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Karlheinz Sonntag, Ralf Stegmaier, Anke Jungmann

Implementation arbeitsbezogener
Lernumgebungen — Konzepte und
Umsetzungserfahrungen —

Implementation of on-the-job Training Learning Environ-
ments — Concepts and Realizations

Konzepte wie ,, Lernen in der Arbeit“, ,, arbeitsplatzbezogenes Lernen“ und ,, arbeits-
immanente Qualifizierung“ im Kontext beruflicher Bildung verdeutlichen, dafl die
Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Arbeitsrealitit als Moglichkeit zur
Kompetenzentwicklung auch fiir Auszubildende gelten kann.

Indiesem Beitrag sollen Konzepte und Erfahrungen beziiglich der Implementation ar-
beitsbezogener Lernumgebungen fiir die betriebliche Erstausbildung vorgestellt wer-
den. Der ,, Cognitive Apprenticeship “ Ansatz wird als geeignetes instruktionales Mo-
dell vorgestellt. Neben der Darstellung eines Phasenmodells zur Implementation er-
folgt eine Diskussion von Fragen der Steuerung von Implementationsprozessen so-
wie die Formulierung von Strategien, die als Voraussetzungen fiir erfolgreiche Imple-
mentationen gelten kénnen. Abschliefend wird die Bedeutung einer organisationa-
len Lernkultur fiir betriebliche Verdnderungsprozesse aufgezeigt.

There is a growing interest in on-the-job training in the field of vocational training for
apprentices. This paper adresses concepts and experiences concerning the implemen-
tation of on-the-job training learning environments for the purpose of vocational trai-
ning. A model for the stepwise implementation of the learning environment is develo-
ped and problems and strategies concerning the implementation process are discus-
sed. Finally the need for an organisational learning cultur as a necessary condition
for successfull implementations is expressed.

1 Arbeitsbezogene Lernumgebungen

1.1 Dezentralisierung und Arbeitsorientierung in der Berufsbildung

In der Berufsbildung lassen sich zwei aktuelle Entwicklungstendenzen fest-
stellen, die mit den Begriffen Dezentralisierung und Arbeitsorientierung ver-
kniipft sind (vgl. Dehnbostel, 1996; Severing, 1994; Sonntag, 1996). Dezen-
tralisierung in der betrieblichen Berufsausbildung zielt auf die Nutzung be-
trieblicher Lernortsysteme ab; Arbeitsorientierung meint die stirkere Be-
riicksichtigung von Anforderungen betrieblicher Produktionsrealitét in der
beruflichen Erstausbildung.

Der Lernort Arbeitsplatz riickt hierdurch ins Zentrum betrieblicher Forder-
maBnahmen. Die bisherige Dominanz zentraler Lernorte wie die Lehrwerk-
statt geht somit zuriick, da Einarbeitungsschwierigkeiten von Jungfacharbei-
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tern als Symptome einer teilweise mangelnden Anforderungsorientierung
der betrieblichen Ausbildung sichtbar wurden. Sie deuten auf die Notwen-
digkeit einer stirkeren Integration von Arbeit und Lernen hin.

Durch die Enttaylorisierung von Arbeits- und Produktionsformen und die
Entwicklung hin zu dezentralen Organisationskonzepten ist ein Zuwachs an
Autonomie, Partizipation und personlichkeitsforderlichen Arbeitsbedingun-
gen zu verzeichnen. Diese Entwicklung ist Voraussetzung dafiir, dal am Ar-
beitsplatz Lernprozesse eingeleitet werden kénnen (Bergmann, 1998; Ulich
& Baitsch, 1987).

Der Lernort Arbeitsplatz als Element des zukiinftigen Beschéftigungssy-
stems kann fiir Auszubildende eine Orientierungs- und Motivationsfunktion
bieten, indem er als Sollwertgeber und Bewéhrungsinstanz gleichzeitig fun-
giert (Dehnbostel, 1992; Franke, 1993). Kommt es zu technischen und orga-
nisatorischen Verdnderungen im Beschéftigungssystem, gewahrleisten Lern-
orte in der Produktion die Modernitidt und den realen Anforderungsbezug
der Ausbildung. Severing (1994) sieht weitere Vorteile in der Reduzierung
von Ausbildungskosten durch produktive Wertschépfung und die Entwick-
lung von Verstidndnis fiir betriebswirtschaftliche Zweckrationalitit bei den
Auszubildenden. Bei Franke (1982) finden sich noch folgende Vorteile: Die
Relevanz, Aktualitdt und Korrektheit von Wissensstrukturen kénnen gepriift
werden, realistische Entscheidungskriterien (Normen, Werte) sind vermittel-
bar, und die Transferfahigkeit von Wissen wird durch arbeitsbezogenes Ler-
nen erhdht.

1.2 Formen arbeitsbezogenen Lernens

Bei arbeitsbezogenem Lernen im betrieblichen Kontext kann grundsitzlich
zwischen ,,Lernen in der Arbeit“ und ,,arbeitsplatzbezogenem Lernen“ unter-
schieden werden.

Lernen in der Arbeit geschieht implizit, bei der Aufgabenbewiltigung; Lern-
aufgabe und -inhalte sind identisch mit dem Arbeitsauftrag und den Ausfiih-
rungsbedingungen. Lernende sind vorwiegend erwachsene Organisations-
mitglieder am Lernort Arbeitsplatz (vgl. Abb. 1).

Arbeitsplatzbezogenes Lernen erfolgt explizit, durch pidagogische Interven-
tion und moglichst authentisch gestaltete Lernumgebungen. Lernaufgaben
sind konstruiert auf der Grundlage vorangegangener Analysen der Aufga-
ben-, Wissens- und Handlungsstruktur. Das Verhiltnis von Lernort und Ar-
beitsort kann beim arbeitsplatzbezogenen Lernen unterschiedlich sein. Lern-
ort und Arbeitsort kénnen identisch oder rdumlich verbunden sein bzw. der
Arbeitsort kann als didaktischer Bezugspunkt fiir den Lernort dienen. Beim
arbeitsplatzbezogenen Lernen handelt es sich somit um eine Form situierten
Lernens, bei der Prozesse der Wissensaneignung und Wissensanwendung
durch aktives Bearbeiten von authentischen Aufgaben und Problemen in en-
ger Weise miteinander verzahnt sind (vgl. Law, 1995). In Qualifizierungs-
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Abbildung 1:

Charakteristika arbeitsbezogenen Lernens in der Arbeit (aus Sonntag, 1998)
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Transfers
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(Beispiele)

Teilautonome Arbeitsgrup-
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gruppen, Coaching

~cognitive apprenticeship,
Coaching, computerge-
stitztes mediales Lernen,
kognitive Trainings, Tea-

mentwicklung, integrative
Ansatze von Lernen und
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stiitzpunkten, Fachwerkstitten, Lerninseln usw. lernen Jugendliche im Rah-
men ihrer Berufsausbildung oder Erwachsene in der Weiterbildung. Lernmo-
delle der Handlungsregulationstheorie (Hacker & Skell, 1993) kénnen so-
wohl als theoretischer Ansatz bei der Erstellung von Konzepten arbeitsbezo-
genen Lernens, wie auch als Mallstab bei der Bewertung der Lerneignung
vorhandener Arbeitspldtze dienen. Lernprozesse werden im Modell der
Handlungsregulationstheorie als Einheit von Planung, Ausfithrung und Kon-
trolle einer Titigkeit abgebildet. Die Lerneignung von Arbeitsplétzen steigt
mit der Integration eben dieser Funktionen. Konstruktivistische Instruktions-
ansitze (vgl. Duffy, Lowyck, Jonassen, 1993) eignen sich ebenfalls zur Ge-
staltung von arbeitsplatzbezogenem Lernen. Neben der Authentizitdt und
der Situiertheit liegen die Schwerpunkte hier u.a. auf den Betreuungsformen
wie Coaching oder Modeling.

