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Abstract

Um das betriebliche Lernen in Theorie und Praxis zu erforschen und zu gestalten,
wurden bereits in den 1990er und frithen 2000er Jahren Modelle entwickelt, die Ler-
nen in betrieblichen Kontexten abbilden und systematisieren. Doch das betriebliche
Lernen verindert sich stetig. Das Lernen mit digitalen Medien nimmt vor dem Hinter-
grund der digitalen Transformation stark an Bedeutung zu und wird in ansteigendem
Mafe in Betrieben etabliert. Der fast uneingeschrinkte Zugang zum Internet und
damit zu unbegrenzten Informationen und Wissen steigern das Potenzial, wie Lernen
mit digitalen Medien die Kompetenzentwicklung jederzeit und tiberall fordern kann.
Dies decken die angesprochenen Modelle jedoch kaum bzw. nur in Ansitzen ab. So-
mit werden in der Dissertation 17 verschiedene Modelle betrieblichen Lernens analy-
siert, von denen fiinf ausgewihlte Modelle weiterentwickelt werden, indem sie drei
Ansitze des Lernens mit digitalen Medien — Blended Learning, Mobile Learning und
Seamless Learning — einbeziehen, um dem gesellschaftlichen und technologischen
Veranderungsprozessen gerecht zu werden. Die Vorgehensweise in der interdiszipli-
niren Arbeit folgt Grundsitzen aus der Modelltheorie und verkntipft Erkenntnisse
aus Berufs- und Betriebspidagogik mit Annahmen aus der Mediendidaktik.

In the 1990s and early 2000s models were developed that map and systematise learn-
ing in workplace contexts in order to research and design workplace learning in theory
and practice. However, workplace learning is constantly changing. Against the back-
ground of the digital transformation, learning with digital media is becoming increas-
ingly important and is being established in companies at an increasing rate. The almost
unlimited access to the internet and thus to unlimited information and knowledge
also increases the potential of how learning with digital media can promote the devel-
opment of competences anytime and anywhere. However, the original models men-
tioned hardly cover this, or only in rudimentary forms. Thus, the dissertation analyses
17 different models of workplace learning, of which five selected models are further
developed by including three approaches of learning with digital media — blended
learning, mobile learning and seamless learning — in order to meet the requirements
ot the processes of social and technological changes. The method of this the inter-
disciplinary work follows principles from model theory and links insights from voca-
tional education and training with assumptions from media didactics (educational
technology).



1 Einleitung

Eine der grofiten bildungswissenschaftlichen und berufspidagogischen Herausforde-
rungen liegt derzeit in der Digitalisierung, die Verdnderungen von Arbeitsprozessen
und Verschiebungen in Qualifikationsbedarfen bewirkt, aber auch neue Formen des
Lernens ermdglicht (vgl. Schiirger, Schonfeld & Miiller 2018, S. 4). Im Diskurs um den
transformalen Prozess wird davon ausgegangen, dass physisch reale und virtuelle
Riume zum Lehren, Lernen und Arbeiten kiinftig immer weiter verschmelzen (vgl.
Zinn 2020, S.7). Die digitale Transformation férdert dabei die Entwicklung neuer
Méoglichkeiten in Aus- und Weiterbildung und betrifft grundlegend gesellschaftliche,
soziale und wirtschaftliche Lebensbereiche (vgl. ebd.). Diese Verinderungen offenba-
ren sich auf unterschiedlichen Betrachtungsebenen (vgl. Ladel, Knopf & Weinberger
2018, S. VII): Die Auswirkungen auf individueller Ebene zeigen sich in verinderten Ar-
beits- und Handlungsweisen im beruflichen und privaten Alltag. Grundlagen dafiir
bilden die annihernd flichendeckende Verbreitung technischer Gerite wie Not-
ebooks, Tablets und Smartphones (Mobile Devices) und die Zugangsmaglichkeit zum
Internet. Die 6rtliche Gebundenheit verliert zugunsten einer umfassenden Flexibili-
sierung dabei an Bedeutung (vgl. ebd.). Auf organisationaler Ebene erhoht die Digitali-
sierung den Grad an Vernetzung sowohl unternehmensintern als auch unterneh-
mensiibergreifend. Kommunikation und Zusammenarbeit mit Lieferant:iinnen,
Kund:innen und anderen Unternehmen werden dynamischer und zunehmend wech-
selseitig (vgl. ebd., S.VIIf). Nicht zuletzt kénnen durch die digitale Transformation
strukturelle Verdnderungen und Innovationen auf gesellschafilicher Ebene angestoflen
werden (vgl. ebd., S. VIII): Digitalisierung, Industrie 4.0 oder auch Wirtschaft 4.0 be-
wirken somit umfassende Umgestaltungen von Beschiftigung und deren Strukturen,
Verinderungen von Berufsbildern sowie im Hinblick auf Kompetenzanforderungen
(vgl. Wilbers 2016, S.7).

Neben den Herausforderungen beziiglich Arbeit und Beruf entstehen durch die
Digitalisierung aber auch Chancen fiir Lern- und Bildungsprozesse: Lernen mit digi-
talen Medien ermdglicht die Etablierung selbstbestimmter Lernformen, flexiblere
Lernzeiten und -rdume v.a. durch die ubiquitire Verfligbarkeit von Inhalten und In-
formationen (vgl. Wild 2018, S.19). Daneben liegen die Herausforderungen in stetig
wachsenden und permanent zuginglichen Wissensvorriten mit deutlich verkiirzter
Giiltigkeitsdauer. Lernprozesse sollten sich wandeln weg von der reinen Vermittlung
von Wissensinhalten hin zur ,Férderung von Fihigkeiten zum Umgang mit immer
neuen Situationen und Herausforderungen sowie zum konstruktiven Losen von Pro-
blemen* (ebd.) — Kompetenzentwicklung fiir und mit digitalen Medien gewinnt an
Bedeutung. Der Einsatz digitaler Technologien geht jedoch nicht per se einher mit
einer Optimierung betrieblichen Lernens, sondern benétigt die Analyse forderlicher
und hinderlicher Rahmenbedingungen bei der Konzeption und Gestaltung der Lern-
prozesse (vgl. Zinn & Ariali 2020, S. 25).



14 Einleitung

In der Berufs- und Betriebspiddagogik wurden bereits in den 1990er bis zum An-
fang der 2000er Jahre Modelle entwickelt, um Mafinahmen betrieblichen Lernens di-
daktisch-methodisch zu fundieren. Im Diskurs um die gegenwirtig voranschreitende
Digitalisierung von Arbeit und den steigenden Einfluss digitaler Lernformate und
-methoden in der betrieblichen Bildung sollten diese Modelle hinterfragt und aktuali-
siert werden, da die Potenziale digitaler Medien in berufspidagogischen Konzepten
oft noch nicht ausgeschépft werden (vgl. Elsholz 2016a, S.12). Um die Phanomene der
digitalen Transformation und ihre Folgen fiir das betriebliche Lernen zu spezifizieren,
werden in Kapitel 1.1 die Verinderungsprozesse erliutert, die mit Digitalisierung und
Industrie 4.0 einhergehen. Aus diesen Ausfithrungen werden die Forschungsfragen
hergeleitet und wird die Zielsetzung der Arbeit konkretisiert (Kapitel 1.2). Die zu-
grunde liegende Vorgehensweise wird in Kapitel 1.3 einfithrend vorgestellt, da die
Auseinandersetzung mit Modellen einen wichtigen Bestandteil darstellt. Die Einlei-
tung wird abgerundet mit der Erlduterung von Aufbau und Struktur der Arbeit (eben-
falls Kapitel 1.3), um dem Lesenden einen Uberblick iiber thematische Schwerpunkte
der Kapitel zu geben.

1.1 Ausgangslage im Hinblick auf Digitalisierung

Digitale Medien sind vor dem Hintergrund der Digitalisierung kein abgegrenzter Be-
reich der Lebenswelt, sondern entwickelten sich zu ihrem konstitutiven Bestandteil
(vgl. Iske 2018, S. 518). Auf individueller Ebene nimmt diese Entwicklung Einfluss auf
Lernen, das sich immer mehr mit den Attributen digital und vernetzt beschreiben lasst
(vgl. Mayrberger, Fromme, Grell & Hug 2017, S.7). Dies betrifft nicht nur die Gestal-
tung von Lernumgebungen mit digitalen Medien, sondern auch die zunehmenden
Grenzverschiebung zwischen formellen und informellen Bildungskontexten sowie
die Flexibilisierung von Riumen und Zeiten des Lernens (vgl. ebd.). Dabei verschie-
ben sich die Trennlinien zwischen Arbeit, Freizeit und Lernen (vgl. Egger 2019, S. 3).
Die Auswirkungen sind in betrieblichen Kontexten inhirent, wie sich in dieser Arbeit
zeigt. Dazu werden Industrie 4.0 und Digitalisierung nachfolgend konkretisiert.

Verianderungsprozesse vor dem Hintergrund von Digitalisierung und Industrie 4.0

Unter dem Stichwort Industrie 4.0 werden, insbesondere im deutschsprachigen Dis-
kurs, Auswirkungen neuer Formen von Digitalisierung wie etwa das Internet of
Things' (Internet der Dinge) in Unternehmen und Wirtschaftssektoren diskutiert
(vgl. Lassnigg & Bock-Schappelwein 2019, S.27). Digitalisierung kann einerseits als
Disruption gesehen werden, die Wachstumsfaktoren und Wettbewerbsvorteile von
Unternehmen beeinflusst. Andererseits lisst sich damit innovatives Potenzial verbin-
den, insbesondere im Hinblick auf arbeitsorganisatorische Verinderungen, wo infor-

1 Das Internet der Dinge oder auch Internet of Things umfasst digitale Technologien in einer Infrastruktur der Informations-
gesellschaften, in der physische und virtuelle Gegenstiande miteinander vernetzt werden und so deren Zusammenarbeit
tiber Informations- und Kommunikationstechniken erméglicht wird (International Telecommunication Union 2012).
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melles Lernen und dessen institutionelle Einbettung in den Mittelpunkt riicken. Qua-
lifikationsverdnderungen und technologische Entwicklungen machen Bildung zu
einem zentralen Untersuchungskriterium, bei dem insbesondere die Auswirkungen
auf hohere und niedrige Qualifikationsstufen im Fokus stehen (vgl. ebd., S.27f.).
Diese Veridnderungen und fortschreitenden technischen Entwicklungen im Rahmen
der digitalen Transformation ergeben Disziplinen iibergreifende Fragestellungen auf
unterschiedlichen Ebenen. Gerade im Hinblick auf die Verinderungen in Unterneh-
men mochte die Arbeit einen Beitrag dazu leisten, den betriebspidagogischen Dis-
kurs um sich dndernde Rahmenbedingungen betrieblichen Lernens zu erginzen, in-
dem Modelle betrieblichen Lernens um Erkenntnisse des Lernens mit digitalen
Medien erweitert werden.

Konsequenzen fiir die berufspidagogische Forschung und Erkenntnisinteresse

Die Digitalisierung von Arbeit und Beruf bietet das Potenzial, informelles Lernen zu
férdern, insbesondere in Verbindung mit dem Einsatz digitaler Medien (vgl. Elsholz,
Schénhold & Hilger 2017, S.13). Die verstirkte Verkniipfung virtueller und physisch
realer Welt fordert die Entwicklung innovativer Lern- und Arbeitsumgebungen (vgl.
Zinn 2016, S.15). Virtuelle Lern- und Arbeitsumgebungen versprechen die Verbin-
dung informeller und formeller Lernprozesse (vgl. ebd., S.17). Unter dem Einfluss
technologischer Entwicklungen verindern sich riumliche und zeitliche Rahmen-
bedingungen, die Verinderungen in der Methodik und Didaktik nach sich ziehen und
damit auch die Kompetenzentwicklung von Lernenden beeinflussen. Aus medien-
pidagogischer und -didaktischer Sicht stellt sich die Frage des Einflusses digitaler
Medien in betrieblichen Lernprozessen nicht. Die Erganzung betrieblicher Weiterbil-
dungsmafinahmen durch digitale Lernformate, die die Gestaltung von Lernangeboten
bereichern, wird als weitverbreitet und etabliert angesehen (vgl. Kerres 2012, S.17f).
Lernen und Kompetenzentwicklung werden zu Teilen einer digitalen Umwelt, in de-
ren dynamischer, emergenter Entwicklung ,der Mensch selbst zum Bestandteil des
Netzes wird, zunichst durch kleinere Endgerite (Smartphones), dann durch die Digi-
talisierung von Kleidung (Wearables: Uhren, Brillen) bis schliellich zu digitalen Im-
plantaten” (Kerres 2017, S. 26).

Durch die Digitalisierung und das Lernen mit digitalen Medien ergeben sich
gleichermaflen neue Gestaltungsriume, die in etablierten Modellen betrieblichen Ler-
nens bislang wenig Beachtung finden. Analysen und umfassende Forschung zum be-
trieblichen Lernen mit digitalen Medien und zum Einfluss digitaler Technologien auf
betriebliches Lernen sind rar (vgl. Ifenthaler 2018, S.3). Dies zeigt sich auch in der
theoretischen Auseinandersetzung — Kipplinger (2016, S.18) etwa sieht die wesent-
lichen Determinanten betrieblicher Weiterbildung als identifiziert, bewertet den For-
schungsstand jedoch nur teilweise als befriedigend und duflert Kritik vor allem am
Mangel an theoretischen Konzepten und Theorien. Schon Diettrich und Vonken
(2009, S.9) stellen kritisch fest, dass berufspidagogische Forschungsanstrengungen
speziell rund um die betriebliche Weiterbildung bzw. das Lehren und Lernen im Be-



16 Einleitung

trieb? nicht ausreichend unternommen werden, sodass mégliche Gestaltungsriume
ungenutzt bleiben. Vor dem Hintergrund der genannten Verinderungsprozesse er-
scheint sinnvoll, methodische Verinderungen des Lehrens und Lernens zu analysie-
ren und die didaktische Ebene betrieblichen Lernens zu adressieren (vgl. Wilbers
2016, S.8). In der vorliegenden Dissertation werden Gestaltungsriume identifiziert
und didaktische Moglichkeiten aufgezeigt, indem an mediendidaktische Erkennt-
nisse vom Lernen mit digitalen Medien angekntipft wird. Die Arbeit folgt dabei der
Annahme, dass Lernen mit digitalen Medien in der betrieblichen Weiterbildung zur
Entwicklung von Handlungskompetenzen beitragen kann, wenn es im Sinne medien-
didaktischer Primissen eingesetzt bzw. in betriebliches Lernen integriert wird —
vor allem in das Lernen im Prozess der Arbeit. Diese Disziplinen iibergreifenden Zu-
sammenhinge werden zunehmend immanent und riicken so in den Fokus bildungs-
wissenschaftlicher Forschung. Eine Verbindung der Erkenntnisse aus den piddagogi-
schen Disziplinen Berufs- bzw. Betriebspadagogik sowie der Medienpidagogik bzw.
-didaktik ist daher sinnvoll und spiegelt sich in der Einordnung der Forschungsarbeit
wider. Dafiir wird die dezidiert berufs- und betriebspidagogische Verortung in der
Zielsetzung sowie in den Forschungsfragen der Arbeit nachfolgend konkretisiert und
in Kapitel 2 durch die Erlduterung und Abgrenzung zentraler Primissen hervorgeho-
ben.

1.2 Zielsetzung und Forschungsfragen der Arbeit

Der Diskurs um die Methoden betrieblichen Lernens gruppierte sich vor allem mit
einem Fokus auf das Lernen im Prozess der Arbeit und der Kompetenzwende Anfang
der 1990er Jahre. Die Orientierung an Qualifikationen, Kenntnissen und Fihigkeiten
wurde abgeldst von einer iibergreifenden Ausrichtung an Kompetenzen, welche die
Anforderungen Lebenslangen Lernens konkretisieren (vgl. Dehnbostel 2015, S.15).
Die kompetenzorientierte Wende fiithrte zugleich zur Abkehr von Anpassungsqualifi-
zierungen in der betrieblichen Weiterbildung (Molzberger 2018, S.189) zugunsten
einer (arbeits-)prozessorientierten, arbeitsplatznahen bzw. arbeitsorientierten Forde-
rung der Kompetenzentwicklung zwischen den Polen Lernen und Arbeiten (vgl. dazu
Elsholz 2016a, Elsholz & Gillen 2012, Dehnbostel 2015, Severing 1994). Lernen im
Betrieb bezeichnet dabei arbeitsplatznahes oder integriertes Lernen zur meist unmit-
telbaren Anwendung und Verwendung am Arbeitsplatz mit dem Ziel der Kompetenz-
entwicklung. In diesem Zusammenhang entstanden Modelle zur Verortung, Struktu-
rierung und Erklirung sowie zur Prognose betrieblichen Lernens. Auch mit der
Kategorisierung des Lernens im Arbeitsprozess wurden unterschiedlich einflussrei-
che Modelle entwickelt, um dieses theoretisch zu erschliefen und darzustellen (vgl.
Elsholz 2013, S.15f)).

2 Eine genauere Erlduterung von Betrieb wird in Kapitel 2.4 vorgenommen.
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Die Entwicklung wissenschaftlicher Modelle trigt allgemein dazu bei, Erkennt-
nisse tiber die Welt zu gewinnen (vgl. Manhart 1995, S.11f)). Sie ermdglichen die Re-
duzierung von Komplexitit sowie deren Systematisierung und logische Strukturie-
rung (vgl. ebd., S.15f). Entsprechend dieser Annahme koénnen Modelle auch das
Lernen in der betrieblichen Weiterbildung theoretisch tiefer fundieren und inhaltlich
voranbringen. Der Einbezug mediendidaktischer Erkenntnisse und Pramissen in be-
stehende Modelle betrieblichen Lernens ermdglicht die Weiterentwicklung berufs-
und betriebspidagogischer Theorien vor dem Hintergrund der Verinderungen durch
die Digitalisierung. Ein Ziel der Dissertation liegt in einer Verbindung von betrieb-
lichem Lernen mit dem Lernen mit digitalen Medien, indem die Modelle um medien-
didaktische Faktoren und Erkenntnisse erweitert werden. Auf diese Weise kénnen sie
Theorie und Praxis betrieblichen Lernens stirker miteinander verkniipfen. Folgende
Forschungsfrage leitet die Arbeit dabei an:

Wie kénnen Ansitze des Lernens mit digitalen Medien in Modelle betrieblichen Lernens
integriert werden, um diese vor dem Hintergrund fortschreitender Digitalisierung weiterzu-
entwickeln?

Notwendige Zwischenschritte zur Beantwortung der Forschungsfrage werden durch
folgende Fragen angeleitet:

1. Wie sollte das zugrundeliegende betriebspidagogische Modellverstindnis lauten, um
eine wissenschafis- und erkenntnistheoretische Basis fiir eine transparente und nach-
vollziehbare Weiterentwicklung von Modellen betrieblichen Lernens zu ermdglichen?
(Fokus von Kapitel 3)

2. Inwiefern konnen Merkmale eines angemessenen Modellverstindnisses die Analyse und
den Vergleich bestehender Modelle betrieblichen Lernens lenken? (Kapitel 4, 5 und 7)

Die Forschungsarbeit verfolgt folgende Erkenntnisinteressen: Modelle betrieblicher
Weiterbildung und betrieblichen Lernens werden dahingehend analysiert, ob und in-
wiefern sie das Lernen mit digitalen Medien beriicksichtigen. Dabei wird gepriift, in
welchen Aspekten sie um entsprechende mediendidaktische Erkenntnisse und Fakto-
ren erginzt werden kénnen. Die Modelle werden miteinander verglichen und einan-
der gegentibergestellt werden, um zu einer begriindeten Selektion und Exklusion zu
gelangen. Auf Basis dieser Auseinandersetzung wird analysiert, wie Modelle nachvoll-
ziehbar und transparent weiterentwickelt werden kénnen und welche mediendidak-
tischen Ansitze dazu gewihlt werden kénnen. Ziel ist nicht zuletzt auch die Beurtei-
lung von Modellen auf abstrakter Ebene, unabhingig ihres Inhalts. Diese Disziplinen
uibergreifende Herangehensweise bedarf einer dezidierten diszipliniren Verortung
der Arbeit, um zentrale Primissen der Berufs- und Betriebspidagogik im Fokus zu
halten.

Disziplinédre Verortung der Arbeit

Die theoretische Auseinandersetzung mit Fragen zur betrieblichen Weiterbildung
und zum betrieblichen Lernen erfolgt in einem Forschungsfeld mit unterschiedlichen
diszipliniren Schnittmengen (vgl. Molzberger 2007, S.21): Sowohl bildungswissen-
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schaftliche als auch betriebswirtschaftliche, soziologische und psychologische Teildis-
ziplinen beschiftigen sich mit diesem Forschungsfeld (vgl. ebd.). Umso wichtiger ist
schon zu Beginn dieser Arbeit eine klare disziplinire Verortung, um Kategorien und
Begriffe trennscharf einordnen zu konnen. Nicht zuletzt kann auf diese Weise ein
klarer bildungswissenschaftlicher Bezug hergestellt werden.

Die Berufspddagogik® untersucht als pidagogische Teildisziplin vornehmlich , Fra-
gen der Bildung und Erziehung im Hinblick auf Beruf und Wirtschaft“ (Arnold, Go-
non & Miiller 2016, S.15). Der Fokus des berufspidagogischen Selbstverstindnisses
liegt jedoch v.a. auf der Berufsausbildung, dem Lernort Berufsschule und der damit
zusammenhingenden akademischen Ausbildung von Lehrkriften beruflicher Schu-
len (vgl. Molzberger 2016, S. 92). Betriebliche Weiterbildung und betriebliches Lernen
ordnen sich dieser schulischen Forschungsausrichtung unter und bilden nur einen
kleinen Teilbereich innerhalb der Berufspidagogik. Da sich die Arbeit jedoch nicht
mit dem Lernort Berufsschule, der Ausbildung entsprechender Lehrkrifte oder der
Lernortkooperation im Rahmen des dualen Ausbildungssystems beschiftigt, bietet
sich eine disziplinire Verortung in der Betriebspddagogik an. Dieses Teilgebiet ist der
Berufspidagogik zuzurechnen und riickt den Lernort Betrieb, dessen Rahmenbedin-
gungen und Handlungslogik in den Fokus. Durch Einfliisse angrenzender Wissen-
schaften lauft dessen Erforschung jedoch Gefahr, ,die Frage nach dem Humanen im
Kern jeglicher Persénlichkeitsentwicklung (Arnold 1997, S.12) auszublenden und
diese fiir die Erreichung betrieblicher Lernziele zu funktionalisieren. Die Verwertbar-
keit des Individuums fiir den Betrieb im Sinne betriebswirtschaftlicher Primissen ist
explizit nicht Forschungsgegenstand dieser Arbeit. Arnold (1997, S.20) warnt vor der
Reduzierung auf Formen einer technokratischen Betriebspidagogik und pladiert fiir
eine tiefergreifende theoretische Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten und Be-
dingungen betrieblichen Lernens.

Durch den Einbezug der Digitalisierung als gesellschaftliches Phinomen erge-
ben sich dariiber hinaus Uberschneidungspunkte mit der Organisationspidagogik:
Neben dem Lernen zwischen und von Organisationen wird hier auch das Lernen von
Individuen in Organisationen betrachtet (vgl. Gohlich, Schréer & Weber 2018, S.9).
Dabei werden gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen auf einer
Makroebene und individuelle Lernprozesse auf einer Mikroebene gleichermafien fo-
kussiert und auf die Mesoebene der Organisation riickgebunden (vgl. Gohlich, Weber,
Schréer u.a. 2014; S.4). Betriebe als Organisationen sind hier von kontextueller Be-
deutung (vgl. Gohlich etal. 2018, S.9). Betriebliche Rahmenbedingungen stellen je-
doch nur insofern Forschungsgegenstinde dar, als sie Lernprozesse determinieren
(vgl. Arnold 1997, S. 23). In der Analyse, wie der Einsatz digitaler Medien betriebliches
Lernen verindert, werden ebenfalls organisationspidagogische Sichtweisen deutlich.*

3 Je nach disziplindrem Verstidndnis werden Berufs-, Wirtschafts- und Berufs- und Wirtschaftspadagogik v.a. im Hinblick
auf die Lehrerbildung differenziert (vgl. Arold, Gonon & Miiller 2016, S.13 ff.). Diese Unterscheidung ist hier jedoch nicht
relevant und wird daher nicht weiter ausgefiihrt.

4 Die Beziige beider bildungswissenschaftlichen Disziplinen zueinander zeigen Eigenmann und Gonon (2018) auf. Ob und
inwieweit eine solche disziplindre Trennung im Forschungsfeld betriebliches Lernen iiberwunden werden sollte, wird in
Kapitel 8.2 diskutiert.
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Zielperspektive dieser Arbeit und der in ihr vertretenen pidagogischen Positionen ist
jedoch das Individuum, nicht der Betrieb und dessen Organisations- und Funktions-
zusammenhinge, auch wenn mit der Digitalisierung zentrale gesellschaftliche Ent-
wicklungen einen wichtigen Stellenwert fiir die hier abgeleiteten Erkenntnisse ein-
nehmen.

Bei der disziplinidren Verortung der Arbeit in der Betriebspiadagogik besteht au-
ferdem die Gefahr, dass durch die Betrachtung betrieblicher Kontexte die Praxisrele-
vanz in den Vordergrund riickt und theoretische Zuginge verkiirzt werden. Dieses
Spannungsfeld ist fiir das Forschungsfeld prigend und wird daher auch hier bertick-
sichtigt — immer jedoch vor dem Hintergrund der individualpidagogischen Orientie-
rung der Berufspidagogik® und dem erkenntnistheoretischen Interesse im betriebs-
pidagogischen Diskurs. Die Forschungsarbeit will einen Beitrag dazu leisten, das
berufs- und betriebspidagogische ,Gegenstands- und Begriffsverstindnis in den er-
ziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen weiter zu spezifizieren und mit anderen
Disziplinen in einen Diskurs zu treten“ (Molzberger 2007, S. 222) — in diesem Fall mit
dem betrieblichen Lernen (Betriebspiddagogik) und dem Lernen mit digitalen Medien
(Mediendidaktik). Die Arbeit folgt damit zwei zentralen Erkenntnisrichtungen: Zum
einen will sie dazu beitragen, Berufs- und Betriebspidagogik mediendidaktisch zu
informieren und anzureichern, zum anderen bietet sie mit den Erkenntnissen zu Mo-
dellen (Modellierung, Analyse und Bewertung) die Moglichkeit, die wissenschafts-
theoretischen Methodik in der Bildungswissenschaft zu erweitern.

1.3 Vorgehensweise und Aufbau der Arbeit

Die primire Forschungsmethodik der Arbeit liegt in der Modellierung als Verfahren
zur (Weiter-) Entwicklung von Modellen (Kapitel 3). Dazu wird zunichst eine ausfihr-
liche Begriffsbestimmung vorgenommen, um die verwendeten Begriffe im Bereich
der Modellentwicklung und -weiterentwicklung in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften (speziell in der Bildungswissenschaft) sowie in der Berufs- und Betriebspi-
dagogik darzulegen. Zentral ist dabei die Entwicklung bzw. Ableitung eines grund-
legenden betriebspidagogischen Modellverstindnisses auf Basis modelltheoretischer
Erkenntnisse. Um eine unreflektierte, unspezifische Verwendung des Modellbegriffs
zu vermeiden, wie es Stachowiak schon 1965 in den mannigfachen Beziigen von Mo-
dellen sieht (ebd., S.432), wird das zugrundeliegende Modellverstindnis differenziert
hergeleitet und begriindet. Eine ausfiihrliche Fundierung der Modellierung als me-
thodische Vorgehensweise schliefdt sich daran an. Diese Ausfithrungen dienen so-
wohl als Grundlage fiir eine wissenschaftlich fundierte Weiterentwicklung der Mo-
delle als auch fiir deren Analyse. Da die Entwicklung und Verwendung von Modellen
in der Berufs- und Betriebspidagogik allgemein methodisch noch wenig fundiert
sind, empfiehlt es sich nach Wedl und Wrana (2014), ,die Annahmen und das Vorge-

5 Um diese Ausrichtung zu verdeutlichen, wird in dieser Arbeit nicht nur auf den Begriff der Betriebspéadagogik reduziert,
sondern gleichermafen auch die géngige Bezeichnung Berufs- und Betriebspadagogik verwendet.
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hen des Forschungsprozesses transparent zu machen und plausibel zu artikulieren
sowie Erkenntnisméglichkeiten und -grenzen zu reflektieren (ebd., S. 480).

Die hier vorgenommene methodische Ausrichtung auf eine theoretisch-analy-
tische Arbeit und der Verzicht auf einen empirischen Zugriff begriinden sich im
Wesentlichen aus dem erschwerten Zugang zum Einsatz digitaler Medien in Unter-
nehmen bzw. die geringe Reichweite durch mdégliche Einschrinkungen (Branche,
Zielgruppe, Themen- bzw. Einsatzfeld in der betrieblichen Weiterbildung). Wenige
Erhebungen zur betrieblichen Weiterbildung (z. B. Lingsschnitterhebungen) umfas-
sen das Lernen mit digitalen Medien. Erste Erkenntnisse und Ergebnisse werden in
Kapitel 2.1 vorgestellt. Eine empirische Erhebung, die umfassende Ergebnisse im
anvisierten Themenfeld generiert und die zu einer Weiterentwicklung bestehender
berufs- und betriebspidagogischer Modelle fithren kénnte, scheint daher nicht geeig-
net. Mediendidaktische Studien sind in diesem Forschungsfeld rar und beziehen sich
oft nur auf spezielle Formate. Die Vorgehensweise der Arbeit folgt somit einer logisch-
systematischen Argumentation, bei der berufs- und betriebspiddagogische sowie me-
diendidaktische Grundlagen differenziert dargelegt und aktuelle Forschungsergeb-
nisse einbezogen werden. Auf diese Weise kénnen mediendidaktische Merkmale oder
Kriterien definiert werden, die eine Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Ler-
nens erleichtern. Dabei ist die Argumentation der Arbeit folgendermafien aufgebaut:
Zunichst wird in der Einleitung (Kapitel 1) der allgemeine Aufbau der Arbeit skizziert
(Abbildung 1), bevor auf ihre inhaltliche Strukturierung eingegangen wird.

Kapitel 2 — Verortung der Dissertation und Herausstellen zentraler
betriebspidagogischer Primissen

Kapitel 2 bildet die berufs- und betriebspadagogische Basis der Forschungsarbeit. Das
Kapitel verortet die Arbeit in der Disziplin der Berufs- und Betriebspadagogik. Hier
wird die betriebliche Weiterbildung im Zusammenhang mit Anforderungen des Le-
benslangen Lernens eingeordnet und aktuelle Erkenntnisse zum Lernen mit digitalen
Medien in diesem Bereich aufgezeigt. Die Entwicklung von Handlungskompetenzen
ist das wesentliche Ziel betrieblichen Lernens, das jedoch besonderen Rahmenbedin-
gungen unterliegt und von einer eigenen Handlungslogik determiniert wird. Da das
selbstgesteuerte Lernen in der Mediendidaktik eine wesentliche Grundlage darstellt,
wird es in Kapitel 2.3.2 aus berufs- und betriebspidagogischer Perspektive betrachtet
und kritisch reflektiert.

Kapitel 3 — Entwicklung eines betriebspddagogischen Modellverstindnisses und
der Kriterien fiir die Analyse der Modelle betrieblichen Lernens

In diesem Kapitel werden unterschiedliche Modellverstindnisse nachgezeichnet und
voneinander abgegrenzt, um in einem ersten Schritt ein betriebspiddagogisches Mo-
dellverstindnis zu entwickeln. AnschliefRend riickt die Modellierung (Erstellung von
Modellen) in den Vordergrund, um daraus Kriterien fiir die Bewertung von Modellen
und ihre Weiterentwicklung ableiten zu kénnen. Diese modelltheoretische Darlegung
dient sowohl der methodischen Fundierung der Arbeit als auch zur Selektion geeigne-
ter Ansdtze des Lernens mit digitalen Medien.
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Abbildung 1: Aufbau der Dissertation (Eigene Darstellung)

Kapitel 4 — Erlduterung und erste Analyse der Modelle betrieblichen Lernens

Die Modelle betrieblichen Lernens bilden den Mittelpunkt des Kapitels, in dem der
Diskurs um ihre Entwicklung nachgezeichnet wird. Die wichtigsten entsprechenden
Modelle werden vorgestellt und zunichst separat anhand der in Kapitel 3 herausgear-
beiteten Modellkriterien analysiert. Sie werden so in ihren jeweiligen thematischen
Einheiten und im Gesamtdiskurs eingeordnet. Mit dieser ersten Analyse wird eine
abstraktere Ebene der Untersuchung aufgespannt, die fiir den spiteren Vergleich der
Modelle notwendig ist.

Kapitel 5 — Ubergreifende Analyse und Vergleich der vorgestellten Modelle
betrieblichen Lernens

Die in Kapitel 4 analysierten Modelle werden in Kapitel 5 auf iibergeordneter Ebene
einander vergleichend gegentibergestellt. Grundlage dafiir sind die Kriterien des be-
triebspiddagogischen Modellverstindnisses und die Grundsitze ordnungsmifliger
Modellierung. In dem Kapitel wird eine begriindete Selektion bzw. Exklusion der Mo-
delle fiir die Weiterentwicklung in Kapitel 7 getroffen. Es endet mit einem Zwischen-
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fazit der bisherigen Erkenntnisse und Ergebnisse, um den Wechsel zur mediendidak-
tischen Perspektive vorzubereiten.

Kapitel 6 — Mediendidaktische Fundierung der Dissertation und Auswahl der
Ansitze des Lernens mit digitalen Medien

Das Lernen mit digitalen Medien riickt in diesem Kapitel in den Mittelpunkt. Neben
der lerntheoretischen Verortung der Mediendidaktik werden wesentliche Kriterien
des Lernens mit digitalen Medien herausgearbeitet. Diese bilden zusammen mit den
in Kapitel 2 dargelegten berufs- und betriebspidagogischen Primissen einen Aus-
gangspunkt fiir die spitere Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens.
Leitend ist dabei die berufs- und betriebspidagogische Zielrichtung subjekt- und
handlungsorientierter Kompetenzentwicklung. Weiter wird in diesem Kapitel die
Auswahl der drei Ansitze Blended Learning®, Mobile Learning und Seamless Learn-
ing anhand inhaltlicher und struktureller, modelltheoretischer Gesichtspunkte be-
grindet. Mit Hilfe dieser drei Ansitze werden Merkmale und Kriterien fiir die Weiter-
entwicklung der Modelle abgeleitet, indem sie differenziert, abstrahiert und einander
gegeniibergestellt werden. Das Kapitel schliefdt mit einer kritisch-reflektierten Ana-
lyse des Lernens mit digitalen Medien im Hinblick auf die Rahmenbedingungen und
Handlungslogik betrieblichen Lernens.

Kapitel 7 — Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernen

In diesem Kapitel erfolgt die Weiterentwicklung fiinf ausgewihlter Modelle betrieb-
lichen Lernens unter Einbezug der Merkmale und Kennzeichen der Ansitze des Ler-
nens mit digitalen Medien. Sie basiert auf den Grundprinzipien handlungsorientier-
ter Kompetenzentwicklung und Primissen der pragmatistischen Mediendidaktik und
folgt den Vorgaben des betriebspidagogischen Modellverstindnisses. Die weiterent-
wickelten Modelle werden abschlieRend anhand der Grundsitze ordnungsmifiiger
Modellierung analysiert und kritisch reflektiert.

Kapitel 8 — Abschlief}ende Zusammenfassung und Fazit

Im letzten Kapitel werden Rahmenbedingungen und Grenzen sowie das berufs- und
betriebspiddagogische Potential der weiterentwickelten Modelle betrieblichen Lernens
aufgezeigt. Im Hinblick auf die beiden zentralen Erkenntnisrichtungen der Arbeit
(mediendidaktisches Informieren der Berufs- und Betriebspadagogik/Modellierung
als wissenschaftstheoretische Methodik) werden die wichtigsten Erkenntnisse zu-
sammengefasst, weitere berufs- und betriebspadagogische Forschungsperspektiven
benannt und offene Fragestellungen dargelegt. Der mit der Einleitung aufgespannte
Bogen kiinftiger Herausforderungen durch die Digitalisierung schliefit sich in Kapi-
tel 8.2 mit dem Blick auf eine Disziplinen tibergreifende Erforschung betrieblichen
Lernens.

6 Noch 2005 war die Bezeichnung hybrides Lernen im deutschsprachigen Raum weiterverbreitet als der Begriff Blended
Learning (vgl. de Witt, 2005, S.75). Heute scheint sich dies zugunsten der Bezeichnung Blended Learning verschoben zu
haben. Daher wird fiir diese Forschungsarbeit die englischsprachige Bezeichnung benutzt.



2 Abgrenzung, Rahmenbedingungen und
Handlungslogik betrieblichen Lernens

Die bildungswissenschaftliche Forschung befasst sich seit mehr als 25 Jahren mit
dem betrieblichen Lernen und der betrieblichen Weiterbildung — fithrend durch Ver-
treter der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, spiter zudem durch die Erwachsenen-
pidagogik (vgl. Kapplinger 2016, S.16). Aber auch psychologische, soziologische und
betriebswirtschaftliche Studien erheben Anspruch auf Relevanz in diesem Forschungs-
feld und tragen zur Analyse und Entwicklung betrieblicher Weiterbildung bei (vgl.
Diettrich & Vonken 2011, S.8). Mediendidaktische Forscher:innen fithren durch den
fortschreitenden Einsatz technologischer Entwicklungen ebenfalls vermehrt Studien
und Forschungsprojekte im betrieblichen Lernen durch. Betriebliche Weiterbildung
erscheint mithin als heterogenes Forschungsfeld, in dem Potentiale durch interdiszi-
plinire Zuginge noch ungenutzt bleiben (vgl. Kipplinger 2016, S. 18 f). Elsholz, Gillen
und Molzberger sahen es schon 2007 als wichtig an, das Themenfeld weiter zu erfor-
schen und vor allem einen engen Transfer von Theorie und Praxis anzustreben (vgl.
ebd., S.78), da die betriebliche Weiterbildungsforschung reziprok ist: Sie verhalt sich
nicht nur beschreibend, sondern wirkt gleichermafien gestaltend zuriick auf die be-
trieblichen Arbeits- und Lernprozesse (vgl. ebd.). Daher besteht die besondere Heraus-
forderung, theoretische Ansitze zu entwickeln, mit denen das Lernen in der betrieb-
lichen Weiterbildung, ihren Lernformen und Wechselwirkungen mit betrieblichen
Strukturen, untersucht werden kann (vgl. ebd., S. 81).

Aufgrund der differenzierten Zuginge unterschiedlicher Disziplinen ist es fiir
das vorliegende Forschungsvorhaben wichtig, zunichst eine grundlegende berufs-
und betriebspidagogische Einordnung vorzunehmen. Dabei wird dargelegt, welchen
Stellenwert Lernen in betrieblichen Kontexten einnimmt und was die betriebliche
Weiterbildung als ein besonderes Forschungsfeld abgrenzt. In den Kapiteln 2.1 bis 2.4
erfolgt somit nicht nur eine Heranfithrung an das Forschungsfeld, sondern auch die
Darlegung wesentlicher Primissen und Positionen, die den Forschungsprozess deter-
minieren. Dazu wird die betriebliche Weiterbildung zunichst im Gesamtkonzept des
lebenslangen Lernens verortet, von der beruflichen Weiterbildung abgegrenzt und
wichtige Berichtssysteme zur Erfassung von Weiterbildungsverhalten vorgestellt (Ka-
pitel 2.1). Diese erfassen das Lernen mit digitalen Medien und seinen Einsatz in der
beruflichen Weiterbildung jedoch nur eingeschrinkt. Um klaren Bezug zu Digitalisie-
rung nehmen zu kénnen, wird ihre Verbreitung im betrieblichen Lernen zusitzlich
durch aktuelle Ergebnisse weiterer Studien aufgezeigt.

Wesentliche berufspidagogische Merkmale der betrieblichen Weiterbildung sind
unter anderem der Kompetenzbegriff bzw. die Entwicklung von Kompetenzen sowie
die Handlungsorientierung. Sie bestimmen als zentrale Zielsetzung betrieblichen
Lernens seine Konzeption, Durchfithrung und Evaluation und determinieren auch
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die Zielstellungen dieser Forschungsarbeit. Thre ausfiithrliche Erliuterung erfolgt in
Kapitel 2.2. Eng mit dem Wechsel zur Kompetenzorientierung verkniipft ist die Ent-
wicklung von der Input- iiber die Output- zur Outcome-Orientierung von Lernzielen
und -ergebnissen, die mit dem Bedeutungszuwachs des informellen Lernens einher-
geht. Daher erfolgt in Kapitel 2.3.1 die Unterscheidung verschiedener Lernarten,
gefolgt von der Erliuterung selbstgesteuerten Lernens in betrieblichen Kontexten (Ka-
pitel 2.3.2). Diese Ausfithrungen bilden in Bezug auf die Weiterentwicklung der Mo-
delle (Kapitel 7) eine wichtige Grundlage. Selbstgesteuertes Lernen wird in der berufs-
und betriebspidagogischen Forschung bereits seit vielen Jahren diskutiert, gewinnt
jedoch vor dem Hintergrund der Digitalisierung an Bedeutung. In der Mediendidak-
tik nimmt diese Lernart bereits einen wichtigen Stellenwert ein. Um eine differen-
zierte, betriebspiddagogisch geprigte Weiterentwicklung der Modelle vornehmen zu
kénnen, wird das selbstgesteuerte Lernen daher schon zu Beginn der Arbeit im Hin-
blick auf Rahmenbedingungen betrieblichen Lernens dargelegt und diskutiert (Kapi-
tel 2.3.2). AbschliefRend werden in Kapitel 2.4 eben diese Rahmenbedingungen und
Strukturen aufgezeigt.

21 Verortung und empirische Erfassung betrieblicher
Weiterbildung

Um die Abgrenzung von betrieblicher und beruflicher Weiterbildung zu verdeut-
lichen, erfolgt zunichst die Erliuterung der rechtlichen Rahmung beruflicher Bildung.
Des Weiteren werden wichtige Erhebungsinstrumente zur Erfassung des Weiterbil-
dungsverhaltens und deren Verstindnis von beruflicher bzw. betrieblicher Weiterbil-
dung vorgestellt, um aufzuzeigen, wie und ob das Lernen mit digitalen Medien dort
erhoben wird. Wichtige Erkenntnisse aus aktuellen Studien zeigen die Verbreitung
digitaler Technologien und verdeutlichen die Notwendigkeit, den Einsatz digitaler
Medien im betrieblichen Lernen weiter zu erforschen, in Theorien und Modellen zu
berticksichtigen und durch Konzepte in der betrieblichen Praxis umzusetzen. Das Ka-
pitel schlief3t mit der Darstellung wesentlicher Merkmale betrieblichen Lernens.

Rechtliche Grundlagen und erste Einordnung

2001 wurde durch die Kommission der Europiischen Gemeinschaften eine umfas-
sende Agenda zum Lebenslangen Lernen formuliert, die der Weiterbildung von Indi-
viduen einen hohen Stellenwert beimisst, um einen europidischen Raum des lebens-
langen Lernens zu schaffen (vgl. Kommission der Europiischen Gemeinschaften
2001, S.1). Auch in der deutschen Berufsbildungspolitik findet sich diese Zielstellung
wieder: , Lebens- und berufsbegleitendes Lernen ist [...] unerlisslich, um Arbeits- und
soziale Lebenswelt besser verstehen und kritisch-konstruktiv mitgestalten zu kénnen*®
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung/BIBB 2003, S.42). Rechtlich lasst sich die beruf-
liche Weiterbildung — und damit auch die betriebliche Weiterbildung — als berufliche
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Fortbildung’ durch das Berufsbildungsgesetz (BBiG) im System der beruflichen Bil-
dung verorten: Neben der Berufsausbildungsvorbereitung, der beruflichen Erstausbil-
dung und der beruflichen Umschulung bildet sie den vierten Bereich der Berufsbil-
dung (vgl. BBiG §1 Abs. 1). Zentrale Zielstellung liegt im Erhalt sowie der Anpassung
und Erweiterung beruflicher Handlungsfihigkeit, um beruflichen Aufstieg sowohl zu
ermoglichen als auch zu férdern (vgl. BBIiG {1 Abs. 4). Im Gegensatz zur beruflichen
Erstausbildung unterliegen berufliche und betriebliche Weiterbildung kaum forma-
len Vorgaben und finden ohne bundeseinheitliche rechtliche Verpflichtungen und
Strukturen statt. Vage und unbestimmte Zielvorstellungen sowie fehlende inhaltliche
Konkretisierungen haben die Entwicklung eines homogenen Gesamtsystems beruf-
licher Weiterbildung verhindert (vgl. Schrader 2011, S. 38). Daraus resultiert eine grof3e
Heterogenitit an Bildungsmafinahmen und -angeboten in einem offenen Weiterbil-
dungsmarkt, in dem eine Vielzahl an Akteuren mit unterschiedlichen Interessen kon-
kurrieren (vgl. ebd., S.381f.). Als Akteure beteiligen sich bspw. Betriebe, 6ffentlich-
rechtliche Triger, Bildungsinstitutionen, Berufs- und Fachverbinde sowie verschie-
dene Bildungstriger und Bildungsdienstleister (vgl. Dehnbostel 2009, S. 207f.). Durch
den Einsatz digitaler Medien hat sich dieses Spektrum noch um I'T-Unternehmen er-
weitert. Weiterbildung und deren Akteure zu erfassen, erweist sich damit als kom-
plexe Herausforderung.

Empirische Erfassung betrieblicher Weiterbildung und Erlduterung wesentlicher
Merkmale

Seit mehreren Jahrzehnten wird das Weiterbildungsverhalten — auch in Form von be-
trieblicher Weiterbildung — in Langzeitpanels erfasst und analysiert, um eine Uber-
sicht tiber Bildungsmafinahmen zu erhalten. Diese Berichtssysteme unterscheiden
sich jedoch hinsichtlich Definitionen, Kriterien und Zielstellungen. Auch nimmt die
betriebliche Weiterbildung nur einen kleinen Teilbereich der Erhebungen ein. Lernen
mit digitalen Medien wird dabei in unterschiedlichem Ausmaf erfasst.

Das Weiterbildungsverhalten aus Sicht des Individuums wird seit 1979 im natio-
nalen Berichtssystem Weiterbildung (BSW) erhoben und wurde 2007 vom europiischen
Berichtskonzept des Adult Education Survey (AES) abgelost (vgl. BMBF 2017, S. 6). Da-
neben geben die europiischen Unternehmensbefragungen zur betrieblichen Weiter-
bildung — Continuing Vocational Training Survey (CVTS) — Aufschluss tiber das betrieb-
liche Weiterbildungsangebot aus Unternehmenssicht (vgl. ebd., S.7). Ein drittes euro-
péisches Berichtskonzept, der Labour Force Survey (LFS), betrachtet v.a. Aspekte des
Arbeitsmarkts (vgl. ebd.) und wird in dieser Arbeit nicht weiter erldutert.

In der AES-Berichterstattung unterliegt die Differenzierung von Weiterbildung
einer Dreiteilung in betriebliche Weiterbildung (Segment 1), individuelle berufsbezogene
Weiterbildung (Segment 2) und nicht-berufsbezogene Weiterbildung (Segment 3) (vgl. Bil-
ger & Kuper 2013, S. 36). Die Segmente 2 und 3 umfassen Weiterbildungsverhalten mit
privater Motivation oder zur Erhohung von Arbeitsmarktflexibilitit (vgl. Kuper, Unger
& Gnahs 2013, S.164). Die Weiterbildungsmafinahmen dieser beiden Segmente fin-

7 Imweiteren Verlauf dieser Arbeit wird der gingigere Begriff der beruflichen Weiterbildung verwendet.
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deni.d. R. nichtim betrieblichen Umfeld bzw. aus dessen Kontext heraus statt. Daher
ist nur das erste Segment fiir die Forschungsarbeit relevant. Betriebliche Weiterbildung
wird im AES nach folgenden Kriterien definiert (vgl. BMBF 2019, S.18):
« Teilnahme erfolgt ganz bzw. tiberwiegend wihrend der bezahlten Arbeitszeit
oder einer bezahlten Freistellung fiir Bildungszwecke;
« Kosteniibernahme der Weiterbildungsmafinahme durch den Arbeitgeber.

Die Erhebung beschrinkt sich auf die Erfassung vorausgeplanter, organisierter Wei-
terbildungsmafinahmen (vgl. Schénfeld & Behringer 2017, S.56). Mit 72 Prozent der
Weiterbildungsmafinahmen ist das Segment der betrieblichen Weiterbildung der
wichtigste Teilbereich der beruflichen Weiterbildung (vgl. BMBF 2019, S.20). Zwei
Drittel der Aktivititen werden dabei direkt durch betriebliche Anbieter abgedeckt (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 212).

Den CVTS-Erhebungen hingegen liegt eine differenziertere Definition betrieb-
licher Weiterbildung zugrunde®. Da diese Befragung ausschlieRlich Unternehmen
adressiert, entfallen Maflnahmen (individueller) beruflicher Weiterbildung zuguns-
ten einer detaillierteren Betrachtung vorausgeplanten und organisierten Lernens (vgl.
Schmidt 2007, S.700). Die Finanzierung der Bildungsmafinahmen der Beschiftigten
obliegt, analog zum AES, teilweise oder vollstindig den Unternehmen. Dieses Krite-
rium ist jedoch nur eines von weiteren, mit denen sich betriebliche Weiterbildung
abgrenzen lisst.

Merkmale betrieblicher Weiterbildung
Bereits an dieser Stelle lisst sich konstatieren, dass eine Unterscheidung betrieblicher
und beruflicher Weiterbildung je nach Forschungsschwerpunkt und -interesse variie-
ren kann. Trotz unterschiedlicher Akzentuierungen fithrt Kipplinger (2016, S. 30) fol-
gende fiinf Kriterien zur Kennzeichnung betrieblicher Weiterbildung an:

1. Lernort Betrieb;
Weiterbildungsanbieter Betrieb;
Weiterbildung im Auftrag des Betriebs;
Finanzierung durch den Betrieb;
Zeitliche Freistellung durch den Betrieb.

iAW

Besonders deutlich wird die Abgrenzung der betrieblichen von der beruflichen Wei-
terbildung in der idealtypischen Gegentiberstellung in Anlehnung an Harney (1998,
S.51; Tabelle 1).

8 Die zugrundeliegende Differenzierung betrieblicher Weiterbildung folgt einer Arbeitsdefinition nach Grinewald und
Moraal (1996), die in Kapitel 4.3 vorgestellt und analysiert wird.
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Tabelle 1: Idealtypische Gegeniiberstellung betrieblicher und beruflicher Weiterbildung (eigene Darstellung
nach Elsholz 2016b, S. 8, in Anlehnung an Harney 1998)

Betriebliche Weiterbildung Berufliche Weiterbildung
Nicht der Nutzen fiir das Personal/die Per- . .
. ) Wendet sich an Einzelpersonen und deren
Adressat son steht im Vordergrund, sondern die Ver- individuelle Nutzenerwartungen
mittlung betrieblicher Notwendigkeiten g
Motivation Unabhingig von der Motivation der Teilneh- | Abhingig von der Motivation der Teilneh-
menden; nicht immer freiwillige Teilnahme | menden; i.d.R. freiwillige Teilnahme
Abhingig von der Vielschichtigkeit betrieb- Bezug aufberuﬂmh erfo'rderhche Kompeten-
Inhalte licher Anforderungen zen und damit tiberbetriebliche Handlungs-
& felder
Kontext Betriebe als Herkunfts- und Zielkontext von | Anbieter von Weiterbildung und Adressat
Weiterbildung deutlich getrennt
Aufbau/Erweiterung von Kompetenzen zur Gesgllschaftliche Anerkennung (u.a. durch
Ziel Bewiltigung aktueller und zukinftiger be- Zertifikate)
trieblicher Anforderungen Beruflicher Aufstieg
Beispiel Betriebsinterne Softwareschulung Ayfst|egsfortb||d.ungzum Meister/Weiter-
bildung zum Projektmanager

Betriebliche Weiterbildung ist danach ein pluralistisches Gefiige unterschiedlicher
Arbeits- und Lernelemente an verschiedenen Weiterbildungsorten. Die wesentliche
Unterscheidung erfolgt tiber die Spezifizierung von Themen und Teilnehmenden, da
sich die Inhalte betrieblicher Weiterbildung an die arbeitsplatzspezifischen Anforde-
rungsprofile annihern (vgl. Harney 1998, S.35). Ihre explizite Erforschung vollzog
sich insbesondere seit den 1990er Jahren durch den Fokus auf das Lernen am Arbeits-
platz (vgl. Kipplinger 2016, S.31). Die damit einhergehende begriffliche Weiterent-
wicklung fuihrte in der Berufs- und Betriebspidagogik letztlich zu einer transparente-
ren Einordnung betrieblicher Weiterbildung.

Beriicksichtigt man das Lernen im Prozess der Arbeit und die Herausforderun-
gen durch stetigen technologischen Wandel, kénnen aus Tabelle 1 folgende Schliisse
gezogen werden: Maflnahmen der betrieblichen Weiterbildung werden nicht nur
durch Inhalte determiniert, die an Arbeitsplitze und Anforderungsprofile ankntipfen.
Alle Problemstellungen, die sich im unmittelbaren Arbeitsprozess ergeben, kénnen
zur inhaltlichen Grundlage von Lernprozessen werden. Das Bearbeiten solcher Pro-
blemstellungen und die Entwicklung von Kompetenzen zur Bewiltigung aktueller
und kiinftiger betrieblicher Anforderungen sind wesentliche Zielrichtungen und ge-
nerieren Inhalte betrieblicher Weiterbildung. Betriebe bilden damit gleichzeitig den
Herkunfts- und Zielkontext betrieblicher Weiterbildung: Ziele und Inhalte von Wei-
terbildungsmafinahmen ergeben sich aus der Vermittlung betrieblicher Notwendig-
keiten in Abhingigkeit von der Komplexitit der Anforderungen. Im Gegensatz zur
beruflichen Weiterbildung, bei der das Individuum mit seiner persénlichen Nutzen-
erwartung adressiert wird, wendet sich betriebliche Weiterbildung nur nachrangig an
das Individuum selbst. Weiterbildungsmafinahmen sind hier an die jeweiligen (oder
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zukiinftigen), mit der betrieblichen Position einhergehenden Aufgabenstellungen ge-
kntipft, wobei die individuelle Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung immer
mit betrieblichen Anforderungen verbunden sind. Betriebliche Weiterbildung er-
scheint dadurch sachlich-funktional und ergibt sich aus den betrieblichen Leistungs-
anforderungen (vgl. Dobischat & Diisseldorf 2010, S.928). Sie dient dazu, durch In-
vestition in die Weiterentwicklung der Beschiftigten langfristig Wettbewerbsvorteile
zu erzielen und das betriebliche Leistungspotenzial dauerhaft zu erhéhen (vgl. ebd.,
S.917f).

Insgesamt lisst sich unter Riickbezug auf Harney (1998) und Elsholz (2016b) dis-
kutieren, ob betriebliche Weiterbildung als Teilbereich der beruflichen Weiterbildung
anzusehen ist und dieser somit untergeordnet wird oder als eigenstindiger, mog-
licherweise gleichwertiger Forschungsbereich betrachtet werden sollte. Handlungs-
logik, Rahmenbedingungen und Strukturen, unterscheiden sich mafigeblich von
denen beruflicher Weiterbildung und flielen daher in die Selektion der Modelle (Ka-
pitel 5.2) und die Auswahl geeigneter Ansitze des Lernens mit digitalen Medien ein
(Kapitel 6.2). Inwieweit sich gesellschaftliche Verinderungen und sich wandelnde
technische Anforderungen auf die Gestaltung von Lernprozessen auswirken, zeigen
die Ausfithrungen zum Einsatz digitaler Medien in der betrieblichen Weiterbildung.

Verbreitung digitalen Medien zu Lernzwecken in Unternehmen
Obwohl digitale Medien im Arbeitsprozess flichendeckend verbreitet sind, bedeutet
das nicht, dass sie auch fiir das betriebliche Lernen eingesetzt werden. Nachfolgend
werden erste empirische Erkenntnisse aufgefithrt, um den Stellenwert des Lernens
mit digitalen Medien in der betrieblichen Weiterbildung einzuordnen. Zentrale Krite-
rien einer ersten grundlegenden Erfassung digitaler Medien innerhalb der AES 2016-
Erhebung waren (vgl. Gensicke & Schrader 2017, S. 242):

1. Online zur Verfiigung gestelltes Lernmaterial;

2. Kontaktaufnahme zu anderen Personen via Lernwebseiten oder Onlineportale;

3. Fernlernaktivititen;

4. Einsatz digitaler Medien (Lernplattformen, Priifungssoftware, fachspezifische

Software).

Die beiden ersten Kriterien geben Auskunft {iber die Bereitstellung von Lernmateria-
lien und die Organisation von Lernprozessen. Die beiden letzten Merkmale hingegen
charakterisieren die Nutzung digitaler Medien in Lernprozessen (vgl. ebd.). Die Erhe-
bung im Rahmen des AES basiert auf einer engen Definition der Nutzung digitale
Medien in einem Kontext von Weiterbildung, entweder

« fiir Informationsbeschaffung und -austausch,

« zur Kommunikation oder

« zur zeit- und ortsunabhingigen Organisation von Lernprozessen (vgl. BMBF

2019, S. 64f1.).
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In der organisierten betrieblichen Weiterbildung erfolgt etwa die Hilfte der Bildungs-
aktivititen mindestens gelegentlich in digital gestiitzter Form (vgl. Gensicke &
Schrader 2017, S.244). Insgesamt nehmen nicht-digitale Lern- und Medienformate
den grofiten Stellenwert ein (vgl. Gensicke, Bechmann, Hirtel, Schubert, Garcia-
Wiilfling & Giirtiirk-Kuhl 2016, S.55). Es ist jedoch der Trend erkennbar, dass zuneh-
mend mehr Mitarbeitende mit digitalen Medien lernen (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020, S. 267). Die Verbreitung digitaler Gerite erweist sich bis
2016 insgesamt in Abhingigkeit von Betriebsgréfle und Branchen als heterogen. Ob-
wohl der Zugang zum Internet in Deutschland annihernd flichendeckend iiber
Desktop-PC, Smartphones, Notebooks und Tablets gewihrleistet ist, sehen Gensicke
etal. (2016, S.7) den Anteil an digitalen Neuentwicklungen wie Wearables, Datenbril-
len und -uhren mit einem Verbreitungsgrad von 3 Prozent als sehr gering an. Die
Nutzung neuerer technischer Gerite (inklusive Tablets) ist vor allem Fithrungskriften
vorbehalten. Mobile Devices sind insbesondere in den Branchen verbreitet, deren Ein-
satzorte hiufig wechseln. Informationsbeschaffung sowie der Kommunikation und
Kooperation sind die Hauptverwendungsanliegen (vgl. ebd.). Eine tatsichliche Nut-
zung digitaler Lern- und Medienformate wird bis dahin jedoch nur von der Hilfte der
befragten weiterbildenden Betriebe angegeben (vgl. ebd., S.57). Der Angebotsschwer-
punkt liegt vor allem in der IT-Grundbildung und der fachlichen Qualifikation zur
Verwendung digitaler Technologien (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020, S.294)°. Dabei werden klassische Formate nicht verdringt, sondern erginzt, mit
Schwerpunkt auf formelle Prisenzformate — Blended Learning (siche Kapitel 6.2.1)
nimmt deutlich an Bedeutung zu (vgl. ebd., S. 295).

Auch das Institut der deutschen Wirtschaft (IW) kommt 2018'° zu ihnlichen Er-
gebnissen im Hinblick auf die Verbreitung von Technologien und Lernen mit digita-
len Medien. Gleichzeitig wurden im Erhebungsjahr 2016 auch die Griinde fiir die
Nutzung entsprechender Lernangebote erhoben: Eine gute Integrierbarkeit in den Ar-
beitsalltag, die Anpassung an individuelle Anforderungen, ein hoher Arbeitsbezug
sowie die Kombination digitaler und realer Anteile wurden von iiber der Hilfte der
Befragten als wichtige Motive angesehen (vgl. Seyda, Meinhard & Placke 2018,
S.1191f.). Dies lisst darauf schlieflen, dass Unternehmen hohe zeitliche und 6rtliche
Flexibilitit und den konkreten Anwendungsbezug wertschitzen und das Lernen mit
digitalen Medien als wertvolle Erginzung traditioneller Lernformen ansehen (vgl.
ebd.). Gerade im Hinblick auf das didaktische Potenzial tiber die Bereitstellung von
Fachliteratur hinaus sehen die Autor:innen jedoch noch Entwicklungsbedarf (vgl.
ebd., S.121).

Vor dem Hintergrund einer strukturellen Verinderung der Arbeitswelt, der Ar-
beits- und Geschiftsprozesse sowie der gesellschaftlichen Kommunikationsstruktu-
ren geht es somit nicht um die Anwendung neuer digitaler Medien an sich, sondern
um veridnderte Arbeitsgestaltung und deren Konsequenzen fir Kompetenzentwick-

9 Die Autorengruppe greift dabei auf bis dato noch unversffentlichte Ergebnisse der reprisentativen BIBB-Studie nach
Gensicke et al. 2020 zuriick, bei der es sich um die Folgestudie der ersten Erhebung aus 2016 handelt.

10 Unternehmen werden vom IW alle drei Jahre zu Weiterbildungsaktivititen, Motiven, Hemmnissen und dem Investitions-
volumen in betriebliche Weiterbildung befragt (vgl. Seyda et al. 2018, S.108).



30 Abgrenzung, Rahmenbedingungen und Handlungslogik betrieblichen Lernens

lungsprozesse (vgl. Spottl, Windelband, Jenewein, Friese & Seeber 2019, S.9). Die we-
sentliche Zielstellung der Kompetenzentwicklung liegt auch mit dem Einsatz digitaler
Medien in der ,Bewiltigung aktueller und zukiinftiger betrieblicher Anforderungen*
(Elsholz 2016b, S.7). Diese Pramisse betrieblicher Weiterbildung steht im Mittelpunkt
des folgenden Kapitels.

2.2 Kompetenzentwicklung und Handlungsorientierung in
der betrieblichen Weiterbildung

Betriebliche Weiterbildung hat die Aufgabe, die Kompetenzentwicklung der Beschif-
tigten zu fordern, diese an der Gesellschaft teilhaben zu lassen und ihre Kommunika-
tion, Mobilitit und Beschiftigung sicherzustellen. Die Entwicklung von Kompeten-
zen ist ein lebenslanger Prozess und eine zentrale Komponente des Lebenslangen
Lernens (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2006, S.6). Unmittel-
bare Folgen sind eine stirkere Individualisierung des Lernens und eine Erhéhung der
Eigenverantwortlichkeit der Beschiftigten. Zudem gehen damit Anforderungen an
die Lernkultur der Unternehmen und der konsequenten Integration betrieblicher
Weiterbildung in den Arbeitsalltag einher (vgl. Kithnlein 1999, S. 19).

In verschiedenen Ansitzen zur Definition und konzeptionellen Fassung der un-
terschiedlichen Gestaltungsvarianten betrieblicher Lernformen werden systematische
Differenzierungen bzgl. der Nihe zum Arbeitsplatz vorgenommen, um Lernen und
Arbeiten zu unterscheiden (vgl. Elsholz, Gillen & Molzberger 2007, S.6). Dehnbostel
und Gillen (2005, S.29) differenzieren in diesem Zusammenhang zwischen Lern- und
Arbeitsformen:

« Lernformen beziehen gezielt formelles/organisiertes Lernen ein und verbinden
es mit Erfahrungslernen in der Arbeit. Arbeitsplitze und -prozesse wurden unter
lernsystematischen und berufspidagogischen Gesichtspunkten angereichert.

« Arbeitsformen hingegen stellen eine andere Art betrieblichen Lernens dar —auch
hier erfolgt Lernen tiber Erfahrungslernen, organisierte Lernanteile werden da-
bei jedoch selten einbezogen. Es tiberwiegen informelle Lernprozesse.

Es handelt sich bei den Ansitzen zum Verhiltnis von Arbeiten und Lernen um keine
geschlossene wissenschaftliche Einheit mit nachvollziehbarer Entwicklung — Theo-
rien, Modelle oder Begriindungen bildungswissenschaftlicher Zielvorstellungen ste-
hen nebeneinander (vgl. Severing 1994, S.67). Dabei erweist sich auch eine genaue
Bezeichnung des Gegenstands betriebliches Lernen als schwierig, da im Fachdiskurs
definitorisch kaum FEinigkeit besteht (vgl. Elsholz et al. 2007, S.79). Diese Art des Ler-
nens unterliegt jedoch anderen Bedingungen als das in Bildungsinstitutionen (vgl.
Diettrich & Vonken 2011, S. 6), daher wird in dieser Arbeit bewusst der Begriff betrieb-
liches Lernen verwendet, der die Integration der betrieblichen Weiterbildung in den
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Arbeitsprozess einbezieht." Um diese berufs- und betriebspidagogische Position zu
unterstreichen, werden das Prinzip der Kompetenzen und ihre Entwicklung nachfol-
gend genauer erliutert.

Kompetenzen und ihre Entwicklung

Wie in Kapitel 2.1 angedeutet, geht betriebliches Lernen iiber eine fachlich-inhaltliche
Qualifizierung hinaus (vgl. Gillen 2006, S.30). Eine trennscharfe Abgrenzung zwi-
schen Qualifikationen und Kompetenzen wird seit den 1980er Jahren diskutiert. Eine
allgemein anerkannte, einheitliche Definition wurde jedoch nicht erreicht — je nach
Auffassung werden beide Begriffe streng gegeneinander abgegrenzt oder integrativ
verwendet (vgl. Gillen 2006, S.69 ff). Die begriffliche Einordnung ist entsprechend
vielfiltig. Das grundlegende Verstindnis von Kompetenzen als eine Kombination aus
Kenntnissen, Fihigkeiten und Einstellungen, die in einer bestimmten Situation ange-
messen sind (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005, S.3), ist in
der Bildungswissenschaft akzeptiert. Wissenschaftliche Einigkeit herrscht zudem da-
riiber, dass die Entwicklung von Kompetenzen lebensbegleitend erfolgt und durch
individuelle Entwicklungsprozesse in unterschiedlichen Lernarten, -formen und -pro-
zessen stattfindet (vgl. Dehnbostel, Elsholz & Gillen 2007a, S.17). Dieses allgemein
anerkannte Verstindnis ist jedoch noch nicht weit genug ausdifferenziert, um als
Grundlage fur das betriebspidagogische Modellverstindnis (Kapitel 3.1.2) und zur
Weiterentwicklung der Modelle (Kapitel 72) dienen zu kénnen. Eine differenziertere
Anniherung erfolgt durch Gnahs (2010, S. 21), basierend auf der Definition der OECD
(2003):

,Eine Kompetenz ist die Fihigkeit zur erfolgreichen Bewiltigung komplexer Anforderun-
gen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlieft den Einsatz von Wissen,
von kognitiven und praktischen Fihigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskom-
ponenten (Haltung, Gefiihle, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Bei-
spiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das“ (ebd.).

Kompetenzentwicklung geht somit tiber die Erweiterung fachlichen Wissens und
Koénnens hinaus, da sie auch grundlegende kognitive und soziale Fihigkeiten und
Fertigkeiten und zentrale Personlichkeitsmerkmale beinhaltet (vgl. Baitsch 1998,
S.276). Zwar gewinnen durch den Einsatz digitaler Medien der Erwerb von Wissen
und Wissensmanagement'? an Bedeutung, Kompetenzentwicklung ist jedoch weiter
zu verstehen: Lernende stehen vor der Herausforderung, Wege zu kennen, fehlendes
Wissen zu beschaffen und verteiltes Wissen zusammenfithren und zu managen.
Weif stellt schon 1998 pointiert fest:

,Entscheidend muss vielmehr die Fihigkeit sein, mit der Fiille des verfiigbaren Wissens
kompetent umgehen zu kénnen. Dies setzt die Fihigkeit voraus, Informationen zu sich-

11 Auch wenn die betriebliche Ausbildung Teil des betrieblichen Lernens ist (vgl. Diettrich & Vonken 2011, S.6), wird die
vorliegende Forschungsarbeit im Bereich der betrieblichen Weiterbildung verortet und die betriebliche Ausbildung nicht
einbezogen.

12 Fiir eine tiefergehende Darstellung und Verortung des Wissensmanagements vgl. die Arbeiten von Nonaka & Takeuchi
(bspw.1997).
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ten, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden, sie zu bewerten und fiir bestimmte
Zwecke einzusetzen. Diese Kompetenzen zu entwickeln, ist eine zentrale Herausforde-
rung fir die betriebliche Weiterbildung angesichts des strukturellen Wandels zur Dienst-
leistungs- und Informationsgesellschaft“ (ebd., S.121).

Dies gilt insbesondere im Hinblick auf die Fiille an Informationen, die jederzeit und
ubiquitdr durch mobile Gerite mit Internetzugang zur Verfiigung stehen. Durch Be-
schrinkung auf Wissenserwerb gehen unmittelbare Beziige zu den Zielen von Weiter-
bildung und Kompetenzentwicklung verloren: Autonomie, Selbststeuerung oder
Handlungsfihigkeit kommen dabei ebenso wenig zum Ausdruck wie die Rolle der
Identititsentwicklung oder der Einfluss von Werten und ihre Entwicklung (vgl. ebd.,
S.100).

Die Erweiterung tiber die kognitive Dimension hinaus wird im berufs- und be-
triebspidagogischen Kompetenzverstindnis besonders betont: Kompetenzen sind fiir
Problemldsungsprozesse dort immanent, wo die Komplexitit einer Handlungssitua-
tion eine stringente, planmifiige Problemlosung verhindert und eine hohe Selbst-
organisation und Selbststeuerung wichtig werden (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel
2007, S. XXI ff.). Kompetenzen sind erst in einer relevanten Handlungssituation sicht-
bar (vgl. Meyer 2011, S.45). Mit dem Kompetenzbegrift werden betriebliche und ge-
sellschaftliche Anforderungen erfiillt und an Lernprozesse gebunden (vgl. Dehnbos-
tel 2015, S. 15). Dies wird in folgender Definition deutlich:

,Kompetenzen umfassen Fihigkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten, Wissen, Einstellungen
und Werte, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit
eines Menschen bezieht. Sie sind an das Subjekt und seine Befihigung zu eigenverant-
wortlichem Handeln gebunden. Der Kompetenzbegriff umfasst Qualifikationen und
nimmt in seinem Subjektbezug elementare bildungstheoretische Ziele und Inhalte auf,
ohne dass Bildung im Kompetenzbegriff aufgeht“ (ebd.).

Kompetenzentwicklung wird aktiv durch das Subjekt und seine Fihigkeiten und Inte-
ressen gesteuert; zudem ist sie abhingig von den jeweiligen sozialen Bedingungen
(vgl. ebd., S.17). Im Hinblick auf die mediendidaktische Deutung (Kapitel 6.1) ist dies
besonders relevant: ,Kompetenzen sind im Sinne eines Handlungspotenzials zu ver-
stehen und damit an das Subjekt und seine Befihigung und Bereitschaft zu eigenver-
antwortlichem Handeln gebunden® (Gillen 2007, S. 150). Somit obliegt die Verantwor-
tung fiir den Lernprozess und den Lernerfolg immer dem Individuum (vgl. Gillen
2006, S.77). Kompetenzen zeigen sich nicht nur in der Bewiltigung konkreter Hand-
lungssituationen, sondern werden auch durch Interaktionen, also durch Handlungen
in Kooperation mit anderen Personen, weiterentwickelt (vgl. ebd.). Kompetenz-
entwicklung kniipft an vorhandene Erfahrungen an und wird durch die Reflexion von
»Stérungen im Handlungsvollzug |...], die nicht mit den bestehenden Strukturen oder
Erfahrungen gel6st werden kénnen“ (ebd.), geférdert. Kompetenzen entwickeln sich
wihrend der gesamten Lebens- und Arbeitszeit (vgl. Gillen 2013, S.8). Diese Merk-
male lassen sich nach Gillen (2006, S.80f) zu funf Grundprinzipien zusammenfas-
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sen, denen Kompetenzentwicklung aus berufs- und betriebspiddagogischer Perspek-
tive unterliegt:

1. Der Subjektbezug, d.h. die Orientierung am Subjekt und seiner Entwicklung,
bildet das wesentliche Abgrenzungsmerkmal zwischen Kompetenz und Qualifi-
kation.

2. Kompetenzen sind in ihrer Tiefenstruktur nicht erfassbar, sondern nur im Hand-
lungsvollzug, der Performanz, interpretier- und riickschliefend einschitzbar.
Dies wird im Performanzbezug abgedeckt.

3. Da Kompetenzentwicklung in der Auseinandersetzung mit Arbeit und Arbeits-
aufgaben stattfindet, bildet die Tatigkeit bzw. Handlung den Ausgangspunkt und
juflert sich damit im Prinzip des Handlungsbezugs.

4. Im Entwicklungsbezug wird Kompetenzentwicklung als lebensbegleitender Pro-
zess definiert. Kompetenz ist niemals abschlieRendes Resultat, sondern immer
zugleich der Ausgangspunkt fiir neue Kompetenzentwicklungsprozesse (vgl.
Molzberger 2018, S.190).

5. Letztes Merkmal der Kompetenzentwicklung ist der Reflexionsbezug, der sich
durch den Grad der Bewusstheit duflert, der zur Losung eines Problems besteht
(vgl. Gillen 2006, S. 80f.).

Leitbild der Kompetenzentwicklung ist die Orientierung an Ganzheitlichkeit und voll-
stindiger Handlung, die dazu fiithren sollen, ,den wirtschaftlichen, technischen und
sozialen Wandel der Gegenwart individuell bewiltigen zu konnen* (Gillen 2006, S.71).

Die funf Grundprinzipien dienen spiter als Verbindungsglied zur pragmatisti-
schen Mediendidaktik (siehe Kapitel 6.1.2, S. 148), mit deren Kennzeichen die zentrale
Zielstellung der weiterentwickelten Modelle bestimmt wird. Sie werden daher insbe-
sondere in Kapitel 6 wieder aufgegriffen. Zur Finalisierung des berufs- und betriebs-
pidagogischen Kompetenzverstindnisses wird im folgenden Abschnitt die berufliche
Handlungskompetenz erliutert, in der sich Ganzheitlichkeit und vollstindige Hand-
lung manifestieren und verschiedene Kompetenzdimensionen vereinen (vgl. Gillen
2006, S.75).

Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz durch Lernen im Prozess der Arbeit
Berufliche Handlungskompetenz umfasst die , Bereitschaft und Befihigung, in beruf-
lichen Situationen fach-, human- und sozialkompetent zu handeln und die eigene
Handlungsfihigkeit in beruflicher und gesellschaftlicher Verantwortung weiterzuent-
wickeln“ (Dehnbostel 2015, S.19). Wichtig ist, dass Kompetenzentwicklung vor allem
in einem ganzheitlich angelegten Arbeitshandeln geférdert wird — durch vielschich-
tige Problem- und Komplexititserfahrungen und in sozialen Interaktionen (vgl.
Dehnbostel & Elsholz 2007, S.40f.). Diese bilden Kommunikations- und Lernanlisse,
um Handlungsproblematiken als Lernproblematiken zu identifizieren (vgl. Molzber-
ger 2007, S.323). Eine gezielte Verbindung von Arbeitserfahrungen und Lernen ent-
steht, indem Arbeitsprozesse durch Lerninhalte ergdnzt, erweitert und angereichert
werden. Dies bildet den Ausgangspunkt fiir das Lernen im Prozess der Arbeit, das vor
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dem Hintergrund restrukturierter Organisationskonzepte und Digitalisierung von Ar-
beit derzeit eine Renaissance erlebt (vgl. Dehnbostel 2018a, o. S.).

Die Gestaltung von Kontextbedingungen ist ein wesentlicher Faktor zur Forde-
rung der Kompetenzentwicklung. Hier sind insbesondere organisatorische Rahmen-
bedingungen zu nennen, die eine lern- und kompetenzférderliche Arbeitsgestaltung
bewirken und sich im Rahmen betrieblichen Lernens als Kriterien lern- und kompe-
tenzforderlicher Arbeit beschreiben lassen. Vor dem Hintergrund der Digitalisierung
erweitern sich Rahmenbedingungen und Kontexte weiter — digitale Methoden, Tech-
nologien und Werkzeuge sind Bestandteil des arbeitsintegrierten Lernens und fithren
zur Entgrenzung des Handlungsspielraums um virtuelle Wissens- und Kommunika-
tionsrdume (vgl. Dehnbostel 2018b, S. 287). Dies zeigt sich auch in den Dimensionen
und Kriterien fiir eine lern- und kompetenzférderliche Gestaltung digitaler Arbeit
(vgl. ebd., S.285). Tabelle 2 fasst diese Dimensionen und Aspekte zusammen.

Tabelle 2: Kriterien lern- und kompetenzférderlicher Arbeit (eigene Darstellung nach Dehnbostel & Elsholz
2007, S.42; Dehnbostel 2018b, S. 289)

Kriterien/Dimensionen | Kurzcharakteristik

Aufgaben mit méglichst vielen zusammenhingenden Einzelhandlungen im
Sinne der vollstindigen Handlung sowie erweiterte Kontexte im Zuge der Digi-
talisierung.

Vollstiandige Handlung/
Projektorientierung

Freiheitsgrade in der Arbeit, d. h. unterschiedliche Méglichkeiten fiir selbstge-

el igesypiel steuertes und kompetentes Handeln.

Abhingig vom Umfang und der Vielschichtigkeit der Arbeit, vom Grad der Un-
bestimmtheit, der virtuellen Erweiterung und Vernetzung. Digitalisierung fiihrt
zur Erhdhung von Problem- und Komplexititserfahrungen unter Reduzierung

der gewshnlicher sinnlichen Erfahrungen.

Problem- und
Komplexitdtserfahrung

Kommunikation, Interaktion, Hilfestellungen mit und durch Kollegen und Vor-
gesetzte; Gemeinschaftlichkeit. Erweiterung im Zuge der Digitalisierung (virtu-
elle Vernetzung).

Soziale Unterstitzung/
Kollektivitat

Individuelle Entwick-
lung

Férderung der individuellen Kompetenzentwicklung, Partizipation, Selbststeue-
rung. Starkung der Subjektivierung.

Professionelle

Verbesserung der beruflichen Handlungsfahigkeit durch Erarbeitung erfolgrei-
cher Handlungsstrategien im Verlauf der Expertise-Entwicklung (Entwicklung

Entwicklung vom Novizen zum Experten), Férderung durch digitale Vernetzung und Weiter-
bildung.
N Méglichkeiten der strukturellen und Selbstreflexivitit, neue Méglichkeiten der
Reflexivitit

Reflexion durch digitale Medien.

Die Bewertung der Kriterien erfolgt immer bezogen auf das Individuum, da die Lern-
und Kompetenzforderlichkeit der Arbeit nicht ausschliellich auf objektiven Kriterien
der Lernpotenziale und -chancen basiert, sondern immer auch in Abhingigkeit von
personenseitigen Dispositionen zu sehen ist (vgl. Dehnbostel & Elsholz 2007, S.43).
Neue Inhalte erscheinen nicht als geschlossenes System, sondern geben Lernenden
die Moglichkeit, eigene Erfahrungen zu machen und eigene Wissenskonstruktionen
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und Interpretationen vorzunehmen (vgl. ebd.). Lern- und Arbeitshandeln gewihrleis-
ten entsprechende Freiheitsgrade, bei denen Lernende aktiv die Steuerung und Kon-
trolle der Lernprozesse iibernehmen. Lernprozesse, Herausforderungen und Pro-
blemstellungen werden vom Subjekt bewusst als solche wahrgenommen, genutzt
und gestaltet; dementsprechend ist die Motivation der Lernenden dafiir eine wesent-
liche Voraussetzung. Somit lassen sich fiir die aktive Gestaltung von Lernumgebun-
gen folgende Prinzipien subsumieren (vgl. ebd.):

« Authentizitit;

« Situiertheit;

« Multiple Kontexte;

« Multiple Perspektiven;

« Sozialer Kontext.

Leitziel und Leitkontext betrieblichen Lernens sind der Auf- und Ausbau umfassender
beruflicher Handlungskompetenz, einhergehend mit dem Wechsel von einer Verwer-
tungsperspektive zum Subjektbezug und zur Foérderung eines reflexiven, selbstge-
steuerten und erfahrungsbezogenen Lernens, abzielend auf die Personlichkeitsent-
wicklung des Individuums. Eine gezielte individuelle Kompetenzentwicklung wird
durch die Verzahnung informellen und formellen Lernens méglich (vgl. Dehnbostel
2015, S.71). Dies zeigt sich in einem Paradigmenwechsel weg von der Input- hin zur
Outcomeorientierung in der betrieblichen Weiterbildung. Mit deren Einordnung wird
die berufs- und betriebspidagogische Fundierung der Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz als wesentliche Zielrichtung betrieblichen Lernens im nachfolgen-
den Kapitel 2.3 abgeschlossen.

2.3 Lernziele und Lernarten in der betrieblichen
Weiterbildung

Betrachtet man die Lernziele bzw. -ergebnisse betrieblichen Lernens, zeigt sich ein
Perspektivwechsel zur Kompetenzorientierung, der mit dem Wechsel von einer In-
put- zur Outputsteuerung einhergeht (vgl. Sloane & Dilger 2005, S.4). Dabei sind
nicht mehr Curricula mafdgebend, in denen Inhalte, Rahmenbedingungen, Methodik
und Lernziele vorgegeben werden (Input), sondern kompetenzorientierte Konzepte
mit einer Arbeitsmarkt- und Praxisorientierung als Outcome (vgl. ebd., S.4f.). Das Ziel
Outcome orientierten Lernens ist nicht die Erfassung samtlicher fachsystematischen
Inhaltsbereiche eines Themenbereichs; Lernziele und Inhalte ergeben sich nun viel-
mehr aus den Herausforderungen, Anwendungssituationen und Prozessen der Kon-
texte. Sie bilden den Ausgangspunkt der didaktischen Uberlegungen (vgl. Gillen 2013,
S.5.). Arbeitskontext, Gesellschaft und Privatleben wirken damit im betrieblichen Ler-
nen auf den Bildungskontext. Die Ausrichtung des Lernens verindert sich durch die
Kompetenz- bzw. Outcomeorientierung weg von institutionalisierten, auf Priifungen
ausgerichteten Lernprozessen hin zu einer aktiven, subjektorientierten Perspektive.
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Die Weiterentwicklung dieser Lernkontexte basiert auf der Annahme, dass Lernen
nicht nur in Bildungseinrichtungen stattfindet, sondern vor allem auch aufserhalb der
Bereiche professioneller padagogischer Einflussnahme (vgl. Molzberger 2007, S.17).
Dabei stehen nicht die Lernziele und -ergebnisse im Fokus, sondern der Prozess des
Lernens (vgl. ebd.). Die eng damit zusammenhingende Differenzierung verschiede-
ner Lernarten bzw. -formen stellt einen wichtigen Eckpunkt fiir den Einbezug des
Lernens mit digitalen Medien in die Modelle dar und wird insbesondere in Kapitel 7
wieder aufgegriffen. Dafiir erfolgt im nachfolgenden Kapitel 2.3.1 dessen ausfithrliche
Erlduterung.