Die Intentionen arbeitsimmanenter Qualifizierung bestehen in dem Abbau
tayloristischer, hoch arbeitsteiliger Strukturen und der Schaffung erweiterter
Handlungs- und Interaktionsspielrdume (Frei, Duell & Baitsch, 1984). Ziel-
setzung arbeitsplatzbezogenen Lernens ist, dafl vermitteltes Wissen in der
Realisation auch anwendbar ist und somit ein moglichst hoher Lerntransfer
erreicht werden kann. Wiahrend beim Lernen in der Arbeit auf relativ erprob-
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te Ansitze zuriickgegriffen werden kann, wie bspw. Qualititszirkel, Grup-
penarbeit, Job Rotation oder Coaching, sind Methoden arbeitsplatzbezoge-
nen Lernens vielfach noch im Erprobungsstadium (bspw. computergesteuer-
tes Lernen, dezentrales Lernen) oder werden auf ihre Anwendung im betrieb-
lichen Kontext iiberpriift.

2 Instruktionale Prinzipien zur Gestaltung arbeitsbezogener
Lernumgebungen

Nachdem die Bedeutung arbeitsbezogener Lernumgebungen fiir die betrieb-
liche Ausbildung aufgezeigt wurde, stellt sich die Frage nach deren konkre-
ter Gestaltung. Arbeitsbezogene Lernumgebungen kénnen als situierte Lern-
umgebungen verstanden werden, wobei die aktive Konstruktion des Wissens
durch den Lernenden im Vordergrund steht (vgl. Mandl & Reinmann-Roth-
meier, 1995). Die Instruktion des Lehrenden tritt eher in den Hintergrund.
Weniger die Vermittlung des Wissens durch den Lehrenden wird hier fokus-
siert, als vielmehr die Konstruktion des Wissens der Lernenden durch die
Auseinandersetzung mit authentischen Aufgaben- und Situationsanforde-
rungen. Lernen wird ferner nicht lediglich als reiner Wissenserwerb begrif-
fen, sondern als ein ProzeB der Enkulturation in eine ,,community of practi-
ce“, bei dem neben Wissenselementen Denkstile, Expertenkniffe, Uberzeu-
gungssysteme sowie ethische Standards erworben werden.

Konstruktivistische Instruktionsansitze bieten Gestaltungshinweise, wie ar-
beitsbezogene Lernumgebungen als eine Form situierter Lernumgebungen
zu gestalten sind.

Folgende allgemeine Prinzipien lassen sich formulieren (vgl. Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1993):

* Authentizitdt; d.h. die Gestaltung von Lernumgebungen, die reale Situa-
tionen in ihrer ganzen Komplexitit widerspiegeln, so da} die Lernenden
einerseits vielfltige und realitdtsnahe Lernerfahrungen sammeln und an-
dererseits mit dem Wissen auch die Anwendungsbedingungen dieses
Wissens erwerben;

s Situiertheit; d.h. wenn das Lernen anhand authentischer Probleme nicht
moglich ist, werden Probleme und Aufgaben in einen groBeren Kontext
eingebettet oder simuliert, so daf3 der Lernende in Situationen versetzt
wird, die ihm einen Anwendungskontext fiir das zu erwerbende Wissen
anschaulich vor Augen fiihren (meist medial gestiitzt);

*  Multiple Kontexte; um zu verhindern, daf das erworbene Wissen auf eine
Situation fixiert bleibt, sollten dieselben Inhalte in mehreren verschiede-
nen Kontexten angewandt werden; hiermit soll erlernt werden, wie das
Wissen auf andere Problemstellungen iibertragen werden kann;

*  Multiple Perspektiven; d.h. beim Lernen sollten Inhalte oder Probleme
aus unterschiedlichen Sichtweisen reflektiert werden.
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* Sozialer Kontext; d.h. Lernen ist nicht als ein ausschlieBlich individueller
ProzeB zu verstehen. Auch soziales Wissen, als Wissen iiber kooperative
und unterstiitzende Verhaltensweisen, sollte gemeinsam erarbeitet, ,,er-
fahren“ und angewandt werden. Hierfiir sind gemeinsame kooperative
Phasen des Lernens und Arbeitens Lernender untereinander, sowie mit
Experten, in die situierte Lernumgebung mit einzubezichen.

Neben diesen allgemeinen Prinzipien beschreibt der ,,Cognitive Apprentice-
ship“ Ansatz (vgl. Collins, Brown & Newman, 1989) konkrete Methoden des
Lehrens und Lernens in situierten Kontexten. Im Einzelnen sind hier zu nennen:

Modeling. Hier demonstriert ein Experte dem Lernenden, wie er bei der Bear-
beitung eines authentischen Problems vorgeht, wobei der Experte durch die
Verbalisierung seiner Gedanken und Wahrnehmungen auch kognitive Pro-
zesse fiir den Lernenden modelliert.

Coaching. Der Experte unterstiitzt den Lernenden beim Problemldsen mit
konkreten Vorschldgen, vor allem in Situationen, in denen der Lernende
nicht mehr allein weiterkommt oder direkt Unterstiitzung erfragt.

Fading. Abhingig von zunehmender Erfahrung und Kompetenz des Lernen-
den sollte der Experte sukzessive Hinweise, Vorschldge und Unterstiitzung
reduzieren.

Artikulation. Der Lernende &ufert, was ihm beim Problemlésen bzw. der
Aufgabenbearbeitung durch den Kopf geht. Durch die Artikulation struktu-
riert der Lernende seinen Gedankenfluf3. Beim kooperativen Lernen in Grup-
pen hilft die Artikulation, die Sichtweisen anderer Lernender kennenzuler-
nen. Die so ermdglichten Perspektivenwechsel konnen dazu anregen, die ei-
gene Herangehensweise an ein Problem zu iiberdenken.

Reflexion. Hier soll der Lernende den von ihm gewihlten Problemldseweg
analysieren und mit alternativen Vorgehensweisen kontrastieren. Ziel ist die
Verbesserung des eigenen Vorgehens durch die Erweiterung und Verfeine-
rung von Strategiewissen und metakognitivem Wissen.

Exploration. Ziel ist es, die entdeckenden Aktivitdten des Lernenden anzure-
gen, indem man ihn zu alternativen Hypothesen und Problemldsewegen er-
muntert. Ein breites Spektrum situativer Erfahrungen eréffnet sich so dem
Lernenden.

Lernerfolge mit der Umsetzung von ,,Cognitive Apprenticeship® sind fiir un-
terschiedliche Bereiche belegt: computergestiitzte Trainings fiir die universi-
tare Ausbildung bzw. berufliche Weiterbildung (Grisel, 1997; Lajoie & Les-
gold, 1992; Thornburg & Pea, 1991); Seminare und Unterricht in Schule und
Universitit (Collins, Brown & Newman, 1989; Thornburg, 1991). In diesem
Beitrag soll iiber die Umsetzung von ,,Cognitive Apprenticeship® in arbeits-
bezogenen Lernumgebungen in der betrieblichen Erstausbildung berichtet
werden.
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Nachfolgend werden ausgehend von einem Phasenmodell der Implementa-
tion Umsetzungsschritte und -erfahrungen bei der Einfiihrung einer arbeits-
bezogenen Lernumgebung im Rahmen eines Modellversuchs beschrieben.

3 Implementation einer arbeitsbezogenen Lernumgebung

3.1 Untersuchungsfeld

Das vorliegende Implementationsbeispiel bezieht sich auf den Modellver-
such ,,Ausbildungs- und Organisationsentwicklung bei arbeitsplatzbezoge-
nem Lernen® (vgl. Sonntag, Stegmaier & Schaupeter, 1997).! Gestaltungs-
ort und Untersuchungsfeld des Modellversuchs ist das Kassler Werk der
Volkswagen AG.

In diesem Modellversuch sollten arbeitsbezogene Lernumgebungen, soge-
nannte produktionsintegrierte Lernorte, fiir Auszubildungszwecke imple-
mentiert werden. An diesen Lernorten sollen Auszubildende an realen Pro-
duktionsanlagen arbeiten und lernen, d.h. sie iibernechmen alle Aufgaben
(Maschinenbedienung, Werkzeugwechsel, Wartung, Programmierung, Ma-
terialbestellung etc.), die in einem modernen ArbeitsprozeB in der Produk-
tion anfallen. Hierbei sollen sie von Ausbildungsbeauftragten gemdB der
»Cognitive Apprenticeship“ Methoden angeleitet werden. Durch das Arbei-
ten und Lernen in der arbeitsbezogenen Lernumgebung soll berufliche Hand-
lungskompetenz aufgebaut werden, die die angehenden Facharbeiter befé-
higt, die zunehmende Komplexitét ihrer beruflichen Umwelt zu begreifen
und durch ziel- und selbstbewuBtes, reflektiertes und verantwortliches Han-
deln zu gestalten.

Ein weiteres Ziel des Modellversuchs ist es, die Ausbildungsbeauftragten —
bisher meist nur mit produktionstechnischen Aufgaben betraut - fiir ihre
neue Aufgabe als nebenberufliche Ausbilder zu qualifizieren. Dariiberhin-
aus soll ein kontinuierlicher Austausch von Ausbildungsbeauftragten und
Ausbildern etabliert werden, der kooperative Qualifizierungsprozesse er-
moglicht.

3.2 Ein Implementationsmodell fiir arbeitsbezogene
Lernumgebungen

Die Implementation einer arbeitsbezogenen Lernumgebung kann durch ein
Phasenmodell beschrieben werden (vgl. Abbildung 2). Die Einfiithrung der
Lernumgebung im Modellversuch verlief gemiB der im Modell formulier-
ten Schritte.

Der Modellversuch ,, Ausbildungs- und Organisationsentwicklung bei arbeits-
platzbezogenem Lernen“ (FKZ D 4007.00) wird gefordert vom Bundesministeri-
um fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie, vom Hessischen Mi-
nisterium fiir Wirtschaft, Verkehr, Technologie und Europaangelegenheiten und
von der Volkswagen AG.
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Abbildung 2: Phasenmodell der Implementation
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Bevor die eigentliche Gestaltung der Lernumgebung beginnen kann, miissen
zundchst Vorbereitungen fiir die Implementation getroffen (wie der Aufbau
einer Projektsteuerung) sowie durch vorbereitende Analysen relevante Da-
ten (bspw. iiber Qualifikationsanforderungen) gesammelt werden. Im Rah-
men einer Qualifizierung wird das Lehrpersonal dann mit den instruktiona-
len Prinzipien vertraut gemacht. Bei der Gestaltung der Lernumgebung setzt
das Lehrpersonal schlieBlich das erworbene Wissen um. Der Grad der Reali-
sierung der instruktionalen Prinzipien sollte durch EvaluationsmaBnahmen
iiberpriift werden. Deutet die Evaluation auf Mingel in der Realisierung hin,
so kann dies Riickwirkungen auf die Gestaltung und Qualifizierung haben.
Erweisen sich alle Verbesserungsversuche als nicht erfolgreich, miissen ge-
gebenenfalls die instruktionalen Prinzipien selbst fiir den angedachten Kon-
text in Frage gestellt werden.
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Vorbereitung der Implementation

Die Implementation einer Lernumgebung fiir die betriebliche Berufsausbil-
dung kann als ein ProzeB der Verdnderung verstanden werden, bei dem in
Kombination von Personal- und Organisationsentwicklung neue Lehr- und
Lernformen eingefiihrt werden. Verdnderungen betreffen je nach Komplexi-
tdt und Zielsetzung der Implementation Personen (hier: Qualifizierung von
Ausbildungsbeauftragten, Ausbildern und Auszubildenden), Aufgaben
(Ausbildungsbeauftragte iibernehmen neben Produktionsaufgaben auch
Ausbildungsaufgaben), organisationale Strukturen (Integration von arbeits-
bezogenen Lernumgebungen in dezentrales Lernortsystem) und soziale Be-
ziehungen (regelméBiger Austausch von Ausbildungsbeauftragten und Aus-
bildern bzw. Ausbildern und Produktionsverantwortlichen) (vgl. Gebert,
1993; Gebert & Rosenstiel, 1996).

Aufgrund der geschilderten Komplexitit der Veranderungen und der zahlrei-
chen Auswirkungen auf andere Organisationsbereiche und Personen waren
folgende Gruppen zu bilden (vgl. Abbildung 3): Steuerungsgruppe (die wis-
senschaftliche Begleitung als change agents, interne Ausbildungsexperten),
Unterstiitzungsgruppe (Vertreter von Betriebsrat und Gewerkschaften,
Werksleiter, Ausbildungsleiter), Umsetzungsgruppen (Ausbildungsbeauf-
tragte und change agents, Ausbildungsbeauftragte und Ausbilder).

Abbildung 3: Beteiligte der Implementation

S
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Die Steuerungsgruppe war fiir die Planung, Steuerung und Kontrolle von Im-
plementationsschritten verantwortlich. Hierzu wurden in regelméBigen Zeit-
abstinden Planungsrunden abgehalten. Dariiberhinaus fanden kontinuier-
lich Ergebnisprisentationen der Steuerungsgruppe vor der Unterstiitzungs-
gruppe und den Umsetzungsgruppen statt.