2.3.1 Lernarten betrieblichen Lernens
Einhergehend mit dem Wandel zur Kompetenzorientierung erweiterte sich der Blick
auf Lernprozesse auflerhalb von Bildungseinrichtungen und aufierhalb der Bereiche
padagogisch professioneller Einflussnahme (vgl. Molzberger 2007, S.17). Die Analyse,
Erforschung und theoretische Fundierung informellen Lernens ist seitdem im berufs-
und betriebspidagogischen Diskurs fest verankert. Anfang der 2000er Jahre war die
Unterscheidung formaler, non-formaler und informeller Lernarten zunichst noch
wenig trennscharf; uneinheitliche Begriffsverwendungen verhinderten eine allge-
mein anerkannte Definition (vgl. Schiersmann & Remmele 2002; Molzberger 2007).
Im deutschsprachigen Raum wurden daher vom BIBB auf der Grundlage aktueller
EU-Definitionen drei wesentliche Unterscheidungskriterien formuliert (vgl. Guts-
chow 2010, S.10):

1. Ausmafl der Organisation und Struktur;

2. Intentionalitit des Lernens;

3. Zertifizierung.

Der Tragweite oder Verkehrsgeltung von Zertifikaten wird dabei eine wesentliche Be-
deutung als Unterscheidungsmerkmal zugesprochen (vgl. ebd., S.10). Dariiber hinaus
finden sich als Kriterien die Institutionalisierung bzw. der Formalisierungsgrad und In-
tentionalitdt des Lernens, bei der die bewusste Initiierung und Wahrnehmung des Ler-
nens berticksichtigt wird. In den AES-Erhebungen werden die Lernarten entspre-
chend unterschieden (vgl. Nuissl & Brandt 2009, S.44f.):

- Formale Lernprozesse fithren zu anerkannten Bildungsabschliissen, unabhingig
von der durchfithrenden Bildungseinrichtung. Der hohe Grad an Organisation
und Formalisierung beinhaltet klar formulierte Lernziele, definierte Lernzeiten
und die Moglichkeit der Lernforderung.

« Non-formale Lernprozesse unterliegen nicht der Ordnung staatlicher Bildungs-
einrichtungen. Obwohl diese Angebote nicht zum Erwerb staatlich relevanter Ab-
schliissen fiihren, weisen sie oft systematische Ziele und eine definierte Dauer
auf. Die Struktur und Organisation dieser Weiterbildungsmafinahmen umfasst
auch die Bereitstellung von Lernmitteln.

« Informelle Lernprozesse werden durch den Lernenden selbst geprigt. Thnen
fehlt die organisationale Struktur, da sie nicht durch Lernziele oder Lernzeiten
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strukturiert sind. Diese Lernprozesse werden durch lernférderliche Umgebun-
gen im Arbeitsalltag oder durch den Zugang zu Lernmaterial (beispielsweise in
Unternehmen) unterstiitzt. Institutionalisierter Kontext sowie eine curriculare,
didaktische und organisatorische Aufbereitung fehlen.

Im AES liegt das zentrale Kriterium in der Intentionalitit der Lernaktivitit, wodurch
beildgufiges und unbewusstes Lernen sowie Lernen en passant ausgeschlossen werden (vgl.
Kaufmann-Kuchta & Kuper 2017, S.185). Gerade hinsichtlich der Intentionalitit als
zentrales Identifikationskriterium gibt es jedoch keinen allgemeinen Konsens, wo-
raus eine breite konzeptionelle Unschirfe resultiert (vgl. ebd.). So sieht die Autoren-

gruppe Bildungsberichterstattung (2018, S. VIII) das informelle Lernen als

,... nichtdidaktisch organisiertes Lernen in alltiglichen Lebenszusammenhingen [...], das
von den Lernenden nicht immer als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Kompetenzen
wahrgenommen wird“ (ebd.).

Tabelle 3 stellt die unterschiedlichen Lernarten einander anhand von Kriterien gegen-
iiber, die fiir eine differenzierte Darstellung im berufs- und betriebspidagogischen
Diskurs herangezogen werden.

Tabelle 3: Merkmale des formalen und informellen Lernens (eigene Darstellung nach Dehnbostel 2015, S. 37f.
und Gnahs 2010, S.35ff.)

Kriterium

Formales Lernen

Non-formales Lernen

informelles Lernen

Organisationsgrad

Organisiert und struktu-
riert

Organisiert und struktu-
riert

Unsystematisch, zufillig

Lernort

Lernorte in Bildungszen-
tren, Schulen

Bildungskontexte aufier-
halb des éffentlichen
Bildungssystems, in
Unternehmen und bei
Bildungstrigern

Lernen in Arbeits- und
Lebenswelten

Grundlage der

Vermittlung curricular

Festgelegte Inhalte auf

Beildufiges Lernen, Lern-

prozesse

Lerninhalte vorgegebener, aufein Basis eines Curriculums, ergebnis wird nicht be-
Ergebnis angelegter Lern- | aufein zu zertifizierendes | wusst angestrebt; Lern-
inhalte Lernziel ausgerichtet inhalte ergeben sich aus

Arbeitsprozessen heraus

Lernziele Vermittlung von Theorie- | Vermittlung von Theorie- Erwerb von Erfahrungswis-
wissen als zumeistredu- | oder anbieterspezifischem | sen durch Reflexion des in
ziertes wissenschaft- Wissen, Fahigkeiten und Handlungen Erfahrenen
liches Wissen Kompetenzen und Entwicklung von Kom-

petenzen

Férderung der Piadagogisch-professio- Begleitung der Lernpro- Ggf. Moderation von

Lernprozesse nelle Begleitung der Lern- | zesse durch Dozenten und | Reflexionsprozessen

Trainer




38

Abgrenzung, Rahmenbedingungen und Handlungslogik betrieblichen Lernens

(Fortsetzung Tabelle 3)
Kriterium Formales Lernen Non-formales Lernen informelles Lernen
Unterstiitzung von | Nureingeschrinkte Ver- | Eingeschrinkte Vermitt- Entwicklung eines breiten
Kompetenz- mittlung lung, je nach didaktisch- Kompetenzbereichs

entwicklung

methodischem Konzept

Lernergebnis/

Anhand von Priifungen

Zertifizierung durch Bil-

Geht aus Situationsbewil-

Zertifikate

nung auf Bildungsginge

Lernerfolg beurteilt und durch zu- dungsanbieter, z. T. mit tigungen und Problem-
stindige/autorisierte Berechtigungen verkniipft | 16sungen in der Arbeit
Stelle in Form von Zertifi- | (SchweiRer, Gefahrgut- oder aus Handlungen
katen bestitigt fahrer) hervor

Anerkennung Ubergreifend anerkannte | Anerkennungund Anrech- | Anerkennung schwierig

bzw. nicht eindeutig

schwierig

Nicht die Lernprozesse selbst, sondern die Kontexte, in denen Lernen stattfindet, un-
terscheiden sich voneinander. Der Formalisierungsgrad der Lernprozesse beschreibt
damit hauptsichlich deren institutionelle Verortung und Organisation (vgl. Schiers-
mann 2007, S.38). Daraus ergeben sich unterschiedliche kontextuelle Rahmenbe-
dingungen, Herausforderungen und Grenzen. In der praktischen Umsetzung gibt es
diese idealisierte Abgrenzung formaler, non-formaler und informeller Lernprozesse
nicht, Lernprozesse gehen vielmehr flieflend ineinander iiber (vgl. Gutschow 2010,
S.9; Gnahs 2010, S. 36). Nach Schiersmann und Remmele (2002, S. 24) empfiehlt sich
aufgrund der Vielfalt der Formen betrieblichen Lernens deren Anordnung ,auf einem
Feld zwischen den Polen formalisiertes und informelles Lernen, das im Sinne eines
Kontinuums das komplette Spektrum méglicher Formen abbilden kann“ (ebd.). In
Kapitel 6 wird dieses Kontinuum als Formalisierungsgrad konstituiert, der den Grad
der Organisation, den Grad der Intentionalitit sowie den Grad pidagogischer Beglei-
tung und Unterstiitzung beinhaltet. Das Kriterium der Anerkennung wird nicht be-
riicksichtig, da die Zertifizierung und der Verkehrswert von Zertifikaten fiir diese
Arbeit kaum relevant sind und die Zertifizierung und Anerkennung informeller Lern-
prozesse nicht immer eindeutig ist (sieche Tabelle 3). Somit kénnen in dieser Arbeit
formale und non-formale Lernprozesse unter dem Begrift des formellen Lernens zu-
sammengefasst werden.

Insgesamt kann ein Bedeutungszuwachs informeller Lernprozesse festgestellt
werden, der sich aus der gestiegenen Relevanz von Kompetenzentwicklung und dem
Lernen im Prozess der Arbeit ergibt; die Begrifflichkeiten bzw. die entsprechenden
Begriffsverstindnisse sind dabei eng miteinander verkniipft (vgl. Molzberger 2007,
S. 86). Informelles Lernen weist im Gegensatz zu formellen Lernprozessen eine hohe
Abhingigkeit von Arbeits- und Handlungsprozessen auf, die auch deutliche Nachteile
mit sich bringen kann. Bei diesen Lernprozessen besteht die Gefahr, dass Lernen
situativ bleibt, wenn Zielorientierung, Organisation und Arrangement ohne berufs-
pidagogische Fundierung erfolgen. Eine umfassende Kompetenzentwicklung wird
dann verhindert (vgl. Dehnbostel 2015, S.42f). Informelles Lernen, Kompetenz-
entwicklung und Lernen im Prozess der Arbeit hingen wesentlich von Arbeitsauftri-
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gen und -gegenstinden, der Arbeitsorganisation, den Sozialbeziehungen sowie der
Unternehmenskultur ab und unterliegen damit der betrieblichen Handlungslogik
(vgl. ebd.). Sich verindernde Anforderungen einerseits sowie differenzierte Erwartun-
gen, Kompetenzen und Lernroutinen aller Beteiligten anderseits erhchen das Bediirf-
nis der Lernenden, ihre Lernprozesse in zunehmendem Mafle individuell und selbst-
gesteuert zu gestalten (vgl. Sauter & Sauter 2013, S. 6). Sie erwarten einen Lernrahmen,
der ihnen die entsprechenden Gestaltungsmoglichkeiten bietet — unter Einbezug un-
terstiitzender Flankierungssysteme zur gezielten Begleitung der Lernprozesse (vgl.
ebd.); das selbstgesteuerte Lernen als Lernart gewinnt an Bedeutung.

2.3.2 Selbstgesteuertes Lernen in betrieblichen Kontexten

Im wissenschaftlichen Fachdiskurs werden beim selbstgesteuerten Lernen aufgrund
unterschiedlicher theoretischer Fundierung verschiedene Begrifflichkeiten z. T. gleich-
bedeutend verwendet: selbstgesteuertes, selbstorganisiertes, autonomes, selbstregu-
liertes oder eigenverantwortliches Lernen (vgl. Schiersmann 2007, S.73£.). Beim selbst-
organisierten Lernen werden die institutionellen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen der Lernprozesse durch Lernende festgelegt, beim selbstgesteuerten Lernen
hingegen von auflen vorgegeben (vgl. Dehnbostel 2015, S.49). Es ermdglicht Indivi-
duen, tiber ihr Lernen zu entscheiden, tiber die eigenen Lernbediirfnisse, Interessen
und Vorstellungen zu bestimmen und diese zu strukturieren. Selbstgesteuertes Ler-
nen findet immer intentional statt (vgl. Schiersmann & Remmele 2002, S. 86). Mitar-
beitende konnen eigene Lernprozesse und ihre Kompetenzentwicklung gezielt steu-
ern, dabei individuelle Bediirfnisse beriicksichtigen und an spezielle Arbeitsplatzan-
forderungen anpassen (vgl. ebd., S.202). Die Unterstiitzung der Lernprozesse durch
pidagogisches Personal ist dabei ausdriicklich eingeschlossen und beinhaltet lern-
vorbereitende, lernbegleitende und evaluierende Aspekte (vgl. Arnold, Gomez &
Kammerer 2002, S.33f). Lang und Pitzold (2006) stellen die Ansitze des selbstge-
steuerten und selbstorganisierten Lernens aus berufs- und betriebspiddagogischer
Perspektive einander gegeniiber und differenzieren dariiber hinaus auch Aspekte der
Fremdsteuerung und -organisation (Tabelle 4).

Tabelle 4: Gegeniiberstellung von Fremd- und Selbststeuerung sowie Fremd- und Selbstorganisation (eigene
Darstellung nach Lang & Pitzold 2006, S.13)

Steuerung Organisation
fremd Lehrende bestimmen Lernziele, Lehrende geben komplexe, offene, mit bisherigen Opera-
Operationen/Strategien, Kontroll- | tionen/Strategien nicht zu bewiltigende Situationen vor,
prozesse und deren Offenheit. sodass Selbstorganisationsprozesse ausgelést werden.
selbst Lernende bestimmen Lernziele, Lernende begeben sich selbst in komplexe, offene, mit bis-
Operationen/Strategien, Kontroll- | herigen Operationen/Strategien nicht zu bewiltigende Si-
prozesse und deren Offenheit. tuationen, um Selbstorganisationsprozesse auszulésen.




40 Abgrenzung, Rahmenbedingungen und Handlungslogik betrieblichen Lernens

Fiir das selbstgesteuerte Lernen lassen sich nach Schiersmann (2007, S.74f.) drei Be-
grindungslinien formulieren: Lernprozesse sind aus (1) lerntheoretischer Perspektive
Selbststeuerungsprozesse, die sich in der Bestimmung von Lernzielen und Inhalten
die Lernortkoordination und -organisation durch den Lernenden sowie die selbstge-
steuerte Kontrolle des Lernfortschritts und -erfolgs zeigen. Lernende sind in der Lage,
Lernsituation selbst zu reflektieren. Selbstgesteuertes Lernen im Sinne einer péadago-
gisch-didaktischen Dimension beschreibt (2) einen Prozess, bei dem Lernende Lernbe-
duirfnisse initiativ feststellen, Lernziele identifizieren, angemessene Lernstrategien
wihlen und realisieren sowie Lernergebnisse evaluieren. Die bildungswissenschaft-
liche Gestaltung einer geeigneten Lernumgebung zu Férderung der Lernprozesse ist
dabei impliziert (vgl. ebd., S 801t.). Das Kriterium des Selbstmanagements (3) bringt
zum Ausdruck, dass die Eigeninitiative des Lernenden und seine Eigenverantwort-
lichkeit fiir Lernprozesse im Fokus stehen, sodass Lernangebote im Sinne des Lebens-
langen Lernens aktiv eingefordert, geplant und umgesetzt werden (vgl. ebd., S.83).
Selbstgesteuertes Lernen soll dazu beitragen, die Verantwortung des Individuums fiir
eigene Lernprozesse zu sichern, seine Lernmotivation und -effizienz zu erhthen, die
flichendeckende Versorgung mit Bildungsangeboten zu erméglichen und Zugangs-
barrieren zu vermindern (vgl. Gnahs, Griesbach & Seidel 1998, S.11). Diese Rahmen-
bedingungen und Voraussetzungen des selbstgesteuerten Lernens sind im betrieb-
lichen Umfeld und in der betrieblichen Weiterbildung nicht ohne Einschrinkungen
zu gewihrleisten. Im Gegensatz zu klassischen Bildungssettings bestimmen der
Handlungsrahmen und die tibergeordnete Struktur der Arbeitsabliufe und -prozesse
die Lernsituation unter betriebswirtschaftlichen Kriterien (vgl. Dehnbostel 2015,
S.431f.). So umfasst selbstgesteuertes Lernen in betrieblichen Kontexten unterschied-
liche Komponenten, die im Grad der Selbst- und Fremdsteuerung variieren kénnen
(vgl. Pitzold & Lang 2005, S. 146):

« Lernorte und -zeitpunkte, Lerntempo, Ressourcen, Verteilung und Gliederung
des Lernstoffs und Entscheidungen bzgl. Lernpartner:innen werden in der Lern-
organisation bestimmt.

« Die Lernkoordination hingegen umfasst die Abstimmung von Lernen und ande-
ren Titigkeiten, sodass Freirdume fiir Lernprozesse entstehen.

« AbschlieRend beschreibt das Lernen im engeren Sinn mehrere Prozessschritte:
Individuelle Lernbedarfe werden ermittelt und fithren zur Auswahl der Lern-
inhalte sowie zur Festlegung der Lernziele. Daraus ergibt sich die Auswahl geeig-
neter Lernstrategien und -methoden sowie die Kontrolle des Lernfortschritts, die
abschlieflend zur Evaluation des Lernerfolgs fiihren kann.

Selbstgesteuertes Lernen ist vor allem dort sinnvoll, wo individuelle, komplexe und
offene Problemstellungen auftreten (vgl. Lang & Patzold 2006, S.13): Situationen,
welche die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und reflexiver Handlungs-
fahigkeit férdern (siehe Kapitel 2.2). Wesentlichen Einfluss nehmen demnach Aufga-
ben, Verantwortungen und Rollen von Lernenden und Lehrenden. Da selbstgesteuer-
tes Lernen als aktiver Aneignungsprozess zu verstehen ist, kann Kompetenzent-
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wicklung im Sinne eines handlungs- und subjektorientierten Lernverstindnisses
gefordert werden. Die Kriterien lern- und kompetenzférderlicher Arbeitsgestaltung
(Tabelle 3, siehe S.37) stellen die Selbststeuerung des Lernens explizit in den Mittel-
punkt der Kompetenzentwicklung von Individuen (vgl. Dehnbostel 2018Db, S. 290). Die
Besonderheit liegt dabei in der Handlungslogik betrieblichen Lernens (siehe auch
Kapitel 2.4), die Problemstellungen der Lernprozesse in Unternehmen determiniert.
Hier sind es nicht primir Lehrende, welche die Fremdorganisation bestimmen, son-
dern die Rahmenbedingungen und Herausforderungen im Arbeitsalltag. Somit ist
selbstorganisiertes Lernen in betrieblichen Kontexten zwar méglich, findet aber vor-
nehmlich fremdorganisiert statt. Selbstgesteuertes Lernen ist hier wiinschenswert.
Pitzold und Lang (2005, S.147) sehen es abschliefend auf einem Kontinuum zwi-
schen den Polen absolute Autonomie und vollstindige Fremdsteuerung. Eine klare Ab-
grenzung von Fremdorganisation und Selbststeuerung scheint in der betrieblichen
Praxis kaum moglich, sodass die Differenzierung unterschiedlicher Grade an Selbst-
steuerung im Hinblick auf das Lernen mit digitalen Medien sinnvoll erscheint.

Selbstgesteuertes Lernen erfolgt nicht voraussetzungsfrei, sondern erfordert ge-
rade hinsichtlich Planung, Gestaltung und Reflexion der Lernprozesse weitreichende
Kompetenzen (vgl. Schiersmann & Remmele 2002, S. 60). Als entsprechende indivi-
duelle Rahmenbedingungen lassen sich daher auch Personlichkeitsfaktoren wie Lern-
motivation, Vorkenntnisse oder Verfiigung von Lern- und Problemlésestrategien so-
wie Autonomieerleben und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen identifizieren. Diese
werden mit situativen Faktoren wie Lerninhalten, Verwendungssituationen und so-
ziale Unterstiitzung durch Bezugspersonen, Medien, Beratungen und institutionali-
sierte Kontexte erginzt (vgl. ebd.). Lernprozesse liegen beim selbstgesteuerten Lernen
in der Verantwortung des Lernenden und benétigen vor allem in Betrieben ein ausrei-
chendes Maf an Autonomie und Mitspracherecht, aber auch an Wertschitzung und
Anerkennung (vgl. ebd., S.86f.).

Zusammenfassend ist selbstgesteuertes Lernen intendiertes Lernen, bei dem sich
Lernziele aus Arbeitssituationen ergeben. Lernende ergreifen Strategien, um Heraus-
forderungen und Probleme zu 16sen, die im Arbeitsprozess immanent werden. Sie
steuern den Umfang ihres Lernens und nehmen im Idealfall Einfluss auf die Gestal-
tung der Lernprozesse im Rahmen der betrieblichen Organisation. Auch wenn selbst-
gesteuertes Lernen in der betrieblichen Weiterbildung kritisch betrachtet wird und im
Diskurs um das betriebliche Lernen weniger prisent ist, nimmt es in der Medien-
didaktik einen entscheidenden Stellenwert ein und bildet im Hinblick auf den Einsatz
digitaler Lernformate einen wichtigen Ausgangspunkt. Angesichts des steigenden
Anteils informellen Lernens mit digitalen Medien nimmt der Anteil selbstgesteuer-
ten, situativen Lernens auch im betrieblichen Lernen deutlich zu (vgl. Schmid, Goertz
& Behrens 2018, S. 6). Mediengestiitzte Lernarrangements kénnen ein selbstgesteuer-
tes Lernen fordern (vgl. Kerres 2018a, o. S.), das jenseits von Orts- und Raumstruktu-
ren methodisch und inhaltlich selbstorganisiert ist (vgl. Dehnbostel 2020, o.S.). In
einer digitalisierten Arbeitswelt kommt dem selbstgesteuerten Lernen entscheidende
Bedeutung zu, da es bestehende physische Lernorte um virtuelle erweitert (vgl. Dehn-
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bostel 2019, S.04-2f1). Daher wurde selbstgesteuertes Lernen an dieser Stelle zu-
nichst erldutert und vor dem Hintergrund betrieblicher Primissen und Rahmen-
bedingungen kritisch reflektiert, um in den Kapiteln 6.2.4 und 6.3 gezielt darauf
aufbauen zu konnen. Nachdem schon mehrfach auf diese Rahmenbedingungen und
die Handlungslogik betrieblichen Lernens hingewiesen wurde, erfolgt im anschlie-
Renden Kapitel 2.4 ihre tiefergehende Erliuterung.

2.4 Rahmenbedingungen und Handlungslogik betrieblichen
Lernens

Wie bereits die vorherigen Kapitel sowie insbesondere Tabelle 1 (idealtypische Gegen-
iiberstellung betrieblicher und beruflicher Weiterbildung, Kapitel 2, S.27) andeuten,
wird betriebliches Lernen durch eine besondere Handlungslogik bestimmt, die der
Gestaltung von Lernprozessen spezifische Rahmenbedingungen und Strukturen auf-
erlegt. In einer zunehmend digitalisierten Arbeitswelt ist aus betrieblicher Sicht die
Kompetenzentwicklung und -erweiterung umso wichtiger, die zur Aufgabenbearbei-
tung und Problemldsung befihigt (vgl. Dehnbostel 2018b, S.270). Dabei unterliegen
Titigkeiten am Arbeitsplatz immer betriebswirtschaftlichen Effizienz- und Effektivi-
tatskriterien, die Lern- und Kompetenzentwicklung schnell auf 6konomische Zweck-
setzungen reduzieren (vgl. ebd., S.278). Betriebliches Lernen ist in die jeweiligen
Organisationsstrukturen internalisiert und folgt kostenbezogenen Entscheidungen in
Bezug auf den Bedarf und Nutzen fiur betriebliche Reproduktionsprozesse (vgl.
Harney 1998, S.180f.). Betriebliches Lernen hingt, so fasst Molzberger (2007, S.231)
pointiert zusammen, ,a priori von den organisationalen Rahmenbedingungen 6kono-
misch orientierter Arbeitsorganisation“ (ebd.) ab. Dies sollte bei der Konzeption be-
trieblichen Lernens und seiner Umsetzung berticksichtigt werden (vgl. ebd.). Durch
Struktur- und Personalentwicklungsmafinahmen, Lernkonzepte und hinreichende
Ausstattungen konnen aber auch betriebliche Lernorganisationsformen zur Kompe-
tenzentwicklung (Tabelle 2 siehe S.34) beitragen (vgl. ebd., S.283). Sie unterliegen
organisatorisch-strukturellen Aspekten und schaffen einen systematischen Rahmen,
in dem Lernen unter didaktisch-methodischen Gesichtspunkten unterstiitzt, gefor-
dert und gefordert wird (vgl. Dehnbostel 2015, S.71). Arbeits- und Lerninfrastruktur
bilden dabei arbeitsintegrierte Lernorganisationsformen, in der informelles und for-
melles Lernen gezielt miteinander verbunden werden (Abbildung 2).

Die betrieblichen Rahmenbedingungen wirken sich insbesondere auf die Adres-
saten, Inhalte, Kontexte, Ziele und Motivation der Lernenden aus (vgl. Elsholz 2016b,
S.7). Nicht der individuelle Nutzen, sondern die Vermittlung betrieblicher Notwen-
digkeiten spielt die entscheidende Rolle. Betriebliches Lernen, insbesondere das Ler-
nen im Prozess der Arbeit, wird zum einen durch Ressourcen und Rahmenbedingun-
gen der Arbeitsinfrastruktur (technische Ausstattung, organisatorische Rahmenbedin-
gungen, Arbeitsanforderungen), zum anderen durch die Lerninfrastruktur (raumliche,
sachliche, zeitliche, personelle Ressourcen) bestimmt. Werden simtliche Aspekte bei-
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der Infrastrukturen miteinander verkniipft und Lernprozesse in der Arbeit nicht be-
schrankt auf den Erfahrungsbezug, kénnen informelles und formelles Lernen ver-
bunden werden (vgl. Dehnbostel 2015, S.72). Die fortschreitende Digitalisierung kann
dazu beitragen, Arbeitshandeln und die darauf bezogenen Reflexionen mit ausgewie-
senen Zielen und Inhalten in Wechselbeziehung zu setzen (vgl. Dehnbostel 2018b,
S.283).

Abbildung 2: Doppelte Infrastruktur arbeitsintegrierter Lernorganisationsformen (Eigene Darstellung nach
Dehnbostel 2018b, S. 283)

Betrieblichen Lernens ist somit zwar auf die individuelle Entwicklung von Kompeten-
zen ausgerichtet, die zur Bewiltigung aktueller oder kiinftiger betrieblicher Aufga-
benstellungen und Anforderungen benétigt werden (vgl. Elsholz 2016b, S.7); die In-
halte dieser Lernprozesse orientieren sich aber an betrieblichen Anforderungen und
sind abhingig von der Vielschichtigkeit der Kontexte (vgl. ebd.). Betriebliches Lernen
dient einzelwirtschaftlich ausgerichteten Organisationen und soll die Interessen und
Fihigkeiten der Beschiftigten an den Prozess der betrieblichen Leistungserstellung
binden (vgl. Harney 1998, S.8). Weiterbildungserfolg generiert sich nicht nur durch
erfolgreiche Lernprozesse, sondern ,muss sich immer als positiver Beitrag zur orga-
nisatorischen Reproduktion von Bertrieben darstellen lassen” (ebd.).
Drei unterschiedliche Interessenslagen bilden damit ein signifikantes Spannungs-
feld im betrieblichen Lernen (vgl. Gillen 2006, S. 33):
« Berufs- und betriebspidagogische Interessen (bereits in Kapitel 2.2 thematisiert);
« Okonomische Interessen, die sich durch betriebliche Zielsetzungen und Strate-
gien definieren;
« Individuelle Interessen, die sich aus den Bediirfnissen der Beschiftigten erge-
ben.
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Um dieses Spannungsfeld genauer zu durchleuchten und in Kapitel 6 und 7 darauf
aufbauen zu konnen, werden nachfolgend die 6konomischen und individuellen Inte-
ressenslagen weiter erldutert.

Spannungsfeld durch 6konomische Interessen

Okonomische Interessen bestimmen betriebliche Organisations- und Funktionszu-
sammenhinge. Als gewinnorientierte, einzelwirtschaftliche Organisationen™ unter-
liegen Betriebe den Gesetzen des Arbeitsmarkts und der freien Wirtschaft, die sie
zu einem zweckrationalen Handeln, zur Gewinnorientierung und zur Verwertung
menschlicher Arbeitskraft veranlassen (vgl. Arnold 1997, S.25). Als betriebliche Rah-
menbedingungen lassen sich somit primir Effektivitits- und Effizienzkriterien iden-
tifizieren, die der privatwirtschaftlichen Angebot-Nachfrage-Struktur unterliegen. Der
primire Zweck dieser nicht-pidagogischen Organisationen liegt nicht in der Unter-
stiitzung von Lernen, sondern darin, monetiren Gewinn zu erzielen (vgl. Gohlich
etal. 2018, S.12). Daher hinterfragen Unternehmen bei Entscheidungen zu Weiterbil-
dungsmafinahmen, inwieweit diese dazu beitragen, strategische Unternehmensziele
zu erreichen und ob ein unternehmerischer Nutzen generiert wird, der den damit
verbundenen Aufwand iibersteigt (vgl. Forster 2004, S.40). Betriebliche Bildungsziele
sollen aus ckonomischer Perspektive grundsitzlich mit dem geringstméglichen Auf-
wand erreicht werden (vgl. Reglin 2004, S. 19). Ziel ist die Verbesserung der Leistungs-
fihigkeit eines Unternehmens und die Erh6hung der Flexibilitit der Beschiftigten.
Dabei agieren Unternehmen unter 6konomischen Primissen des globalen Wettbe-
werbs, bei denen sich Weiterbildungsmafinahmen an 6konomischen Erfordernissen
orientieren (vgl. Meyer 2011, S. 45). Dies zeigt sich nach Harney (1998) nicht zuletzt an
einer Verzahnung des Aufgabenvollzugs und der Ressourcensicherung der betrieb-
lichen Weiterbildung: Sie unterliegt dem handlungslogischen Druck, jederzeit den
betrieblichen Nutzen und Verwertbarkeit aufzeigen zu miissen (vgl. ebd., S.52f).
Durch das Lernen im Prozess der Arbeit versprechen sich Unternehmen eine Ver-
besserung und Optimierung der Arbeitsorganisation sowie die Férderung von Ar-
beitsprozessen und -ergebnissen (vgl. Dehnbostel 2015, S.10f.). Hier zeigt sich das
Spannungsfeld zwischen dem 6konomischen und dem pidagogischen Prinzip der
Betriebspidagogik am deutlichsten — der Gegensatz zwischen der Verwertung
menschlicher Arbeitskraft und der umfassenden Entwicklung und Férderung von Fi-
higkeiten und Kompetenzen prigen Theorie und Praxis betrieblichen Lernens (vgl.
Arnold 1997, S.25). Die Bildungsanspriiche des Individuums hingen von wirtschaft-
lichen, technologischen und unternehmerischen Rahmenbedingungen ab (vgl. ebd.,
S.26). Diese individuellen Interessen und Motivationen der Beschiftigten bilden
einen weiteren Eckpunkt des angesprochenen Spannungsfeldes.

13 Organisationen sind im organisationspidagogischen Verstidndnis ,Sozialgebilde [...], die bestimmte Ziele verfolgen, be-
stindige Grenzen sowie eine eigene Kultur aufweisen und auf arbeitsteilige und planvolle Kooperation ihrer Mitglieder
angelegt sind“ (Gohlich et al. 2018, S.11).

14 Damit werden &ffentliche Verwaltungen, zivilgesellschaftliche Organisationen und Kirchen explizit ausgeschlossen und
wird der Betriebsbegriff, organisationspidagogischen Positionen folgend, reduziert (vgl. Engel & Koch 2017, S. 2): Er steht
synonym fiir Unternehmen oder For-Profit-Organisationen (vgl. ebd.). Weitere Ausfiihrungen z. B. zum Betrieb aus berufs-
und betriebspidagogischer Sicht finden sich u. a. bei Harney (1998 & 2010), Arnold (1997) sowie Dewe & Schwarz (2017).
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Spannungsfeld durch individuelle Interessen
Mitarbeitende empfinden eine freiwillige Teilnahme an WeiterbildungsmafRnahmen
dann als niitzlich, wenn die Inhalte und das Gelernte direkt im Arbeitsalltag Anwen-
dung finden (vgl. Behringer, Gnahs & Schonfeld 2013, S.193). Teilnehmende kénnen
unmittelbar profitieren, sodass Eigeninitiative und Zufriedenheit steigen — insbeson-
dere, wenn individuelle Vorkenntnisse und Anforderungen aus Problemstellungen
aufgegriffen bzw. berticksichtigt werden (vgl. Becker 2002, S.112 & 221). Werden Be-
schiftigte hingegen zur Teilnahme verpflichtet, empfinden sie nur geringen Nutzen
fur die vermittelten Kenntnisse, Fihigkeiten und Kompetenzen (vgl. ebd.). Sie verbin-
den ihre Teilnahme demnach ebenfalls mit Kosten-Nutzen-Uberlegungen, wie etwa
finanzielle Anreize und Aufstiegschancen (vgl. Demary, Malin, Seyda & Werner 2013,
S.7). Die individuellen Motive liegen ferner in der Sicherung des Arbeitsplatzes oder
der Verbesserung eigener Karrierechancen (vgl. ebd., S.57). In der Regel haben Mitar-
beitende keinen oder nur einen geringen Einfluss auf die Angebote und die Planung
von Weiterbildungsmafinahmen (vgl. Heuer 2010, S.62f.). Individuelle Entfaltungs-
und Entwicklungsperspektiven in Bezug auf Kompetenzentwicklung bleiben somit
meist sekundir (vgl. Dobischat & Diisseldorft 2010, S.933). Die Qualifizierungsinte-
ressen von Unternehmen, die sich vor allem an 6konomischen Erfordernissen orien-
tieren, stehen den subjektiven Lern- und Entwicklungsbediirfnissen von Beschiftig-
ten u.U. entgegen — die Interessen sind selten deckungsgleich (vgl. Meyer 2007,
S.2491.). Dies wird insbesondere bei der Diskrepanz zwischen betriebswirtschaftlich
ausgerichteter Planung betrieblichen Lernens an Unternehmenszielen und dem Wei-
terbildungsverhalten der Beschiftigten sichtbar. Selbst eine an Personlichkeitsent-
wicklung orientierte betriebliche Weiterbildung kommt nicht notwendigerweise den
tatsachlichen Interessen der Mitarbeitenden zugute (vgl. Gillen 2006, S. 36).

Obgleich im weiteren Verlauf der Arbeit vor allem betrieblichen Motive aufgegrif-
fen werden, sind individuelle Interessen insbesondere im Bereich des Lernens mit di-
gitalen Medien nicht zu vernachlissigen, da motivationale Faktoren u.a. im Hinblick
auf das selbstgesteuerte Lernen grofen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung haben
(siehe Kapitel 6.3). Das Spannungsfeld ist jedoch vorwiegend geprigt von den speziel-
len Wechselwirkungen zwischen 6konomischen und padagogischen Interessen.

Wechselwirkung zwischen Piadagogik und Okonomie

Pidagogik und Okonomie vertreten verschiedene Interessenslagen, die auf einem di-
vergierenden Wertesystem beruhen (vgl. Gillen 2006, S. 34). Betriebliches Lernen un-
terliegt u. U. einer Zweck-Mittel-Relation (vgl. Heuer 2010, S. 20). Seine Legitimation
ist daher vorrangig abhingig von positivem betrieblichem Nutzen und Effizienz (vgl.
ebd., S.56)."” Diettrich (2017, S.9) bezeichnet diese Wechselwirkung als doppelte Dis-
sonanz von Okonomie und Pidagogik, in der sich das Spannungsfeld ausdifferenziert
und die verschiedenen Ebenen miteinander verbindet (Abbildung 3).

15 Der Einsatz digitaler Medien in betrieblichem Lernen, so wird Kapitel 6 zeigen, unterliegt diesen Kosten-Nutzen-Uberle-
gungen noch deutlicher, da ein zentrales Argument fiir die Nutzung digitaler Lernangebote Versprechungen und Verhei-
RBungen zur Reduzierung von Weiterbildungskosten sind.
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Abbildung 3: Spannungsfeld zwischen Unternehmens- und Mitarbeiterinteressen in der betrieblichen Bil-
dung (Eigene Darstellung nach Diettrich 2017, S. 9)

Trotz der unterschiedlichen Zielsetzungen kann mit Riickgriff auf die Konvergenz-
these'® ein Prozess gegenseitiger Anniherungen der beiden Positionen angenommen
werden:

»Je stirker ein Betrieb auf die Verwertung individueller Kompetenz seiner Beschiftigten
angewiesen ist, desto mehr ist er fiir seinen ckonomischen Erfolg auf die Bereitstellung
einer lern- und kompetenzforderlichen Arbeitsorganisation angewiesen“ (Gillen 2006.,
S. 34).

Je nach Zielstellung kénnen die beiden gegensitzlich erscheinenden Positionen dem-
nach niher beieinanderliegen als angenommen oder sogar iibereinstimmen (vgl.
ebd.). Die Perspektive vermeintlich unverschnlicher Gegensitze beider Prinzipien
verdndert sich dann dahingehend, dass individuelle Anspriiche der Personlichkeits-
entwicklung im Zusammenhang mit lernrelevanten Arbeitsbeziigen durchaus in Ein-
klang gebracht werden kénnen mit den Qualifikationsanforderungen der Betriebe
(vgl. Arnold, Gonon & Miiller 2016, S. 249). Die beiden Positionen in Abbildung 3 sind
daher nicht als Antagonisten zu verstehen, sondern stehen einander flexibel gegen-
uber bzw. kénnen sich im Idealfall auch entsprechen.

16 Weitere Ausfithrungen dazu finden sich u. a. bei Harteis et al. (2001), Harteis (2000), Diettrich & Gillen (2005).
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Betriebliches Lernen kann nicht losgeldst von betriebswirtschaftlichen Interes-
sen betrachtet werden, sondern wird als Teil des betrieblichen Systems angesehen,
dessen Zielen es unterstellt ist (vgl. Elsholz & Gillen 2012, S.215f.). Es besteht die
Herausforderung, individuelle, 6konomische und berufspidagogische Bedarfe glei-
chermaflen zu berticksichtigen (vgl. Gillen 2006, S.36). Dabei werden zwar zweck-
orientierte, aber selbstgesteuert ablaufende Lernprozesse moglich (vgl. Meyer 2007,
S.250). Technologischer Fortschritt und die weitreichenden Verinderungen durch die
digitale Transformation wirken sich nachhaltig auf betriebliche Arbeits- und Organi-
sationsstrukturen aus. Ein erster Schritt hin zu einer digitalisierten Lern-, Lebens-
und Arbeitswelt liegt in der Weiterentwicklung der Diskussion um den Kern von Bil-
dung und Lernen (vgl. Kerres 2018a, o.S.). Die Auswirkungen dieser Rahmenbedin-
gungen haben insbesondere bei informellen Lernprozessen, dem selbstgesteuerten
Lernen und beim Lernen im Prozess der Arbeit die grofte Tragweite.

Die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens in dieser Forschungs-
arbeit mochte zu dieser Diskussion beitragen. Dafiir wird im nachfolgenden Kapitel 3
zunichst eine wissenschafts- und erkenntnistheoretische Heranfithrung an Modelle
und deren Weiterentwicklung unternommen, aus der ein betriebspadagogisches Mo-
dellverstindnis abgeleitet wird, das fiir die Analyse und Bewertung von Modellen be-
trieblichen Lernens als Grundlage dienen kann.






3 Modellverstindnis und Methodik der
Modellentwicklung

Die Weiterentwicklung vorhandener Modelle betrieblichen Lernens stellt, wie in Kapi-
tel 1 erldutert, das zentrale Ziel dieser Arbeit dar. Grundlage dafiir ist ein klares Ver-
stindnis des zugrunde liegenden Modellbegriffs sowie eine transparente, nachvoll-
ziehbare Vorgehensweise. Generell besteht die Herausforderung, geltende Modellie-
rungsmethoden und entsprechende Modellverstindnisse zu analysieren und kritisch
zu hinterfragen (vgl. Wyssusek 2004, S. 109). Die Rolle und Zielstellung von Modellen
fur den Erkenntnisgewinn ist dabei eine der zentralen Fragestellungen (vgl. ebd.
S.147). Trotz ihrer wissenschaftstheoretischen Bedeutung in verschiedenen Wissen-
schaftsdisziplinen fithren fehlende Fundierung und kritische Auseinandersetzung zu
intuitiven Modellverstindnissen (vgl. ebd.). Problematisch fiir die Arbeit erscheint die
schwammige Verwendung des Begriffs Modell vor allem in der Bildungswissenschaft,
die Brezinka schon 1984 kritisierte (vgl. ebd., S.835). Um eine fundierte Weiterent-
wicklung der Modelle im Sinne der Berufs- und Betriebspidagogik in Kapitel 7 zu
ermoglichen, werden in diesem Kapitel verschiedene wissenschaftstheoretische Hin-
tergriinde und Modellverstindnisse vorgestellt, analysiert sowie kritisch hinterfragt.
Die Hinfiihrung zu einem betriebspidagogischen Modellverstindnis wird in Ka-
pitel 3.1 vorbereitet, um eine modelltheoretische Grundlage fiir die Dissertation zu
schaffen, die in der Bildungswissenschaft fehlt. Ausgehend von der Allgemeinen Mo-
delltheorie nach Stachowiak (1973) werden darauf aufbauende Modellverstindnisse
vorgestellt. Anhand der Erlduterungen und kritischen Analyse empirischer, mathe-
matisch-orientierter Modellverstindnisse und einer Abgrenzung des konstruktions-
orientierten vom abbildungstheoretischen Modellbegrift wird abschliefend ein be-
triebspadagogisches Modellverstindnis begriindet (Kapitel 3.1.2). In Kapitel 3.2 riickt
dann der Prozess der Modellierung in den Vordergrund, um die methodische Fundie-
rung der Arbeit zu gewihrleisten. Aufbauend auf die Annahmen aus Kapitel 3.1.2 und
die Grundsitze ordnungsmifliger Modellierung erfolgt danach die Analyse der Mo-
delle betrieblichen Lernens (Kapitel 4 und 5) und deren Weiterentwicklung (Kapitel 7).

3.1 Modellverstindnisse unterschiedlicher Disziplinen

Um in diesem Kapitel modelltheoretische Uberlegungen nachvollziehen zu kénnen,
erscheint es sinnvoll, zunichst das spezifische Erkenntnisinteresse der Sozialwissen-
schaften anzusprechen: Deren zentrale Zielstellung liegt u. a. im Verstehen von Wirk-
lichkeit und ihrer Eigenart, die in ihrer kausalen Bedingtheit erfasst werden sollen
(vgl. Weber 1904, S.46). Die Bildung von Idealtypen bzw. die Modellierung (im Verstind-
nis dieser Forschungsarbeit) ist ein Werkzeug, um ,konkrete Kulturerscheinungen in
ihrem Zusammenhang, ihrer ursichlichen Bedingtheit und ihrer Bedeutung” (ebd.,
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S.67) zu erkliren. Da die Verwendung des Modellbegriffs in der Berufs- und Betriebs-
pidagogik wenig theoretisch fundiert scheint, dient dieses Kapitel der Herleitung und
Ubertragung von Erkenntnissen der Modelltheorie auf den Forschungsgegenstand.

Neben den wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Annahmen von Max We-
ber zu Idealtypen werden im folgenden Kapitel Zusammenhinge und Gemeinsam-
keiten mit dem Modellbegriff und der Modellierung aufgezeigt, um eine begriindete
Argumentation aufzubauen. In Kapitel 3.1.1 stehen die Systematisierung von Model-
len und Merkmale der Allgemeinen Modelltheorie nach Stachowiak (1973) zunichst
im Vordergrund. Darauf folgt die Vorstellung von Modellverstindnissen anderer Wis-
senschaftsdisziplinen (Soziologie, Psychologie, Betriebswirtschaft, Kommunikations-
wissenschaft), um Merkmale und Funktionen von Modellen ableiten zu kénnen. Fer-
ner werden in Kapitel 3.1.2 erste pidagogische Uberlegungen nachvollzogen, die sich
mit der Verwendung des Begriffs Modell im bildungswissenschaftlichen Diskurs be-
schiftigen und die Position der Allgemeinen Didaktik hinsichtlich der Verwendung
von Modellen vorstellen. Zuletzt werden die Erkenntnisse zu Modellen und ihrer
Funktionen zusammengefiihrt.

3.11 Ubergreifender Modellbegriff als Grundlage verschiedener
Modellverstindnisse

Die Unbestimmtheit des Modellbegriffs zeigt sich in verschiedenen wissenschafts-
und modelltheoretischen Ausfithrungen unterschiedlicher Disziplinen iiber einen
Zeitraum von mehr als hundert Jahren hinweg. Ein erster Einstieg erfolgt iiber die
Idee des Idealtypus von Max Weber (Beginn des 20. Jahrhunderts). Auch wenn dieser
nicht explizit von Modellen spricht, sondern vom Idealtypus, ist der Zusammenhang
keineswegs abwegig. Webers Idealtypus hat den Zweck, inhaltsunabhingig mit der
empirischen Wirklichkeit verglichen zu werden, diese mit moglichst eindeutigen Be-
griffen zu beschreiben und Kausalititen aufzuzeigen und zu erkliren (vgl. Weber
1918, S.83). Er stellt einen Sachverhalt, Handlungszusammenhang oder ein Gedan-
kengebilde dar und trigt zum Erkenntnisgewinn der Sozialwissenschaften bei, d.h.
der Er- und Begriindung gesellschaftlicher oder individueller Phinomene als soziale
Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 82). Das Konstrukt des Idealtypus entsteht durch Steigerung
bestimmter Elemente, um vermutete oder festgestellte Zusammenhinge zu veran-
schaulichen bzw. verstindlich machen zu kénnen (vgl. Weber 1904, S. 64f.). Im Ideal-
typus erfolgt somit keine reine Abbildung von Wirklichkeit, sondern das gezielte
Hervorheben einzelner Aspekte, sodass diffuse und diskrete Einzelerscheinungen zu
einem einheitlichen Gedankenbild zusammengefasst werden. Der Idealtypus ist
keine Hypothese, soll jedoch der Hypothesenbildung und -itberpriifung zutriglich
sein (vgl. ebd.). Zusammenfassend definiert Weber den Idealtypus als

»ein Gedankenbild, welches nicht die historische Wirklichkeit oder gar die ,eigentliche’
Wirklichkeit ist, welches noch viel weniger dazu da ist, als ein Schema zu dienen, in wel-
ches die Wirklichkeit als Exemplar eingeordnet werden sollte, sondern welches die Bedeu-
tung eines rein idealen Grenzbegriffes hat, an welchem die Wirklichkeit zur Verdeut-
lichung bestimmter bedeutsamer Bestandteile ihres empirischen Gehaltes gemessen, mit
dem sie verglichen wird. Solche Begriffe sind Gebilde, in welchen wir Zusammenhinge
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unter Verwendung der Kategorie der objektiven Moglichkeit konstruieren, welche unsere,
an der Wirklichkeit orientierte und geschulte Phantasie als addquat beurteilt. Der Idealty-
pus ist in dieser Funktion insbesondere der Versuch, historische Individuen oder deren
Einzelbestandteile in genetische Begriffe zu fassen“ (ebd. S. 68, Herv.i. O.).

Von bedeutender Relevanz und Anschlussfihigkeit im Hinblick auf den Modellbegriff
ist die Rolle des Forschenden bei der Erstellung eines Idealtypus: Er/sie wihlt die typi-
schen steigerungswiirdigen Elemente eines Zusammenhangs aus; das Erkenntnis-
interesse ist somit subjektiv und grenzt den Untersuchungsgegenstand ein.

Obwohl Weber zu keinem Zeitpunkt den Begriff Modell verwendet, kann aufge-
zeigt werden, dass sein Verstindnis vom Idealtypus Ahnlichkeiten zur deutlich spéter
entwickelten Allgemeinen Modelltheorie nach Stachowiak aufweist, in der unter ande-
rem unterschiedliche Modellarten voneinander abgegrenzt werden. Die Abgrenzung
verschiedener Formen von Modellen ist ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zwi-
schen Modellen und dem Idealtypus von Weber, der nicht in weitere Unterformen
differenziert wird. Stachowiak (1973, S.139) unterscheidet z. B. Demonstrationsmodelle
zur Veranschaulichung von Zusammenhingen, Experimentalmodelle zur Ermittlung
oder Uberpriifung von Hypothesen sowie theoretische Modelle, die gebiindelt Erkennt-
nisse iiber komplexe Sachverhalte vermitteln, und operative Modelle, die als Entschei-
dungs- und Planungshilfe dienen. Je nach diszipliniren Zugehorigkeit konnen Mo-
delle auf unterschiedliche Weise differenziert werden (vgl. Richter 2009, S.5). Auch
kénnen Modelle je nach Zweck und Charakter verschiedene Formen annehmen (vgl.
Mader 1994, S.93):

+ Gestaltungsfreie Gedankenskizzen, die keinem festgelegten Aufbauschema
folgen;

« konzeptionelle Entwiirfe, die formalen Vorgaben entsprechen;

« prognostische Skizzen als Zukunftsentwurf.

Die Moglichkeiten reichen dabei von plastischen realen Modellen in den Bildenden
Kiinsten tiber graphische Modelle bis hin zu abstrakten, lediglich kognitiven Model-
len in der Philosophie (vgl. Richter 2009, S. 5). Obwohl die grofRe Anzahl unterschied-
licher Modelltypen verschiedener Disziplinen zu einer hohen Heterogenitit der Mo-
dellverstindnisse fithrt, stimmen sie in zentralen Funktionen und Merkmale iiberein.

Allgemeine Modelltheorie und erstes iibergreifendes Modellverstindnis

Viele unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen (etwa Sozialwissenschaften,
BWL, Wirtschaftsinformatik und Informatik”) beziehen sich auf Stachowiak (1973),
der mit seiner Allgemeinen Modelltheorie u. a. wesentliche Charakteristika von Mo-
dellen definiert:

1. Das Abbildungsmerkmal kennzeichnet Modelle stets als Modell von etwas, d.h.
als Abbildung oder Reprisentation natiirlicher oder kiinstlicher Originale (vgl.
ebd., S.131). Dabei werden die Eigenschaften eines Originals erfasst und mittels
einer Abbildungsvorschrift auf das Modell projiziert (vgl. Richter 2009, S.7).

17 Bspw. bei Schiitte (1998, S.40ff.).
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2. Das Verkiirzungsmerkmal fokussiert auf wesentliche Attribute'® eines Originals.

Die Darstellung enthilt nur jene Eigenschaften und Elemente, die von Modell-
erstellenden und/oder Modellbenutzenden als besonders relevant angesehen
werden (vgl. Stachowiak 1973, S.132). Die Vereinfachung bzw. Verkiirzung er-
folgt im Hinblick auf Handhabbarkeit und Nutzbarkeit eines Modells (vgl. Rich-
ter 2009, S.71).

. Durch das pragmatische Merkmal erfiillen Modelle ihre jeweilige Ersetzungs-

funktion fiir eine bestimmte Zielgruppe, innerhalb bestimmter Zeitintervalle
und unter der Einschrinkung auf gedankliche, tatsichliche Operationen (vgl.
Stachowiak 1973, S.133f)).

Stachowiak konkretisiert das pragmatische Merkmal:

»Modelle sind nicht nur Modelle von etwas. Sie sind auch Modelle fiir jemanden, einen
Menschen oder einen kiinstlichen Modellbenutzer. Sie erfiillen dabei ihre Funktionen in
der Zeit, innerhalb eines Zeitintervalls. Und sie sind schliefRlich Modelle zu einem bestimm-
ten Zweck. Man kénnte diesen Sachverhalt auch so ausdriicken: Eine pragmatisch vollstin-
dige Bestimmung des Modellbegriffs hat nicht nur die Frage zu berticksichtigen, wovon
ein Modell ist, sondern auch, fiir wen, wann, und wozu beziiglich seiner je spezifischen
Funktionen es Modell ist“ (ebd., S.133; Herv.i. O.).

Der Modellbegriff von Stachowiak ist sehr weit gefasst und vage (vgl. Salzmann 1974,
S, 177). Um ihn produktiv zu nutzen, ist es sinnvoll, weitere Bestimmungsmerkmale
heranzuziehen (vgl. ebd.) — insbesondere fiir einen engen, spezifischen Forschungs-
bereich wie das betriebliche Lernen. Schon 1952 formuliert Deutsch (S.360f.) vier
wesentliche Funktionen von Modellen, die zusammen mit den drei oben genannten
Merkmalen zu einer Gesamteinschitzung der Anwendbarkeit eines Modells fithren
kénnen (vgl. Godulla 2017, S.16). Godulla (2017, S.18) fasst diese Merkmale nach
Deutsch (1952) prignant zusammen:

1.

In einem Modell werden nicht zusammenhingende Daten zu einer Einheit ge-
ordnet und integriert (Organisationsfunktion). Sie dienen dazu, Gemeinsambkei-
ten und Ahnlichkeiten aufzuzeigen und zu erkliren.

. Modelle bieten die Méglichkeit, neue Informationen als Grundlage fiir Theorien

und Hypothesen abzuleiten (heuristische Funktion). Auch die Schlussfolgerung
auf zukiinftige Erscheinungen kann Modelle bereichern, obwohl deren Bewer-
tung zum Zeitpunkt der Modellbildung nicht gesichert ist.

Prozessabliufe kénnen durch Modelle antizipiert werden (Prognosefunktion).
Der Einfluss von Storvariablen wird im Modell sichtbar, sodass eine Formulie-
rung von Empfehlungen zu konkreten Handlungsentscheidungen méglich wird.
Die Qualitit erthobener Daten kann gemessen werden (Messfunktion). Die Nihe
zum naturwissenschaftlichen Modellverstindnis zeigt sich in der quantitativen
Beschreibung von Objekten durch Modelle.

18 Auf die Herleitung der Begriffe Original und Attribut wird in dieser Arbeit verzichtet und auf Stachowiak (1973) verwiesen.

Attribute werden in dieser Arbeit als Eigenschaften von Originalen und Modellen verstanden.
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Im Vergleich zu Webers Idealtypus zeichnen sich Modelle durch diese Funktionen aus
und generieren heuristisches Potenzial zur Entwicklung von Theorien und Hypothe-
sen. Idealtypen hingegen konnen nie zu einem Erkenntnisziel gelangen und auch
nicht zur Deduktion von Wirklichkeit herangezogen werden (vgl. Saegesser 1975,
S.73). Der entscheidende Unterschied zwischen beiden liegt somit darin, dass Mo-
delle der Wirklichkeit angemessen (also bspw. an gegebene Daten angepasst sind), der
Idealtypus jedoch die Grundlage bildet, die Wirklichkeit zu messen (vgl. ebd., S.171).
Weitere Unterschiede liegen in der ihnen je zugrunde liegenden Methodologie (vgl.
ebd., S.172) sowie in der starken Vereinfachung und Vagheit des Konstrukts Idealtypus
(vgl. Deutsch 1963, S.46). Gemeinsam ist beiden das Ziel, die komplexe Wirklichkeit
durch Verkiirzung und Vereinfachung zuginglich zu machen.

Zusammenfassend sind der Gegenstandbezug und die zeitliche Relation eines
Modells zu einem Original wichtige Merkmale. Ein Modell ist daher stets zeitabhin-
gig und damit eingebettet in gesellschaftliche, z. T. historische Kontexte. Ferner wird
das AusmaR der Ubereinstimmung zwischen Original und Modell im Wesentlichen
bestimmt durch die damit verfolgten Zwecke (vgl. Wyssusek 2004, S.116f.). Grund-
sitzlich unterstiitzen Modelle den Prozess, Erkenntnisse tiber die Wirklichkeit zu er-
langen — immer in Abhingigkeit von Objekt und Subjekt (vgl. ebd., S.120). Maletzke
(1998, S.56f.) definiert Modelle pointiert als vereinfachte und abstrahierende Repri-
sentationen eines Realititsbereichs, die jene Aspekte hervorheben und tiberschaubar
machen, die im Hinblick auf eine bestimmte Problemstellung relevant sind. Modelle
reprisentieren folglich Abstraktionsleistungen menschlichen Denkens, bei dem be-
wusst und systematisch Auswahl- und Abstraktionsprozesse vollzogen werden (vgl.
ebd.). Subjektiv relevante Faktoren und strukturelle Zusammenhinge des Untersu-
chungsfeldes werden herausgearbeitet und in einem Modell in Form eines Schemas
als graphische Darstellung verstindlich gemacht (vgl. ebd.). Modelle dienen der Kon-
struktion und Systematisierung abstrakter Gegebenheiten, die so dem menschlichen
Denken zuginglich werden kénnen (vgl. Saegesser 1975, S.125).

Im Gegensatz zu Theorien ist die Reichweite und Giiltigkeit von Modellen be-
schrinkt: ,Die Ersetzungsfunktion nimmt es nur innerhalb bestimmter Zeitintervalle
wahr, die mit einer Neufindung der Perspektive oder einer Verinderung des Gegen-
stands abgeschlossen werden kénnen“ (Godulla 2017, S.11). Neue Erkenntnisse, ver-
inderte Perspektiven oder neue Fragestellungen kénnen dazu fithren, dass die Repri-
sentation eines Objekts durch ein Modell nicht mehr angemessen erscheint. Im
Gegensatz zu Theorien bilden Modelle keine allgemeinen Gesetzmifigkeiten ab,
sondern sind immer in enger zeitlicher und zweckgebundener Relation zu betrachten
und zu bewerten (vgl. Anhalt 2012, S.200). Theorien beschreiben Sachverhalte zur
Bestimmung allgemeiner Gesetzmifigkeiten {iber die Entstehung, Aufrechterhal-
tung und Verdnderung von Zusammenhingen (vgl. ebd.). Thre Reichweite geht tiber
einzelne Objekte hinaus, wihrend Modelle eben diese Objekte abbilden und auf rele-
vante Aspekte verkiirzen.

Auch wenn es gerade zum Modellbegriff in den Sozialwissenschaften keinen de-
finitorischen Konsens gibt (vgl. Richter 2009, S.7), sind die genannten Merkmale
nach Stachowiak und Deutsch eine wichtige Grundlage fiir die weitere Vorgehens-
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weise, wenn es um konkrete Modelle (Kapitel 4) oder deren Gegentiberstellung, Ana-
lyse (Kapitel 5) und Weiterentwicklung (Kapitel 7) geht. Dennoch erscheinen diese
ersten Definitionen noch zu oberflichlich und unspezifisch, da sie unabhingig von
der Wissenschaftsdisziplin giiltig sind und fachspezifische Rahmenbedingungen ver-
nachlissigen. Daher wird hier eine Prizisierung zu einem spezifischen betriebspida-
gogischen Begriffsverstindnis vorgenommen, um konkrete Ankniipfungspunkte fur
die Analyse und Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens ableiten zu
konnen. Dieses Modellverstindnis bezieht wichtige Erkenntnisse der Nachbardiszi-
plinen ein; andere werden begriindet abgegrenzt, wie nachfolgend erliutert.

Modellverstindnis in den empirischen Sozialwissenschaften

Aufgrund der diszipliniren Nihe und vielen Uberschneidungen scheint das Modell-
verstindnis der empirischen Sozialwissenschaften fiir das betriebspidagogische Per-
spektive zunichst naheliegend. In Soziologie und Psychologie, deren Erkenntnisge-
winn auf Methoden der empirischen Sozialforschung beruht, ist die Konstruktion
vereinfachender und typisierender Modelle ein wesentlicher Bestandteil von Analysen
und Erklirungen (vgl. Esser 1999, S.119). Modelle dienen hier v. a. der Vereinfachung
von Theorien, der Reduzierung von Komplexitit (vgl. ebd.) und der kausal-analyti-
schen Erforschung von Ursache-Wirkungszusammenhingen (vgl. Saegesser 1975,
S.55). Erhobene Daten werden daftir genutzt, hypothetische Zusammenhinge zwi-
schen messbaren Variablen festzustellen und daraus hypothetische Aussagen {iber
andere Variablen abzuleiten (vgl. Troitsch 1990, S. 5). Das Forschungsziel liegt dabei in
der Beschreibung und Erklirung sozialer Sachverhalte (vgl. Opp 2015, S. 186). Ein we-
sentlicher Erkenntnisschritt ist bspw. die Ubersetzung in mathematische Formeln
und die Uberpriifung durch Programme und Simulationen (vgl. Troitsch 1990, S. 30).

Daneben sind in den empirischen Sozialwissenschaften Modelle von Bedeutung,
die auf die Rational-Choice-Theorie'® zuriickgehen: Sie sind diesem Verstindnis zu-
folge Erklirungsmomente und die Modellbildung entspricht dem Prozess der Erkla-
rung (vgl. Opp 2002, S.90). Der Modellbildung liegen dabei empirisch-iiberpriifbare
Annahmen in Form von Hypothesen und logische Erklirungsketten zugrunde (vgl.
Saam & Gautschi 2015, S.36f.). Demzufolge kénnen Aussagen iiber Erklirungsmo-
delle mit Explanans-Explanandum-Zusammenhingen?® logisch abgeleitet werden und
folgen damit dem deduktiv-nomologischen Erklirungsmodell von Ereignissen (vgl.
Kromka 1984, S.121).

Beide Herangehensweisen, also mathematisch-statistischen Modelle und logische
Erklirungsmodelle, werden der quantitativ-erklirend orientierten Modellbildung zu-
gerechnet (vgl. Opp 2002, S.102). Demgegentiiber steht in der hermeneutisch-qualita-
tiven Forschung die Priifung von Hypothesen und Theorien im Vordergrund. Modell-
bildung ist demzufolge mdglich, wenn die Priifung explizit formulierter Hypothesen

19 Die Rational-Choice-Theorie wird an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt, da sie fiir das betriebspadagogische Modellver-
stindnis nicht herangezogen wird. Weitere Ausfiihrungen dazu finden sich u. a. bei Saam & Gautschi (2015, S.32ff.) und
Opp (2002, S. 90 fF).

20 Auf tiefergehende Ausfiihrungen wird verzichtet und bspw. auf Kromka (1984), Opp (2002, S.46ff.) sowie Esser (1999,
S.39ff.) verwiesen.
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zugelassen ist (vgl. ebd.). Insgesamt kann geschlussfolgert werden, dass die Entwick-
lung von Modellen in den empirischen Wissenschaften v.a. auf der Formulierung
oder Uberpriifung von Hypothesen beruht, wohingegen berufs- und betriebspidago-
gische Modelle eher auf die Reprisentation und Konstruktion von Strukturen aus-
gerichtet sind, wie sich in Kapitel 4 zeigt. Warum sich Modelle in der Berufs- und
Betriebspidagogik im Gegensatz zu den Nachbardisziplinen der Geistes- und Sozial-
wissenschaften weniger auf mathematisch-empirische oder logisch-nomologische
Analysen beziehen, die in Kapitel 4 aufgefithrten Modelle also rein sprachlich-struktu-
rierend sind, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Diese Arbeit hat weder
das Ziel, ein statistisch tiberpriifbares Modell zu generieren noch werden quantitativ-
oder qualitativ-erhobene Daten in den Modellierungsprozess einbezogen. Im Hin-
blick auf die Modelle betrieblichen Lernens erscheint eine Vorgehensweise analog zur
empirischen Sozialforschung bzw. ein daran orientiertes Modellverstindnis daher we-
nig zweckmiflig. Auch die von Deutsch formulierte Messfunktion (siehe S. 52) wird
daher nicht als Merkmal eines betriebspiddagogischen Modellverstindnisses herange-
zogen, da sie auf mathematische Beziige in Modellen abzielt, die sich in den Modellen
betrieblichen Lernens nicht wiederfinden. Daher ist es notwendig, weitere Heran-
gehensweisen aufzuzeigen, durch die Modelle betrieblichen Lernens erklirt und ana-
lysiert werden kénnen.

Konstruktionsorientierter Modellbegriff und weitere Merkmale von Modellen
Ein anschlussfihiges Modellverstindnis bietet die betriebswirtschaftliche Betrach-
tungsweise von Modellen, fiir die u. a. folgende beiden Perspektiven relevant sind:

Der abbildungsorientierte Modellbegriff geht auf Kosiol (1961) und Grochla
(1969) zuriick und ist in der theoretischen Betriebswirtschaft am weitesten verbreitet
(vgl. Schiitte 1998, S.461f.). Diesem Verstindnis nach bilden Modelle die Realitit oder
deren Ausschnitte ab, um einen durchgingigen Realititsbezug zu gewihrleisten(vgl.
ebd., S.47). Als Originale dienen beliebige Probleme bzw. Problemstellungen, aber
v.a. reale Objekte (vgl. Schiitte 1998, S. 61). Modelle werden dabei als strukturerhaltende
Abbilder realer Systeme angesehen (vgl. Reihlen 1997, S. 3). Dieses Modellverstindnis
findet sich z. B. in der Informatik unter dem Begrift Systemmodell (vgl. ebd., S. 51). Im
abbildungsorientierten Modellbegriff wird jedoch nicht beriicksichtigt, dass sich
menschliches Handeln und damit einhergehende soziale Phinomene nicht an objek-
tiven Gegebenheiten, ,sondern an der je subjektiven sozial kontextualisierten Deu-
tung der Erfahrungswelt” (Wyssusek 2004, S.109) orientieren.

Der konstruktionsorientierte Modellbegriff hingegen fokussiert die Konstitution
von Wirklichkeit und basiert auf der konstruktivistischen Erkenntnislehre, bei der
Modelle als aktive Konstruktionen der Wirklichkeit angesehen werden (vgl. Reihlen
1997, S.8). Weder eine reine Abbildung eines Systems noch dessen vollstindige Ab-
grenzung ist moglich (vgl. Reich 2010, S.28). Die Konstruktion von Wirklichkeit be-
zieht sich immer relativ auf den Beobachter und schliefdt ihn mit ein (vgl. ebd.).
Objekte oder Systeme werden nicht durch den Abbildungsvorgang reprisentiert, son-
dern durch einen komplexen Prozess des Wahrnehmens, Erkennens und der Pro-
blemdefinition konstituiert, bei dem Perspektive, Hintergrundwissen, Werte und
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Interesse des Individuums mit einflielen (vgl. Reihlen 1997, S.8). Ein Modell ist dem-
nach nicht nur reine Abbildung eines realen Systems im Sinne einer Reproduktion,
sondern ergibt sich aus Strukturgebungsprozessen (vgl. Schiitte 1998, S. 48):

»Modellbildung ist nicht Strukturabbildung wie beim abbildungsorientierten Modellbe-
griff, da dort von einer bestehenden Struktur im Original ausgegangen wird, die ,nur
noch im Modell abzubilden ist. Vielmehr besteht die Hauptaufgabe in der Strukturgebung
des Originals, damit eine Modellbildung tiberhaupt erfolgen kann“ (ebd., S. 49, Herv. TA).

Modelle sind damit Deklarationen eines modellierenden Subjekts, d.h. Ergebnisse
der Konstruktionsprozesse eines Modellierers, der die Reprisentation eines Originals
fur Modellbenutzende zu einem bestimmten Zeitpunkt durch Sprache fiir relevant
erklirt (vgl. ebd., S.59). Eine Uberpriifung auf Strukturihnlichkeit mit der Realitiit ist
nicht moglich, da es keinen subjektfreien Weltzugang gibt (vgl. ebd., S. 57). Modellbil-
dung dient diesem Verstindnis nach somit dazu, dem zugrunde liegenden Objekt
Struktur zu geben und es aus Sicht des Modellierenden darzustellen. Dadurch kén-
nen Modelle mégliche normative Implikationen fiir deren Auslegung beinhalten, die
den Einstellungen des Modellierenden zum Gegenstandsbereich geschuldet sind (vgl.
Grunwald 2001, S.1f). Ferner wird die Beurteilung von Modellen auf einer héheren
Abstraktionsebene moglich — die Qualitit des Abstraktionsverfahrens zeigt sich als
origindre Strukturierungsleistung (vgl. Godulla 2017, S. 18).

Fir das betriebspidagogische Modellverstindnis erscheinen diese Annahme
zielfithrend, da bei den zu modellierenden Lernprozessen zunichst keine abzubil-
dende Struktur sichtbar ist, sondern ein wesentlicher Punkt in der Betrachtung, Beur-
teilung und Strukturgebung von betrieblichem Lernen durch den Modellerstellenden
liegt. Die Modelle betrieblichen Lernens haben das Ziel, dieses komplexe Feld {iber-
greifend zu strukturieren, um Konzepte fiir die betriebliche Praxis gestalten zu kon-
nen sowie die theoretische Fundierung des Feldes zu intensivieren, wie sich insbeson-
dere in Kapitel 4 zeigt.

Abschliefend werden nun die Funktionen von Modellen insgesamt vor dem Hin-
tergrund des konstruktionsorientierten Modellverstindnisses dargelegt, um ihren er-
kenntnistheoretischen Zweck hervorzuheben, der die Weiterentwicklung der Modelle
begriindet und insbesondere in Kapitel 8 diskutiert wird.

Funktionen von Modellen im wissenschaftlichen Diskurs

Kricke und Reich (2015, S.169) plidieren dafiir, sich von der bloen Reprisentation

und Abbildung in der Modellentwicklung abzukehren und Modelle so anzulegen,

»dass sie zum dialogischen Austausch und zur Reflexion anregen“ (ebd.). Thre Wirk-

samkeit lisst sich demzufolge nur im Diskurs erfahren, wodurch ihr erkenntnistheo-

retischer Hintergrund deutlich wird. Fiir einen zielfithrenden Modelldiskurs kénnen

dabei folgende Thesen angenommen werden (Godulla 2017, S. 267 f1.):

1. Implizit vorhandenes Wissen kann durch Modelle expliziert und damit zuging-

lich gemacht werden. Perspektiven und Wissen erweitern sich zu einem gréfie-
ren Sinnzusammenhang.
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2. Modelle sollen nicht nur zur Selbstbeobachtung eines Fachs dienen, sondern
auch Aufmerksamkeit generieren. Sie unterstiitzen dabei die Beurteilung des ei-
genen Standpunkts und des davon ableitbaren Erkenntnishorizonts.

3. Modelle ermdglichen nicht nur die Bewertung ihrer aktuellen zeitlichen Giiltig-
keit. Vor allem frithe Modelle behalten ihre Relevanz und kénnen durch die Erwei-
terung um komplexer Sinnstrukturen Ausgangspunkt weiterer Konstruktions-
prozesse werden.

4. Modelle bilden die jeweilige Fachgeschichte ab, indem sie wichtige Teilaspekte
von Traditionslinien fachspezifischer Begriffe und Theorien aufzeigen. Sie kon-
nen als Miniatursierungen groflerer Diskursprozesse angesehen werden.

5. Die Modellbildung durchdringt die gesamte Binnenstruktur einer Wissen-
schaftsdisziplin. Sie kénnen integrativ wirken, indem sie abweichende Zuginge
verschiedener Fachgruppen einer Forschungsdisziplin zu einer Gesamtperspek-
tive aufzeigen.

6. Neue Perspektiven und (bspw. technologische) Perspektiverweiterungen sollten
bei der Modellbildung mdoglich sein. Eine Adaptierbarkeit und Erweiterbarkeit
auf neue, angrenzende Diskursfelder ist notwendig, um die Anwendbarkeit und
Relevanz eines Modells zu gewihrleisten.

7. Die Fihigkeit zur Modellbildung ist ein Maf$stab fiir die Zukunfisfihigkeit einer
Wissenschaftsdisziplin, da ein Konsens {iber Elemente und Beziige eines grofie-
ren Sinnzusammenhangs als Professionalisierungsmerkmal gelten kann.

Durch diese Annahmen kann der Anspruch erhoben werden kann, ,innovative Mo-
delle in einer zielgruppenaddquaten Weise anzufertigen und dabei jene Aspekte auf-
zugreifen, die der Perspektive eines Fachs (und damit der dort generierten Wirklich-
keit) entsprechen (Godulla 2017, S.18). Diese Primissen leiten die Vorgehensweise
in den Kapiteln 4, 5 sowie 7 an und werden zuletzt in Kapitel 8 noch einmal aufgegrif-
fen, um die weiterentwickelten Modelle dahingehend zu iiberpriifen. Vor allem der
fachspezifischen Perspektive einer Disziplin wird damit hohe Bedeutung zugespro-
chen. Um sich daher dem spezifisch betriebspidagogischen Modellverstindnis zu
nihern, wird nachfolgend dargelegt, welchen erkenntnistheoretischen Stellenwert
Modelle in der Bildungswissenschaft einnehmen.

3.1.2 Modelle in Bildungswissenschaft sowie Berufs- und Betriebspidagogik

Um zu einem betriebspidagogischen Modellverstindnis zu gelangen, wird zunichst
das Modellverstindnis in der Bildungswissenschaft im Allgemeinen erdrtert und
mogliche Ankntipfungspunkte fiir das betriebliche Lernen zu finden. Ein Fokus liegt
dabei auf dem Modellverstindnis der Allgemeinen Didaktik, wo Modelle dazu dienen,
Sachverhalte des Unterrichts zu veranschaulichen (vgl. Anhalt 2012, S.165). Ferner
werden sie dazu genutzt die Komplexitit von Unterricht zu zeigen (vgl. Knecht-von
Martial 1986, S. 2£.) und ihn auf eine tiberschaubare Anzahl von Faktoren zu reduzie-
ren (vgl. Kron, Jirgens & Standop 2014, S.58). Hierin liegt eine erste mogliche An-
schlussfihigkeit fiir die Modelle des betrieblichen Lernens. Zunichst erfolgt jedoch
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eine kritische Betrachtung der Verwendung des Modellbegriffs in der Bildungswis-
senschaft, um Ankniipfungspunkte an die vorherigen Ausfithrungen zu priifen.

Im Gegensatz zu den bereits erwihnten Disziplinen fehlt in der Bildungswissen-
schaft eine Reflexion {iber den verwendeten Modellbegriff und dessen wissenschafts-
theoretischen Hintergrund (vgl. Anhalt 2012, S.168). Schon 1984 stellt Brezinka eine
erhohte Verbreitung des Wortes Modell in der pidagogischen Fachsprache fest, ohne
dass ersichtlich wire, welcher Definition der Begriff im jeweiligen Zusammenhang
folgt. Brezinka (1984, S.835f) erkennt keine einheitliche, allgemein anerkannte Ver-
wendung; viele der Verwendungszusammenhinge des Modellbegriffs erscheinen ihm
unnétig und uberfliissig. Auf dieses Defizit Bezug nehmend, schligt Anhalt (2012)
vor, als Modell in der Bildungswissenschaft das zu bezeichnen, ,was durch eine ver-
wendertaugliche Reduktion ansonsten unverstindlicher Zusammenhinge anschau-
lich gemacht werden kann“ (vgl. Anhalt 2012, S.164). Damit expliziert er die Zielstel-
lung pidagogischer Modelle in der graphischen Abbildung bzw. Veranschaulichung
von Lehr-Lernzusammenhingen (vgl. ebd., S.164f.). Anhalt hebt in diesem Zusam-
menhang die Modelltheorien der Didaktik hervor, welche die Gestaltung von Lernpro-
zessen strukturieren (vgl. ebd., S.165). Kron (1999, S.77f.) hingegen grenzt, ebenfalls
bezugnehmend auf Brezinka (1984), Modelle und Konzepte voneinander ab und ord-
net diese fiir die Bildungswissenschaft zwischen Theorie und Praxis ein. Er betont,
dass Modelle sich stets auf Theorien beziehen und somit eine Vorform von Theorie
darstellen: ,Sie enthalten Elemente, die noch nicht zu einer Theorie verkniipft, die
aber zur Hypothesenbildung herangezogen werden kénnen“ (Kron 1999, S.77). Fir
ein betriebspidagogisches Modellverstindnis ist vor allem zielfiihrend, dass Modelle
sich nach Kron auf Handlungen und deren Zusammenhinge beziehen, jedoch nicht
unmittelbar handlungsleitend sind. Pidagogische Modelle kénnen Handeln vorberei-
ten, dienen damit der Konzeptbildung und nehmen eine Mittlerrolle zwischen Theo-
rie und Praxis ein (vgl. ebd.).

Im Gegensatz zu Konzepten ist der theoretische Bezug von Modellen deutlicher
ausgearbeitet und zeigt sich in einem hoheren Abstraktionsniveau. Kron bezieht sich
damit auf die heuristische Funktion (siehe Kapitel 3.1.1, S.52) von Modellen, der zu-
folge einer Verbindung von Theorie und Praxis durch Modelle erméglicht wird. Fer-
ner kénnen pidagogische Theorien in Modelle transformiert werden, um wesentliche
strukturelle Attribute bzw. Elemente eines Zusammenhangs zu verdeutlichen. Damit
fithren padagogische Modelle zur Losung praktischer Forschungsprobleme (vgl. Kron
1999, S.79). Insgesamt dienen sie jedoch primir als Bezugsrahmen fiir die padagogi-
sche Praxis und als Grundlage zur Entwicklung von Konzepten fiir konkrete Hand-
lungen (vgl. ebd.) im Sinne einer Prognosefunktion. Diese Konzeption und Gestal-
tung piadagogischer Praxis in schulischen Kontexten obliegt der Allgemeinen Didak-
tik”, in der Modellbildung eine lange Tradition hat (vgl. Knecht-von Martial 1986, S. 1).

21 Didaktik beschiftigt sich, einem generellen Verstandnis folgend, mit den Bedingungsfaktoren, Prinzipien, Lehr- und Lern-
modellen sowie Begriindungsfragen von Lernprozessen (vgl. Kron, et al. 2014, S.20). Auf eine tiefergehende Erlduterung
von Didaktik wird in dieser Arbeit verzichtet; weiterfiihrend sei exemplarisch auf Kron et al. (2014); Klafki (2007) oder
Gudjons & Winkel (1999) verwiesen.
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Modelle im Sinne der Allgemeinen Didaktik

Das Ziel didaktischer Modelle liegt v.a. in der Darstellung und Erforschung unter-
schiedlicher Aspekte von Unterricht (vgl. ebd., S.3). Dartiber hinaus ist der Modell-
begriff allerdings auch in der der Allgemeinen Didaktik wenig eindeutig (vgl. ebd.,
S.36), obwohl er auf Grundannahmen nach Stachowiak und Deutsch zuriickzufiih-
ren ist. Popp (1972, S. 53 fI.) etwa benennt folgende Modellmerkmale, die fiir das hier
zu erarbeitende Modellverstindnis relevant erscheinen:

« Didaktische Modelle ermdglichen die Reduktion komplizierter und undurch-
schaubarer Gefiige auf bedeutsame Merkmale und Strukturen und dariiber die
Erforschung komplexer didaktischer und Lernprozesse.

« In einem didaktischen Modell erfolgt die Akzentuierung bestimmter Beziige,
Faktoren, Funktionen oder Gesetzmifigkeiten, sodass neue/andere Methodolo-
gien deutlich werden.

« Didaktische Modelle bewirken die Transparenz von Wechselwirkungen und sys-
tematischen Zusammenhingen.

« Durch Hervorhebung bestimmter Strukturmerkmale beinhalten Modelle je spe-
zifische Perspektiven: ,Jedes Modell unterstreicht jeweils einen anderen Aspekt
des komplexen Gesamtfeldes, der mehr oder weniger isoliert und dadurch erst
methodisch fadbar wird“ (ebd., S.55).

« Die Produktivitit eines didaktischen Modells ist umso héher, je deutlicher die
Entwicklung anderer, konkurrierender Sichtweisen gefordert und erméglicht
wird. Theoriebildung ist nur durch weiterentwickelte Modelle moglich, die Ge-
gebenes problematisieren, verdeutlichen und zu erkliren versuchen (vgl. ebd.,
S.55f).

Auch Salzmann (1974, S. 171) sieht den Zweck von Modellen zur Unterrichtsforschung
in der Beschreibung, Analyse und Bewertung von Unterricht oder dessen Planung. Er
betont, dass didaktische Modelle den Giitekriterien Objektivitit und intersubjektive
Uberpriifbarkeit entsprechen sollten (vgl. Salzmann 1975, S.269). Die Giiltigkeit eines
Modells ist nicht absolut, sondern wird stets vor dem Hintergrund der Subjektivitit
der Modellkonstruktion bewertet (vgl. Salzmann 1974, S.161). Salzmann (1975, S. 269)
unterstreicht damit den Prozess der Modellierung, der transparent und nachvollzieh-
bar, mit klaren Zielen und einzubringenden Dimensionen vorgenommen werden
sollte, um Modelle beurteilen zu kénnen. Sie ist kein abgeschlossener Prozess, son-
dern berticksichtigt die Korrekturbediirftigkeit von Modellen (vgl. Salzmann 1974,
S.181). Im Vergleich zu Popp gruppiert Salzmann die verschiedenen Funktionen von
Modellen in drei Funktionsgruppen (ebd., S.181f.):
1. Organisationsfunktion
Modelle bilden ein Original nicht nur ab, sondern transformieren und explizie-
ren es. Dabei schirfen sie Konturen und setzen Perspektiven, akzentuieren und
erkliren. Die heuristische- sowie Theoriebildungsfunktion bieten Gestaltungs-
und Erklirungsmoglichkeiten und Herausforderungen zur Weiterentwicklung
von Modellen und Theorien. Sie haben die Funktion, die Komplexitit der Wirk-
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lichkeit zu reduzieren und deren Struktur zu beschreiben und zu regulieren (vgl.
Salzmann 1975, S. 275).

2. Planungs- und Innovationsfunktion
Modelle kénnen als Paradigmen fiir zukiinftiges Handeln dienen, indem sie den
strukturellen und qualitativen Rahmen fiir kiinftige Interaktionen und Prozesse
abstecken (vgl. Salzmann 1974, S.182f.). Durch die bereits benannte Prognose-
funktion konnen sie u. U. in einem ,Vorgriff auf die Zukunft auch neue Hand-
lungsideen und entsprechende Handlungskonzepte“ (Salzmann 1975, S.276)
entwickeln. Solche innovatorischen Modelle werden vor dem Abgleiten in irreale
Utopien bewahrt, indem sie sich an der Realitit bewihren— Modelle unterliegen
einer Kontroll- und Evaluationsfunktion (vgl. ebd.).

3. Vermittlungsfunktion
Modelle konnen sowohl zur theoretischen Orientierung als auch fiir die prakti-
sche Handlungsanleitung genutzt werden (vgl. Salzmann 1974, S. 181).

Modelle sind demnach gedankliche Konstrukte, die kiinftige Handlungen vorwegneh-
men und neue Handlungsméglichkeiten entwerfen kénnen, obgleich ihre Prognose-
leistung auf den konkreten Einzelfall begrenzt ist (vgl. ebd., S.182f.). Modellbildung
dient der Klirung theoretischer Fragen bzw. der Erstellung von Handlungsméglich-
keiten im Bereich der Unterrichtspraxis (vgl. Knecht-von-Martial 1986, S. 239). Je nach
Ausrichtung eines didaktischen Modells werden verschiedene Aspekte von Unterricht
akzentuiert, die sich durch zentrale objekttheoretische und methodologische Normen
sowie Erfahrungsgrundlagen auszeichnen (vgl. ebd., S. 248).

Zusammengefasst konnen Modelle Allgemeiner Didaktik einen Bezugsrahmen
fuir die pidagogische Praxis herstellen und zur Entwicklung von Konzepten fiir kon-
krete Lernhandlungen von Lernprozessen herangezogen werden. Unterschiedliche
Aspekte von Lernprozessen werden aufgegriffen und durch Modelle dargestellt. Di-
daktische Theorien und Modelle Allgemeiner Didaktik vernachlissigen jedoch die
spezifischen Eigenheiten betrieblichen Lernens: Der Wandel zur Kompetenzorientie-
rung wird in klassischen didaktischen Theorien wenig bzw. kaum ber{icksichtigt, und
eine Integration informeller und erfahrungsgeleiteter Lernprozesse erfolgt selten (vgl.
Rebmann & Tenfelde 2008, S.1). Aus diesem Grund sind (allgemein-)didaktische Mo-
delle fir diese Arbeit nicht zielfithrend, da sie den in den Kapiteln 2.2 und 2.3 heraus-
gearbeiteten Primissen nicht entsprechen. Der Fokus liegt daher auf Modellen auf
dem Feld der Berufs- und Betriebspidagogik, die den Rahmenbedingungen und An-
nahmen aus Kapitel 2 besser folgen. Dennoch lassen sich die oben erlduterten Krite-
rien didaktischer Modelle durchaus auf die Berufs- und Betriebspidagogik iibertra-
gen, und werden daher im betriebspidagogischen Modellverstindnis berticksichtigt.
Abschlieffend ldsst sich schlussfolgern, dass ein besonderes Augenmerk auf die
Zweckhaftigkeit von Modellen liegt: Je nach Akzentuierung tibernehmen Modelle un-
terschiedliche Funktionen und kénnen dazu beitragen, verschiedene berufs- und be-
triebspiddagogische Fragestellungen zu beantworten.
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Modelle der Lehr-Lernforschung und in der Betriebspéadagogik

Explizit aus berufs- und betriebspadagogischer Perspektive kritisiert Dehnbostel
(2015, S. 31), dass weder in der Berufsbildungsforschung noch in den verwandten Dis-
ziplinen Analysen oder Bestandaufnahmen von Modellen des Lernens in der Arbeit
existieren, sondern nur Ansitze, die nicht zu einer hinreichend tragfihigen Modell-
bildung oder Typologie gefiihrt haben. Severing betont bereits 1994, dass sich metho-
dische Verinderungen betrieblicher Weiterbildung aus Theorien iiber Lernprozesse
begriinden (vgl. ebd., S. 67). Die Entwicklung von Methoden setzt dabei eine Modell-
bildung voraus, in der die bestehende Komplexitit von Lernprozessen angemessen
operationalisierbar reduziert wird (vgl. ebd.). Damit kniipft er an die zuvor erlduterten
Hauptmerkmale der Allgemeinen Modelltheorie nach Stachowiak (1973) an (Kapi-
tel 3.1.1, S.51f.). Auch eine empirische Ausrichtung durch Operationalisierung er-
scheint von Severing (1994, S. 67) grundsitzlich angedacht. Die Messfunktion ist fiir
betriebspidagogische Modelle also zunichst denkbar und bildet die Grundlage fur
Arbeiten und Studien aus der Lehr-Lern- sowie Evaluationsforschung, die seit Anfang
der 2000er Jahre unter den Stichworten Kompetenzmessung und Kompetenzmodellierung
firmieren. Sie basieren auf mathematisch-empirischen Verfahren und untersuchen
die Dimensionalitit und Graduierung von Wissen und Kompetenzen. Ziele liegen in
der empirischen Erfassung von Qualititsmerkmalen betrieblicher Lehr-/Lernarrange-
ments (vgl. Nickolaus, Gschwendtner & Geifdel 2009, S.4), der Erstellung von Kompe-
tenzmodellen oder der Modellierung und Messung von Kompetenzen (vgl. Nickolaus
2011, S.331f).

Vor dem Hintergrund einer subjektorientierten Férderung von Kompetenzent-
wicklung kann die Zielstellung empirischer Kompetenzmodellierungen kritisch be-
trachtet werden (vgl. Casper, Kuhlmeier, Poetzsch-Heffter, Schiitt-Sayed & Vollmer
2017, S.12): Bei der Eignungsdiagnostik werden Kompetenzen und deren Pridikato-
ren in klassischen Hypothesenmodellen deduktiv abgeleitet und operationalisiert.
Problematisch dabei ist eine konomisch-funktionale Sicht auf das Individuum, wenn
strukturelle Gegebenheiten und unternehmerischen Bedarfe als gegeben hingenom-
men werden. Das Individuum wird dabei als abstrakte Variable angesehen, die es nur
zu bewerten und optimieren gilt (vgl. ebd.). Didaktische Faktoren zur Férderung von
Kompetenzentwicklung bleiben bei solchen Forschungsanstrengungen offen (vgl.
ebd., S.12f). Empirische Mess- und Modellierungsverfahren verfolgen grundsitzlich
andere Ziele und setzen weniger bildungstheoretisch und padagogisch motivierte
Verfahren und Standards voraus. Casper et al. (ebd., S.13) plidieren fiir eine bestmog-
liche Férderung zur Mitgestaltung und Kompetenzentwicklung und sehen statistische
Modellierungen ,als Akt des Mathematisierens zur Erschliefung des ,Kompetenztri-
gers‘ fiir dessen Funktionalisierung, letztlich fiir dessen Okonomisierung® (ebd.). Da-
her erscheinen die Kriterien der Lehr-Lernforschung, die auf einem psychologisch-
soziologischen Modellverstindnis beruhen (siehe auch Kapitel 3.1.1, S.60f.), nicht
ankniipfungsfihig fiir die Analyse und Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen
Lernens innerhalb dieser Arbeit. Im Sinne einer kompetenzentwicklungs- und sub-
jektorientierten Ausrichtung sollte Modellierung konstruktivistischen Forschungs-
paradigmen und einem konstruktionsorientierten Modellverstindnis folgen — und
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damit mathematisch-statistische Modellierungen zumindest kritisch betrachten. Ein
konstruktionsorientierter Modellbegriff unterscheidet sich von mathematischen Ver-
stindnissen mafdgeblich vor allem in der Zielrichtung von Modellen (pragmatisches
Merkmal, siehe Kapitel 3.1.1).

Der Zweck von Lernmodellen, die sich auf den Zusammenhang zwischen Ler-
nen und Handeln beziehen, liegt in der Verkniipfung von Arbeit und Lernen (vgl.
Severing 1994, S. 67). Ziel berufspadagogischer Modelle sollte daher ein Abstraktions-
niveau sein, das die Eigenschaften betrieblichen Lernens nur so weit reduziert, um
Riickschliisse auf Konsequenzen fiir die betriebliche Bildungspraxis ziehen zu kén-
nen. Elsholz (2013) ordnet Theorien, Systematiken und Modelle sowie konzeptionelle
Entwicklungen in der Berufs- und Betriebspidagogik daher anhand ihrer Nihe zur
Praxis bzw. ihres Abstraktionsniveaus drei Ebenen zu (Abbildung 4).

Abbildung 4: Beschreibungsebenen betrieblichen Lernens (Eigene Darstellung nach Elsholz 2013, S. 6)

Betriebspidagogische Modelle stellen damit eine Verkniipfung von Theorie und
Praxis her (vgl. Elsholz 2013, S.5). Sie konnen jedoch dariiber hinaus iiber normative
Implikationen zur Entwicklung praktischer Konzepte? in der betrieblichen Weiterbil-
dung beitragen und den wissenschaftlichen Diskurs anregen. Auch die Weiterent-
wicklung bestehender Modelle betrieblichen Lernens bzw. deren Weiterentwicklun-
gen im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird der zweiten Beschreibungsebene in
Abbildung 4 zugeordnet. Die weiterentwickelten Modelle kénnen Konzepte zum Ein-
satz digitaler Lernformen in der betrieblichen Weiterbildung begriinden und zugleich
auf den wissenschaftlichen Diskurs um die Theorien betrieblichen Lernens zuriick-
wirken. Die Verbindung von Modellen zu den anderen Beschreibungsebenen driickt
sich einerseits tiber die heuristische Funktion im Hinblick auf die Theoriebildung
aus, andererseits kénnen sie durch die Prognosefunktion die konzeptionelle Gestal-
tung leiten und einen Praxisbezug herstellen.

22 Konzepte stehen im praktischen Anwendungszusammenhang und verbinden Ziele, Inhalte, Methoden und Verfahren
sinnhaft miteinander (vgl. Geifller & Hege 1992, S. 23f.).
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Zentrales betriebspddagogisches Modellverstiandnis der Forschungsarbeit

Unter Einbezug der Annahmen aus Allgemeiner Modelltheorie, der Konkretisierung
von Merkmalen und dem Fokus auf bildungswissenschaftliche Funktionen kann ein
betriebspidagogisches Modellverstindnis abgeleitet werden, das die Grundlage fur
die nachfolgende Analyse der Modelle betrieblichen Lernens und deren Weiterent-
wicklung bildet. Leitend fiir diesen wichtigen Zwischenschritt ist folgende Fragestel-
lung:

Wie sollte das zugrunde liegende betriebspddagogische Modellverstindnis lauten, um eine
wissenschafis- und erkenntnistheoretische Basis fiir eine transparente und nachvollziehbare
Weiterentwicklung von Modellen betrieblichen Lernens zu ermdglichen 9%

Betriebspidagogische Modelle sind Reprisentationen beruflich-betrieblicher Lern-
prozesse (Abbildungsmerkmal), die je nach Zielrichtung auf relevante Attribute ver-
kiirzen oder diese akzentuieren (Verkiirzungsmerkmal). Die Modelle richten sich mit
einem spezifischen Zweck (Zweckhaftigkeit im pragmatischen Merkmal) an eine Ziel-
gruppe (Subjektabhingigkeit im pragmatischen Merkmal) bspw. zur Veranschau-
lichung von Weiterbildungsmethoden an Bildungspraktiker. Dabei koénnen sie in
einen zeitlichen Zusammenhang und einen gesellschaftlichen Kontext eingeordnet
werden — etwa den berufs- und betriebspadagogischen Diskurs (Zeitabhingigkeit im
pragmatischen Merkmal). In Bezug auf ihr Begriffsverstindnis konnen betriebspada-
gogische Modelle dazu genutzt werden, Hypothesen zum betrieblichen Lernen zu
verifizieren oder hypothetische Relationen bzw. Korrelationen innerhalb von Lernpro-
zessen mathematisch sichtbar zu machen (Messfunktion). Diese werden jedoch nicht
beriicksichtigt, da die vorliegenden Modelle i.d. R. Zusammenhinge zwischen Lern-
prozessen und Akteuren sowie Medien schematisch abbilden und strukturieren.
Auch nicht-zusammenhingende Daten und Informationen, etwa aus empirischen Er-
hebungen, kénnen in betriebspidagogischen Modellen geordnet, systematisiert und
integriert werden (Organisationsfunktion). Erkenntnisse tiber Lernprozesse oder da-
ran Beteiligte konnen dadurch fiir eine Hypothesen- und Theoriebildung abgeleitet
(heuristische Funktion) oder zukiinftige (Lern-)Prozesse vorhergesagt werden (Pro-
gnosefunktion). Modelle stellen damit in der Betriebspiddagogik eine Verbindung
zwischen Theorie und Praxis her. Sie konnen einerseits als Bezugsrahmen zur Kon-
zeptentwicklung fiir konkrete Handlungen und Lernprozesse dienen, andererseits
konnen praktische Erkenntnisse iiber Modelle im Diskurs auf Theorien zuriickwirken.
Betrieblichen Lernens wird durch den Modellierungsprozess, systematisiert, Struktur
gegeben und das Verstindnis zugrunde liegender Prozesse erhsht (konstruktionsori-
entierter Modellbegriff). Gemifs dieser begrifflichen Bestimmung sind betriebspéda-
gogische Modelle mehr als konzeptionelle Entwiirfe und prognostische Skizzen. Ziel
der Modellierung ist die Veranschaulichung von Zusammenhingen betrieblichen
Lernens. Daher kénnen auch Tabellen oder Matrizen als Modelle gelten, wenn Daten

23 Ob dieses Modellverstandnis zur Erhohung von Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Weiterentwicklung fiihrt, kann
erstam Ende der Arbeit in Kapitel 8 bewertet werden.
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und Informationen zueinander in Relation gesetzt werden (bspw. tiber Zeilen und
Spalten).

Um das hier formulierte betriebspidagogische Modellverstindnis zu verdeut-
lichen und fiir die Analyse und Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens
nutzbar zu machen, wird im folgenden Kapitel die Entwicklung bzw. Konstruktion
von Modellen betrachtet. Damit wird die methodische Vorgehensweise in Kapitel 7
begriindet und mogliche Kriterien zur Bewertung der Vorgehensweise abgeleitet.

3.2 Grundlagen der Modellentwicklung und Giitekriterien
der Modellierung

Die Erkenntnisse des vorherigen Kapitels aufgreifend, kann zusammengefasst wer-
den, dass Modelle immer nur in Relation zu einem Original existieren. Bei der Model-
lierung werden Attribute des Originals selektiv abgebildet und die Komplexitit auf
Grund der Relevanzvorstellungen des Modellbildenden reduziert: ,Nur was bedeut-
sam erscheint, wird daher in das Modell aufgenommen. Daraus resultiert eine Poin-
tierung zentraler Aspekte, die zu Ungunsten peripherer Elemente in den Vorder-
grund treten“ (Godulla 2017, S.11). Der Prozess unterliegt der subjektiven Deutung
des Modellbildenden (Schiitte 1998, S.60). Um die kritische Priifung eines Modelles
zu ermoglichen (vgl. ebd. S.177) und Erkenntnisse abzuleiten, sollte die verwendete
Methodologie offengelegt und hinterfragt werden, ob sie fiir die jeweiligen For-
schungsziele zweckmifig und fruchtbar ist (vgl. Opp 2014, S.21). Daher wird in den
folgenden Unterkapiteln der Prozess der Modellierung im Allgemeinen dargelegt und
fiir die Berufs- und Betriebspidagogik spezifiziert (Kapitel 3.2.1). Abschlieffend erfolgt
in Kapitel 3.2.2 die Herleitung und Konkretisierung der methodischen Vorgehens-
weise der vorliegenden Forschungsarbeit.

3.2.1 Prozess der Modellierung und dessen Bewertung

Eine Modellierung erscheint vor allem dann sinnvoll, wenn Originale verkleinert oder
vergroflert dargestellt werden sollen, um komplexe Zusammenhinge und Strukturen
zu veranschaulichen und nachvollziehbar zu machen (vgl. Stachowiak 1973, S.139).
Die Reprisentation eines Originals durch ein Modell kann entweder durch formale/
strukturelle oder durch inhaltlichen/materialen Angleichung vorgenommen werden
(vgl. ebd., S.140f.). Die Abgrenzung ist jedoch nicht immer trennscharf und abhingig
von der Forschungsmethodologie eines Fachgebiets (vgl. ebd., S.144). Im Idealfall
erfolgt bei einer strukturellen Angleichung die Abstraktion zu Zahlen, Zahlenverhalt-
nissen, Zeichenkontexten und Strukturen (vgl. ebd., S.141). Die materiale bzw. inhalt-
liche Angleichung zeigt sich in Sinngehalt und Bedeutungsiibereinstimmung zwi-
schen Original und Modell (vgl. ebd., S.144ff.). Eine Reduktion auf technische oder
lineare Beobachtungen kann die Komplexitit von Systemen jedoch verfilschen, ,wo
es um Beziehungen als Interaktionen, um Kommunikation geht, wo die Komplexitit
durch Ununterscheidbarkeit von Beziehungen und Weltzustinden als Lebenswelt
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und Alltag, als sozial vernetze Welt erscheint“ (Reich 2010, S.29). Die Qualitit von
Modellen wird umso héher bewertet, ,je geringer die Differenz zwischen den Anfor-
derungen des Modelladressaten und der tatsichlichen Eignung des Modells zur Pro-
blemldsung® ist (Schiitte 1998, S.113). Um die Qualitit von Modellen dahingehend zu
erhohen, legen die Grundsitze ordnungsmifliger Modellierung (GoM) Ziele und Mo-
dellierungskonventionen fest, die gleichzeitig auch als Maf3stab zur Bewertung der
Konstruktion von Modellen herangezogen werden kénnen (vgl. ebd., S.111f.).

Richtlinien fiir den Modellierungsprozess und zur Bewertung von Modellen

Ein zentraler Grundsatz der Modellierung im Sinne eines konstruktionsorientierten
Modellverstindnisses stellt die problemangemessene Nachvollziehbarkeit der Modell-
konstruktion dar (vgl. Schiitte 1998, S.112). Dabei gilt zu es ermitteln, wie der Aus-
gangspunkt der Modellierung aussieht — die sogenannte Problemdefinition. Weiter ist
zu kliren, wie die Reprisentation dieses Problems vorgenommen werden soll (vgl.
ebd., S.113). Schiitte (ebd., S. 114 ff) definiert dafiir folgende Grundsitze:

« Die Konstruktionsadiquanz beinhaltet die Maf3gabe einer problemangemesse-
nen Nachvollziehbarkeit und erfordert eine Abgrenzung des darzustellenden
Problems oder Sachverhalts.

«+ Die Sprachadiquanz zeigt sich in der Angemessenheit einer Sprache zur Be-
schreibung einer Problemsituation. Darunter ist nicht nur die Spracheignung,
sondern auch die Sprachrichtigkeit zu fassen: Die Modellierung erfordert einen
bestimmten Formalisierungsgrad, Verstindlichkeit und begriffliche Richtigkeit
(vgl. ebd., S. 124 1.).

« Mit dem Grundsatz der Klarheit wird die Verstindlichkeit des Modells fiir die
Modellnutzenden und Fachexperten hinterfragt und ein Modell auf seine adres-
satengerechte Gestaltung hin tiberpriift (vgl. ebd., S.132).

+ Der Grundsatz der Vergleichbarkeit legitimiert die Existenz mehrerer Modelle
nebeneinander. Auch die Integration unterschiedlicher Aspekte in tibergreifende
Modelle ist méglich, um sie miteinander vergleichen zu konnen.

« Nach dem Grundsatz des systematischen Aufbaus stellt ein Modell einen Sach-
verhalt nicht nur aus einer spezifischen Sichtweise dar, sondern bezieht zusitz-
liche Sichten und iibergreifende Aspekte ein.

« Der Grundsatz der Wirtschaftlichkeit umfasst ckonomische Restriktionen des
Wirtschaftlichkeitspostulats® mit dem Ziel, des gestalterischen und wirtschaft-
lichen Nutzens eines Modells in der betrieblichen Praxis® zu bewerten.

Anhand dieser Richtlinien ist es moglich, die Konstruktion von Modellen zu bewer-
ten, wenn deren Zielstellung bekannt sind (vgl. Becker, Probandt & Vering 2012,
S.31). Das darzustellende Problem bzw. der darzustellende Sachverhalt bildet die Aus-
gangslage der Modellierung: , Die Konstruktionsadiquanz bildet die Basis der Model-

24 Generelle betriebswirtschaftliche Maxime zur Knappheit von Ressourcen, siehe dazu u. a. Thieme (2012).
25 Daes in der vorliegenden Arbeit um betriebspidagogische Modelle und deren Entwicklung geht, fliet dieser Grundsatz
nur bedingt in die Modellierung innerhalb der vorliegenden Arbeit ein bzw. wird in Kapitel 7.3 kritisch hinterfragt.
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lierung, indem Konstruktionsprinzipien zur Unterstiitzung der Fragen des ,Was ist
zu modellieren’ und ,Wie ist etwas zu modellieren’ formuliert werden“ (ebd., S.130,
Herv. i. O.). Die Layoutgestaltung, eine eventuell vorliegende Hierarchisierung der At-
tribute sowie Anschaulichkeit und Verstindlichkeit fallen unter den Grundsatz der
Klarheit (vgl. Becker, Probandt & Vering 2012, S. 35), sodass die grafische Anordnung
von Modellelementen damit beurteilt werden kann. Vorschriften zu Anordnungsbe-
ziehungen oder die Begrenzung der Anzahl unterschiedlicher Elemente dienen der
Komplexititsreduzierung (vgl. Schiitte 1998, S.132). Die Auswahl der Elemente, die
im Modell abgebildet sind, lisst sich gleichermafien durch den Grundsatz der Klar-
heit und der Sprachadiquanz bewerten (vgl. Schiitte & Rotthowe 1998, S.246). Die
Grundsitze sind nicht voneinander unabhingig, sondern stehen miteinander in neu-
traler, harmonischer oder konkurrierender Beziehung (vgl. Schiitte 1998, S 138ft.).
Dies kann sowohl bei der Modellierung als auch bei der Bewertung von Modellen
berticksichtigt werden.

Die Qualitit eines Modells zeigt sich im konkreten Kontext und in Abhingigkeit
mit den Anforderungen des bewertenden Modellnutzenden (vgl. Becker, Probandt &
Vering 2012, S. 37). Die Bewertung eines Modells erfolgt somit zu einem groflen Teil
subjektiv, da sie adressatenindividuell ist (vgl. Becker, Rosemann & Schiitte 1995,
S.438). Von den sechs Grundsitzen werden von Schiitte (1998, S.136) lediglich die
Sprachadiquanz und der Grundsatz des systematischen Aufbaus als objektiv bewert-
bar angesehen. Dies hingt mit der Art der Modellierung in der Wirtschaftsinformatik
mittels Programmiersprachen bzw. den Konventionen der Prozessdarstellung zusam-
men und kann nicht unreflektiert auf betriebspidagogische Modelle iibertragen wer-
den: Die begriffliche Richtigkeit und die Verstindlichkeit der gewihlten Begriffe
(Sprachadiquanz) sowie die Vielschichtigkeit eines Modells iiber verschiedene Sich-
ten (systematischer Aufbau) konnen hier nur durch die Modellnutzenden beurteilt
werden und sind daher ebenfalls subjektiv. Um jedoch den Grad der Intersubjektivitat
bei der Bewertung von Modellen iiber die ausgewiesenen Grundsitze zu erhéhen,
folgt die Beurteilung der Modelle in dieser Arbeit den Anspriichen qualitativer For-
schung (vgl. Flick 2019, S. 485):

« Ausfiihrliche Begriindung der Methodenwahl;

- Explikation der konkreten Vorgehensweise;

« Benennung der zugrunde liegenden Ziele und Qualititsanspriiche;

. Transparente Darstellung der Vorgehensweise fiir eine intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit.

Abschliefend sieht Schiitte (1998, S.128) es als notwendig an, dass Modelle anpas-
sungsfihig sowie zukiinftigen Anforderungen gegentiber offen sein sollten. Er be-
zeichnet dies in der Bewertung eines Modells als Robustheit, eine Offenheit fiir mog-
liche Umsetzungen von Modellmodifikationen mit Adaptivitit (vgl. ebd., S.129). Je
schneller Modelle einer Uberalterung unterworfen sind, desto geringer ist ihre Ro-
bustheit; bei einer hheren Robustheit hingegen bleiben Modelle und ihre Bestand-
teile tiber einen lingeren Zeitraum hinweg valide. Je offener ein Modell fiir Modifika-
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tionen gestaltet ist, desto hoher seine Adaptivitit (vgl. ebd.). Diese beiden Kriterien
werden ebenfalls zur Analyse der vorgestellten und weiterentwickelten Modelle he-
rangezogen (Kapitel 5.2 und 73) und bilden gerade im Hinblick auf technologische
Weiterentwicklungen eine wesentliche Bewertungsgrundlage. Mit der Beriicksichti-
gung dieser Faktoren bei der Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens
soll eine zu schnelle Uberalterung verhindert werden. Um den erkenntnistheoreti-
schen Hintergrund und die Genese der Modelle einschitzen zu kénnen und die Vor-
gehensweise dieser Forschungsarbeit zu begriinden, wird abschlieRend der Prozess
der Modellierung aus berufs- und betriebspidagogischer Perspektive spezifiziert.

3.2.2 Vorgehensweise fiir die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen
Lernens

Neben der Beriicksichtigung von Robustheit und Adaptivitit kénnen auch Entste-
hung und Kontext von Modellen nachgezeichnet sowie fiir ihre (Weiter-) Entwicklung
und Bewertung herangezogen werden. Auch die Verbindung von Theorien und Kon-
zepten {iber Modelle werden dadurch deutlich. Rebmann und Tenfelde (2008, S.4ff.)
zeigen einen moglichen Zusammenhang zwischen realen Prozessen betrieblichen
Lernens und ihrer Modellierung auf, bei der induktiv von konkreten Arbeits- und
Geschiftsprozessen zu Modellen betrieblichen Lernens verallgemeinert wird. Dem-
gegeniiber steht die deduktive Herangehensweise, bei der ausgehend von Lehr-Lern-
theorien praktische Vorschlige fiir die Gestaltung betrieblichen Lernens abgeleitet
werden. Ziel beider Wege ist die Konzeptualisierung fiir die Beschreibung, Erklirung,
Prognose und Gestaltung betrieblichen Lernens (vgl. ebd.).?® Abbildung 5 stellt beide
Vorgehensweisen einander gegentiber.

Abbildung 5: Gegentiberstellung der deduktiven und induktiven Modellierung betrieblicher Lernprozesse
(Eigene Darstellung nach Rebmann & Tenfelde 2008, S. 4 f.)

26 Beschreibungs-, Erklarungs-, Prognose- und Gestaltungsmodelle werden von Rebmann und Tenfelde (2008) nicht weiter
erldutert oder abgegrenzt.
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Diese Gegeniiberstellung ist dazu geeignet, die untersuchten Modelle betrieblichen
Lernens (Kapitel 4) auf ihren Ursprung bzw. ihre Genese hinzuanalysieren: Einige
wurden auf Basis empirischer Ergebnisse aus Forschungsprojekten entwickelt, an-
dere hingegen versuchen, betriebliches Lernens aus der Perspektive berufspadago-
gischer bzw. bildungswissenschaftlicher Theorien zu erkliren. Weiter erscheint es
sinnvoll, die Weiterentwicklung der Modelle in der vorliegenden Arbeit entsprechend
auszurichten. Dies wirft die Frage auf, ob Modelle des betrieblichen Lernens eher
theoriegeleitet oder arbeits- und handlungsorientiert weiterentwickelt werden sollten.
Durch den Einbezug deduktiv und induktiv entwickelter Modelle kénnen Erkennt-
nisse aus der betrieblichen Praxis sowie (lern-)theoretische Annahmen gleicherma-
en beriicksichtigt werden. Demzufolge ist ein fur betriebliches Lernen spezifischer
Modellierungsprozess (Abbildung 6) anzunehmen, bei den Erkenntnissen aus der
Praxis auf iibergreifende berufs- und betriebspidagogische Theorien zuriickwirken
kénnen. Gleichermaflen nehmen die aus Modellen entwickelten didaktischen Kon-
zepte Einfluss auf die Beschreibung, Erfassung und Bewertung von Lernprozessen
sowie auf die Identifikation von Lernpotentialen. Dargestellt werden diese (Riick-) Wir-
kungsprozesse in Abbildung 6 durch unterbrochene Pfeile. Die weiterzuentwickeln-
den Modelle betrieblichen Lernens sollen auf die Theorien betrieblichen Lernens
zuriickwirken und auch die Umsetzung und Gestaltung von Konzepten fiir die be-
triebliche Praxis fordern. Daher ist die Vorgehensweise in dieser Arbeit, Abbildung 6
folgend, weder explizit deduktiv noch induktiv, sondern vereint beide Méglichkeiten.

Abbildung 6: Modellierungsprozess in der Betriebspiddagogik (Eigene Darstellung in Anlehnung an Rebmann
& Tenfelde 2008, S. 4ff.)
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Da in dieser Arbeit auf bereits bestehende Modelle zuriickgegriffen wird, handelt es
sich nicht um die Neuentwicklung von Modellen, sondern um deren Weiterentwick-
lung. Dies kann grundsitzlich auch als Modellierungsprozess verstanden werden.
Um jedoch Unterschiede zu einer Neuentwicklung von Modellen zu verdeutlichen,
wird die Bezeichnung Weiterentwicklung im Sinne einer wiederaufgenommenen, wei-
terfithrenden Modellierung genutzt. Die Weiterentwicklung ist das Ergebnis eines In-
terpretationsprozesses, bei dem der Modellierende bestehende Modelle interpretiert
sowie spezifische Komponenten und Spezialisierungsbeziehungen identifiziert (vgl.
Alparslan 2006, S.226). Andere Modellierende kénnten zu anderen Schlussfolgerun-
gen kommen. Interpretations- und Weiterentwicklungsdiskrepanzen sind demnach
ein Merkmal von Weiterentwicklungen (vgl. ebd.). Diese konnen auf diese Weise je-
doch die Kritik Dritter anregen und die erkenntnistheoretischen Potenziale der wei-
terentwickelten Modelle bekriftigen (vgl. ebd.).

Die Vorgehensweise der Forschungsarbeit folgt damit den beschriebenen Verfah-
rensschritten der GoM: Die Heranfiihrung an das zu reprisentierende Objekt erfolgte
bereits im vorhergehenden Kapitel 2 durch die Abgrenzung und Erliuterung betrieb-
licher Weiterbildung und betrieblichen Lernens sowie des einhergehenden berufs-
und betriebspddagogischen Kompetenzverstindnisses. Um die Problemstellung des
Forschungsvorhabens zu prizisieren, wurden betriebliches Lernen eingeordnet und
das Spannungsfeld nachgezeichnet, das die Handlungslogik der betrieblichen Weiter-
bildung determiniert (Kapitel 2.4). Die Merkmale und Funktionen aus dem betriebs-
pidagogischen Modellverstindnis (siehe S.63) konnen fiir die Analyse der Modelle
uiber folgende Fragestellungen operationalisiert werden:

1. Was reprisentiert das Modell? Wie wird betriebliches Lernen abgebildet, und wel-
che Schwerpunkte werden gesetzt? Welche Zusammenhinge, Daten und Infor-
mationen werden dargestellt? Wie erfolgt die Strukturierung, und welche Struk-
turierungsmerkmale sind erkennbar?

(Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion)

2. Welchem Zweck dient das Modell, und fiir welche Zielgruppe wurde es erstellt?
(Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit)

3. In welchem zeitlichen Zusammenhang steht das Modell? Welche Stellung nimmt
es im Diskurs um betriebliches Lernen und betriebliche Weiterbildung ein?
(Zeitabhingigkeit)

4. Welche neuen erkenntnistheoretischen Informationen fiir Theorien und Hypo-
thesen lassen sich ableiten?

(Heuristische Funktion)

5. Inwiefern kénnen Lernprozesse durch das Modell vorhergesagt werden?
(Prognosefunktion)

Ob ein zu tiberpriifendes Modell dem konstruktionsorientierten Modellbegriff ent-
spricht, damit bspw. Lernprozessen eine Struktur verleiht und so die Erkenntnis darii-
ber erhoht, kann nur analysiert werden, wenn der jeweilige Modellierungsprozess
nachvollziehbar und transparent ist. Ob dies bei jedem der Modelle méglich ist, wird
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in Kapitel 5.1 diskutiert. Dort werden die Modelle auf Basis des Grundsatzes der Ver-
gleichbarkeit nach Schiitte (1998) einander gegeniibergestellt, um Erkenntnisse zu
gewinnen, die einen Riickbezug bzw. eine Anwendung auf aktuelle Fragestellungen
der Einbindung des Lernens mit digitalen Medien erméglichen. Fiir die Auswahl von
Modellen ist es notwendig, ,dass eine belastbare Begriindungsbasis fiir die Selektion
bestimmter Modelle sowie die Exklusion anderer Modelle gefunden wird“ (Godulla
2017, S.67)%. Auch dafiir dienen die vom betriebspidagogischen Modellverstindnis
abgeleiteten Fragestellungen und Kriterien.

Nachdem in Kapitel 3 eine wissenschafts- und erkenntnistheoretische Bestim-
mung des Modellbegriffs, der Modellierung sowie der Ableitung von Kriterien und
Grundsitzen fiir die Weiterentwicklung der Modelle vorgenommen wurde, stehen im
nachfolgenden Kapitel 4 nun die tatsichlichen Modelle betrieblichen Lernens im Vor-
dergrund.

27 Daraufwird in Kapitel 5.3 noch einmal im Detail eingegangen.



4 Modelle betrieblicher Weiterbildung und
betrieblichen Lernens

Nach der Prizisierung der Problemstellung im Sinne der GoM in Kapitel 2 werden
nachfolgend die wichtigsten Modelle betrieblichen Lernens und deren Entwicklung
vorgestellt, analysiert und reflektiert. Sie Analyse begriindet die Selektion und Exklu-
sion der Modelle fiir deren Weiterentwicklung in Kapitel 7 und erfolgt primir chrono-
logisch, die Modelle werden jedoch auch zu sinnvoll begriindbaren, thematischen
Vergleichseinheiten gruppiert, um parallel existierende Entwicklungslinien abbilden
zu kénnen. Uber die Orientierung an chronologischen Aspekten hinaus kénnen so
zentrale strukturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede beriicksichtigt und die
Handhabbarkeit der Modelle und ihre Diskursqualitit erhéht werden (vgl. Godulla
2017, S.711.). Die Vorgehensweise folgt der Frage, inwiefern Merkmale eines angemesse-
nen Modellverstindnisses Analyse und Vergleich bestehender Modelle betrieblichen Lernens
lenken konnen — basierend auf dem in Kapitel 3.1.2 entwickelten betriebspidagogische
Modellverstindnis und der Modellfunktionen (siehe Kapitel 3.2.2, S. 69):

1. Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion;
Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit;
Zeitabhingigkeit;
Heuristische Funktion;
Prognosefunktion.

vhwn

Dariiber hinaus werden die Modelle daraufhin gepriift, inwiefern Lernen mit digita-
len Medien behandelt wird. Es stellt sich bei der Analyse nicht die Frage, ob ein Modell
ein Modell ist, sondern ob durch die Reprisentation durch das Modell der dahinterlie-
gende Modellierungsprozess und dessen Zweck sinnvoll, stringent und nachvollzieh-
bar sind.

Ubersicht iiber die untersuchten Modelle und thematischen Einheiten

Die Auswahl der Modelle betrieblichen Lernens in den Kapiteln 4.1 bis 4.9 beschrinkt
sich auf den deutschen bzw. deutschsprachigen Diskurs, um die Primissen aus Kapi-
tel 2 zu beriicksichtigen und Schwierigkeiten durch fehlende Kongruenz internatio-
naler Ansitze zu vermeiden. Einfithrend wird zunichst der fachliche Diskurs insge-
samt vorgestellt und verortet, bevor in Kapitel 4.1 erste Modelle in den Fokus riicken,
die entweder zur Entstehung des Diskurses beigetragen haben (bspw. Arnold,
Baitsch), (arbeits-)psychologische Modelle reprisentieren (Baitsch, Sonntag & Steg-
maier, Fischer) oder deren Tragweite im Diskurs im Vergleich zu darauffolgenden
Modellen geringer ausfillt (Rebmann & Tenfelde nach Herkner & Pahl). Tabelle 5 gibt
einen Uberblick iiber die in thematische Einheiten gruppierten Modelle und deren
Kapitelzuordnung.
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Tabelle 5: Ubersicht der thematisierten berufspidagogischen Modelle (eigene Darstellung)

Nr. | Titel des Modells Autor(en) Kapitel
Erste berufspidagogische und psychologische Modelle
1. | Arbeitsplatznidhe und Intentionalitit von Mafinahmen | Baitsch (1998) 4.1
zur Unterstiitzung arbeitsimmanenten Lernens
2. | Gegenuberstellung Lernen on-the-job und Lernen off- Wilbers (2016) 4.1
the-job
3. | Charakteristik arbeitsorientierten Lernens Sonntag & Stegmaier (2007) 4.1
4. | Modalititen beruflichen Arbeitsprozesswissens Fischer (2000 & 2002) 4.1
5. | Individuelles und organisationales Lernen Arnold (1997) 4.1
6. | Modellvorstellung tiber Lern- und Arbeitsumgebung Rebmann & Tenfelde (2008) 4.1
nach Herkner & Pahl (1997)
Modell nach Severing
7. | Dimensionen und Verfahren arbeitsplatznahen Lernens | Severing (1994) 4.2
Lernformen und -umgebungen betrieblicher Weiterbildung als Grundlage der CVTS-Erhebungen
8. érbeitsdeﬁnition der betrieblichen Weiterbildung im Griinewald & Moraal (1996) 4.3
VTS
9. | Neueinteilung der Unterformen arbeitsintegrierten Griinewald, Moraal, Draus, Weif 4.3
Lernens & Gnahs (1998)
10. | Lernumgebungen betrieblicher Weiterbildung Moraal & Griinewald (2004) 4.3
Ausfiihrungen nach Schiersmann und Remmele
11. | Arbeitsbegleitendes Lernen Schiersmann & Remmele (2002) 4.4
Modelle mit dem Schwerpunkt Lernen am Arbeitsplatz und Programmlinie KomNetz
12. | Lernenim Rahmen von Erwerbsarbeit Kohl & Molzberger (2005) 4.5
13. | Konstruktionsrahmen fuir betriebliche MaRnahmen zur | Elsholz & Molzberger (2007) 4.5
Kompetenzentwicklung
14. | Ebenenmodell arbeitsbasierter betrieblicher Bildung Elsholz & Gillen (2012) 4.5
Neun-Felder-Tafel aus Programreihe LiPA
15. | Neun-Felder-Tafel zur Systematisierung betrieblicher Jackel, Kerlen, Pfeiffer & Wessels 4.6
Lernformen (2006)
Modelle um Zusammenhang zwischen Lernen und Arbeiten nach Dehnbostel
16. | Modelle arbeitsbezogenen Lernens Dehnbostel (ab 1992) 4.7
17. | Betriebliche Lern- und Wissensarten Dehnbostel (ab 1992) 4.7
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(Fortsetzung Tabelle 5)

Nr. | Titel des Modells Autor(en) Kapitel

(Social) Workplace Learning

18. | Workplace Learning Sauer & Sauter (2013) 4.8

19. | Social Workplace Learning Erpenbeck, Sauter & Sauter (2016)| 4.8

Informelles Lernens und Web 2.0

20. | Bezugsrahmen der Lernlandschaften Seufert, Fandel-Meyer, Meier, 4.9
Diesner, Fickeler & Raatz (2013)
21. | Uberarbeiteter Bezugsrahmen zur Férderung informel- | Seufertet al. (2013) 4.9
len Lernens durch Fiihrungskrifte
22. | Vier Handlungsbereiche fiir lernférderliche Fiihrungsar- | Seufert et al. (2013) 4.9
beit
23. | Gesamthafte Betrachtung von didaktischer Lernorgani- | Seufertetal. (2013) 4.9

sation und betrieblicher Lernorganisation

4.1 Diskurs um die Entwicklung der Modelle betrieblichen
Lernens

Schon Mitte der 1980er Jahre wurden Verdnderungen in Arbeits- und Organisations-
strukturen deutlich, die Anpassungen in Qualifikationsstrukturen zur Antizipation
an die gewandelten betrieblichen Anforderungen nach sich zogen (vgl. Stiehl 1985,
S.88). Der Betrieb als Lernort wurde im Rahmen der arbeitsprozessorientierten Wende
immer relevanter (vgl. Elsholz 2016a, S.7). Der technologische und soziale Wandel der
1980er und 1990er Jahre fithrte dazu, dass der Begriff des seminarférmig organisier-
ten Lernens fiir die betriebliche Weiterbildung als zu eng wahrgenommen wurde, da
innovative, potentialreiche Lernformen nicht einbezogen waren (vgl. Elsholz etal.
2007, S.77). Um bestehende Methoden der Aus- und Weiterbildung zu priifen und
neue Ansitze zu entwickeln, entstanden in Modellversuchen neue Konzepte zum
handlungs- und problemorientierten Lernen (vgl. Stiehl 1985, S.88). Im Fokus stan-
den jedoch tiber viele Jahre zunichst das betriebliche Ausbildungswesen und dessen
Strukturwandel, sodass neue Konzepte zunichst vor allem fiir die betriebliche Ausbil-
dungspraxis entwickelt wurden (vgl. ebd. S.89f.). Im Verlauf der 1990er Jahre wurden
Lernformen der betrieblichen Erstausbildung dann auch auf die betriebliche Weiter-
bildung tibertragen. Neben der Frage nach einer angemessenen empirischen Erfas-
sung von Maflnahmen betrieblicher Weiterbildung entwickelte sich ein Diskurs iber
eine geeignete Systematisierung betrieblicher Lernformen und betrieblichen Lernens
(vgl. Elsholz 2013, S.16). Gleichzeitig erfolgte eine Perspektiverweiterung auf das Ler-
nen im Prozess der Arbeit und auf Lernformen, die handlungs- und prozessorientier-
tes Lernen und damit die Kompetenzentwicklung férdern sollen. Angeregt durch die
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Arbeiten von Arnold (1990 und 1997), Severing (1994), Dehnbostel (ab 1992) und die
Anstrengungen von Griinewald und Moraal (ab 1996) im Rahmen des FORCE-Pro-
gramms®, entstanden darauthin Modelle, um betriebliches Lernen zu strukturieren,
zu klassifizieren und zu definieren, aber auch, um Mafinahmen der betrieblichen
Weiterbildung didaktisch-methodisch zu fundieren (Zeitanhingigkeit). Gleichzeitig
entwickelten gesellschaftliche und politische Verinderungsprozesse ein entscheiden-
des Moment fiir kompetenzorientierte Forschungsarbeiten: Die Stirkung der Kompe-
tenzentwicklung und Selbstverantwortlichkeit in der beruflichen Weiterbildung und
im betrieblichen Lernen hatten auch systemintegrative Funktion nach der deutschen
Wiedervereinigung (vgl. Bolder 2010, S.822f.). Getragen von der Arbeitsgemeinschaft
Betriebliche Weiterbildungsforschung wurden im Rahmen des Forschungsprogramms
QUEM (Qualifikations-Entwicklungs-Management) die Qualifikationsentwicklungs-
prozesse und ihr Management insbesondere in den neuen Lindern erforscht. Die Er-
kenntnisse aus diesem Programm wurden regelmiflig in Berichten (QUEM-report,
siehe Kapitel 4.3 und 4.4) versffentlicht und haben die Weiterbildungsforschung in
Deutschland mafigeblich beeinflusst (vgl. Bolder 2010, S.822). Weiter entstanden
dazu in der Programmlinie Lernkultur Kompetenzentwicklung zum einen Definitions-
versuche, normative Entwiirfe sowie Kompetenz- und Sollenskataloge (siehe Kapitel 4.4
und 4.5). Zum anderen wurden informative sekundire Gutachten (siehe Kapitel 4.6)
zu thematischen Ausschnitten betrieblichen Lernens und betrieblicher Weiterbildung
entwickelt (vgl. ebd., S. 824).

Mit Blick auf die gesellschaftspolitischen Hintergriinde bekommt das Merkmal
Zeitabhingigkeit der Modelle betrieblichen Lernens eine viel breitere Reichweite,
uiber den spezifischen Diskurs hinaus. Die Entwicklung von Modellen in ideologisch
konnotierten Programmen nimmt damit indirekt Einfluss auf die Faktoren Zweckhaf-
tigkeit, heuristische Funktion sowie Prognosefunktion, wie modellspezifisch in den
folgenden Kapiteln deutlich wird. Somit kann geschlussfolgert werden, dass erkennt-
nistheoretische Anspriiche der Modelle nicht immer erkennbar, sondern latent sind,
sodass eine berufs- und betriebspidagogische Zweckhaftigkeit und heuristische
Funktion z. T. nicht eindeutig oder nur unzureichend ermittelt werden kénnen. Die
gesellschaftlichen Hintergriinde zeigen sich nicht nur in berufs- und betriebspidago-
gischen Forschungsarbeiten, sondern auch in den angrenzenden Disziplinen, die das
betriebliche Lernen und die betriebliche Weiterbildung erforschen: Erkenntnisse aus
Betriebswirtschaft, sowie Arbeits-, Betriebs- und Organisationspsychologie spiegeln
sich in divergierenden Modellbildungen und Typologien wider (vgl. Kohl & Molzber-
ger 2005, S. 354 sowie Dehnbostel 2001, S. 55).

Arbeits- und organisationspsychologische Modelle betrieblichen Lernens

Betriebliches Lernen wird nicht nur durch die Berufs- und Betriebspidagogik er-
forscht, sondern auch in Nachbardisziplinen. Stellvertretend fiir die arbeits- und orga-
nisationspsychologische Perspektive wird zunichst auf das Modell von Baitsch (1998)

28 Gemeinschaftliches europiisches Programm FORCE (Formation Continue en Europe) von 1990 zur empirischen Erhebung
betrieblicher Weiterbildung in Unternehmen.
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eingegangen, der die Nihe zum Arbeitsplatz und die Intentionalitit von Weiterbil-
dungsmafinahmen als Unterscheidungskriterium arbeitsimmanenten Lernens he-
ranzieht (Abbildung 7).

Abbildung 7: Arbeitsplatznihe und Intentionalitit von Mafinahmen zur Unterstiitzung arbeitsimmanenten
Lernens (Eigene Darstellung nach Baitsch 1998, S. 306)

Lernprozesse finden dieser Systematisierung nach off the job, near the job und on the job
statt und beinhalten unterschiedliche Intentionalititsgradienten (vgl. Baitsch 1998,
S.306). Sie bilden eine Matrix zur Einordnung von Weiterbildungsmaftnahmen. In
diesem Modell finden sich auch Mafinahmen wie etwa kontinuierliche Verbesse-
rungsprozesse (kVp), Arbeitsbesprechungen oder betriebliche Freizeitveranstaltun-
gen, die nicht unmittelbar den Primissen aus Kapitel 2 entsprechen. Dennoch bildet
die Differenzierung die Grundlage fiir spitere Modelle und nimmt daher im berufs-
und betriebspidagogischen Diskurs eine wichtige Stellung ein.

Wilbers etwa nimmt 2016 die Unterscheidung von Baitsch auf und stellt Lernen
on-the-job und Lernen off-the-job einander gegentiber (Tabelle 6), ohne dass die Dimen-
sionen genauer spezifiziert werden. Diese Gegeniiberstellung erfolgt unter dem
Schlagwort Berufshildung 4.0 und bezieht sich auf Verinderungsprozesse im Zuge von
Industrie 4.0 und Digitalisierung, bei der vor allem Formen des Lernens mit digitalen
Medien die Didaktik des Lehrens und Lernens verindern und das informelle Lernen
on-the-job verstirken konnen (vgl. Wilbers 2016, S.9).
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Tabelle 6: Gegeniiberstellung von Lernen on-the-job und Lernen off-the-job (eigene Darstellung nach Wilbers
2016, 5.10)

Lernen on-the-job Lernen off-the-job

Wenig bis keine Lernzeit Ausgewiesene Lernzeit

Oft keine Unterstiitzung durch padagogische Oft Unterstiitzung durch padagogische
Professionals Professionals

Unterstiitzungsbedarf definiert aus Situation Unterstiitzungsbedarf aus normativen Vorstellun-

gen, z. B. Bildungsvorstellungen

On-Time-Lernen Vorratslernen

Hohe Bedeutung der Kasuistik Hohe Bedeutung der Systematik
(Lernen am Problem, Auftrag etc.)

Hobhe Situationsabhingigkeit Situationsuibergreifend
Reflexion als Gestaltungsproblem Transfer als Gestaltungsproblem

(z. B. Gultigkeit des Erlernten in anderen Situationen) | (z.B. Anwendung in spezifischer Situation)

Erfahrungsbezogene didaktische Modelle Klassische didaktische Modelle (z. B. nach ADDIE)
(z. B. Erfahrungslernen nach Kolb)

Diese neuen Formen des Lernens am Arbeitsplatz konnen dazu beitragen, informel-
les und formelles Lernen zu verbinden und gingige Grenzziehungen zwischen Insti-
tutionen aufzubrechen oder zu tiberwinden (vgl. ebd., S.10). Diese Annahme findet
sich auch in den Ansitzen des Lernens mit digitalen Medien, sodass die Grundidee
des Modells von Wilbers anschlussfihig ist an die Argumentation der Arbeit.??

Das Modell arbeitsorientierten Lernens nach Sonntag und Stegmaier (2007,
S.28f)) reprisentiert hingegen einen anderen psychologische Modellentwurf betrieb-
lichen Lernens. Die beiden Autoren tragen dafiir Theorien, Modelle und Methoden
des Lernens im Arbeitskontext zusammen, beschrinken sich dabei jedoch auf ar-
beits-, instruktions-, personal- und organisationspsychologische Hintergriinde. Fiir
die Gegeniiberstellung wird das arbeitsorientierte Lernen in zwei Komponenten un-
terteilt (vgl. ebd., S.12f. & 20f.):

1. Arbeitsintegriertes Lernen, das am Arbeitsplatz mit spezifischen Aufgaben,
Strukturen und Inhalten wihrend der Arbeitszeit stattfindet. Diese arbeitsstruktu-
rale Komponente umfasst Lernpotenziale in der Arbeitstitigkeit (Probleml6sung,
Reflexion, Wissensaustausch und -aneignung).

2. Arbeitsbezogenes Lernen, das stattdessen in moglichst authentisch gestalteten
Lernumgebungen erfolgt. Diese instruktionale Komponente behandelt die Gestal-
tung arbeitsbezogener Lernumgebungen. Hier erfolgt eine padagogische Inter-
vention in Lern- und Trainingsumgebungen (pidagogische Intervention, Gestal-
tung von Lernaufgaben, -gegenstinden, -kontexten und -zielen).

29 Daher werden diese Verdnderungsprozesse in Kapitel 6.2 nochmals aufgegriffen und vertieft.
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Die Autoren beschreiben fiir beide Komponenten die Charakteristik arbeitsorientier-
ten Lernens anhand von acht Merkmalen (Tabelle 7).

Tabelle 7: Charakteristik arbeitsorientierten Lernens (eigene Darstellung nach Sonntag & Stegmaier 2007,
S.21)

Strukturale Komponente

Charakteristik .
Instruktionale Komponente
Lerngegenstand Lernpotentiale in der Arbeitstatigkeit | Lerntatigkeit in arbeitsbezogenen Um-
gebungen
Lernziel Gestaltung kompetenzerhaltender Vermeidung trigen Wissens, Erhéhung
und -férderlicher Arbeitsstrukturen des Transfers

Lernvorgang/-zuwachs | Beider Arbeitsausfiihrung (implizit) | Durch padagogisch-psychologische In-
tervention (explizit)

Lernaufgabe/-inhalt Identisch mit der Arbeitsaufgabe Konstruiert auf der Basis vorausgegan-
gener Aufgaben-/Anforderungsanalysen

Lernort Arbeitsplatz, Arbeitsumgebung Arbeitsumgebungen, Labors, Lernin-
seln, Schulungsraume

Lehrende Kollegen, Vorgesetzte, Kunden, Aus- Trainer, Ausbilder, Coaches usw.
bildungsbeauftragte

Erklarungsansitze Z.B. Theorien der arbeitsimmanen- Z.B.instruktionstheoretische Ansitze,
(Theorien, Modelle) ten Qualifizierung, Handlungsregula- | personal- und organisationspsychologi-
tionstheorie sche Ansitze

Mafnahmen/Ansitze | Z.B.)ob-Rotation, Projektgruppen, Z.B. Computerunterstiitzte Trainings,

Qualitdtszirkel, Teamarbeit, Coaching | Simulationen, Behaviour modelling

Obwohl Sonntag und Stegmaier (ebd., S. 12) Kompetenzen, deren Férderung, Aufbau,
Entwicklung und Erhalt als Zielgrofe benennen, zeigt das zugrunde liegende Ver-
stindnis von Kompetenz nur einen impliziten Subjekt- und Entwicklungsbezug. Das
Modell stiitzt sich auf psychologische Ansitze; berufspidagogische Primissen hinge-
gen werden vernachlissigt, wie die Charakteristik Erkldrungsansitze zeigt. Obwohl die
unterschiedenen Charakteristika ankniipfungsfihig erscheinen, erméglichen die de-
zidiert betriebspiddagogischen Modelle eine differenziertere Auseinandersetzung mit
dem Forschungsgegenstand.

Zuletzt wird eine stirkere berufs- und betriebspidagogische Darstellung vorge-
stellt. Das Modell der Modalititen beruflichen Arbeitsprozesswissens nach Fischer (2000 &
2002) beruht auf arbeitswissenschaftlichen Erkenntnissen zum Arbeitshandeln und
industriesoziologischen Erhebungen (vgl. Fischer 2000, S.15f.). Das Arbeitsprozess-
wissen geht danach tiber die Arbeitserfahrung hinaus, da es sich als Verschrinkung
theoretischen und praktischen Wissens ergibt (vgl. Fischer 2002, S.76). Diese Ver-
schrinkung entsteht von zwei Seiten: vom Wissen zum Kénnen sowie von der Erfah-
rung zur Erkenntnis. Es dient dem Erwerb von Arbeitsprozesswissen (Abbildung 8).
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Abbildung 8: Modalititen beruflichen Arbeitsprozesswissens (Eigene Darstellung nach Fischer 2002, S.77)

Mit der Frage nach strukturellen Zusammenhingen im Rahmen der persénlichen
Kompetenzentwicklung fokussiert Fischer (2018, S.421) insbesondere auf die inhalt-
liche Verankerung und der curricularen Gestaltung von Aus- und Weiterbildung. Das
Arbeitsprozesswissen ist vor allem in gewerblichen-technischen Aufgabenbereichen
von Bedeutung (vgl. ebd., S.417). Das Modell kann dabei der Konstatierung von Quali-
fikationsanforderungen dienen (vgl. ebd.) und ist im Diskurs um die die Einfithrung
von Lernfeldern im schulischen Teil der Berufsausbildung von Bedeutung. Es eignet
sich dafuir, Curricula-Entwickelnde (bspw. die Kultusministerkonferenz) sowie Leh-
rende in beruflichen Schulen bei der Integration von theoretischem Wissen zu beruf-
lichem Kénnen zu unterstiitzen (vgl. Fischer 2003, S.12). Der Fokus des Modells liegt
auf dem Erwerb von Arbeitsprozesswissen und auf der Frage nach dem Inhalt des
Wissens, nicht in dessen Erwerb innerhalb der individuellen Kompetenzentwicklung
(vgl. Fischer 2018, S.413 ff.). Das Modell ist damit nur bedingt ankniipfungsfihig an
die Primissen aus Kapitel 2. Die vier bisher vorgestellten Modelle dienen als Einfiih-
rung in den Diskurs um die Modelle betrieblichen Lernens, der nachfolgend iiber
dezidiert berufs- und betriebspidagogische Modelle aufgezeigt wird.

Erste betriebspddagogische Modelle

Mit der Publikation Betriebspidagogik erfasst Arnold in den 1990er Jahren die theoreti-
schen Zuginge der pidagogischen Teildisziplin, um die bis dato vorherrschenden be-
triebswirtschaftlich orientierten Konzeptionen zur Personalentwicklung und Weiter-
bildung zu erginzen (vgl. ebd., S.9f.). Er entwickelt eine Systematik betrieblichen
Lernens (Tabelle 8), in der er zwischen individuellem und organisationalem Lernen
unterscheidet, die tiber sogenannte Lern-Briicken zusammenwirken.
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Tabelle 8: Individuelles und organisationales Lernen —zwei Seiten eines Prozesses (eigene Darstellung nach
Arnold 1997, S.184)

Individuelles Lernen Lern-Briicken Organisationales Lernen
A Inhalte Fachwissen sowie Sozial- | Schliissel- /,/’/ Geteilte Deutungen und
und Methodenkompetenz | qualifikationen .-~ Visionen von Routinen

" Moderation und Strategien
" und Partizipation (Deutungs- und Inter-
o pretationswissen)

B Ziele Individueller Gestaltungs- .~ | Entwicklung von Unter-
Kompetenzerwerb kompetenz .-~ nehmenskultur und kollek-
P . tiver Wissensbasis
- Mitarbeiter-

T orientierung

C Formen Eher institutionalisierte, Umgang mit .-~ | Eher alltiglich-beiliufiges
individuelle und soziale Unsicherheit .-~ Lernen (durch Koopera-
Lernprozesse e Geziel tions- und
o ezlette | ¢ rungserfahrun
- Irritation g g
D Lehrende bzw. | Ausbildende, Weiterbil- Lehr-Lern- -~ | Alle Organisations-
Lernagenten | dende und Fiihrungskrifte | Gefille mitglieder
T Kein

" Lehr-Lern-Gefille

E Lernergebnis | Kognition und Kompetenz | Handlungs- _.-~" | Reglements, Organisa-
als Ergebnisspeicher lernen T tionshandbiicher,
"'/T Betriebserfahrung und
ransparenz
_~"und Verinderbarkeit | COMPUter

Die in Tabelle 8 aufgefiihrten Kategorien A bis E wurden in den Kapiteln 2.2 bis 2.4
schon differenziert erliutert und spiegeln die betriebspiadagogische Perspektive des
Modells wider: Konkrete Lernformen und -methoden werden von Arnold im Zusam-
menhang mit der betriebliche Erstausbildung benannt (vgl. ebd., S.139ff.). Eine Er-
weiterung auf den Bereich der betrieblichen Weiterbildung erfolgt nicht. Ausgehend
von Forschungsprojekten in der gewerblich-technischen Berufsausbildung und Ler-
nen im Bereich der Industrie wurden die Entwicklung dezentraler Lernformen sowie
die Erweiterungen traditioneller Seminare und Kurse vorangetrieben. Damit einher
ging eine inhaltliche Entgrenzung betrieblicher Weiterbildung, die dann zu einem
breiten Spektrum an Lernformen fithrte (vgl. Elsholz 2016a, S.9). Das Modell von Ar-
nold (1997) stellt somit eine wichtige Stufe fiir die Entwicklung des Diskurses und der
Modelle betrieblichen Lernens dar. Aufgrund der Ausrichtung auf die berufliche Erst-
ausbildung wird es jedoch nicht tiefergehend analysiert.

Ein weiteres, weniger bekanntes Modell betrieblichen Lernens stammt von Reb-
mann und Tenfelde (2008), in dem sie das breite Spektrum an Lernformen zwischen
Lern- und Arbeitsumgebung bzw. systematischem und situativem Lernen anordnen
(vgl. ebd., S.13). Dabei beziehen sie sich auf die Modellvorstellung iiber Lern- und
Arbeitsumgebung nach Herkner und Pahl (1997), erginzen diese jedoch um die Eck-
punkte aus systematischem und situativem Lernen sowie die Spezifizierungen von
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informellem und formellem bzw. um Instruktions- und Erfahrungslernen (Abbil-
dung 9).

Abbildung 9: Modellvorstellung iiber Lern- und Arbeitsumgebung (Eigene Darstellung nach Rebmann & Ten-
felde 2008, S.13)

Herkner und Pahl (1997, S. 3) begriinden das urspriingliche Modell darin, dass eine
Reduzierung betrieblichen Lernens auf Inhalte, Medien oder Methoden dessen Kom-
plexitit nicht gerecht wird, sondern auch die Umgebungen, in denen Lernprozesse
stattfinden, beriicksichtigt werden miissten. Die Unterscheidung von Lern- und Ar-
beitsumgebung folgt einem Formalisierungs- und Institutionalisierungsgrad und
fithrt zur Abgrenzung von Lernprozessen auflerhalb des institutionellen Rahmens als
Lernumgebungen im weiteren Sinne (vgl. Herkner & Pahl 1997, S. 4). In der Erweite-
rung durch Rebmann und Tenfelde wird das Modell um die iibrigen Lernformen er-
ginzt: Beim systematischen Lernen finden die Lernprozesse in Lernumgebungen eines
Betriebes statt, z. B. Schulungsriume oder Arbeitsplitze, die fiir Lernen erginzend
herangezogen werden (vgl. Rebmann und Tenfelde 2008, S.13f.). Mit situativem Ler-
nen bezeichnen sie das Lernen in Realsituationen, dessen notwendige Strukturen be-
reits durch das Arbeitshandeln angelegt sind (vgl. ebd., S.14). Zwischen den Eckpunk-
ten des systematischen und situativen Lernens finden sich das lerngesteuerte Arbeiten bzw.
Lernen in der Arbeit und das lernbegleitende Arbeiten als Mischform aus systemati-
schem und situativem Lernen (vgl. ebd., S.17ff.). Auf welcher Grundlage diese Diffe-
renzierung erfolgt und wo genau diese Formen zwischen den Eckpunkten eingeord-
net werden, machen Rebmann und Tenfelde nicht deutlich, sondern geben zu beden-
ken, dass die angegebenen Beispiele in der Praxis nicht eindeutig in dem Kontinuum
zwischen systematischem und situativem Lernen verortet werden kénnen (vgl. ebd.,
S.27). Das Modell bleibt dahingehend unscharf.

Damit schliefdt die Einordnung des Diskurses um die Entwicklung erster Mo-
delle, bevor in den nachfolgenden Kapiteln eine tiefergehende Analyse auf Basis der
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Kriterien und Fragestellungen aus dem betriebspidagogischen Modellverstindnis er-
folgt.

Im folgenden Kapitel 4.2 wird zunichst der umfassende Ansatz einer Systemati-
sierung arbeitsplatznahen Lernens von Severing (1994) analysiert. Dessen Publikation
bildet eine viel zitierte Grundlage im berufs- und betriebspidagogischen Diskurs. Da-
ran schlieRen sich die Uberlegungen und Modelle um die Autoren Moraal und Grii-
newald an, die als theoretische Fundierung der CVTS-Erhebungen seit den 1990er
Jahren genutzt werden (Kapitel 4.3).

4.2 Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens nach Severing

Einen wichtigen Beitrag fur die Entwicklung der Modelle betrieblichen Lernens
nehmen die Arbeiten von Severing (1994) ein, dessen Einfluss auf den Diskurs und
spitere Modelle deutlich wird (Zeitabhingigkeit). Im Zentrum seiner Arbeiten stehen
die Erkenntnisse und Herausforderungen des ,Lernens am oder in der Nihe des Ar-
beitsplatzes“ (ebd., S.23), mit denen er einen Beitrag zur Diskussion um die betrieb-
liche Weiterbildung und Pidagogisierung von Unternehmen leistet (vgl. ebd. S.8).
Weiter wird damit ein Gesamtiiberblick tiber den Stand der existierenden Formen
und Methoden arbeitsplatznahen Lernens geschaffen. Dahinter verbirgt sich die Kri-
tik, dass die bis dato entstandenen berufs- und betriebspidagogischen Ansitze zum
Verhiltnis von Arbeiten und Lernen keine geschlossene wissenschaftliche Entwick-
lung reprisentieren oder als Theorien akzeptiert werden konnen, sondern lediglich
den Charakter von Modellen oder Begriindungen padagogischer Zielvorstellungen
haben (vgl. ebd., S.67). Kritikpunkte sind u. a. die fehlende Beriicksichtigung von be-
ruflicher Erfahrung bei der Konzeption von Weiterbildungsinhalten sowie die man-
gelnde didaktisch-methodische Fundierung und die fehlende Integration der Weiter-
bildungsmafinahmen in betriebliche Abliufe (Zeitabhiingigkeit). Diese fithrten zur
Entwicklung neuer Konzepte und Methoden, unter Einbezug betrieblicher Rahmen-
bedingungen (vgl. ebd., S.47f). Zentrales Verinderungsmoment und erkenntnis-
theoretische Begriindung Severings ist jedoch die Mafigabe eines selbststindigeren,
flexibleren und kooperativeren Umgangs mit immer neuen Problemstellungen (Zeit-
abhiingigkeit): Fachlich-/inhaltliche Weiterbildung verliert aufgrund handlungs- und
problemldsungsorientierter sowie selbststindiger Kompetenzentwicklung an Bedeu-
tung (vgl. ebd.).

Analyse des Modells anhand der Modellkriterien

Um das arbeitsplatznahe Lernen weiter zu spezifizieren, bezieht Severing (ebd.,
S.471) Formen betrieblicher Weiterbildung ein, ,die in unmittelbarem organisatori-
schem, rdumlichen oder zeitlichen Bezug zur Arbeitstitigkeit stehen“ (ebd.). Auf-
bauend auf eine Analyse der Berufsbildungsforschung von 1988 bis in die 1990er
Jahre entwickelt er ein Modell zur Unterscheidung mehrerer Merkmale arbeitsplatz-
nahen Lernens (Zeitabhingigkeit, Zweckhaftigkeit). Dieses Modell der Dimensionen
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arbeitsplatznahen Lernens (Abbildung 10) beriicksichtigt nicht nur die Erkenntnisse
von Arnold (1990), Miinch (1990), Sonntag (1992) oder Dehnbostel (1992), sondern
auch empirische Erkenntnisse der BSW-Studien (Zeitabhingigkeit). In ihm werden
die organisatorischen, riumlichen, zeitlichen und inhaltlichen Beziige stufenartig
einander gegeniiberstellt (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion).
Die Dimensionen Lernorte, Lernzeiten, Lerninhalte und Lernorganisation dienen der
Veranschaulichung und Zuordnung arbeitsplatznahen Lernens, indem das Verhiltnis
von Lernen und Arbeiten zueinander in jeder der unabhingigen Dimensionen abge-
leitet werden kann (vgl. ebd., S. 25 {.; Zweckhaftigkeit).

Abbildung 10: Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens (Eigene Darstellung nach Severing 1994, S. 26)

Auf den dufleren Stufen des Modells finden sich Lernprozesse, die kaum oder gar
nicht mit Arbeitsprozessen assoziiert sind. Im Zentrum der Abbildung sind Lernen
und Arbeiten ideal miteinander verbunden. Hier wird der héchste Grad an hand-
lungsorientiertem Lernen angenommen — Severing versteht darunter ,eine Form des
Lernens, die verschiedene Zuginge zum Lerngegenstand durch eigene Handlungs-
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erfahrungen des Lernenden erméglicht“ (ebd., S.26). Eine Reduzierung des arbeits-
platznahen Lernens auf eine Dimension lehnt er ab, da individuelles Lernen am Arbeits-
platz, wihrend des Arbeitsprozesses und mit Lerninhalten, die den Arbeitsanforderun-
gen entsprechen, die optimale Moglichkeit bieten, Arbeiten und Lernen zu verkniip-
fen (heuristische Funktion und Prognosefunktion). So kénnen die Beziige zwischen
Arbeiten und Lernen bedacht und beriicksichtigt werden (vgl. ebd.).

Um diese Abstufung in die vier Dimensionen fiir die Bewertung von Methoden
und Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung nutzbar zu machen,
skizziert Severing dartiber hinaus ein Kategorienschema, in das Methoden der Weiter-
bildung eingeordnet sind, die in Betrieben eingesetzt werden (vgl. ebd., S.103; Ta-
belle 9).

Tabelle 9: Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung (eigene Darstellung nach Severing 1994,
5.103)

Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung

Nr. | Kategorien Methoden der Weiterbildung

1. | Traditionelle Methoden der Arbeitsunter- | Beistelllehre
weisung am Arbeitsplatz 4-Stufen-Methode; Vormachen/Nachmachen

Analytische Arbeitsunterweisung

2. | Handlungsorientierte Formen des Projektlernen

betrieblichen Lernens Leittextmethode

3. | Gruppenorientierte, dezentrale Weiter- Qualitatszirkel
bildungskonzepte Lernstatt; Lerninseln
Erkunden und Prisentieren

Job-Rotation

4. | Individuelle arbeitsplatzintegrierte ...mit konventionellen Methoden:
Weiterbildung Einarbeitung
Training am Arbeitsplatz

Selbstqualifikation am Arbeitsplatz mit computer-
gestiitzten Lerntechnologien

Uber die Verkniipfung mit den vier Dimensionen Lernorte, Lernzeiten, Lerninhalte und
Lernorganisation ergibt sich fiir jede verwendete Methode ein spezifisches Profil, das
in der betrieblichen Praxis dazu dienen kann, pidagogische Interventionen hinsicht-
lich ihrer Inhalte und Verfahrensweisen zu erkennen (vgl. ebd., S.104; Prognosefunk-
tion). Diese abgeleiteten Polarititsprofile konnen weiter dazu genutzt werden, empi-
risch vorgefundene Methoden miteinander zu vergleichen (heuristische Funktion).
Die Methoden werden somit mittels des Modells der Dimensionen arbeitsplatznahen
Lernens vereinfacht und fiir den Vergleich abstrahiert (vgl. ebd.; Zweckhaftigkeit). Auf
diesem Abstraktionsniveau kénnen die Eigenarten von Arbeit und Arbeitsprozessen
beriicksichtigt und Konsequenzen fiir die betriebliche Praxis gezogen werden (vgl.
ebd., S.67; heuristische Funktion). Severing vermutet, dass diese abgeleiteten Profile
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auch als Hilfsmittel fiir die betriebliche Bildungspraxis genutzt werden kénnen; die-
sen Ansatz verfolgt er jedoch nicht weiter (vgl. ebd., S.104f.). Somit kann geschluss-
folgert werden, dass die Zielgruppe seiner Erkenntnisse nicht Verantwortliche fur
betriebliches Lernen in Unternehmen sind, sondern Berufsbildungsforscher:innen
sowie Berufs- und Betriebspidagog:innen (Subjektabhingigkeit).

Sowohl das Modell der Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens als auch die
Ubersicht der Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung bleiben jedoch
nicht ohne Kritik, wie sich in der Diskussion zu diesem Modell zeigt.

Kritikpunkte am Modell und Einfluss des Lernens mit digitalen Medien

Die Systematisierung bzw. Abstufung innerhalb des Modells ist kritisch zu hinterfra-
gen, da die Unterteilung wegen unpriziser Begriffe und schwammiger Differenzie-
rungen nicht eindeutig ist (vgl. Schiersmann und Remmele 2002, S.31f.). Vor dem
Hintergrund der Definition betrieblicher Weiterbildung (Kapitel 2.1) ist insbesondere
die Dimension Lernzeit als wenig differenziert anzusehen, da Lernen auferhalb der
Arbeitszeit unter speziellen Bedingungen moglich ist (siehe Kriterien zur Kennzeich-
nung betrieblicher Weiterbildung, S. 26). Hier begrenzen betriebliche Rahmenbedin-
gungen die Moglichkeiten betrieblichen Lernens. Inwiefern sich unzureichende Be-
griffsbestimmungen in der Dimension Lernorganisation auf die Weiterentwicklung
des Modells auswirken, wird in Kapitel 7.2.3 diskutiert.

Potenzial weist das Modell im Hinblick auf den Einbezug neuer Methoden auf.
Diese fithren Severing (1994, S.49) zufolge dazu, dass die Verschrinkung von Lern-
und Arbeitsprozessen an Bedeutung gewinnt. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit,
Arbeitsumgebungen durch die Bereitstellung von medialen, methodischen, organisa-
torischen und kommunikativen Hilfsmitteln fiir Lernprozesse zu 6ffnen (vgl. ebd.,
S.97). Die Vorteile computergestiitzter Lerntechnologien, die Severing zu den indivi-
duellen Weiterbildungsmafinahmen am Arbeitsplatz zahlt (vgl. ebd., S.103), liegen
vor allem in der unterstiitzenden Funktion des Lernens am Arbeitsplatz, je nach aktu-
ellen Anforderungen (ebd., S.144). Insgesamt verspricht der Einsatz des Lernens mit
digitalen Medien, davon ist Severing schon 1994 tiberzeugt, eine groflere Praxisnihe,
eine unmittelbare Umsetzbarkeit und eine bessere Integration von Lern- und Arbeits-
medien (vgl. ebd., S.146f). Sie sind eine sinnvolle Ergdnzung der betrieblichen Wei-
terbildung, kénnen jedoch aufgrund verschiedener Lernvoraussetzungen nicht un-
eingeschrinkt eingesetzt werden (vgl. ebd., S. 147 f1.).

Somit kann das Fazit gezogen werden, dass Severing eine erste wesentliche und
uibergreifende Systematisierung betrieblichen Lernens entwickelt, die auch Poten-
ziale des Lernens mit digitalen Medien berticksichtigt, wenngleich sie im Modell
nicht explizit genannt werden. Die Ausarbeitungen der nachfolgend behandelten Mo-
delle greifen Severings Arbeiten und Erkenntnisse auf, kniipfen daran an oder entwi-
ckeln diese weiter.
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4.3 Lernformen und -umgebungen betrieblicher
Weiterbildung als Grundlage der CVTS-Erhebungen

Eine bedeutende Entwicklungslinie stellen die Modelle fiir die reprisentativen CVTS-
Erhebungen dar, in denen die Strukturen betrieblicher Weiterbildung in Unterneh-
men erforscht werden, um durch quantitative und qualitative Indikatoren Unter-
schiede im Weiterbildungsverhalten auf Makroebene transparent zu machen (Moraal
& Griinewald 2004, S.175). Diese Erhebungen auf europdischer Ebene entstanden zu
einer Zeit, in der innereuropiische Vergleichbarkeit beruflicher Abschliisse und Wei-
terbildungen angestrebt wurden (Zeitabhingigkeit). Angetrieben wurde der Prozess
vornehmlich durch Fragen der Verwertbarkeit nationaler Qualifikationen und Qualifi-
kationsbausteine in einem zunehmend offenen europiischen Arbeitsmarkt (vgl. Bol-
der 2010, S.825). Der primire Zweck dieser Modelle liegt daher nicht in der Entwick-
lung und Fundierung von Konzepten fiir die betriebliche Praxis, sondern in der ein-
heitlichen, vergleichbaren Strukturgebung betrieblichen Lernens und betrieblicher
Weiterbildung zur statistischen Erhebung. Dies zeigt sich in der Zweckhaftigkeit und
Subjektorientierung des ersten Modells gleichermaflen und zieht auch in der Ausrich-
tung der tibrigen Modellkriterien Konsequenzen nach sich.

Analyse des ersten Arbeitsmodells anhand der Modellkriterien

Die Erfassung betrieblicher Weiterbildung erweist sich mit dem Anstieg ihrer Bedeu-
tung und Vielfalt als zunehmend schwierig, insbesondere im Hinblick auf deren
Quantifizierung und empirische Erhebung. Diese Schwierigkeiten lassen sich auf un-
zureichende valide Kategorien fiir die Erfassung von Dezentralitit, Informalitit und
das Lernen im Prozess der Arbeit zuriickfithren, die statistischen Anforderungen
nicht standhalten (vgl. Griinewald, Moraal, Draus, Weifl & Gnahs 1998, S.5 ff.). Daher
wird betriebliches Lernen in der ersten CVTS-Erhebung (1993-1995) der Arbeitsdefi-
nition der betrieblichen Weiterbildung folgend differenziert (Abbildung 11).

Das Modell unterscheidet Mafinahmen der betrieblichen Weiterbildung im enge-
ren Sinne, zu der Lehrveranstaltungen wie Lehrginge, Seminare zugeordnet werden,
von betrieblicher Weiterbildung im weiteren Sinne (Abbildungs-, Verkiirzungs- und
Organisationsfunktion). Dazu zihlen arbeitsplatznahe Formen und Informationsveran-
staltungen, die weiter in konventionelle und neuere Formen betrieblicher Weiterbildung
differenziert werden (vgl. Griinewald & Moraal 1996, S.12). Dies spiegelt die Unter-
scheidung von Weiterbildung am Arbeitsplatz und Lernen im Prozess der Arbeit
wider; auch Mischformen zwischen neuen Konzepten und traditionellen MafRnah-
men sind maéglich (vgl. ebd., S.87). Das Modell stellt somit eine wichtige Grundlage
fir den berufspidagogischen Diskurs um das betriebliche Lernen auflerhalb von
Lehrgingen, Kursen und Seminaren dar (Zeitabhiingigkeit). Arbeitsplatznahes und
selbstgesteuertes Lernen riicken in den wissenschaftlichen Fokus und begriinden die
erkenntnistheoretische Funktion des Modells (heuristische Funktion).
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Abbildung 11: Arbeitsdefinition der betrieblichen Weiterbildung im CVTS (Eigene Darstellung nach Griine-
wald & Moraal 1996, S.12)

Ziele des Modells und des CVTS liegen dabei jedoch nicht nur in der Interpretation
der Befunde im nationalen Kontext, sondern auch in der Weiterentwicklung und Ver-
besserung der Vergleichbarkeit europdischer Berichtssysteme (vgl. ebd., S.10). Im
Hinblick auf die Zweckhaftigkeit dieses Arbeitsmodells wird somit beriicksichtigt,
dass es nicht nur der nationalen Berichterstattung dient, sondern als Basis fiir die
europaweite empirische Erhebung (vgl. ebd., S.9f,; Messfunktion). Dariiber hinaus
sollen betriebliche Weiterbildung und betriebliches Lernen definitorisch und inhalt-
lich gefasst werden (vgl. ebd.; heuristische Funktion). Dennoch unterliegt das Modell
Kompromissen hinsichtlich der zugrundeliegenden Definitionen und Operationali-
sierung, die zu einer definitorischen Unschirfe vor allem in Deutschland fithren (vgl.
ebd., S.10). Es bildet die Grundlage der CVTS-Erhebungen (siehe Kapitel 2, S.25),
wurde von den Autoren jedoch stetig weiterentwickelt (Zeitabhingigkeit). Da es sich
beim CVTS um eine Langzeiterhebung handelt, erfolgt eine Anpassung des ur-
spriinglichen Modells nur in Ausnahmefillen, um Vergleichbarkeit der Daten zu ge-
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wihrleisten. Dennoch wurde das Modell zweimal grundlegend iiberarbeitet. Auch
diese beiden Weiterentwicklungen des Ausgangsmodells dienen hauptsichlich der
empirischen Erhebung und Erforschung beruflich-betrieblichen Lernens (Zweckhaf-
tigkeit, Subjektabhiingigkeit und Messfunktion).

Weiterentwicklung des ersten Modells und dessen Analyse

Fiir die sich anschlieRenden CVTS-Erhebungen blieb die grundlegende Definition
der betrieblichen Weiterbildung unverindert (vgl. Schmidt 2007, S.700; Vollmer 2013,
S.277), obwohl das Modell weiterentwickelt wurde. Aufgrund der Heterogenitit von
Weiterbildungsmafnahmen und der flieenden Grenze zwischen Arbeit und arbeits-
integriertem Lernen waren die statistischen Ergebnisse im Rahmen des FORCE-Pro-
gramms aus Sicht von Griinewald etal. (1998) jedoch wenig zufriedenstellend bzw.
konnten Lernen im Betrieb nicht angemessen abbilden (vgl. ebd., S. 25; Zeitabhingig-
keit, Zweckhaftigkeit). Auf Basis weiterer Forschungsarbeiten, z. B. einer methodi-
schen Grundlagenstudie zu Formen arbeitsintegrierten Lernens, wurden daraufhin
u.a. Definitionskriterien fiir unterschiedliche Qualifizierungs- bzw. Lernformen
betrieblicher Weiterbildung festgelegt, Strukturierungskriterien erarbeitet, arbeits-
integrierte Formen von Weiterbildung analysiert sowie die Abgrenzbarkeit und Defi-
nitionsvielfalt diskutiert (vgl. ebd., S.9). Die Weiterentwicklung betrifft somit insbe-
sondere die Kategorisierung arbeitsplatznaher Lernformen (Zeitabhingigkeit). Die
Uberlegungen und Erkenntnisse lassen sich insbesondere auf den Wandel zur lerner-
zentrierten Bildungsarbeit subsummieren (Zeitabhingigkeit), in der die Anforderun-
gen des Lernenden bedarfs- und handlungsorientiert aufgegriffen und als Ziel wahr-
genommen werden (vgl. Griilnewald et al. 1998, S.16£.).

Da es nicht méglich erscheint, eindeutige und trennscharfe Unterformen fiir das
Gesamtfeld betrieblichen Lernens zu unterscheiden, strukturieren Griinewald etal.
das Feld des arbeitsintegrierten Lernens fiir kiinftige statistische und empirische Er-
hebungen zwischen den Polen Lernen und Arbeiten (vgl. ebd., S.34; Abbildung 12;
ZweckmiRigkeit). Es zeigt sich, dass die Messfunktion hier nachgelagert ist, Ziel ist
eine Strukturierung des Forschungsfeldes.
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Abbildung 12: Neueinteilung der Unterformen arbeitsintegrierten Lernens (Eigene Darstellung nach Griine-
wald et al. 1998, S. 35)

Im Zentrum steht die Annahme eines Kontinuums zwischen Lernen und Arbeiten,
auf dem unterschiedliche Lernformen méglich sind. Im arbeitsintegrierten Lernen
bestimmt die Arbeitssituation Lernsituation und -inhalte (vgl. ebd., S.27). Die mog-
lichen Lernformen konnten durch Betriebsbefragungen bestitigt werden und sind
anschlussfihig an die CVTS-Erhebungen (Griinewald etal. 1998, S.31{f.). Die Liste
dieser Unterformen arbeitsintegrierten Lernens finden sich bereits im CVTS bzw. der
ersten Arbeitsdefinition, wurden aber mit Gruppenarbeit und Projektarbeit um zwei
weitere Formen erginzt (vgl. ebd., S.31; Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisa-
tionsfunktion). Trotz dieses neuen Modells bleibt die Trennung der Lernformen ideal-
typisch und begrifflich schwammig, da die befragten Unternehmen kein einheitliches
Begriffsverstindnis haben (vgl. ebd., S. 34{t). Die geringe Trennschirfe betrifft vor al-
lem die statistische Erfassung arbeitsintegrierten Lernens (vgl. Griinewald et al. 1998,
S.661.). Fur die statistische Erhebung und um die begriffliche Unschirfe zu reduzie-
ren, werden Lernprozesse in tibergreifenden Kategorien erfasst (vgl. ebd., S. 38). Be-
triebliches Lernen wird im Modell in drei Bereiche differenziert (vgl. ebd., S. 90; Abbil-
dungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion):

« Betriebliche Weiterbildung off the Job zeichnet sich durch eine deutliche Unterbre-
chung des Arbeitsvollzugs und das Vorhandensein explizit formulierter Lern-
ziele aus. MaRnahmen wie externe oder interne Lehrveranstaltungen erfolgen
mithilfe personaler oder medialer Unterstiitzung und werden geplant, organi-
siert und systematisiert.