Die Unterstiitzungsgruppe stellte Ressourcen bereit (Mittel zur Anschaf-
fung von Lernmedien, Produktionsanlagen fiir Ausbildungszwecke, Freistel-
lung von Mitarbeitern fiir Schulungen oder Befragungen) und diente als
Machtpromotor bei Verdnderungswiderstand. Ferner sicherte sie die Integra-
tion der Implementation in den organisationalen Gesamtkontext (Anpas-
sung der Versetzungsplidne der verschiedenen Ausbildungsjahre, inhaltliche
Anderungen in Lehrgéngen zur besseren Vorbereitung der Auszubildenden
auf das arbeitsbezogene Lernen).

In den Umsetzungsgruppen wurden konkrete Mafinahmen umgesetzt und er-
probt. Weiter fanden kooperative Qualifizierung, Feedback und kontinuierli-
che Verbesserung statt.

Den change agents kam allgemein eine zentrale Funktion zu. Sie férderten
Rollenkldrung, Situationskldrung, unterstiitzenden Austausch aller Beteilig-
ten und brachten ihr fachspezifisches Wissen um Lehr- und Lernprozesse in
den VerinderungsprozeB ein. Sie betrieben im wesentlichen die Umsetzung
der instruktionalen Prinzipien, angefangen bei der Konzeptvorstellung bis
hin zur Evaluation.

Vorbereitende Analysen und Datensammlung

Die Durchfiihrung von Qualifikationsanforderungsanalysen bildet Anforde-
rungsstrukturen in Arbeitssystemen und qualifikationsrelevante Problembe-
reiche ab. Hierbei wird deutlich, welche Aufgaben und Funktionen Mitarbei-
ter bei der Arbeit iibernehmen, unter welchen technischen und organisatori-
schen Bedingungen der Arbeitsauftrag ausgefiihrt wird und welche Kennt-
nisse die Mitarbeiter hierfiir benétigen. Mit dem Leitfaden zur qualitativen
Personalplanung bei technisch-organisatorischen Innovationen (LPI) liegt
ein hierzu geeignetes Instrumentarium fiir den operativen Bereich und das
mittlere technische Management bei industriellen Tétigkeiten vor (Sonntag,
Schaper & Benz, 1998).

Zunidchst wurden daher Qualifikationsanforderungsanalysen mit Stellenin-
habern, Vorgesetzten und Planern durchgefiihrt, um authentische Anforde-
rungsprofile sowie qualifikationsrelevante Problem- und Defizitbereiche zu
identifizieren. Die Ergebnisse der Analysen dienten als Basis fiir die Gestal-
tung authentischer Anforderungsstrukturen an den arbeitsbezogenen Lern-
umgebungen.

In dieser Phase des Implementationsvorhabens war die Akzeptanz von Pro-
duktionsmanagern sehr wichtig. Sie entscheidet iiber die Bereitschaft zur Be-
reitstellung von Mitarbeitern fiir Befragungen bzw. Arbeitsanalysen. Beden-
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ken hinsichtlich Storungen des Produktionsprozesses muBten ausgerdumt
und Versténdnis fiir Sinn und Zweck der Untersuchungen entwickelt werden.

Mehrere Informationsrunden auf Manager-, Betriebsrats- und Mitarbeiter-
ebene wurden zu diesem Zweck durchgefiihrt. Der zeitliche Aufwand und
die anfallenden Koordinationsleistungen waren erheblich.

Qualifizierung von Lehrpersonal

Durch die Qualifizierungsmanahme sollen Ausbildungsbeauftragte ein Ver-
stindnis fiir ihren Arbeitsplatz als Lernumgebung, den ArbeitsprozeB als
LernprozeB und fiir sich als Lehrperson gewinnen.

Konzepte, Methoden und Instrumente situierter Lehr- und Lernformen stan-
den dabei inhaltlich im Zentrum der Qualifizierung. Der ,,Cognitive Appren-
ticeship“ Ansatz sowie allgemeine konstruktivistische Instruktionsprinzi-
pien wurden vorgestellt und hinsichtlich konkreter Umsetzungsmoglichkei-
ten diskutiert. Ein weiterer Themenschwerpunkt der Qualifizierung waren
Medien und Lehr- und Lernmaterialien. Hierbei ging es um die Gestaltung,
Nutzung und Optimierung unterschiedlicher fiir die Unterstiitzung arbeitsbe-
zogenen Lernens geeigneter Medien und Materialien wie bspw. Leitfragen,
Arbeitsblitter, Arbeitstagebuch oder Struktur-Lege-Verfahren.

Der Erfolg der QualifizierungsmaBnahme hing ganz entscheidend davon ab,
daB der Vorwissensstand der Ausbildungsbeauftragten und deren Erfahrun-
gen und Einstellungen zum pidagogischen Handeln sowie die Rahmenbedin-
gungen an den arbeitsbezogenen Lernumgebungen im Sinne einer Bedarfs-
orientierung Beriicksichtigung fanden.

Da Ausbildungsbeauftragte tiblicherweise iiber keine oder geringe Vorerfah-
rung auf dem Feld des Lehrens und Lernens verfiigen, war eine ProzeBbeglei-
tung im AnschluB} an die QualifizierungsmaBnahme zur Férderung der pad-
agogischen Handlungskompetenz unerldBlich. Ausbildungsbeauftragte be-
finden sich, auch wenn sie fiir Ausbildungszwecke von den Vorgesetzten frei-
gestellt werden, in einem Rollenkonflikt, da sie gleichermaBen fiir die Siche-
rung von Ausbildungs- wie auch Produktions- und Instandhaltungszielen
verantwortlich sind. Produktionshandeln und pddagogisches Handeln miis-
sen so stets gegeneinander abgewogen werden. Zur Rollenkldrung wurden
die unterschiedlichen Erwartungshaltungen offen diskutiert. Hier zeigte sich
auch die Bedeutung des Vorgesetzten als Unterstiitzer des Konzepts von ar-
beitsbezogenen Lernumgebungen. Nur so werden den Ausbildungsbeauf-
tragten ausreichend Ressourcen fiir die Durchfiihrung und Optimierung ih-
rer Ausbildungsarbeit bereitgestellt.

Gestaltung der arbeitsbezogenen Lernumgebung

Bei der Gestaltung der Lernumgebung orientierten sich die Ausbildungsbe-
auftragten an den empfohlenen instruktionalen Prinzipien. Exemplarisch
soll hier aufgezeigt werden, wie diese Prinzipien konkret umgesetzt wurden.
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Herstellen von Authentizitit der Lernumgebung

Die Auswahl geeigneter Anlagen und Maschinen als technisch-raumliche
Konkretisierung der Lernumgebung war wichtig fiir die Sicherung der Au-
thentizitat.

Es wurden solche Anlagen ausgewihlt, an denen der Ausbildungsbeauftrag-
te authentische Arbeits- und Lernaufgaben gestalten konnte. Hierbei wurde
auf die aus den Analysen gewonnenen Anforderungsprofile in den Zielar-
beitssystemen Bezug genommen, d.h. die Auszubildenden sollen moglichst
alle Aufgaben iibernehmen konnen, mit denen sie als Jungfacharbeiter in ei-
nem modernen Arbeitssystem konfrontiert werden.

Umsetzen von ,, Cognitive Apprenticeship“ Prinzipien

Das Vermeiden eng terminierter zeitlicher Vorgaben an den arbeitsbezoge-
nen Lernumgebungen war eine notwendige Voraussetzung fiir das erfolgrei-
che Verbinden von Lernen und Arbeiten. Nur mit den so vorhandenen Zeit-
spielrdumen waren die Lehr- und Lernformen angemessen umzusetzen, ins-
besondere beim Modeling, aber auch der Artikulation, Reflexion und Explo-
ration. Steht der Ausbildungsbeauftragte unter Zeitdruck, kann er den Auszu-
bildenden sein Arbeitshandeln nicht ausfiihrlich erkldren. Auch ist es unter
solchen Bedingungen nicht mdglich, daB Auszubildende spontan auftreten-
de, lernhaltige Situationen nutzen kénnen (wie bspw. die Behebung einer Sto-
rung an einer Anlage, weil diese schnell wieder in Betrieb genommen wer-
den muB).

Mafinahmen zur Unterstiitzung der Reflexion von Auszubildenden

Der Ausbildungsbeauftragte regte Auszubildende an, ihr Arbeitshandeln zu
planen und nach der Ausfiihrung kritisch zu bewerten. Weiter sollten die Aus-
zubildenden ihr Arbeitshandeln mit dem Expertenmodell und den Arbeits-
weisen der anderen Auszubildenden vergleichen. Durch die Dokumentation
von Arbeits- und Lernerfahrungen in einem Arbeitstagebuch wurde die Re-
flexion der Auszubildenden durch eine erforderliche Versprachlichung ihres
Wissens weiter angeregt.

Sicherung des sozialen Kontextes

Die Auszubildenden bearbeiteten Arbeitsaufgaben gemeinsam. So planten
sie bspw. zusammen die Belegung von Arbeitsstationen oder besprachen in
der Gruppe aufgetretene Probleme (bspw. Stoérungen an Maschinen oder An-
lagen). RegelmiBig fanden Gruppenbesprechungen statt, die arbeits- bzw.
lernrelevante Themen zum Gegenstand hatten. Durch Exkursionen in vor-
oder nachgelagerte Produktionsbereiche und Gespridche mit Facharbeitern
und Meistern boten sich den Auszubildenden Chancen, schrittweise in die
Expertenkultur einzutauchen.

Sicherung multipler Kontexte

Der Ausbildungsbeauftragte sorgte dafiir, da3 Auszubildende ihr neu erwor-
benes Wissen in unterschiedlichen Kontexten anwenden kénnen. Hatte ein
Auszubildender bspw. gelernt, eine bestimmte Stérung an einer Anlage zu
beheben, bemiihte sich der Ausbildungsbeauftragte eine dhnliche Storung
an einer anderen Anlage einzubauen, so dal der Auszubildende sein Wissen
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in einem neuen Kontext anwenden konnte. Werkzeugwechsel an verschie-
denen Anlagen sind ein weiteres Beispiel fiir die Herstellung multipler Kon-
texte.

Einsatz von Lehr- und Lernmedien

Auch in arbeitsbezogenen Lernumgebungen bietet es sich an, auf den Ein-
satz von Lehr- und Lernmedien (Arbeitsblétter, Zeichnungen, Modelle etc.)
zuriickzugreifen. Struktur-Lege-Verfahren (SLV) eignen sich besonders zur
Unterstiitzung konstruktivistischer Instruktionsprinzipien.

Struktur-Lege-Verfahren sind graphische Verfahren zur Rekonstruktion und
Visualisierung von Wissensstrukturen. Struktur-Legen bedeutet, Wissens-
elemente zundchst zu ,,versprachlichen®, zu kategorisieren und auf entspre-
chende Konzeptkarten zu notieren. Die Konzeptkarten der versprachlichten
und visualisierten Wissenselemente werden dann mit Hilfe von Relationen
(semantischen bzw. logischen Verbindungsgliedern) geordnet und vernetzt,
so dafB ein visuelles Abbild einer Wissensstruktur entsteht. Resultat eines
Struktur-Lege-Vorgangs ist somit eine gelegte Struktur, die aus Konzepten
(Wissenselementen) und Relationen (Verbindungsgliedern) besteht (vgl.
Dann, 1992).

- Unterstiitzung von Modeling durch SLV

SLV konnen zur Unterstiitzung von Modeling eingesetzt werden. Fiir die
Ubernahme von Aufgaben der Maschinen- und Anlagenbedienung, War-
tung, Instandhaltung, Logistik oder Qualititssicherung benétigen Auszubil-
dende konzeptuelles Wissen, Wissen iiber Funktionszusammenhinge, tech-
nische Ablidufe, Vorgehensweisen und Arbeitsstrategien. Bei der Betreuung
der Auszubildenden an der arbeitsbezogenen Lernumgebung konnte der
Ausbildungsbeauftragte auf SLV als Medium zur Vermittlung entsprechen-
den Wissens zuriickgreifen. ‘

- Unterstiitzung von Coaching und Fading durch SLV

SLV eignen sich als Medium zur Diagnose von Wissensstand und Wissens-
verdnderungen von Lernenden, was als Voraussetzung fiir angepalites Coa-
ching und Fading dienen kann. Der Auszubildende bekommt vom Ausbil-
dungsbeauftragten zu diesem Zweck die Aufgabe, sein Wissen zu einem The-
menfeld bzw. Problem durch Struktur-Legen abzubilden. Fehlendes konzep-
tuelles Wissen, Méngel im Handlungswissen oder Defizite im Bereich des
Funktionswissens konnen so prézise bestimmt und beim Coaching beriick-
sichtigt werden.

- Unterstiitzung von Artikulation, Reflexion und multiplen Perspektiven
durch SLV

Arbeits- und Lernerfahrungen in arbeitsbezogenen Lernumgebungen bieten
Auszubildenden die Moglichkeit zur Wissensaneignung und Wissensanwen-
dung in authentischen Aufgaben- und Problemkontexten. Weitere Lernpo-
tentiale und somit Chancen zur Kompetenzentwicklung ergeben sich durch
die Reflexion und Diskussion der Erfahrungen und neu erworbenen Wissens-
bestidnde. SLV eignen sich als Medium zur Unterstiitzung individueller so-
wie auch gruppenbezogener Reflexions- und Diskussionsprozesse. Durch
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die Konfrontation mit multiplen Perspektiven lernen Auszubildende, ihre ei-
genen Sichtweisen zu relativieren und kritisch zu iiberdenken.

Evaluation der realisierten Gestaltungsprinzipien

Beim Einsatz der Auszubildenden an den realen Produktionsanlagen findet
die erste Bewdhrungsprobe von Qualifizierungsmaf3nahmen und Prozef3be-
gleitung statt. Der Ausbildungsbeauftragte sollte sein erworbenes Wissen
um problemorientierte Lehr- und Lernformen sowie den Einsatz von Medien
anwenden.