- Arbeitsintegriertes Lernen wird in den Arbeitsvollzug eingebettet und dient der Er-
fullung impliziter Lernziele, die sich durch die Anforderungen im Arbeitspro-
zess ergeben. Auch diese Lernformen konnen unter personaler oder medialer
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Unterstiitzung erfolgen und als Mafdnahme fiir Individuen oder Gruppen konzi-
piert sein.

« Dariiber hinaus werden lernhaltiges Arbeiten und Arbeit mit geringem Lerngehalt
unter der gemeinsamen Kategorie Arbeit mit Lerneffekt gefasst. Auch hier sind
Lernen und Arbeiten verzahnt, auch wenn es sich um keine von Betrieben initi-
ierte Weiterbildungsmafinahmen oder Lernprozesse handelt.

Die praktische Relevanz des Modells ist durch diese Aggregation der Ergebnisse als
gering anzusehen, daher ist die Prognosefunktion kaum ersichtlich. Die heuristische
Funktion dieses weiterentwickelten Modells wird damit durch seine Zweckhaftigkeit
begrenzt: Untiberwindbare Definitionsprobleme erschweren die begriffliche Zuord-
nung in Abhingigkeit von Personen, Betrieben, Situationen und Branchen (vgl. ebd.;
heuristische Funktion). Doch auch diese Unterscheidung bleibt somit nicht ohne Kri-
tik und fithrt zu einer letzten Weiterentwicklung (Zeitabhingigkeit).

Kritikpunkte am zweiten Modell und seine Weiterentwicklung

Auch das zweite Modell der CVTS-Autorengruppe wurde kritisiert, vor allem die darin
enthaltene begriffliche Abgrenzung und Zuordnung (vgl. Schiersmann & Remmele
2002, S.34f.). Diese Problematik nahmen die Verantwortlichen der CVTS-Erhebun-
gen zum Anlass, es weiter zu tiberarbeiten und anzupassen. Im Rahmen der europii-
schen Statistik und zur spezifischen Erhebung in Deutschland werden nach der
Weiterentwicklung des Modells sechs Formen betrieblicher Weiterbildung unter-
schieden (vgl. Moraal & Griinewald 2004, S.175; Abbildungs-, Verkiirzungs- sowie Or-
ganisationsfunktion):

1. Unterweisung durch Vorgesetzte, Spezialisten und Kollegen;

2. Lernprozesse durch normale Arbeitsmittel und andere Medien, bspw. im Zuge
von Einarbeitung;

3. Job-Rotation und Austauschprogramme mit anderen Unternehmen;

4. Fernunterricht, audiovisuelle Hilfen (Videos, computerunterstiitztes Lernen und
Internet werden von den Autoren 2004 wieder zum Selbstgesteuerten Lernen ge-
zihlt);

5. Teilnahme an Lern- und Qualititszirkeln;

6. Informationsveranstaltungen wie bspw. Fachvortrige, -messen, -tagungen oder Er-
fahrungsaustauschkreise etc.

Eine wesentliche Erkenntnis aus der Weiterentwicklung der Modelle ist, dass die Er-
fassung des Lerngeschehens in Unternehmen an Voraussetzungen gebunden ist: Be-
triebliches Lernen erstreckt sich iiber viele, nicht explizit lernforderlich gestaltete
Kontexte. Eine analytische Trennung von Arbeiten und Lernen ist i.d. R. nicht oder
nur sehr begrenzt moglich (vgl. ebd., S.181). Der Stellenwert betrieblichen Lernens
auflerhalb formeller Bildung wichst in der Personal- und Organisationsentwicklung
an, und die Verwertbarkeit erworbener Kompetenzen auf externen Arbeitsmirkten
nimmt an Bedeutung zu (vgl. ebd.). Daher soll der Wechsel vom Input- zum Outcome
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in den empirischen Erhebungsinstrumenten berticksichtigt werden (vgl. ebd., S.182;
Zweckhaftigkeit). Daraus resultiert ein Raster betrieblicher Weiterbildung, das sich
strukturell von den beiden vorherigen Modellen unterscheidet und drei Lernumge-
bungen einander gegeniiberstellt (vgl. ebd., S.183; Tabelle 10; Abbildungs- Verkiir-
zungs- sowie Organisationsfunktion).

Tabelle 10: Lernumgebungen betrieblicher Weiterbildung (nach Moraal & Griinewald (2004); eigene Darstel-
lung des Ausschnitts nach Elsholz 20164, S.10)

Lernumgebung 1 Lernumgebung 2 Lernumgebung 3

Definition Alleiniges Ziel der MaR- Alleiniges oder iiberwiegen- | Die Lernumgebung dient

bzw. nahme istdie Vermittlung | des Ziel ist die Vermittlung | tblicherweise anderen

Zielsetzung von Kompetenzen. Die von Kompetenzen. Zwecken als dem Erwerb
Lernumgebung wurde Die Lernumgebung dient von Kompetenzen. Trotz-
fur Zwecke des Lernens R '8 g dem finden akzidentelle

ublicherweise anderen
geschaffen. Zwecken, vorwiegend der Lernprozesse statt
Arbeit, al;er auch dem (2. B. Berufserfahrung)
Marketing (Messen etc.).
Durch geeignete Maf3-
nahmen findet jedoch eine
Umgestaltung fur Lern-
zwecke statt.

Beispiele Kurse, Seminare Unterweisung Qualitétszirkel
(interne/externe) Einarbeitung Lesen eines Fachbuches
Lernzirkel/Lernstatt Job-Rotation
Lernen mit Medien

Lernumgebung 1 dient ausschliefllich der Kompetenzentwicklung und bezieht sich
damit vollig auf das Lernen. Auch Lernumgebung 2 hat die Entwicklung von Kompe-
tenzen zum Ziel, jedoch dient diese Lernumgebung in ihrem urspriinglichen Sinn
anderen Zwecken; die Maflnahmen wurden zu Lernzwecken umgestaltet (vgl. ebd.).
Nicht-intentional stattfindende Lernprozesse werden abschlieffend Lernumgebung 3
zugeordnet. Hier werden als Beschreibungskriterien lediglich der integrierte Bezug
zur Arbeit und die Anerkennung von Berufserfahrung genannt. Beispiele einzelner
Lernformen sind Qualititszirkel, das Lesen eines Fachbuchs oder Informationsveran-
staltungen. Alle intendierten und geplanten Formen betrieblichen Lernens werden
den ersten beiden Lernumgebungen zugeordnet (vgl. ebd.). Entscheidendes Krite-
rium fiir die Zuordnung einer Lernmafinahme ist die jeweilige Zielsetzung (vgl. Els-
holz et al. 2007, S.79; heuristische Funktion).

Auch dieses dritte Modell dient vorwiegend der statistischen Erfassung und Er-
fassbarkeit betrieblicher Lernformen (Zweckhaftigkeit). Elsholz (2016a) kritisiert, dass
die Perspektive des Lehrenden in diesem Ansatz im Fokus steht und die dritte Lern-
umgebung im Raster lediglich eine ,Residualkategorie“ (ebd., S.10) darstellt. Daher
greifen Elsholz und Molzberger (2007) bzw. Elsholz und Gillen (2012) das Modell fiir
ihre Modelle auf und vollziehen einen Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Ler-
nenden (siehe Kapitel 4.5; Zeitabhingigkeit).
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Digitale Medien und ihre Beriicksichtigung in den drei Modellen der
CVTS-Autorengruppe

Ob und inwieweit der Einsatz digitaler Medien in den vorgestellten Modellen dieses
Kapitels beriicksichtigt wurde, kann nur indirekt geschlussfolgert werden. Die Auto-
ren verzeichnen 1996 eine Zustimmung von 87 Prozent der Befragten bei der Frage
nach dem Einsatz von Lernmitteln und Medien innerhalb der Weiterbildung am Ar-
beitsplatz (vgl. Griinewald & Moraal 1996, S.88f)). Diese beschrinken sich vorwie-
gend auf die Unterstiitzung durch schriftliche Unterlagen (vgl. ebd., S.95ff.). Nur
beim selbstgesteuerten Lernen werden explizit Lernprogramme genannt (vgl. ebd.,
S.135). Insgesamt stellen die Autoren fest, dass die Nutzung von Leittexten und PC-
Programmen das Lernen am Arbeitsplatz wirksam unterstiitzen kann (vgl. ebd.,
S.137).

Auch in den beiden weiterentwickelten Modellen wird Lernen mit digitalen Me-
dien dem selbstgesteuerten Lernen zugeordnet und bildet damit eine der zehn Unter-
formen arbeitsintegrierten Lernens (vgl. Grinewald etal. 1998, S.31). Im letzten
Modell der CVTS-Autorengruppe findet sich das Lernen mit (digitalen) Medien in
Lernumgebung 1 (vgl. Moraal & Griinewald 2004, S.183). Es wird jedoch nicht deut-
lich, um welche Arten von Medien es sich handelt. Auch ein Bezug zu mediendidak-
tischen Hintergriinden des Lernens mit digitalen Medien fehlt den Modellen der
CVTS-Erhebungen. Beim Einbezug des Lernens mit digitalen Medien bleiben sie
vage und berticksichtigen technische Innovationen und mediendidaktische Primis-
sen nicht.

Die erkenntnistheoretische Funktion der drei Modelle liegt in der statistischen
Erfassung betrieblicher Weiterbildung und betrieblichen Lernens (Messfunktion); sie
dienen gleichermafen auch zur Strukturgebung des Feldes, wodurch die empirische
Zielstellung zwar als Zweck genannt, die Modelle jedoch auf Basis des betriebspida-
gogischen Modellverstindnis analysiert werden kénnen. Fiir die Theorie- und Hypo-
thesengenerierung im Sinne der heuristischen Funktion konnten Erkenntnisse abge-
leitet werden, die sich in der Entwicklung der nachfolgenden Modelle zeigen. Eine
Vorhersage von Lernprozessen und eine Ableitung von Erkenntnissen fiir die Umset-
zung in der Praxis (Prognosefunktion) sind mit den Modellen insgesamt kaum maog-
lich und nicht intendiert.

Aus der genannten Kritik und aufbauend auf bereits vorgestellte Ansitze entwi-
ckeln Schiersmann und Remmele ein Modell zur Erfassung und Klassifizierung von
Lernarrangements in Betrieben, das im folgenden Kapitel analysiert wird.

4.4 Lernarrangements in Betrieben nach Schiersmann und
Remmele

Aufbauend auf die Arbeiten und Erkenntnisse von Severing (1994) und Griinewald
etal. (1996 und 1998) setzten sich Schiersmann und Remmele (2002) intensiv mit be-
trieblichem Lernen auseinander und strebten dafiir eine ausfiihrliche theoretische
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Fundierung an. Die Unterscheidung der Lernarten (siehe Kapitel 2.3.1) ist ein wichti-
ger Beitrag der Autorinnen zum berufspidagogischen Diskurs. Gleichermafen the-
matisieren sie betriebliche Lernarrangements und ihre Zusammenhinge. In einem
QUEM-report fundieren sie diese theoretisch, zeigen Einsatzfelder Verbreitung neuer
Lernarrangements in Betrieben auf und entwickelten das Modell arbeitsbegleitenden
Lernens (Zeitabhingigkeit).

Analyse des Modells arbeitsbegleitenden Lernens

Das Modell der Lernarrangements in Betrieben folgt der Annahme, dass Lernpro-
zesse explizit prozesshafter gestaltet und eng mit Arbeitsprozessen verkniipft werden
sollten (vgl. Schiersmann & Remmele 2002, S.29; Zweckhaftigkeit). Hier stehen vor
allem Lernprozesse im Fokus, die im Kontext von Erwerbsarbeit stattfinden und non-
formalem und informellem Lernen zugeordnet werden kénnen (Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion). Beim Lernen im Arbeitskontext, dem arbeitsbeglei-
tenden Lernen (Abbildung 13), unterscheiden Schiersmann und Remmele zwei
Ausprigungen und grenzen arbeitsnahe Lernformen und lernforderliche Arbeitsformen
voneinander ab (vgl. ebd., S.8). Erstere werden ,im Interesse arbeitsnaher Lernpro-
zesse initiiert” (ebd., S.29), also gezielt zu Lernzwecken arrangiert. Bei Letzteren wer-
den Arbeitsplitze so gestaltet, dass sie Lernen erméglichen bzw. Ansatzpunkte fiir
Lernmdoglichkeiten bieten (vgl. ebd., S. 35).

Abbildung 13: Arbeitsbegleitendes Lernen (Eigene Darstellung nach Schiersmann & Remmele 2002, S. 35 ff)

Arbeitsnahe bzw. arbeitsintegrierende Lernprozesse umfassen Lernen mit direktem
oder raumlichem Bezug zur Arbeit mit geringem Formalisierungsgrad (vgl. ebd.,
S.7). Inhalt, Ort und Zeit orientieren sich stark an der Arbeitssituation (vgl. ebd.).
Arbeitsnahe Lernformen und lernférderliche Arbeit erhéhen Passgenauigkeit und
Nutzen der Lernprozesse im unmittelbaren Arbeitshandeln (vgl. ebd., S. 30).

Bei ihrer Abgrenzung beziehen sich die Autorinnen auf Griinewald etal. (1998;
Zeitabhingigkeit), Formen der Ein- und Unterweisung, d.h. klassische Formen ar-
beitsnahen Lernens, lassen sie jedoch auf3en vor. Unterweisung und Einarbeitung als
Beispiele konventioneller Lernformen aus hierarchischen Kontexten sind in dieser
Definition arbeitsbegleitenden Lernens nicht inbegriffen (vgl. ebd., S.30; Abbil-
dungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Arbeitsbegleitendes Lernen um-
fasst Manahmen, die zielgerichtet, bewusst gelenkt und unmittelbar in die Arbeit
einbezogen werden sollen bzw. sich an konkreten Lernbedarfen orientieren und so
einen hoheren Lerntransfer versprechen (vgl. ebd.). Die Autorinnen beriicksichtigen
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damit in ihrem Modell den Wandel von angebotsausgerichteter Weiterbildung hin
zu Lernprozessen, die sich an den Anforderungen komplexer werdender Arbeits-
vorginge orientieren (vgl. ebd.; Zeitabhingigkeit). Sie verzichten in der Definition
arbeitsbegleitenden Lernens auf eine Eingrenzung auf den Arbeitsplatz und auf die
Differenzierung der Lerninhalte in ihrem Bezug zu den Arbeitsanforderungen und
lehnen die Unterscheidung in Formen on the job und off the job explizit ab (vgl. ebd.,
S.30ff., Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Die Ablehnung folgt
der Kritik, dass diese Unterscheidung nicht eindeutig nachzuvollziehen sei (vgl. ebd.,
S.96).

Das Modell enthilt dariiber hinaus nur neue Formen arbeitsbegleitenden Lernens
(vgl. ebd., S. 53f.; Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Warum es
auf diese sechs Formen verkiirzt wurde, wird nicht tiefergehend erliutert. Es ist anzu-
nehmen, dass die Autorinnen darin das héchste Potenzial zur Verbindung von Lern-
und Arbeitsprozessen sehen, expliziert wird das jedoch nicht. Sie geben zu bedenken,
dass nicht hinter jeder innovativen Lernform auch eine neue Methode betrieblichen
Lernens steckt — z.T. werden bekannte Anlern- und Unterweisungsformen mit
neuem Etikett versehen (vgl. ebd.). Es ist zu hinterfragen, ob diese Verkiirzung zu weit
geht und dadurch eine eingeschrinkte Perspektive auf betriebliches Lernen einge-
nommen wird (siehe Kapitel 5). Kritikpunkte zu diesem Modell gibt es kaum. Es dient
im Gesamtzusammenhang der Publikation von Schiersmann und Remmele als
Grundlage fiir die weitere Erforschung betrieblichen Lernens (Zeitabhingigkeit).

Aus der Art der Verdffentlichung in der Reihe QUEM-report der Arbeitsgruppe be-
triebliche Weiterbildungsforschung e. V. kénnen Berufsbildungsforscher:innen sowie Be-
rufs- und Betriebspidagog:innen als Zielgruppe angenommen werden (Subjekt-
abhingigkeit). Die heuristische Funktion des Modells liegt vor allem in der
Darstellung und Fokussierung von Lernprozessen im Kontext von Arbeit, eine Pro-
gnosefunktion ist nicht ersichtlich.

Insgesamt weisen die Autorinnen darauf hin, dass die Beschreibung betrieb-
lichen Lernens nicht auf einer polarisierten Zuordnung beruht, sondern eine Ver-
kniipfung der Kategorien arbeitsintegriertes und arbeitsfernes Lernen, Selbst- und Fremd-
steuerung sowie individuelle und gruppenbezogene bzw. organisationale Lernprozesse
angestrebt werden sollte (vgl. ebd., S. 85; Zweckhaftigkeit). Zum Diskurs um das Ler-
nen im Prozess der Arbeit kritisieren sie dariiber hinaus, dass der Fokus bis dato auf
produktionsnahen, gewerblich-technischen Bereichen lag und Verwaltungs- und
kaufminnische Sektoren sowie reine Dienstleistungsunternehmen in empirischen
oder theoretischen Untersuchungen nicht beriicksichtigt wurden (vgl. ebd., S.50;
Zeitabhingigkeit). Sie schlussfolgern daraus, dass eine differenzierte Analyse von
Lernprozessen in unterschiedlichen Lernkontexten nur eingeschrinkt moglich ist
(vgl. ebd.). Allgemein sollte bei deren Bewertung und Erforschung analysiert werden,
welche Intention und wessen Initiative hinter den Lernprozessen liegen, inwiefern sie
eingebettet sind und ob und wie sie personell und medial unterstiitzt werden (vgl.
ebd.). Dariiber hinaus lisst sich aus dem Modell wenig schlussfolgern.
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Lernen mit digitalen Medien als arbeitsnahe Lernform

Schiersmann und Remmele (2002) sehen computerunterstiitze Lernformen als eine
der bedeutendsten Innovationen betrieblichen Lernens, die in dem Modell jedoch
nicht tiefergehend spezifiziert bzw. konkretisiert wird. Zu diesem Zeitpunkt lag die
Verwendung in der Vermittlung von Inhalten, eine Verkniipfung von Arbeiten und
Lernen durch das Lernen mit digitalen Medien wurde jedoch schon damals prognosti-
ziert und begriifdt (vgl. ebd., S. 39). Durch die grofe Bandbreite an Einsatzméglichkei-
ten tiber individuelles Lernen hinaus sehen die Autorinnen folgende Potenziale: Ver-
netzte, kooperative und kollaborative Angebote sowie virtuelle Plattformen zum
Wissenstransfer bieten neue Einsatzmoglichkeiten fiir das betriebliche Lernen (vgl.
ebd., S.39ff). Schiersmann und Remmele kritisieren jedoch, dass das grofle Inte-
resse nicht im didaktischen oder bildungswissenschaftlichen Nutzen von Lernen mit
digitalen Medien begriindet liegt, sondern vorwiegend in betriebswirtschaftlichen
Fragestellungen zur Effizienz und Kostenersparnis gegeniiber Seminaren und Kur-
sen (vgl. ebd., S.41). Eine adiquate didaktische Qualitit und ein sichtbarer Mehrwert
erscheinen 2002 noch nicht in Sicht: Hoher Betreuungsaufwand, geringe Passung
und hohe Folgekosten sowie fehlende zeitliche Freirdume arbeitsprozessnahen Ler-
nens werden als Schwierigkeiten erkannt (vgl. ebd., S.41f.). Nicht an Relevanz verlo-
ren hat — tibereinstimmend mit der Zielstellung dieser Arbeit — die Frage, inwiefern
Lernen mit digitalen Medien betriebliches Lernen verindern kann (vgl. ebd., S.42).
Dennoch erkennen Schiersmann und Remmele die Diskrepanz zwischen der im
theoretischen Diskurs vertretenen Bedeutung neuer Lernformen und deren Verbrei-
tung in der betrieblichen Praxis. Sie hinterfragen daher, ,ob man den Wert solcher
Formen in der Praxis schlichtweg noch nicht erkannt hat oder ob die Diskussion stel-
lenweise an der betrieblichen Realitit vorbeilduft“ (ebd., S.85). Die Erkenntnisse zum
Verhiltnis von Lernen und Arbeiten hingegen werden im Diskurs weiter ausgearbei-
tet und fithren zu neuen Modellen, die nachfolgend vorgestellt und analysiert werden.

4.5 Weiterentwicklungen mit dem Schwerpunkt Lernen am
Arbeitsplatz und Programmlinie KomNetz

Auf Grundlage der bis dahin entwickelten Modelle der CVTS-Erhebungen und der
Arbeiten von Severing, Arnold, Baethge®, sowie Schiersmann und Remmele nimmt
der Diskurs um das Lernen im Prozess der Arbeit in der Erforschung betrieblichen
Lernens zu Beginn der 2000er Jahre einen grofler werdenden Stellenwert ein. Dies
zeigt sich nicht zuletzt in Weiterentwicklungen der bereits vorgestellten Modelle, etwa
in vom BIBB geférderten Projekten und Forschungslinien. In diesem Kapitel liegt der
Schwerpunkt auf den Modellweiterentwicklungen, die das Lernen im Prozess der Ar-
beit betonen, strukturieren und erforschen. Zum Teil entstammen die entsprechen-
den Ansitze der Projektreihe Kompetenzentwicklung in vernetzten Lernstrukiuren (Kom-

30 ImZuge der AES-Erhebungen.
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Netz), die hier erldutert wird. Zunichst wird die Ankniipfung an die vorherigen
Modelle mit dem Modell zum Lernen im Rahmen von Erwerbsarbeit vorgenommen,
dass Kohl und Molzberger (2005) durch Riickbezug auf den zu jener Zeit kontrovers
gefithrten berufs- und betriebspidagogischen Diskurs zum betrieblichen Lernen ent-
wickeln (Zeitabhiingigkeit).

Analyse des Modells betrieblicher Lern- und Arbeitsformen nach Kohl und
Molzberger

Bezugnehmend auf den betriebspiddagogischen Diskurs um das betriebliche Lernen
der 1990er Jahre und die Modelle der beiden vorherigen Kapitel (Zeitabhingigkeit),
stellen Kohl und Molzberger (2005, S.349 1) einen inflationdren Gebrauch der Be-
grifflichkeiten und eine definitorische Beliebigkeit fest. Sie zeigt sich durch kaum ver-
gleichbare Entstehungskontexte, Verbreitungsgrade, Qualifizierungsziele, Zielgrup-
pen sowie materielle, personelle und zeitliche Ausstattungen (vgl. ebd., S.249). Da
betriebliches Lernen sehr unterschiedliche und z. T. kaum miteinander vergleichbare
Konzeptionen umfasst, heben sie in ihrem Modell strukturelle Merkmale betrieb-
licher Lernformen in Abgrenzung zu lernférderlicher Arbeit hervor und grenzen be-
triebliche Lernformen von anderen Instrumenten zur Kompetenzentwicklung ab. Da-
mit erarbeiten Kohl und Molzberger mit ihrem Modell zu betrieblichen Lern- und
Arbeitsformen einen Vorschlag zur begrifflichen Prizisierung (vgl. ebd., S.354f;
Zweckhaftigkeit, Zeitabhingigkeit). Um das betriebliche Lernen und dessen Kontexte,
Lernformen und Mafinahmen bspw. von therapeutischen Verfahren abgrenzen zu
konnen, wird die Lernintention betont und die lernprozessuale Gestaltung einbezo-
gen. Unter Berticksichtigung einer organisatorischen (infra-)strukturellen Rahmung
aus zeitlichen, materiellen und personellen Ressourcen (vgl. ebd., S.356;) steht beim
betrieblichen Lernen das lernende und sich bildende Subjekt im Vordergrund (Abbil-
dungs- Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Ankniipfend an das Modell nach
Schiersmann und Remmele und Erkenntnisse z. B. von Griinewald et al., Dehnbostel
und aus dem Projekt KomNetz aufgreifend (Zeitabhingigkeit), wird das Lernen im
Rahmen von Erwerbsarbeit differenziert: zum einen in Lernen in der Arbeit, zum ande-
ren in Lernen auflerhalb von Arbeitsplatz und -prozess (Abbildung 14; Abbildungs- Ver-
kiirzungs- und Organisationsfunktion).

Daneben umfasst das Modell lernférderlich gestaltete Arbeit, die Lernen optional
ermoglicht, nicht explizit lernforderlich gestaltete Arbeit, bei der nur inzidentelle Lern-
moglichkeiten bestehen, sowie arbeitsplatznahe betriebliche Lernformen (vgl. ebd.,
S.358). Letztere weisen die Besonderheit auf, dass sie einerseits Infrastrukturen des
Lernens und Arbeitens beinhalten und explizit zu Lernzwecken mit entsprechender
Lehr-Lernintention konzipiert werden. Andererseits bieten sie die Mdglichkeit, an-
hand von realititsnahen bzw. realen Arbeitsaufgaben reflektiert zu lernen. Unter-
stiitzt werden die Lernprozesse durch didaktisch-methodisch geplante Strukturen wie
etwa Coaching, Mentoring, aber auch mediale Unterstiitzung (vgl. ebd., S.358f.; Ab-
bildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Wie diese Unterstiitzungsmaf-
nahmen konkret aussehen, lassen Kohl und Molzberger jedoch offen.
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Abbildung 14: Lernen im Rahmen von Erwerbsarbeit (Eigene Darstellung nach Kohl & Molzberger 2005,
S.358)

Bezug zu klassischen Kriterien padagogischen Handelns erhilt das Modell durch die
Primisse, dass arbeitsplatznahe betriebliche Lernformen als organisatorisch eigen-
stindige Lernkontexte auch den pidagogischen Grundprinzipien der Bildsamkeit,
Selbsttitigkeit und Biografizitit entsprechen sollen (vgl. ebd. sowie Elsholz et al. 2007,
S.80; Abbildungs-, Verkiirzung- sowie Organisationsfunktion, Zeitabhingigkeit).
Weiter zeigen sie Gestaltungsmerkmale betrieblicher Lernformen an der Schnittstelle
zwischen betrieblichen und padagogischen Lernerfordernissen auf und hinterfragen,
,ob und anhand welcher Merkmale betriebliche Lernformen als betriebspidagogische
Kategorie zu klassifizieren sind“ (vgl. ebd. S.352, Herv. i. O.). Schlussfolgernd richtet
sich das Modell somit vor allem an Wissenschaftler:innen (Subjektabhingigkeit), um
einen Beitrag zum berufs- und betriebspidagogischen Diskurs zu leisten und den
diszipliniren Bezug zur Bildungswissenschaft zu verdeutlichen (vgl. ebd., S.354;
Zweckhaftigkeit, Zeitabhingigkeit).

Im Hinblick auf Theoriebildung auf der einen und Konzeption fir die betrieb-
liche Praxis auf der anderen Seite lisst sich aus dem Modell ableiten, dass Lerninten-
tion und die Integration von Lernen in Arbeitsprozesse zusammenhingen und bei
der Konzeption und Planung von Mafinahmen wichtige Faktoren darstellen (heuristi-
sche Funktion und Prognosefunktion). Zentrale Zielstellung liegt in der die Struktur-
gebung betrieblichen Lernens sowie dessen definitorische Schirfung und der damit
zusammenhingenden Begrifflichkeiten. Es tiberwiegt somit die erkenntnistheoreti-
sche und heuristische Funktion des Modells.

Lernen mit digitalen Medien wird im Modell nicht beriicksichtigt (Abbildungs-,
Verkiirzung- sowie Organisationsfunktion). Das Modell ist spezifisch auf die oben
genannte Zweckmifligkeit ausgerichtet und beschrinkt sich ausschlieflich auf die
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Konkretisierung der Lernkontexte im Rahmen von Erwerbsarbeit. Elsholz und Molz-
berger (2007, S.156) kritisieren seine begrenzte Reichweite, da alle Lernformen, die
definitorisch in den Betrachtungsraum fallen, eine besondere personelle und sach-
liche Ausstattung erfordern. Konkrete, prizise Ausprigungen oder mogliche Konse-
quenzen erwihnen Elsholz und Molzberger dabei nicht, entwickeln jedoch, auf-
bauend auf die vorherigen Erkenntnisse, ein eigenes Modell.

Analyse des Modells zu betrieblichen Manahmen zur Kompetenzentwicklung
Auch Elsholz bzw. Elsholz und Molzberger nehmen mit ihrem Modell im Jahr 2007
Bezug auf die Arbeiten von Griinewald und Moraal (2004) sowie auf das zuletzt vorge-
stellte Modell von Kohl und Molzberger (2005; Zeitabhingigkeit). Ausgangspunkt ist
das Fehlen einer eindeutigen, im Diskurs anerkannten Zuordnung von Lern- und
Arbeitsformen, die auf theoretisch hergeleiteten Kriterien beruht (vgl. Elsholz &
Molzberger 2007, S.156). Aus der Projektlinie KomNetz entstand ein praxiserprobtes
Konzept zur Beschreibung von Lernen im Prozess der Arbeit (vgl. ebd., S.157; Zweck-
haftigkeit). In der Projektreihe wurden organisatorisch-strukturelle Verinderungen
betrieblichen Lernens in gewerkschaftsorientierten Entwicklungs- und Forschungs-
projekten zwischen 2001 und 2007 untersucht (vgl. Dehnbostel, Elsholz, Gillen 2007b,
S.9). Die Projekte hatten das Ziel, betriebliche und gewerkschaftliche Handlungsfel-
der zu konkretisieren und begleitend wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen,
etwa fur die Konstruktion und Auswahl geeigneter Mafinahmen betrieblicher Weiter-
bildung (Zweckhaftigkeit). Als Teil der Theoriediskussion wurde der Konstruktions-
rahmen fiir betriebliche MafRnahmen zur Kompetenzentwicklung entwickelt. Die
Zielgruppe des Modells sind damit zum einen Berufs- und Betriebspidagog:innen,
zum anderen Verantwortliche aus der betrieblichen Praxis (vgl. Elsholz & Molzberger
2007, S.157 ff.; Subjektabhingigkeit).

Mit dem Ziel, betriebliche MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung zu erschlie-
en, wurde analysiert, welche lernf6rderlichen Mafinahmen in der Arbeit, welche ar-
beitsintegrierten Lernformen und welche Veranstaltungen jenseits der Arbeit dem Weiter-
bildungsbedarf von Mitarbeitenden angemessen gerecht werden (vgl. ebd., S.158,
Elsholz 2007, S. 267; Zweckhaftigkeit). Abbildung 15 zeigt den entwickelten Konstruk-
tionsrahmen, der von der Unterteilung in Lernumgebungen nach Moraal et al. (2004)
abgeleitet wurde (siehe Kapitel 4.3, S. 89, Zeitabhingigkeit).

Elsholz und Molzberger differenzieren in den drei Bereichen betrieblichen Ler-
nens folgende Kriterien (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion):

« Lernzeit (abgegrenzt/nicht abgegrenzt);

« Lernintention (bewusst/keine explizite Lernintention);
+ Lernort (Abgrenzung Lern- und Arbeitsort);

« Lehrende (Rolle und Hintergrund).

Bei allen lernforderlichen Mafinahmen in der Arbeit steht das Arbeiten im Vorder-
grund. Das Lernen erhilt zu den Seminaren hin jedoch eine immer gréflere Gewich-
tung; die Lernintention steigt an (vgl. ebd., S.158f.). Ein besonderer Fokus liegt auf
der Abgrenzung arbeitsplatznaher bzw. arbeitsintegrierter Lernformen, die sich klar
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von Arbeit unterscheiden sollen (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunk-
tion). Am deutlichsten erfolgt dies durch ausgewiesene Lernzeiten, bei der die Lern-
handlung bewusst wahrgenommen wird, sowie durch kooperative Lernformen (vgl.
Elsholz & Pross 2008, S. 33).

Abbildung 15: Konstruktionsrahmen fiir betriebliche Manahmen zur Kompetenzentwicklung (Eigene Dar-
stellung nach Elsholz und Molzberger 2007, S.158, Elsholz 2007, S. 267)

Bei der Gestaltung von Lernen innerhalb der drei Bereiche stellen sich unterschied-
liche Leitfragen (vgl. Elsholz 2012, S.4): Im Bereich der lernférderlichen Mafinahmen
in der Arbeit, dem arbeitsimmanenten Lernen, gilt es zu analysieren, wie Arbeitsinhalte
und -organisation lernférderlich gestaltet werden kénnen. Die Fragestellungen fiir ar-
beitsintegrierte Lernformen als arbeitsplatznahes Lernen hingegen erweisen sich als
differenzierter und betreffen die Identifizierung geeigneter Lernorte, Lernpartner:in-
nen bzw. Lehrende sowie Lerninhalte im Betrieb. Die Konzeption von Seminaren und
Kursen hingegen, sogenanntes arbeitsorientiertes Lernen, sollte erst dann in Betracht
gezogen werden, wenn hinterfragt wird, welche Kompetenzen nicht arbeitsplatznah
erworben werden kénnen bzw. wie das Erfahrungslernen um Wissen erginzt und
erweitert werden kann (vgl. ebd.). Die Gestaltung betrieblichen Lernens richtet sich
damit zunichst auf die Gestaltung der Arbeit und erst nachrangig auf arbeitsplatz-
nahe Lernformen und zuletzt Seminare und Kurse. So stehen Lernende und deren
Arbeitsumgebung als primire Lernumgebung im Fokus (vgl. Elsholz & Hilger 2019,
S.16; Prognosefunktion). Des Weiteren unterstiitzen arbeitsintegrierte Lernformen
selbstgesteuertes Lernen, je nachdem, welche Freiheitsgrade die Arbeitssituation auf-
weist (vgl. ebd.). Damit entspricht das Modell den Primissen betrieblichen Lernens
und trigt zu deren Fundierung und Etablierung im betriebspidagogischen Diskurs
bei (siehe Kapitel 2.2; Zeitabhingigkeit).

Letztlich stellen Elsholz und Molzberger (2007) fest, dass die Beschreibung des
betrieblichen Weiterbildungsgeschehens und die Zuordnung betrieblicher Lernfor-
men im erkenntnistheoretischen Sinne weiterhin notwendig, aber mit Schwierigkei-
ten behaftet sind (vgl. ebd., S.161; heuristische Funktion). Sie zeichnen ein Span-
nungsfeld aus theoretisch-konzeptioneller Beschreibung, praktischer ErschlieRung
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und empirischer Erfassung auf, bei dem letztere von besonderer Bedeutung ist, um
Trendaussagen treffen zu konnen. Ziel sollte es sein, eine Theorie des Lernens in der
Arbeit zu entwickeln (vgl. ebd., S.162, Zweckhaftigkeit, heuristische Funktion).

Ob und inwieweit Lernen mit digitalen Medien Kompetenzentwicklung férdern
kann bzw. welche Rolle die zunehmende Verbreitung des Lernens mit digitalen Me-
dien in der betrieblichen Weiterbildung einnimmt, thematisieren Elsholz bzw. Els-
holz und Molzberger in ihrem Modell nicht. In Kapitel 7 wird auf Basis dieses Modells
jedoch aufgezeigt, dass der Einsatz digitaler Lernmedien auch zu einer Verschiebung
der Abgrenzung betrieblicher Lernformen und Lernumgebungen fithren kann bzw.
inwiefern er sich auf die Abgrenzung auswirkt.

Bei der (Weiter-)Entwicklung von Modellen in der Weiterbildungsforschung
besteht die Herausforderung, das komplexe Gegenstands- und Handlungsfeld auf-
zuschliisseln und zu strukturieren (vgl. Elsholz etal. 2007, S.85). Vor allem bei ar-
beitsintegrierenden Lernformen scheint sich eine ,Entgrenzung und Diffusion des
Pidagogischen in betrieblichen Kontexten bis hin zu einer Aufweichung der Grenzen
zwischen Lernen und Arbeiten“ (ebd.) auszubilden. Um diesen Einfluss aufzuzeigen,
entwickelten Elsholz und Gillen (2012) den Konstruktionsrahmen der betrieblichen
Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung weiter zu einem Ebenenmodell, das nach-
folgend analysiert wird.

Analyse des Ebenenmodells arbeitsbasierter betrieblicher Bildung von Elsholz

und Gillen

Moraal und Griinewald (2004) stellen fest, dass sich die Grenzen zwischen kursférmi-
gen und arbeitsplatzintegrierten Mafdnahmen immer weiter auflésen und es zu einer
Zunahme von Mischformen kommt (vgl. ebd., S.184). Es entsteht eine flexible Mi-
schung aus systematisch gestalteten Lernphasen und z.T. zufilligem Lernen durch
Herausforderungen am Arbeitsplatz (ebd.). Diese Erkenntnis nehmen Elsholz und
Gillen (2012) zum Anlass, das Modell nach Elsholz bzw. Elsholz und Molzberger
(2007) zu einem Ebenenmodell arbeitsbasierter betrieblicher Bildung mit den Polen
Arbeiten und Lernen weiterzuentwickeln, um es als Raster zur Gestaltung betrieb-
licher Bildungsarbeit einsetzen zu konnen (vgl. Elsholz & Gillen 2012, S. 217, Zweck-
haftigkeit, heuristische Funktion). Damit wird ein Perspektivwechsel vom Lehrenden
zum Lernenden vollzogen: Zentraler Ausgangspunkt bei der Betrachtung betrieb-
lichen Lernens ist die konkrete alltigliche Arbeitsumgebung des Lernenden (Abbil-
dungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Die eher randstindige Lernumge-
bung 3 im Modell nach Moraal und Griinewald (2004) (vgl. Tabelle 10, Kapitel 4.3) wird
damit zur primédren Ebene (vgl. Elsholz 20163, S.10). Formalisierte Lernprozesse wer-
den dadurch zunichst zweitrangig (vgl. ebd.). So entstehen drei idealtypische Ebenen
zwischen den Polen Arbeiten und Lernen (Abbildung 16, Abbildungs-, Verkiirzungs-
und Organisationsfunktion).
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Abbildung 16: Ebenenmodell arbeitsbasierter betrieblicher Bildung (Eigene Darstellung nach Elsholz & Gillen
2012, S.221; Elsholz 20164, S.11)

Die Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion des Modells lassen sich
detaillierter aufzeigen: Wesentliches Merkmal der Ebene 1 (Arbeitsimmanentes Lernen
im Rahmen lernforderlicher Arbeit) ist das Lernen im Arbeitsprozess, bei dem die ei-
gentliche Arbeit nicht fiir informelle Lernprozesse unterbrochen wird (Elsholz & Gil-
len 2012, S.218). Um Lernen in dieser Ebene zu unterstiitzen, wird die betriebliche
Arbeitsorganisation nach Kriterien lernforderlicher Arbeit verindert sowie Arbeits-
plitze und -aufgaben angepasst (vgl. ebd.). Entsprechend der in Kapitel 2.2 erlduterten
Kriterien einer lern- und kompetenzférderlichen Arbeit sind hier u.a. Handlungs-
und Problemorientierung sowie die Mdglichkeit zur Reflexivitit als entscheidende
Faktoren zu berticksichtigen (vgl. Elsholz 2016a, S. 12, Zeitabhingigkeit).

Da sich die betriebliche Arbeitsorganisation nicht bzw. kaum einer pidago-
gischen Logik unterordnen lisst, stof3t die Gestaltung lernférderlicher Arbeit oft an
Grenzen. Formen arbeitsplatznahen Lernens, die Elsholz und Gillen (2012) auf Ebene 2
verorten, unterbrechen die Arbeit fiir relativ kurze Zeit und erméglichen so einen
weniger starken Eingriff in die Arbeitsprozesse durch intentionale Lernprozesse (vgl.
Elsholz & Gillen 2012, S.218f.). Die Vorteile lernférderlicher Arbeit konnen mit den
Vorteilen organisierter Lernformen auf Ebene 3 (Kurse, Seminare) verbunden und
Nachteile verringert werden. Ziel ist es, mit geringem Aufwand Lernformen zu orga-
nisieren und in den Arbeitsprozess zu integrieren, um Transferprobleme durch die
Nihe zum Arbeitsort bzw. der Orientierung an Arbeitsaufgaben zu verringern. Lern-
prozesse finden bewusst statt und ergeben sich nicht zufillig; der Arbeitsort wird im
Idealfall temporir zum Lernort (vgl. ebd.). Durch diese arbeitsbasierte Perspektive auf
betriebliches Lernen eréffnen sich neue Gestaltungsriume padagogischen Handelns
im Betrieb, ausgehend von realen Arbeitsprozessen (vgl. Elsholz & Gillen 2012, S. 216;
Prognosefunktion). Die Lernbediirfnisse sind dabei fiir alle Beteiligten transparent
und konnen in Lernformen umgesetzt werden, die einen spezifischen Ausschnitt
komplexer betrieblicher Abldufe abbilden und den Erfordernissen der Zielgruppe
ideal angepasst sind (vgl. Elsholz 2016a, S. 14; Prognosefunktion).
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Kurse und Seminare bilden die dritte Ebene, separiert vom Arbeitsplatz (Abbil-
dungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Diese kénnen unterstiitzend ein-
gesetzt werden, wenn Lernformen der anderen beiden Ebenen nicht ausreichend zur
Kompetenzentwicklung der Beschiftigten beitragen kénnen (vgl. Elsholz & Gillen
2012, S.219f), analog zum Modell nach Elsholz und Molzberger (2007). Eine umfas-
sende Kompetenzentwicklung durch betriebliches Lernen erfolgt durch die Bertick-
sichtigung und Verkntipfung aller drei Ebenen, um Lernende ideal zu unterstiitzen
(vgl. ebd.; Prognosefunktion).

Auch wenn in dem Ebenenmodell nach Elsholz und Gillen (2012) das Lernen mit
digitalen Medien nicht erwidhnt oder explizit zugeordnet wird, sieht Elsholz (2016a)
dessen Potenziale in der Unterstiitzung arbeitsbasierter Gestaltung betrieblichen Ler-
nens (vgl. ebd., S.18). Er betont dazu die arbeitsbasierte Perspektive des Modells, in
der zunichst die Gestaltung von Arbeit und ein Ankniipfen an den konkreten Arbeits-
prozess im Fokus stehen (ebd.). Lernen kann so direkt an Arbeitserfahrungen an-
schliefRen und in den Arbeitsprozess integriert werden (vgl. ebd., S.16). Elsholz prizi-
siert weiter:

,Je weniger lernhaltig ein Arbeitsplatz und eine Arbeitsumgebung gestaltet oder gestalt-
bar sind, desto notwendiger werden Lernformen jenseits des konkreten Arbeitsplatzes.
[...] Hier ist das Lernen von der Arbeit zu trennen” (ebd., S.17).

Trotz dieser praxisrelevanten Zielstellungen stellt auch dieses Modell eine idealtypi-
sche Vereinfachung betrieblichen Lernens dar, da die Grenzen der Ebenen zwischen
den Polen fliefend verlaufen und einzelne Lernformen nicht immer eindeutig zuzu-
ordnen sind (vgl. ebd., S.10f.). Ziel des Modells ist es jedoch, die Konzeption betrieb-
licher Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung in strukturierter Form zu unterstiit-
zen (vgl. ebd., S. 11; Zweckhaftigkeit). Inwiefern mit ihm neben Wissenschaftler:innen
im Feld des betrieblichen Lernens auch Verantwortliche der betrieblichen Weiterbil-
dungspraxis angesprochen werden, kann nicht abschliefend beurteilt werden (Sub-
jektabhingigkeit). Ubergreifend fiir alle Modelle dieser thematischen Einheit kann
geschlussfolgert werden, dass die Kompetenzentwicklung der Lernenden im Vorder-
grund steht. Nicht die technischen Méglichkeiten, sondern ein methodisch angemes-
senes Lernverstindnis soll den Einsatz digitaler Medien anleiten (vgl. ebd.). Wie eine
solche Umsetzung aussehen kann und wie digitale Medien betriebliches Lernen ver-
indern, zeigt sich durch Weiterentwicklung der Modelle in Kapitel 7.

Die in diesem Kapitel analysierten Modelle haben einen wichtigen Beitrag zur
Theoriebildung des Lernens im Prozess der Arbeit geleistet (heuristische Funktion;
Zeitabhingigkeit). Auch wird der Zusammenhang der letzten beiden Modelle ersicht-
lich, die unterschiedliche Perspektiven auf das gleiche Objekt verdeutlichen: Zum
einen liegt der Fokus auf der inhaltlichen Unterscheidung der Lernumgebungen,
zum anderen auf den Ebenen betrieblichen Lernens und der Relation der Lernumge-
bungen zueinander.

Auch das nachfolgende Modell, die Neun-Felder-Tafel nach Jickel, Kerlen, Pfeif-
fer und Wessels (2006), entstand im gleichen BMBF-Programm, unterscheidet sich
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jedoch von der Projektreihe KomNetz durch seine Forschungsperspektive sowie den
Fokus und seine Schwerpunktsetzung.

4.6 Neun-Felder-Tafel zur Systematisierung betrieblicher
Lernformen aus der Programmreihe LiPA

Im Programmbereich Lernen im Prozess der Arbeit (LiPA) wurden individuelle, organi-
sations- und branchentypische Formen des betrieblichen Lernens identifiziert und
Lernarrangements im Prozess der Arbeit evaluiert, wobei vor allem ihr Beitrag und
Nutzen fur die Kompetenzentwicklung im Fokus stand (vgl. Reuther 2006a, S.88).
Den Schwerpunkt bildete die wissenschaftliche Begleitung von Gestaltungsprojekten
in mehr als 100 Unternehmen und Non-Profit-Organisationen (vgl. Reuther 2006b,
S.2; Zeitabhingigkeit). Forschungsziele lagen in der Analyse der Strukturierung von
Lernformen und ihren betrieblichen Gestaltungsmodellen, um modelliibergreifende
Schlussfolgerungen zu ziehen und konkrete Handlungsanleitungen fiir Unterneh-
men zur Gestaltung selbstorganisierter Lernprozesse abzuleiten (vgl. Pfeiffer, Kerlen,
Jackel & Wessels 2005, S.5; Zweckhaftigkeit). Die Neun-Felder-Tafel ist eine solchen
Handlungsanleitung in Form eines Modells.

Analyse des Modells

Die projektiibergreifenden Ergebnisse wurden in einer Broschiire fiir die praktische
Umsetzung in kleinen und mittelstindischen Unternehmen verdffentlicht, um diese
dabei zu unterstiitzen, Lernprozesse und die Kompetenzentwicklung von Mitarbei-
tenden zu férdern (vgl. Jackel etal. 2006, S.8; Zweckhaftigkeit). Zentrale Dimensio-
nen zur Systematisierung von Lernformen werden differenziert (Tabelle 11), um den
Verantwortlichen fiir die Gestaltung von Lernprozessen einen Ein- und Uberblick in
Umsetzungsméglichkeiten komplexer Lernprozesse zur Kompetenzentwicklung der
Mitarbeitenden zu geben (vgl. ebd.; Subjektabhingigkeit). Diese Systematisierung
und Strukturierung basiert auf den in den Unternehmen vorgefundenen Konzepten
und Gestaltungsformen und knuipft damit Reuther (2006a, S.122f.) zufolge an bereits
vorliegende wissenschaftliche Ansitze wie Severing (1994) und Dehnbostel (ab 1992)
an (Zeitabhingigkeit).

Tabelle 11: Dimensionen von Lernformen (eigene Darstellung nach J4ckel et. al 2006, S.12)

Nr. | Dimension Differenziert in
1 | Arbeitsbezug arbeitsbezogen — arbeitsgebunden — arbeitsimmanent
2 | Lernorte im Betrieb —auRerhalb des Betriebs
3 | Lerngestaltung individuelles Lernen — Unterweisungslernen — kooperatives
Lernen
4 | Formalisierungsgrad des Lernens formelles Lernen —informelles Lernen
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Neun-Felder-Tafel zur Systematisierung betrieblicher Lernformen aus der Programmreihe LiPA

(Fortsetzung Tabelle 11)

Nr. | Dimension Differenziert in

5 | Organisationsform des Lernens selbstorganisiert — fremdorganisiert

6 | Methoden und Instrumente des
Lernens

organisationsorientiert — personenorientiert — dokumenten-
orientiert—technologieorientiert

7 | Bewusstheitdes Lernens intendiert — zufillig/beildufig

8 | Zielgruppe Individuum — Team/Gruppe — Organisation

9 | Anzahl deram Lernprozess beteilig- | einer—zwei —mehr als zwei

ten Personen

kein Wissenstransfer — Wissenstransfer von einem Lernen-
den zum anderen — Wissenstransfer gleichberechtigt zwi-
schen zweien oder mehreren Lehrenden

10 | Transfer des Wissens

Aus den in Tabelle 11 vorgestellten zehn Dimensionen wurden anschliefend gezielt
die voneinander unabhingigen Dimensionen Nr.1 Arbeitsbezug und Nr.3 Lerngestal-
tung ausgewidhlt, um eine eindeutige Zuordnung unterschiedlicher Lernformen in
einem neuen Strukturierungsansatz zu erméglichen (vgl. ebd.; Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion). So entstand die neun Felder umfassende Matrix
Tabelle 12.

Tabelle 12: Neun-Felder-Tafel zur Systematisierung betrieblicher Lernformen (nach Jackel et. al 2006, S.16)

Gestaltung des Lernens
individuelles Lernen angeleitetes Lernen kooperatives Lernen
arbeits- Learning by doing; Arbeits- | Unterweisung durch Vor- Projektarbeit
immanent | anweisungen, Checklisten, | gesetzte und Kollegen;
" Leitfaden; Zugriffauf das Job-Rotation
5 Internet
£
S | arbeits- Fachinformationen; Zeit- Coaching; interne Workshops und
é gebunden | schriften; interne Schulungen und Meetings;
Yy interne Wissensmanage- Trainings; Qualitatszirkel;
é mentsysteme Mentoring Lerninseln;
e Experteninterviews;
S Netzwerke
£
< | arbeits- Besuch von Fachmessen externe Schulungen und medial gestiitzter
bezogen und Kongressen; Trainings inkl. Hersteller- | Austausch mit Kollegen
Lernen mit Multimedia und Produktschulungen

Die Matrix stellt eine Systematisierungshilfe insbesondere fiir kleinere und mittlere
Unternehmen dar, indem sie einen Uberblick iiber vorhandene und eingesetzte Lern-
formen gibt (vgl. Reuther 2006a, S.124) und die Komplexitit der Strukturen betrieb-
lichen Lernens reduziert (vgl. Jackel et. al 2006, S. 54; Abbildungs-, Verkiirzungs- und
Organisationsfunktion). Um die Anwendung der Neun-Felder-Tafel in der betrieb-
lichen Praxis zu erleichtern, werden Lernformen, Stérfaktoren, Vorteile, Zeitdauer und
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eine Bewertung des Lernerfolges in der Broschiire detailliert beschrieben und mit
Fallbeispielen veranschaulicht (vgl. Jackel et. al 2006, S. 541t.). Durch diese Vereinfa-
chung fehlen Hinweise auf theoretische Hintergriinde, die Felder erscheinen wenig
trennscharf und es ergeben sich begriffliche Unschirfen.

Obwohl das Modell und die dazugehérige Handreichung einen detaillierten Uber-
blick tiber Lernformen und Lernen mit digitalen Medien geben, wird eine theoreti-
sche Fundierung kaum ersichtlich. So kritisiert Molzberger (2007, S.111), dass der
Ansatz von Jickel etal. unabhingig vom Erkenntnisstand berufs- und betriebspida-
gogischer Forschung entstand und die gewihlten Dimensionen nicht systematisch
theoretisch begriindet und hergeleitet wurden. Pfeiffer etal. (2005) stellen zwar die
Vorgehensweise bei der Zusammenstellung der Matrix und erste Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Projektbegleitung im Programmbereich LiPA vor; die theoretische
Fundierung des zugrundeliegenden Ansatzes von Lernen im Prozess der Arbeit wird
jedoch nur knapp und nicht tiefergehend erliutert. Die Neun-Felder-Tafel mit ihren
differenzierten Dimensionen tritt neben bereits bestehende und fundierte Systemati-
sierungen; bspw. unterscheidet Dehnbostel schon 1998 in arbeitsgebundenes, arbeits-
verbundenes und arbeitsorientiertes Lernen (vgl. Molzberger 2007, S.111). Des Weite-
ren merkt Reuther (2006a, S.125) kritisch an, dass die Systematisierung betrieblicher
Lernformen anhand von nur zwei Dimensionen vorgenommen wird. So wire eine
feinere Differenzierung des Arbeitsbezugs anhand einer Bewertungsskala (hoch —
niedrig) zweckmifiger, widerspriche jedoch dem Anspruch der Einfachheit. Molz-
berger (2007, S.111) fithrt dartiber hinaus aus, dass die Dimension Gestaltung des Ler-
nens nicht als gemeinsame BezugsgrofRe fiir die darunter zugeordneten Kategorien
(individuelles, angeleitetes und kooperatives Lernen) darstellen konne: ,Individuelles
Lernen kann zugleich kooperativ und anleitend sein“ (ebd.). Auch sie wiirdigt den
Ansatz der Lernformanalyse als eine mogliche Perspektive fiir die Weiterbildungsfor-
schung, erhebt jedoch den Einwand, dass erst durch umfassende empirische Unter-
suchungen verifiziert werden muss, welche Tragweite und Realisierbarkeit das Modell
mit sich bringt (vgl. ebd.). Dementsprechend lassen sich erkenntnistheoretische Hin-
tergriinde und die heuristische Funktion des Modells kaum ableiten. Es ist nicht er-
sichtlich, ob und wie die Modelle den wissenschaftlichen Diskurs beeinflusst haben
bzw. ob die Systematisierung weitergehend wissenschaftlich tiberpriift wurde (Zeitab-
hingigkeit); 2006 war das Verfahren erst in eingeschrinktem Umfang im Einsatz (vgl.
Reuther 2006a, S.125). Eine Prognosefunktion kann fiir das Modell ebenfalls nur un-
zureichend identifiziert werden, obwohl es durch die Handreichung einen hohen Pra-
xisbezug aufweist. Hervorzuheben ist die detailliertere Erwihnung des Lernens mit
digitalen Medien, wodurch sich die Neun-Felder-Tafel grundlegend von den vorheri-
gen Modellen unterscheidet.

Beriicksichtigung des Lernens mit digitalen Medien in der Neun-Felder-Tafel

Das Lernen mit digitalen Medien findet sich in unterschiedlichen Feldern der Matrix
wieder: Als Teil des individuellen, arbeitsimmanenten Lernens bietet der Zugriff auf das
Internet vor allem die Moglichkeit, dass Mitarbeitende sich mit konkreten Problemen
und Fragestellungen befassen, die sich aus dem Arbeitsprozess ergeben (Jickel etal.
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2006, S.31f)). Digitale Wissensmanagementsysteme haben einen arbeitsgebundenen
Lernbezug und dienen weniger der Kompetenzentwicklung als der Wissensspeiche-
rung (vgl. ebd., S.33f). Digitale Lernformen wie Tutorials, Filme, Lernprogramme
und Prisentationen werden unter den Begriffen e-Learning oder Lernen mit Multimedia
zusammengefasst. Diese konnen dem arbeitsbezogenen Lernen in Form allgemein im
Handel verfiigbarer Lernangebote und dem arbeitsgebundenen Lernen bei unterneh-
mensspezifischen Angeboten zugeordnet werden (vgl. ebd., S.36f.). Damit bertick-
sichtigt die Matrix Unternehmensspezifika und Zielgruppenorientierung, die auch
durch Lernen mit digitalen Medien umgesetzt werden kénnen. Des Weiteren finden
sich der medial gestiitzte Austausch als kooperative, arbeitsbezogene Form des Lernens,
bei dem individuelle und kollektive Lernprozesse miteinander verbunden werden
(vgl. ebd., S.521)).

Auch wenn das Modell berufspidagogischen Primissen folgt, wird ein klarer,
eindeutiger Bezug zum berufs- und betriebspidagogischen Diskurs jedoch kaum
deutlich. Dieser wird im Hinblick auf Lernen im Prozess der Arbeit vor allem durch
die Arbeiten von Dehnbostel geprigt, dessen Modelle im folgenden Kapitel analysiert
werden.

4.7 Modelle um Zusammenhang zwischen Lernen und
Arbeiten nach Dehnbostel

Im Forschungsfeld um das betriebliche Lernen tragen die Arbeiten von Dehnbostel
seit Beginn der 1990er Jahre zur Theorie- und Begriffsbildung bei: Insbesondere die
Forschungsinitiativen zum Lernen im Prozess der Arbeit waren mafdgebend fiir des-
sen Verortung und begriffliche Schirfung. Eine erste umfassende Betrachtung be-
trieblichen Lernens erfolgte durch Dehnbostel in der BIBB-geférderten Modellver-
suchsreihe Dezentrales Lernen mit dem Ziel, Erkenntnisse zu Organisationsformen
arbeitsbezogenen Lernens und neue Lernortkombinationen sowie der Rolle des Bil-
dungspersonals in der Metall- und Elektroindustrie zu gewinnen (vgl. Dehnbostel
1993, S.163f.; Zeitabhingigkeit). Des Weiteren lag der Schwerpunkt in der Erfor-
schung der Qualitit des Lernorts Arbeitsplatz und der Ableitung von Giitekriterien
sowie der Entwicklung von didaktisch-methodischen Ansitzen fiir das Lernen am Ar-
beitsplatz (vgl. ebd., S.164).

Um Lern-Handeln und die Strukturen der Arbeits- und Lernbedingungen in
einer strukturationstheoretisch ausgerichteten Bildungsarbeit zu integrieren bzw. de-
ren Wechselwirkungen zu berticksichtigen (vgl. Dehnbostel 2015, S.20f.), wurden vor
allem zwei Modelle entwickelt, die auch Kontexte betrieblichen Lernens beriicksich-
tigen. Da diese eng miteinander zusammenhingen und z. T. eine hohe Komplexitit
aufweisen, erfolgt ihre Analyse in diesem Kapitel schrittweise: Zunichst werden die
inhaltsorientierten Kriterien Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion
aufgezeigt, bevor abstraktere Funktionen erliutert werden. Abschlielend folgt die Be-
trachtung des Lernens mit digitalen Medien. Das Kapitel schlief3t mit der Darlegung
von Kritikpunkten zu den beiden Modellen.
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Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion in den Modellen
Dehnbostels

Lernen in der Arbeit und informelles Lernen sind nicht per se kompetenz- und per-
sonlichkeitsférdernd, sondern ,wesentlich von den Arbeitsaufgaben und den Arbeits-
bedingungen der jeweiligen Arbeitssituation abhingig und damit von deren 6kono-
mischer Determiniertheit” (Dehnbostel 2007, S.220), wie schon in den Kapiteln 2.2
und 2.4 verdeutlicht wurde. Da diese Lernprozesse einer hohen Heteronomie und
Zufilligkeit unterliegen, bedarf es eines berufspidagogischen Arrangements, das in-
formelles Lernen und Erfahrungslernen organisiert, an konkreten Zielen ausrichtet
und lerntheoretisch einordnet. Ansonsten besteht die Gefahr, dass Lernen situativ
und beliebig stattfindet (vgl. ebd.). Eine gezielte Qualifizierung und der Erwerb einer
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz ist dann méglich, wenn informelles
und formelles Lernen in der Arbeit oder in Verbindung mit der Arbeit miteinander
verkniipft werden (vgl. ebd., S.221). Daher unterscheidet Dehnbostel drei Varianten
arbeitsbezogenen Lernens, deren zentrales Kriterium das Verhiltnis von Lern- und
Arbeitsort ist (vgl. Dehnbostel 1993, S. 165; Dehnbostel 2015, S. 32):

« Das arbeitsgebundene Lernen, bei dem Lern- und Arbeitsort identisch sind. Hier fin-
den die Lernprozesse unmittelbar am Arbeitsplatz oder im Arbeitsprozess statt.

« Das arbeitsverbundene Lernen, bei dem Lern- und Arbeitsort zwar voneinander ge-
trennt sind, aber eine direkte riumliche und arbeitsorganisatorische Verbindung
besteht.

« Das arbeitsorientierte Lernen, das auflerhalb des Arbeitsprozesses an zentralen
Lernorten (bspw. Bildungszentren) stattfindet und nur mittelbaren Bezug zur Ar-
beitsrealitit aufweist.

Unter Beriicksichtigung lernorganisatorischer und didaktisch-methodischer Krite-
rien bezieht Dehnbostel diese Differenzierung in einer Gegeniiberstellung arbeitsbe-
zogenen Lernens ein (Tabelle 13).

Tabelle 13: Konzepte® arbeitsbezogenen Lernens (eigene Darstellung nach Dehnbostel 2002, S. 40; Dehnbos-
tel 2015, S.33)

Konzepte arbeitsbezogenen Variante Konzepte und Lernorganisations-
Lernens formen

Lernen durch Arbeitshandeln im Arbeitsgebundenes Lernen | Traditionelle Beistelllehre; Anpas-
realen Arbeitsprozess sungsqualifizierung; Learning on the

job; Communities of Practice®

Lernen durch Instruktion und Arbeitsgebundenes Lernen | Unterweisungsformen, Anlernformen;
systematische Unterweisung am Cognitive Apprenticeship
Arbeitsplatz

31 Dehnbostel nutzt in seiner Gegeniiberstellung den Begriff Modell. Vor dem Hintergrund der Begriffsbestimmung in Kapi-
tel 3 handelt es sich jedoch eher um ein Konzept oder einen Ansatz (je nach Abstraktionsniveau). Daher wird in der
Gegeniiberstellung dieser Arbeit der Begriff entsprechend angepasst.

32 Der Ansatz der Communities of Practice geht auf Lave und Wenger (1991) zuriick, bei denen Lernprozesse im Kontext
sozialer Beziehung und in sozialer Kooperation im Vordergrund stehen. Niheres unter Lave & Wenger (1991).
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(Fortsetzung Tabelle 13)

Konzepte arbeitsbezogenen Variante Konzepte und Lernorganisations-
Lernens formen
Lernen durch Integration von Arbeitsgebundenes oder Qualititszirkel; Lernstatt; Lerninsel;
informellen und formalen Lern- arbeitsverbundenes Lernen | Arbeits- und Lernaufgabe; Coaching;
formen Structured Learning on the job
Lernen durch Hospitationen und | Arbeitsgebundenes oder Betriebliche Praktika; betriebliche
betriebliche Erkundungen arbeitsverbundenes Lernen | Versetzungsstellen; Rotation; Bench-
marking
Lernen durch Simulation von Arbeitsorientiertes Lernen Lernfabrik; Lernbiiro; Ubungsfirma;
Arbeitsplitzen und Arbeitspro- auftragsorientiertes Arbeiten; Produk-
zessen tionsschulen

Dieses Spektrum unterschiedlicher Konzepte arbeitsbezogenen Lernens soll zum Er-
werb einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz beitragen, da diese Kon-
zepte lerntheoretisch und -organisatorisch, didaktisch sowie methodisch in einem
komplexen Bezug zueinanderstehen (vgl. Dehnbostel 2015, S. 36). Triebfeder fiir die
Verinderungen betrieblicher Bildungsarbeit ist demnach der Wandel zur Kompetenz-
orientierung, die systematische Verbindung von Lernen und Arbeiten und die lern-
und kompetenzforderliche Gestaltung von Arbeit, die auch neue Lernorganisations-
formen entstehen ldsst (vgl. ebd., S.2). Wesentliches Moment des betrieblichen Ler-
nens liegt dabei in der Verbindung informellen und formellen Lernens sowie in der
Reflexion von Erfahrungen (vgl. ebd., S.40ff)). Um diese Zusammenhinge zu ver-
deutlichen, unterteilt Dehnbostel informelles Lernen analytisch in zwei Lernarten,
das reflexive bzw. Erfahrungslernen sowie das implizite Lernen, und entwirft daraus das
Modell betrieblicher Lern- und Wissensarten (Abbildung 17).

Abbildung 17: Betriebliche Lern- und Wissensarten (Eigene Darstellung nach Dehnbostel 2015, S. 41)
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Betriebliches Lernen findet demnach iiber formales, nichtformales und informelles
Lernen gleichermafien statt. Dabei wird zum einen Theorie- und Praxiswissen gene-
riert: direkt iiber formale und nichtformale Lernprozesse sowie indirekt iiber implizi-
tes Lernen. Zum anderen kann Erfahrungswissen direkt tiber informelles bzw. reflexi-
ves und implizites Lernen aufgebaut und erweitert werden. In formalem und
nichtformalem Lernen wird im Idealfall auf Erfahrungswissen Bezug genommen
und dieses ebenfalls erweitert (vgl. ebd., S.41). Dehnbostel (2015, S.42) zufolge wer-
den beim reflexiven Lernen Erfahrungen in Reflexionsprozesse einbezogen und fiih-
ren zu neuen Erkenntnissen, wenn ,Handlungen nicht repetitiv erfolgen, sondern
mit Problemen, Herausforderungen und Ungewissheiten verbunden sind“ (ebd.), wie
etwa in sich dndernden Arbeitsprozessen. Demgegentiiber steht das implizite Lernen
als unbewusster, nicht reflektierter Prozess, bei dem die Lernsituation nicht als solche
wahrgenommen oder beeinflusst wird (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu den bislang vorge-
stellten Modellen werden in diesem Modell erstmalig unbewusste und nicht inten-
dierte Lernprozesse einbezogen.

Das Modell betrieblicher Lern- und Wissensarten erweitert das Konzept der be-
ruflichen Handlungskompetenz (ausfiihrlich erldutert in Kapitel 2.2) um das Hand-
lungswissen und die reflexive Handlungsfihigkeit. Der Reflexionsbezug (vgl. Kapi-
tel 2.2, S.33f)) als eines der fiinf Grundprinzipien der Kompetenzentwicklung nimmt
einen besonderen Stellenwert ein: Reflexive Handlungsfihigkeit geht demnach tiber
die berufliche Handlungskompetenz hinaus und erméglicht es,

»... die individuelle, selbstgesteuerte Anwendung erworbener Kompetenzen reflexiv auf
Handlungen und Verhaltensweisen sowie auf die damit verbundenen Arbeits- und Sozial-
strukturen zu beziehen. Mit der reflexiven Handlungsfihigkeit sind also Qualitit und
Souverinitit des realen Handlungsvermogens angesprochen. Reflexivitit meint hierbei
die bewusste, kritische und verantwortliche Einschitzung und Bewertung von Handlun-
gen auf Basis von Erfahrungen und Wissen“ (ebd., S.21).

Reflexive Handlungsfihigkeit erlaubt es Lernenden, sowohl iiber Strukturen und
Umgebungen der Arbeit als auch iiber sich selbst bei der Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Steuerung von Aufgabenstellungen der Arbeit nachzudenken. Handlungen
auf Basis eigener Erfahrungen und verfiigbaren Wissens sollen bewusst, kritisch und
verantwortlich eingeschitzt und vor allem bewertet werden (vgl. Dehnbostel 2015,
S.24). Erfahrungswissen und Theorie-/Praxiswissen fithren zusammen zum Hand-
lungswissen bzw. zur reflexiven Handlungsfihigkeit und somit zur beruflichen
Handlungskompetenz (vgl. ebd.). Die reflexive Handlungsfihigkeit impliziert als
strukturelle Reflexivitdt zum einen das Hinterfragen und Mitgestalten von Arbeit, Ar-
beitsumgebungen und deren Strukturen. Zum anderen beinhaltet die Selbstreflexivitdit
die Reflexion eigener Kompetenzen und die Gestaltung der eigenen Kompetenz-
entwicklung. Reflexive Handlungsfihigkeit verbindet so Arbeits- und Lernbedingun-
gen und individuelle Dispositionen (vgl. ebd. S.22ff.). Informelles Lernen fithrt nach
Dehnbostel iiber reflexives und implizites Lernen in der Abfolge von Handlung —
Erfahrung — Reflexion und deren kontinuierliche Wiederholung beim Lernen im Pro-
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zess der Arbeit zum Erfahrungswissen, wenn vorherige Erfahrungs- und Erkenntnis-
prozesse beriicksichtigt werden. Lernende erschlieflen sich dabei die Arbeitsrealitit
individuell iiber Lern- und Erfahrungsprozesse, die auf Selbsttitigkeit und Selbststeu-
erung basieren (vgl. ebd., S.41).

Die Analyse der beiden Modelle Dehnbostels im Hinblick auf die Abbildungs-,
Verkiirzungs- und Organisationsfunktion zeigt ihre Ankniipfungsfihigkeit und ihre
Einflusse auf den betriebspiddagogischen Diskurs. Nachfolgend werden daher die
Zeitabhingigkeit und tibrige Modellkriterien tiefergehend erliutert.

Ubrige Funktionen im Sinne des betriebspiadagogischen Modellverstindnisses
Durch unzihlige einschligige Versffentlichungen iiber einen sehr groflen Zeitraum
hinweg und enge Zusammenhinge der Modelle untereinander ist die Bestimmung
der iibrigen Modellmerkmale in den Arbeiten Dehnbostels mitunter nicht einfach. Er
begriindet seine Ausfithrungen, wie bereits deutlich wurde, auf den wissenschaft-
lichen Diskurs zur betrieblichen Bildungsarbeit in der Berufspidagogik und benach-
barter Disziplinen, in denen vor allem Erkenntnisse und Erfahrungen aus Entwick-
lungs- und Forschungsarbeiten zum betrieblichen Lernen einbezogen werden (vgl.
ebd., S.4). Dabei bezieht er sich auf die bereits vorgestellten Modelle der CVTS-Erhe-
bungen (siehe Kapitel 4.3), Schiersmann und Remmele (2002; siehe Kapitel 4.4), Kohl
und Molzberger (2005; siehe Kapitel 4.5) sowie auf die Begriffsbestimmung nach
Sonntag und Stegmeier (2007; siche Kapitel 4.1) (vgl. Dehnbostel 2015, S.52 & 72f;
Zeitabhingigkeit).

Die Modelle zielen zum einen darauf ab, betriebliches Lernen zu systematisieren
und einen Uberblick {iber Diskurslinien aufzuzeigen, zum anderen dienen sie dazu,
Erfahrungen aus der Praxis mit theoretischen Grundannahmen zu verkniipfen (vgl.
ebd., Zweckhaftigkeit, heuristische Funktion). Die Zielgruppe ist damit nicht spezi-
fiziert; sowohl Verantwortliche fiir betriebliches Lernen in Unternehmen als auch
Studierende und Forscher:innen in dem Themenfeld werden mit den Modellen ange-
sprochen (Subjektabhingigkeit). Obwohl zur Modellbildung im Forschungsfeld der
betrieblichen Weiterbildung und des betrieblichen Lernens keine einheitliche Typolo-
gie, sondern unterschiedliche wissenschaftstheoretisch-methodologische Standpunkte
vorliegen, kann die Diskussion von Modellen und Typologien zur Verstindigung zwi-
schen den Disziplinen beitragen (vgl. Dehnbostel 2015, S. 31; Zweckhaftigkeit). Die Vor-
teile zeigen sich generell in der Weiterentwicklung von Theorien und praktisch-kon-
zeptioneller Ansitze (heuristische Funktion). Daher bieten die Modelle die Méglich-
keit, Informationen fiir die Beteiligten von Lernprozessen in Unternehmen abzuleiten,
etwa zur Arbeits- und Lerninfrastruktur. Sie erlauben es, kiinftige Lernprozesse vor-
herzusagen und tragen dazu bei, die Planung von Lernprozessen zu systematisieren
(Prognosefunktion). Die Arbeiten Dehnbostels bilden insgesamt ein breites, weit dif-
ferenziertes Spektrum an Erkenntnissen zum betrieblichen Lernen ab. Auch das Ler-
nen mit digitalen Medien wird darin aufgegriffen, wie nachfolgend aufgezeigt wird.
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Lernen mit digitalen Medien in den Arbeiten Dehnbostels

Lernen mit digitalen Medien stellt unter dem Begriff e-Learningformen fiir Dehnbostel
(2015, S.7) nur eine von vielen unterschiedlichen Lernorganisationsformen dar. Im
Modell der Konzepte arbeitsbezogenen Lernens (siehe Tabelle 13, S.106) wird Lernen
mit digitalen Medien jedoch nicht erwihnt und keiner der Varianten zugeordnet.
Dennoch formuliert Dehnbostel Thesen zu den Auswirkungen und zukiinftigen Ent-
wicklungen des Lernens mit digitalen Medien in betrieblichen Lernprozessen (vgl.
ebd., S.17):

1. Lernen mit digitalen Medien wird zukiinftig eine zentrale Rolle einnehmen, da
sich in Unternehmen zunehmend virtuelle Lernorte herausbilden.

2. Virtuelle Lernorte konnen informelles und formales Lernen miteinander verbin-
den, da die Lernorte auf informations- und kommunikationstechnologischer Ba-
sis immer enger verbunden sind und sich weiter vernetzen.

3. Digitale Medien bzw. deren Einbezug in Lernprozesse erdéffnen lern- und bil-
dungstheoretisch verbesserte Zuginge zum Lebenslangen Lernen, wenn sie me-
thodisch-didaktisch und institutionell eingebettet werden.

Aus lernmethodischer Hinsicht unterscheidet Dehnbostel drei Lehr- und Begleitungs-
formen im Bereich des Lernens mit digitalen Medien (vgl. ebd., S. 86):

« eTeaching/Teleteaching als digitale/virtuelle Variante des Frontalunterrichts, die
jedoch in der betrieblichen Bildungsarbeit kaum angewendet wird;

- eTutoring/Teletutoring, bei dem selbstgesteuertes Lernen anhand bereitgestellter
Materialien stattfindet und durch Lehrende unterstiitzt wird; hier sieht er einge-
schrinkte Anwendungsbereiche in Betrieben;

« eModeration/eCoaching, worunter er moderne Online-Communities als Weiter-
entwicklung der Communities of Practice zihlt; auch Wikis, Chats, Blogs und
Diskussionsforen fallen nach Dehnbostel (2015) in diese Kategorie.

Vor dem Hintergrund digitalisierter Arbeit verdndert Lernen mit digitalen Medien das
betriebliche Lernen mafgeblich und ist ,als arbeitsintegriertes Lernen mit der Zusam-
menfithrung von Lernen und Arbeiten ein Meilenstein neuzeitlicher Qualifizierung*
(Dehnbostel 2018Db, S. 277). Neue Lernorganisationsformen entstehen, klassische wer-
den erweitert (vgl. ebd., S.238). Pluralisierung und Entgrenzung von Arbeiten und
Lernen fithren zum grundlegenden Wandel der Lernorganisation, sodass Lernen im
Prozess der Arbeit mit digitalen Medien zu einem konstitutiven Teil digitaler Arbeit
wird (vgl. Dehnbostel 2018a, o. S.). Er warnt jedoch vor einem utilitir verkiirzten Ein-
satz digitaler Medien (vgl. Dehnbostel 2015, S. 87f.); erst die lern- und kompetenz{sr-
derliche Gestaltung digitalisierter Arbeit mit spezifischen Losungen wirkt sich positiv
auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden aus (vgl. Dehnbostel 2018, S. 285 fL.).

Insbesondere die Ausfithrungen zum Lernen mit digitalen Medien zeigen das
Potenzial der Modelle und Erkenntnisse Dehnbostels fiir die Weiterentwicklung in
dieser Arbeit im Hinblick auf Verinderungen betrieblichen Lernens durch die Digita-
lisierung. Sie nehmen einen wichtigen Stellenwert im Diskurs ein und werden kri-
tisch diskutiert.
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Kritikpunkte an den Modellen

Schiersmann und Remmele (2002, S. 31) kritisieren an der Unterteilung in arbeitsge-
bundenes, arbeitsverbundenes und arbeitsorientiertes Lernen (siehe S.106f.) den engen
Fokus auf den gewerblichen Bereich. Kaufminnische und verwaltende Bereiche blei-
ben auflen vor. Die Abgrenzung erfolgt mit schwammigen Konturen und wenig
trennscharf (vgl. ebd.). Rebmann und Tenfelde (2008, S.13) kritisieren dariiber hinaus,
dass alle Konzepte arbeitsbezogenen Lernens (siehe Tabelle 13, S.106) zwar arbeits-
orientiertes Lernen bezeichnen, eine Unterscheidung der Varianten jedoch nicht er-
sichtlich ist. Da die Konzepte nur dem arbeitsgebundenen oder arbeitsverbundenen
Lernen zugeordnet werden, ist der Nutzen dieser Differenzierung nicht ersichtlich
(vgl. ebd.).

Offene Fragen bleiben auch beim Modell betrieblicher Lern- und Wissensarten.
Es wird kaum deutlich, in welcher Weise nichtformales Lernen auf direktem Weg zur
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz fithren kann. Dehnbostel konstatiert
zwar, dass erweitertes Lernen im Prozess der Arbeit vorrangig iiber informelle reale
und virtuelle Lernprozesse stattfindet — es fithrt jedoch ,erst iiber die Einbeziehung
nichtformalen und formalen Lernens zu einer umfassenden reflexiven Handlungs-
fihigkeit und beruflichen Handlungskompetenz“ (Dehnbostel 2018a, o. S.). Dies wird
aus dem Modell zunichst jedoch nicht ersichtlich: Abbildung 17 (siehe S.107) zeigt
mittels durchgehenden Pfeiles eine direkte Verbindung an. Weiter kann hinterfragt
werden, ob nichtformale Lernprozesse, die einen deutlicheren Bezug zu betriebsspe-
zifischen Anforderungen und Aufgabenstellungen haben kénnen als formales Ler-
nen, auch eine intensivere Verkniipfung von bzw. Ankniipfung an Erfahrungswissen
ermdglichen.

Insgesamt stellt das Modell einen linearen Prozess dar, bei dem betriebliches Ler-
nen durch unterschiedliche Lernarten zu Wissen und damit zu beruflicher Handlungs-
kompetenz sowie reflexiver Handlungsfihigkeit fithrt. Beriicksichtigt man mit dem
Entwicklungsbezug (siehe Kapitel 2.2, S.33f.) eines der Grundprinzipien der Kompe-
tenzentwicklung, kann die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und refle-
xiver Handlungsfihigkeit nie als abgeschlossen betrachtet werden. Kompetenzen und
Wissen sind zugleich wieder Ausgangspunkt neuer Kompetenzentwicklungspro-
zesse. Es ist daher zu iiberlegen, ob eine zyklische Darstellung der Kompetenz-
entwicklung durch betriebliches Lernen méglich und sinnvoll wire. Weiterhin wird
der Einfluss bestehenden Theorie-/Praxiswissens sowie Erfahrungswissens und ihr
Einbezug in Reflexives Lernen vernachlissigt: Im Modell wirkt Erfahrungswissen re-
ziprok, d.h. wird aufgebaut und einbezogen. Da Kompetenzentwicklung im Sinne
handlungsorientierten Lernens (siche Kapitel 2.2) an bestehende Erfahrungen bzw.
Erfahrungswissen ankniipft und dieses in Lernprozesse einfliefét, sollte dieser wech-
selseitige Bezug auch im Modell deutlich werden. Bei formellen Lernformen kénnen
Erfahrungswissen und bestehende Kompetenzen einbezogen werden, um die Ent-
wicklung beruflicher Handlungskompetenz weiter zu férdern, wie aus dem Modell
von Elsholz und Molzberger ersichtlich ist (siehe Kapitel 4.5, Abbildung 15, S.98).
Theoriewissen wird generiert, einbezogen und daran angeschlossen. Vor diesem Hin-
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tergrund wird die Ausrichtung der Pfeile zur Darstellung von Zusammenhingen im
Kapitel 7 beriicksichtigt, um die Grundprinzipien der Kompetenzentwicklung deut-
licher im Modell einzubeziehen.

Insgesamt haben die Arbeiten Dehnbostels grofle Bedeutung fiir die Erfor-
schung betrieblichen Lernens und vor allem des Lernens im Prozess der Arbeit. Glei-
chermafien bekannt und jedoch vor allem in der betrieblichen Praxis verbreitet, sind
die Verdffentlichungen um Erpenbeck und Sauter, die im folgenden Kapitel einer sys-
tematischen Analyse unterzogen werden.

4.8 (Social) Workplace Learning nach Erpenbeck, Sauter
und Sauter

Eine andere Sicht auf betriebliches Lernen vertreten Erpenbeck sowie Sauter und Sau-
ter mit ihren Publikationen, in denen sie Losungsansitze fiir die betriebliche Praxis
entwickeln, bspw. zu Méglichkeiten der Kompetenzentwicklung am Arbeitsplatz (vgl.
Sauter & Sauter, 2013, S. VII). Obwohl die Modelle vorwiegend fiir Verantwortliche in
der betrieblichen Weiterbildungspraxis als Handlungsempfehlungen und Leitfiden
erstellt wurden (vgl. ebd., S.VII; Zweckhaftigkeit, Subjektabhingigkeit), finden sich
Riickbeziige zum bildungswissenschaftlichen Diskurs (Zeitabhingigkeit). So fundie-
ren die Autoren ihr Modell mit dem erwachsenenpidagogischen Ansatz der Ermogli-
chungsdidaktik®® nach Arnold (ab 2003). Darin sehen sie das Potenzial fiir problem-
orientiertes und selbstorganisiertes Lernen und dessen Verkniipfung mit den
Rahmenbedingungen in Unternehmen, um ein lernférderliches Umfeld zu generie-
ren (vgl. Sauter & Sauter, 2013, S.63ff.). Zentrale Annahme ist, dass Kompetenz-
entwicklung im Sinne einer ermdoglichungsdidaktisch fundierten Lerntheorie und
eines konnektivistischen Verstindnisses nur selbstorganisiert durch Netzwerke und
in sozialer Interaktion geférdert wird (vgl. ebd., S. 61f.). Gemeinschaftliches Arbeiten
und Lernen sind dabei Grundlage fiir individuelle Lernprozesse (vgl. ebd., S. 63).