Im Sinne einer Implementationsevaluation bewerteten Auszubildende mit-
tels Fragebogen instruktionale (Modeling, Coaching etc.) und arbeitsstruktu-
rale (Handlungsspielraum, Abwechslungsreichtum etc.) Merkmale der ar-
beitsbezogenen Lernumgebung. Den Ausbildungsbeauftragten wurden die-
se Ergebnisse in Feedback-Workshops mitgeteilt. Durch diese Ergebnisse er-
hielten die Ausbildungsbeauftragten ein Meinungsbild der Auszubildenden
beziiglich der Gestaltung von Lehren und Lernen sowie der Aufgabengestal-
tung, was als ein wichtiger Impuls fiir die Selbstreflexion des Ausbildungsbe-
auftragten und somit fiir die Optimierung der Lernumgebung dient.

Die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden sowie die Ubergangspro-
bleme von Jungfacharbeitern wurden als weitere Evaluationskriterien heran-
gezogen. Zu diesem Zweck wurde ein Experimental-Kontrollgruppen De-
sign realisiert. Auszubildende der Experimentalgruppe wurden in den kon-
struktivistisch gestalteten arbeitsbezogenen Lernumgebungen eingesetzt,
Probanden der Kontrollgruppe nahmen an herkdmmlichen Betriebsein-
sitzen nach dem Prinzip der Beistell-Lehre teil. Uber Pri- und Post-Messun-
gen wurden KompetenzmaBe der Auszubildenden gewonnen. Die Erfassung
der Ubergangsprobleme der ehemaligen Auszubildenden als Jungfacharbei-
ter diente als Transfertest.

Wichtig erscheint es, die Ergebnisse und Befunde der Evaluation im Rah-
men einer offenen Informationspolitik den unterschiedlichen betrieblichen
Interessengruppen zur Verfiigung zu stellen.

Exkurs:
Probleme der internen Validitdit von Implementationsforschung

Es wurde betont, da3 die Evaluation fiir die dauerhafte Optimierung der Lern-
umgebung entscheidend ist und die Kommunikation der Evaluationsergeb-
nisse an die betrieblichen Interessengruppen die Akzeptanz fiir den Veréinde-
rungsprozeB sichert. Allerdings gibt es eine Reihe von Problemen bei Evalua-
tionen im ,Feld”, von denen einige, fiir die Evaluation arbeitsbezogener
Lernumgebungen relevante hier aufgefiihrt werden sollen. Die Darstellung
soll verdeutlichen, daB die Implementationsforschung einer ,,streng® experi-
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mentell bzw. quasiexperimentell angelegten Untersuchungslogik nicht im-
mer geniigen kann (vgl. auch Cook & Campell, 1979; Bungard, 1995) .

- Randomisierte Zuteilung von Auszubildenden zu Experimental- bzw. Kon-
trollgruppe

Bei der Forschung im Betrieb ist es meist nicht méglich, Probanden verschie-
denen Treatment-Bedingungen zufillig zuzuteilen (Randomisierung). Hiu-
fig liegen natiirliche Gruppen vor (bspw. Klassen, Teams), die nicht fiir Un-
tersuchungszwecke aufgelost werden konnen. In unserem Fall konnten Aus-
zubildende nicht zufillig fiir einen Einsatz an den im Implementationspro-
zef aufgebauten produktionsintegrierten Lernorten ausgewihlt werden. Die
ausbleibende Randomisierung fiihrt zu dem Problem, daB sich die Proban-
den der Experimental- und der Kontrollgruppe méglicherweise in relevanten
Merkmalen unterscheiden. Hierdurch wird die interne Validitét der Imple-
mentationsevaluation gefahrdet, da die beobachteten Effekte (bspw. Kompe-
tenzentwicklung oder Ubergangsprobleme) nicht eindeutig auf die Imple-
mentation zuriickgefiihrt werden konnen, sondern méglicherweise mit syste-
matischen Unterschieden in Personenvariablen zusammenhéngen.

- Problem ausreichender Stichprobengrdfle

Ein gravierendes Problem bei der Durchfiihrung von Implementationsfor-
schung im Betrieb besteht in der Stichprobenbildung. Innerbetriebliche Be-
dingungen (geringe Zahl an Auszubildenden, wenige Ausbildungsbeauftrag-
te) erlauben hiufig nur kleine Probandenzahlen fiir Untersuchungen zu ge-
winnen. Durch weitere nicht kontrollierbare Einfliisse wie Krankheit, Ur-
laub oder Ausbildungsabbruch wird die Stichprobe meist noch weiter redu-
ziert. Zu kleine Stichproben konnen die Generalisierbarkeit von Untersu-
chungsergebnissen in Frage stellen.

- Treatmentdiffusion

Wichtig bei der Einfiihrung einer Kontrollgruppe ist es, da3 die Kontrollgrup-
pe auch wirklich ein sich von der Experimentalgruppe unterscheidendes Tre-
atment erhalt. In unserem Beispiel sollten Auszubildende an den arbeitsbezo-
genen Lernumgebungen eine konstruktivistisch gestaltete Lernumgebung er-
leben, wohingegen in der Kontrollgruppe eher eine herkdmmliche Beistell-
Lehre zum Einsatz kommt. Dabei besteht das Risiko, daB auch der Ausbil-
dungsbeauftragte der Kontrollgruppe iiber die eingesetzten Lehr- und Lern-
formen informiert wird und diese auch an seinem Lernort umsetzen will. Das
Treatment hitte sich dann iiber den eigentlich vorgesehenen Bereich hinaus
ausgedehnt (Treatmentdiffusion). Um diesem Problem zu begegnen, er-
scheint es wichtig, die betrieblichen Implementationstriger mit der ,,Logik*
wissenschaftlicher Evaluationsforschung vertraut zu machen und so ihre Ak-
zeptanz und Teilnahme zu sichern.

- Einfluff von Drittvariablen

Der EinfluB von Drittvariablen sowohl auf unabhingige Variablen (Realisie-
rung der Implementationsprinzipien) wie auch abhéngige (Kompetenzent-
wicklung, Ubergangsprobleme) ist im betrieblichen Kontext kaum auszu-
schalten oder zu kontrollieren. Zuviele Variablen wirken in einem komple-
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xen sozio-technischen System zusammen. Die Stérung durch Drittvariablen
beeintrichtigt die Giiltigkeit der Evaluationsergebnisse. So ist denkbar, da3
Auszubildende der Experimentalgruppe erfahren, da sie am Ende ihrer Aus-
bildung nicht qualifikationsgerecht eingesetzt werden (d.h. einen Arbeits-
platz zugewiesen bekommen, fiir den sie bspw. deutlich iiberqualifiziert
sind). Die Auswirkungen auf die Motivation kénnen sowohl die Kompetenz-
entwicklung als auch die Wahrnehmung der Lernumgebung beeinflussen
und so zu ,falschen“ Ergebnissen fiihren.

- Motivationale Probleme

Gerade bei der Implementation einer Lernumgebung kommt der Rolleniiber-
nahme der Ausbildungsbeauftragten eine wichtige Funktion zu. Sie sind
letztlich die Trager der Implementation, sie realisieren das Treatment. Sind
Ausbildungsbeauftragte bspw. aufgrund von Entlohnungsfragen oder Pro-
blemen mit dem Vorgesetzten demotiviert, kann dies die Realisierung der Im-
plementationsprinzipien beeintrachtigen. Dies kann soweit gehen, daB sich
Experimental- und Kontrollgruppe, betrachtet man das Verhalten der Ausbil-
dungsbeauftragten, nicht mehr voneinander unterscheiden, d.h. das eigentli-
che Treatment (die Umsetzung konstruktivistischer Instruktionsprinzipien)
wird dann in der Experimentalgruppe iiberhaupt nicht mehr realisiert.