Auf andere, hier bereits erliuterte Modelle stiitzen sich Sauter und Sauter (2013)
nicht. Gleichermaflen scheinen die Erkenntnisse von Erpenbeck, Sauter und Sauter
nur bedingt in die Theorien und Modelle zum Lernen im Arbeitsprozess im betriebs-
pidagogischen Diskurs einzuflieen. Somit wirkt es, als stiinden berufs- und be-
triebspadagogische Forschung und die Arbeiten der Autorengruppe unverbunden ne-
beneinander (Zeitabhingigkeit). Aufgrund der Tragweite der Publikationen in der
betrieblichen Praxis werden die Ausfithrungen zum (Social) Workplace Learning da-
her kontrastierend zu den vorherigen Ansitzen und Modellen vorgestellt und analy-
siert. Wie in Kapitel 4.7 bei der Analyse der beiden Modelle Dehnbostels, erfolgt auch
hier zunichst die Analyse der inhaltsorientierten Kriterien Arbeits-, Verkiirzungs-
und Organisationsfunktion, da die Modelle von Erpenbeck, Sauter und Sauter eng
miteinander zusammenhingen und sehr komplex sind.

33 Tiefergehende Erlduterungen zum erwachsenenpidagogischen Ansatz der Erméglichungsdidaktik finden sich bei Arnold
& Lermen (2003), Arnold (2012) sowie Arnold & SchiifRler (2015).
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Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion der Modelle

Sauter und Sauter (2013, S.64) sehen reale und herausfordernde Praxisprojekte und
Lernen im Prozess der Arbeit, sogenanntes Workplace Learning, fur die erfolgreiche
Gestaltung von Kompetenzentwicklung als Bedingung an. Workplace Learning um-
fasst demnach die Kompetenzentwicklung am Arbeitsplatz sowie in Arbeitsprozes-
sen, in der Lernende ihre Lernprozesse selbst organisieren und eigene Verantwortung
tbernehmen (vgl. ebd., S.211). Hier zeigt sich das Grundprinzip Subjektbezug (siehe
Kapitel 2.2, S.33f.). Handeln und Lernen koénnen in der Praxis zusammenflief3en,
sodass Arbeits- und Handlungsprozesse zum wichtigsten Lernort werden und Work-
place Learning ermoéglichen (vgl. Sauter & Sauter 2013, S.218). Abbildung 18 zeigt
diesen didaktisch-methodischen Entwicklungskreislauf zur Konzeption von (Social)
Workplace Learning.

Abbildung 18: Didaktisch-methodischer Entwicklungskreislauf zur Konzeption von (Social) Workplace Learn-
ing (Eigene Darstellung nach Sauter & Sauter 2013, S. 219 sowie Erpenbeck, Sauter & Sauter 2015, S. 2)

Betriebliche Rahmenbedingungen und die Handlungslogik betrieblichen Lernens
(vgl. Kapitel 2.4) werden im Modell durch die Elemente Werterahmen und Unterneh-
mensstrategie reprasentiert. Auch Problemstellungen aus dem Arbeitsprozess, die als
Grundlage fur eine Verbindung von Arbeiten und Lernen (siehe Kapitel 2.2) dienen,
sind im Modell benannt. Selbstorganisierte Lernprozesse werden didaktisch-metho-
disch so aufbereitet, dass nicht die detaillierte Planung von Lernprozessen, sondern
die individuelle, selbstorganisierte Kompetenzentwicklung mit entsprechenden Be-
duirfnissen und Strukturen im Fokus steht (vgl. Erpenbeck, Sauter & Sauter 2016, S. 2).
Eine vorgeschaltete didaktische Analyse dient dazu, auf Basis von Kompetenzprofilen,
systematisch erfassten Kompetenzentwicklungsméglichkeiten und Kompetenzmes-
sungen die zu entwickelnden Kompetenzen als Richtziele zu definieren (vgl. ebd.,
S.26). Eine darauffolgende methodische Analyse stellt sicher, dass Lernprozesse ge-
fordert werden, die durch die Anforderungen aus dem Arbeitsprozess geprigt und
selbstorganisiert sind und das Lernen im Netz erméglichen (vgl. ebd.).

In der Verkniipfung formellen, gemeinschaftlichen Lernens mit sozialem, infor-
mellem Lernen im Arbeitsprozess sehen Sauter und Sauter (2013, S.2) den idealen
Lernrahmen zur selbstorganisierten Kompetenzentwicklung. Das Prozessmodell (Ab-
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bildung 19) kann durch Benennung von Aufgaben, Zielen und Rollen von Fithrungs-
kriften unmittelbar fiir die betriebliche Praxis konkretisiert werden, wie Sauter und
Sauter 2013 (S. 223) anhand einer Fallstudie aufzeigen.

Abbildung 19: Prozess des Workplace Learning (Eigene Darstellung nach Sauter & Sauter 2013, S.222)

Durch den Fokus auf die prozesshafte Gestaltung von Mafdnahmen betrieblichen Ler-
nens mit Kickoff, Selbstlernphasen und Workshop eignen sich die Modelle insbeson-
dere fiir die Umsetzung in der betrieblichen Praxis. Eine Prizisierung ihres Modells
zum Workplace Learning nehmen Erpenbeck etal. 2016 vor, indem sie fremd- und
selbstorganisierte Lernprozesse gleichermaflen beriicksichtigen (Abbildung 20).

Abbildung 20: Prozess des Social Workplace Learning (Eigene Darstellung nach Erpenbeck et al. 2016, S. 27)
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Herausforderungen und Aufgabenstellungen im Prozess der Arbeit bilden die Basis
fuir eine Verkniipfung von informellem und formellem Lernen, das durch den Einsatz
von digitalen Medien auch im Social Learning bzw. Social Workplace Learning ermég-
licht wird (vgl. Erpenbeck etal. 2016, S.27). Social Workplace Learning stellt dem-
zufolge die konsequente Umsetzung eines Paradigmenwechsels um die Verantwor-
tung betrieblicher Lernprozesse dar (vgl. ebd., S.19): Lernende, nicht Personalent-
wickler:innen oder Trainer:innen sind verantwortlich fiir die Kompetenzentwicklung.
Lernende konnen, tiber formelle Lernprozesse zum Wissensaufbau und zur Qualifi-
kation hinaus, Kompetenzziele eigenverantwortlich definieren und innerhalb betrieb-
licher Rahmenbedingungen selbst organisieren und umsetzen. So fihren individuelle
und gemeinschaftliche Lernprozesse zur Entwicklung von Problemlésungen in der
Praxis (vgl. ebd.). Die Modelle beschrinken sich damit auf die Strukturierung betrieb-
lichen Lernens fiir die Gestaltung praktischer Konzepte. Diese Verkiirzung bietet
Riickschliisse auf die tibrigen Modellfunktionen: Der Fokus auf Umsetzung in der
betrieblichen Praxis mittels einer Handreichung und Einfithrung fiir Personalent-
wickler:innen wird in allen Modellen der Autoren deutlich (Zweckhaftigkeit). Somit
erscheint eine erkenntnistheoretische Funktion der Modelle weniger intendiert; sie
nehmen keine explizite heuristische Funktion ein. Auch die Prognose von Lernpro-
zessen ist als Funktion zunichst wenig ersichtlich. Bezieht man dagegen die Ausfiih-
rungen der Autoren zum Lernen mit digitalen Medien ein, wird die Prognosefunktion
im Modell der Entwicklungsstufen des betrieblichen Lernens (Abbildung 21) deutlich.

Einbezug des Lernens mit digitalen Medien

Im Gegensatz zu den Modellen der vorherigen Kapitel beziehen Sauter und Sauter
(2013) bzw. Erpenbeck, Sauter und Sauter (2016) das Lernen mit digitalen Medien ex-
plizit in ihre Uberlegungen mit ein. Digitale Medien werden individuell nach Zielstel-
lung (Wissensaufbau, Qualifikation, Kompetenzentwicklung) eingesetzt oder zur Ver-
fiigung gestellt (vgl. Erpenbeck & Sauter 2013, S.81ff): Formelles Lernen, informelles
Lernen und soziales Lernen beinhalten in allen Modellen Mafnahmen des Lernens
mit digitalen Medien. Das grofite Potential liegt in der digital unterstiitzten Kollabora-
tion, bei der Netzwerkbildung die individuelle Kompetenzentwicklung fordert, indem
Arbeiten und Lernen sowie informelles und soziales Lernen miteinander verkniipft
werden (vgl. ebd.). Digitale Medien tragen zur flieRenden Verinderung betrieblichen
Lernens bei (Abbildung 21), sodass Kompetenzorientierung, Workplace Learning, Ler-
nen im Netz und Selbstorganisation des Lernens immer weiter an Bedeutung gewin-
nen (vgl. ebd., S.262). Digitale Transformation allein bewirkt noch keine Verinde-
rungen betrieblichen Lernens, sondern ermdglichen die Entwicklung innovativer
Gestaltungsformen der Lernprozesse (vgl. Sauter 2018, S. 306).

Sauter und Sauter (2013, S.262ff.) gehen davon aus, dass dieser Verinderungs-
prozess durch die technologischen Entwicklungen immer schneller voranschreitet,
sodass digitale Medien und ihr Einsatz im betrieblichen Lernen im Sinne eines trialen
Lernens einen wesentlichen Schwerpunkt bilden werden (Prognosefunktion). Digitale
Medien spielen fiir die Autoren eine entscheidende Rolle in der Weiterentwicklung
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betrieblichen Lernens. Somit scheinen die Erkenntnisse deutlich an die Forschungs-
frage dieser Forschungsarbeit anzukniipfen. Fiir eine reflektierte, transparente Aus-
wahl geeigneter Modelle fiir die Weiterentwicklung ist aber auch hier die kritische
Beurteilung der Modelle notwendig.

Abbildung 21: Entwicklungsstufen des betrieblichen Lernens (Eigene Darstellung nach Sauter & Sauter 2013,
S.262)

Kritikpunkte an den Modellen

Insgesamt unterscheiden sich die Arbeiten von Erpenbeck, Sauter und Sauter maf-
geblich von den bislang vorgestellten Modellen, da vor allem das Lernen mit digitalen
Medien hier einen wichtigen Schwerpunkt einnimmt. Offen bleibt jedoch, ob und in
welcher Art und Weise das Modell des Workplace Learning oder des Social Workplace
Learning im Sinne der heuristischen Funktion zur Modell- und Theoriebildung in der
Berufs- und Betriebspidagogik beitragen konnen. Zweckhaftigkeit und Subjekt-
abhingigkeit weisen auf eine praktische Ausrichtung hin, der Anschluss an den be-
rufs- und betriebspiadagogischen Diskurs wird nur in Ansitzen deutlich. Auch wenn
die Fundierung auf erméglichungsdidaktischen Primissen beruht, erscheinen die
Modelle hinsichtlich ihrer Darstellung technisch bzw. technologisch orientiert und
folgen betriebswirtschaftlich anmutenden Prozessdarstellungen.

Im Hinblick auf bildungswissenschaftliche Kriterien und die Ankniipfungs-
fihigkeit an den Diskurs um das betriebliche Lernen ist besonders der didaktisch-
methodische Entwicklungskreislauf zur Konzeption von (Social) Workplace Learning
zu hinterfragen: Es ist nicht ersichtlich, worin die Autoren den Ubergang zwischen
Didaktik und Methodik sehen oder ob diese beiden Aspekte nur zwischen den jewei-
ligen Stufen wirken. Die Uberginge zwischen den Elementen erscheinen somit
schwammig und wenig trennscharf (Abbildung 18, S.113).

Abschlieflend ist anzumerken, dass die Autoren dem selbstorganisierten Lernen
einen groflen Stellenwert beimessen. Die Unterscheidung zwischen selbstgesteuer-
tem und selbstorganisiertem Lernen wird als Ausprigung des eigenverantwortlichen
Lernens angenommen (vgl. Sauter & Sauter 2013, S.76). Nur das selbstorganisierte
Lernen fiihrt den Autoren zufolge zur Kompetenzentwicklung (vgl. ebd.). Diese Un-
terscheidung und Gewichtung entsprechen den Erkenntnissen zum selbstgesteuer-
ten Lernen in betrieblichen Kontexten jedoch nur in Ansitzen (siehe Kapitel 2.3.2). Es
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wird daher in Kapitel 5 hinterfragt, inwiefern sich die Modelle von Erpenbeck, Sauter
und Sauter trotz der Beriicksichtigung der Potenziale des Lernens mit digitalen Me-
dien fiir die Weiterentwicklung im Rahmen dieser Arbeit eignen.

Bevor die iibergreifende Gegeniiberstellung der Modelle in Kapitel 5 vorgenom-
men wird, erfolgt zunichst die Analyse einer letzten thematischen Einheit, in der
Modelle zur Rolle und Bedeutung von Fithrungskriften im betrieblichen Lernen im
Mittelpunkt stehen. Lernen mit digitalen Medien kommt darin iiber Web 2.0-Anwen-
dungen® zur Geltung.

4.9 Informelles Lernen, Web 2.0 und die Rolle von
Fithrungskraften nach Seufert et al.

Die letzte thematische Einheit basiert auf den Forschungsarbeiten des Swiss centre
for innovations in learning (scil)®*, in denen der Einfluss von Social Media, d.h. Web
2.0-Formaten, im betrieblichen Lernen erforscht wird. Das Erkenntnisinteresse der
Forscher:innen des scil liegt in der Bedeutung des informellen Lernens in Organisa-
tionen, dem Einbezug von Web 2.0 in informelle Lernprozesse sowie in der Rolle und
Bedeutung von Fiithrungskriften fiir das informelle Lernen (heuristische Funktion).
Dabei entstanden verschiedene Modelle, die in einem Forschungsbericht der Reihe
scil-Arbeitsberichte verdffentlicht wurden. Thre Zielgruppe erscheint sehr breit: Zum
einen beinhaltet der Forschungsbericht Implikationen fiir die Praxisgestaltung (vgl.
Seufert etal. 2013, S.53) — dies legt den Schluss nahe, dass auch Erkenntnisse direkt
in die betriebliche Praxis einbezogen werden konnen, etwa in der konzeptionellen
Arbeit in Unternehmen, speziell in der Unterstiitzung von Fithrungskriften. Zum
anderen werden die theoretische Fundierung und die methodische Vorgehensweise
ausfiithrlich und prizise dargelegt, sodass die Erkenntnisse wissenschaftlich nachvoll-
zogen werden konnen (Subjektabhingigkeit). Daher konnen die Modellfunktionen
bei den Modellen dieser thematischen Einheit im Vergleich zu den vorherigen prizi-
ser herausgearbeitet werden.

Die Modelle in dieser thematischen Einheit beinhalten weniger enge Zusammen-
hinge, sodass sie wieder separat analysiert werden. Zunichst werden Modelle unter-
sucht, in denen die Rolle und Aufgabenbereiche von Fithrungskriften im betrieb-
lichen Lernen im Vordergrund stehen. Daran schlielt sich das Modell der didakti-
schen und betrieblichen Lernorganisation sowie die Ausfithrungen zum Bereich der
Handlungsbereiche lernférderlicher Fithrungsarbeit an, die jeweils eher organisa-
tionspidagogisch ausgerichtet sind. AbschliefRend riickt mit dem Modell der erweiter-
ten Trainings das Lernen mit digitalen Medien in den Vordergrund, dass in dieser
thematischen Einheiten einen bedeutenden Stellenwert einnimmt. Diese Auffassung

34 Web 2.0, Social Software, Social Web und Social Learning erméglichen es den Nutzenden, unkompliziert eigene Inhalte zu
produzieren, bereitzustellen und mit anderen zu teilen (de Witt & Czerwionka 2013, S.117). Diese sogenannten User-
generated-contents werden mittels Social Software oder Social Media im Internet publiziert und verbreitet. Hier kénnen
auch spezielle Lernprozesse eingebunden werden (Wikis, Blogs), die dem Konnektivismus (siehe auch Kapitel 6.1.2,
S.143) zugerechnet werden. Weitere Erlduterungen finden sich u. a. bei de Witt & Czerwionka (2013, S.116 ff.).

35 Angeschlossen an das Institut fir Wirtschaftspadagogik der Universitit St. Gallen.
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sind anschlussfihig an das Modell von Elsholz und Molzberger (siehe Kapitel 4.5,
S.98) und damit an bisherige betriebspidagogische Erkenntnisse.

Bezugsrahmen der Lernlandschaften

Zunichst nehmen Seufert et al. (2013) eine Einordnung von Lernlandschaften vor, die
sie aus empirischen Erhebungen in Unternehmen ableiten. Obwohl die Autor:innen
diese als Konzept bezeichnen, kénnen wesentliche Merkmale von Modellen identi-
fiziert werden, wie sich nachfolgend zeigt. Der Bezugsrahmen wurde fiir die weitere
empirische Untersuchung der Lernlandschaften von Bildungsorganisationen zur Un-
terstiitzung der Forscher:iinnen entwickelt (vgl. Seufert etal., S.18; Zweckhaftigkeit,
Subjektabhingigkeit). Primire Kriterien zur Einordnung der unterschiedlichen Lern-
landschaften sind der Grad der Steuerung durch Vorgesetzte bzw. Fithrungspersonen
der Lernaktivititen sowie der Grad an Formalisierung (vgl. ebd.; Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion). Daraus entsteht ein zweidimensionales Raster, in
das Lernformate eingeordnet werden kénnen und mit dem die Rolle von Vorgesetzten
und Fihrungskriften bei der Frage der Gestaltung von Lernlandschaften in Unter-
nehmen beurteilt werden kann (vgl. ebd., S.19; Zweckhaftigkeit, Prognosefunktion).
Auf Basis empirischer Ergebnisse zur Bedeutung informellen Lernens und seiner
Kontexte standen auch die Bedeutung von Web 2.0-Technologien fiir informelles Ler-
nen im Fokus (vgl. ebd., S.37). Die Erkenntnisse werden von den Autor:innen in
einem verdichteten Zusammenzug als Lernlandschaften dargestellt (Abbildung 22).

Abbildung 22: Zusammenzug verschiedener Lernlandschaften (Eigene Darstellung nach Seufert et al. 2013,
S.44)



Informelles Lernen, Web 2.0 und die Rolle von Fiihrungskréften nach Seufert etal. 119

Seufert et al. (2013, S.15) operationalisieren den Grad der Formalisierung durch Attri-
bute wie Ort und Setting, Absichten und Ziele, Inhalte oder Prozess (Abbildungs-, Ver-
kiirzungs- und Organisationsfunktion).

Das Modell unterscheidet sich von den Modellen der vorherigen Kapitel in seiner
thematischen Ausrichtung und der Bedeutung von informellem Lernen als Fiih-
rungsaufgabe und vertritt damit organisationspidagogische Forschungsdimensionen
(siehe z. B. Engel & Koch 2017, S.8). Eine wichtige Erkenntnis der Autor:innen liegt
darin, dass in Unternehmen parallel zu Lernsituationen auch Fithrungssituationen
abgestimmt werden miissen. Dies steht in direktem Bezug zum Spannungsfeld aus
Okonomie und Pidagogik (siehe Kapitel 2.4, S.45), in dem insbesondere Fithrungs-
krifte mit der doppelten Dissonanz konfrontiert werden. Seufert etal. (2013, S.54)
legen den Schwerpunkt ihrer Untersuchung auf die Rolle von Fithrungskriften in
informellen Lernprozessen und erschlief3en einen weiteren Bereich betrieblichen Ler-
nens als Fiihrungssituation mit Lernpotenzial (heuristische Funktion). Diese sind in Ab-
bildung 22 grau hervorgehoben (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunk-
tion). Die Autoriinnen weisen darauf hin, dass sich die unternehmensspezifische
Positionierung einzelner Formate durchaus unterscheidet und fithren dies auf eine
subjektive Platzierung der Experteninterviews zuriick (vgl. ebd., S.46; Abbildungs-,
Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Daneben zeigen sich unterschiedliche Be-
griffsdefinitionen der Formate (vgl. ebd., S.54). Eine Generalisierung der Erkennt-
nisse ist somit eingeschrinkt: Je nach Unternehmen unterscheiden sich die Lernland-
schaften hinsichtlich der aufgefiithrten Lernformen, der Benennung und hinsichtlich
ihrer Zuordnung im Bezugsraster (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisations-
funktion). Eine generelle Ubertragbarkeit der Einordnung von Lernlandschaften ist
daher schwierig, und eine Vorhersage oder Prognose von Lernprozessen durch den
Bezugsrahmen ist nur eingeschrankt méglich (heuristische Funktion, Prognosefunk-
tion).

Auf Basis dieses ersten Bezugsrahmens der Lernlandschaften entwickeln die Au-
tor:innen ein iiberarbeitetes Rahmenmodell, das als Ausgangspunkt fiir weitere For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten von betrieblichem Lernen und der Rolle von Fiih-
rungskriften dient.

Uberarbeiteter Bezugsrahmen zur Férderung (in)formellen Lernens durch
Fiihrungskrifte

Als Zusammenfassung der Erkenntnisse ihrer Forschung iiberarbeiten Seufert et al.
(2013) den bereits vorgestellten Bezugsrahmen zu einem komplexen Modell, das die
Forderung (in)formellen Lernens durch Fihrungskrifte darstellt. Hinsichtlich der
Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion kann zusammengefasst wer-
den: Im Zentrum des Modells stehen Ablauf und Formen der Kompetenzentwick-
lung, die auf einem Kontinuum zwischen formellem und informellem Lernen sowie
zwischen den Polen Lern- und Fiihrungssituationen angeordnet sind (Abbildung 23).
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Abbildung 23: Uberarbeiteter Bezugsrahmen zur Férderung (in)formellen Lernens durch Fihrungskrafte (Ei-
gene Darstellung nach Seufert et al. 2013, S: 59)

Im Hinblick auf den Kontext der Lernprozesse stehen die Rolle von Fithrungskriften
ihn ihrer Unterstiitzungsfunktion und die organisationalen Rahmenbedingungen
zur Gestaltung lernférderlicher Arbeit in diesem Modell im Mittelpunkt (Abbildungs-,
Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Zentral im Modell sind Lernende, die ihre
eigenen Kompetenzen und Qualifikationen erfassen, das eigene Kompetenzprofil
schirfen und in einer unterstiitzten Standortbestimmung Entwicklungsperspektiven
erkennen (vgl. Seufert etal. 2013, S.58f.). Daraus werden individuelle Mafnahmen
geplant und in formellen und informellen Lernprozessen umgesetzt sowie das Er-
reichte reflektiert. So wird ein stetiger Kompetenzentwicklungsprozess mit Unterstiit-
zung von Fuhrungskriften in Unternehmen erméglicht (vgl. ebd., S.58). Im Gegen-
satz zu den Modellen der vorherigen Kapitel betonen die Autor:innen die Zirkularitit
des Entwicklungsprozesses mit Wechselwirkungen zwischen Ergebnissen, Prozess
und Kontext (vgl. ebd., S.59; Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion).
Sie prognostizieren, dass so ein sich selbst verstirkender Entwicklungsprozess ent-
steht, in dem neu erworbene Kompetenzen fiir den eigenen Kontext adaptiert werden
und zu weiteren verbesserten Lernaktivititen fithren (heuristische Funktion, Pro-
gnosefunktion).

Durch Einbezug didaktischer und managementorientierter Organisation zeigt
sich in diesem Modell ebenfalls das Spannungsfeld zwischen Pidagogik und Okono-
mie (siehe Kapitel 2.4; Zeitabhingigkeit). Die Autor:innen plidieren vor diesem Hin-
tergrund dafiir, Arbeitsorganisationsformen auf betrieblicher, organisationaler Ebene
besser mit den Gestaltungsformen der Lehr-/Lernorganisation zu koordinieren (vgl.
ebd., S.59; Zweckhaftigkeit). Ergebnisse der Entwicklungsprozesse sehen sie zum
einen aufindividueller Ebene in der jeweiligen Kompetenzentwicklung, zum anderen
auf organisationaler Ebene in Form von graduellen Verbesserungen und Innovatio-



Informelles Lernen, Web 2.0 und die Rolle von Fiihrungskréften nach Seufert etal. 121

nen (vgl. ebd.). Die Erkenntnisse werden aus den qualitativ erhobenen Daten ab, die
dem Forschungsbericht zugrunde liegen (Zeitabhingigkeit). Ausgehend von dem
iiberarbeiteten Bezugsrahmen entwickeln Seufert etal. (2013) ein weiteres Modell,
das die Handlungsbereiche der Fithrungskrifte im Hinblick auf eine lernférderliche
Fithrungsarbeit in den Mittelpunkt stellt.

Vier Handlungsbereiche fiir lernforderliche Fithrungsarbeit

Ausgehend vom tiberarbeiteten Bezugsrahmen, in dem die Parallelisierung der didak-
tischen und der managementorientierten Lernorganisation herausgearbeitet wurde,
wird der Fokus im letzten Modell vollstindig auf die Handlungsbereiche der Fiih-
rungskrifte gelegt: Je nach Blickrichtung stehen Fithrungskrifte unterschiedlichen
Herausforderungen gegeniiber. Zum einen sind sie im Rahmen arbeitsintegrierten
Lernens aus didaktischer Sicht verantwortlich, informelle und formelle Lernumge-
bungen zu erméglichen und zu gestalten. Zum anderen stirken sie die Zusammen-
hinge zwischen Fithrungspraxis, bestehender Lernkultur, Lernpotenzial sowie der
Reflexion dariiber innerhalb einer lernférderlichen Fithrung (vgl. ebd., S.60). Um
diese Aspekte in das Modell einzubinden, werden zusitzlich zwei weitere Dimensio-
nen hinzugezogen (vgl. ebd.):

+ In der Zusammenarbeit mit Bildungsverantwortlichen sind Fiithrungskrifte da-
fur (mit-)verantwortlich, lernférderliche Rahmenbedingungen zu erarbeiten, die be-
triebliches Lernen ermdglichen und férdern.

« Lernorientierte Fithrungsarbeit beinhaltet die Gestaltung lernorientierter Interak-
tionen durch die Fithrungskrifte.

Mit den vier Dimensionen arbeitsintegriertes Lernen, lernorientierte Fithrung, Rahmenge-
staltung und Interaktionen spannen Seufert et al. (2013) ein Raster auf, aus dem sie vier
Handlungsbereiche lernférderlicher Fithrungsarbeit ableiten (Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion). Es ist eingebettet zwischen der normativen Orien-
tierung eines Unternehmens und den Unterstiitzungsmdoglichkeiten einer Fiithrungs-
kraft innerhalb der vier Handlungsbereiche (Abbildung 24). In allen drei Ebenen des
Modells spiegeln sich Kompetenz-, Handlungs- und Subjektorientierung wider, die
sich fiir die Autor:innen in einer lernférderlichen Fithrungsarbeit duflern (Zeitabhin-
gigkeit).

Hinsichtlich Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit des letzten Modells geben
Seufert etal. (2013) nur wenige Hinweise: Die nicht iberschneidungsfreie Differen-
zierung in vier Handlungsbereiche kann von Fithrungskriften dazu genutzt werden,
konkrete Mafdnahmen fiir die Praxis auszuarbeiten (Zweckhaftigkeit). Dariiber hinaus
sind das Raster sowie der iiberarbeitete Bezugsrahmen Ausgangspunkt fur weitere
Forschungsarbeiten mit dem Ziel, , die vielerorts geforderte stirkere Einbindung von
Fithrungskriften in Bildungsprozessen systematisch erfassen und ausdifferenzieren®
(vgl. ebd., S.63; heuristische Funktion). Somit sind Fithrungskrifte und Forscher:in-
nen gleichermaflen als Zielgruppe der Modelle auszumachen (Subjektabhingigkeit).
Eine tiefergehende Prognose von Lernprozessen erscheint durch dieses Modell, wie
bereits durch den urspriinglichen Bezugsrahmen, schwierig (Prognosefunktion). Es
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dient letztlich vor allem der Systematisierung von Fithrungsarbeit im betrieblichen
Lernen (Zweckhaftigkeit, heuristische Funktion). Um Fithrungskrifte bei dessen Or-
ganisation zu unterstiitzen, wurde ein letztes Modell entwickelt, in dem die didakti-
sche und betriebliche Lernorganisation in den Vordergrund riickt.

Abbildung 24: Vier Handlungsbereiche fiir lernférderliche Fithrungsarbeit (Eigene Darstellung nach Seufert
etal. 2013, S.61)

Didaktische und betriebliche Lernorganisation

Eine eindeutige Zuordnung von Lernangeboten erweist sich insbesondere anhand
des bereits vorgestellten ersten Bezugsrahmens als schwierig (vgl. Seufert et al. 2013,
S.55). Gerade der Zusammenhang zwischen Lernprozessen und Fiithrungssituation
bzw. die Abstimmung didaktischer und betrieblicher Lernorganisation fithren zu
einem breiten Spektrum von Entwicklungsmdoglichkeiten. Eine umfassende Lernpla-
nung beriicksichtigt formale und informelle Lernprozesse, um Fithrungskriften eine
gute Abstimmung zwischen didaktischer und betrieblicher Lernorganisation zu er-
moglichen (vgl. ebd., S.55f.; Zweckhaftigkeit, Subjektabhingigkeit). Diese ganzheit-
liche Betrachtung und Organisation anwendungsorientierter Weiterbildungen und
Lernen im Prozess der Arbeit wird in Tabelle 14 deutlich. Die Gegeniiberstellung be-
inhaltet eine Dreiteilung der Lernprozesse auf dem Kontinuum zwischen den Polen



123

Informelles Lernen, Web 2.0 und die Rolle von Fiihrungskriften nach Seufert etal.

Didaktische Lernorganisation  formales Lernen sowie Betriebliche Lernorganisation & in-
formelles Lernen (Tabelle 14; Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion).
Im Modell werden neben der Zielsetzung, den Lerninhalten, dem Bezug zwischen
Lernen und Arbeiten, dem Gegenstand der Gestaltung sowie der Verantwortung fiir
Gestaltung und Umsetzung auch die Qualititssicherung bzw. Evaluation/Kontrolle
und der Wertbeitrag der Lernprozesse eingeordnet (Abbildungs-, Verkiirzungs- und

Organisationsfunktion).

Tabelle 14: Gesamthafte Betrachtung von didaktischer und betrieblicher Lernorganisation (eigene Darstel-
lung nach Seufert et al. 2013, S. 57)

Didaktische Lernorganisation
& formales Lernen

Betriebliche Lernorganisation
& informelles Lernen

Erweitertes Training

Moderiertes Lernen

Selbstorganisiertes Lernen

Ausgewihlte

Training/Lehrgang

« Moderierte Teambe-

« Austausch in internen

und Umsetzung

opment

« Unterstiitzt durch Fiih-

rungskrifte als Trans-

toren
- Bei Bedarf unterstiitzt
durch learning develop-

Beispiele (ggf. mit explizit trans- sprechungen und Pro- oder externen Exper-
ferorientiertem Lern- jektreviews zur Reflexion tencommunities, bei
design) von lessons learned Stammtischen, bei

+ Angeleitete und syste- « Coaching und Mentor- Tagungen
matische Nutzung von ing + Lesenvon Weblogs,
Wissensdatenbanken Fachzeitschriften und
Biichern

Zielsetzung Lernen, um neue Aufgabe | Lernen, um die bisherigen Qualitatszirkel

(i.d.R.) bewiltigen zu kénnen. Aufgaben besser ausfiihren | | )

A esen eines Fachbuches
zu kénnen.

Bezug Lernen = Voraussetzung Arbeiten = Lernen Arbeiten = Lernen

Lernen—Arbeiten | fiir Arbeiten

Verantwortung « Bildungsorganisation/ | « Direktvorgesetzte Fiih- + Beteiligt/Mitglieder

fiir Gestaltung Bereich learning devel- rungskraft als Modera- « Linienmanagement/

direkt vorgesetzte Fiih-
rungskraft definieren
Rahmenbedingungen

Qualititssiche-
rung, Kontrolle

development (Top Down)

Mitarbeitende (Top Down
und Bottom up)

ferunterstiitzende ment fiir Beteiligung
Gegenstandder | Lernprozess/Lern- Arbeitsumgebung Netzwerkumgebung und
Gestaltung umgebung (bezogen auf Einzelperson | individuelle Freiriume
und Team)
Lerninhalte Vorab bekannt und « Im Arbeitsfeld verfiigbar | « Miissen gesucht/
strukturiert « |.d.R. nicht/wenig entdeckt werden
strukturiert « Kdnnen strukturiert/
« Z.T.implizites Wissen unstrukturiert sein
« Z.T.implizites Wissen

Beobachtung, Durch Bereich learning Durch Fiihrungskraft und Durch Beteiligte

(Bottom up)

Wertbeitrag

Durch Wissensaneignung

und Umsetzung auf indivi-

dueller Ebene

Durch verbesserte Leistung
aufindividueller Ebene und
im Team

Durch Weiterentwicklung/
Validierung, graduelle
Verbesserung und Innova-
tionen
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Die Dreiteilung aus erweitertem Training, moderiertem Lernen und selbstorganisiertem
Lernen dhnelt den bereits vorgestellten Modellen nach Moraal und Griinewald, (Kapi-
tel 4.3, S.89) und nach Elsholz und Molzberger (Kapitel 4.5, S.97) (Zeitabhingigkeit).
Im Gegensatz zu diesen Modellen stellen Seufert etal. (2013) den Formalisierungs-
grad als Kontinuum dar. Weitere Unterschiede im Vergleich zum Modell nach Elsholz
(2007) bzw. Elsholz und Molzberger (2007) werden beim erweiterten Training (siehe
Tabelle 14) ersichtlich: Seufert etal. (2013) sehen diese Lernprozesse als Vorausset-
zung fiir Arbeiten an; bei Elsholz (2007) bzw. Elsholz und Molzberger (2007) sind
Kurse und Seminare nachgelagert. Beim erweiterten Training nach Seufert etal.
(2013) hingegen finden sich neben klassischen Seminaren und Kursen auflerdem an-
geleitete Lernformen etwa zur Nutzung von Wissensdatenbanken. Auch wenn es sich
dabei um strukturierte bzw. vorher bekannte Lerninhalte handelt, dienen diese Lern-
prozesse der Aufgabenbewiltigung (vgl. ebd., S.57). Es wird jedoch nicht deutlich, ob
diese Formate am Arbeitsort stattfinden oder ein separater Lernort vorgesehen ist.

Die heuristische Funktion und die Prognosefunktion sind in diesem Modell we-
nig ersichtlich, im Vordergrund steht die betriebliche und didaktische Lernorganisa-
tion. Auch die Zielgruppe des Modells kann nicht zweifelsfrei identifiziert werden; es
erscheint jedoch naheliegend, dass mit ihm vor allem Fithrungskrifte bei der didakti-
schen und betrieblichen Konzeption betrieblichen Lernens unterstiitzt werden sollen
(Subjektabhingigkeit). Insbesondere im Hinblick auf die Verinderungen von Kursen
und Seminaren durch den Einsatz digitaler Medien — bspw. im Blended Learning —
erscheint dieses Modell fiir die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens
relevant. Da dieser Teilbereich der erweiterten Trainings auch in Kapitel 6 und 7 noch-
mals aufgegriffen wird, ist eine detaillierte Erlduterung daher iiber das Modell der
erweiterten Trainings®* sinnvoll.

Weiterentwicklung von Kursen und Seminaren zu erweiterten Trainings
Nach Seufert (2011a, S. 302) geht es bei erweiterten Trainings vor allem darum, infor-
melles Lernen in der Vor- und Nachbereitung von Seminaren und Kursen (Trainings),
d.h. formelles Lernen zu integrieren, um den Lerntransfer zu erhéhen. Dies kann
etwa durch den Einsatz von Social Media erfolgen, indem vorhandene Lernangebote
durch Web 2.0-Anwendungen erginzt werden (ebd., S.302f.). Formelle Lernprozesse
werden systematisch erweitert um transferunterstiitzende Maflnahmen, sodass der
Grad an Selbststeuerung ansteigt. Dabei handelt es sich z. B. um eine gezieltere Vor-
bereitung oder um Mafinahmen nach einem Kurs oder Seminar mit informellem
Charakter. Auf diese Weise ist eine intensivere Unterstiitzung der Lernenden mog-
lich, kann aber auch Vorgesetzten die Moglichkeit gegeben werden, Transferprozesse
zu begleiten und zu férdern (vgl. Seufert 2011b, S.361.).

Die Verzahnung informeller und formeller Lernprozesse ist insbesondere in der
Reflexion am Arbeitsplatz vorgesehen (vgl. ebd., S.37). Durch den Erfahrungsaus-

36 Da es sich dabei um einen sehr kleinen, eingegrenzten und verkiirzten Teilbereich betrieblichen Lernens handelt, wird auf
die Analyse auf Basis der Modellkriterien dieses Modells verzichtet. Die Ausfiihrungen selbst, nicht Abbildung 25, werden
spiter bei der Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens in Kapitel 7 aufgegriffen.
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tausch in kleinen Lerngruppen oder Teams konnen Problemstellungen erarbeitet und
gemeinsam reflektiert werden. Zur Dokumentation, kritischen Reflektion und Weiter-
entwicklung gingiger Praktiken eignen sich neue Formen von Blended Learning (vgl.
ebd., S.38)¥. Digitale Medien kénnen auf diese Weise insbesondere dazu genutzt wer-
den, formelle und informelle Lernprozesse enger zu verkniipfen. Durch annihernd
uneingeschrinkten Zugang auf digitale Lernmaterialien iiber mobile Endgerite ist
eine verdnderte Sicht auf Lernen mit digitalen Medien méglich und auch angeraten
(vgl. Meier & Seufert 2018, S. 360). Ziel dabei ist die bestmdgliche Unterstiitzung zen-
traler Aktivititen in kontinuierlichen Lernprozessen (vgl. ebd.). Klassische Seminare
und Kurse werden damit zu erweiterten Trainings bzw. Seminaren und Kursen, wie
Abbildung 25 zeigt. Dieses vereinfachte Modell benennt beispielhaft typische Aktivita-
ten innerhalb von Lernprozessen und digitale Werkzeuge bzw. Formate, die zur Un-
terstiitzung genutzt werden konnen.

Abbildung 25: Entwicklung von Seminaren & Kursen zu erweiterten Trainings (Eigene Darstellung nach Meier
& Seufert 2018, S. 360)

Um informelle Lernprozesse zu férdern, sind wesentliche Rahmenbedingungen wie
etwa Zuginge zu Austauschforen, Blogs oder Sozialen Netzwerken notwendig; auch
konnen kleine kurze Lerntipps in den Arbeitsalltag integriert werden, bspw. in Form
von Videoclips (vgl. Seufert 2011b, S.38ff.). Durch Annahmen zeigt sich bereits an
dieser Stelle, dass Lernen mit digitalen Medien in Modelle betrieblichen Lernens inte-
griert und so zu ihrer Weiterentwicklung beitragen kann. Diese Erkenntnisse zu den
Entwicklungen durch den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien sind fiir die

37 Diese werden in Kapitel 6.2.1 ausfiihrlich erldutert.
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vorliegende Forschungsarbeit von Bedeutung, spiegeln sich jedoch nicht iibergrei-
fend in allen Modellen der scil-Forschungsarbeiten wider, wie sich abschlieRend zu-
sammenfassen lisst.

Lernen mit digitalen Medien in den Modellen und Kritikpunkte

In den vier analysierten Modellen von Seufert et al. (2013) wird das Lernen mit digita-
len Medien nicht tiberall einbezogen. Mit jeder Weiterentwicklung nimmt die Stel-
lung des Lernens mit digitalen Medien ab: Wihrend es im Modell um den Zusam-
menzug verschiedener Lernlandschaften (Abbildung 22, S.118) noch eine zentrale
Rolle einnimmt, finden sich digitale Medien in der Betrachtung didaktischer und be-
trieblicher Lernorganisation (Tabelle 14, S.123) trotz des Titels nur noch indirekt in
den Lernformaten des erweiterten Trainings. Auch im tiberarbeiteten Bezugsrahmen
(Abbildung 23, S.120) sowie in den Handlungsfeldern lernférderlicher Fithrungsar-
beit (Abbildung 24, S.122) werden digitale Medien zur Unterstiitzung betrieblicher
Lernprozesse nicht aufgefiihrt. Es kann jedoch geschlussfolgert werden, dass sie im
Rahmen einer entsprechenden Lern- und Fihrungskultur zur Unterstiitzung von
Lernprozessen herangezogen werden konnen. Im Bezugsrahmen der Lernlandschaf-
ten ist das Lernen mit digitalen Medien jedoch auf Web 2.0-Anwendungen verkiirzt,
weitere Formen oder uibergreifende mediendidaktische Erkenntnisse fliefden kaum in
die Modelle ein. Lediglich die Entwicklung zum erweiterten Training (sieche Abbil-
dung 25, S.125) beinhaltet digitale Medien iiber Social Software hinaus. Hier nehmen
digitale Materialen und Werkzeuge eine unterstiitzende Funktion ein. Auf welcher
Grundlage diese Auswahl basiert, wird nicht deutlich. Im Hinblick auf die Weiterent-
wicklung der Modelle bilden die Ausfithrungen einen guten Ausgangspunkt, liefern
jedoch keine allumfassenden Kriterien zum Einsatz digitaler Medien.

Obwohl die Modelle nach Seufert et al. (2013) das betriebliche Lernen und dessen
Rahmenbedingungen thematisieren, liegt der Fokus deutlich auf Fithrungskriften,
deren Rolle sowie die Organisation von Fithrungsarbeit, jeweils im Hinblick auf Lern-
und Fihrungssituationen. Die Autor:innen untersuchen damit vor allem organisa-
tionspadagogische Fragestellungen betrieblichen Lernens, sodass die Erkenntnisse
dazu beitragen, die Handlungslogik betrieblichen Lernens vor dem Hintergrund des
Spannungsfeldes aus Okonomie und Pidagogik weiter auszudifferenzieren (heuristi-
sche Funktion). Hier zeigen sich auch Ankniipfungspunkte zum berufs- und betriebs-
pidagogischen Diskurs (Zeitabhingigkeit), die disziplindre Zuordnung ist aber nicht
trennscharf. Individuelle Lernprozesse werden z. T. abstrakt einbezogen. Die Modelle
zeigen eine deutliche Nihe zur Organisationspddagogik und eher betriebswirtschaft-
lich-orientierten Positionen, die vor allem Fithrungsthemen, Organisationskultur und
Personalentwicklung von Unternehmen betreffen. Dennoch werden die fiinf berufs-
padagogischen Grundprinzipien (Subjektbezug, Performanzbezug, Handlungsbezugs,
Entwicklungsbezug, Reflexionsbezug, siehe Kapitel 2.2, S.33f) in allen vier Modellen
von Seufert et al. (2013) sichtbar.

Die Autor:innen beziehen sich vorwiegend auf internationale Ansitze, bspw. auf
Eraut (2010), Marsick (2009), Colley et al. (2003), Stern und Sommerlad (1999) sowie
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Colardyn und Bjornavold (2004) — insbesondere innerhalb ihrer Verortung organisa-
tionalen, informellen und selbstorganisierten Lernens (vgl. Seufert et al. 2013, S. 9ff).
Ein direkter Bezug zum deutschsprachigen betriebspidagogischen Diskurs wird
kaum oder nur indirekt vorgenommen; hingegen besteht der Bezug zur Ermogli-
chungsdidaktik (vgl. ebd., S.13), wie zuvor bei Erpenbeck, Sauter und Sauter (siehe
Kapitel 4.8). Somit lieRe sich die Zeitabhingigkeit der Modelle lediglich hinsichtlich
der internationalen Diskurse tiefergehend beschreiben; zu speziell deutschsprachi-
gen Ansitzen bleibt dieses Kriterium implizit.

Mit der Analyse der Modelle nach Seufert et al. (2013) schlieft dieser erste Verfah-
rensschritt zur Betrachtung der Modelle betrieblichen Lernens. Im folgenden Kapitel
erfolgt nun die Gegeniiberstellung der Modelle auf Metaebenebene, in der die Funk-
tionen aus dem betriebspidagogischen Modellverstindnis verglichen und Grundsitze
ordnungsmifliiger Modellierung aufgegriffen werden, um eine transparente und
nachvollziehbare Auswahl von Modellen fiir die Weiterentwicklung in Kapitel 7 zu
ermoglichen.






5 Modelle betrieblichen Lernens im
tibergreifenden Vergleich

Nach der Erlduterung und ersten Analyse der Modelle betrieblichen Lernens folgt in
diesem Kapitel deren tibergreifende Gegeniiberstellung, die auf dem Grundsatz der
Vergleichbarkeit nach Schiitte (1998) beruht. Dabei werden die Annahmen aus dem
betriebspidagogischen Modellverstindnis aufgegriffen und die Modelle daraufhin
verglichen (Kapitel 5.1). Auflerdem wird der Bezug zu den {ibrigen Grundsitzen ord-
nungsmifiiger Modellierung nach Schiitte (siehe Kapitel 3.2.1) hergestellt, um eine
begriindete und nachvollziehbare Exklusion und Selektion von Modellen fiir die Wei-
terentwicklung zu gewihrleisten, wie durch Godulla (2017, S.67) empfohlen. Dafur
werden die Modelle im Hinblick auf ihr Abstraktionsniveau betrachtet und ihre Gren-
zen, Robustheit und Adaptierbarkeit aufgezeigt. Abschlieffend erfolgt eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse der Kapitel 2 bis 5, um ein Zwischenfazit zu ziehen, bevor
sich in Kapitel 6 Ausfithrungen zum Lernen mit digitalen Medien anschlief3en.

In Kapitel 4 wurden die Modelle bereits iiber ihre inhaltliche Ebene hinaus analy-
siert, z. B. im Hinblick auf die heuristische Funktion oder wenn tibergreifende, die
Struktur betreffende Kritikpunkte benannt wurden. In diesem Kapitel stehen nun die
Gegentiberstellung und Analyse der Modelle auf iibergeordneter Ebene im Vorder-
grund.

5.1 Gegeniiberstellung der Modelle

In Kapitel 4 wurden insgesamt 23 unterschiedliche Modelle vorgestellt, von denen 17
innerhalb von acht thematischen Einheiten genauer analysiert wurden. Um den Dis-
kurs um die Genese der Modelle aufzuzeigen, erfolgte die Betrachtung grundsitzlich
chronologisch; durch den Zusammenzug der Modelle zu thematischen Einheiten
konnten wesentliche Diskurs- und Entwicklungslinien nachvollzogen werden. Dem
betriebspidagogischen Modellverstindnis folgend, wurden die Modelle betrieblichen
Lernens anhand folgender Merkmale analysiert:

« Abbildungs-, Verkiirzungs-, Organisationsfunktion;

« Zweckhaftigkeit, Subjektabhingigkeit;

« Zeitabhingigkeit;

« heuristische Funktion;

« Prognosefunktion.

Zusitzlich wurde das Lernen mit digitalen Medien bzw. seine Position oder Absenz in
den Modellen diskutiert, sowie Kritikpunkte und Grenzen aufgezeigt. Auf Basis dieser
Merkmale werden die analysierten Modelle in Tabelle 19 und Tabelle 20 (siche An-
hang, S. 250 ff. und S. 254 ff.) miteinander verglichen.
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Folgende Modelle werden bei der tabellarischen Ubersicht zusammengezogen,
da sie sich auf dieser abstrakten Ebene z. T. nur geringfiigig unterscheiden:

« Die drei Modelle der Lernformen und -umgebungen betrieblicher Weiterbildung
als Grundlage der CVTS-Erhebungen (Autorengruppe um Griinewald und
Moraal, Kapitel 4.3);

+ die beiden Modelle um den Zusammenhang zwischen Lernen und Arbeiten
(nach Dehnbostel, Kapitel 4.7);

- die Modelle zum (Social) Workplace Learning (um Erpenbeck, Sauter und Sauter,
Kapitel 4.8);

- sowie die Modelle zum Zusammenhang von (in)formellem Lernen, Web 2.0-Tech-
nologien und der Rolle von Fithrungskriften (Seufert et al., Kapitel 4.9).

Sollten sich Aspekte nur auf einzelne Modelle beziehen, wird dies entsprechend aus-
gewiesen. Hauptaugenmerk der Gegentiberstellung in Tabelle 19 liegt auf den Funk-
tionen Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit (Spalte 2), da dariiber deren Nihe
oder Distanz zur Praxis bzw. Theorie abgeleitet wird. Uber die Zeitabhingigkeit
(Spalte 3) wird eine zeitliche Einordnung im berufs- und betriebspiddagogischen Dis-
kurs moglich und die Abhingigkeit der Modelle untereinander veranschaulicht. Da-
rauf folgen zur Verdeutlichung der Grundlage der Modelle die Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion (Spalte 4) sowie deren jeweilige Problemdefinition
bzw. Hauptaussage (Spalte 5).

Tabelle 20 stellt anschlieRend die Modelle im Hinblick auf das Lernen mit digita-
len Medien (Spalte 2) einander gegeniiber, um beurteilen zu kénnen, ob eine Weiter-
entwicklung durch Einbezug des Lernens mit digitalen Medien méglich und sinnvoll
ist (Kapitel 5.2). Anschlieend werden in der Tabelle Grenzen der Modelle aufgezeigt
(Spalte 3) sowie Kritikpunkte an ihnen (Spalte 4) aufgegriffen. Soweit moglich, gibt
die Gegeniiberstellung abschliefend Hinweise auf die Modellierung und benennt
den erkenntnistheoretischen Hintergrund (Spalte 5) unter Einbezug der heuristi-
schen Funktion.

Aussagen zur Prognosefunktion konnten nicht fiir alle Modelle und in gleicher
Tiefe abgeleitet werden. Daher wird diese Funktion fiir beide Gegeniiberstellungen
(Tabelle 19 und Tabelle 20) zunichst vernachlissigt, jedoch spiter fiir die Beurteilung
des Abstraktionsniveaus herangezogen, da sie die Verbindung zur Theoriebildung
(heuristische Funktion) und fiir die Gestaltung betrieblicher Praxis aufzeigen kénnen
(Prognosefunktion; siehe Kapitel 3.1.2, S. 62).

Analyse auf Basis der Grundsitze ordnungsmafigerer Modellierung

Insgesamt folgen alle analysierten Modelle dem konstruktionsorientierten Modellbe-
griff (siehe S.55): Betriebliches Lernen wird nicht nur abgebildet, sondern unterliegt
der Strukturgebung durch die Modellbildenden und ihrem Verstindnis des Originals.
Auch wenn die Konstruktions- bzw. Modellierungsprozesse nicht bei jedem Modell
vollstindig nachvollziehbar sind, systematisieren die Modellbildenden betriebliches
Lernen, um daraus z.B. Konzepte fiir die betriebliche Praxis zu entwickeln, dessen
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empirische Erfassung zu erleichtern oder die Theoriebildung zu férdern. Die Modelle
eignen sich daher fiir eine Analyse nach den Grundsitzen ordnungsméfliger Model-
lierung nach Schiitte (siehe Kapitel 3.1.1, S. 65).

Als Ausgangspunkt der Modellierung dient der Grundsatz der Konstruktionsadi-
quanz, der sich in der problemangemessenen Nachvollziehbarkeit der Modellkon-
struktion zeigt. Die Autor:innen aller Modelle schildern den Hintergrund, Sachverhalt
oder ein darzustellendes Problem. Der eigentliche Modellierungsprozess hingegen
kann nur selten bzw. kaum nachvollzogen werden: Fast durchgingig zeigen sich bei
den analysierten Modellen definitorische Ungenauigkeiten, schwammige Abgren-
zungen oder unklare theoretische Fundierungen (siehe Tabelle 20, S. 254ff.; Spalte 4
Bemerkung/Kritik). Eine intransparente Modellierung wirkt sich auch auf die Beurtei-
lung der Sprachadiquanz aus: Nicht immer werden verwendete Begriffe erliutert
oder definiert, sodass begriffliche Unschirfen und eine grofle Varianz unterschied-
licher Bezeichnungen auffallen.

Unter den Grundsatz der Klarheit fillt die Betrachtung und Bewertung der
Layoutgestaltung und die Anschaulichkeit eines Modells. Die grafische Gestaltung
der analysierten Modelle zeigt eine grofle Bandbreite. Sie reicht von tabellarischen
Gegentiberstellungen bis hin zu komplexen Flussdiagrammen, wo Strukturen und
Zusammenhinge durch Pfeile verdeutlicht werden. Die Modelle beinhalten z. T. ver-
schiedene Ebenen und stellen Prozesse linear oder zyklisch dar. Weiterentwicklungen
eines Modells konnen signifikant von den Ursprungsmodellen abweichen: Die Mo-
delle der CVTS-Erhebungen (1996, 1998 und 2004) etwa zeigen grofle Unterschiede in
der Hierarchisierung, grafischen Anordnung und Auswahl der Modellelemente. Das
Modell nach Schiersmann und Remmele (2002) hingegen ist einfach und klar, da es
nur wenige Modellelemente beinhaltet und kaum hierarchisch gestaltet ist. Dem-
gegentiber stehen die Modelle nach Severing (1994), Kohl und Molzberger (2005),
Dehnbostel (ab 1992) sowie Seufert et al. (2013), die verschiedene Beziehungen abbil-
den (Pfeile), unterschiedliche Elemente beinhalten und hierarchisch aufgebaut sind.
Dies fiihrt zu einer hoheren Komplexitit.

Auch die Funktionen Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit kénnen im
Grundsatz der Klarheit beriicksichtigt werden. Da diese jedoch nicht bei allen analy-
sierten Modellen eindeutig identifiziert werden konnten, fillt die Beurteilung ihrer
adressatengerechten Gestaltung und Verstindlichkeit schwer. Zum Teil kann nur an-
hand der Art der Versffentlichung auf die Zielgruppe geschlossen werden. Die Mo-
delle, die explizit fiir Verantwortliche in der betrieblichen Praxis erstellt wurden
(Neun-Felder Tafel zur Systematisierung, Kapitel 4.6; Modell zum (Social) Workplace
Learning, Kapitel 4.8), zeigen sprachliche Unterschiede im Sinne einer zielgruppen-
gerechten Adressierung und werden ausfithrlicher erldutert. Der héhere Praxisbezug
wird bei ihnen vor allem tiber die sprachliche Ebene deutlich. Insgesamt lisst sich die
Verstindlichkeit der Modelle fiir Modellnutzende/Fachexperten jedoch nicht ausrei-
chend beurteilen.

Insbesondere aus den zuletzt genannten Faktoren (Zweckhaftigkeit und Subjeki-
abhingigkeit) kann das Abstraktionsniveau der Modelle abgeschitzt werden, um sie
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in die Beschreibungsebenen betrieblichen Lernens nach Elsholz (2013) (siehe Kapi-
tel 3.1.2, S.62) einzuordnen (Abbildung 26). Zielgruppe und Zweck wurden fiir die
Operationalisierung des Abstraktionsniveaus genutzt, da sich dariiber die Nihe zu
Praxis ableiten lisst. Auch die Erkenntnisse zur heuristischen Funktion (Theorie-
nihe) sowie Prognosefunktion (Praxisnihe) nehmen Einfluss auf die Einschitzung.

Abbildung 26: Zuordnung der Modelle in die Beschreibungsebenen betrieblichen Lernens (Eigene Darstel-
lung)

Abbildung 26 zeigt, dass auch innerhalb der mittleren Ebene der Systematisierungen,
Modellierungen und Analysen Abstufungen im Abstraktionsgrad méglich sind. Diese
Abstufung wird nachfolgend fiir die begriindete Auswahl der Modelle herangezogen.
Anhand der beiden Tabellen (siehe Anhang I, S. 250 ff.) zeigt sich insgesamt, dass die
unterschiedlichen Modelle auf der Basis des betriebspidagogischen Modellverstind-
nisses durchaus miteinander vergleichbar sind. Ob die Weiterentwicklung der Mo-
delle betrieblichen Lernens durch die Integration von Ansitzen des Lernens mit digi-
talen Medien im Sinne des Grundsatzes der Vergleichbarkeit zu iibergeordneten
Modellen fiihrt, wird abschlieflend erst in Kapitel 7.3 beurteilt.

Die analysierten Modelle weisen entsprechend ihres Aufbaus eine Systematik
auf, jedoch wird meist nur eine spezifische Position dargestellt. Der Einbezug tiber-
greifender Aspekte bei der Modellerstellung ist nicht zweifelsfrei ersichtlich, da der
jeweilige Modellierungsprozess nicht immer transparent ist. Nur bei den Modellen
um die CVTS-Erhebungen (Kapitel 4.3) konnten die Einfliisse unterschiedlicher Posi-
tionen aufgezeigt werden. Da auch bei der Modellierung der Neun-Felder-Tafel (Kapi-
tel 4.6) Erkenntnisse aus verschiedenen Projekten eingeflossen sein kénnen, ist davon
auszugehen, dass zusitzliche Sichtweisen abgedeckt werden.

Abschlielend lisst sich der Grundsatz der Wirtschaftlichkeit lediglich auf die
Modelle antizipieren, die explizit fiir die betriebliche Praxis erstellt wurden: Neun-Fel-
der-Tafel (Kapitel 4.6) und (Social) Workplace Learning (Kapitel 4.8). Ob diese jedoch
einen wirtschaftlichen Nutzen ergeben, kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden.
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Empirische Ergebnisse liegen dazu derzeit nicht vor. Alle iibrigen Modelle, die vorwie-
gend fiir die berufs- und betriebspiddagogische Forschung und den wissenschaftlichen
Diskurs entwickelt wurden, erheben nicht den Anspruch der Wirtschaftlichkeit. Von
daher erscheint eine Uberpriifung dieses Grundsatzes hier nicht zweckmiRig.

Weitere Erkenntnisse aus der Gegeniiberstellung

Betrachtet man die Genese der analysierten Modelle genauer, lisst sich nicht durch-
gingig oder zweifelsfrei feststellen, ob sie induktiv oder deduktiv entwickelt wurden.
Oft werden sowohl induktiv als auch deduktiv abgeleitete Erkenntnisse einbezogen.
Wie schon in Kapitel 3.2.1 vermutet, sind bei den Modellen somit gleichermafien de-
duktive und induktive Prozesse zu erkennen. Zum Teil unterscheiden sie sich nur im
Hinblick auf den Grad induktiver und deduktiver Anteile. So leiten sich die Modelle,
die als (Teil-)Ergebnisse von Forschungsprojekten entstanden, vorwiegend induktiv
aus den Erkenntnissen der betrieblichen Praxis ab (bspw. Neun-Felder-Tafel, Kapi-
tel 4.6; Konstruktionsrahmen fiir betriebliche Mafinahmen zur Kompetenzentwick-
lung nach Elsholz (2007) bzw. Elsholz und Molzberger (2007), Kapitel 4.5; Seufert et al.
(2013), Kapitel 4.9). Auch die Modelle um die CVTS-Erhebungen orientieren sich an
empirischen Ergebnissen aus der Praxis (siehe Kapitel 4.3); bei ihnen werden gleich-
zeitig theoretische Grundlagen deduktiv einbezogen. Alle anderen Modelle weisen
einen hohen Grad an Theoriebezug auf, der auf eine deduktive Vorgehensweise bei
der Modellierung schliefRen lisst. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass
auch induktiv gewonnene Erkenntnisse aus der betrieblichen Praxis und praxisorien-
tierten Forschungsprojekten eingeflossen sind.

Zuletzt werden die Merkmale Adaptivitit und Robustheit nach Schiitte (1998)
aufgegriffen (siehe Kapitel 3.2.1, S. 66), um eine Bewertung im Hinblick auf mégliche
Modifikationen vorzunehmen. Eine zu geringe Robustheit birgt demnach die Gefahr
der Uberalterung eines Modells (vgl. ebd., S.129). Gerade ein sehr hoher Grad an Spe-
zifitdt bzgl. digitaler Medien kann demnach zu einer geringeren Robustheit fithren,
da technologischer Wandel und Digitalisierung rasche technologische Entwicklungs-
zyklen mit sich bringen. Demnach weisen die Modelle, die konkrete Formate und
Anwendungen des Lernens mit digitalen Medien einbeziehen, einen geringen Grad
an Robustheit auf und eignen sich kaum fiir Weiterentwicklungsprozesse. Hinsicht-
lich der Auswahl von Modellen erscheint es daher notwendig, dieses Merkmal (siehe
Tabelle 20 Spalte 2, S. 254 1.) spezifisch fiir die Begriindung heranzuziehen. Adaptivi-
tit hingegen gibt Auskunft Giber die Anpassungsfihigkeit eines Modells, d. h., inwie-
fern neue Elemente integriert werden kénnen. Ausschlaggebend dafiir ist die Kom-
plexitit der Modelle. Um die weitere Selektion und Exklusion zu dokumentieren,
werden im folgenden Kapitel zusitzlich ihre Grenzen und Ankniipfungspunkte auf-
gezeigt.
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5.2 Selektion und Exklusion der Modelle fiir deren
Weiterentwicklung

Um eine belastbare Begriindungsbasis fiir die Auswahl der Modelle zu erstellen, ste-
hen zunichst deren Reichweite und Grenzen im Mittelpunkt. Weiter wird der Abs-
traktionsgrad herangezogen und der Bezug zum Lernen mit digitalen Medien aufge-
zeigt.

Als ubergreifende Grenze der Modelle wurde bereits auf die begriffliche Un-
schirfe verwiesen (siehe Kapitel 5.1, S.131), die sich auf die Bewertung der Vergleich-
barkeit und Adiquanz auswirkt (Grundsatz der Sprachadiquanz, Grundsatz der Klar-
heit, Grundsatz des systematischen Aufbaus). Fehlende bzw. nicht trennscharfe Begriffe
verhindern die adiquate Weiterentwicklung. Rebmann und Tenfelde (2008, S.12) ge-
ben diesbeziiglich zu bedenken, dass schon eine zweiwertige Unterteilung zwischen
den Polen Lernen und Arbeiten problematisch ist und eine weitere begriffliche Diffe-
renzierung das Problem mangelnder Trennschirfe nicht beheben kann. Zusitzlich
gibt es Modelle, die betriebliches Lernen bzw. betriebliche Weiterbildung deutlich ein-
grenzen und den Fokus auf wenige ausgewihlte Aspekte legen. Zu nennen ist hier
insbesondere das Modell nach Schiersmann und Remmele (Kapitel 4.4). Es grenzt
betriebliches Lernen so weit ein, dass nicht alle Facetten beriicksichtigt werden kon-
nen, etwa Seminare und Kurse. Die Modelle nach Seufert et al. (2013) hingegen setzen
den Schwerpunkt auf Fihrungskrifte und deren Handlungsfelder im betrieblichen
Lernen, wodurch die Orientierung am Lernenden (Mitarbeitende) kaum abgedeckt
wird. Aufgrund der organisationspidagogischen Ausrichtung werden diese Modelle
aus Kapitel 4.9 daher nicht fiir die Weiterentwicklung herangezogen.

Des Weiteren dient der Abstraktionsgrad als wichtiges Auswahlkriterium fiir den
Modellierungsprozess: Wie Abbildung 26 zeigt (siehe S.132), wurden die Modelle u. a.
anhand von Zielgruppe und Zweck zwischen den Polen Theorie und Konzepte fiir die
Praxis eingeordnet. Ziel der Forschungsarbeit ist es, die Modelle so weiterzuentwi-
ckeln, dass sie sowohl fiir die Theoriebildung als auch fiir die Entwicklung von Kon-
zepten in der betrieblichen Praxis wirksam werden konnen. Somit sind besonders
praxis- (sehr geringer Abstraktionsgrad) oder theorienahe (sehr hoher Abstraktions-
grad) Modelle weniger fiir den Weiterentwicklungsprozess geeignet. Immanent wird
dies bei der Neun-Felder-Tafel (Kapitel 4.6, S.135) und den Modellen zum (Social)
Workplace Learning (Kapitel 4.8, S.149), die eine grofle Nihe zur Praxis aufweisen.
Insbesondere die theoretische Fundierung der letztgenannten ist wenig ankniip-
fungsfihig an den berufs- und betriebspidagogischen Diskurs. Daher werden weder
die Neun-Felder-Tafel noch die Modelle zum (Social) Workplace Learning fiir die Wei-
terentwicklung herangezogen, obwohl die Ausfithrungen nach Erpenbeck et al. (2015
und 2016) das Potenzial und den umfassenden Einfluss digitaler Lernmedien beriick-
sichtigen. Obwohl mit der Exklusion der Praxisbezug der weiterentwickelten Modelle
sinkt, bleibt ihre Prognosefunktion ein wichtiges Modellmerkmal, um den Prozess in
den Kapiteln 7.3 und 8 kritisch reflektieren zu kénnen.
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Zuletzt stellen Adaptivitit und Robustheit zentrale Kriterien fiir die Auswahl der
weiterzuentwickelnden Modelle dar. Dazu wird zunichst noch einmal der Bezug zum
berufs- und betriebspidagogischen Lernverstindnis aufgegriffen: Die Kompetenz-
entwicklung der Lernenden steht im Vordergrund; nicht die technischen Méglichkei-
ten, sondern ein methodisch angemessenes Lernverstindnis sollten den Einsatz digi-
taler Medien anleiten (vgl. Elsholz & Hilger 2019, S.22). Digitale Medien koénnen
erginzend und unterstiitzend, z. B. zur Reflexion des arbeitsnah Gelernten, eingesetzt
werden und Lernprozesse sichtbar machen, dokumentieren und Lernerfolge sichern
(vgl. Elsholz 2016a, S.19). Wie in Kapitel 6.2 aufgezeigt wird, hat sich das Lernen mit
digitalen Medien durch die voranschreitende technologische Entwicklung und die
beinahe ubiquitire Verbreitung digitaler Devices (bspw. computer- und webbased
Trainings CBT bzw. WBT) gewandelt und kann nun in annihernd alle Bereiche be-
trieblichen Lernens einbezogen werden. Seine Potenziale liegen damit in der umfas-
senden Unterstiitzung arbeitsbasierter Gestaltung betrieblicher Bildung (vgl. ebd.,
S.18). Lernen mit digitalen Medien wird dabei als Option und Erginzung in allen
Lernprozessen wahrgenommen und tritt tiber den Status der technischen Formate,
Lernform oder Methodik heraus. Digitale Technik und ihr Einsatz in Lernprozessen
wird dadurch bedeutsam, dass sie Lernen ganzheitlich durchdringt und pragt (vgl.
Kerres 2018D, S.71). Kompetenzentwicklung bezieht sich damit nicht mehr auf ein-
zelne Artefakte und digitale Formen, sondern ist eingebettet in ,Bildung in einer
durch digitale Technik geprigten Welt“ (ebd.). Die Modelle betrieblichen Lernens, in
denen Lernen mit digitalen Medien als eine Lernform in Abgrenzung von anderen
ausgewiesen wird, sind damit fiir die Weiterentwicklung vor dem Hintergrund stetig
steigender Digitalisierung nicht zweckdienlich (geringe Robustheit). Damit sind die
Modelle der CVTS-Erhebungen weniger fiir den Weiterentwicklungsprozess geeignet.
Auch die Ausfithrungen nach Seufert et al. (2013) reichen nicht weit genug, da sie sich
lediglich auf Web 2.0-Technologien beziehen. Modelle, die bislang keine oder kaum
Ankniipfungspunkte zum Lernen mit digitalen Medien aufweisen, scheinen einen
hoheren Grad an Adaptivitit zu haben, um fiir die Weiterentwicklung ausgewihlt zu
werden.

Die Begriindung der Exklusion und Selektion erweist sich somit als komplex und
wird tiber verschiedene Parameter vollzogen. Manche davon lassen sich erst nach er-
folgter Weiterentwicklung (z. B. Grad an Komplexitit und Abstraktionsgrad) beurtei-
len, andere fithren unmittelbar zu einer Entscheidung (Adaptivitit und Robustheit).
Die Auswertung aller Kriterien fiihrt zu folgender Ubersicht (Tabelle 15).
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Tabelle 15: Ubersicht Selektion und Exklusion der Modelle fiir die Weiterentwicklung (eigene Darstellung)

Betriebliche Lern- und Wissensarten
Dehnbostel (ab 1990er Jahre)

Modell Betrieb-
liche Lern- und

Modell Selektion Begriindung und mégliche Grenzen
Entwickler, Jahr oder Exklusion | bei der Weiterentwicklung
Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens Selektion Adaptierbar hinsichtlich Lernen mit
Severing (1994) digitalen Medien;
Z.T. unscharfe Begriffsverwendung,
hoher Abstraktionsgrad und hohe Kom-
plexitat
Lernformen und -umgebungen betrieb- Exklusion Wenig adaptierbar, sehr robust (dienen
licher Weiterbildung der Langzeiterhebung), digitale Medien
Griinewald & Moraal, Griinewald et al. bzw. wedrdetn konkret ausgewiesen und einge-
Moraal & Griinewald (1996, 1998 & 2004) ordnet.
Modell arbeitsbegleitenden Lernens Exklusion Sehr enge Eingrenzung und begriffliche
Schiersmann & Remmele (2002) Unscharfe
Lernen im Rahmen von Erwerbsarbeit Selektion Adaptierbar hinsichtlich Lernen mit
Kohl & Molzberger (2005) digitalen Medien;
Hoher Abstraktionsgrad
Konstruktionsrahmen fiir betriebliche Selektion Adaptierbar hinsichtlich Lernen mit
MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung digitalen Medien;
Elsholz (2007 ) /Elsholz & Molzberger (2007) Mittlerer Abstraktionsgrad
Ebenenmodell arbeitsbasierter betrieb- Selektion Adaptierbar hinsichtlich Lernen mit
licher Bildung digitalen Medien
Elsholz & Gillen (2012) Mittlerer bis hoher Abstraktionsgrad
Neun-Felder-Tafel zur Systematisierung Exklusion Geringer Abstraktionsgrad;
betrieblicher Lernformen & Dimensionen Wenig adaptierbar, digitale Medien
von Lernformen ) .
werden konkret ausgewiesen und ein-
Jdickel et al. (2006) geordnet
Modelle arbeitsbezogenen Lernens & Selektion Adaptierbar hinsichtlich Lernen mit

digitalen Medien (Modell Betriebliche
Lern- und Wissensarten);

nen, Web 2.0-Technologien und der Rolle
von Fithrungskriften

Seufertetal. (2013)

Wissensarten Hoher Abstraktionsgrad und hohe Kom-
plexitat
(Social) Workplace Learning Exklusion Geringer Abstraktionsgrad;
Sauter & Sauter bzw. Erpenbeck, Sauter & Wenig adaptierbar, digitale Medien
Sauter (2013 & 2016) werden konkret ausgewiesen und ein-
geordnet
Zusammenhang von (in)formellem Ler- Exklusion Fokus auf Filhrungskrifte (Organisations-

padagogik);

Wenig adaptierbar, digitale Medien (Fokus
aufWeb 2.0) werden konkret ausgewiesen
und eingeordnet
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Demzufolge werden die Modelle nach Severing (1994), Kohl und Molzberger (2005),
Elsholz (2007)/Elsholz und Molzberger (2007), Elsholz und Gillen (2012) sowie Dehn-
bostel (2015, Betriebliche Lern- und Wissensarten) fiir den Weiterentwicklungsprozess
herangezogen. Das Modell nach Severing (1994) weist mit seiner Unterscheidung an-
hand der vier Dimensionen Lernort, Lernzeit, Lerninhalte und Lernhalte eine hohe Kom-
plexitit auf, die daher in Kapitel 7 entsprechend reflektiert wird. Gleiches gilt fiir die
betrieblichen Lern- und Wissensarten nach Dehnbostel (2015). Die Beurteilung dieser
Modelle im Hinblick auf die Komplexitit zeigt, ob ihre Weiterentwicklung zweck-
miflig und sinnvoll ist. Nach der ausfiihrlichen merkmalgeleiteten Analyse zeigt sich,
dass die Auswahl eines einzigen weiterzuentwickelnden Modells der Komplexitit be-
trieblichen Lernens nicht gerecht werden kann: Alle analysierten Modelle stellen un-
terschiedliche Aspekte in den Fokus, sodass sie in der Gesamtheit dazu beitragen,
verschiedene Gesichtspunkte betrieblichen Lernens zu erkliren und zu strukturieren.
Je nach Modell und dessen Abbildungs-, Verkiirzungs-, Organisationsfunktion, Zweck-
haftigkeit, Subjektabhingigkeit, Zeitabhingigkeit, heuristischer Funktion sowie Pro-
gnosefunktion generiert der Einbezug des Lernens mit digitalen Medien einen unter-
schiedlichen Mehrwert an Erkenntnissen. Dies wird ebenfalls in Kapitel 73 diskutiert.

Bevor sich in Kapitel 6 die Erlauterung des Lernens mit digitalen Medien an-
schlieft und damit die mediendidaktische Perspektive einbezogen wird, kann zu-
nichst ein Zwischenfazit gezogen werden, um bisherige Ergebnisse zusammenzufas-
sen.

5.3 Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse

Zum Abschluss der Analyse der Modelle betrieblichen Lernens werden in diesem Ka-
pitel die Erkenntnisse und Ergebnisse der Kapitel 2 bis 5 zusammengefasst. Um das
Forschungsfeld und die Forschungsperspektiver der Arbeit abzugrenzen und zu ver-
orten, lag in Kapitel 2 der Fokus zunichst auf betrieblicher Weiterbildung und betrieb-
lichem Lernen. Dazu erfolgte die Konkretisierung zentraler Primissen wie die Kom-
petenzorientierung mit ihren fiinf Grundprinzipien (Subjektbezug, Performanzbezug,
Handlungsbezug, Entwicklungs- und Reflexionsbezug) sowie die Differenzierung unter-
schiedlicher Lernarten und -formen. Wichtig fiir die Forschungsanliegen der Arbeit
ist die Vorstellung und Einordnung der Grenzen und Mdglichkeiten des selbstgesteu-
erten Lernens in betrieblichen Kontexten, insbesondere im Hinblick auf das Lernen
mit digitalen Medien. AnschlieRend wurde die Handlungslogik betrieblichen Lernens
im Spannungsfeld zwischen Pidagogik und Okonomie dargelegt, um dessen Rah-
menbedingungen und Herausforderungen zu bestimmen.

Die Kriterien und Merkmale zur Analyse von Modellen (hier: Modelle betrieb-
lichen Lernens) wurden ausfithrlich in Kapitel 3 herausgearbeitet und begriindet.
Voraussetzung dafiir war einerseits eine grundlegende differenzierte Auseinanderset-
zung mit dem Modellbegriff in der Bildungswissenschaft sowie anderen Wissenschaf-
ten, um daraus ein betriebspidagogisches Modellverstindnis zu formulieren und Mo-
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dellmerkmale abzuleiten. Danach folgte eine diszipliniibergreifende Erérterung der
Modellierung, in der die GoM als anschlussfihige Bewertungskriterien fiir eine bil-
dungswissenschaftliche Analyse von Modellen und deren Modellierung gewonnen
werden konnten.

Nachdem in Kapitel 4.1 der Diskurs um die Entstehung von Modellen in der Be-
rufs- und Betriebspidagogik vorgestellt wurde, folgte in den Kapiteln 4.2 bis 4.9 eine
erste Analyse der Modelle betrieblichen Lernens auf Basis der Modellfunktionen.
Durch die Gruppierung in thematische Einheiten konnten Zusammenhinge zwi-
schen den Modellen aufgezeigt werden. An dieser Stelle kann ein weiterer zentraler
Zwischenschritt und folgende Frage beantwortet werden:

Inwiefern kénnen Merkmale eines angemessenen Modellverstindnisses Analyse und Ver-
gleich bestehender Modelle betrieblichen Lernens lenken?

Nachdem in Kapitel 4 eine erste separate Analyse vorgenommen wurde, erfolgte in
den Kapiteln 5.1 und 5.2 eine vergleichende Gegeniiberstellung (siehe Tabelle 19,
S.25011.) der vorgestellten Modelle aus wissenschaftstheoretischer Perspektive. Zen-
trale Vergleichsmerkmale waren die Merkmale Zweckhaftigkeit und Subjektabhin-
gigkeit, iiber die der Abstraktionsgrad und zusammen mit heuristischer Funktion
und Prognosefunktion die Nihe zu Theorie und Praxis jeden Modells ableitet werden
konnen. Fur alle Modelle konnten anhand der Abbildungs-, Verkiirzungs- und Orga-
nisationsfunktion die jeweilige Problemdefinition bzw. Hauptaussage festgehalten
werden. Uber die Zeitabhingigkeit lieR sich der Diskurs um das betriebliche Lernen
nachzeichnen und thematische Einheiten der Modelle nachvollziehen. AnschliefRend
wurden sie in einer zweiten Gegeniiberstellung hinsichtlich ihres Einbezugs des Ler-
nens mit digitalen Medien verglichen (siehe Tabelle 20, S.254ft)). Auf abstrakter
Ebene wurden individuelle Grenzen jedes Modells benannt und wesentliche Kritik-
punkte komprimiert. Zuletzt erfolgte eine Analyse der zugrundeliegenden Modellie-
rung und, soweit mdoglich, des erkenntnistheoretischen Hintergrunds. Diese ausfiihr-
liche Gegentiberstellung diente als Ausgangspunkt fiir die Analyse und Beurteilung
im Sinne der GoM. Die Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit wurden im Grund-
satz der Klarheit aufgegriffen und fithrten zur Einordnung der Modelle zwischen
Theorie und Praxis — eine wichtige Grundlage fiir die Selektion und Exklusion. Zuletzt
bestimmten die Faktoren Adaptivitit und Robustheit die Verwendbarkeit eines Mo-
dells fiir die Weiterentwicklung in Kapitel 7 hinsichtlich des Einbezugs des Lernens
mit digitalen Medien.

Die bisherigen Erkenntnisse ergeben sich vor dem Hintergrund der Verinde-
rungsprozesse durch die Digitalisierung. Diese Aspekte werden im folgenden Kapi-
tel 6 wieder aufgegriffen, nun jedoch im Hinblick auf das Lernen mit digitalen Me-
dien. Nachdem in Kapitel 5.2 fiinf Modelle begriindet ausgewihlt werden konnten,
geht es nachfolgend um die Definition von Ankniipfungspunkten und die begriindete
Auswahl der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien. Dieser Verfahrensschritt be-
reitet final die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens in Kapitel 7 vor.



6 Lernen mit digitalen Medien zur Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz

Fiir das Lernen mit digitalen Medien existiert eine breite Begriffsvielfalt; gleicherma-
en gebriuchlich sind die Bezeichnungen E-Learning, Online-Lernen und virtuelles Ler-
nen. In neueren Verdffentlichungen werden mittlerweile vorwiegend die Begriffe me-
diengestiitztes Lernen, digitales oder digitalisiertes Lernen verwendet. Hinter all diesen
Begriffen steht grundsitzlich die Fragestellung, wie digitale Medien sinnvoll in Lern-
prozesse integriert werden konnen, um das Erreichen von Lernerfolgen effizient und
effektiv zu unterstiitzen (vgl. de Witt & Czerwionka, 2013, S.12). E-Learning bezieht
sich nach Kerres (2018b, S.6) auf alle Varianten digitaler Technik bzw. Medien und
deren Nutzung fiir Lehr-Lernzwecke. Damit werden auch unterschiedliche Devices
mit Funktionen zur Wiedergabe, Aufnahme und Verbreitung von Medien sowie digi-
tale Artefakte eingeschlossen. Der Begriff E-Learning scheint vor dem Hintergrund
einer rasant fortschreitenden digitalen Transformation jedoch nicht mehr durchgin-
gig zutreffend und z.T. negativ behaftet zu sein. Scheer und Wachter (2018, S.14)
sehen ihn sogar als tiberdehnt und mitunter abgenutzt an. E-Learning umfasst vor
allem in seiner urspriinglichen Bedeutung nicht alle Potenziale, die mit der Vernet-
zung digitaler und nicht-virtueller Lernprozesse einhergehen: Web 2.0, mobile Lern-
anwendungen und damit zusammenhingende Auflésungserscheinungen riumlich-
zeitlicher Strukturen sorgen fiir die Aufhebung von Grenzen der Lernprozesse (vgl.
de Witt & Czerwionka 2013, S.130). Mobile Learning, Microlearning oder Massive
Open Online Courses (MOOC)*® werden vom urspriinglichen Verstindnis von E-
Learning nicht abgedeckt. Um ein umfassendes Begriffsverstindnis zu gewihrleis-
ten, wurde in dieser Forschungsarbeit von Beginn an daher die tibergreifend Lernen
mit digitalen Medien verwendet.

Lernen mit digitalen Medien findet in betrieblichen Kontexten bereits seit Jahr-
zehnten statt. Fraglich ist jedoch, ob dies immer auf einer bildungswissenschaftlichen
Konzeption erfolgt. Der Einsatz sollte auf mediendidaktischen Prinzipien basieren
und nicht nur technikdeterminiert gestaltet sein. Da sich mediendidaktische Grund-
sitze z. T. von berufs- und betriebspddagogischen Primissen unterscheiden, ist es an
dieser Stelle erforderlich, (lern-)theoretische Hintergriinde zu umreiflen. Dazu erfolgt
die Erliuterung mediendidaktischer Primissen, um diese dann gezielt mit Blick auf
die Fragestellungen der Arbeit und deren Erkenntnisinteresse zu spezifizieren. In Ka-
pitel 6 wird Lernen mit digitalen Medien daher deduktiv fundiert und eine erste Ana-
lyse mediendidaktischer Positionen fiir eine lerntheoretische Einordnung vorgenom-
men (Kapitel 6.1.2). Auch in der Mediendidaktik nehmen Handlungsbezug und
Situiertheit des Lernens einen wichtigen Stellenwert ein, wie sich in den Primissen

38 Weitere Informationen dazu finden sich bspw. bei de Witt & Czerwionka (2013).



140 Lernen mit digitalen Medien zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz

der pragmatistischen Mediendidaktik zeigt. Diese Ankniipfungspunkte zur berufs-
und betriebspiddagogischen Perspektive fithren in Kapitel 6.1.3 zur Darlegung, wie
Handlungsbezug und Situiertheit zur Entwicklung von Kompetenzen mit digitalen
Medien umgesetzt werden kénnen. Damit wird fiir die Weiterentwicklung der Mo-
delle betrieblichen Lernens eine gemeinsame Grundlage aus mediendidaktischen
und berufspidagogischen Prinzipien erarbeitet.

An die theoretische Herleitung schliefdt sich in Kapitel 6.2 die Begriindung fiir
die Auswahl von Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning an, die
als Ansitze des Lernens mit digitalen Medien fur die Weiterentwicklung der Modelle
betrieblichen Lernens herangezogen werden. Dieser Vorschlag einer méglichen Vor-
gehensweise wird auf zwei Ebenen begriindet: Zum einen geben inhaltliche Aspekte
der Digitalisierung Hinweise auf Perspektivwechsel und Entwicklungen des Lernens
mit digitalen Medien, die in Kapitel 7 beriicksichtigt werden kénnen. Zum anderen
wird an die modelltheoretischen Erkenntnisse aus Kapitel 5.2 (z. B. iiber den Abstrak-
tionsgrad) angeschlossen. Eine inhaltliche Differenzierung von Blended Learning,
Mobile Learning und Seamless Learning erfolgt in den Kapiteln 6.2.1 bis 6.2.3, um
deren Genese, didaktische Ausrichtung und inhaltliche Uberschneidungen aufzeigen
zu konnen. Auch ein Transfer der jeweiligen Kennzeichen und Ausrichtungen der
Ansitze in betriebliche Kontexte wird dort vorgenommen und kritisch reflektiert. Im
Anschluss daran werden Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning
einander gegeniibergestellt, um erste Merkmale fiir die Weiterentwicklung der Mo-
delle betrieblichen Lernens ableiten zu konnen. Kapitel 6.3 verkniipft dann die
mediendidaktischen und berufspidagogischen Prinzipien inhaltlich miteinander: Die
zuvor gegeniibergestellten Ansitze werden vor dem Hintergrund betrieblicher Rah-
menbedingungen betrachtet, sodass sich das Lernen mit digitalen Medien in diesen
Kontexten konkretisieren lisst, wobei das selbstgesteuerte Lernen durch digitale Me-
dien nicht aufler Acht gelassen wird. Diese praxisrelevanten Erkenntnisse werden da-
mit fiir die Theorieentwicklung in dem Forschungsfeld betriebliches Lernen mit digi-
talen Medien nutzbar gemacht.

Kapitel 6 schlief3t mit der Konkretisierung von Merkmalen des Lernens mit digi-
talen Medien fiir die Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung in betrieblichen Kon-
texten, die konkrete Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung in Kapitel 7 bilden. Die
drei genannten Ansitze stellen damit Hilfsmittel dar, um fiir diesen Modellierungs-
prozess Merkmale und Kriterien abzuleiten und Hinweise zu geben, wie Lernen mit
digitalen Medien betriebliches Lernen verindern kann. Zunichst wird jedoch eine
kurze Einordnung des Medienbegriffs vorgenommen, um den Einfluss von Digitali-
sierung auch im Bereich der Mediendidaktik aufzuzeigen.

Erweiterter Medienbegriff vor dem Hintergrund der Digitalisierung

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung wird fiir eine selbstbestimmte, aktive und
reflektierte Nutzung von digitalen Medien plidiert, die tiber die passive, konsumie-
rende und rezipierende Verwendung hinausgeht (vgl. Petko 2014, S.21). Dafiir ist ein
erweitertes Medienverstindnis notwendig, das von einer aktiven Gestaltung von digi-
talen Artefakten durch Lernende ausgeht. Insbesondere der Einbezug von Daten und
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digitalen Informationen in Lernprozesse wird durch die digitale Transformation voran-
getrieben. Digitalisierung fiithrt zu einer integralen Durchdringung der Lebenswelt,
bei der digitale und analoge Welt nicht mehr zu trennen sind (vgl. Kerres 2018b,
S.131ff.). Daher dient folgende Definition als wichtige mediendidaktische Grundlage
fur diese Arbeit:

»,Medien sind einerseits kognitive und andererseits kommunikative Werkzeuge zur Verar-
beitung, Speicherung und Ubermittlung von zeichenhaften Informationen. Computer-
technologien bieten dabei im Vergleich zu traditionellen Medien eine Reihe neuer Poten-
ziale. Sie erleichtern das Speichern, Verarbeiten, Verbreiten und Ordnen von Informatio-
nen. Sie erweitern die bisherigen Medien durch Interaktivitit, Adaptivitit und Multime-
dialitit und schaffen durch ihre Omniprisenz neue soziale Realititen“ (Petko 2014, S. 21).

Die Kenntnis iiber Lernprozesse mit digitalen Medien und deren Konzeption ist dabei
unerlisslich (vgl. ebd.). Gerade die Forderung individueller Lernprozesse hat mit der
zunehmenden Verbreitung von Tablets und Smartphones, mit technologischen Fort-
schritten und der umfinglichen Verfiigbarkeit des Internets spiirbar an Bedeutung
gewonnen (vgl. Elsholz 2016a, S.18). Um ein pidagogisch angemessenes Lernver-
stindnis zu gewihrleisten, bedarf Lernen mit digitalen Medien einer didaktischen
Konzeption und Intention, wenn Kompetenzentwicklung in betrieblichen Kontexten
unterstiitzt werden soll. Wie eine solche mediendidaktisch geleitete Gestaltung von
Lernprozessen mit digitalen Medien fundiert und fiir die Theoriebildung nutzbar ge-
macht werden kann, wird in Kapitel 6.1.2 erliutert. Dazu erfolgt im nachfolgenden
Kapitel zunichst eine kurze Hinfithrung von Mediendidaktik als Forschungsfeld in-
nerhalb der Medienpidagogik.

6.1 Lernen mit digitalen Medien aus mediendidaktischer
Sicht

An dieser Stelle wird eine Verortung der Mediendidaktik vorgenommen, um medien-
didaktische Primissen sowie deren Abgrenzung zur Medienpidagogik verdeutlichen
und das Lernen mit digitalen Medien lerntheoretisch einordnen zu kénnen. In Kapi-
tel 6.1.3 werden anschlieRend Handlungslogik und Situiertheit des Lernens mit digi-
talen Medien in den Vordergrund gestellt, um weitere Ankniipfungspunkte mit be-
trieblichem Lernen aufzuzeigen.

6.1.1 Mediendidaktik als Forschungsdisziplin

Die Einordnung der Arbeit im Feld der Mediendidaktik ist eine wichtige Standort-
bestimmung, um die Auswahl von Ansitzen des Lernens mit digitalen Medien zu
begriinden. Dabei geht es weniger um die Relation von Medienpiddagogik zur Me-
diendidaktik® zueinander als um die Konkretisierung einer mediendidaktischen Per-
spektive fiir die Forschungsarbeit.

39 Der Diskurs um das Verhiltnis der beiden Felder und der Genese der Mediendidaktik zueinander findet sich ausfiihrlich
bei Sesink, Kerres und Moser (2007), Petko (2011) sowie Mayrberger (2019).
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Mediendidaktische Forschungsperspektive

Die Medienpddagogik hat sich seit Ende der 1960er Jahre als Reaktion auf die fort-
schreitende Entwicklung von Medien als bildungswissenschaftliche Disziplin eta-
bliert. Forschungsschwerpunkte liegen in der Untersuchung der Rahmenbedingun-
gen und Auswirkungen von Medien auf Lern- und Bildungsprozesse sowie in der
Entwicklung, Erprobung und Evaluation angemessener medienpidagogische Kon-
zepte und Programme (vgl. Spanhel 2007, S. 34£.). Die Medienpidagogik erforscht die
Gestaltung von Lern-, Erziehungs- und Bildungssituationen in einer mediatisierten
Wissens- und Informationsgesellschaft und positioniert sich ,gegen eine einseitige
Technisierung pidagogischer und sozialer Kontexte und Institutionen“ (Sektion Me-
dienpidagogik der DG{E 2017, S.1). In diesem breiten Feld kann die Mediendidaktik
als ein Kernbereich angesehen werden (vgl. Raithel, Dollinger & H6rmann 2009,
S.271). Dartiber hinaus beschreibt sie den Bereich der Didaktik, der sich mit dem
Einsatz von Medien in Lernprozessen befasst (vgl. Tulodziecki, Herzig & Grafe 2010,
S.41). Mediendidaktik ist somit gleichermaflen Teil- als auch Querschnittsdisziplin
(vgl. Mayrberger 2019, S. 35).

Im Mittelpunkt mediendidaktischer Forschung stehen die Konzeption, Gestal-
tung und Evaluation von Lernangeboten und deren Einsatz in Lern- und Bildungskon-
texten (vgl. Kerres 2018b, S.52). Dies geht weit {iber technische Aspekte hinaus und
fokussiert auf die Funktionen, Auswahl, Entwicklung, Herstellung, Gestaltung und
Wirkung von Medien in Lernprozessen mit dem Ziel, diese mit Medien zu optimieren
(vgl. de Witt & Czerwionka, S.31). Mediendidaktik umfasst damit auch Entschei-
dungsprozesse in Bezug auf Konzeption, Anforderungen und Rahmenbedingungen
digitaler Lernarrangements (vgl. Tulodziecki et al. 2010, S.73f.).

Neben den medienpidagogischen und didaktischen Hintergriinden der Medien-
didaktik zeugen deren Forschungsansitze von psychologischen Strémungen und Ein-
fliissen aus der Lehr-Lernforschung. Wesentliche Fragestellungen der mediendidak-
tischen Forschung lagen anfinglich im Vergleich traditioneller Unterrichtsgestaltung
mit Unterricht, der durch digitale Medien erweitert oder sogar ersetzt wurde. Unter-
suchungsgegenstand war dabei i. d. R. der Lernerfolg bzw. dessen Verinderung durch
den Einsatz digitaler Medien (vgl. Tulodziecki et al. 2010, S.75). Die Aussagekraft sol-
cher Vergleichsstudien scheint jedoch fraglich: Oft erfolgte eine Reduktion im Hin-
blick auf Wissenserwerb, Behaltensleistung oder Lernzeit. Differenzierte Sichtweisen
auf die Komplexitit der Lernprozesse mit digitalen Medien blieben somit hiufig aus
(vgl. ebd., S.77).

Im Gegensatz zur Medienpidagogik, die einer kommunikations- und kultur-
wissenschaftlich-hermeneutische Tradition folgt, begriindet sich die Mediendidaktik
u.a. aus Ansitzen der pidagogischen Psychologie und aus deren Technik- und Bil-
dungsverstindnis, sodass der wissenschaftliche Habitus deutlich durch die empiri-
sche Bildungsforschung geprigt ist (vgl. Ruge 2017, S.120). Ansitze aus der Lehr- und
Lernforschung wie Learning Analytics® nehmen daher an Bedeutung zu. Diese Hin-
tergriinde der Mediendidaktik zeigen sich auch in deren lerntheoretischen Begriin-

40 Siehe auch Kapitel 6.2.
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dungen fiir den Einsatz digitaler Medien in Lernprozessen. Behavioristische und
kognitivistische Positionen sind hier noch immer akzeptiert und werden weiterhin
umgesetzt: Im didaktischen Design steht die Gestaltung von Lernmedien und -umge-
bung im Vordergrund, unter Einbezug aller paradigmatischen Lerntheorien und da-
mit einhergehenden didaktischen Konzepten (vgl. Mayrberger 2019, S.116f.). Da diese
jedoch nicht mit den Grundprinzipien der Kompetenzentwicklung Subjektbezug, Per-
formanzbezug, Handlungsbezug, Entwicklungsbezug und Reflexionsbezug (siehe Kapi-
tel 2.2), folgt die Argumentation dem Vorschlag Mayrbergers (2020, S. 82), den Fokus
auf konstruktivistisch(-pragmatistische) Primissen zu beschrinken. Auf diese Weise
kann Mediendidaktik den Anforderungen komplexer physischer und virtueller sowie
kombinierter Lernkontexte durch eine kritisch-reflexive Handlungsorientierung ge-
recht werden (vgl. Mayrberger 2019, S.120). Es bedarf eines didaktischen Settings, das
Lernprozesse ermoglicht, Kompetenzentwicklung férdert und digitale Medien ergin-
zend und unterstiitzend einbezieht. Fiir eine solche Vorgehensweise ist eine lerntheo-
retische Fundierung unumginglich. Daher werden im folgenden Kapitel die wesent-
lichen Positionen vorgestellt und hinsichtlich ihrer Anknuipfungsfihigkeit zur berufs-
und betriebspiadagogischen Perspektive analysiert.

6.1.2 Lern- und erkenntnistheoretische Verortung des Lernens mit digitalen
Medien

Die lerntheoretische Verortung des Lernens mit digitalen Medien erweist sich seit
jeher als komplex und wird durch unterschiedliche lern- und erkenntnistheoretische
Stromungen beeinflusst. Hense und Mandl (2009, S. 22 ff.) zeichnen die Entwicklung
der pidagogischen Nutzung digitaler Medien anhand von vier Phasen nach: Behavio-
rismus, Kognitivismus, individueller und sozialer Konstruktivismus. Petko (2014,
S.35f) benennt zusitzlich konnektivistische sowie emotions- und motivationspsy-
chologische Ansitze. Die unterschiedlichen Paradigmen fasst er nicht als Wider-
spruch auf,

»-.. sondern als komplementire Sichtweisen und Anregung fiir sich erginzende Lernakti-
vititen. [...] Dabei geht es nicht darum darzustellen, welcher Ansatz der beste ist, sondern
ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, wie vielfiltig die Méglichkeiten sind, Lernprozesse
mit Medien anzuregen“ (ebd., S. 26).

Diese in der Medienpidagogik verbreitete Position (vgl. Kerres & de Witt 2002, Kerres
2012, de Witt & Czerwionka 2013) ist jedoch nicht unumstritten und widerspricht den
Mafgaben subjekt-, handlungs- und problemorientierten Lernens, das in dieser Ar-
beit vertreten wird. Die Vorstellung einer gleichwertigen Betrachtung der vorwiegend
lernpsychologisch-begriindeten Lerntheorien kann somit als fragwiirdig angesehen
werden (vgl. Wild 2018, S.23). Da diese dennoch weiterhin Bedeutung fiir Lernen mit
digitalen Medien zu haben scheinen (vgl. ebd., S.22), werden Behaviorismus und
Kognitivismus nachfolgend dahingehend pointiert behandelt, um aufzuzeigen, wo sie
fiir die Forschungsarbeit zu kurz greifen. Kontrastierend werden anschlieflend kon-
struktivistische Lerntheorien und auf Pragmatismus basierende, mediendidaktische
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Ansitze erldutert, um daraus gemeinsam mit betriebspidagogischen Positionen eine
Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Modelle ableiten zu kénnen.

Behaviorismus und Kognitivismus

Konzepte, die sich am Behaviorismus orientieren, entstanden seit den 1960er Jahren
als programmierte Instruktion in computerbasierten Lernprogrammen und folgen
dem psychologischen Konzept der operanten Konditionierung nach Skinner (vgl.
Siiss, Lampert & Triiltzsch-Wijnen 2018, S.169). Oft finden sich diese sogenannten
Drill-and-practise-Prinzipien in CBT und WBT* und dienen vorwiegend dem Erwerb
von Faktenwissen.

Kennzeichnend sind hiufige Wiederholungen als Teil eines stringenten, instruk-
tionsartigen Aufbaus eines Lernprogramms, das Pausieren und Wiedereinsteigen im
Lernprozess ermdglicht (de Witt & Czerwionka 2013, S.47 ff.). Wichtiger Faktor ist die
Riickmeldung auf ein Verhalten als positives oder negatives Feedback, die als Kondi-
tionierung eine dauerhaft verstirkende oder hemmende Prigung bewirken sollen
(vgl. Petko 2014, S.26). Oft werden dabei komplexere Lerneinheiten aus ihrem Sinn-
zusammenhang herausgelost, sodass groflere Spannungsbogen des Lernens erst gar
nicht méglich sind (vgl. Kerres 2012, S.112ff.). Die Reduktion von Lernen auf Wissen
und Lerninhalte sowie der Fokus auf ihrer monotonen Repetition stehen im Wider-
spruch mit der Forderung nach Handlungsorientierung. Reflexionsprozesse werden
nicht unterstiitzt, sodass sie zur Entwicklung von Kompetenzen nicht gezielt gefor-
dert werden.

Im Kognitivismus hingegen riicken die Individualitit des Lernenden sowie Wis-
sen und Lerninhalte in den Fokus, und Lernprozesse im Wechselspiel zwischen Rezi-
pient und Medienangebot gewinnen an Bedeutung (vgl. Hense & Mandl 2009, S. 25).
Aus kognitivistischer Perspektive erfolgt Lernen entlang einer kognitiven Struktur, bei
der Erfahrungen und Wissen als Informationen aufgenommen und verarbeitet wer-
den (vgl. Jannek 2012, S.33). Lernen mit digitalen Medien soll diesem Verstindnis
nach dazu beitragen, Denkprozesse anzuregen und Problemlésestrategien zu entwi-
ckeln. Im Vordergrund stehen Wissenserwerb und Informationsverarbeitung: Der
Aufbau von Wissensstrukturen, die Entwicklung von Problemlosefihigkeit und die
Speicherung von Informationen werden hervorgehoben. Oft sind die Lernarrange-
ments gegenstandszentriert, d. h. die Vermittlung und Prisentation der Lerninhalte
sind von besonderer Bedeutung und erfordern die aktive Einbindung von Lehrenden
als anleitende, prisentierende, erklirende und kontrollierende Instanz (vgl. de Witt &
Czerwionka, S.51). Nach Petko (2014, S.31) ist diesen Ansitzen die Moglichkeit der
Optimierung und Standardisierung von Lehr- und Lernprozessen gemein. Insbeson-
dere das Instruktionsdesign*? bzw. Instructional Design zielt urspriinglich darauf ab, all-
gemeine und iibergreifende Regeln zur optimalen Darstellung und Bearbeitung von
Lerninhalten aufzustellen (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu behavioristischen Ansitzen

41 Eine Ausdifferenzierung und Darlegung unterschiedlicher Formen und Anwendungen digitalen Lernens ist in dieser Ar-
beit nicht vorgesehen. Wie schon in Kapitel 4 wird auf eine Erlduterung von Lernformaten und -mafnahmen bewusst
verzichtet.

42 Genauere Ausfithrungen zum Instructional Design siehe S.150f. in diesem Kapitel.
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berticksichtigen kognitivistisch orientierte Lernangebote das Vorwissen bzw. den Wis-
sensstand der Lernenden. Diese werden im Vorhinein ermittelt, um sie bei der Um-
setzung in digitalen Medien einzubeziehen (vgl. Kerres 2012, S.120ff.). Gestiitzt
durch Befunde der empirischen Lehr-Lernforschung wird die Anpassung von Lern-
angeboten an die Voraussetzungen der Lernenden als wesentliches Ziel kognitivis-
tischer Anstrengungen angesehen (vgl. Kerres 2018b, S.155). Lernprozesse werden
diesem Verstindnis nach, wie zuvor aus behavioristischer Perspektive, als extern
steuerbar angenommen (vgl. de Witt & Czerwionka 2013, S.53). Hier zeigt sich der
Widerspruch zum Grundprinzip Subjektbezug (siche Kapitel 2.2), bei dem Lernende
im Zentrum stehen und ihre Lernprozesse aktiv steuern. Ihre Kompetenzentwick-
lung ist an ihre Befihigung und Bereitschaft zu eigenverantwortlichem Handeln ge-
bunden und kann nicht extern gesteuert werden. Eine Reduktion auf kognitive As-
pekte greift zu kurz, da Kompetenzen erst im Handlungsbezug immanent sind (siehe
Kapitel 2.2). Ansitze, die auf dem Kognitivismus basieren, sind daher gleichermafien
abzulehnen wie behavioristische. Ankniipfungsfihig sind demgegeniiber jedoch An-
sitze, die sich auf konstruktivistische Annahmen zuriickfiihren lassen.

Individueller und sozialer Konstruktivismus

Wie bereits in Kapitel 2.2 dargelegt, benétigt Lernen im konstruktivistischen Sinne
Situationen, die eine aktive und selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand fordern (vgl. de Witt & Czerwionka 2013, S. 54). Der Prozess der Wissens-
vermittlung verliert an Relevanz, da individuelle Lernprozesse und die Wissensaneig-
nung im Fokus stehen (vgl. Stiss et al. 2018, S. 170). Damit geht folgende Verschiebung
einher: Von Konzepten, bei denen Lernen mit digitalen Medien der Steuerung und
Regulierung von Lernprozessen dient, erfolgt der Wandel hin zu Ansitzen zur Unter-
stiitzung der Selbstteuerung in individuellen und sozialen Lernkontexten (vgl. Kerres
& de Witt 2002, S.13). Lernen mit digitalen Medien geht damit {iber den Konsum von
Lerninhalten und deren kognitive Verarbeitung hinaus. Die aktive Wissenskonstruk-
tion erfolgt auf Basis von Vorerfahrungen und wird durch soziale Interaktion beein-
flusst (vgl. Kerres 2012, S. 34). Dies ermdglicht problemorientierte Lernprozesse mit
einem hohen Grad an Praxis- und Realititsndhe. Die Moglichkeiten, die digitale Me-
dien, das Internet und Social Software fiir die Umsetzung solcher Konzepte fiir indivi-
duelle oder gemeinschaftliche Lernprozesse ertffnen, erscheinen weitreichend (vgl.
Siiss etal. 2018, S.170f.). Zusammenfassend liegt das Potenzial darin, ,selbstgesteu-
erte, aktive, kreative, soziale, situative oder problemlésende Lernprozesse zu fordern”
(Wild 2018, S. 22). Da auch die Grundprinzipien betrieblichen Lernens auf konstrukti-
vistischen Primissen beruhen, werden hier zentrale Ankniipfungspunkte medien-
didaktischer Ansitze deutlich.

Im sozialen Konstruktivismus nimmt die kollektive Informationsverarbeitung
zur intra- und interpersonalen Wissensverkniipfung und -vernetzung einen hohen
Stellenwert ein (vgl. Petko 2014, S. 34f.). Der technologische Wandel fithrte bereits zu
lerntheoretischen Weiterentwicklungen, in denen Aspekte der Digitalisierung und die
damit verbundene Vernetzung stirker in den Vordergrund riickten. Diese Verkniip-
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fungen von Synchronisation, Kommunikation und Interaktion auf Basis digitaler Me-
dien und dem Internet werden insbesondere im Konnektivismus betont.

Konnektivismus

Die Ko-Konstruktion von Wissen in sozialen Lernprozessen basiert auf der wechsel-
seitigen Interaktion von Lernenden, bei der neue Wissensstrukturen entwickelt wer-
den kénnen (vgl. Petko 2014, S.35). Diese Ansitze mit Social Software betonen die
sozialen Aspekte der Mediennutzung. Sie entstanden vor dem Hintergrund sich im-
mer schneller verindernden Wissens und der Notwendigkeit, neue Informationen zu
bewerten und auf Basis vorhandenen Wissens zu reflektieren (vgl. Siemens 2005,
0.S.). In der Verbindung von Menschen und Geriten tiber Daten und Informationen
liegt das zentrale Prinzip des Konnektivismus, bei dem es weniger um individuelles
Wissen geht als um das Teilen und Verarbeiten von Informationen zur Entwicklung
von {ibergreifendem, geteiltem Wissen (vgl. ebd.). Mit dem deutlichen Fokus auf Ver-
netzung und gemeinschaftlichem Lernen geraten jedoch die iibrigen Grundprinzi-
pien der Kompetenzentwicklung wie Handlungs- und Performanzbezug in den Hinter-
grund. Daher sind Ansitze heranzuziehen, die sich weniger an Wissen und Inhalten
orientieren, sondern handlungs- und situationsbezogen ausgerichtet sind und gleich-
zeitig die soziale Einbettung von Lernprozessen betonen. Diese gehen bspw. auf den
Pragmatismus zuriick, dessen Interpretation und Umsetzung in der Mediendidaktik
kontrovers diskutiert wird.

Pragmatismus
Der Pragmatismus ist eine Denkrichtung, die sich im frithen 20. Jahrhundert entwi-
ckelte und dessen Bedeutung fiir die Lernprozesse u.a. durch Dewey ausgearbeitet
wurde.® Lernen durch handlungsbezogene Erfahrungen und deren Reflexion sieht er
als Merkmale des Pragmatismus (vgl. Dewey 1997). Dem praktischen Handeln wird
damit eine wichtige erkenntnistheoretische Rolle zugeschrieben (vgl. Elsholz & Wild
2020, S.341): Dabei vertritt der Pragmatismus nach Dewey ein auf Wachstum und
Entfaltung angelegtes, ganzheitliches und lebenslanges Lernverstindnis, bei dem Ler-
nende sich ihre Lebenswelt und Theorien aktiv erschlieflen, reflektieren und dariiber
kommunizieren (vgl. Reich 2004, S.44). Sequenzen von Handlungen bilden die
Grundlage fiir einen sich entwickelnden Kreislauf von Erfahrungen, in den immer
neue Erfahrungen eingebunden werden und Bedeutung erhalten. Aktive Erfahrung
(experience) beim Handeln sowie eine Art experimentelles Forschen (inquiry) sind da-
bei die beiden Kernpunkte des subjektorientierten Lernens im Pragmatismus (vgl.
Faulstich 2005, S. 5311f.).

Auch wenn Deweys Arbeiten sich v. a. auf schulisches Lernen beziehen, erscheint
seine Idee des erfahrungsgeleiteten, reflexiven Lernens insbesondere fiir handlungs-
orientiertes Lernen auflerhalb von formellen Kontexten geeignet (vgl. Wild 2018,

43 Tiefergehende Ausfiihrungen zum Pragmatismus nach Dewey finden sich u. a. bei Reich (2004), Faulstich (2005 & 2013)
sowie insbesondere im Hinblick auf die Adaption des Pragmatismus in der Mediendidaktik bei Wild (2018) sowie Elsholz
und Wild (2020).
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S.19f1). Diesen Riickbezug stellt auch Dehnbostel (2007, S.31) her, der das Erfah-
rungslernen in realen Handlungsvollziigen nach Dewey auf das Lernen im Prozess
der Arbeit iibertrigt. Die Mediendidaktiker Kerres und de Witt (2011) beziehen eben-
falls sich auf Dewey und definieren Lernen

.. aus pragmatistischer Perspektive als Handlung [...], die bildende Erfahrungen ermég-
licht und die an die konkrete Situation und Lebenswelt des Lernenden und damit an einen
bestimmten zeitlichen und sozialen Kontext gebunden ist“ (ebd., S. 268).

Eine Verbindung mediendidaktischer und berufs- und betriebspidagogischer Grund-
lagen tiber pragmatistische Primissen erscheint damit méglich. Doch insbesondere
in der Mediendidaktik werden diese Grundsitze des Pragmatismus unterschiedlich
interpretiert. Auch wenn sich die Unterschiede nur in Nuancen zeigen, sind diese fur
die weitere Argumentation dieser Forschungsarbeit entscheidend:

Kerres und de Witt (2002) vertreten mit der gestaltungsorientierten Mediendidak-
tik ein am Pragmatismus orientiertes Verstindnis, das die Bedingungen in den Fokus
rickt, durch die Lernprozesse begiinstigt werden. Die Zielerreichung determiniert
diesem Verstindnis zufolge die Gestaltung von Lernmedien (Kerres & de Witt 2002,
S.14). Erfahrungsgeleitetes Lernen mit digitalen Medien im Sinne der pragmatisch
orientierten Mediendidaktik verfolgt somit das Ziel, von Handlungen zu Lésungen
von Problemen zu fithren (de Witt & Czerwionka 2013, S. 65). Den sozialen Kontexten
von Lernprozessen kommt beim FEinsatz digitaler Medien somit eine besondere Be-
deutung zu: Eine Situation bestimmt den Wert eines Mediums und nicht das Medium
selbst (vgl. Kerres & de Witt 2002, S. 19). Kerres und de Witt (ebd.) betonen weiter, dass
bei der Gestaltung des Lernens mit digitalen Medien die gesamte Lernorganisation zu
beriicksichtigen ist und die Einbettung des Angebots in ein soziales System ein-
schlieft. Elsholz und Wild (2020, S. 341) geben jedoch zu bedenken, dass eine Hand-
lung an sich nicht automatisch zu bildenden Erfahrungen fiihrt. Erst die Reflexion der
Folgen einer Handlung und ihr Einbezug in neue Handlungen bereichern den Erfah-
rungsschatz (vgl. ebd.). Ein pragmatistisches Lernverstindnis nach Dewey stellt damit
das reflexive, handlungs- und erfahrungsorientierte Lernen in den Mittelpunkt (vgl.
ebd., S.339).

Wild (2018, S. 18 f1.) kritisiert weiter, dass die Auffassung der gestaltungsorientier-
ten Mediendidaktik den theoretischen Implikationen des Pragmatismus nicht durch-
gingig gerecht wird und zentrale Gesichtspunkte nicht berticksichtigt werden: Die
Deutung der gestaltungsorientieren Mediendidaktik wiirdigt und legitimiert die Kon-
zeption von Lernangeboten auf Basis behavioristischer, kognitivistischer und kon-
struktivistischer Ansitze gleichermaflen (vgl. ebd., S.22). Eine spezifische Lernsitua-
tion bestimmt dabei den theoretischen Zugang und die Entscheidung zugunsten des
treffendsten lerntheoretischen Hintergrunds. Die gestaltungorientierte Mediendidak-
tik, so schlussfolgert Wild (2018), hat den Auftrag, ,herauszufinden, welcher lern-
theoretische Ansatz jeweils als der geeignetere erscheint“ (ebd., S.23). Gerade diese
Position von gleichwertigen und sich erginzenden, jedoch weit differenzierten Lern-
theorien kritisiert er als fragwlirdig, verkiirzt und unzutreffend: Einfache Reiz-Re-
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aktionsmodelle behavioristischer Ansitze werden im Pragmatismus von Dewey klar
abgelehnt, sind in der gestaltungsorientierten Mediendidaktik jedoch explizit akzep-
tiert (vgl. ebd.). Auch vernachlissigt die Beschriankung auf Informationsverarbeitung
im Sinne kognitivistischer Begriindungen Vorstellungen, Stimmungen, Emotionen,
Wiinsche oder Imaginationen, die Lernen im komplexen Handlungsvollzug anregen
und leiten (vgl. ebd., S. 30). Wild (2018, S. 30) empfiehlt daher, alle Ansitze kritisch zu
bewerten, die behavioristische und enge kognitivistische Positionen einbeziehen. Fer-
ner sind nicht allein situative Momente ausschlaggebend fiir die lerntheoretische
Konzeption, sondern auch projekt-, titigkeits- und problemorientierte Herangehens-
weisen (vgl. ebd.). Eine Fokusverkiirzung auf die Gestaltung medial gestiitzter Lernan-
gebote ist damit wenig zielfithrend (vgl. ebd. S.20f.). Lehren, Instruktion oder die
Aufbereitung des zu lehrenden Wissens widersprechen dem pragmatistischen Lern-
verstindnis. Im Vordergrund stehen stattdessen ,die Lernende[n], und ihre Méglich-
keiten, sich in einem Lernsetting Inhalte und Wissen eigenstindig tiber Reflexion,
Handlungs- und Erfahrungsorientierung erschlieffen zu kénnen“ (Elsholz & Wild
2020, S. 343). Ein pragmatistisch begriindeter Einsatz digitaler Medien in Lernprozes-
sen soll damit den Anschluss an die Lern- und Lebenswelten der Lernenden und
ihren Erfahrungen férdern, herausforderndes und reflektierendes Handeln ermég-
lichen und so zu einer konstruktiven Erfahrungserweiterung fithren (vgl. ebd.).

Schlussfolgernd basiert eine kompetenzentwicklungsorientierte Konzeption und
Gestaltung von Lernen mit digitalen Medien nicht ausschlief3lich auf einer konkreten
Lernsituation, sondern folgt den didaktischen lern- und erkenntnistheoretisch be-
griindeten Leitlinien des Pragmatismus. Da Handlungen und der individuell-kon-
struktive Gehalt des Lernens im Handeln im Vordergrund stehen (vgl. Wild 2018,
S.31), kann die gestaltungsorientierte Mediendidaktik nach Kerres und de Witt nicht
fiir die Weiterentwicklung der Modelle herangezogen werden.

Ankniipfungsfihig ist hingegen die von Wild (2018) daraus weiterentwickelte
pragmatistische Mediendidaktik, die sich an einer engeren Auslegung des Pragmatis-
mus orientiert. Der Nutzen einer mediendidaktischen Ausgestaltung wird dabei durch
den Lernenden und dessen konkrete Handlungen bestimmt (vgl. ebd., S.31). Die Be-
diirfnisse der Lernenden lenken die mediendidaktische Konzeption (vgl. Petko 2014,
S.41). Entscheiden ist demnach ein deutlicher und umfassender Perspektivwechsel
zum Lernsubjekt hin, vergleichbar mit dem Wandel von einer qualifikations- zur
kompetenzorientierten beruflichen Bildung (vgl. Wild 2018, S.31). Diese pragmatis-
tisch gepriagten Annahmen zum Lernen mit digitalen Medien ist damit besonders
anschlussfihig an die Grundprinzipien der Kompetenzentwicklung und kann fiir die
Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens (Kapitel 72) wichtige Kriterien
beisteuern. Diese formuliert Wild (2018, S. 31f.) als Merkmale einer pragmatistischen
Mediendidaktik:

1. Handlung

Konzepte des Lernens mit digitalen Medien und digitaler Lernszenarien sollten

reflektieren, ob und inwiefern die Medien praktische Handlungen erméglichen

oder anregen. Bevorzugt werden jene Anwendungen, die nicht nur passives Rea-
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gieren, sondern auch aktive Handlungsoptionen zulassen. Wichtig sind die situa-
tive Eingebundenheit der Handlung sowie die Orientierung am individuellen
Kontext des Lernenden. Dies kann z. B. durch mobile digitale Medien erméglicht
werden.

2. Konstruktion
Insbesondere mobiles Lernen regt konstruktives Handeln an. Lernende werden
bei der subjektiven Wissenskonstruktion und Welterzeugung geférdert. Unter-
stiitzt werden diese Lernprozesse durch Apps, Kamera und Mikrofon, durch die
Lernen iiber eine Reproduktion von Wissen hinausgeht und welche die aktive
Gestaltung sowie einen mobilen Zugriff auf Lernmaterialien fordern.

3. Interaktion und sozialen Beziehungen
Lernen ist ein sozialer Prozess, bezieht Wissen als Ausdruck der Beziehungen
eines Individuums zu seiner Umwelt ein und konstituiert sich in dessen Han-
deln. Der Austausch in sozialen Lernprozessen wirkt tiber die Inhaltsebene hi-
naus in die Beziehungsebene. Kommunikation und Formen gemeinschaftlichen
Lernens sollten geférdert und unterstiitzt werden, vergleichbar zum Konnektivis-
mus.

4. Reflexion
Die Entwicklung von Reflexionskompetenz sollte im und durch Medienhandeln
gefordert werden, z.B. durch entsprechend didaktisch konzipierte, angeregte
und unterstiitzte Reflexionsprozesse.

Petko (2014, S.40f)) fithrt gleichermaflen aus, dass Lernen mit digitalen Medien im
Zusammenspiel aus individueller Reflexion, Austausch und Partizipation in Lernge-
meinschaften dem Abgleich und der Aktivierung von Vorwissen dienen und eine viel-
filtige Beschiftigung mit dem Lerngegenstand anregen kann. Wild (2018, S. 33) pla-
diert daher fiir eine Mediendidaktik, die tiber Gestaltungsfragen hinaus einen subjekt-
und handlungsorientierten Zugang zum Lernen mit digitalen Medien schafft.
Individuelles Vorwissen, spezifische situative Kontexte, Emotionen, Reflexionen und
Lernbeziehungen werden dabei beriicksichtigt. Digitale Medien bzw. das Lernen mit
ihnen werden im Sinne dieser pragmatistischen Mediendidaktik nicht als Inhaltsver-
mittlung, als Werkzeug oder Lernmethode verstanden, sondern als Teil ganzheitlicher
lernforderlicher Arrangements.

Die Mediendidaktik mit ihren unterschiedlichen Stromungen und Interpretatio-
nen lerntheoretischer Grundlagen ist somit zusammenfassend einerseits geprigt
durch geisteswissenschaftliche Zuginge, andererseits werden vor allem auch inter-
nationale Forschungsprogramme und entsprechende Erkenntnisse aus der Lehr-
Lernforschung einbezogen. Dort sind v. a. Zugidnge der pidagogischen Psychologie zu
finden, die sich unter der Bezeichnung Instructional Design subsummieren lassen.
Dabher ist abschlieRend eine Abgrenzung von Mediendidaktik und Instructional De-
sign notwendig, um die verbindenden Elemente zwischen der pragmatistischen Me-
diendidaktik und den Grundprinzipien betrieblichen Lernens abschliefend zu be-
griinden.
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Pragmatistische Mediendidaktik versus Instructional Design
Die Bezeichnung Mediendidaktik ist auf den deutschsprachigen Raum beschrinkt,
international existieren keine begrifflichen Aquivalente; die Bezeichnung Instructional
Design ist hier gebriuchlich und etabliert (vgl. Kerres 2018b, S.58). Im deutschspra-
chigen Raum scheint sich damit ein Wandel von einer geisteswissenschaftlich orien-
tierten Mediendidaktik hin zu einem empirisch-analytischen Zugang vollzogen zu ha-
ben, wie er im Instructional Design vertreten wird. Dieses geht urspriinglich auf
Robert M. Gagné zuriick, folgt einem kognitionstheoretischen Verstindnis und ba-
siert auf der Frage nach der jeweils bestgeeigneten Lernumgebung fiir unterschied-
liche Kategorien von Lernaufgaben, Lernvoraussetzungen und Rahmenbedingungen
(vgl. Niegemann, Domagk, Hessel, Hein, Hupfer, & Zobel 2008, S.17f.). Zuletzt ent-
wickelten sich daraus verschiedene Positionen, Ansitze** und Modelle®, die sich im
situierten Lernen begriinden, jedoch keine eigenstindigen Lerntheorien darstellen
(vgl. Tulodziecki et al. 2010, S.96). Diesen Ansitzen sind folgende Merkmale gemein
(vgl. Mandl, Gruber & Renkl 2002, S.143 f.):
« Ein komplexes Ausgangsproblem bietet Lernenden einen interessanten und intrin-
sisch motivierenden Ausgangspunkt;
« Authentizitit und Situiertheit bilden Rahmen und Anwendungskontext fiir das zu
erwerbende Wissen;
« Uber multiple Perspektiven werden Lerninhalte in mehrere Kontexte eingebettet,
um die Transfermdglichkeit des Wissens auf neue Situationen zu erhdhen;
o Artikulation und Reflexion umfassen verbale Beschreibungen der Problemldse-
prozesse und Reflexion ihrer Bedeutungszusammenhinge;
o Lernen im sozialen Austausch wird durch kooperative Moglichkeiten in der Lern-
umgebung unterstiitzt.

Auf den ersten Blick erscheinen diese Kennzeichen ankniipfungsfihig an die von
Wild (2018) formulierten Merkmale einer pragmatistischen Mediendidaktik. Aller-
dings liegt ein wesentlicher Kritikpunkt in der Produktion von trigem Wissen durch
direkte Instruktion (vgl. Niegemann etal. 2008, S.22f). Nicht die Konzeption von
Lernprozessen und die Férderung handlungsorientierter Kompetenzentwicklung de-
terminieren hier die methodische Ausrichtung, sondern die systematische Planung
und Gestaltung von Lernumgebungen hinsichtlich einer vermittlungs- und inhalts-
orientierten Vorgehensweise (vgl. de Witt & Czerwionka 2013, S. 30). Schwerpunkt des
Instructional Design bilden technologische Erkenntnisse und Aussagen (vgl. Niege-
mann etal. 2008, S.19).

Die Verfahrensmodelle des Instructional Design erweisen sich demnach insge-
samt als zu eng und technologieorientiert (vgl. Reinmann 2013, S.6.) Der mafigeb-

44 Zu nennen sind bspw. Anchored Instruction (mehr dazu u. a. bei Cognition and Technology Group 1991), Cognitive Flexibility
sowie Cognitive Apprenticeship (u.a. bei Spiro etal. 1988 und 2003). Weitere Informationen und eine kritische Analyse
finden sich bei Niegemann et al. (2008, 17 f.).

45 Als ein Beispiel ist das ADDIE-Modell zu nennen, durch dessen fiinf Phasen Analysis, Design, Development, Implementa-
tion und Evaluation die prozesshafte Gestaltung digitaler Lernumgebungen strukturiert werden kann (vgl. Branch 2009,
s.1y.



Lernen mit digitalen Medien aus mediendidaktischer Sicht 151

liche Unterschied zwischen ihnen und der pragmatistischen Mediendidaktik begriin-
det sich demnach folgend: Bei ersteren stehen Wissen bzw. Lerninhalte sowie die
Gestaltung und Planung von Lernumgebungen als Zielstellung im Vordergrund (vgl.
Kerres & de Witt 2011, S.265f.). Die pragmatistische Mediendidaktik hingegen ver-
folgt eine ganzheitliche Perspektive und stellt das Individuum, dessen Gefiihle, Wiin-
sche, Werte, Emotionen und vor allem Erfahrungen in den Mittelpunkt. Handlungen
unterliegen keinem pddagogischen Selbstzweck, sondern erfolgen stets kontextge-
bunden und kénnen demnach nicht allumfassend geplant oder vorherbestimmt wer-
den (vgl. Elsholz & Wild 2020, S.343f.). Daher ist fiir die Weiterentwicklung der Mo-
delle betrieblichen Lernens eine Ankniipfung an die ganzheitliche, handlungs- und
subjektorientierte Perspektive der pragmatistischen Mediendidaktik sinnvoll. Ein
technik- und gestaltungsorientiertes Verstindnis hingegen, das auf dem Instructional
Design beruht, wird abgelehnt. Wie digitale Medien dazu eingesetzt werden konnen,
Handlungsorientierung und Situiertheit zu erméglichen, wird im folgenden Kapitel
konkretisiert.

6.1.3 Umsetzung von Handlungsbezug und Situiertheit durch digitale Medien
Nachdem im vorherigen Kapitel ausfiihrlich dargelegt wurde, welche lerntheore-
tischen Grundlagen die Kompetenzentwicklung zu begriinden, wird nun erldutert,
wie diese Pramissen einen stirkeren kontextuellen Bezug bekommen kénnen. Dabei
geht es insbesondere um die Konkretisierung der von Wild formulierten Merkmale
(siehe Kapitel 6.1.2): Der pragmatistischen Mediendidaktik folgend, werden digitale
Medien dazu genutzt, Handlungsbeziige herzustellen, Wissen selbst aktiv zu konstru-
ieren, Interaktionen auf entsprechenden Beziehungsebenen zu erméglichen sowie
Reflexionsprozesse zu fordern. Lernen mit digitalen Medien kann dabei auf unter-
schiedliche Weise und in unterschiedlichem Ausmafl in Lernprozesse einbezogen
werden (vgl. ebd., S. 63 f1.):

« In einer Anreicherung werden einfache digitale Medien fiir Lernprozesse bereit-
gestellt, die diese erginzen. Diese digitalen Komponenten stehen dann zeit- und
ortsunabhingig zur Verfiigung.

« In einer Integration sollten bspw. analoge und digitale Anteile aufeinander abge-
stimmt werden, wenn einzelne Komponenten durch digitale Medien ersetzt wer-
den. Das Lernen mit digitalen Medien ist hier im didaktischen Konzept verankert
und geht tiber eine Erginzung hinaus.

« Online Lernen beinhaltet hingegen kaum oder nur geringe analoge Anteile. Ins-
besondere im Bereich der virtuellen Kollaboration und Interaktion werden dabei
die Prisenzen z. T. vollstindig ersetzt.

Die digitalisierten Szenarien schlieffen sich nicht gegenseitig aus, sondern bilden die
Endpunkte eines Kontinuums (vgl. Handke 2019, S. 55). Die Unterscheidung geht ur-
springlich auf Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz und Résel (2002, S.93 ff.) zuriick
und findet vorwiegend im Forschungsbereich der Hochschulentwicklung Anwen-
dung. Diese Differenzierung digitalisierter Lernszenarien folgt jedoch handlungsorien-
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tierten Prinzipien (vgl. Wannemacher, Jungermann, Scholz, Tercanil & Vielliez 2016,
S.61f1), und kann somit auf betriebliches Lernen mit digitalen Medien tibertragen
werden.

Digitale Lernprogramme kénnen demnach iiber Wissensaufbau und Qualifizie-
rung hinausgehen, wenn offene, problemorientierte Aufgaben als Grundlage fiir
Kompetenzentwicklung eingesetzt werden (vgl. Erpenbeck & Sauter 2013, S.118). Der
Einsatz digitaler Medien dient der Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse, um
den Handlungsbezug durch handlungsrelevante Problemstellungen und die Vernet-
zung der Lernenden flir soziale Interaktion zu férdern. Vor allem im informellen
Lernen, das einen besonders hohen Grad an Handlungsbezug beinhaltet, kénnen
digitale Medien diese Unterstiitzungsfunktionen bieten. Dazu eignen sich medien-
gestiitzte Lernarrangements, die kooperative Lernszenarien férdern, Lernangebote
flexibel organisieren, authentische Materialien einbinden, die interaktive Auseinan-
dersetzung mit medial prisentierten Inhalten intensivieren und die aktive Arbeit mit
digitalen Artefakten anregen (vgl. Kerres 2018a, o. S.). Fiir den konkreten Einsatz digi-
taler Medien und die didaktische Konzeption von Lernprozessen in und fiir die be-
triebliche Praxis sollte dabei hinterfragt werden, inwiefern konkrete (Arbeits-)Hand-
lungen unterstiitzt werden und ob Lernende sowohl eigene Erfahrungen machen als
auch einbringen konnen (vgl. Elsholz & Hilger 2019, S. 22). Weiter ist zu analysieren,
inwiefern Reflexionen tiber das Arbeitshandeln der eigenen Person und Transfermog-
lichkeiten digital unterstiitzt werden kénnen und wie die Interaktion und Kommu-
nikation mit anderen durch digitale Medien geférdert werden kann (vgl. ebd.). Die
Herausforderung liegt jedoch in der Entwicklung und Bereitstellung adiquater Kon-
zepte.

Die bisherigen Erkenntnisse zeigen die Ubereinstimmungen zwischen medien-
didaktischer und berufs- und betriebspidagogischer Perspektive und bilden damit
eine gemeinsame Grundlage fiir die vorliegende Forschungsarbeit. Sie liefern jedoch
weiter keine konkreten Attribute zur Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen
Lernens — die Ausfithrungen der Kapitel 6.1.2 und 6.1.3 sind dafiir noch zu abstrakt.
Daher wird nachfolgend die Ebene der lerntheoretischen Betrachtung verlassen und
die Auswahl der Ansitze begriindet. Da Veridnderungen durch technologische Weiter-
entwicklungen auch Einfluss auf das Lernen mit digitalen Medien haben, empfiehlt
es sich, die Konzeption von Lernprozessen und -arrangements weniger auf konkrete
Lernformen, Formate und Methode auszurichten, sondern durch tbergreifende
Ansitze kompetenzforderlich zu gestalten. An dieser Stelle gilt es genau zu differen-
zieren: Der technologische Fortschritt fithrt zu neuen mediendidaktischen (Weiter-)
Entwicklungen, bei denen die Gefahr besteht, dass Planung und Umsetzung von
technologischen Méglichkeiten determiniert werden. Es besteht somit die Herausfor-
derung, die Konzeption von den Lernenden her und mit dem Ziel zu planen, ihre
individuelle Kompetenzentwicklung zu férdern. Die Entwicklungen in der betrieb-
lichen Weiterbildung zeigen sich somit weniger in den eingesetzten Lerntechnolo-
gien als im Wandel von einer Wissens- und Qualifikationsorientierung zur Unterstiit-
zung von Kompetenzentwicklung (vgl. Erpenbeck, Sauter & Sauter 2015, S.2). Die
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drei Ansitze Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning geben Anhalts-
punkte, wie diese Annahmen in der Weiterentwicklung der Modelle beriicksichtigt
werden.

6.2 Ubergreifende Ansitze des Lernens mit digitalen Medien

Methodische Begriindung der Auswahl der Ansitze

Fiir die Weiterentwicklung der Modelle konnten in den vorherigen Kapiteln zentrale
Primissen abgeleitet werden, die verbindende Momente zwischen Mediendidaktik
und Berufs- und Betriebspidagogik aufzeigen. Eindeutige und konkrete Attribute feh-
len jedoch, um den Prozess zielgerichtet anzuleiten. Die drei tibergreifenden Ansitze
Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning sind Hilfsmittel, um sol-
che Attribute zu konkretisieren und in Form abgeleiteter Merkmale und Kriterien
spezifische Hinweise zu geben, wie digitale Medien zur Férderung der Kompetenz-
entwicklung eingesetzt werden koénnen. Sie zeigen auf, wie Lernen mit digitalen Me-
dien betriebliches Lernen verdndern kann.

Die Begriindung der Auswahl von Blended Learning, Mobile Learning und Seam-
less Learning stellt somit einen weiteren wichtigen Verfahrensschritt zur Weiterent-
wicklung der Modelle dar, da sie den Relevanzvorstellungen des Modellierenden im
Hinblick auf Zweckhaftigkeit und Subjektabhidngigkeit unterliegt. Auch die Auswahl
abgebildeter Elemente und die Verkiirzung um andere Attribute unterliegen dieser
subjektiven Deutung. Im Hinblick auf die Intersubjektivitit ist eine transparente,
nachvollziehbare Erlduterung der Vorgehensweise daher unerlisslich. Die Begriin-
dung der Auswahl ist jedoch komplex, da der mediendidaktische Diskurs nicht auf
einer entsprechenden Abstraktionsebene gefithrt wird. Hier stehen entweder kon-
krete Technologien, Formate und Methoden (z. B. Einsatz von Tablets, Kiinstliche In-
telligenz (KI), MOOC, Gamification) oder Anwendungsfelder des Lernens mit digita-
len Medien (Schulen, Kindertagesstitten, Ausbildung) im Fokus. Erst im Jahr 2020
scheint sich ein Blick auf Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning
als tibergeordnete, zukunftstrichtige Ansitze im internationalen Diskurs zu ent-
wickeln. Alle drei werden von der International Association for Mobile Learning
(IAmLearn) als aussichtsreiche Ansitze des Lernens mit digitalen Medien angese-
hen.”® Die Begriindung der Wahl von Blended Learning, Mobile Learning und Seam-
less Learning ist daran ankniipfungsfihig und leitet sich in dieser Arbeit im Wesent-
lichen aus zwei Betrachtungsebenen ab: Zum einen inhaltlich, zum anderen aus der
Analyse der Modelle in Kapitel 5 auf Basis der theoretischen Ausfithrungen zu Model-
len und ihren Funktionen (Kapitel 3.1).

46 Die International Association for Mobile Learning (IAmLearn) konzentriert sich auf den Aufbau einer Zukunft des Lernens
und die Anwendung von Technologien in mobilen und kontextuellen Lernprozessen (vgl. IAmLearn 2017a, 0.S.). Diese
Fachgesellschaft benennt ihre jahrliche, seit 2002 stattfindende Konferenz 2020 erstmals um von World Conference on
Mobile and Contextual Learning zu World Conference on Mobile, Blended and Seamless Learning. Die Konferenz férdert die
Entwicklungen zum mobilen und kontextuellen Lernen, den Diskurs um entsprechende Theorien, Ansitze, Prinzipien und
Anwendungen sowie den Austausch zwischen Forscher:innen, Entscheidungstriger:innen, Entwickelnden und Pada-
gog:innen (vgl. ebd. 2017b, 0.S.).
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Zunichst erfolgt die Erlduterung der inhaltlichen Begriindung tiber den techno-
logischen Fortschritt im Zuge der Digitalisierung. Auch Learning Analytics wird dabei
kurz erliutert, da es sich dabei, wie bei Blended Learning, Mobile Learning und Seam-
less Learning, scheinbar um einen gleichermaflen relevanten und zukunftstrichtigen
Ansatz handelt. Dessen Ausrichtung an Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung wird
kurz erliutert. Die daraus resultierenden Grenzen und Einschrinkungen fithren je-
doch dazu, dass Learning Analytics nicht fiir die Weiterentwicklung der Modelle he-
rangezogen wird. Nichtsdestotrotz zeigen diese Ausfithrungen auf, welche Potenziale
sich grundsitzlich durch die Digitalisierung fiir das Lernen mit digitalen Medien er-
geben.

Abschlieffend wird die Auswahl der Ansitze tiber die zweite Begriindungslinie
anhand des Abstraktionsniveaus vor modelltheoretischem Hintergrund erldutert. Ins-
besondere dem Abstraktionsgrad wird dabei hohe Bedeutung beigemessen. So liefert
dieses Kapitel eine ankntipfungsfihige detaillierte Begriindungsbasis, indem konkret
auf die Erkenntnisse aus den Kapiteln 3 und 5.2 Bezug genommen wird.

Begriindung aus dem Diskurs um digitale Transformation
Die Verinderungen und Herausforderungen durch Digitalisierung und Industrie 4.0
wurden in der Einleitung und an weiteren Stellen der Arbeit bereits dargelegt. Der
Einsatz digitaler Technologien in Lernprozessen nimmt stetig zu und bietet die Mog-
lichkeit, auf mehr und unterschiedliche Kontexte zuriickzugreifen und neue Wege zur
Uberbriickung von Kontexten zu finden (vgl. Dilger, Gommers & Rapp 2019, S.29).
Die digitale Arbeitswelt schafft durch Pluralisierung, Differenzierung und Entgren-
zung betrieblicher Lernorte neue virtuelle Lernorte und sorgt fiir eine Verinderung
bestehender physischer Lernorte (vgl. Dehnbostel 2020, o.S.). Wenngleich durch
diese Verinderungsprozesse digitale Technologien in Lernkontexten zur Verfiigung
stehen und hochwertige digitale Lernformate existieren, fithrt dies jedoch nicht auto-
matisch zu deren Nutzung und Verwendung (vgl. Getto & Kerres 2018, S. 26). Da die
digitale Welt neue Kompetenzanforderungen generiert und durch die Verbreitung
von technologischen Entwicklungen auf die Kompetenzanforderungen zuriickwirkt,
sind Ansitze gefordert, die Medienkonzepte integrieren und iibergreifende digitale
Strategien etablieren (vgl. Kerres 2018D, S. 69 ff.). Im Fokus stehen bisher jedoch wei-
terhin die grofe Bandbreite an Moglichkeiten sowie die Inhaltsorientierung von For-
maten. Ubergreifenden Ansitze werden im mediendidaktischen Diskurs kaum disku-
tiert, obwohl folgende Digitalisierungsprozesse ibergreifende Auswirkungen haben
(vgl. ebd., S.69):

« Digitale Informationen werden ubiquitir verfiigbar.

« Digitale Technik ist unsichtbar und nicht mehr als Gerit wahrnehmbar, sondern

arbeitet versteckt in eingebetteten Systemen.
« Digitale Technik durchdringt die Gesellschaft in allen Bereichen (pervasiv) und
wirkt ohne menschliche Wahrnehmung (subtil).
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Digitale und analoge Welt verschrinken sich; gesellschaftliche Prozesse sind durch
digitale Technik und Algorithmen zunehmend so miteinander verwoben, ,dass die
Technik zum gesellschaftlichen Akteur avanciert” (Kerres 2018a, o. S.).

Die digitale Arbeitswelt kennzeichnet sich durch die Verbindung von Realitit
und Virtualitit und fihrt zur Arbeitsanreicherung und -erweiterung (vgl. Dehnbostel
2018a, 0.5.):

,Die erweiterte Realitdt ist die Normalitit der zukiinftigen digitalen Arbeitswelt. Der reale
Arbeitsplatz wird digital mit mobilen Endgeriten um virtuelle Arbeitsorte erweitert. Das
erweiterte Lernen im Prozess der Arbeit verbindet die physische mit der virtuellen Ar-
beitswelt“ (ebd.).

Auch Wilbers (2016, S. 10) stellt die Prognose auf, dass die gingige Grenzziehung zwi-
schen informellem und formellem Lernen durch neue Formen des Lernens am Ar-
beitsplatz aufgebrochen und tiberwundern werden kann. Blended Learning, Mobile
Learning und Methoden des Seamless Learning wie z. B. Augmented Reality Learning
werden dabei in wachsendem Maf3e fiir betriebliches Lernen genutzt (vgl. Dehnbostel
20184, o. S.). Die Digitalisierung der Arbeitswelt zieht dabei keine spezifischen, deter-
minierten Qualifizierungskonzepte nach sich, sondern erfordert Gestaltung, wissen-
schaftliche Durchdringung und Prospektivitit (vgl. Dehnbostel 2018a, 0. S.). Im Sinne
Dehnbostels reicht es somit nicht aus, bestehende etablierte Ansitze zur Gestaltung
betrieblichen Lernens zu nutzen. Er plidiert stattdessen dafiir, auch zukiinftige Ein-
fliisse und Entwicklungen prospektiv gerichtet zu beriicksichtigen (vgl. ebd.). Diese
Vorgehensweise bietet sich im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Modelle an,
um trotz des rasanten technologischen Fortschritts fiir einen lingeren Zeitraum de-
ren Robustheit zu gewihrleisten. Ein Fokus auf spezifische Formate und Medien
greift somit zu kurz, da diese sich durch technologische Weiterentwicklungen und das
breite Spektrum an Einsatzmoglichkeiten verindern. Erkenntnisse des mmb-Trend-
monitors* zeigen solche Verinderungen iiber die Relevanz verschiedener Formate
auf: WBT als zentrale Lernform der vergangenen Jahrzehnte oder Wiki-Lexika verlie-
ren an Bedeutung bzw. werden bedeutungslos (vgl. mmb Institut 2019, S. 3). Modelle
betrieblichen Lernens, die sich auf Formate des Lernens mit digitalen Medien be-
schrinken, kénnen schlussfolgernd auf diese Weise gleichermaflen an Bedeutung
und Realititsbezug einbiifen. Digitalisierung sollte somit als Prozess verstanden wer-
den, der weniger an konkrete Technologien gekoppelt ist, sondern in dessen Mittel-
punkt grundlegende Verinderungsprozesse und Strukturmomente stehen (vgl. Dei-
mann & Clausen 2020, S.109). Daraus ergibt sich eine neue Forschungsperspektive —
nimlich, wie sich Lernprozesse durch den Einsatz digitaler Medien verindern und
welche Auswirkungen dies auf Akteur:innen, Rahmenbedingungen und Strukturen
hat (vgl. ebd., S. 113 £.), insbesondere mit Blick auf betriebliches Lernen.

Die bisher dargelegten Entwicklungen haben mit dem E-Learning der vergange-
nen 25 Jahre wenig gemeinsam (vgl. Hafer, Bremer, Himpsl-Gutermann, Kéhler, Thil-

47 Ergebnisse der Trendstudie mmb Learning Delphi des privaten sozialwissenschaftlichen Forschungsinstituts mmb Institut
GmbH, auf Basis von Expertenbefragungen zur Entwicklung des digitalen Lernens in der beruflichen Bildung.
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losen & Vanvinkenroye 2018, S.30). Herkémmliche analoge und digitale Lernmég-
lichkeiten werden zu neuen Arrangements kombiniert. Sie fordern die seamless
transition, bei der Lernaktivititen nicht mehr an Orte und Situationen gebunden sind,
sondern tiber unterschiedliche Lernkontexte verbunden werden (vgl. Seipold 2012,
S.24). Eine grofle Bandbreite an Optionen des Lernens mit digitalen Medien entsteht.
Blended Learning wird dabei als erste etablierte Entwicklungsstufe des klassischen E-
Learning fiir die Konzeption von Lernarrangements angesehen (vgl. Erpenbeck, Sau-
ter & Sauter 2015, S. 2, siehe auch Abbildung 21, S.116). In jihrlichen Expertenbefra-
gungen nimmt Blended Learning seit tiber zehn Jahren die hochste Position ein,
wenn es um zukiinftiges Lernen in Unternehmen geht (vgl. mmb Institut 2009, S. 2).
Erst seit 2019 sehen Experten Erklirvideos und sogenannte Learning Nuggets als zen-
trale Lernformen der kommenden Jahre; Blended Learning bleibt die drittwichtigste
Form (vgl. mmb Institut 2020, S. 3). Daneben hat sich Mobile Learning als wichtiger,
auch kommerziell ertragreicher Trend etabliert (vgl. ebd., S.9f), und seit Anfang der
2000er Jahre zu einem eigenstindigen Forschungs- und Praxisfeld entwickelt (vgl.
Seipold 2012, S.55). Seine theoretische Fundierung durch Sharples, Taylor und
Vavoula (2005) trigt der technologischen Entwicklung Rechnung und sorgt fiir eine
Abgrenzung und Ablésung des mobilen Lernens von E-Learning (vgl. Seipold 2012,
S.73f).

Neben Blended Learning ist Mobile Learning der zweite etablierte mediendidak-
tische Ansatz. Die technologischen Fortschritte und wissenschaftlichen Erkenntnisse
sowie insbesondere die seamless transition férdern jedoch die Entwicklung weiterer
Ansitze, in denen Briiche und Nahtstellen zwischen analogen und digitalen Lern-
arrangements reduziert werden (vgl. Schén & Ebner 2018, S.284): Seamless Learning
zeichnet sich dabei durch die Verschmelzung analoger und digitaler Lernformate und
-kontexte aus. Obwohl sich der Begrift in den Trendberichten der E-Learning-Branche
nicht wiederfindet, wurde er als Weiterentwicklung des Mobile Learning seit 2016 ver-
mehrt in internationalen Veré6ffentlichungen thematisiert (vgl. ebd.). Beim Seamless
Learning handelt es sich nicht um eine didaktische Methode oder ein Format, son-
dern um einen Ansatz, der eine Vielzahl didaktischer Optionen erméglicht (vgl. ebd.,
S.289). Hauptmerkmal des Ansatzes, zu dem auch das von Dehnbostel (20183, o.S.)
als Augmented (erweitertes) Learning bezeichnete Lernen gezihlt werden kann, ist die
digitale Vernetzung und Kommunikation iiber cyber-physische Systeme durch den
Austausch von Daten und Informationen. Augmented Reality (AR)* bzw. Augmented
Reality Learning ist jedoch nur ein mdégliches Format bzw. eine Methode des Seamless
Learning: Wong und Looi (2011, S.9) beschreiben die Dimension des allgegenwerti-
gen Wissenszugangs als Kombination aus Augmented Reality Learning, Context-
aware Learning und dem ubiquitiren Internetzugang. Auch Studien des mmb Insti-

48 Nach Preuf und Kauffeld (2019, S.406) umfasst AR ,,computergenerierte interaktive Anwendungen [...] die die physische
Realitdt um zusitzliche Informationen erweitern“ (ebd.). Dem Benutzenden werden dabei zusitzliche visuelle Hinweise
aufund durch technische Gerite (AR-Brillen, Smartphones oder Tablets) dargestellt (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu AR sind
Formate der Virtual Reality (VR) computergenerierte, dreidimensionale Umgebungen, die von der physischen Realitt
abgegrenzt sind. Dazu werden spezielle VR-Brillen, Grofibildleinwinde oder vollstandige Raume mit Projektionswinden
genutzt (vgl. ebd., S.406).
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tuts sehen einen langfristigen Bedeutungszuwachs im Lernen mit Augmented Reality
(vgl. mmb Institut 2020, S. 8 {L.).

Als weiterer Trend steht vermehrt Learning Analytics im Fokus, insbesondere im
Bereich der Lehr- und Lernforschung. Learning Analytics umfasst das Sammeln und
die intelligente Auswertung grofler Datenbestinde. Diese Daten kénnen dazu genutzt
werden, Lernprozesse zu unterstiitzen und Lernerfolg zu prognostizieren (vgl. Schén
& Ebner 2013, o.S.). Kl-gestiitzte Lernerdaten-Analyse und Prognostik werden der
mmb-Trendstudie (2020, S.11f)) zufolge in den kommenden Jahren eine gréfere
Rolle spielen. Durch das zunehmende Angebot webbasierter Applikationen verbreitet
sich die Analyse digitaler Informationen und ihrer Interpretation zur Verbesserung
individuellen Lernens zunehmend (vgl. Ebner, Neuhold & Schon 2013, S.1). Der digi-
tale Fingerabdruck und die Spuren von Lernprozessen, die Lernende hinterlassen,
ergeben eine grofier werdende personalisierte Datenmenge. Die gesammelten Daten
werden analysiert und visualisiert, um wieder in den Lernprozess einzuflieRen (vgl.
Ebner 2013 etal., S.5). Auf diese Weise kann das Lernverhalten entschliisselt und kén-
nen Lernprofile erzeugt werden (vgl. Biiching, Mah, Otto, Paulicke & Hartmann 2019,
S.142). Ubergeordnetes Ziel ist es, ,die Analysen von groen Datenmengen im Bil-
dungsbereich zu verbessern, um so die Lehre, das Lernen sowie das Lehr- und Lern-
umfeld zu optimieren“ (Ebner etal. 2013, S.3f), indem sich Lernumgebungen und
digitale Medien an den Lernenden, seinen Wissenstand und seine Gewohnheiten an-
passen (vgl. ebd., S. 6). Learning Analytics soll demnach dazu beitragen, Lernprozesse
mit digitalen Medien stirker zu personalisieren und automatisierte Feedbacks bzw.
Beratung zu generieren (vgl. Biiching et al. 2019, S.155). Da Daten iiberall dort erho-
ben werden kénnen, wo digitale Medien eingesetzt werden, sind Mobile Learning
Analytics sowie der Einsatz von Learning Analytics in Seamless-Learning-Umgebun-
gen und bei der Optimierung von Blended Learning denkbar. Forschungsinitiativen
zu diesem Ansatz fokussieren sich jedoch mehr auf die Datenerhebung und -auswer-
tung als auf die Entwicklung von Ansitzen zur praktischen Umsetzung (vgl. Greller,
Ebner & Schon 2014, S.80). Learning Analytics kann somit als Werkzeug betrachtet
werden, das getrennt von pidagogischen und mediendidaktischen Aspekten im Ein-
satz ist (vgl. ebd., S.81). Kerres (2018b, S.343f.) kritisiert dartiber hinaus, dass eine
Optimierung zur Steigerung der didaktischen Qualitit durch Learning Analytics im-
mer auf einer retrospektiven Analyse beruht, die von Durchschnittswerten von Lern-
oder Teilgruppen ausgeht und in ganz bestimmten Kontexten erhoben wurden. Eine
Individualisierung von Lernprozessen durch Learning Analytics ist nicht erkennbar
(vgl. ebd.). Die technische Auswertung und Interpretation von Daten und Informatio-
nen reicht zunichst nicht aus, um die Kompetenzentwicklung zu férdern. Die Verant-
wortung fiir das padagogische Handeln bleibt bei den Lehrenden (vgl. Schén & Ebner
2013, o.S.). Der Ansatz gibt, so kann geschlussfolgert werden, zunichst keine An-
haltspunkte dariiber, wie Daten und Informationen kompetenzforderlich in einem
didaktischen Konzept genutzt werden konnen. Daher wird er nicht als ankniipfungs-
fihig fiir die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens in Kapitel 7 ange-
sehen.
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Kerres (2018a, o.S.) sieht insgesamt die Notwendigkeit, die Digitalisierung als
zentrales Gestaltungsfeld anzuerkennen. Optionen, rechtliche Rahmungen und Ziele
konnen damit nicht nur im gesellschaftlichen Diskurs bearbeitet, sondern auch im
Bildungssektor diskutiert werden (vgl. ebd.). Der Einbezug von Blended Learning,
Mobile Learning und Seamless Learning in die Weiterentwicklung der Modelle be-
trieblichen Lernens kann einen ersten wichtigen Schritt bilden, nicht das technisch
Machbare, sondern die didaktische Sinnhaftigkeit in den Mittelpunkt zu stellen. Diese
Ansitze geben Leitlinien als Orientierungsgrundlage vor, um die Auswahl und Ein-
bindung entsprechender digitaler Methoden und Formate zu erleichtern. Die (Wei-
ter-)Entwicklung neuer Ansitze macht bestehende jedoch nicht ungiiltig; alle drei
existieren weiter und behalten ihre Daseinsberechtigung. Wie sich in den Kapiteln
6.2.1 bis 6.2.3 zeigt, unterscheiden sich die drei Ansitze in ihrer Schwerpunktsetzung
und didaktischen Ausrichtung. Daher behalten Blended Learning und Mobile Learn-
ing auch in den mmb-Studien ihre Relevanz.

Die in den vergangenen Abschnitten erlduterte inhaltliche Begriindung auf Basis
der technologischen Entwicklungen deutet bereits auf Auswirkungen fiir die Funktio-
nen von Modellen hin. Die drei ausgewihlten Ansitze stirken die Zeitabhdngigkeit der
Modelle: Die Ankniipfung an den weit erforschten und etablierten Ansatz des Blen-
ded Learning bildet eine fundierte Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Modelle,
und der Einbezug von Mobile Learning spiegelt aktuelle Umsetzungen der Entwick-
lungen betrieblichen Lernens wider. Zuletzt stellt die Einbindung von Seamless
Learning sicher, dass die Modelle auch die nichsten Weiterentwicklungen durch Digi-
talisierung und Industrie 4.0 prospektiv beriicksichtigen. Weitere wissenschaftstheore-
tisch fundierte Begriindungen konnen vom Abstraktionsniveau der Modelle und ihren
uibrigen Funktionen abgeleitet werden.

Begriindung anhand des Abstraktionsniveaus und modelltheoretischer Annahmen
Naheliegend fiir den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien wire eine analoge
Vorgehensweise der Suche, Analyse und Gegenuiberstellung mediendidaktischer Mo-
delle, um diese mit den Modellen betrieblichen Lernens zu verbinden. Mediendidak-
tische Modelle basieren jedoch auf Modellen allgemeiner Didaktik oder Modellen des
Instructional Design (vgl. Kerres 2018b, S.225ff.). Erstere kommen im schulischen
Unterricht und in der Lehrerbildung zum Einsatz und wurden bereits in Kapitel 3.1.2
und 4 ausgeschlossen. Letztere, wie bspw. das ADDIE-Modell und weitere Ansitze wie
die Cognitive Apprenticeship oder die Anchored Instruction, wurden ebenfalls be-
griindet exkludiert (Kapitel 6.1.2), da sie auf Pramissen des Instructional Design basie-
ren und damit nicht den Prinzipien der pragmatistischen Mediendidaktik entspre-
chen. Daher wird in dieser Arbeit eine andere Vorgehensweise mit Hilfe der Ansitze
des Lernens mit digitalen Medien gewihlt.

Zunichst ist festzustellen, dass eine Taxonomie und Systematisierung des Ler-
nens mit digitalen Medien fehlt (vgl. Baumgartner 2006, S.51f.). Dies erschwert die
Differenzierung von mediendidaktischen Formaten, Methoden, Konzepten und An-
sdtzen und ihre begriffliche Unterscheidung, da schwammige Begriffsverwendungen
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verbreitet sind und wissenschaftstheoretische Definitionen fehlen: Die Begriffe didak-
tische Theorien, Modelle, Konzepte und didaktische Ansitze werden synonym verwendet
und nicht wissenschaftstheoretisch verortet (vgl. Mayrberger 2019, S.145f). Um einen
ubergreifenden begrifflichen Rahmen um die Forschungsarbeit schlieflen zu kénnen,
begriindet sich das Verstindnis von Ansatz, wie zuvor die Einordnung von Modellen
zwischen Theorie und Praxis (siehe Kapitel 3.1.2), wieder auf Kron (1999, S. 256): For-
mulierungen iiber Entwicklungstendenzen ohne Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit
bezeichnen Ansitze, Richtungen oder Positionen, die jedoch auch eine Disziplin mitbe-
stimmen konnen (vgl. ebd.). Ansitze werden daher in dieser Arbeit und in diesem
mediendidaktischen Zusammenhang nicht mit Theorien gleichgesetzt, sondern die-
nen der Konkretisierung von Theorien zu spezifischen Konzepten fiir die Praxis. Sie
sind schlussfolgernd in Bezug auf das Abstraktionsniveau zwischen beiden angesie-
delt (siehe dazu auch Abbildung 7, S. 65). Konzepte hingegen sind die praxisrelevante
Konkretisierung von Ansitzen, die ihrerseits auf Theorien beruhen bzw. sich von ih-
nen ableiten. Ansitze sind nicht mit Modellen gleichzusetzen, wie in Kapitel 3 darge-
legt wurde. Ansitze und Modelle sind jedoch vergleichbar in ihrem Abstraktions-
niveau, aus dem sich folgende Hierarisierung ergibt: Der Abstraktionsgrad steigt von
Konzepten iiber Ansitze (und Modelle) zu Theorien hin an.

Schon in Kapitel 5.2 war das Abstraktionsniveau ein ausschlaggebendes Krite-
rium fiir die Selektion und Exklusion von Modellen. Auch das Lernen mit digitalen
Medien ldsst sich damit auf verschiedenen Ebenen einordnen. Zunichst werden die
Ebenen mit dem niedrigsten und hochsten Abstraktionsgrad erlidutert, da deren Ab-
grenzung gut nachzuvollziehen und einfach vorzunehmen ist: Konkrete Formate, die
in der betrieblichen Praxis eingesetzt werden, wurden in Kapitel 5 und 6 bereits the-
matisiert und entsprechende Modelle, die konkrete Formate enthalten, wurden auf-
grund ihrer Nihe zur Praxis und ihres geringen Abstraktionsniveaus exkludiert. Vor
dem Hintergrund schneller technologischer Verinderungen wird die Robustheit auf
dieser Ebene als zu gering angesehen. Demgegeniiber entsprechen lern- und erkennt-
nistheoretische Grundlagen dem héchsten Abstraktionsniveau. Wie bereits in Kapi-
tel 6.1.3 ausgefiihrt, konnen aus dieser Abstraktionsebene keine konkreten Merkmale
und Kriterien fiir die Weiterentwicklung der Modelle abgeleitet werden. Sie tragen
jedoch dazu bei, die Uberschneidungen von Berufs- und Betriebspidagogik und Me-
diendidaktik aufzuzeigen und eine gemeinsame Grundlage zu bilden. Die weitere Be-
grindung der Auswahl zwischen diesen beiden Ebenen — konkrete Formate auf der
einen, abstrakte Theorien auf der anderen Seite — erweist sich als komplex: Neben
einer gemeinsamen lerntheoretischen Grundlage sollte auch das Abstraktionsniveau
der Modelle mit den Ansitzen des Lernens mit digitalen Medien kongruent sein, um
die Weiterentwicklung zu ermdglichen. Hier liefert die Analyse der Modelle in Kapi-
tel 5 Anhaltspunkte: Alle ausgewihlten Modelle betrieblichen Lernens entsprechen
dem Verstindnis des konstruktionsorientierten Modellbegriffs und verfolgen die
Strukturgebung betrieblichen Lernens. Sie beschrinken sich nicht auf einzelne Me-
thoden, sondern ermdéglichen den Einsatz eines breiten Spektrums an Lernmethoden
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in betrieblichem Lernen, je nach Anforderungen der Individuen, Rahmenbedingun-
gen und Zielstellungen.

Neben dem Abstraktionsniveau begriinden auch die ausgewiesenen Modellfunk-
tionen die Auswahl der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien. Bezieht man ab-
schliefend die modelltheoretischen Erkenntnisse aus Kapitel 3.1 ein, liegt der Fokus
insbesondere auf der Prognosefunktion und der heuristischen Funktion, die zur Vorher-
sage von Prozessen herangezogen werden kénnen. Sollten diese Prognosen zum Zeit-
punkt der Modellerstellung nicht verifizierbar sein, kénnen Modelle als heuristische
Mittel dienen, neue Fakten und Methoden zu entdecken (vgl. Deutsch 1963, S.9).
Diese konnen damit dann der Theoriebildung nutzen. Blended Learning, Mobile
Learning und insbesondere der zukunftsorientierte Ansatz des Seamless Learning
werden somit vor dem Hintergrund der heuristischen Funktion ausgewihlt und kon-
nen damit der berufs- und betriebspidagogischen Theoriebildung zuginglich ge-
macht werden. Die Relevanz der drei Ansitze ergibt sich zusammenfassend aus in-
haltlichen und modelltheoretischen Annahmen sowie ihren Ankniipfungspunkten
zum betrieblichen Lernen.

Die nachfolgenden Ausfithrungen zu den Ansitzen (Kapitel 6.2.1 bis 6.2.4) erhe-
ben nicht den Anspruch, einen alle Facetten und Strémungen umgreifenden Rahmen
aufzuspannen. Sie werden vor dem Hintergrund der Merkmale der pragmatistischen
Mediendidaktik expliziert, um Ankniipfungspunkte zu den Modellen betrieblichen
Lernens aufzuzeigen. Dazu werden die Ansitze jeweils zunichst separat erldutert,
zentrale Kennzeichen abgeleitet und im Hinblick auf den Einbezug in das betrieb-
liche Lernen analysiert. Auf diese Weise wird die Entwicklung des Lernens mit digita-
len Medien nachgezeichnet. Diese idealtypische Differenzierung sollte jedoch nicht
dariiber hinwegtiuschen, dass die Ansitze durchaus Uberschneidungen aufweisen
und je nach didaktischer Ausrichtung in unterschiedlichen Varianten konzipiert sein
kénnen. Die deduktive Vorgehensweise in diesem Kapitel schliefdt mit einer Gegen-
iiberstellung von Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning auf
iibergeordneter Ebene (Kapitel 6.2.4). Ein besonderer Fokus wird dabei auf den Grad
der Selbststeuerung gelegt — nicht zuletzt im Hinblick auf die Verinderungspoten-
ziale, die sich aus einer pragmatistisch orientierten Mediendidaktik ableiten.

6.2.1 Erweiterung von formellem Lernen durch Blended Learning

Obwohl Blended Learning bereits seit Jahrzehnten weitreichend etabliert und be-
kannt ist, unterliegt auch dieser Ansatz den technologischen Verinderungsprozessen
der Digitalisierung. Er geht tiber den Aufbau von Kenntnissen, Fihigkeiten oder Fer-
tigkeiten hinaus und kann zur Férderung der Kompetenzentwicklung beitragen (vgl.
Erpenbeck & Sauter 2013, S.81f). In diesem Kapitel werden diese Potenziale und
Weiterentwicklungen erliutert und im Hinblick auf ihre Ubertragbarkeit in betrieb-
liche Kontexte diskutiert.
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Kennzeichen des Blended-Learning-Ansatzes

In Blended-Learning-Konzepten werden Prisenzlernen und Lernen mit digitalen Me-
dien miteinander kombiniert, um den Lernerfolg durch Vorteile beider Methoden zu
erhéhen. Zentrales Ziel des Ansatzes liegt in der Erginzung und Erweiterung von
formellen Lernarrangements, also Seminaren und Kursen, mit digitalen Medien. Tra-
ditionelle Konzepte nutzen digitale Lernmedien als Alternative zu bzw. als Ersatz fur
Prisenztrainings. Digitale Medien wie etwa WBT werden als Grofiformen eingesetzt,
um Lernende fiir ein Thema zu motivieren, Herausforderungen und Losungswege
aufzuzeigen, neue Handlungen einzuiiben oder Lernerfolgskontrollen durchzufiih-
ren (vgl. Meier & Seufert 2018, S.359). Vornehmlich wurden dabei theoretische In-
halte in Blended-Learning-Konzepten aus einer Prisenzphase heraus in digitale Lern-
programme verschoben bzw. verlagert, um Lerninhalte durch den Medieneinsatz
abzudecken und Teile der Vermittlungsprozesse zu ersetzen (vgl. Zimmer 2005,
S.35). Solche Konzepte sind mittlerweile jedoch lingst nicht mehr auf die Informa-
tions- und Wissensvermittlung beschrinkt, wie das Forschungsinstitut Betriebliche
Bildung (fbb) in der Reihe Leitfaden fiir die Bildungspraxis im Jahr 2005 noch postu-
lierte (siehe Loebe & Geldermann 2005, S. 6).

Mit dem technologischen Fortschritt und der (Weiter-)Entwicklung unterschied-
lichster Formate digitaler Medien sowie den verschiedenen Kombinationsmdoglichkei-
ten von Selbstlernphasen, Prisenzlernen oder Kollaboration zeigt sich die Bandbreite
des Ansatzes. Digitale Medien kénnen in alle Phasen integriert werden: vom Aufbau
von Grundwissen in einer Vorbereitungsphase, iiber den Transfer von Gelerntem in
den Arbeitsalltag, den Austausch und der Diskussion von (Zwischen-)Ergebnissen bis
hin zu virtuellen Abschlusskonferenzen (vgl. Meier & Seufert 2018, S.359f.). Da die
Kombinationsméglichkeiten grof sind, helfen folgende fiinf Kategorien bei der Kon-
zeption von Blended Learning (vgl. Piitz 2018, S. 107 fL.):

1. Uber den Grad der Virtualisierung kann das Verhiltnis von Prisenzphasen und
mediengestiitzten Phasen geplant werden.

2. Das Verhiltnis von kollaborativen Lernsituationen zum individuellen Einzeller-
nen wird im Kollaborationsgrad ausgedriickt und iiber diesen konzipiert.

3. Die Anteile an synchronen und asynchronen Lernaktivititen zeigen sich im Syn-
chronisationsgrad.

4. Durch den Instruktionsgrad kann geplant werden, wie hoch der Anteil an Vorga-
ben fiir Lernende ist bzw. wie eng Rahmenbedingungen oder Freiheitsgrade fiir
die Lernenden ausfallen. Dies beinhaltet bspw. die Vorgabe von Lernwegen.

5. Zuletzt gibt der Komplexititsgrad Hinweise fiir die Gestaltung der unterschied-
lichen Lernformen, Formate und Phasen hinsichtlich ihrer Anzahl, Verzahnung
und Dauer.

Die Vielzahl an Verheiffungen und Potenziale sollte jedoch nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass es keine iibergreifende Einheitslésung zum Blended Learning gibt (vgl.
Persike 2019, S. 83). Je nach didaktischer Ausrichtung kénnen sich Blended-Learning-
Arrangements deutlich voneinander unterscheiden und subjekt-, handlungs- oder



162 Lernen mit digitalen Medien zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz

problemorientiert gestaltet werden. Auf diese Weise kann eine Verkniipfung infor-
mellen Lernens mit formellen Lernprozessen durch Lernen mit digitalen Medien ge-
lingen und zu seiner Verankerung im didaktischen Konzept fithren. Damit entspricht
Blended Learning den Mafigaben der pragmatistischen Mediendidaktik aus Kapi-
tel 6.1.2. Die Umsetzung in betrieblichen Kontexten unterliegt dabei weiteren Fakto-
ren.