- Versuchsleiter- | Hawthorne-Effekte

Versuchsleiter-Effekte gibt es nicht nur im Labor. Wissen die Auszubilden-
den der Experimentalgruppe bspw., daf3 der Lernort, an dem sie arbeiten, be-
sonders gestaltet wurde, erleben sie sich als ,,Ausgewéhlte”. Dies kann die
Auszubildenden so motivieren, daB ein Lernzuwachs festzustellen ist, der in
Wirklichkeit nicht auf die Merkmale der Lernumgebung zuriickgeht, son-
dern lediglich die motivationalen Auswirkung der Teilnahme an einer Unter-
suchung widerspiegelt.

- Messung von Lern- und Transfereffekten

Um Lern- und Transfereffekte auf ein Treatment zuriickfithren zu kdnnen,
werden iiberlicherweise Experimental-Kontrollgruppen Designs mit Messun-
gen vor (Pri-Test) und nach der Intervention (Post-Test) herangezogen. Sol-
len Transfereffekte gepriift werden, miissen Messungen der Anwendung des
Gelernten im eigentlichen Funktionsfeld (also bspw. am Arbeitsplatz) vorge-
nommen werden (Transfer-Test). Hiufig ist es in Betrieben nicht méglich, im
Funktionsfeld Messungen vorzunehmen, so da3 der Lernerfolg nur als ein
Lernzuwachs unmittelbar im Anschluf} an eine Qualifizierungsmafinahme ge-
messen wird. Der Einsatz von ldngsschnittlichen Mehrpunkt-Messungen wiir-
de eine genauere Analyse von Verdnderungen erlauben (vgl. Bergmann &
Sonntag, 1999), ist jedoch aufgrund betrieblicher ,,Ressourcensparsamkeit*
im Zusammenhang mit Datensammlungen meist kaum zu realisieren.

4 Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Implementation

Die Beriicksichtigung einiger allgemeiner Implementationsstrategien sowie
das Vorhandensein einer organisationalen Lernkultur kdnnen sich férderlich
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auf den Erfolg von Implementationsprozessen auswirken. Nachfolgend wer-
den einzelne Strategien beschrieben und anhand von Beispielen aus dem ge-
schilderten Untersuchungsfeld verdeutlicht.

4.1 Erfolgskritische Strategien der Implementation

- Vereinbarkeit des Implementationsziels mit konkreten Situations-
bedingungen

Moglicherweise ist ein Implementationsziel unvertraglich mit den konkre-
ten Situationsbedingungen, denen sich die internen Implementationstréger
gegeniibersehen (bspw. soll der Ausbildungsbeauftragte regelméBig Grup-
pengespréche fiihren, jedoch steht kein larmgeschiitzter Raum dafiir zur Ver-
fiigung). Das Problem ist in erster Linie dadurch zu vermeiden, daB in der
Phase der Vorbereitung und Zielformulierung den situationsspezifischen Be-
sonderheiten Rechnung getragen wird.

- Vereinbarkeit von Implementationszielen und strategischen Zielen der
Organisation

Bei der Formulierung von Implementationszielen sollte die Passung mit stra-
tegischen Zielen und langerfristigen Entwicklungen der Organisation be-
dacht werden. Die Einfithrung von arbeitsbezogenen Lernumgebungen er-
schienen angesichts der Tendenzen der Dezentralisierung der Berufsausbil-
dung in Unternehmen und der zunehmenden Arbeitsorientierung mit den
Zielen und Strategien der lernfidhigen Organisation vereinbar.

- Vorbeugung innerbetrieblicher Interessenkonflikte durch Informationsaus-
tausch und Kommunikation

Innerbetriebliche Interessenkonflikte konnen ebenfalls zu Implementations-
problemen beitragen. Im Fall der Implementation von arbeitsbezogenen
Lernumgebungen mufte sichergestellt werden, da3 das Produktionsmanage-
ment (Profit Center Leiter, Cost Center Leiter sowie Meister) die Implemen-
tationsziele mittrigt. Nur so erhilt der Ausbildungsbeauftragte von seinem
direkten Vorgesetzten die notwendigen zeitlichen und materiellen Ressour-
cen fiir die erfolgreiche Realisierung der Implementation. Das Management
mubBte daher von den Vorteilen des arbeitsbezogenen Lernens iiberzeugt wer-
den (in diesem Fall sind es Jungfacharbeiter, die sich relativ schnell in ihrem
Arbeitssystem zurechtfinden, wenige Kompetenzprobleme beim Ubergang
von der Ausbildungs- in die Berufsrealitdt aufweisen und somit einen gerin-
geren Einarbeitungsaufwand in Anspruch nehmen). Durch Informationsver-
anstaltungen wurden diese Chancen kommuniziert. Betriebsrat und Jugend-
vertretung waren von Anfang an in den Implementationsprozef3 einbezogen.
Insbesondere war es wichtig, den Betriebsrat von der Vereinbarkeit von Lern-
und ArbeitsprozeB an arbeitsbezogenen Lernumgebungen zu iiberzeugen
und somit Bedenken auszurdumen, dafl Ausbildungsarbeit gegentiiber repeti-
tiven Produktionsaufgaben in den Hintergrund tritt.
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- Bedeutung von Anreizsystemen bedenken

Im betrieblichen Kontext spiclen Anreizsysteme, insbesondere Entlohnungs-
fragen eine entscheidende Rolle. Nehmen Ausbildungsbeauftragte infolge
der Implementation an einer Reihe von QualifizierungsmaBnahmen teil, so
kann der berechtigt erscheinende Wunsch aufkommen, in eine hohere Ent-
lohnungsgruppe eingestuft zu werden. Sind solche Anpassungen aus perso-
nalpolitischen Griinden ungewollt, kann dies zu mangelnder Motivation und
Akzeptanz bei den Ausbildungsbeauftragten fithren, mit der Konsequenz
der ,inneren Kiindigung® gegeniiber der Umsetzung der arbeitsbezogenen
Lernumgebung.

- Unterstiitzung von Selbstreflexion und kooperativer Qualifizierung der in-
ternen Implementationstrdger

Bei der ProzeBbegleitung war es wichtig, die Selbstreflexion des pidago-
gischen Handelns der Ausbildungsbeauftragten zu unterstiitzen. Hierzu soll-
ten Ausbildungsbeauftragte mit Experten fiir den Bereich von Lehren und
Lernen iiber Schwierigkeiten und Optimierungsperspektiven der Lernumge-
bungsgestaltung sprechen konnen. RegelmiBige Gespriache mit Ausbildern,
externen Beratern und anderen Ausbildungsbeauftragten fanden daher statt.
Insbesondere der Austausch mit Ausbildungsbeauftragten mit dhnlichen Pro-
blemen wurde von den Ausbildungsbeauftragten als sehr niitzlich angesehen.

- Machtpromotoren ,,ins Boot holen“

Machtpromotoren unterschiedlicher betrieblicher Interessengruppen (wie
Werksleiter oder Betriebsratvorsitzende) wurden fiir die Implementation ge-
wonnen. Insbesondere bei Ressourcenfragen (Freistellung von Mitarbeitern
fir Schulungen), Genehmigungsproblemen (Erlaubnis, in einem Produk-
tionsbereich Analysen durchzufiihren), Informationsproblemen u.a. waren
die Machtpromotoren fiir die Sicherung des Erfolgs der Implementation un-
erlaBlich.

- Betreiben offener Informationspolitik

Betriebliche Interessengruppen wurden im Rahmen einer offenen Informa-
tionspolitik kontinuierlich iiber Ziele, Zwischenergebnisse, MaBnahmen
und auftretende Schwierigkeiten des Implementationsprojekts informiert.
Ergebnisse der Evaluation im Sinne von Effektkontrollen kénnen so als empi-
rische Basis fiir die Unterstiitzung von Implementationsvorhaben dienen.
Durch die Transparenz konnten unberechtigte Bedenken und daraus resultie-
rende Widerstinde am ehesten vermieden und ausgerdumt werden,

- Friihzeitiger Einbezug der Beteiligten

Unmittelbar Beteiligte (wie die Ausbildungsbeauftragten) wurden friihzei-
tig in die Planung und Zielformulierung einbezogen. Akzeptanz, Motivation
und situationsangemessene Praktikabilitdt von Implementationen werden so
gesichert.

- Verstindnis von Verdinderung als offener Prozef
Die Implementation sollte als offener Proze8 verstanden werden. Ergebnisse
haben so immer nur vorldufigen Charakter und sollten je nach Bedarf erneut
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verdndert werden. Besonders bei den Lehr- und Lernmedien muBte diese Ver-
dnderbarkeit als zentrale Voraussetzung fiir die tatsichliche Nutzung angese-
hen werden.

- Umsetzung in Pilotbereich

Bei der Implementation einer arbeitsbezogenen Lernumgebungen sollte
man sich zunéchst auf einen Pilotbereich beschrinken und nicht gleich eine
flichendeckende Einfiithrung eines neuen Konzepts anstreben. Im Rahmen
eines iiberschaubaren Pilotbereichs konnten Erfahrungen systematischer
ausgewertet und reflektiert werden. Die so gewonnenen Erkenntnisse kén-
nen dann als wertvolle Hinweise und Leitideen fiir die Implementation in
weiteren Bereichen dienen.

4.2. Lernkultur als Voraussetzung fiir erfolgreiche Implementation

Betrachtet man die oben formulierten, erfolgskritischen Implementations-
strategien und -aspekte sowie die Bedeutung, die Verinderungsbereitschaft,
Ressourcenverfiigbarkeit, Motivation und Akzeptanz der Beteiligten zu-
kommt, so 148t sich die Lernkultur eines Unternehmens als eine grundlegen-
de Voraussetzung fiir erfolgreiche Implementationen ansehen (vgl. Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 1993; Sonntag, 1996). Wie auch Untersuchun-
gen von Rouillier und Goldstein (1991 ) und Tracey, Tannenbaum und Kava-
nagh (1995) eindrucksvoll belegen, spielt die Lernkultur eine entscheidende
Rolle fiir ein transferfreundliches Klima zur Erprobung neu erworbenen Ver-
haltens und Anwendung neuen Wissens.

Eine Reihe von Bedingungen und Merkmalen bestimmen, ob und in wel-
chem AusmaB Lernen ,,gepflegt® wird, also Lernkultur im Unternehmen vor-
handen ist (vgl. hierzu Sonntag, 1996). Dies sind

(I) der Stellenwert, den das Lernen im jeweiligen Unternehmen genieBt. Hier-
iiber geben beispielsweise die normativen Setzungen der Unternehmenspoli-
tik oder Leitbilder Auskunft. Des weiteren Ressourcen organisationaler (wie
Lernorte, Arbeitsstrukturen, Ausstattung usw.) und personaler Art (wie Fi-
higkeiten, Einstellungen oder Lernbereitschaft der Mitarbeiter und Fiih-
rungskrifte), die dem Bildungsmanagement zur Verfiigung stehen bzw. zur
Verfiigung gestellt werden. Dies wiederum hdngt in entscheidendem MaBe
davon ab, inwieweit Lernen und Potentialforderung als integraler Bestand-
teil der Unternehmensplanung angesehen, eine qualitative Personalplanung
und -entwicklung betrieben wird und alle Organisationsmitglieder hierar-
chieiibergreifend am Lernprozef partizipieren.

(IT) die Art und Weise, wie Mitarbeiter selbst und das Unternehmen als Ge-
samtes lernen und Potentiale nutzen. Angesprochen ist einerseits das indivi-
duelle und gruppenbezogene Lernen durch geplante Trainings- bzw. Schu-
lungsmaBnahmen und/oder durch den Arbeitsproze selbst (durch potential-
forderliche Arbeitsstrukturen) und andererseits das organisationale Lernen
durch Reflexion und Anpassung an Umweltveranderungen. Interventionen
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erfolgen durch MaBnahmen der Personal- und Organisationsentwicklung
(PE/OE).

(111) das Ausmaf des Supports, damit Kulturgestaltung im Sinne einer lernfa-
higen und potentialorientierten Kultur iberhaupt betrieben werden kann. Zu
nennen wiren hier ein offener Praxis-Wissenschaft-Dialog und eine interdis-
ziplinire Herangehensweise bei der Entwicklung und Erprobung neuer Ge-
staltungskonzepte und innovativer Lernformen. Ebenso stellt das Vorhanden-
sein einer ,,Lernoberfliche® des Unternehmens, d.h. die Nutzung vielfaltiger
Kontakte, Interaktionsbeziehungen und Erfahrungsaustausche mit der Um-
welt, eine wichtige Lernquelle dar.

Als konstitutive Elemente einer Lernkultur lassen sich somit formulieren:
* Entwicklungs- und lernorientierte Leitbilder

* Lernoberfliche des Unternehmens

* Lernen als integraler Bestandteil der Unternehmensplanung

* Partizipation aller Organisationsmitglieder am Lernproze3

+ Einbindung in die betriebliche Karriereplanung

* Lern- und Entwickiungspotentiale in der Arbeit

* Lernen im Unternehmen als Gegenstand interdisziplindrer Forschung

Zur Uberpriifung der einzelnen Elemente liegt eine Checkliste zur Lernkul-
tur vor (vgl. Sonntag, 1996), die eine selbstkritische und ernsthafte Urteilsbil-
dung der Verantwortlichen voraussetzt.

Die Konkretisierung und Umsetzung einer Lernkultur in diesem Sinne kann
nur durch professionelle Bildungs- und Personalarbeit im Unternehmen ge-
leistet werden. Erforderlich ist ein engagiertes, gegeniiber Neuentwicklun-
gen aufgeschlossenes Betreiben durch die Personalverantwortlichen, das
von der Unternehmensleitung mit Machtpromotoren versehen ist. Nur dann
ist gewihrleistet, daB neue didaktisch-methodische Konzeptionen wirksam
in die betriebliche Realitidt implementiert werden kénnen.
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