Umsetzung von Blended Learning in Unternehmen

Insbesondere Blended Learning wird in betrieblichen Kontexten eingesetzt, da der
flexible Einsatz in unterschiedlichen Themenfeldern eine gemeinschaftliche Ressour-
cennutzung und eine giinstige Kosten-Nutzen-Relation verspricht und damit als Al-
ternative fiir traditionelle Weiterbildungsmafinahmen angesehen wird (vgl. Peres,
Lima & Lima 2014, S.56). Anreize fir Unternehmen liegen zunichst in der Kosten-
ersparnis durch die Reduzierung von Prisenztagen sowie einer zeitlichen Flexibilisie-
rung und dadurch resultierende Reduzierung von Reistitigkeiten (vgl. Piitz 2018,
S.110). Moglichen Lizenzgebiihren, Entwicklungs- oder Pflegekosten stehen die Erho-
hung des Lerntransfers durch eine enge Verzahnung von Prisenzphasen und medial-
gestiitztem Lernen sowie die Stirkung des Erfahrungsaustausches in kollaborativen
Phasen als Vorteile gegeniiber (vgl. Riegert 2006, S.55ff.). Durch Projekte kénnen
praxisrelevante Problemstellung in formelle Lernprozesse eingebunden und kann die
Abbruchquote im Vergleich zu reinen Onlinekursen verringert werden (vgl. Piitz
2018, S.111), da Lernende unmittelbar einen Mehrwert fiir Arbeitsaufgaben und -an-
forderungen generieren. Blended Learning ist wandelfihig und integrativ, da neue
Lernformate, -methoden und -medien zum Einsatz kommen, um den Kollaborations-
grad stetig zu erhchen (vgl. Piitz 2018, S. 117).

Bei Blended Learning handelt es sich demnach nicht um ein starres Format me-
diengestiitzten Lernens®, sondern um einen iibergreifenden Ansatz, der in Abhin-
gigkeit von der konzeptionellen Ausrichtung verschiedene Formate und Methoden
des Lernens mit digitalen Medien umfassen kann. Neben dem Einfluss von Social
Learning werden immer ofter mobile Learning-Apps, Lernvideos, Podcasts oder Wikis
in Blended-Learning-Konzepte eingebunden (vgl. ebd., S.118). Die Aktualitit des An-
satzes ist damit trotz seines Alters ungebrochen. Insbesondere mobile Technologien
und der Zugang zum Internet sowie die Moglichkeiten der virtuellen Vernetzung er-
weitern die Moglichkeiten von Blended Learning nachhaltig. Der Einfluss mobiler
Technologien fithrt zur Entwicklung von Mobile Learning, das je nach didaktischer
Ausrichtung deutliche Uberschneidungen mit Blended Learning aufweist. Der An-
satz verspricht vor dem Hintergrund der Digitalisierung andere, neue Méglichkeiten,
um Kompetenzentwicklung zu fordern.

49 Wie z. B. bei Seufert et al. (siche Abbildung 22, S.118); auch eine Ubersicht des mmb Instituts zihlt den Ansatz zu Formen
des digitalen Lernens — dort wird Blended Learning als eine Lernform eingeordnet (siehe u. a. Piitz 2018, S.106; Goertz
2013,S.1).
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6.2.2 Unterstiitzung mobiler Lernender durch Mobile Learning
Mobile Learning zeichnet sich durch eine andere didaktische Ausrichtung und eine
groflere Reichweite aus als Blended Learning. Vorangetrieben durch die annihernd
allgegenwertige Verbreitung von Smartphones und Tablets es einen wichtigen Stel-
lenwert in allen Bildungskontexten eingenommen und sich zu einem selbstverstind-
lichen Ansatz des Lernens mit digitalen Medien entwickelt (vgl. de Witt & Gloerfeld
2018, S.1). Die Entwicklung von Mobile Learning umfasst drei unterschiedliche
Phasen und Ausrichtungen mit verschiedenen Sichtweisen auf mobiles Lernen (vgl.
Olearczyk & Kauffeld 2019, S.192):

« Fokus auf die mobilen Gerite selbst (Technikfokus);

« Fokus auf die Option, auRRerhalb von Bildungseinrichtungen zu lernen (Flexibili-

titvon Lernort und -zeit);
« Fokus auf den Lernenden.

Nicht die technische Moglichkeit fiir den ubiquitiren Zugang zu Wissen und Infor-
mationen, sondern die Gestaltung entsprechender Lernprozesse lisst den Einsatz von
mobilen Geriten und Diensten zum Mobile Learning werden (vgl. Mahrin, Pfetsch &
Stoll, 2018, S.967). Dabei dndert sich das technikorientierte Verstindnis des Lernens
mit mobilen Gerdten zur am Nutzenden orientierten Definition: die Unterstiitzung mo-
biler Lernender (vgl. Goth & Schwabe 2012, S.283). Durch diesen Perspektivwechsel
kntipft der Ansatz an die Primissen der pragmatistischen Mediendidaktik an und
kann fur die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens herangezogen
werden. Um dies zu verdeutlichen, werden nachfolgend die Merkmale des Mobile
Learning und Rahmenbedingungen fiir seine kompetenzentwicklungsforderliche In-
tegration in Lernprozesse erliutert.

Kennzeichen von Mobile Learning
Mobile Learning verspricht zunichst einen zeit- und ortsunabhingigen Zugang zu
Netzwerken, Informationen, Kommunikationsméglichkeiten und Bildungsangebo-
ten. Es ermdglicht ein breites Spektrum an Konzepten und didaktischen Methoden,
bei dem Inhalte und Kommunikationsmoglichkeiten auf einem Gerit kombiniert
werden koénnen (vgl. de Witt & Gloerfeld 2018, S.1f.). Es bietet die Moglichkeit, dass
Lernende Lernzeit, -ort, und -weg bestimmen kénnen, sodass sich die begonnene Ent-
grenzung der Lehr- und Lernriume potenziert (vgl. ebd., S.2). Lernende erhalten so-
mit ,ad hoc orts-, zeit- und titigkeitsspezifische Unterstiitzung beim Problemlsen”
(Doring & Mohseni 2018, S. 3).
Wesentliche Gemeinsamkeiten aus dem breiten Diskurs zum Mobile Learning
lassen sich zu vier Merkmalen pointieren (vgl. Gloerfeld 2018, S.263):
1. (Personliche) mobile Endgerite;
2. Zeitliche und 6rtliche Mobilitdt unter Integration der Lernprozesse in den Alltag
mit der stindigen Verfiigbarkeit und der Moglichkeit, zwischen Technologien,
Lernkonzepten und Gruppen zu wechseln;
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3. Lernprozesse in unterschiedlichen Kontexten;
4. Kommunikation und Vernetzung, die Interaktion und Verbindung mit Inhalten,
Geridten und Personen unterstiitzen.

Zusammenfassend liegt das Potenzial von Mobile Learning in der Flexibilisierung von
Lernorten und -zeiten, der Ad-hoc-Bereitstellung von Lerninhalten und der Vernet-
zung mit Lernpartner:innen. Um die piddagogische Motivation des Mobile Learning,
die Personalisierung der Lernenden und die Rolle der Lehrenden dabei nicht aufler
Acht zu lassen, schligt Gloerfeld (ebd., S.277f.) folgende Definition vor:

»Mobiles Lernen wird als pidagogisch motivierter, von Lehrenden teilweise mitgestalteter
und personalisierbarer Prozess verstanden, bei dem Lernende, vermittelt {iber eigene mo-
bile Endgerite, in Interaktionen mit Personen, Technologien und Kontexten treten und
nachhaltig Wissen bzw. einen didaktischen Mehrwert fiir sich generieren® (ebd.).

Die Nutzung klassischer Angebote des Lernens mit digitalen Medien ist auf Basis
dieser Definition ausgeschlossen (vgl. ebd., S 262). Mobile Learning geht tiber tradi-
tionelle Formen des E-Learning hinaus und verfolgt eine andere didaktische Ausrich-
tung als urspriingliche Ansitze. Bei ihm geht es nicht um die Bereitstellung und
Verbreitung von Lerninhalten auf mobilen Geriten, sondern um den Prozess des
Kennenlernens und der Entwicklung der Fihigkeit, in neuen und sich stindig 4n-
dernden Kontexten und Lernrdumen erfolgreich und iibergreifend zu agieren (vgl.
Pachler, Bachmaier & Cook 2010, S. 6). Dies umfasst vor allem auch das Bewusstsein,
alltigliche Lebenswelten als Lernriume zu verstehen und zu nutzen. Im Hinblick auf
die gesellschaftliche Vernetzung und Interaktion durch mobile Devices kann kaum
noch von medienunterstiitztem Lernen oder durch Medien bzw. Technologie erwei-
tertem Lernen gesprochen werden, wie es bei urspriinglichen E-Learning-Zielsetzun-
gen der Fall war. Die Mobilitit der Lernenden geht mit komplexen gesellschaftlichen
und kulturellen Veranderungen einher. Im Sinne dieser kulturékologischen Betrach-
tung bewegen Lernende sich mobil zwischen Orten, Zeiten, Konzepten und Kontex-
ten und gestalten diese Strukturen mit und sinnstiftend neu (vgl. Seipold 2012, S. 117).
Durch mobile Technologien idndern sich Handlungs- und Teilhabeméglichkeiten, die
sich in der ,Mobilitit des Lernhabitus, der Strukturen, Handlungskompetenzen und
kulturellen Praktiken (ebd., S.169) der Lernenden duflert — daher die Bezeichnung
des mobilen Lernenden.

Die Sinnhaftigkeit mobiler Lernmdglichkeiten hingt dabei stark von den Rah-
menbedingungen, der Zielgruppe und den Lernzielen ab (vgl. Olearczyk & Kauffeld
2019, S.197). Bei der Konzeption von Mobile Learning stellt sich die Frage, ,wie und
fir wen es unter welchen Umstinden zweckmifig ist, Mobilgerite in der Bildung
einzusetzen oder bewusst auf sie zu verzichten“ (D6ring & Mohseni 2018, S. 2).

Wie auch Blended Learning, kann Mobile Learning als eine Weiterentwicklung
von E-Learning angesehen werden (vgl. Déring & Mohseni 2018, S.2). Wihrend bei
erstem die Erweiterung formeller Lernprozesse um informelles Lernen und daraus
entwickelte Erfahrungen durch digitale Medien im Vordergrund stehen, liegt die Ziel-
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stellung beim zweiten Ansatz in der Unterstlitzung des mobilen Lernenden. Dies
bedeutet im Umkehrschluss, dass Mobile Learning Bestandteil eines Blended-Learn-
ing-Konzepts sein kann (sogenanntes Mobile Blended Learning®), z. B. durch die di-
daktische Einbindung von Lern-Apps. Die beiden Ansitze tiberschneiden sich je nach
didaktischer Konzeption. Eine Anreicherung der und eine Integration in Lernprozesse
sind damit durch Mobile Learning gleichermaflen moglich. Auch beim Mobile Learn-
ing gibt es ein Spektrum unterschiedlicher Méglichkeiten, wie die didaktische Konzep-
tion durch verschiedene Dimensionen gestaltet werden kann (vgl. Géth & Schwabe
2012, S.284f):
1. Kontext
Kennzeichnet die Relevanz der Umgebung und der Lernobjekte und umfasst die
Beziehungen und Auswirkungen zwischen aktueller Lernumgebung und -mo-
mentaner Lernsituation.
2. Lernmedien bzw. ihre pidagogische Rolle
Ordnet die Funktion digitaler Medien auf dem Kontinuum zwischen den Polen
Inhalte liefern und Inhalte aktiv konstruieren.
3. Steuerung
Bildet den Grad an Selbststeuerung fiir die Lernprozesse ab.
4. Kommunikation bzw. sozialer Rahmen eines Mobile-Learning-Konzepts
Umfasst das Spektrum von isoliertem Lernen bis zur umfassenden Kooperation und
Kollaboration.
5. Subjekte
In dieser Dimension wird nach dem Erfahrungsstand der Lernenden differen-
ziert.
6. Lernziele
Zentrale Dimension, welche die Ausrichtung der anderen Dimensionen be-
stimmt.

Aus diesen Dimensionen und ihrer skalierten Ausprigung ergibt sich ein Raster, wel-
ches das Spektrum und die Komplexitit der Gestaltungsmoglichkeiten mobilen Ler-
nens verdeutlicht (Tabelle 16). Auch hier zeigen sich Uberschneidungsméglichkeiten
mit Blended Learning (formalisierter Kontext, durch Lehrende vollstindig oder z.T.
kontrolliert etc.).

50 Siehe dazu bspw. Glahn & Gruber (2018)
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Tabelle 16: Auspriagungen der Gestaltungsdimensionen des mobilen Lernens (eigene Darstellung nach Goth
& Schwabe 2012, S. 285)

Skala
Faktor Kernpunkt 1 2 3 4 5
Kontext Relevanz der Irrelevanter Formalisierter - Physischer Sozialisieren-
Umgebungund | Kontext Kontext Kontext der Kontext

(Wo und 2

3 der Lernobjekte
wann?)
Lern- Piddagogische Inhalte Motivations- Angeleitete Daten zur Inhalte aktiv
medien Rolleder Lern- | liefern orientierte In- Reflexion Reflexion konstruieren
(Womit?) medien teraktion mit sammeln

Inhalten

Steuerung | Verantwortung | Vollstindigkon-| Hauptsichlich | Geteilt Hauptsichlich | Vollstindig
(Wie) fir Lernprozess | trolliert durch durch Lehrende | gesteuert kontrolliert durch Lernende

: und Lernziele Lehrende kontrolliert durch Lernende | kontrolliert
Kommuni- | Sozialer Isoliert Lose Paare Enge Paare Gruppenkom- | Kooperation
kation Rahmen Lernende munikation
(Mitwem?)
Subjekte Bisheriges Novize Lernende mit Lernende mit Lernende miter-| Experte
(Wer?) Wissen geringem Vor- | gutem Vorwis- | heblichem Vor-

’ wissen sen wissen
Lernziele Level Wissen Verstehen Anwenden Analysieren Synthese und
(Was?) Evaluation

Mobiles Lernen beschrinkt sich demzufolge nicht auf die Wissensvermittlung und
das Verstehen von Inhalten, sondern umfasst auch Lernziele, in denen ihre Anwen-
dung, Analyse, Synthese und Evaluation unterstiitzt werden (vgl. Géth & Schwabe
2012, S.293). Somit kann geschlussfolgert werden, dass didaktische Konzepte, die Mo-
bile Learning in den Skalenausprigungen von gréfier als 3 beinhalten, die Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz férdern konnen. Hier zeigen sich unmittelbar
Uberschneidungen zu den Merkmalen einer pragmatistischen Mediendidaktik nach
Wild (siehe Kapitel 6.1.2): Konstruktion, Handlung, Interaktion und Beziehungsebene
sowie Reflexion. Beim Mobile Learning stehen Lernkontexte im Vordergrund, die we-
niger von formalen Kriterien und institutionellen Vorgaben geprigt sind. Lernende
bestimmen diese situationsabhingig und flexibel mit Hilfe der verfiigbaren Technolo-
gien selbst (vgl. Seipold 2012., S.108). Dies zieht vor allem in betrieblichen Kontexten
Konsequenzen nach sich.

Einsatz von Mobile Learning in der betrieblichen Bildung

Angesichts der groflen Verbreitung mobiler Informations- und Kommunikations-
techniken verwundert es zunichst, dass Mobile-Learning-Konzepte in betrieblichen
Kontexten bislang kaum vertreten sind (siehe Kapitel 2.1). D6éring und Mohseni (2018,
S.5) sehen eine wesentliche Hiirde darin begriindet, dass organisierte oder formelle
Formate mobilen Lernens (z. B. spezifische Trainings-Apps) nur selten fiir Mitarbei-
tende entwickelt und angeboten werden. Fiir informelle Lernprozesse stehen jedoch
unzihlige Moglichkeiten zur Verfligung, die iiber speziell entwickelte Apps hinausge-
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hen. Im betrieblichen Lernen sind dafiir unterschiedliche Typen bzw. Funktionen re-
levant (vgl. Traxler 2007, S. 3):

« Mobile Unterstiitzung in konkreten Arbeitskontexten zur Steigerung von Effizienz
und Produktivitit bspw. durch Just-in-time-Informationen in Trainingssituatio-
nen.

o Informelles, personalisiertes und situiertes Mobile Learning, dessen Spektrum von
einfachen Lernprogrammen oder medialen Dienstleistungen (z.B. Video-Anlei-
tungen) bis hin zu aufwendig gestalteten mobilen Lernprogrammen reichen
kann, z. B. interaktive Hintergrundinformationen (vgl. Déring & Mohseni 2018,
S.4). Diese erweiterten Funktionalititen unterstiitzen Lernerfahrungen, die ana-
log kaum oder nicht méglich wiren (vgl. ebd.), bspw. durch AR.

Oft sind es nicht die Lernziele, -inhalte oder dahinterliegende didaktische Entschei-
dungen, die den Ansatz determinieren, sondern die Verfiigbarkeit und Nutzungs-
moglichkeit der eigenen mobilen Devices (vgl. Gloerfeld 2018, S.278). Hier ergeben
sich insbesondere in betrieblichen Kontexten Grenzen und Herausforderungen, da
sich mit steigender Betriebsgrofe hiufiger Einschrinkungen hinsichtlich der Nut-
zung eigener Gerite fiir dienstliche Zwecke und die freie Nutzung dienstlicher Gerite
finden (vgl. Gensicke etal. 2016, S.7). Die Erlaubnis zur Nutzung privater mobiler
Endgerite fiir dienstliche Zwecke wird unter dem Schlagwort Bring your own device
(BYOD) diskutiert und reglementiert (vgl. ebd., S.35). Hintergriinde fiir die Ein-
schrinkung oder fiir Verbote von BYOD liegen zum einen in der gréferen Verbrei-
tung dienstlicher mobiler Gerite und damit einer geringen Notwendigkeit, private
Endgerite nutzen zu miissen. Zum anderen stehen vor allem in Groflbetrieben Fra-
gen des Datenschutzes und der Datensicherheit im Fokus und fithren zu strengeren
Richtlinien (vgl. ebd., S.36). Die Aufgabe besteht somit in erster Linie darin, Lern-
moglichkeiten anzubieten, die in den jeweiligen Kontext integriert werden konnen.
Durch eine Verringerung der Distanz zu Arbeitsanforderungen ergeben sich Mog-
lichkeiten zur Vernetzung aller Interaktionen und Kontexte (vgl. Gloerfeld 2018,
S.278). Eine Entgrenzung, wie sie auch Seipold (2012 und 2018) schon angedeutet hat,
liegt in der ErschlieRung neuer Lernrdume und dem annihernd uneingeschrinkten
Zugang zu Informationen und Kontakten. Diese Entgrenzung wird in jiingster Zeit
auch in den Weiterentwicklungen von Mobile Learning deutlich.

Weiterentwicklung zum Ubiquitous Learning

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher technischer Entwicklungspfade werden ver-
schiedene Erweiterungen und Weiterentwicklungen des Mobilen Lernens diskutiert
(vgl. Doring & Mohseni 2018, S.8). Als Pervasive oder Ubiquitous Learning wird etwa
die ,Allgegenwart von IT-Unterstiitzung und deren Einbettung in realweltliche Bil-
dungskontexte“ (ebd.) betont, wodurch sich Mobile Learning zu einem allgegenwerti-
gen Lernen verindert. Die Weiterentwicklung digitaler Technologien fithrt zu einer
ansteigenden Integration von kleiner werdenden Devices in den Alltag, die aus dem
Bewusstsein der Anwender verschwinden bzw. nicht mehr wahrgenommen werden
(vgl. Schoén, Ebner & Schén 2016, S.13f)). Park (2011, S.81) veranschaulicht diesen
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Prozess als Vergleich und Verlauf vom E-Learning iiber Mobile Learning zum Ubiqui-
tous Learning (Abbildung 27):

Abbildung 27: Entwicklung von E-Learning zu Ubiquitous Learning (Eigene Darstellung nach Park 2011, S. 81)

Entgegen der zu Beginn des Kapitels als sinnvoll erachteten Perspektivverschiebung
hin zur Unterstiitzung mobiler Lernender liegt der Fokus bei Pervasive und Ubiqui-
tous Learning wiederum auf technologischen Primissen und den damit einhergehen-
den Potenzialen. Die Reduktion auf die technologische Komponente in Form von Mo-
bilitit und Ortsungebundenheit (Ubiquitit) wird in dieser Arbeit zugunsten der
umfassenderen, lernendenzentrierten Bedeutung des Mobile Learning abgelehnt.
Diese neue Perspektive mit unbewusstem Einbezug von Daten und Medien wird je-
doch vom Ansatz des Seamless Learning abgedeckt, ohne die Ubiquitit auf technolo-
gische Aspekte zu reduzieren. Abbildung 27 behilt daher ihre Giiltigkeit, da auch
beim Seamless Learning unterschiedliche Devices verwendet werden, die Berech-
nungs- und Kommunikationsprozesse verschwinden und Lernen dynamisch und fle-
xibel moglich ist. Dieser Ansatz hat sich ebenfalls aus dem Mobile Learning entwi-
ckelt und wird als noch weitgreifender angesehen (vgl. Gloerfeld 2018, S. 279).

6.2.3 Verschmelzung digitaler und analoger Kontexte im Seamless Learning
Erste Kennzeichen des neuesten und am weitesten reichenden Ansatz des Seamless
Learning wurden bereits in Kapitel 6.2 umrissen. In diesem Kapitel wird der Ansatz
nun vertieft und seine Ubertragbarkeit auf betriebliche Kontexte erliutert.

Vor allem aus Mobile Learning erwichst das Potenzial, Lernen mit digitalen Me-
dien weiter zu denken und zu entwickeln (vgl. Bozkurt 2017, S.29). Eine wesentliche
Triebfeder des im deutschsprachigen Raum wenig bekannten Ansatzes des Seamless
Learning ist zunichst der verstirkte Einbezug mobiler Technologien. Das Spektrum
reicht mittlerweile {iber die nahtlose oder durchgingige Integration mobiler Endge-
rite hinaus zur Integration von Sensoren fiir Lehr- und Lernzwecke sowie zu soge-
nannten Wearables®' und dem Internet der Dinge (vgl. Schén & Ebner 2018, S. 284 fF.).
Auf diese Weise koénnen auch komplexere Technologien wie AR oder Simulationen
integriert werden. Da alle Lebensbereiche zunehmend medial vermittelt, gesteuert
und generiert werden, verlieren Medien ihren Objektcharakter und werden der un-

51 Dazu zihlen z. B. Smartwatches und Datenbrillen, weitere Informationen finden sich u. a. bei Schmid et al. (2018) oder
spezifisch zur Erweiterung von Lernprozessen mit Wearable Technologies bei Kuzu Demir & Demir (2017).
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mittelbaren Wahrnehmung der Individuen vermehrt entzogen (vgl. Schorb 2011,
S.87). Chan, Roschelle, Hsi, Kinshuk, Brown et al. prognostizierten schon 2006 eine
Entgrenzung des Lernens bzw. eine Verschmelzung von Lernkontexten durch den
Einsatz mobiler Devices und prigten damit den Begrift Seamless Learning (vgl. ebd.,
S.6).

Kennzeichen von Seamless Learning

Die voranschreitende Digitalisierung fiithrt zur weiteren Verbreitung mobiler Techno-
logien und zu einer stetigen Verschmelzung von analoger und digitaler Welt. Im Ge-
gensatz zum Ubiquitous Learning sind Flexibilitdt und Zuginglichkeit beim Seamless
Learning jedoch keine zentralen Determinanten fiir die Gestaltung von Lernprozes-
sen. Zentrale Ziele liegen darin, durch technologische Moglichkeiten bestehende
Grenzen zwischen Kontexten zu tiberwinden, etwa die Reduzierung von Briichen oder
Nahtstellen zwischen analogen und digitalen Lernprozessen (vgl. Schén & Ebner 2018,
S.284). Diese Grenzen und Briiche kénnen sich in zehn unterschiedlichen Dimen-
sionen zeigen und daraus Lerniiberginge entstehen lassen (vgl. Wong & Looi 2011,
S.8ff):

Vernetzung von formellem und informellem Lernen;

Uberginge zwischen sozial integriertem und individuellem Lernen;

Zeitliche Unabhingigkeit des Lernens;

Standortunabhingigkeit des Lernens;

Allgegenwertiger Zugang zu Lernressourcen bzw. Wissen;

Verschmelzen von physischer und digitaler Welt;

Wechsel, kombinierte und angepasste Verwendung unterschiedlicher Endgerite;
Nahtloser Wechsel zwischen unterschiedlichen Lernaufgaben;

Nahtloses Ankniipfen von neuem Wissen an Vorwissen;

Wechsel zwischen verschiedenen pidagogischen Modellen, Lernaktivititen so-
wie flexible Aufbereitung von Lerninhalten.

CORXNALAEWN -

-

Nicht erst in diesen zehn Dimensionen zeigen sich Uberschneidungen mit Blended
Learning und Mobile Learning. Insbesondere Mobile Learning lisst sich von Seam-
less Learning nicht vollstindig abgrenzen, da sich Wong und Looi (2011) bei der For-
mulierung der Dimensionen auf die Nutzung mobiler Endgerite beziehen und sich
der Ansatz explizit aus Mobile Learning entwickelt hat. Wearables und Sensoren sind
dort jedoch noch nicht einbegriffen. Die Dimensionen sechs bis zehn gehen tiber die
Moglichkeiten der beiden zuvor erlduterten Ansitze hinaus und verdeutlichen die di-
daktische Ausrichtung von Seamless Learning: Diese Briiche kénnen durch Blended
Learning und Mobile Learning nicht oder nur in geringem Ausmafd fiir Lerniiber-
ginge genutzt werden.

Mittels Seamless Learning kénnen traditionelle Dichotomien tiberbriickt wer-
den, insbesondere formelle und informelle Lernprozesse. Dabei ist der nahtlose und
flieRende Ubergang innerhalb der zehn Dimensionen bzw. deren Uberbriickung und
die Beurteilung und Beriicksichtigung der jeweiligen Kontexte charakteristisch (vgl.
ebd.). Insbesondere in der Dimension sechs werden analoge und digitale Kontexte
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immer weiter verkniipft, sodass dieser Ubergang von Lernenden als selbstverstind-
lich wahrgenommen und genutzt werden kann. Im Hinblick auf die Umsetzung die-
ser Dimensionen bei der Konzeption von Lernarrangements geht es weniger um die
technologische Verbindung aller moglichen Kontexte als vielmehr darum, zu hinter-
fragen, welche Unterschiede sich aus ihnen ergeben und welchen Einfluss dies auf
Lernen und Lernerfahrungen sowie individuelle Anforderungen hat (vgl. Dilger et al.
2019, S.31). Das Ziel von Seamless Learning ist somit nicht die Bereitstellung von
Inhalten, Daten und deren Auswertung, sondern die Unterstiitzung der Lernenden,
durch geeignete Lernumgebungen und Ausstattung Kontexte zu tiberbriicken und
bedarfsgerecht zu lernen (vgl. Sharples & Spikol 2017, S.95). Wesentliche Kennzei-
chen liegen in der Kontinuitit von Lernen durch digitale Technologien oder im Inter-
net der Dinge, unabhingig von Ausstattung und Zeit (vgl. Demirer, Ayden & Celik
2017, S.145). Zusammengefasst geht es bei diesem Ansatz nicht um eingesetzte Me-
thoden oder spezielle Formate wie AR, sondern um die didaktische Gestaltung von
Lernprozessen und die Unterstiitzung der Lernenden in ihrer eigenen Kompetenz-
entwicklung durch Einbezug der jeweiligen Rahmenbedingungen, Beriicksichtigung
von Grenzen und deren Uberbriickung. Hierin unterscheidet sich dieser Ansatz auch
vom Instructional Design, da Seamless Learning einer lernendenzentrierten Padago-
gik folgt, in der Moglichkeiten der Technologie genutzt werden, statt sie in den Mittel-
punkt der Lernprozesse zu stellen.

Die bisherigen Forschungserkenntnisse zum Seamless Learning stammen vor-
wiegend aus der schulischen und hochschulischen Bildung, sodass in Forschungsstu-
dien zunichst vor allem die Uberbriickung der ersten Dimension (formelle und infor-
melle Lernprozesse) untersucht wurde. Im Gegensatz zum Blended Learning geht es
jedoch nicht um den Einbezug von Erfahrungen aus informellem Lernen in formelle
Lernprozesse, sondern um die Erweiterung formellen Lernens in informelle Kon-
texte. Da es bislang kaum Erkenntnisse zum Seamless Learning in betrieblichen Kon-
texten gibt, werden nachfolgend die Potenziale und Ankniipfungspunkte konkreti-
siert, die fiir den Transfer des Ansatzes in betriebliches Lernen als zielfiihrend angese-
hen werden.

Potenziale fiir die Umsetzung in Unternehmen

Im Vergleich zu (hoch-)schulischen Kontexten scheint der Kontext von Arbeit ein gu-
tes Anwendungsfeld fiir Seamless Learning zu sein, da sich die Rahmenbedingungen
vermehrt zugunsten digitalisierter bzw. technologieangereicherter Arbeitsprozesse er-
weitern. Eine besondere Rolle kommt dabei Daten zu, ihrer Verarbeitung und Aus-
wertung. Thre Relevanz wurde von Petko (2014) schon frith erkannt und fithrte zu
einem erweiterten Medienbegriff (siehe Kapitel 6.1): Medien sind danach Werkzeuge
zur Verarbeitung, Speicherung und Ubermittlung von Daten und Informationen, die
aktiv und selbstbestimmt genutzt und reflektiert werden. Die Bereitstellung von Da-
ten und Informationen in Arbeitsprozessen allein reicht im Sinne von Seamless
Learning jedoch nicht aus, um Lernen mit digitalen Medien kompetenzforderlich zu
gestalten. Erst die Verarbeitung dieser Daten, der Einbezug von Kontexten und ihre
Nutzung werden als kompetenzforderliches Lernen angesehen.



Ubergreifende Ansatze des Lernens mit digitalen Medien 7m

Umso wichtiger ist bei Seamless Learning die didaktische Konzeption — in die-
sem Fall, wie Daten eingebunden, zur Verfiigung gestellt und betriebliche Rahmen-
bedingungen und Kontexte berticksichtigt sowie lernférderlich und grenziiberschrei-
tend gestaltet werden. Das Versprechen hinter Seamless Learning liegt in der Realisie-
rung erweiterter Lernprozesse, in denen Erfahrungen in authentischen Kontexten
gemacht werden konnen (vgl. Dilger etal. 2019, S.29). Echtzeitfeedback, die Bewer-
tung von Unterstiitzungsanspriichen und das Abbilden von Expertenleistung etwa
konnen durch Sensortechnik realisiert werden und die Grundlage fiir Einarbeitungs-
prozesse und Feedback sein (vgl. Specht, Limbu & Schneider Branes 2019, S. 146 ff.).
Mithin sind Konzepte, welche die Interaktion zwischen Mensch und Maschine in den
Vordergrund stellen, sowie am Unterstiitzungsbedarf orientierte innovative Assis-
tenzsysteme denkbar (vgl. acatech 2016, S.18 ff.). AR-Anwendungen kénnen auf diese
Weise z. B. die Reparatur von Werkstiicken unterstiitzen und implizite Lernvorginge
auslésen (vgl. Schén & Ebner 2018, S.291). Auch das Uben von Ausnahmesituationen
in industriellen Anlagen, in der AR- oder VR-Systeme zur Fehlerdiagnose und -behe-
bung genutzt werden, dient schon heute der Entwicklung von Handlungssicherheit
von Anlagenfiihrern (vgl. Heinze, Carsch, Heidelbach, Rahm, Mauermann & Urbas
2020, S.142fT). Seamless Learning kann auf diese Weise in Zukunft ein wichtiger
Ansatz fiir das betriebliche Lernen werden und einen dhnlichen Stellenwert einneh-
men wie Blended Learning und Mobile Learning schon heute.

Um die idealisierte Unterscheidung aufgrund ihrer didaktischen Ausrichtung
sowie daraus resultierende Konsequenzen fiir betriebliches Lernen abschitzen zu
konnen, wird im folgenden Kapitel ein Vergleich der drei Ansitze vorgenommen, um
diese zu abstrahieren und Kriterien fiir die Weiterentwicklung in Kapitel 7 abzuleiten.

6.2.4 Vergleichende Gegeniiberstellung der drei Ansitze und
Schlussfolgerungen fiir betriebliches Lernen

Bei der Betrachtung der drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien wurden die
unterschiedlichen didaktischen Ausrichtungen deutlich, die Blended Learning, Mo-
bile Learning und Seamless Learning betonen. Um daraus Merkmale und Kriterien
des Lernens mit digitalen Medien konkretisieren zu konnen, werden die drei Ansitze
in einem ersten Schritt auf {ibergeordneter Ebene einander gegeniibergestellt und
verglichen (Tabelle 17). Es geht bei solchen Gegentiberstellungen nicht darum, An-
sitze in Konkurrenz zueinander zu setzen und zu bewerten (vgl. Wong & Looi 2019,
S.4); durch das Herausstellen der Kernpunkte und ihrer Wechselbeziehungen kon-
nen vielmehr mégliche Synergien identifiziert werden (vgl. ebd.).

Grundlage fiir den Vergleich der drei Ansitze sind neben der erlduterten didakti-
schen Ausrichtung auch Zielstellungen und Verdnderungspotenziale. Letztere sind vor al-
lem im Hinblick auf die Weiterentwicklung in Kapitel 7 von Bedeutung und dienen
als ein wichtiges Kriterium fiir die Erweiterung der Modelle betrieblichen Lernens.
Daneben wird die Reichweite (auch Scope oder Skopus) der Ansitze aufgezeigt, die auf
die ,Ausrichtung der Einflussnahme auf den jeweiligen Anwendungsbereich®
(Baumgartner 2014, S.50f.) abzielt. Sie kann damit als Maf3stab fiir deren Aktionsra-
dius dienen (vgl. ebd.).
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Obgleich technologische Entwicklungen nicht fiir die mediendidaktische Gestal-
tung von Lernprozessen leitend sein sollten, sind sie wesentliche Triebfeder der Ge-
nese der drei Ansitze. Deren Realisierung wird tiber das Vergleichskriterium technolo-
gische Kennzeichen abgebildet, um auch hier die Unterschiede zwischen den Ansitzen
aufzuzeigen. Zukiinftige Entwicklungen, bspw. durch technologische Neuerungen,
kénnen nicht allumfassend abgeschitzt werden, vor allem bei Seamless Learning.

Tabelle 17: Gegentiberstellung von Blended, Mobile und Seamless Learning (eigene Darstellung)

Blended Learning

Mobile Learning

Seamless Learning

Didaktische
Ausrichtung

Ergdnzung bzw. Erweite-
rung formellen
Lernens

Lernprozesse mobiler Ler-
nender

Verschmelzung von analo-
gen und digitalen Settings,
Auflssung von Grenzen

Zielstellung und

Erweiterung formeller

Erweiterung von Lernzeit

Verkniipfung verschiede-

spezifischer Einbezug in-
formellen Lernens in enger
Abhiangigkeit mit den
Lerninhalten

Einsatz mobiler Techno-
logien

Verinderungs- Lernprozesse durch Einbe- | und Lernorten durch ner Kontexte, z. B. zur Er-
potenzial zug von Erfahrungen aus Mobilitat; héhung der Authentizitit,
informellem Lernen Verfligbarkeit von Lern- Verschmelzung von analo-
inhalten ad hoc; ger und digitaler Welt
Anforderungen mobiler
Lernender
Reichweite Konkret auf formelle Lern- | Breites Feld an Gestal- Breite Reichweite und um-
(Scope) prozesse ausgerichtet, tungsmaoglichkeiten beim | fassende Ebenein allen

Bereichen durch den Ein-
bezug von Daten und In-
formationen (bspw. iber
Sensoren und Wearables)

Technologische
Kennzeichen

Unabhingig von der tech-
nologischen Ausstattung

(Personliche) mobile End-
gerate

Mobile Endgerite, Senso-
ren, Wearables

Lernszenarium

Online-Lernen

Konsequenzen fiir | Bedarfeines weit aus- Didaktische Einbettung Nicht notwendigerweise

die didaktische gearbeiteten didaktischen | angeraten; didaktisch aus- | piddagogisch motiviert,

Konzeption Konzeptes gearbeitete Lernformate lernférderliche Gestaltung
kénnen mobil zur Verfii- der Rahmenbedingungen
gung gestellt werden und Kontexte notwendig

Verantwortung Lehrende (didaktische Lehrende und Lernende Lernende

fiir den Lern- Konzeption)

prozess

Digitalisiertes Integration Anreicherung, Integration, | Von der Anreicherung bis

zur Integration (je nach
Komplexitat digitaler
Medien)

Gradan
Selbststeuerung

Gering fiir den Gesamt-
lernprozess, innerhalb der
Teilbereiche in héherem
Grad méglich

Abhingig von der didak-
tischen Einbettung, Spek-
trum von gering bis hoch

hoch

Kritik
und Grenzen

Dientz.T. der Auslagerung
von Schulungsinhalten,
bspw. zur Reduzierung von
Prasenztagen

Gefahr der Reduzierung
auf Orts- und Zeitunab-
hiangigkeit;

BYOD

Noch ohne differenzierte
theoretische Fundierung,
erscheint (noch) undurch-
sichtig und verschwom-
men
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Aus diesen Parametern werden die Konsequenzen fiir die didaktische Konzeption abge-
leitet, um die Verantwortung fiir die Lernprozesse aufzuzeigen. Auch die drei digitalisier-
ten Lernszenarien (Anreicherung, Integration, Online-Lernen,; siehe Kapitel 6.1.3) wer-
den ansatzspezifisch zugeordnet. AbschlieRend werden der Grad an Selbststeuerung
sowie Kritik und Grenzen verglichen. Wie aus den lerntheoretischen Ausfithrungen
zum Lernen mit digitalen Medien (siehe Kapitel 6.1) deutlich wird, ist der Grad an
Selbststeuerung, der in den entsprechenden Lernprozessen vorausgesetzt wird, ein
wichtiges Kriterium fiir die Férderung von Kompetenzentwicklung mit digitalen Me-
dien. Daher wird dieser Faktor nachfolgend fiir die drei Ansitze tiefergehend betrach-
tet.

Grad der Selbststeuerung in Blended Learning, Mobile Learning und Seamless
Learning

In Kapitel 2.4 wurde bereits eine berufs- und betriebspidagogische Anniherung an
das selbstgesteuerte Lernen vor dem Hintergrund des betrieblichen Lernens vorge-
nommen. Selbstgesteuertes Lernen hingt von den betrieblichen Rahmenbedingun-
gen ab und kann in betrieblichem Lernen nur bedingt realisiert werden. In der Me-
diendidaktik nimmt es jedoch einen hohen Stellenwert beim Einsatz digitaler Medien
ein: Lernen mit digitalen Medien fordert Selbststeuerung, Anwendungsorientierung,
Flexibilitit und Kooperation (vgl. Kerres 2018D, S.118). Fiir den Einbezug der Ansitze
des digitalen Lernens in den Modellierungsprozess ist es daher sinnvoll, diese Ge-
sichtspunkte zum selbstgesteuerten Lernen kritisch zu analysieren und eine mog-
liche Schnittmenge zwischen betriebspidagogischen und mediendidaktischen Rah-
menbedingungen zu erarbeiten.

Die Freiheitsgrade und die Autonomie in einer bestimmten (Lern-)Situation kén-
nen innerhalb eines Spektrums von geringem bis hohem Ausmaf variieren (vgl. Dil-
ger etal. 2019, S. 35). Analog zu Kapitel 2.3.2 wird der Grad an Selbststeuerung beim
Lernen mit digitalen Medien als Kontinuum zwischen den Polen Selbstgesteuertes und
Fremdgesteuertes Lernen angenommen und lisst sich anhand verschiedener Kategorien
unterscheiden (Abbildung 28).

Obwohl nicht ersichtlich ist, wie die Zuordnung innerhalb der einzelnen Katego-
rien (Kreise) in Abbildung 28 zustande kommt, wird deutlich, dass digitale Medien in
Lernprozessen unterschiedliche Ausprigungen an Selbststeuerung einnehmen koén-
nen. Lernen mit digitalen Medien kann selbstgesteuertes Lernen férdern, benotigt
dazu aber je nach Ausprigung auch unterschiedliche Freiheitsgrade und Rahmen-
bedingungen.
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Abbildung 28: Ausmaf? der Selbststeuerung beim Lernen mit digitalen Medien (Eigene Darstellung nach
Aeppli 2005, S. 30)

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen lassen sich fiir die drei Ansitze des Lernens
mit digitalen Medien unterschiedliche Ausprigungen von selbstgesteuertem Lernen
ableiten: Konzepte, die auf dem Blended-Learning-Ansatz beruhen, beinhalten grund-
sitzlich einen hohen Grad an Formalisierung und werden durch Lehrende didaktisch
strukturiert und begriindet. Wie in Kapitel 6.2.1 erldutert, konnen iiber den Instrukti-
onsgrad das Ausmafl und der Umfang an Vorgaben und Anleitung durch Lehrende
geplant werden. Bestimmt wird, wie eng die Rahmenbedingungen oder wie hoch die
Freiheitsgrade fiir die Lernenden insgesamt ausfallen. Diese Rahmenbedingungen
determinieren, wie ein Konzept innerhalb der Zuordnung von Abbildung 28 ausge-
staltet ist. In einzelnen Teilbereichen eines Blended-Learning-Arrangements kann der
Grad an Selbststeuerung durchaus hoher konzipiert sein, doch sind diese Teile immer
eingebettet in das didaktische Gesamtkonzept. Somit findet selbstgesteuertes Lernen
beim Blended Learning nur im vorgegebenen, geplanten Rahmen statt. Im Vergleich
zu klassischen Prisenzveranstaltungen ist der Anteil des selbstgesteuerten Lernens in
Blended-Learning-Konzepten i.d.R. jedoch hoher und bezieht informelle Lernpro-
zesse mit ein. Doch im Vergleich zum Mobile Learning oder Seamless Learning fillt
der Grad an Selbststeuerung durch den hohen Grad an Formalisierung und Fremd-
steuerung durch Lehrende niedriger aus.

Mobile Learning hingegen weist einen hohen Grad an Flexibilisierung des Ler-
nens und an Autonomie der Lernenden auf. Didaktisch ausgearbeitete Lernformate
konnen, miissen jedoch nicht zur Verfiigung gestellt werden. Im Vergleich zu Blen-
ded Learning ist der Grad an Selbststeuerung héher einzuschitzen, kann jedoch,
ebenfalls abhingig von der didaktischen Konzeption, variieren (siehe Tabelle 16,
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S.166). Die Verantwortung fiir Lernprozesse und Lernziele kann demnach zwischen
den Polen einer vollstindigen Kontrolle durch Lehrende (Skalenausprigung 1, siehe
Tabelle 16, S.166) bis hin zur vollstindigen Autonomie des Lernenden divergieren
(Skalenausprigung 5). Letztlich bietet Mobile Learning den Lernenden die Moglich-
keit, frei iiber Lerninhalte, -zeiten und -orte zu entscheiden — vor dem Hintergrund
der jeweiligen (betrieblichen) Rahmenbedingungen. Hier kann der Grad an Selbst-
steuerung entsprechend hoher ausgeprigt sein.

Seamless Learning bietet einen Rahmen zur Uberbriickung und Verkniipfung
von Kontexten, in denen Lernende Erfahrungen einbringen und in die sie Lernergeb-
nisse integrieren, um ihre Kompetenzen aufzubauen und zu entwickeln (vgl. Dilger
etal. 2019, S. 30). Unterschiedliche Kontexte bestimmen dabei unterschiedliche Aus-
mafle an Autonomie: Situative Aspekte wie die Komplexitit der Inhalte, Informations-
unsicherheit, riumliche und zeitliche Einschrinkungen, soziale Struktur und Hand-
lungsregulierung werden von Lernenden wahrgenommen und im Idealfall beim
Wechsel von Kontexten berticksichtigt (vgl. ebd., S.35). Damit wird beim Seamless
Learning grundsitzlich ein hoher Grad an Selbststeuerung erwartet, aber auch vo-
rausgesetzt, der durch betriebliche Rahmenbedingungen in hohem Mafle begrenzt
wird. Insbesondere der Kontext von Arbeit und ihrer Verinderung durch Digitalisie-
rung beinhaltet Rahmenbedingungen, die eher den Arbeitsprozess und weniger die
individuellen Lernprozesse unterstiitzt (vgl. ebd., S. 34). Die Handlungslogik betrieb-
lichen Lernens (siehe Kapitel 2.4) beeinflusst den Einsatz digitaler Medien in betrieb-
lichen Lernprozessen daher in besonderem Maf3e.

Ubergreifende Schlussfolgerungen

Der Vergleich der Ansitze in Tabelle 17 (siehe S.172) zeigt, dass diese sich u.a. hin-
sichtlich ihrer Reichweite und der didaktischen Ausrichtung unterscheiden. Vor dem
Hintergrund einer pragmatistisch orientierten Mediendidaktik ist Blended Learning
mehr als nur die Auslagerung von Prisenzzeit auf digitale Lernmedien, bedarf aber
eines ausdifferenzierten didaktischen Konzepts, bei dem Lehrende die Verantwortung
fur die Lernprozesse haben. Mobile Learning ist mehr als nur die zusitzliche Bereit-
stellung von E-Learning auf mobilen Geriten - sie stellt den Lernenden in seiner Mo-
bilitit in den Mittelpunkt. Die Reichweite bzw. Ebene, in der dieser Ansatz eingesetzt
werden kann, ist breiter als beim Blended Learning. Seamless Learning hingegen ist
nicht auf den Einsatz mobiler Endgerite beschrinkt, sondern kann alle Entwicklun-
gen im Zuge der digitalen Transformation einbeziehen und lernférderlich gestalten.
Im Vergleich zum Blended Learning, bei dem die Erweiterung oder Erginzung von
Prisenzlehre um Lernen mit digitalen Medien erfolgt, indert sich der Blickwinkel auf
Lernprozesse im Seamless Learning: Nicht ,die Anreicherung mit nahtlosem mobi-
len Lernen, sondern die Schaffung von Lernsettings mit moglichst wenig Schwellen
zur konkreten Lebenswelt (Schén & Ebner 2018, S.298) stehen im Vordergrund.
Hier spielt die lernforderliche Gestaltung der Rahmenbedingungen insbesondere im
Hinblick auf Arbeitsorganisation mit neuen Technologien eine entscheidende Rolle.
Kritisch anzumerken ist, dass dem Ansatz derzeit eine differenziertere theoretische
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Ausarbeitung fehlt und Seamless Learning dadurch selbst im Forschungsfeld zum
Mobile Learning fiir Experten noch undurchsichtig erscheint (vgl. Wong & Looi 2019,
S.5).

Somit kann zusammengefasst werden, dass sich die didaktische Ausrichtung der
drei Ansitze auf unterschiedlichen Ebenen zeigen:

« Blended Learning beschrinkt sich primir auf formelle Lernprozesse und schafft
dort die Moglichkeit, Erfahrungen und informelle Lernprozesse einzubeziehen,
jedoch immer mit den Zielstellungen, die durch ein didaktisches Konzept vorge-
geben sind.

« Mobile Learning wirkt sich insbesondere in Bezug auf Lernzeiten und -orte aus
und bietet Lernenden die Moglichkeit, auf Lerninhalte bei Bedarf und ad hoc
zuriickzugreifen; dabei stehen insbesondere die Anforderungen und Bediirf-
nisse des mobilen Lernenden im Vordergrund.

« Seamless Learning kann dazu beitragen, die Grenzen zwischen informellen und
formellen sowie analogen und digitalen Kontexten zu verringern und Daten bzw.
Informationen fiir Lernprozesse lernférderlich in den Arbeitsprozess einzube-
ziehen.

Diese idealtypische Differenzierung sollte jedoch nicht iiber die Uberschneidungen
der Ansitze hinwegtiuschen. Die Beriicksichtigung nur eines einzelnen Ansatzes
wiirde hingegen die Einsatzmoglichkeiten, aber auch die Komplexitit des Lernens mit
digitalen Medien stark vereinfachen und verkiirzen. Demnach kann geschlussfolgert
werden, dass alle drei Ansitze betriebliches Lernen gleichermaflen verindern, die
Verinderungspotenziale jedoch nicht gleichgerichtet sind.

Nach dieser umfassenden Begriindung, Erliuterung und Gegeniiberstellung der
Ansitze des Lernens mit digitalen Medien riicken betriebliche Kontexte in den Mittel-
punkt. Nachdem mit dem selbstgesteuerten Lernen schon ein wichtiger Bezug dazu
hergestellt wurde, werden im nichsten Kapitel Moglichkeiten und Grenzen des Ler-
nens mit digitalen Medien unter Einfluss der Rahmenbedingungen und der Hand-
lungslogik des betrieblichen Lernens kritisch reflektiert.

6.3 Lernen mit digitalen Medien in betrieblichen Kontexten

In diesem Kapitel werden die Erkenntnisse der vorherigen Kapitel zu den Ausfithrun-
gen aus den Kapiteln 2.3.2 und 2.4 in Bezug gesetzt, um von einer mediendidaktisch
orientierten Darlegung zuriick zu einer berufs- und betriebspidagogischen Argu-
mentation zu gelangen. Die Verinderungspotenziale des Lernens mit digitalen Me-
dien und die Primissen einer mediendidaktisch pragmatistisch orientierten Einbin-
dung werden auf betriebliches Lernen transferiert, indem dessen Handlungslogik
und Rahmenbedingungen betont werden.

Seit den Anfingen der Bildungsforschung zum Lernen mit digitalen Medien ver-
binden sich mit ihm hohe Erwartungen, die von der Steigerung der Lernmotivation
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iiber die Verbesserung der Lernleistung bis hin zur zeitlichen und 6rtlichen Flexibili-
tit der Lernenden reicht — bei gleichzeitiger Senkung der Kosten (vgl. Howe & Knut-
zen 2018, S.517). Kostendruck und Effizienzmotive konnen damit als urspriingliche
Begriindungen fiir den Einsatz digitaler Medien im Unternehmen festgehalten wer-
den (vgl. Bohler, Lienhardt, Robes, Sauter, Siit & Wessendorf 2011, S. 2). Erfahrungen
aus der betrieblichen Praxis zeigten jedoch schnell, dass diese pauschalen Annahmen
wenig tragfihig und fiir die Gestaltung von Bildungsmafinahmen kaum zielfithrend
sind (vgl. ebd.). Kosten-Nutzen-Abwigungen spielen beim Lernen mit digitalen Me-
dien eine grofie Rolle, insbesondere beim Einsatz in betrieblichen Kontexten. Um den
Einsatz digitaler Medien nicht zum Selbstzweck zu reduzieren, sondern die Kompe-
tenzentwicklung der Lernenden in den Mittelpunkt zu riicken, folgen die ausgewihl-
ten Ansitze einer berufs- und betriebspadagogischen Perspektive. Zielstellung dabei
ist, Rahmenbedingungen in betrieblichen Kontexten zu schaffen, die Lernen im Pro-
zess der Arbeit unter Einbezug digitaler Medien férdern (vgl. Jacobs, Kagermann &
Spath 2017, S. 10).

Die Empfehlung, lernfoérderliche Arbeitsbedingungen zu schaffen, individuelle
Lernprozesse bedarfsgerecht zu begleiten und selbstbestimmtes und eigenverant-
wortliches Lernen zu unterstiitzen, ist nicht neu, scheint im Hinblick auf die digitale
Transformation jedoch umso mehr an Bedeutung zu gewinnen (vgl. ebd., S.8ff.). Auf
diese Weise konnen Fehlinvestitionen, ungenutzte Systeme und Angebote ohne Be-
zug zum beruflichen Alltag und den Bediirfnissen der Lernenden verhindert werden
(vgl. ebd., S.10). Dieses Spannungsfeld kann sich im Hinblick auf Digitalisierung und
Industrie 4.0 weiter verschirfen, wenn sich daraus eine Erwartungshaltung an die
Befihigung des Lernenden fiir technische Weiterentwicklung entwickelt (vgl. Hering,
Jaekel und Unger 2020, S.1298): Wenn die Orientierung am System iiberwiegt, wird
von Lernenden erwartet, anpassungswillig und technikaffin zu sein. Individuelle Inte-
ressen, Wiinsche und Bedarfe bleiben sekundir (vgl. ebd., S.1303). Die in Kapitel 2.4
aufgefithrten Rahmenbedingungen durch Einbezug des Lernens mit digitalen Me-
dien erweitern und verschirfen sich dann, wie nachfolgend deutlich wird.

Einfluss der betrieblichen Rahmenbedingungen
Betriebliches Lernen wird vor allem durch die organisationalen Rahmenbedingungen
einer 6konomisch orientierten Arbeitsorganisation determiniert, die sich tber die
Zielstellung betrieblicher Notwendigkeiten und deren Vermittlung bzw. Problem-
16sung duflert (siehe Kapitel 2.2 und 2.4). Betriebliche Anforderungen und die Viel-
schichtigkeit betrieblicher Kontexte bestimmen, ob und wie Lernprozesse stattfinden
konnen. Individuelle Kompetenzentwicklung steht dabei in Konflikt mit Effektivitats-
und Effizienzkriterien, betrieblichem Nutzen und Verwertbarkeit. Zusitzlich ergeben
sich unterschiedliche Vorsetzungen fiir einen kompetenzférderlichen Einsatz des
Lernens mit digitalen Medien (vgl. Gensicke et al. 2016, S.73):

« Eine funktionierende technische Infrastruktur;

« die Entwicklung neuer Lernszenarien und -inhalte;

« die Entwicklung neuer Medienformate, welche die technischen Méglichkeiten

auch tatsichlich nutzen;
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« die Bereitschaft aller beteiligten Akteur:innen, die zunehmende Digitalisierung
im betrieblichen Lernen zu nutzen;
« Verfiigbarkeit des Internets und Netzabdeckung.

Eine solche Reduktion auf technische Anforderungen und Rahmenbedingungen ist
jedoch wenig zielfithrend, da das Individuum als dritter Eckpunkt des in Kapitel 2.4
aufgezeigten Spannungsfeldes vernachlissigt wird. Im Diskurs um das Lernen mit
digitalen Medien der letzten Jahre und Jahrzehnte kommen Lernende als zentrale Ak-
teure durch die starke Fokussierung auf technische Aspekte oft zu kurz (vgl. Dittler &
Kreidl 2020, S.40); ihre Bediirfnisse und Anforderungen werden bei konzeptionellen
Uberlegungen nicht ausreichend beriicksichtigt (vgl. ebd.). Auch wird oft implizit da-
von ausgegangen, dass Lernende dem Lernen mit digitalen Medien offen gegeniiber-
stehen, die notwendigen Fihigkeiten zur Nutzung digitaler Lernangebote besitzen
und automatisch motiviert sind, sich mit ihnen auseinanderzusetzen (vgl. ebd., S.44).
Fir den kompetenzférderlichen Einsatz von virtuellen Umgebungen im Rahmen von
Seamless Learning ist z. B. eine positive Akzeptanz der betroffenen Nutzergruppen
eine zentrale Voraussetzung (vgl. Pletz & Zinn 2020, S.57). Neue Technologien wer-
den nicht automatisch genutzt, wenn sie am Arbeitsplatz zur Verfiigung stehen, posi-
tive Erfahrungen und Einsatzmoglichkeiten fiir konkrete Aufgabenstellungen kénnen
jedoch dazu beitragen, die Technologieakzeptanz zu erhéhen (vgl. ebd., S.75). Akzep-
tanz, Motivation und die Kompetenz, Medien zu nutzen, sind somit mafigeblich fiir
einen Lernenden-zentrierten Einsatz digitaler Medien zur Kompetenzentwicklung.

Die Implementierung von digitalen Medien zur Forderung der Kompetenz-
entwicklung unterliegt damit zusammenfassend folgenden Faktoren (vgl. Nieder-
meier & Mandl 2019, S. 16):

« Die Organisations- bzw. Unternehmenskultur, die iiber Wertvorstellungen, Einstel-
lungen und Verhalten aller Akteur:innen eines Unternehmens den Umgang mit
Verinderungsprozessen und Weiterbildungsinitiativen beeinflusst.

« Die Lernkultur, in der Moglichkeiten zur Eigenverantwortung und Selbststeue-
rung sowie lernforderlich gestaltete Arbeitsbedingungen etabliert werden kon-
nen.

« Die Technologie, deren Bereitstellung Stabilitit, IT- und Datenschutzrichtlinien
beinhaltet und den Zugriff auf Inhalte tiber unterschiedliche Endgerite sowie
Wearables erméglicht.

« Zuletzt bildet die Finanzierung die Grundlage iiber den Einsatz aller Ressourcen
(Personal, Systeme) im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien.

Betriebliche Kontexte und deren Rahmenbedingungen bilden ein komplexes System,
das in der didaktischen Gesamtkonzeption von betrieblichem Lernen mit digitalen
Medien zu analysieren und zu berticksichtigen ist. Um zu verhindern, dass technolo-
gische Entwicklungen allein den Einsatz digitaler Medien im betrieblichen Lernen
antreiben, stehen stattdessen das lernende Individuum und seine individuellen Be-
duirfnisse fiir die Kompetenzentwicklung im Vordergrund. Diese Erkenntnisse kon-
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Merkmale und Kriterien des Lernens mit digitalen Medien

nen nachfolgend zusammengefiihrt werden, um iiber die drei Ansitze des Lernens
mit digitalen Medien Kriterien und Merkmale fiir den nichsten Verfahrensschritt in
Kapitel 7 abzuleiten.

6.4 Merkmale und Kriterien des Lernens mit digitalen
Medien

Viele Aspekte der vorherigen Kapitel sind nicht neu, sondern bestimmen die For-
schung um das Lernen mit digitalen Medien schon mehrere Jahre. Neu sind der Ab-
straktionsschritt von konkreten Formaten digitaler Medien hin zu iibergreifenden An-
sitzen und die Betrachtung, wie sich betriebliches Lernen durch sie verindern kann.
Durch diese Abstraktion und diesen Transfer kénnen Merkmale und Kriterien kon-
kretisiert werden, um die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens ge-

stalten zu kénnen.

Mit Fokus auf die fiir die Weiterentwicklung relevanten Merkmale lisst sich die
Gegentiberstellung der drei Ansitze (Tabelle 17, siehe S.172) reduzieren und es kon-
nen Kriterien abgeleitet werden (Tabelle 18).

Tabelle 18: Kriterien und Merkmale fiir die Weiterentwicklung der Modelle (eigene Darstellung)

Blended Learning

Mobile Learning

Seamless Learning

Lernszenarium

Medien in Lernprozesse

Online-Lernen

Didaktische Erganzung bzw. Erweite- Erweiterung und Flexibili- Verschmelzung von analo-
Ausrichtung rung formellen Lernens sierung der Lernprozesse gen und digitalen Settings
und Zielstel- durch die Verzahnung mit hinsichtlich Lernzeiten, sowie Verknuipfung ver-
lung informellen Lernprozessen | Lernorten, Mobilitit und schiedener Kontexte zur Er-
der Verfiigbarkeit von Lern- | héhung der Authentizitit
inhalten. Maf3gebend sind
die Anforderungen mobiler
Lernender
Reichweite Konkret auf formelle Lern- Breites Feld an Gestal- Breite Reichweite in allen
hinsichtlich prozesse ausgerichtet, tungsmaoglichkeiten beim Bereichen durch den Einbe-
der didak- spezifischer Einbezug in- Einsatz mobiler Technolo- | zugvon Daten und Infor-
tischen formellen Lernens in enger | gien, je nach didaktischer mationen (bspw. tiber Sen-
Konzeption Abhingigkeit mit den Lern- | Einbettung soren und Wearables);
inhalten; konkret aus- lernférderliche Gestaltung
gearbeitetes didaktisches der Rahmenbedingungen
Konzept und Kontexte
Digitalisiertes | Integration von digitalen Anreicherung, Integration, | Anreicherung, Integration,

Online-Lernen

didaktischen Konzeption
konkret einbezogen und
berticksichtigt werden

terliegen (bspw. BYOD etc.)

Grad an Gering fiir den Gesamtlern- | Abhingig von der didak- Hoch aus mediendidak-

Selbststeue- prozess, innerhalb der Teil- | tischen Einbettung, Spek- tischer Perspektive;

rung unter bereiche in héherem Grad | trum von gering bis hoch; unterliegt maRgeblich be-

:e:::bl::hen maglich; kann deutlichen Einschrin- | trieblichen Rahmenbedin-

bad' en- betriebliche Rahmenbe- kungen durch betriebliche | gungen, insbesondere hin-
edingen dingungen kénnen in der Rahmenbedingungen un- sichtlich der

lernférderlichen Gestaltung
von Arbeit
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Bezugnehmend auf die Unterscheidung der Lernarten bzw. -formen betrieblichen
Lernens zeigt sich in Tabelle 18, dass durch den Einsatz digitaler Medien die ideali-
sierte Unterscheidung zwischen formellem und informellem Lernen weiter aufgebro-
chen wird. Die Grenzen zwischen den Teilbereichen verschwimmen weiter und wer-
den insbesondere im Kriterium Lernort gedfinet (siehe Kapitel 2.3.1; Tabelle 3, S. 37).
Eine Differenzierung der Lernarten erscheint somit insgesamt nicht mehr zweck-
maifig. Stattdessen wird fiir die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens
mit der Bezeichnung Formulierungsgrad auf das breite Spektrum zwischen den
Polen formelles und informelles Lernen referenziert.

Zusammenfassung von Kapitel 6

Bevor die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens nachfolgend in Kapi-
tel 7 vorgenommen wird, kénnen fiir Kapitel 6 folgende Erkenntnisse zusammenge-
fasst werden: Aufbauend auf ein erweitertes Medienverstindnis, das auch den Einbe-
zug von Daten und Informationen und deren Auswertung umfasst, konnte durch die
pragmatistischen Mediendidaktik eine gemeinsame Grundlage mit den Primissen
zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz geschaffen werden. Dafiir wur-
den lerntheoretische Positionen abgegrenzt, die nicht mit den Grundprinzipien der
Kompetenzentwicklung in Einklang stehen. Auch technikorientierte und lediglich auf
die Gestaltung von Lernumgebungen ausgerichtete Positionen wurden begriindet ab-
gelehnt. Unter Riickbezug auf die Handlungslogik und Rahmenbedingungen betrieb-
lichen Lernens wurden anschlieffend die Moglichkeiten und Potenziale des Lernens
mit digitalen Medien relativiert — insbesondere das selbstgesteuerte Lernen wurde da-
bei kritisch reflektiert. Auf diese Weise erfolgte ein unmittelbarer Transfer der Er-
kenntnisse aus Kapitel 2 auf das Forschungsfeld.

Die Auswahl der drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien wurde iiber zwei
Argumentationslinien begriindet: Zum einen trugen inhaltliche Aspekte vor dem
Hintergrund der Digitalisierung zur Selektion der Ansitze bei. Zum anderen konnte
der Bezug zu modelltheoretischen und strukturellen Argumenten hergestellt werden,
wodurch die Begriindung direkt ankniipft an die Erkenntnisse aus Kapitel 3 und der
Modellanalyse in Kapitel 5. Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learn-
ing wurden daraufhin erliutert und im Hinblick auf ihre Einsatzmoéglichkeiten im
betrieblichen Lernen kritisch reflektiert. Die vergleichende Gegeniiberstellung im Ka-
pitel 6.2.4 und nicht zuletzt in diesem letzten Kapitel ermdoglichte die Betrachtung der
Ansitze auf Metaebene und die Ableitung tibergreifender Merkmale und Kriterien
der Ansitze (Tabelle 18). Eine mogliche Verbindung betrieblichen Lernens und Ler-
nen mit digitalen Medien kann nun nachfolgend in der Weiterentwicklung der Mo-
delle betrieblichen Lernens vorgenommen werden.



7 Weiterentwicklungen der Modelle
betrieblichen Lernens

Lernen durch und mit digitalen Medien unterscheidet sich nicht kategorial vom be-
trieblichen Lernen ohne digitale Medien (vgl. Elsholz & Hilger 2019, S.16). Fir den
hier angezielten Weiterentwicklungsprozess besteht eine gemeinsame, tibergreifende
Zielstellung: Leitziel und Leitkontext betrieblichen Lernens ist die Entwicklung um-
fassender beruflicher Handlungskompetenz. Diese orientiert sich an Ganzheitlichkeit
und vollstindiger Handlung und zeigt sich in einem Subjekt-, Performanz-, Entwick-
lungs- und Reflexionsbezug (siehe Kapitel 2.2, S.30), auch unter Einbezug des Ler-
nens mit digitalen Medien. Der Forschungsfrage folgend, wie Ansitze des Lernens
mit digitalen Medien in Modelle betrieblichen Lernens integriert werden kénnen, er-
folgt in den nachfolgenden Kapiteln die konkrete Weiterentwicklung der Modelle be-
trieblichen Lernens auf Basis dieser Primissen. Um dabei Transparenz und Nachvoll-
ziehbarkeit zu gewihrleisten, werden Erkenntnisse aus der Modellanalyse (Kapitel 4
und 5) und mediendidaktische Ausfithrungen (Kapitel 6.3 und 6.4) nachfolgend auf-
gegriffen und spezifiziert (Kapitel 71). Dazu wird ihre Weiterentwicklung in Kapitel 7.2
schrittweise vorgenommen, um Anpassungen nachvollziehbar einzubringen und zu
erliutern.

AbschlieRend werden die weiterentwickelten Modelle, analog zu Kapitel 5, iiber-
greifend analysiert und bewertet (Kapitel 73). Die methodischen Entscheidungen wer-
den dabei kritisch auf ihre Zweckmifigkeit hin iiberpriift und diskutiert, da die Vor-
gehensweise mit Hilfe der drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien nur eines
von moglicherweise mehreren verschiedenen Verfahren darstellt.

71 Vertiefende Annahmen zur Modellentwicklung und
Konkretisierung der Weiterentwicklung

Da eine spezifische Methodik zur (Weiter-) Entwicklung von Modellen insbesondere in
der Bildungswissenschaft fehlt, folgt die Vorgehensweise dieser Arbeit dem Verfahren
nach Godulla (2017), der die Verfahrensschritte transparent und ausfiihrlich erldutert.
Ziel ist es, die Analysemafstibe aufzuzeigen, um die Weiterentwicklung der Modelle
betrieblichen Lernens intersubjektiv nachpriifbar zu gestalten. Relevante Begriffe
werden sukzessive eingefiihrt, sodass alle Elemente strukturell logisch aufeinander
aufbauen (vgl. ebd., S.5). Das ausgewihlte Verfahren bietet sich an, da in ihm von der
Entwicklung von Basismodellen tiber Zwischenmodelle bis hin zum finalen Modell Ver-
stindlichkeit und intersubjektive Nachpriifbarkeit der Herleitung gewihrleistet sind.
Auch folgt die Vorgehensweise den Annahmen aus Kapitel 3, sodass die Weiterent-
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wicklung den Primissen des konstruktionsorientierten Modellverstindnisses ent-
spricht. Die Vorgehensweise wird im Vergleich zu Godulla (2017) jedoch angepasst, da
keine Basismodelle zu entwickeln sind. Diese stehen nach der begriindeten Analyse
und Auswahl in Kapitel 5.2 fiir die Weiterentwicklung bereits fest:

1. Konstruktionsrahmen fiir betriebliche MafSnahmen zur Kompetenzentwicklung nach
Elsholz (2007)/Elsholz und Molzberger (2007) sowie das eng damit zusammen-
hingende Ebenenmodell arbeitsbasierter betrieblicher Bildung nach Elsholz und Gil-
len (2012);

2. Lernen im Rahmen von Erwerbsarbeit nach Kohl und Molzberger (2005);

Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens nach Severing (1994);
4. Betriebliche Lern- und Wissensarten nach Dehnbostel (2015).

w

In diese Basismodelle werden schrittweise die Kriterien und Merkmale der Ansitze
des Lernens mit digitalen Medien eingebunden, die in Kapitel 6.4 (Tabelle 18) zusam-
mengefasst wurden. Auch die Kategorien zur Konzeptualisierung von Blended Learning
(siehe Kapitel 6.2.1, S.161 f.), die Gestaltungsdimensionen des mobilen Lernens (sieche
Kapitel 6.2.2; Tabelle 16, S.166) sowie die Dimensionen des Seamless Learning (siehe
Kapitel 6.2.3, S.168) werden einbezogen, um die Weiterentwicklungen der Modelle
zu ermoglichen und die einzelnen Schritte dabei zu begriinden. So entstehen Zwi-
schenmodelle, in denen sukzessive die Auswirkungen und Wirkmechanismen der
drei Ansitze realisiert und erliutert werden. Insgesamt erfolgt die Weiterentwicklung
somit deduktiv vor dem Hintergrund der Merkmale einer pragmatistischen Medien-
didaktik.

Eine separate Weiterentwicklung der Modelle pro einzelnem Ansatz bzw. eine
ansatzgeleitete statt am Modell orientierte Vorgehensweise erscheint aufgrund der
Uberschneidungen von Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning
nicht sinnvoll, da entweder entscheidende Aspekte verkiirzt oder unnétige Redundan-
zen erzeugt wiirden. Durch den Einbezug aller drei Ansitze des Lernens mit digitalen
Medien wird dessen Komplexitit beriicksichtigt. Da die Modelle betrieblichen Ler-
nens die Grundlage der Weiterentwicklung darstellen und um das Lernen mit digita-
len Medien ergdnzt werden, erfolgt die Weiterentwicklung schrittweise von Modell zu
Modell, mit dem Ziel, durchgingig eine berufs- und betriebspidagogische Perspek-
tive einzunehmen. Die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz umfasst eine
ganzheitliche Konzeption betrieblichen Lernens, die entsprechend einen ganzheit-
lichen Einbezug des Lernens mit digitalen Medien nach sich zieht. Diese spiegelt sich
in der Vielzahl an Modellen betrieblichen Lernens mit unterschiedlichen Schwer-
punkten, Perspektiven und Zielstellungen wider, aus der keines exklusiv fiir die Wei-
terentwicklung ausgewihlt wird. Daher stehen die Modelle und nicht die Ansitze im
Fokus und geben die Struktur des Kapitels vor. Durch jede einzelne Weiterentwick-
lung entstehen Modelle betrieblichen Lernens, die durch die Merkmale und Kriterien
von Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning angereichert sind.
Diese Zusammenhinge geben ihnen eine Richtung und erhéhen die Chance, aktuell
bedeutende Diskurse und Problemstellungen sichtbar zu machen (vgl. Godulla 2017,
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S.271). Die Komplexitit, die aus dieser Vorgehensweise resultiert, wird in Kapitel 73
ubergreifend kritisch reflektiert.

Einbezug der Annahmen und Erkenntnisse aus Kapitel 3

Obwohl sich der Prozess der Weiterentwicklung von einer Modellierung (siehe Kapi-
tel 3.2) dahingehend unterscheidet, dass bereits bestehende Modelle analysiert, be-
griindet selektiert und exkludiert wurden, folgt auch der gewihlten Vorgehensweise
eine abschlieRende Uberpriifung auf Basis der GoM nach Schiitte (siehe Kapitel 3.2.1,
S.65). Dem betriebspidagogischen Modellverstindnis entsprechend, stehen die Mo-
delle in Relation zum Original (betriebliches Lernen). Dieses bilden sie nicht nur ab,
sondern tragen zu dessen Strukturgebung und Systematisierung im Sinne des kon-
struktionsorientierten Modellbegriffs bei (siehe Kapitel 3.1.2, S.63). Da Attribute bei
der Weiterentwicklung der Modelle selektiv eingebunden werden, ergibt sich eine ide-
alisierte bzw. abstrakte Abbildung des Originals, die den Relevanzvorstellungen der
Modellbildenden unterliegt. Diese wurden auch im Hinblick auf die Zielgruppe der
weiterentwickelten Modelle in den Kapiteln 2 bis 6 ausfithrlich dargelegt, sodass der
Einbezug unterschiedlicher Elemente transparent aufgezeigt werden kann. Daraus
lasst sich das Erkenntnisinteresse ableiten: Die Modelle kénnen allgemein zur Beant-
wortung der Frage beitragen, wie Blended Learning, Mobile Learning und Seamless
Learning das betriebliche Lernen verindern, welche Wirkmechanismen dabei zum
Tragen kommen und wie sich diese in den Modellen abbilden lassen. Diese impliziten
Problemstellungen tragen dazu bei, dass sie iiber eine neutrale Abbildung betrieb-
lichen Lernens hinausgehen. Weiter fithren die Annahmen zu folgender Spezifizie-
rung der Fragestellungen zur Analyse der Modelle (siehe Kapitel 4):

1. Wie werden digitale Medien in das betriebliche Lernen einbezogen, und welche
Schwerpunkte werden gesetzt? Welche Zusammenhinge, Daten und Informa-
tionen werden dargestellt? Wie erfolgt die Strukturierung, und welche Struktu-
rierungsmerkmale sind erkennbar?

(Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion)

2. Welchem Zweck dient das Modell, und fiir welche Zielgruppe wurde es erstellt?
(Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit)

3. In welchem zeitlichen Zusammenhang steht das Modell?Wie werden die He-
rausforderungen des steigenden technologischen Fortschritts beriicksichtigt?
(Zeitabhingigkeit)

4. Welche neuen erkenntnistheoretischen Informationen fiir Theorien und Hypo-
thesen fir das Lernen mit digitalen Medien in betrieblichen Kontexten lassen
sich ableiten?

(heuristische Funktion)

5. Inwiefern kénnen Lernprozesse mit digitalen Medien durch das Modell vorher-
gesagt werden?
(Prognosefunktion)
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Da die Merkmale Zweckhaftigkeit, Subjektabhingigkeit und Zeitabhingigkeit die For-
schungsfrage und Ziele der Arbeit widerspiegeln, werden diese tibergreifend fiir alle
finf Modelle vorab dargelegt. Gleichzeitig werden so die zentralen Erkenntnisse zum
betrieblichen Lernen und der pragmatistischen Mediendidaktik berticksichtigt:
« Zweckhaftigkeit
Zentrale Zielstellung ist die Verdeutlichung von Zusammenhingen betrieb-
lichen Lernens unter Einbezug digitaler Medien sowie der Systematisierung und
Strukturierung vorhandenen Wissens im Schnittbereich zwischen beiden Teilbe-
reichen. Die Verkniipfung betriebspidagogischer Modelle mit Merkmalen und
Kriterien der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien ermdéglicht eine diszi-
pliniibergreifende Gesamtsicht auf das Forschungsfeld. Auf diese Weise erfolgt
eine Perspektiverweiterung der bestehenden Modelle um das Lernen mit digita-
len Medien. Die Modelle sollen auf die Theorien betrieblichen Lernens zuriick-
wirken und die Umsetzung und Gestaltung von Konzepten fiir die betriebliche
Praxis fordern.
« Subjektabhiingigkeit
Zielgruppe der Modelle sind in erster Linie Bildungswissenschaftler:innen und
Betriebspidagog:innen. Sie konnen die Modelle sowohl dazu nutzen, um aus ih-
nen Konzepte fiir die betriebliche Praxis abzuleiten als auch dazu, iibergreifende
Theorien des betrieblichen Lernens mit digitalen Medien zu abstrahieren.
« Zeitabhingigkeit
Gerade im Hinblick auf die schnell voranschreitenden technologischen Entwick-
lungen unterliegen die Merkmale digitalen Lernens einer hohen Zeitabhingig-
keit. Die Distanzierung von konkreten Formaten und dem Fokus auf iibergrei-
fende Ansitze soll die Aktualitit der Modelle iiber einen gréferen Zeitraum
gewihrleisten. Blended Learning ist ein etablierter und bekannter Ansatz, Mobile
Learning ist hinsichtlich seiner Potenziale weitgehend anerkannt, die Umset-
zung in der Praxis liegt jedoch derzeit noch hinter den Anspriichen zuriick. Mit
Seamless Learning wird ein neuer Ansatz prospektiv einbezogen, der vor dem
Hintergrund der technologischen Grundlage (Sensoren und Wearables, verarbei-
tete Daten und Informationen) im betrieblichen Lernen bislang wenig beriick-
sichtigt wird. Sein Einbezug basiert auf Annahmen zu technologischen Entwick-
lungstendenzen.

Diese drei Funktionen sind unabhingig vom jeweiligen Basismodell fiir den gesam-
ten Weiterentwicklungsprozess giiltig. Die Modellkriterien Abbildungs-, Verkiir-
zungs- und Organisationsfunktion, heuristische Funktion und Prognosefunktion
werden in dem Kapitel 72.1 bis 72.4 spezifiziert und in Kapitel 73 abschliefend gene-
rell reflektiert. Auch wird der erkenntnistheoretische Mehrwert eines jeden weiterent-
wickelten Modells konkretisiert, um diese den Kapiteln 7.3 und 8 iibergreifend thema-
tisieren zu konnen. Die Erliuterungen in den nachfolgenden Kapiteln erfolgen
ausfiihrlich, um eine verkiirzte Darstellung bzw. Intransparenz zu verhindern und die
Weiterentwicklung und Neuinterpretation zu erméglichen.
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7.2 Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens

Die Modelle werden in den folgenden Kapiteln 7.2.1 bis 7.2.4 schrittweise weiterentwi-
ckelt: Zunichst werden jeweils die urspriinglichen Modelle (Basismodelle) aufgegrif-
fen und kleinere Anpassungen vorgenommen, um Erkenntnisse aus Kapitel 2 oder
aus der Analyse in den Kapiteln 4 und 5 einflielen zu lassen. So entstehen geringfii-
gig modifizierte Basismodelle, die schrittweise graphisch weiterentwickelt werden — z. T.
uber Zwischenmodelle, um die Weiterentwicklung der komplexeren Modelle transpa-
rent und nachvollziehbar zu gestalten.

Entsprechend der Analyse in Kapitel 5.2 bietet sich folgende Abfolge fiir deren
Weiterentwicklung an: Abweichend zum chronologischen Vorgehen werden die Mo-
delle mit steigendem Abstraktions- und Komplexititsgrad weiterentwickelt. Somit er-
folgt zunichst die Weiterentwicklung des Modells nach Elsholz (2007)/Elsholz und
Molzberger (2007), da es im Hinblick auf seinen Abstraktionsgrad und andere Aus-
wahlkriterien als ideal fiir den Weiterentwicklungsprozess angesehen wird. Eng da-
mit zusammenhingend ist das Modell nach Elsholz und Gillen (2012), das ebenfalls
im nachfolgenden Kapitel 7.2.1 weiterentwickelt wird. Die Weiterentwicklung des Mo-
dells nach Kohl und Molzberger (2005) erfolgt in Kapitel 72.3. Auch dieses Modell
entstammt derselben thematischen Einheit, unterscheidet sich von den beiden ande-
ren Modellen jedoch deutlich und wird daher in einem separaten Kapitel behandelt.
Aufgrund ihrer Komplexitit und ihres hoheren Abstraktionsgrades bilden die Modelle
nach Severing (1994) und Dehnbostel (2015) in den Kapiteln 72.3 und 72.4 den Ab-
schluss der Weiterentwicklung. Eine zusammenfassende tibergreifende Analyse der
Modelle und ihrer Weiterentwicklung schliefdt sich in Kapitel 7.3 an, um sie auf Basis
der GoM beurteilen zu kénnen.

7.21 Weiterentwicklung der Modelle von Elsholz/Elsholz und Molzberger
sowie Elsholz und Gillen

Der Konstruktionsrahmen fiir betriebliche MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung
nach Elsholz (2007) bzw. Elsholz und Molzberger (2007) wird als erstes Modell fiir die
Weiterentwicklung herangezogen, da es aufgrund seines Abstraktionsgrades in Kapi-
tel 5.1 zwischen Theorie und Praxis eingeordnet ist. Die Kompetenzentwicklung von
Mitarbeitenden ist hier idealisiert in drei Bereiche unterteilt. Die didaktische Gestal-
tung der Lernprozesse innerhalb der Teilbereiche folgt dabei unterschiedlichen Leit-
fragen. Zusammen lisst sich beides in einem gemeinsamen, modifizierten Basismo-
dell darstellen (Abbildung 29).
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Abbildung 29: Konstruktionsrahmen fiir betriebliche MaRnahmen zur Kompetenzentwicklung mit Leitfragen
(Eigene Darstellung nach Abbildung 15, siehe S. 98)

Das Basismodell kombiniert damit die Kriterien Lernzeit, Lernintention, Lernort sowie
Rolle und Verantwortung der Lehrenden mit den Leitfragen, denen die konzeptionelle
Gestaltung der Teilbereiche folgt.

Weiterentwicklung iiber ein Zwischenmodell

Bei diesem Modell kénnen vor allem die didaktische Ausrichtung und Reichweite der
Ansitze einbezogen werden (siche Tabelle 18, S.179). Das Veranderungspotenzial un-
terscheidet sich in den drei Teilbereichen des Modells, es ergeben sich Schwerpunkte,
in denen die Auswirkungen der Ansitze sichtbar werden: Der Einbezug von Blended
Learning wirkt sich vor allem in formellen Lernprozessen aus (Seminare und Kurse),
Mobile Learning zielt insbesondere auf Lernorte und Lernzeiten sowie die Ad-hoc-Be-
reitstellung von Lerninhalten ab (Arbeitsintegrierte Lernformen). Die Schwerpunkte
von Seamless Learning liegen in der Integration digitaler Medien und Daten in Lern-
und Arbeitsprozesse und in der Verschmelzung analoger und digitaler Kontexte, die
sich vorwiegend auf die verinderten Rahmenbedingen und Lernméglichkeiten (Lern-
forderliche Mafinahmen in der Arbeit) auswirken. Als eine erste Konsequenz des Ein-
bezugs der drei Ansitze konnen die Leitfragen im Modell angepasst werden, wodurch
sich ein erstes Zwischenmodell ergibt (Abbildung 30).
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Abbildung 30: Zwischenmodell 1 (Eigene Darstellung)

Der Einbezug digitaler Medien in die Lernprozesse hat unmittelbare Auswirkungen
auf die Differenzierung der Formalisierung: Diese steigt nicht stufenweise, sondern
ist flielend und kann damit als ansteigender Grad an Formalisierung angenommen
werden. Im Blended Learning werden Kurse und Seminare zu erweiterten Seminaren
und Kursen modifiziert (siehe Kapitel 4.9). Uber einen unterschiedlich ausgeprigten
Instruktionsgrad sind hier Variationen moglich, die einen unterschiedlichen Grad an
Formalisierung aufweisen. Auch der Grad der Visualisierung sowie der Komplexitits-
grad haben Einfluss darauf, wie eng oder weit Prisenzphasen und mediengestiitzte
Phasen miteinander verzahnt werden. Weiter ergibt sich durch den Einsatz von Mo-
bile Learning und Seamless Learning eine grofde Bandbreite an Formalisierung, von
einer vollstindigen Steuerung durch Lehrende bis hin zur umfassenden Kontrolle
durch Lernende.

Gleichzeitig bendtigen und umfassen die drei Ansitze unterschiedliche Aus-
mafle an Selbststeuerung, die vor dem Hintergrund der betrieblichen Rahmenbedin-
gungen berticksichtigt werden konnen. Damit das Modell auch auf Konzepte fiir die
betriebliche Praxis wirken kann, wird der Grad an notwendiger Selbststeuerung aus-
gewiesen. Lernférderliche Mafnahmen in der Arbeit und dortige Lernprozesse sind
nicht voraussetzungsfrei. Damit diese zur Kompetenzentwicklung beitragen kénnen,
bedarf es lernférderlicher Rahmenbedingungen und der Méglichkeit (und Fihigkeit)
zu selbstgesteuertem Lernen. Beide Aspekte — Grad der Formalisierung und Grad an
notwendiger Selbststeuerung der Lernprozesse — werden daher im finalen Modell be-
riicksichtigt (Abbildung 31). Um Veridnderungsprozesse durch den Einbezug der An-
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sitze graphisch hervorzuheben und die Komplexitit des Modells nicht unnétig zu
erhohen, wird auf Leitfragen im finalen Modell verzichtet.

Abbildung 31: Finales Modell 1 - Gestaltungsméglichkeiten betrieblichen Lernens mit digitalen Medien
(Eigene Darstellung)

Wie in Kapitel 6.2.4 deutlich wurde, gibt es je nach Umsetzung der Ansitze Uber-
schneidungen und Kombinationen, die im finalen Modell beriicksichtigt werden. Mit-
hin wird aufgezeigt, dass die drei Ansitze sich nicht auf einen Teilbereich beschrin-
ken, sondern einander tiberlappen und daher mehrere Bereiche iibergreifen kénnen.
So wird auch die Breite an Variationen deutlich, die in entsprechend ausgearbeiteten
Konzepten moglich ist.*

Analyse anhand der iibrigen Modellfunktionen

Das finale Modell gibt Hinweise auf die didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten be-
trieblichen Lernens mit digitalen Medien. Es zeigt, wie Ansitze des Lernens mit digi-
talen Medien betriebliches Lernen verindern kénnen (Abbildungs-, Verkiirzungs-
und Organisationsfunktion): Die Grenzen zwischen den einzelnen Teilbereichen
werden flieRend, lernforderliche Mafdnahmen in der Arbeit konnen an arbeitsinte-
grierten Lernformen ankniipfen, die wiederum Seminare und Kurse um Erfahrungs-
wissen und Handlungsbezug erweitern. Mit einem steigenden Grad an Formalisie-
rung wird die didaktische Konzeption konkreter und spezifischer. Demgegeniiber
erfordern lernférderliche Malnahmen in der Arbeit héhere Freiheitsgrade und die
Moglichkeit, selbstgesteuert zu lernen — zum Beispiel, wenn Lernméglichkeiten all-
gegenwirtig verfiigbar sind (rdumliche und zeitliche Flexibilitit im Mobile Learning

52 Da Seamless Learning noch wenig etabliert und wissenschaftlich noch nicht vollstandig umrissen ist, wird dieser Ansatz
weniger deutlich im Modell hervorgehoben (grau schraffiert abgestuft).
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sowie Dimensionen 3, 4 und 5 von Seamless Learning). Dies zeigt sich am steigenden
Grad an notwendiger Selbststeuerung. In einem solchen Umfeld sind Lernende in
der Lage und haben die Méglichkeit, Angebote zu erkennen und zu nutzen. Die di-
daktische Gestaltung ist hier weniger konkret, sondern schafft entsprechende Rah-
menbedingungen fiir die Kompetenzentwicklung.

Nicht zuletzt wirkt sich der Einsatz digitaler Medien vor dem Hintergrund der
drei Ansitze auf die Lernzeiten, Lernorte und die Kooperation von Lernpartner:innen
aus. Diese werden flexibilisiert, vernetzt und virtualisiert. Weitere Dimensionen von
Seamless Learning, wie etwa das Verschmelzen physischer und digitaler Welt (Dimen-
sion 6) oder das nahtlose Ankniipfen an Vorwissen (Dimension 9) konnen im finalen
Modelle nicht verdeutlich werden. Hier begrenzt das Basismodell und seine Abbil-
dungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion die Beriicksichtigung aller Facetten
der Ansitze.

Uber die iibrigen beiden Modellfunktionen lisst sich der erkenntnistheoretische
Mehrwert des Modells ableiten: Der didaktischen Konzeption und Gestaltung von
Lernprozessen kommt eine steigende Bedeutung zu (Prognosefunktion). Das Zwi-
schenmodell gibt auch iiber die verinderten Fragestellungen konkrete Hinweise da-
rauf, welche Aspekte Einfluss auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz
mit digitalen Medien haben. Im Sinne der heuristischen Funktion mit Blick auf die
Theorieentwicklung kann die Bedeutung der Teilbereiche von dem Hintergrund sich
wandelnder Lern- und Arbeitsprozesse durch Digitalisierung erforscht werden.
Durch den Einsatz digitaler Medien dndern sich die Rolle und der Aufgabenbereich
des zustindigen Bildungspersonals. Die Anforderungen an betriebliches Lernen kon-
nen somit durch das Modell der Gestaltungsmoglichkeiten betrieblichen Lernens mit digi-
talen Medien im Diskurs Einzug finden. Verdnderungen in Bezug auf Lernzeit, Lern-
intention, Lernort und die Beteiligung von Lehrenden und Lernpartner:innen durch
digitale Medien kénnen zum Diskussionsgegenstand werden.

Kritisch zu betrachten ist bei dem finalen Modell, dass sowohl die Teilbereiche als
auch die drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien gleichbedeutend und gleich-
wertig erscheinen. Dass die Lernprozesse jedoch auf unterschiedlichen Ebenen ablau-
fen und unterschiedliche Reichweiten besitzen, kann das Modell nicht darstellen; es
verkiirzt also dahingehend (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion).

Um diese verschiedenen Ebenen aufzeigen zu kénnen, bietet sich das Ebenen-
modell nach Elsholz und Gillen an, dass eine entsprechende Perspektivinderung be-
inhaltet (Abbildung 20, siehe S.132).

Weiterentwicklung des Ebenenmodells nach Elsholz und Gillen

Bezieht man in dieses Basismodell nach Elsholz und Gillen (siehe Abbildung 16,
S.100) ebenfalls die drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien ein, zeigt sich,
dass diese aufgrund ihrer Reichweite und didaktischen Ausrichtung jeweils auf unter-
schiedlichen Ebenen spezifisch wirken, ihre Merkmale und Kriterien jedoch nicht ex-
plizit werden (Abbildung 32).
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Abbildung 32: Zwischenmodell 2 (Eigene Darstellung)

In diesem ersten Zwischenmodell wird deutlich, dass Seamless Learning als Ansatz
potenziell auf Ebene 1 wirken kann, entsprechende Medien und Formate jedoch we-
nig verbreitet sind und die Verschmelzung von analogen und digitalen Settings im
Zuge der Digitalisierung gerade erst begonnen hat. Im Vergleich zu den beiden ande-
ren Ansitzen ist dieser weniger prizise und etabliert (gestrichelter Pfeil).

Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning verbreitern jedoch
das Spektrum potenzieller Lernformen in allen drei Ebenen zum informellen Lernen
hin. Blended Learning erweitert Seminare und Kurse, im Seamless Learning kénnen
verarbeitete Daten und Informationen sowie die entsprechenden Medien einbezogen
werden. Mobile Learning reichert arbeitsplatznahe Lernformen an bzw. kann in diese
integriert werden. Dadurch l6sen sich die Grenzen zwischen formellem und informel-
lem Lernen weiter auf, sodass sie sich enger verzahnen und die idealisierte Trennung
zwischen den Ebenen verschwindet. Der Grad an Formalisierung wird im Vergleich
zum Basismodell iiber eine ununterbrochene Fliche darstellt. Das Ebenenmodell be-
trieblichen Lernens mit digitalen Medien (Abbildung 33) zeigt dementsprechend,
dass die drei Ansitze auf unterschiedlichen Ebenen wirken kénnen und dass sich das
Spektrum an moglichen Lernprozessen erweitert hat (Abbildungs-, Verkiirzungs- und
Organisationsfunktion).
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Abbildung 33: Finales Modell 2 — Ebenenmodell betrieblichen Lernens mit digitalen Medien (Eigene Darstel-
lung)

Die Ebenen werden, wie zuvor im Modell zu den Gestaltungsmoglichkeiten betrieblichen
Lernens mit digitalen Medien (Abbildung 31), weniger trennscharf, die Grenzen sind
z.T. flieRend. Die Ansitze tiberlappen sich, greifen ineinander iber und reichen in
andere Ebenen hinein. Der Fokus liegt, wie zuvor beim Basismodell, in der strukturel-
len Differenzierung der verschiedenen Lernprozesse iiber Ebenen, sodass auch beim
finalen Modell keine weiteren Details ersichtlich sind. Es verkiirzt daher deutlich
mehr als das vorherige, erste finale Modell, da nur wenige neue Elemente in das Mo-
dell integriert sind (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Im Hin-
blick auf die heuristische Funktion und die Prognosefunktion lassen sich bei diesem
Modell ebenfalls kaum Schliisse ziehen. Die Aussagekraft des Basismodells umfasst
nun zusdtzlich die drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien, tiber die Hinweise
auf die didaktische Ausrichtung der Ebenen abgeleitet werden konnen. Es wird deut-
lich, dass informelles Lernen durch Lernen mit digitalen Medien iibergreifend unter-
stiitzt werden kann. Weitere erkenntnistheoretische Impulse lassen sich nicht ablei-
ten. Die Weiterentwicklung des Modells generiert nur einen geringen Mehrwert im
Vergleich zum vorherigen Modell nach Elsholz bzw. Elsholz und Molzberger. Weiter
zeigt sich schon jetzt, dass die Komplexitit der Modelle durch die Weiterentwicklung
steigt, da weitere Elemente eingefiigt und bestehende verindert werden. Im nichsten
Kapitel wird bei der Weiterentwicklung des Modells nach Kohl und Molzberger deut-
lich, dass die Einbindung der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien wieder eine
andere Gestalt einnehmen kann.
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7.2.2 Weiterentwicklung des Modells von Kohl und Molzberger

Im Modell zum Lernen im Rahmen von Erwerbsarbeit (Abbildung 34) unterscheiden
Kohl und Molzberger grundsitzlich in Lernen aufierhalb von Arbeitsplatz und -prozess
sowie Lernen in der Arbeit, dem Schwerpunkt des Modelles. Beides sind Teile des Ler-
nens im Rahmen von Erwerbsarbeit, das an dieser Stelle begrifflich geringfiigig an die
Erkenntnisse aus Kapitel 2 angepasst wird.

Abbildung 34: Differenzierung betrieblicher Lernprozesse (Eigene Darstellung nach Abbildung 18, siehe
5.127)

Einen wichtigen Einfluss auf den Einsatz des Lernens mit digitalen Medien haben
betriebliche Rahmenbedingungen, die sich insbesondere beim Lernen in der Arbeit
und einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung auswirken. Es erscheint somit wenig
zielfithrend, digitale Medien in nicht explizit lernforderlich gestalteter Arbeit zur Verfi-
gung zu stellen, da sie iiber eine didaktische Konzeption einbezogen werden sollten,
um die Kompetenzentwicklung zu férdern. Lernen ist in diesem Bereich zwar mog-
lich, jedoch eher inzidentell. Durch Einbezug des Lernens mit digitalen Medien in das
Modell verliert dieser Bereich an Bedeutung, da Kosten- und Nutzenrelationen sowie
eine fehlende Zielstellung tiberwiegen. Auch verhindern technologische Rahmen-
bedingungen wie z. B. fehlender Internetzugang, fehlende Regelungen zur Nutzung
mobiler Endgerite etc. deren Einsatz. Im Zwischenmodell (Abbildung 35) wird daher
eine Gewichtung vorgenommen, die sich durch Ausgrauen der nicht explizit lernfér-
derlich gestalteten Anteile der Arbeit zeigt. Durch die Integration und Anreicherung
mit digitalen Medien lassen sich die tibrigen Teilbereiche besser verbinden und ihre
Differenzierung ist weniger trennscharf. Blendend Learning bietet die Moglichkeit,
Lernen auflerhalb von Arbeitsplatz und -prozess sowie das Lernen in der Arbeit mit-
einander zu verzahnen.



Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens 193

Abbildung 35: Zwischenmodell 3 (Eigene Darstellung)

Das Modell hebt weiterhin Lernkontext, Lernintention und Lernforderlichkeit hervor.
Wenngleich Mobile Learning und Seamless Learning die Verbindung von Kontexten
betonen, zeigen sich die Auswirkungen der beiden Ansitze weniger deutlich. Mobile
Learning kann insbesondere im Lernen auflerhalb von Arbeitsplatz und -prozess
forderlich sein, z. B. in betrieblichen Lernformen, Arbeitsplitzen sowie Arbeitsorgani-
sationsformen, in denen Mobile Devices eingesetzt werden kénnen und diirfen.
Seamless Learning kann dazu beitragen, Daten und Informationen lernférderlich be-
reitzustellen und einzusetzen. Beide Ansitze kénnen betriebliches Lernen in unter-
schiedlichen Teilbereichen erginzen, weisen dabei jedoch eine hohe Variationsbreite
auf; die Auswirkungen sind weniger konkret. Daher zeigt das finale Modell diese bei-
den Ansitze als sich gegenseitig iiberlagernde Flichen, um ihre Reichweite und Uber-
schneidungen aufzuzeigen (Abbildung 36). Der Einbezug von Blended Learning,
Mobile Learning und Seamless Learning bleibt aber insgesamt abstrakt und wenig
konkret.

Die Auswirkungen der Verschmelzung analoger und digitaler Welt und die Auf-
l6sung von Grenzen werden in diesem Modell weniger deutlich; lediglich das kontext-
ubergreifende und tiberbriickende Moment kann einbezogen werden (Abbildungs-,
Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Die verschiedenen Teilbereiche werden
auch im finalen Modell in Relation zueinander dargestellt; hier ergeben sich neu
Uberschneidungen und engere Verbindungen. Da im Basismodell insbesondere die
Lernintention sowie die Systematisierung bzw. Ausdifferenzierung betrieblichen Ler-
nens im Vordergrund stehen, wird die didaktische Ausrichtung der Ansitze in diesem
Modell kaum deutlich. Lediglich die Lernintention verindert sich zu einem Spektrum
zwischen ausgewiesener Lernintention iiber optionale Lernmoglichkeiten bis hin zu
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inzidentellen Lernméglichkeiten (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisations-
funktion).

Abbildung 36: Finales Modell 3 - Differenzierung betrieblicher Lernprozesse mit digitalen Medien (Eigene
Darstellung)

Im Hinblick auf die Prognosefunktion lassen sich durch dieses Modell kaum Infor-
mationen fiur didaktische Konzepte ableiten. Fiir die Theorieentwicklung (heuristi-
sche Funktion) kann der Einfluss digitaler Medien auf die Lernintention analysiert
und hinterfragt werden — bspw. mit Blick auf inzidentelle Lernméglichkeiten. Weitere
Impulse werden nicht deutlich. Der Einbezug der Ansitze des Lernens mit digitalen
Medien st68t somit bei der Weiterentwicklung des Modells an Grenzen; sein Mehr-
wert kann sich auch in diesem Fall erst im Diskurs und tiber die Zeit zeigen. In den
beiden folgenden Kapiteln wird die Weiterentwicklung von dhnlich abstrakten, aber
weitaus komplexeren Modellen vollzogen und ihre Grenzen beim Einbezug der Merk-
male des Lernens mit digitalen Medien aufgezeigt.

7.2.3 Weiterentwicklung des Modells von Severing

Die Systematisierung nach Severing (1994) differenziert die vier Dimensionen Lern-
orte, Lernzeiten, Lernorganisation und Lerninhalte; die Verbindung von Lern- und
Arbeitsprozessen nimmt dabei von auflen nach innen zu. Um eine Weiterentwick-
lung dieses komplexen Modells vornehmen zu koénnen, wird das Basismodell der
Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens (siehe Abbildung 10, S. 82) zur besseren Ver-
anschaulichung und Nachvollziehbarkeit in die einzelnen Dimensionen aufgeteilt
(Abbildung 37). Diese werden abschlieflend separat betrachtet und zu Zwischen-
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modellen weiterentwickelt. Im abschlieRenden finalen Modell werden die einzelnen
Dimensionen wieder zusammengefiigt.

Abbildung 37: Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens, aufgeteilt (Eigene Darstellung nach Abbildung 10,
siehe S. 82)

Um die Weiterentwicklung nachvollziehbar zu gestalten, werden zunichst die Di-
mensionen Lernorte und Lernzeiten erliutert, da Lernen mit digitalen Medien in die-
sen Dimensionen die offensichtlichsten Verdnderungen durch Flexibilisierung mit
sich bringt.

Zwischenmodelle der Dimensionen Lernorte und -zeiten

Die Weiterentwicklung dieses Modells beginnt mit der Dimension Lernorte. Werden
die Merkmale und Kriterien der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien dort einbe-
zogen, zeigt sich das Verdnderungspotenzial durch Mobile Learning am deutlichsten:
Lernorte unterliegen kaum Begrenzungen oder Einschrinkungen und kénnen vom
mobilen Lernenden flexibel genutzt werden. So werden auch neue Lernorte aufler-
halb von Betrieben und externen Bildungsstitten erschlossen. Grundsitzlich kann
Mobile Learning in allen betrieblichen Lernorten einbezogen werden, falls deren Rah-
menbedingungen dies zulassen oder vorsehen. Gleiches gilt fiir Seamless Learning.

Beide Ansitze sorgen dafiir, dass die Abgrenzung unterschiedlicher Lernorte auf-
bricht.
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Zuletzt kann der Einbezug von Blended Learning in dieser Dimension in betrieb-
lichen und tiberbetrieblichen Bildungsstitten Veranderungen hervorrufen: Hier fin-
den formelle Lernprozesse statt, die um informelle Lernprozesse direkt am Arbeits-
platz, in der Umgebung des Arbeitsplatzes oder auch an neuen, flexiblen Lernorten
erweitert werden koénnen. Dies geschieht in Abhingigkeit des Grades an Virtualisie-
rung. Das erste Zwischenmodell (Abbildung 38) zeigt die Weiterentwicklung der Di-
mension Lernorte in folgenden Punkten:

« Erginzung um flexible Lernorte;

- Einbezug von Mobile Learning und, je nach technischer Ausstattung und Rah-
menbedingungen, Seamless Learning in allen Lernorten;

« Verzahnung der Lernorte formellen Lernens mit den Lernorten informellen Ler-
nens.

Abbildung 38: Zwischenmodell 4.1 — Dimension Lernorte (Eigene Darstellung)

Auch in der Dimension Lernzeiten zeigen sich die Verinderungen durch Mobile
Learning deutlich: Lernzeiten werden flexibilisiert, auch Lernen auflerhalb der Ar-
beitszeit wird so grundsitzlich moglich. Wie bei Lernorten zuvor kénnen Mobile
Learning und Seamless Learning in alle Stufen der Dimension einbezogen werden.
Weiterhin analog zur vorherigen Dimension kann ein Konzept nach dem Blended-
Learning-Ansatz dafiir sorgen, dass Lernzeiten innerhalb und auflerhalb der Arbeits-
zeit verbunden werden, z. B. durch die Erweiterung von Seminaren und Kursen (Ab-
bildung 39). Lernzeiten auflerhalb der Arbeitszeit erhalten damit einen deutlicheren
Bezug zum Arbeitsprozess.
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Abbildung 39: Zwischenmodell 4.2 — Dimension Lernzeiten (Eigene Darstellung)

Hier spielen der Grad an Virtualisierung und der Synchronisationsgrad, z. B. asynchro-
ner Lernaktivititen, eine entscheidende Rolle. Wie im Zwischenmodell 4.1 zuvor wei-
chen die Grenzen zwischen den Stufen auf und eine engere Verbindung wird mog-
lich.

Zwischenmodelle zu Lernorganisation und Lerninhalte sowie finales Modell
Kriterien und Merkmale der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien wirken sich
insbesondere auch auf die Lernorganisation aus, sodass sich die Weiterentwicklung in
dieser Dimension als deutlich komplexer erweist. Mobile Learning und Seamless
Learning erweitern und erginzen Lernprozesse dahingehend, dass ein flieRender
Ubergang zwischen individuellem und kooperativem Lernen, Lernen auferhalb der
Organisation des Betriebes, sowie in der Arbeitsorganisation méglich wird. Die ur-
springliche Stufenfolge wird damit aufgebrochen und als Verkntipfung der einzelnen
Lernorganisationsformen dargestellt. Insbesondere in dieser Dimension zeigen sich
die Auswirkungen der Verschmelzung von analoger und digitaler Welt: Der Wechsel
zwischen verschiedenen Lernaktivititen (Seamless Learning, Dimension 10) und un-
terschiedlichen Kontexten sowie die Flexibilisierung von Kommunikation und Koope-
ration durch Vernetzung (Mobile Learning) haben grof3e Einfliisse auf die Lernorgani-
sation. Bezieht man Blended Learning in diese Dimension ein, zeigt sich ihr Verande-
rungspotenzial, ausgehend vom Lernen auflerhalb der Organisation des Betriebes.
Die tibrigen drei Organisationsformen (Lernen in der Arbeitsorganisation, Lernen in
betrieblichen Lerngruppen, individualisiertes Lernen am Arbeitsplatz) konnen je
nach didaktischer Konzeption in die Lernprozesse eines Blended-Learning-Arrange-
ments einbezogen werden (Abbildung 40). Alle Kategorien zur Konzeption von Blen-
ded Learning (Virtualisations-, Synchronisations-, Kollaborations-, Instruktions- sowie
Komplexititsgrad) wirken sich demnach auf die Lernorganisation aus.
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Abbildung 40: Zwischenmodell 4.4 — Dimension Lernorganisation (Eigene Darstellung)

Insbesondere in der Dimension Lernorganisation wird jedoch eine Schwiche des Mo-
dells deutlich: Da eine klare begriffliche Differenzierung der Dimension fehlt, kann
nicht zweifelsfrei geklirt werden, wie die zunehmende Integration von Medien, Da-
ten und Information die Lernorganisation beeinflussen. Die Verschmelzung von ana-
loger und digitaler Welt nimmt Einfluss auf die Rahmenbedingungen betrieblichen
Lernens und damit unmittelbar auf die Lernorganisation. Eine weitere Konkretisie-
rung der Verinderungen durch Einbezug von Seamless Learning ist jedoch nicht
moglich, da das Basismodell dahingehend wenig prizise und aussagekriftig ist.

Betrachtet man nun abschlieffend die letzte der vier Dimensionen, kann auch
hier durch die Weiterentwicklung der Einfluss von Lernen mit digitalen Medien deut-
lich gemacht werden: Ihr Einsatz verspricht tibergreifend, spezifische Lerninhalte fiir
die Problemstellungen in den Arbeitsalltag einzubeziehen und zur Verfiigung zu stel-
len. Lerninhalte, die nicht arbeitsplatzbezogen oder gar getrennt von Arbeits- und Be-
rufsanforderungen sind, verlieren vor dem Hintergrund der Grundprinzipien betrieb-
licher Kompetenzentwicklung an Bedeutung, da sich die Lerninhalte vorwiegend aus
dem Arbeitsanforderungen generieren. Eine weitere Differenzierung in der Dimen-
sion erscheint wenig sinnvoll, da nicht Lerninhalte, sondern Anforderungen der Ler-
nenden im Arbeitsprozess die Konzeption und Gestaltung leiten. Blended Learning,
Mobile Learning und Seamless Learning sind nicht format- oder inhaltsorientiert,
sondern fokussieren den Subjekt-, Performanz-, Handlungs-, Entwicklungs- und Re-
flexionsbezug betrieblichen Lernens. Die beiden dufleren Stufen der Dimension ver-
lieren an Bedeutung und werden daher im Zwischenmodell 4.5 (Abbildung 41) nach
auflen hin abstufend ausgegraut (Lerninhalte berufs-, nicht arbeitsplatzbezogen; Lern-
inhalte getrennt von Arbeits- und Berufsanforderungen).



Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens 199

Abbildung 41: Zwischenmodell 4.5 — Dimension Lerninhalte (Eigene Darstellung)

Setzt man die Zwischenmodelle der Dimensionen wieder zu einem Gesamtmodell
zusammen, erhéht sich die Komplexitit im Vergleich zum Basismodell deutlich (Ab-
bildung 42).

Hinsichtlich der Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion des Mo-
dells der Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens mit digitalen Medien zeigt sich, dass
sich die vier Dimensionen durch die Weiterentwicklung mit den Merkmalen nun
deutlich voneinander unterscheiden. Lediglich Lernzeiten und Lernorte weisen noch
eine gewisse Ahnlichkeit auf, da die Flexibilisierungen insbesondere durch Mobile
Learning hier immanent sind. Jede der Dimensionen zeigt jedoch, wie digitale Me-
dien betriebliches Lernen in den einzelnen Dimensionen verdndert. Die Weiterent-
wicklung folgt hier deduktiv den Annahmen und Erkenntnissen aus Kapitel 6, wird
jedoch in den einzelnen Dimensionen z.T. durch die wenig trennscharfen Begriffs-
verwendungen begrenzt (siehe Kapitel 4.2; Kritikpunkte zum Basismodell, S.81). Ein
Teil der begrifflichen Unschirfe in der Dimension Lernzeit konnte jedoch durch die
Weiterentwicklung vermindert werden, sodass diese nun im Einklang mit der Defini-
tion betrieblicher Weiterbildung und betrieblichen Lernens steht (siche Kapitel 2.1,
S.26).
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Abbildung 42: Finales Modell 4 — Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens mit digitalen Medien (Eigene Dar-
stellung)

Zusammenfassend kann aus dem weiterentwickelten Modell geschlussfolgert wer-
den, dass vor allem der Einsatz von Mobile Learning zu einer Flexibilisierung in Be-
zug auf Lernorte und -zeiten fithrt und entsprechende Regelungen fiir betriebliches
Lernen notwendig werden. Der Einfluss betrieblicher Rahmenbedingungen wirkt
sich besonders in diesen Dimensionen durch Maffnahmen hinsichtlich Arbeitszeiten,
Arbeitsschutz, Vergiitung aus (Prognosefunktion). Auch die kompetenzforderliche
Gestaltung der Lernorganisation bleibt davon nicht unbeeinflusst: Lernen mit digita-
len Medien fordert neue Organisations- und Lernstrukturen, die es zu koordinieren
gilt. Das Modell kann insofern dabei helfen, die didaktische Konzeption von betrieb-
lichen Lernprozessen strukturiert vorzunehmen. Vor dem Hintergrund agiler Ar-
beitsmodelle kann die Weiterentwicklung in dieser Dimension dahingehend zur
Theorie- und Hypothesenentwicklung beitragen (heuristische Funktion). Nicht zu-
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letzt ermdglicht das weiterentwickelte Modell, dass sich unter Einbezug der Merk-
male und Kriterien des Lernens mit digitalen Medien neue Variationen betrieblichen
Lernens ergeben, die erforscht und analysiert werden sollten. Diese Variationsmdg-
lichkeiten zeigen sich in den Dimensionen und erweitern das Potenzial des Modells
im Sinne des erkenntnistheoretischen Mehrwerts mafigeblich. Durch die Weiterent-
wicklung verliert es jedoch die Moglichkeit, als Grundlage methodenspezifischer Po-
laritatsprofile zu dienen (siehe Tabelle 9, S. 83). Ein Vergleich von Methoden auf iiber-
geordneter Ebene ist nicht mehr moglich. Hier begrenzt die Weiterentwicklung des
Modells die Verwertbarkeit im Vergleich zum Basismodell.

Bevor die weiterentwickelten Modelle in Kapitel 73 einer {ibergreifenden Modell-
analyse unterzogen werden, folgt die abschlieRende Weiterentwicklung des Modells
der betrieblichen Lern- und Wissensarten nach Dehnbostel, dessen Abstraktionsgrad
und Komplexitit mit der des Modells nach Severing vergleichbar ist.

7.2.4 Weiterentwicklung des Modells der betrieblichen Lern- und
Wissensarten nach Dehnbostel

Zuletzt wird das Modell der betrieblichen Lern- und Wissensarten weiterentwickelt.
Um die Erkenntnisse zum Formalisierungsgrad zu beriicksichtigen, wird das Basismo-
dell (Abbildung 43) im Vergleich zum urspriinglichen Modell von Kapitel 4.7 leicht
modifiziert: Die idealisierte Differenzierung in formales, non-formales und informel-
les Lernen wird aufgehoben und lediglich informelles und formelles Lernen unter-
schieden. Auf diese Weise kann einer der Kritikpunkte der Modellanalyse (Kapitel 4.7)
unmittelbar aufgenommen werden: Der direkte Lernpfad zwischen non-formalem
Lernen und beruflicher Handlungskompetenz bzw. reflexiver Handlungskompetenz
verschwindet. Dartiber hinaus wird im Basismodell durch einen durchgehenden Pfeil
betont, dass Theorie-/ Praxiswissen und Erfahrungswissen gleichermafen notwendig
sind, um berufliche Handlungskompetenz bzw. reflexive Handlungsfihigkeit zu ent-
wickeln. Dehnbostel (2015, S. 41) selbst bestitigt dies: , Das Theorie- und Praxiswissen
[...] fithrt zusammen mit dem Erfahrungswissen zum Handlungswissen bzw. reflexi-
ven Handlungsfihigkeit und beruflichen Handlungskompetenz* (ebd.). Damit kann
die Komplexitit des Basismodells zundchst reduziert werden.

Es wird darauf verzichtet, den linear dargestellten Prozess zyklisch zu gestalten,
um dem Grundprinzip Entwicklungsbezug zu entsprechen, wie in Kapitel 4.7 erwogen
wurde. Dies wiirde die Komplexitit des Basismodells deutlich erhéhen, ohne einen
Mehrwert zu erzielen. Da durch den Einbezug der Merkmale und Kriterien des Ler-
nens mit digitalen Medien der Grad an Komplexitit ansteigt, werden fiir die Wahrung
von Transparenz und Nachvollziehbarkeit auch in diesem Kapitel Zwischenmodelle
verwendet.

Blendend Learning erméglicht den direkten Einbezug informellen Lernens in
formelle Lernprozesse, sodass diese beiden Differenzierungen nun verzahnt werden
kénnen, statt unverbunden nebeneinander zu verlaufen. Erfahrungswissen wird
durch formelles Lernen nicht mehr nur indirekt generiert, sondern kann dabei entwi-
ckelt und unmittelbar in formelle Lernprozesse einbezogen werden. Der vormals un-
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terbrochene Pfeil wird zu einem durchgehenden, um einen in beide Richtungen ver-
laufenden Lernprozess darzustellen, da Blended Learning dazu beitragen kann, durch
Reflexion Erfahrungswissen in formelles Lernen einzubeziehen. Gleiches gilt fiir das
Reflexive Lernen, das einerseits direkt zum Erwerb von Theorie- und Praxiswissen
beitragen kann; andererseits kann dieses erworbene Wissen im Erfahrungslernen un-
mittelbar reflektiert werden. Insgesamt sorgt Blended Learning fiir eine stirkere Ver-
kniipfung von Theorie- und Praxiswissen und Erfahrungswissen.

Abbildung 43: Betriebliche Lern- und Wissensarten, modifiziert (Eigene Darstellung nach Abbildung 17, siehe
5.107)

Mobile Learning birgt ein breites Spektrum an Mdglichkeiten, mit denen implizites
und reflexives Lernen gefordert werden konnen (siehe Tabelle 16, S.166). Im Sinne
der pragmatistischen Mediendidaktik unterstiitzt die Vernetzung von Lernpartner:in-
nen vor allem kooperative Lern- und Reflexionsprozesse, bei denen auch Theorie- und
Praxiswissen direkt einbezogen werden kann. Ferner férdert Mobile Learning die Ge-
nerierung von Theorie- und Praxiswissen, z.B. durch Wissens-Apps und mobile
Nachschlagewerke. Das Zwischenmodell (Abbildung 44) weist nach dem Einbezug
von Blended Learning und Mobile Learning daher keine indirekten Lernprozesse
mehr auf. Es ergibt sich ein komplexeres Modell, in dem vor allem die Bedeutung
informeller Lernprozesse zunimmt.
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Abbildung 44: Zwischenmodell 5 (Eigene Darstellung)

Zuletzt erfolgt der Einbezug der Kriterien und Merkmale von Seamless Learning. In
der Weiterentwicklung dieses Modells zeigt sich dessen Einfluss und Wirkung insbe-
sondere in der Differenzierung von informellem und formellem Lernen: Diese wer-
den in der Dimension 1 verbunden, sodass deren Grenze verschwimmt. Weiter f6r-
dert Seamless Learning den nahtlosen Wechsel zwischen unterschiedlichen Lernauf-
gaben und Lernaktivititen (Dimension 8), sodass formelles Lernen, reflexives Lernen
und implizites Lernen enger miteinander verbunden werden. Lernen ist dabei einge-
bettet in soziale Kontexte, die individuelle und gemeinschaftliche Lernprozesse unter-
stiitzen (Dimension 2). Die Synthese neuen und vorhandenen Wissens (Dimension 9)
kommt insbesondere in der Verbindung von Theorie- und Praxiswissen und Erfah-
rungswissen zum Tragen. Diese Entgrenzungs- und Uberbriickungsprozesse werden
im finalen Modell jedoch nicht iiber Pfeile dargestellt, um die Komplexitit des Mo-
dells nicht noch weiter zu erh6hen. Um Untibersichtlichkeit entgegenzuwirken, zeigt
das Modell die Dimensionen als zusammenhingende Flichen (Abbildung 45).
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Abbildung 45: Finales Modell 5 - Dimensionen betrieblicher Lern- und Wissensarten (Eigene Darstellung)

Das finale Modell der Dimensionen betrieblicher Lern- und Wissensarten weist im Ver-
gleich zum Basismodell (Abbildung 43, siehe S.202), wie alle anderen weiterentwi-
ckelten Modelle zuvor, eine hohere Komplexitit auf. Die Abgrenzung der verschiede-
nen Dimensionen von Seamless Learning sorgt fiir eine verinderte Strukturierung
bzw. Organisation (Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Des Wei-
teren wurde, vor dem Hintergrund einer einheitlichen Umsetzung betriebspiddagogi-
scher MafRgaben, das Modell auf die Unterscheidung in formelle und informelle Lern-
prozesse verkiirzt. Abgebildet werden weiterhin die unterschiedlichen Lern- und Wis-
sensarten, die zur Entwicklung von Handlungswissen, reflexiver Handlungsfihigkeit
und beruflicher Handlungskompetenz beitragen. Dariiber hinaus zeigt das Modell
auf, welche Lernprozesse durch Kriterien und Merkmale der beiden Ansitze Blended
Learning und Mobile Learning stirker miteinander verbunden werden kénnen (Ab-
bildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion). Hier weisen die Pfeile im Hin-
blick auf die Prognosefunktion darauf hin, wie und wo welche Merkmale und Krite-
rien der Ansitze zum Tragen kommen. Dies kann bei der Konzeption von Lernpro-
zessen beriicksichtigt werden.

Insbesondere die Hervorhebung der Dimensionen von Seamless Learning kann
dazu beitragen, die Theorieentwicklung zum betrieblichen Lernen zielgerichtet zu
lenken (heuristische Funktion). Der erkenntnistheoretische Mehrwert des Modells
liegt somit vor allem in den Moglichkeiten, die der Einbezug der Dimensionen 1, 2, 8
und 9 von Seamless Learning erdffnet. Damit werden die unterschiedlichen Lernarten
gefordert und stirker verbunden. Auch die Lern- und Wissensarten kénnen verzahnt
und die Ausrichtung auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz gestarkt
werden. Das Modell generiert Impulse, zu analysieren, ob und wie die Verbindungen
gestaltet werden und welche Rahmenbedingen Einfluss nehmen.

Nachdem die fiinf Modelle auf verschiedene Weise um Merkmale und Kriterien
der drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien erginzt und erweitert wurden, gilt
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es nun, die weiterentwickelten Modelle wie in Kapitel 5 einer {ibergreifenden Analyse
auf Basis der Grundsitze ordnungsmafiger Modellierung (siehe Kapitel 3.2.1, S.65)
zu unterziehen und abschlieffend die Vorgehensweise kritisch zu reflektieren.

7.3  Analyse und Bewertung der Weiterentwicklung der
Modelle

Die Analyse auf Basis der Grundsitze ordnungsmifiger Modellierung nach Schiitte
(1998) hat sich in Kapitel 5 als wirkungsvolles Verfahren zur Bewertung und Selektion
der Modelle betrieblichen Lernens und ihrer Weiterentwicklung herausgestellt. Nach
der Weiterentwicklung der ausgewihlten Modelle erscheint es daher sinnvoll, diese
ebenfalls auf Basis dieser Grundsitze zu bewerten.

Zunichst wurde, dem Grundsatz der Konstruktionsadiquanz folgend, die Pro-
blemstellung der Forschungsarbeit in den Kapiteln 2 und 6 dargelegt. Die problem-
angemessene Nachvollziehbarkeit gilt als wesentliche Grundlage der Modellierung
und demnach auch fiir die Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens. Die
Anschlussfihigkeit neuer Modelle ist gewihrleistet, wenn alle beriicksichtigten Ele-
mente durch Nachzeichnung der jeweiligen Diskurslinien und Analyse bereits be-
stehender Modell abgeleitet worden sind (vgl. Godulla 2017, S. 261). Daher wurden alle
Verinderungen, Anpassungen und neuen Elemente, die sich durch den Einbezug des
Lernens mit digitalen Medien ergaben, zuvor abgegrenzt, definiert und verortet. Not-
wendige Kompromisse und Einschrinkungen der jeweiligen Modelle, aber auch der
Ansitze des Lernens mit digitalen Medien wurden jeweils ausfiihrlich benannt und
kritisch reflektiert. Eine finale Bewertung iiber deren Relevanz kann jedoch nicht al-
lein durch die Modellierende vorgenommen werden, sondern bedarf des kritischen
Diskurses der Modellnutzenden.

Um die Leitlinien Transparenz und Nachvollziehbarkeit bei der Weiterentwick-
lung der Modelle betrieblichen Lernens weiter zu betonen, wurden die sprachliche
Prizision und Reflexion der verwendeten Begriffe im Grundsatz der Sprachadiquanz
berticksichtigt. Einige der Basismodelle wurden hinsichtlich ihrer begrifflichen Un-
schirfe in Kapitel 5.1 kritisiert. Diese konnten jedoch z.T. durch Erkenntnisse aus
Kapitel 2 reduziert werden. Dennoch war eine Korrektur der sprachlichen Prizision
durch die Weiterentwicklung der Modelle nicht vollstindig moglich (siehe bspw. Kapi-
tel 72.3). Im Hinblick auf den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien waren klare
begriffliche Definitionen sowie eine Konkretisierung von Merkmalen und Kriterien
der Ansitze Blended Learning, Mobile Learning und Seamless Learning zielfithrend,
da die Verinderungen durch deren Einbezug in Lernprozesse auf diese Weise klar
benannt werden konnten.

Im engen Zusammenhang mit der Sprachaddquanz zielt der Grundsatz der Klar-
heit auf eine adressatengerechte Gestaltung der Modelle ab. Zielgruppe und Zweck
der weiterentwickelten Modelle wurden daher im Vorfeld (Kapitel 71) tibergreifend
definiert. Die Bewertung der Umsetzung kann jedoch nur durch die adressierte Ziel-
gruppe erfolgen. Kritisch zu reflektieren ist in diesem Zusammenhang die hohere
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Komplexitit der weiterentwickelten Modelle im Vergleich zu ihren Basismodellen
durch Hinzufiigung neuer, zusitzlicher Elemente. Aufgrund der schon hohen Aus-
gangskomplexitit der letzten drei Modelle (nach Kohl und Molzberger, Severing,
Dehnbostel) wird dieser Effekt steigender Komplexitit in deren Weiterentwicklung
deutlich sichtbar. Hier muss sich zeigen, ob diese hohe Modellkomplexitit fiir die
Anwendung in der betrieblichen Praxis zweckmiRig ist und ob die Modelle trotz ihrer
Komplexitit fiir die Theorie- und Hypothesengenerierung zuginglich sind. Alle Mo-
delle wurden durch den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien um eine weitere
spezifische Sichtweise erginzt, sodass sie dem Grundsatz des systematischen Auf-
baus entsprechen. Dabei folgt die Weiterentwicklung einer sukzessiven Vorgehens-
weise, um die Systematik je Modell zu verdeutlichen.

Der Einbezug der Ansitze fiihrt bei einigen der Modelle zu neuen, tiefergehen-
den Informationen. Bei anderen ist der erkenntnistheoretische Mehrwert nur gering-
fiigig hoher als bei den urspriinglichen Modellen. Schlussfolgernd fithrt die metho-
disch nachvollziehbare und transparente Vorgehensweise zwar zu weiterentwickelten
Modellen, ihre Aussagekraft steigt im Vergleich zu den Basismodellen aber offenbar
nicht bei allen im gleichen Mafle an. Der mégliche Mehrwert dieser Modelle kann
sich erst in ihrer Anwendung und im wissenschaftlichen Diskurs herausstellen. Dass
sie jenseits der Theorie auch einen gestalterischen und wirtschaftlichen Nutzen fiir
die betriebliche Praxis entfalten kénnen (Grundsatz der Wirtschaftlichkeit), bleibt zu
hoffen. Werden sie zur Konzeption betrieben Lernens herangezogen, kénnen sie zur
Forderung der Kompetenzentwicklung von Lernenden durch den Einsatz mit digita-
len Medien beitragen.

Ubergreifender Vergleich der weiterentwickelten Modelle

Dem Grundsatz der Vergleichbarkeit folgend, werden die fiinf weiterentwickelten
Modelle einander gegeniibergestellt: Der Einbezug neuer Elemente auf Basis der
Merkmale und Kriterien der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien fithrte zu
neuen Modellen fiir die Zweckhaftigkeit, Subjektabhingigkeit und Zeitabhingigkeit
iibergreifend spezifiziert wurden. Ein Vergleich dieser Modellkriterien ist wenig sinn-
voll. Die neuen Attribute wirken sich jedoch auf die Abbildungs-, Verkiirzungs- und
Organisationsfunktion, die Komplexitit sowie auf Grenzen und Kritikpunkte aus.
Ferner werden die Erkenntnisse aus der Analyse zur Selektion und Exklusion der
Modelle (siehe Tabelle 15, S.136) in die Gegeniiberstellung der weiterentwickelten
Modelle einbezogen (siehe Anhang II; Tabelle 21, S. 2571).

Im Hinblick auf die Modellkriterien Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisa-
tionsfunktion zeigt sich bei den weiterentwickelten Modellen somit, dass neue Ele-
mente abgebildet, andere Attribute verkiirzt, insgesamt jedoch neue oder andere
Strukturen ausgebildet wurden, ohne die Grundstruktur der Basismodelle wesentlich
zu verindern. Obwohl an der grundlegenden Ausrichtung der Basismodelle nichts
geindert wurde, sorgt der Einbezug der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien
dafiir, dass sich die finalen Modelle graphisch deutlich von ihren urspriinglichen Vor-
lagen unterscheiden. Die verschiedenen Schwerpunkte bewirken, dass auch die wei-
terentwickelten Modelle das betriebliche Lernen unterschiedlich strukturieren: der
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Einbezug der Kriterien und Merkmale der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien
fithrt dazu, neue Strukturen und Hierarchisierungen auszubilden, z. B. bei der Wei-
terentwicklung des Modells nach Dehnbostel (siehe Kapitel 7.2.4). Im Sinne des kon-
struktionsorientierten Modellbergriffs ist es mit den weiterentwickelten Modellen
nicht méglich, den derzeitigen Ist-Zustand betrieblichen Lernens abzubilden, da Mo-
delle nicht an der Realitit gemessen werden kénnen. Empirische Untersuchungen
koénnen bspw. dazu beitragen, die Zusammenhinge der abgebildeten Elemente zu
analysieren. Jedoch liegt der Zweck der Modelle nicht in der wirklichkeitsgetreuen
Nachbildung betrieblichen Lernens mit digitalen Medien.

Im Hinblick auf die betriebliche Praxis ergibt sich vielmehr eine spezifischere
Prognosefunktion: Ubergreifend prognostizieren die Modelle auf Basis der theoreti-
schen Ausfiihrungen, wie Lernen mit digitalen Medien in betriebliches Lernen inte-
griert werden kann und sollte, um die Kompetenzentwicklung der Lernenden zu
unterstiitzen. Alle drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien beinhalten konzep-
tionelle Hinweise zur Gestaltung von Lernprozessen, die dabei helfen, Rahmenbedin-
gungen, Voraussetzungen und Grenzen aufzuzeigen und die Konzeption und Gestal-
tung betrieblichen Lernens anzuleiten. Somit kann geschlussfolgert werden, dass sich
der Abstraktionsgrad aller weiterentwickelten Modelle im Vergleich zu den Basismo-
dellen reduziert, da sich ihr Praxisbezug durch den Einbezug des Lernens mit digita-
len Medien erhoht hat. Dennoch entstehen im Sinne der heuristischen Funktion
durch alle fiinf Modelle iibergreifend die Moglichkeit, neue Aspekte des betrieblichen
Lernens mit digitalen Medien in der Theorieentwicklung zu betrachten und im be-
rufs- und betriebspidagogischen Diskurs zu thematisieren. Neue Zusammenhinge
und Strukturen bieten das Potenzial fiir weitere Forschungsansitze. Der Einfluss be-
trieblicher Rahmenbedingungen wirkt sich auf unterschiedliche Elemente der Mo-
delle aus: Das selbstgesteuerte Lernen nimmt an Bedeutung zu und kann vor dem
Hintergrund betrieblicher Kontexte entsprechend diskutiert werden. Auch die Flexibi-
lisierung von Lernorten und -zeiten hat Auswirkungen auf die Lernorganisation be-
trieblichen Lernens. Mit Blick auf Seamless Learning ist zu hinterfragen, wie digitale
Medien didaktisch eingebunden und zur Verfiigung gestellt werden koénnen, um die
Lernférderlichkeit zu erhthen und méglicherweise inzidentelle Lernoptionen zu un-
terstiitzen.

Die Wahl der drei Ansitze wurde auf die Kriterien Robustheit und Adaptivitit
begriindet: Die Modelle sollen robust genug sein, um trotz technologischer Fort-
schritte lingerfristig Relevanz zu behalten. Aus diesem Grund wurde Seamless Learn-
ing einbezogen, obwohl die technologischen Voraussetzungen fiir dessen Umsetzung
in vielen Unternehmen noch nicht vorhanden sind. Gleichzeitig bleiben die Modelle
weitgehend adaptiv: Viele unterschiedliche Formate und Methoden kénnen im Sinne
der didaktischen Ausrichtung von Blended Learning, Mobile Learning und Seamless
Learning eingesetzt werden. Auf diese Weise bietet die didaktische Konzeption ein
breites Spektrum an Moglichkeiten, digitale Medien zur Férderung der Kompetenz-
entwicklung einzusetzen.
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Die differenzierte Analyse der Modelle anhand der GoM und Modellfunktionen
fithrt nun abschlieflend zur kritischen Reflexion des methodischen Vorgehens.

Kritische Reflexion der Vorgehensweise

Mit Blick auf das Original der Modelle wurde mit der Weiterentwicklung kein alles
umfassendes und erklirendes Modell betrieblichen Lernens mit digitalen Medien er-
zeugt. Alle weiterentwickelten Modelle behalten ihre Berechtigung, da sie durch ihre
jeweilige Zielstellung eine explizite Perspektive von betrieblichem Lernen einnehmen,
in der Lernen mit digitalen Medien unterschiedlich zum Tragen kommt. Betriebliches
Lernen und Lernen mit digitalen Medien sind insgesamt zu komplex, als dass beide
zielfithrend und tbersichtlich in einem einzigen Gesamtmodell abgebildet werden
konnten. Da sich die Modelle hinsichtlich ihrer Schwerpunkte, Betrachtungsebenen
und vorhandener Elemente deutlich unterscheiden, wurde jedes von ihnen separat
uberprift und weiterentwickelt, wenn nétig tiber mehrere Entwicklungsstufen. Da-
raus ergibt sich fiir jedes der weiterentwickelten Modelle eine individuelle Aussage-
kraft.

Anzumerken ist weiter, dass der strukturelle Einbezug der Merkmale und Krite-
rien der Ansitze des Lernens mit digitalen Medien bei allen fiinf Modellen unter-
schiedlich grafisch umgesetzt wurde: Pfeile und flichige Schattierungen werden glei-
chermaflen genutzt, um Verinderungen und Wirkungsbereiche abzubilden. Im
Idealfall wire eine einheitliche und vergleichbare Vorgehensweise wiinschenswert ge-
wesen, um die Verstindlichkeit zu erhéhen — auch im Sinne des Grundsatzes der
Verstindlichkeit und der Vergleichbarkeit. Aufgrund der Unterschiede der Basismo-
delle in den Modellfunktionen Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunk-
tion und Zweckhaftigkeit wurde jedoch die individuelle Anpassung der Modelle als
zweckmiflig angesehen.

Die Modelle betrieblichen Lernens wurden auf Grundlage eines Verfahrens wei-
terentwickelt, das urspriinglich aus der Kommunikationswissenschaft stammt. Dabei
wurden der Vorgehensweise Grundsitze zugrunde gelegt, die sich fiir Modellierun-
gen in Betriebswirtschaft und Wirtschaftsinformatik etabliert haben. Methoden der
empirischen Sozialforschung wurden (siehe Kapitel 3) fiir nicht zweckmifig erachtet
und daher nicht herangezogen. Die gewidhlte Vorgehensweise betont hermeneutische
Hintergriinde, indem empirische Verfahren von Beginn an begriindet nicht mit ein-
bezogen wurden. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass solche Verfah-
ren, die auch in der Bildungswissenschaft eingesetzt werden, nach Anpassungen zur
Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen Lernens geeignet sein kénnten.

Obgleich die Methodik der Modellierung zumindest in einigen Disziplinen gut
dokumentiert und etabliert ist, fehlen Erkenntnisse und Anleitungen zur Weiterent-
wicklung von Modellen. Wenn Modelle erweitert und tiberarbeitet werden, bleiben
Prozessschritte, Rahmenbedingungen und Uberlegungen der Modellierenden oft im
Dunkeln. Die Ergebnisse der Arbeit weisen darauf hin, dass ein Transfer von Model-
lierung auf Weiterentwicklung von Modellen méglich ist. Das Vorgehen auf Basis der
Kriterien und Merkmale, die von den drei Ansitzen des Lernens mit digitalen Medien
abgeleitet wurden, stellt eine neue Methodik der Modellierung dar. Es bleibt kritisch
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zu reflektieren, dass die Analyse der Modelle, die Auswahl der Ansitze und die Ver-
fahrensschritte bei der Weiterentwicklung zwar ausfiihrlich begriindet wurden und
dem Ziel folgten, transparent und nachvollziehbar zu sein — doch letztlich unterliegt
eine Modellierung immer den Vorstellungen und Abschitzungen des Modellieren-
den. Trotz angestrebter Intersubjektivitit und Ausrichtung an Zielstellungen und
Zielgruppen der Modelle, stellt das hier verwendete Verfahren nur eine mogliche Vor-
gehensweise dar. Andere Modellierende kénnten zu anderen Ergebnissen kommen,
moglicherweise statt der drei ausgewihlten Ansitze des digitalen Lernens andere
ubergreifende (oder auch konkrete) Erkenntnisse zum Lernen mit digitalen Medien
heranziehen. Somit wiren auch andere weiterentwickelte Modelle denkbar, abhingig
von den gewihlten Losungsvarianten. Ein Vergleich moglicher weiterer Verfahren
wire im Diskurs anzustreben, um sowohl die Qualitit der Modelle, als auch die Aus-
gereiftheit der Methodik weiter zu steigern.

AbschliefSend stellt sich die Frage, welche tibergreifenden Impulse und welche
Grenzen bzw. Rahmenbedingungen aus der gewihlten Vorgehensweise und den wei-
terentwickelten Modellen fiir den berufs- und betriebspidagogischen Diskurs folgen.
Diese werden nun neben dem Gesamtprozess abschliefend in Kapitel 8 zusammen-
gefasst und kritisch reflektiert.






8 Abschlieflende Gesamtzusammenfassung
und Bewertung

Am Ende dieser Arbeit gilt es nicht nur, die Qualitit der weiterentwickelten Modelle
zu reflektieren, sondern den gesamten Forschungsprozess abschlieffend zu rekapitu-
lieren und iibergreifende Erkenntnisse daraus abzuleiten. Wie sich gezeigt hat, unter-
liegt betriebliches Lernen nicht zuletzt durch die Digitalisierung Verinderungen, die
Einfluss auf die Konzeption und Gestaltung von Lernprozessen und Lernmoéglichkei-
ten nehmen. Rahmenbedingungen werden verindert, neu definiert oder verlieren an
Bedeutung. Das Lernen mit digitalen Medien kann dazu beitragen, die Kontexte lern-
und kompetenzforderlich zu gestalten, ist jedoch selbst Teil dieser Verinderungspro-
zesse: Informelles und formelles Lernen konnen stirker miteinander verzahnt wer-
den, sodass Erfahrungen, Vorwissen und Arbeitsbezug deutlicher in das betriebliche
Lernen einflieflen. Flexible Lernméglichkeiten unterstiitzen mobile Lernende in ihren
Arbeitsprozessen und vereinfachen den Zugang zu relevanten Problemlésungen und
Kontexten. Modelle betrieblichen Lernens sollten diese Faktoren widerspiegeln, um
fuir Theorie und Praxis gleichermafien einen Mehrwert zu generieren. Zentrales Ziel
der Dissertation war es, Modelle betrieblichen Lernens um mediendidaktische Merk-
male und Kriterien zum digitalen Lernen zu erweitern und Verianderungen durch den
Einbezug des Lernens mit digitalen Medien sichtbar zu machen. Auf diese Weise
sollte ein Beitrag zum berufs- und betriebspidagogischen Diskurs geleistet werden,
um Theorie und Praxis betrieblichen Lernens miteinander zu verkniipfen.

Zusammenfassung und Beantwortung der Forschungsfrage

Die Argumentation der Arbeit basierte gleichermafien auf den Pramissen von Berufs-
und Betriebspadagogik (Kapitel 2) sowie Mediendidaktik (Kapitel 6), wobei ausdriick-
lich erstere Perspektive vertreten wurde. Berufs- und betriebspidagogische Grund-
sitze bildeten somit den Ebenen ibergreifenden Sinnzusammenhang bei der Analyse,
Selektion und Exklusion der Modelle, ihrer Weiterentwicklung und kritischen Refle-
xion, ausgehend von der Forschungsfrage:

Wie konnen Ansitze des Lernens mit digitalen Medien in Modelle betrieblichen Ler-
nens integriert werden, um diese weiterzuentwickeln?

Um eine transparente und nachvollziehbare Weiterentwicklung der Modelle betrieb-
lichen Lernens zu gewihrleisten, fithrte in einem Zwischenschritt in Kapitel 3.1.2 fol-
gende Frage zunichst zur Konkretisierung des betriebspidagogischen Modellvers-
tindnisses mit spezifischen Modellfunktionen:

Wie sollte das zugrunde liegende betriebspddagogische Modellverstindnis lauten, um eine
wissenschafis- und erkenntnistheoretische Basis fiir eine transparente und nachvollziehbare
Weiterentwicklung von Modellen betrieblichen Lernens zu ermdglichen?
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Da in der Bildungswissenschaft kein einheitliches Modellverstindnis zur Verfiigung
stand, wurde ein betriebspidagogische Modellverstindnis von tbergreifenden Er-
kenntnissen, wie der allgemeine Modelltheorie sowie dem konstruktionsorientierten
Modellbegriff abgeleitet und im Hinblick auf berufs- und betriebspidagogische Pri-
missen konkretisiert. Die in diesem Modellverstindnis spezifizierten Modellfunktio-
nen stellten bei der Weiterentwicklung der fiinf Modelle betrieblichen Lernens den
Riickbezug auf die modelltheoretische Grundlage sicher. Maflgebend fiir die Vor-
gehensweise der Arbeit waren modelltheoretische Annahmen, aufbauend auf das
betriebspiddagogische Modellverstindnis, die GoM nach Schiitte (1998) und die Ver-
fahrenshinweise nach Godulla (2017). Dadurch war die Analyse von Modellen betrieb-
lichen Lernens moglich (Kapitel 4). Anleitend fiir diesen weiteren wichtigen Zwi-
schenschritt steht die Frage, die in Kapitel 5.3 nach der Analyse und Gegeniiberstel-
lung der Modelle betrieblichen Lernens beantwortet werden konnte:

Inwiefern konnen Merkmale eines angemessenen Modellverstindnisses die Analyse und den
Vergleich bestehender Modelle betrieblichen Lernens lenken?

Die Beurteilung der Modelle betrieblichen Lernens ging dabei iiber ihre inhaltliche
Betrachtung hinaus, indem sie auch auf abstrakter, metatheoretischer Ebene analy-
siert und miteinander verglichen wurden (Kapitel 5).

Da eine wissenschaftlich etablierte Vorgehensweise zur Weiterentwicklung von
Modellen fehlt, wurde in Kapitel 6 ein Verfahren begriindet, bei dem konkrete Krite-
rien und Merkmale auf Basis der drei Ansitze des Lernens mit digitalen Medien spe-
zifiziert wurden. Diese Attribute folgen den Primissen der pragmatistischen Medien-
didaktik und den Grundsitzen beruflicher Kompetenzentwicklung. Maf3geblich daftir
waren die Kriterien und Merkmale didaktische Ausrichtung und Zielstellung, Reichweite
hinsichtlich der didaktischen Konzeption, Grad an Selbststeuerung und Einbezug betrieb-
licher Rahmenbedingungen (siehe Tabelle 18, S.179).

Die Weiterentwicklung folgte den Vorgaben zur Modellierung und orientierte
sich an den Modellfunktionen, die bereits die Analyse der Modelle betrieblichen Ler-
nens in Kapitel 4 und 5 angeleitet hatten. Schrittweise wurden die begriindet ausge-
wihlten Basismodelle weiterentwickelt, indem Zwischenschritte ausfiithrlich erliutert
und bei Bedarf durch Zwischenmodellen veranschaulicht wurden. Um die tibergrei-
fenden Verinderungsprozesse der Digitalisierung sowohl in der Konzeption und Ge-
staltung betrieblichen Lernens als auch in seiner theoretischen Durchdringung ein-
zubeziehen, entstanden in Kapitel 7 durch Weiterentwicklung fiinf neue Modelle:

1. Gestaltungsméglichkeiten betrieblichen Lernens mit digitalen Medien

(Abbildung 31, S.188);

2. Ebenenmodell betrieblichen Lernens mit digitalen Medien

(Abbildung 33, S 191);

3. Differenzierung betrieblicher Lernprozesse mit digitalen Medien

(Abbildung 36, S.194);

4. Dimensionen arbeitsplatznahen Lernens mit digitalen Medien

(Abbildung 42, S.200);
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5. Dimensionen betrieblicher Lern- und Wissensarten
(Abbildung 45, S. 204).

Die kritische Analyse und Bewertung der neuen Modelle schloss deren Weiterent-
wicklung ab (Kapitel 73) und folgte den in Kapitel 3 und 5 formulierten Grundsitzen.

Nach der Weiterentwicklung in Kapitel 7 kénnen daraus tibergreifende Schluss-
folgerungen gezogen werden: Nicht nur etablierte Modelle konnten, aufbauend auf
das betriebspidagogische Modellverstindnis, analysiert und verglichen werden — nach
Beriicksichtigung mediendidaktischer Primissen waren auch die Analyse und der
Vergleich der fiinf weiterentwickelten Modelle moglich (Kapitel 73). Hier konnten die
Modellfunktionen und Grundsitze ordnungsméifliger Modellierung gleichermafen
fuir eine iibergreifende Bewertung der weiterentwickelten Modelle herangezogen wer-
den. Schlussfolgernd lassen sich diese Merkmale und Kriterien auch auf weitere Pro-
blemfelder und Modelle transferieren. Dafiir ist eine prizise spezifische Erfassung
der jeweiligen Problemstellung unerlisslich, um die Modellfunktionen analog zu Ka-
pitel 71 zu konkretisieren oder anzupassen. Die Anpassung erfolgt dabei auf Grund-
lage des jeweils zugrunde liegenden Modellverstindnisses.

Damit die Beurteilung der Qualitit der Modelle hinsichtlich ihrer Passung auf
die Anforderungen der Modellnutzenden im Diskurs moglich wird, werden nachfol-
gend Grenzen und Rahmenbedingungen der weiterentwickelten Modelle sowie der
Forschungsarbeit insgesamt reflektiert (Kapitel 8.1). Daraus lassen sich Forschungs-
potenziale auf verschiedenen Ebenen skizzieren und positive Impulse zur Interpreta-
tion der Modelle und zur Diskussion der Verinderungen im betrieblichen Lernen
durch Einbezug des Lernens mit digitalen Medien ableiten (Kapitel 8.2).

8.1 Grenzen und Rahmenbedingungen der Arbeit

Modelle sind nicht voraussetzungsfrei, sondern unterliegen in Bezug auf ihre Reich-
weite, ihre zeitliche Relevanz und Zielgruppe(n) bestimmten Rahmenbedingungen
und Einschrinkungen: Qua Definition sind sie verkiirzt und ist ihre Aussagekraft be-
schrinkt. Sie dienen einem spezifischen Zweck in einem bestimmten Zeitraum fiir
eine definierte Zielgruppe — so auch die Modelle betrieblichen Lernens und deren
Weiterentwicklungen. Insbesondere in Kapitel 4 wurde deutlich gemacht, dass die
Entwicklung von Modellen immer in den jeweiligen gesellschaftlichen Hintergrund
(Zeitabhingigkeit) eingebettet ist: Gesellschaftliche bzw. gesellschaftspolitische Ver-
inderungen haben Einfluss auf die Neu- oder Weiterentwicklung von Modellen und
spiegeln sich in Relevanzentscheidungen der Modellierenden wider. Sie beeinflussen
die Modellkriterien Abbildungs-, Verkiirzungs- und Organisationsfunktion, sowie
Zweckhaftigkeit und Subjektabhingigkeit. Das zeigte sich auch bei der Weiterent-
wicklung der Modelle betrieblichen Lernens vor dem Hintergrund der Digitalisie-
rung.
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Die Dynamik der digitalen Transformation und der damit einhergehenden indi-
viduellen, organisationalen und gesellschaftlichen Verinderungsprozesse sind zum
heutigen Zeitpunkt nicht in vollstindiger Konsequenz vorhersagbar. Die Ausweitung
digitaler Medien zu einem konstitutiven Bestandteil der Lebenswelt kann dazu beitra-
gen, das Lernen mit digitalen Medien im Allgemeinen, sowie Blended Learning, Mo-
bile Learning und Seamless Learning im Besonderen, in betrieblichen Kontexten
nachhaltig zu verindern. Vernetzung und Flexibilisierung unterliegen jedoch der
Komplexitit betrieblicher Zusammenhinge und stehen daher immer in einem be-
triebsspezifischen Bewertungsrahmen. Somit konnen diese Verinderungsprozesse
nicht pauschalisiert und generalisiert werden. Die Dynamik der Digitalisierung trigt
dazu bei, dass sich Kontexte verindern und technologische Fortschritte vorantreiben —
mit unmittelbaren Konsequenzen fiir das Lernen mit digitalen Medien und betrieb-
liches Lernen. Das Ausmaf}, die Reichweite und die zeitliche Dynamik der Verinde-
rungen sind nicht abschliefSend abzuschitzen, wirken sich aber auf die Moglichkeiten
der drei Ansitze und ihren Einbezug in das betriebliche Lernen aus. Weiter sind auch
die Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Lernen und lernférderliche Arbeitsgestal-
tung abhingig von gesellschaftlichen und betriebsspezifischen Rahmenbedingungen
und unterliegen einem Wandel. Bei der Weiterentwicklung der Modelle betrieblichen
Lernens wurde daher versucht, diese Erkenntnisse insgesamt prospektiv einzubezie-
hen. Obwohl insbesondere die Faktoren Adaptivitit und Robustheit berficksichtigt
wurden, bleibt offen, ob die weiterentwickelten Modelle technologische Fortschritte
und selbstgesteuertes Lernens tatsichlich adaptiv einbeziehen und robust sind gegen-
uiber weiteren Verinderungen. Die Modelle kénnen entsprechende Mdglichkeiten
aufzeigen; die betriebsspezifische Umsetzung determiniert jedoch ihre Verwertbar-
keit in der betrieblichen Praxis.

Nicht zuletzt ist die direkte Nutzung der Modelle als Blaupausen fiir die Konzep-
tion betrieblichen Lernens durch deren Ausrichtung begrenzt: Durch den bewussten
Verzicht auf lerntheoretische Methoden und Formate bilden die Ansitze des Lernens
mit digitalen Medien ein breites Spektrum an Einsatz- und Umsetzungsméglichkei-
ten ab. Auch kann eine hohere Komplexitit im Vergleich zu den urspriinglichen Mo-
dellen deren Praxistauglichkeit vermindern. Anhand der Grundprinzipien der Kom-
petenzentwicklung und der pragmatistischen Mediendidaktik kann betriebliches
Lernen mit digitalen Medien auf Basis konkreter, individueller Anforderungen konzi-
piert und zu gestaltet werden. Dazu benétigen Verantwortliche nicht nur Erfahrungen
und Kompetenzen im Bereich des betrieblichen Lernens, sondern kennen gleicher-
maflen Moglichkeiten und Rahmenbedingung unterschiedlicher Methoden und For-
mate des Lernens mit digitalen Medien. Auf diese Weise kénnen Blended Learning,
Mobile Learning und Seamless Learning adidquat zur Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenzen konkretisiert werden.

Ubergreifend l4sst sich ausgehend von den Modellen schlussfolgern, dass diese
Annahmen nicht nur bei der Konzeption von Lernen fiir die betriebliche Praxis zu
beachten sind. Auch fiir die Erforschung und Theoriebildung im Bereich des betrieb-
lichen Lernens sind diese Erkenntnisse von Bedeutung und bringen als verinderndes
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Moment einen weiteren Parameter ein, der die Komplexitit des Forschungsfeldes be-
einflusst. Insgesamt werden in einigen der weiterentwickelten Modelle diese Rah-
menbedingungen und Grenzen ersichtlich; andere bleiben dahingehend diffus oder
lassen keine Schlussfolgerungen zu. Es kann sogar weiter differenziert werden: Nur
weil ein Modell anhand vordefinierter Kriterien weiterentwickelt werden kann, der
methodische Prozess also durchgefiihrt wird, ergibt sich durch neu einbezogene Ele-
mente nicht automatisch ein erkenntnistheoretischer Mehrwert. Jedes Modell unter-
liegt weitgehend der entsprechenden urspriinglichen Zielstellung: Die jeweiligen
Basismodelle geben diese vor, auch wenn die Zweckhaftigkeit an den Einbezug des
Lernens mit digitalen Medien angepasst wurde.

Die weiterentwickelten Modelle sollen frither oder spiter sukzessive in Frage ge-
stellt werden. Dies wird moglicherweise auch dazu fiihren, dass einige fiir irrelevant,
unbrauchbar oder nichtig erklirt werden. Aus erkenntnistheoretischer Perspektive ist
dies insofern erstrebenswert, als die Modelle in diesem Fall diskutiert werden und
dazu beitragen, den wissenschaftlichen Diskurs um das betriebliche Lernen weiterzu-
entwickeln. Auf diese Weise konnen Erkenntnisse aus Berufspiddagogik und Medien-
didaktik miteinander kombiniert werden und sich gegenseitig bereichern. Insbeson-
dere bietet sich durch die weiterentwickelten Modelle das Potenzial, pragmatistische
Primissen, z.B. iiber die Annahmen der pragmatistischen Mediendidaktik, fiir die
berufs- und betriebspidagogische Theoriebildung ankniipfbar zu machen. Um diese
zu fordern, lassen die Modelle Kritik zu und erméglichen Weiterentwicklungen. Ihre
Qualitit und ihr Mehrwert zeigen sich jedoch erst tiber die Zeit und im fachspezifi-
schen Diskurs.

Die weiterentwickelten Modelle sind in den Gesamtzusammenhang der Disser-
tation eingebettet, die damit ihre Reichweite vorgibt. Ob die Erkenntnisse auch auf
andere Bereiche der Berufs- und Betriebspadagogik, Medienpddagogik oder Organi-
sationspidagogik iibertragen werden konnen, lisst sich an dieser Stelle nur mutma-
Ren. Der Transfer einzelner Ergebnisse wurde zwar bereits angedeutet (z. B. Kapi-
tel 5.3 und 73), die Potenziale der Arbeit lassen sich jedoch nur im Hinblick auf die
urspriinglichen Zielstellungen reflektieren. Entsprechende Impulse der Forschungs-
arbeit werden nachfolgend aufgezeigt.

8.2 Forschungsperspektiven und Potenziale fiir die Berufs-
und Betriebspddagogik

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung unterliegt betriebliches Lernen Verinde-
rungen, die auch durch das Lernen mit digitalen Medien neue Mdoglichkeiten schaf-
fen, Lernprozesse in betrieblichen Kontexten weiterzuentwickeln. Die Erkenntnisse
der Dissertation zeigen auf, dass dieser Wandel mit einer hohen Komplexitit einher-
geht und sich auf unterschiedliche Ebenen betrieblichen Lernens auswirkt. Damit er-
geben sich weitreichende Herausforderungen fiir die sich damit befassenden wissen-
schaftlichen Teildisziplinen. Die Arbeit kann diese nicht allumfassend aufzeigen, da
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sie den Blickwinkel der Berufs- und Betriebspadagogik einnimmt. Die Erkenntnisse
aus Kapitel 3 bieten jedoch eine Grundlage, die Annahmen tiber die eigene Fachdiszi-
plin hinaus zu diskutieren. Um die Potenziale der weiterentwickelten Modelle zu spe-
zifizieren, wird daher ein Riickbezug auf die sieben Thesen fiir einen fachspezifi-
schen Modelldiskurs (siehe Kapitel 3.1.1, S. 56) vorgenommen:

1. Das vorhandene Wissen zum betrieblichen Lernen und zum Lernen mit digita-
len Medien wird durch die fiinf neuen Modelle expliziert, sodass sich ihre Per-
spektiven und ihr Wissen zu einem groferen Sinnzusammenhang erweitern.
Neue Elemente sind die Verinderungen betrieblichen Lernens durch den Einbe-
zug des Lernens und der Potenziale, die sich durch technologische Entwicklun-
gen im Zuge der Digitalisierung fiir die Kompetenzentwicklung ergeben.

2. Die weiterentwickelten Modelle erméglichen die Beurteilung betrieblichen Ler-
nens und der Konsequenzen, die aus den gesellschaftlichen und technologischen
Entwicklungen resultieren.

3. Die Giltigkeit der Basismodelle wird durch ihre Weiterentwicklung gestirkt, da
sie den Ausgangspunkt zur Erweiterung um die komplexen Sinnstrukturen des
Lernens mit digitalen Medien bilden.

4. Die Fachgeschichte zum betrieblichen Lernen wird durch die Modelle und ihre
Weiterentwicklungen deutlich, da sie wichtige Teilaspekte der Traditionslinien
berufs- und betriebspidagogischer Begriffe und Theorien aufzeigen. Sie sind da-
mit Miniatursierungen gréferer Diskursprozesse, wie etwa zum Lernen im Pro-
zess der Arbeit.

5. Die weiterentwickelten Modelle verbinden berufs- und betriebspidagogische und
mediendidaktische Primissen integrativ miteinander zu einer iibergreifenden
bildungswissenschaftlichen Gesamtperspektive.

6. Es werden neue Perspektiven einbezogen und die Basismodelle um medien-
didaktische Aspekte erweitert. Die Anwendbarkeit und Relevanz der Modelle
wird nicht nur im berufspidagogischen Diskurs hinterfragt, sondern kann in an-
grenzenden, neuen Diskursfeldern, auch iiber die Mediendidaktik hinaus disku-
tiert werden.

7. Inwiefern die weiterentwickelten Modelle einen Maf3stab fiir die Zukunftsfihig-
keit der Berufs- und Betriebspidagogik darstellen, kann nicht abschliefdend beur-
teilt werden. Sie kénnen jedoch einen Ausgangspunkt bilden, um Konsens iiber
den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien und tiber Beziige zwischen be-
trieblichen Lernen und Verinderungen durch die Digitalisierung anzustreben.

Dariiber hinaus kénnen die weiterentwickelten Modelle im Speziellen und die Disser-
tation im Allgemeinen Impulse fiir Diskurslinien geben, die sich in inhaltlichen und
methodischen bzw. modelltheoretischen Gesichtspunkten sowie im Hinblick auf die
digitale Transformation zeigen. Erstere zielen insbesondere auf Akteure in der Be-
rufs- und Betriebspiadagogik ab, die durch die Modelle im Speziellen und die Arbeit
im Allgemeinen mediendidaktisch informiert werden. Die letztgenannten haben
auch fiir Forscher:innen im Bereich der Modellbildung Bedeutung, unabhingig ihrer
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Forschungsdisziplin, da durch die Arbeit hermeneutisch-orientierte Verfahrens- und
Auswertungsschritte begriindet werden, die eine Erginzung zur (quantitativ-)empi-
risch-geprigten Modellforschung bilden kénnen.

Impulse auf inhaltlicher Ebene

Die weiterentwickelten Modelle zeigen auf, dass digitale Medien auch in betrieblichen
Kontexten nach den Grundprinzipien der Kompetenzentwicklung eingesetzt werden
koénnen, und wie sich betriebliches Lernen dadurch verindern kann. Daraus ergeben
sich Hinweise fiir theoretische Implikationen, wie etwa zum Verhiltnis vom formel-
len und informellen Lernen zueinander durch und mit digitalen Medien, oder zur
Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen und dessen Voraussetzungen. Eine Verbin-
dung der Erkenntnisse aus den beiden Disziplinen Betriebspidagogik und Medienpdda-
gogik kann dazu beitragen, mediendidaktische Konzepte aus vorwiegend schulischen
Annahmen heraus in die speziellen Rahmenbedingungen und Handlungslogiken be-
trieblicher Kontexte zu tibertragen. Diese Erkenntnisse kénnen sich einerseits durch
Umsetzung in der betrieblichen Praxis bewihren, andererseits aber auch Ausgangs-
punkt zukiinftiger Erforschung des betrieblichen Lernens sein und so zur Theoriebil-
dung in beiden Disziplinen beizutragen. Dazu wire eine Uberwindung der strikten
Trennung disziplindrer Diskurslinien sinnvoll, sodass Erkenntnisse aus Berufs- und
Betriebspidagogik, Mediendidaktik und Organisationspidagogik gleichermafien zur
Erforschung betrieblichen Lernens vor dem Hintergrund der Digitalisierung beitra-
gen kénnen.

Die pointierte Verortung und das Nachvollziehen zentraler berufs- und betriebs-
padagogischer Diskurslinien zum betrieblichen Lernen, wie sie in dieser Arbeit vor
allem in den Kapiteln 2 und 4 vorgenommen wurden, kénnen fiir die Prizisierung
und Schirfung des Forschungsfeldes sorgen — auch im Hinblick auf zukiinftige For-
schungsprojekte. Fehlende bzw. schwammige Begriffsverstindnisse konnten durch
Vergleich der Modelle tibergreifend aufgezeigt und mogliche Konkretisierungen vor-
gestellt werden. Dadurch gewinnen diese urspriinglichen Arbeiten und Erkenntnisse
wieder an Bedeutung und kénnen neue Ansatzpunkte fiir die weitere berufs- und
betriebspadagogische Forschung liefern, beispielsweise tiber die Annahmen der prag-
matistischen Mediendidaktik.

Neben den Potenzialen fiir die Theorie und Praxis betrieblichen Lernens mit und
ohne den Einbezug des Lernens mit digitalen Medien, liegt ein zentrales Potenzial
dieser Arbeit in der Entwicklung und Bereitstellung methodischer Verfahren, die in
der Berufs- und Betriebspiddagogik zuletzt durch quantitative Ansitze der Lehr-Lern-
forschung geprigt waren.

Modelltheoretische und methodische Impulse

Fir das wissenschaftstheoretische Verfahrensrepertoire der handlungsorientierten
Wissenschaften sowie spezifisch fiir die Berufs- und Betriebspidagogik konnte eine
mogliche Anwendung tibergreifender Grundsitze fiir die Modellierung aufgezeigt
werden. Fiir die Entwicklung neuer Modelle, ihre Analyse und Bewertung sowie fiir
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den Vergleich bestehender Modelle wurden Gilitekriterien abgeleitet, die auf einem
spezifischen betriebspidagogischen Modellverstindnis basieren. Der Diskurs um
betriebliches Lernen kann darauf aufbauend strukturiert und zielfithrend aufge-
nommen werden, wenn Zweck und Zielgruppe sowie wesentliche und ausgelassene
Elemente von Modellen zur Strukturierung des Forschungsgegenstands benannt wer-
den. Die Dissertation zeigt ein mogliches Verfahren zur Weiterentwicklung von Mo-
dellen an fiinf Beispielen auf und erméglicht den Transfer von Analyse- und Bewer-
tungskriterien auf andere Modelle und andere Felder. Die Methodik lehnt sich dabei
nicht an Nachbardisziplinen wie Soziologie und Psychologie an, sondern vereint tiber-
greifende Erkenntnisse aus der Allgemeinen Modelltheorie (Philosophie), Kommuni-
kationswissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, Wirtschaftsinformatik und Bildungs-
wissenschaft. Die methodische Vielfalt der Berufs- und Betriebspidagogik erweitert
sich und fiithrt moglicherweise zur Aufwertung eines konstruktionsorientierten, her-
meneutischen Modellbegriffs als Gegengewicht zu empirisch-quantitativ ausgerichte-
ten Methoden der Lehr-Lehrforschung. Weiterentwicklung und erkenntnistheoreti-
scher Fortschritt konnen so iiber das Priifen, Messen und Feststellen bestehender
Strukturen prospektiv hinausgehen und auf iibergreifender Ebene Wissen und Ideen
fiir die Umsetzung in der betrieblichen Praxis sowie zur Theorieentwicklung hervor-
bringen. Auf diese Weise soll nicht eine Mathematisierung der Berufs- und Betriebs-
pidagogik verhindert, sondern deren geisteswissenschaftliche Tradition gestirkt wer-
den, um der Komplexitit des Forschungsfeldes gerecht zu werden — idealerweise {iber
die Berufs- und Betriebspidagogik hinaus.

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der Geschwindigkeit, mit der sich die Verin-
derungsprozesse der Digitalisierung auf Lernen und Arbeiten auswirken, sind Metho-
den in der Berufs- und Betriebspadagogik von Bedeutung, um das Lernen in betrieb-
lichen Kontexten tiefergehend und differenziert zu erforschen. Dabei beinhaltet die
vorliegende Arbeit auch fur dieses gesellschaftliche Phinomen Potenziale.

Mehrwert vor dem Hintergrund der Digitalisierung

Lernen mit digitalen Medien kann sich von einem Technikdeterminismus abwenden
und Bildung in den Vordergrund riicken, die durch digitale Technik geprigt ist (vgl.
Kerres 2018a, o. S.). Einen moglichen Schritt in diese Richtung geht die vorliegende
Dissertation, indem mediendidaktische Primissen im Sinne der pragmatistischen
Mediendidaktik mit berufs- und betriebspidagogischen Grundprinzipien verkniipft
werden. So kann die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen auch durch
Lernen mit digitalen Medien gefordert werden; es erfolgt gleichermafen eine Beriick-
sichtigung technologischer und gesellschaftlicher bzw. habitueller Aspekte. Auf diese
Weise werden nicht nur mediendidaktische Pramissen auf das betriebliche Lernen
transferiert, sondern auch eine Adaptivitit fiir Verinderungen durch die Digitalisie-
rung fiir Theorie und Praxis in der Berufs- und Betriebspidagogik nutzbar gemacht.
Umgekehrt werden Aspekte, Strémungen und Ausprigungen der digitalen Transfor-
mation im betrieblichen Lernen beriicksichtigt. Diese Annahmen folgen der Zielvor-
stellung, eine strikte disziplindre Trennung zu iiberwinden, um die Etablierung einer
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neuen, digitalisierten Lernkultur zu erméglichen, die von Erkenntnissen aus Berufs-
und Betriebspidagogik, Medienpidagogik und Didaktik, Organisationspadagogik so-
wie angrenzenden Disziplinen gleichermafien profitiert.

Insbesondere dem selbstgesteuerten Lernen, so konnte durch Einbezug des Ler-
nens mit digitalen Medien gezeigt werden, kommt durch die fortschreitende Digitali-
sierung eine wichtige Rolle in betrieblichen Kontexten zu. Es wird daher mehr denn je
zu einem Faktor der Konzeption betrieblichen Lernens. In der berufs- und betriebspi-
dagogischen Forschung wird damit ein nicht unbekanntes Forschungs- und Diskus-
sionsfeld wieder aufgenommen, wie sich in Kapitel 2.3.2 gezeigt hat. Die weiterent-
wickelten Modelle generieren Impulse, die Rolle des selbstgesteuerten Lernens mit
einer mediendidaktischen Perspektive erneut zu analysieren — auch im Hinblick auf
eine sich wandelnde Unternehmens- und Lernkultur.

Zuletzt gilt es, in Zukunft konkret zu berticksichtigen, wie die Dichotomie von
analoger und digitaler Lebenswelt gesellschaftlich iiberwunden wird, da sich das Digi-
tale bereits im Analogen verschrinkt und Unterschiede zwischen beiden verschwin-
den (vgl. Kerres 20184, o. S.). Es wird sich zeigen, ob die in dieser Dissertation weiter-
entwickelten Modelle nur einen Zwischenschritt zu einem betrieblichen Lernen
darstellen, in dem digitalisierte und analoge Ansitze und Methoden ohne begriffliche
Differenzierung eingesetzt werden. Die weiterentwickelten Modelle kénnen dazu bei-
tragen, bisherige Konzepte zu hinterfragen und zu verhindern, dass etablierte Hand-
lungspraxen lediglich mit neuen Techniken weitergefithrt werden. Auf diese Weise
haben digitale Medien das Potenzial, Lernprozesse anders zu gestalten und indivi-
duelle, problem- und handlungsorientierte Kompetenzentwicklung zu fordern.
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