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Claudia Dolde, Klaus Go6tz

Subjektive Theorien zu Lernformen in der
betrieblichen DV-Qualifizierung

Subjective theories towards learning forms
in work environment

In der betrieblichen Fort- und Weiterbildung werden heute eine Vielzahl von Lern-
und Trainingsformen eingesetzt, die sich deutlich in ihren Anforderungen und Ange-
boten an den Lernenden unterscheiden. Wie sich ein Lernender in einer Lernumwelt
bewegt und welche Lernformen er wie nutzt, hingt aber weniger von den objektiven
Eigenschaften dieser ab, als vielmehr von den subjektiven Reprdsentationen bzw.
Theorien des Lernenden iiber die Lernformen. In der vorliegenden Untersuchung
wurden in einem Wirtschaftsunternehmen Lernende nach ihrem Lernvorgehen und
der Wahl der Lernform befragt. In einer qualitativen Analyse wurden die wesentli-
chen inhaltstragenden Elemente erarbeitet und die subjektiven Theorien der Lernen-
den iiber Lernen in ihrer Arbeitsumwelt rekonstruiert. Dabei zeigt sich, daf3 die pdda-
gogische Psychologie bisher zuwenig Antworten darauf hat, wie Lernformen in die
Arbeitsumwelt zu integrieren sind, um den Bediirfnissen der Lernenden entgegenzu-
kommen.

A greatvariety of learning and training forms are offered by companies in their educa-
tion programs today. These forms differ greatly from each other in their requirements
and contents. How a learner behaves in a certain learning environment, which lear-
ning forms she/he uses and how she/he uses them depends less on the objective charac-
teristics of the learning form than on the subjective theories of the learner towards the-
se forms. In this study employees of a company, who were engaged in training pro-
grams, were questioned about their way of learning and their choice of learning
forms. The basic contextual elements were determined based on a qualitative analy-
sis and the subjective attitudes of the learners concerning learning in the work envi-
ronment were reconstructed. It was shown that educational psychology has few ans-
wers to offer to questions concerning how learning forms can be integrated into the
work environment were reconstructed. It was shown that educational psychology has
few answers to offer to questions concerning how learning forms can be integrated
into the work environment in order to meet the needs of the learners.

1. Fragestellungen und Untersuchungsfeld

1.1 Vorbemerkung

Die zunehmende Bedeutung des Lernens im Beruf hat zu einer Vielfalt be-
trieblicher Schulungs- und Lernformen gefiihrt, die von der reinen Wissens-
vermittlung bis hin zur Férderung der Gesamtpersonlichkeit des einzelnen
Mitarbeiters reicht. Entsprechend unterschiedlich sind die Trainingsmetho-

264



den, die klassische Lernformen wie Vortrag, Vorlesung und Film, Selbstin-
struktionsmethoden wie Biicher und soziale Lernformen wie Sensitivity-
Trainingsgruppen, Qualitdtszirkel und die Lernstatt umfassen.

Der Computer als Lernmedium bzw. als Medientrager ist ein relativ neues
Medium, fiir dessen Einbindung in das bestehende Bildungsnetz Modelle
wie Lernzentrum, Lernen am Arbeitsplatz oder mobile Lernplétze entwor-
fen werden (Go6tz & Hifner, 1992, S. 195£.). Dabei ist davon auszugehen,
daB computerunterstiitztes Lernen die bestehenden Trainingsformen nicht er-
setzt, sondern erginzt bzw. erweitert. Computerlernprogrammen kommt aus
betriebswirtschaftlichen Uberlegungen eine wachsende Bedeutung zu, Vor-
teile fiir den Lernenden liegen in der Individualisierung des Lernens, der Be-
darfsorientierung und dem unmittelbaren Feedback iiber Lernfortschritte.
Computerunterstiitztes Lernen als eine Selbststudientechnik erwartet vom
Lernenden eine relativ hohe Selbststeuerung des Lernens bzw. ermdglicht
ihm diese. Damit macht diese Lernform, wie jede andere, bestimmte Voraus-
setzungen an die Fihigkeiten und Eigenschaften eines Lernenden. Ob ein
Lernender die Vorteile einer Lernmethode nutzen kann, hiingt aber nicht von
seinen individuellen Eigenschaften oder von den objektiven Merkmalen der
Lernform per se ab, sondern vom Zusammenwirken beider. Diese Interak-
tion zwischen Person und (Lern-) Umwelt bestimmt letztlich den Erfolg und
Nutzen einer Lernform fiir den Lernenden.

Bei der Betrachtung der Person-Umwelt-Interaktion lassen sich neben der
Selbstregulation eine Vielzahl anderer Variablen beriicksichtigen. Drees-
mann (1986) unterscheidet in Anlehnung an Moos (1973) sechs 6kologische
Merkmalsdimensionen von Lernformen, die auf den Lernproze Einfluf3
nehmen. Fiir die betriebliche Fort- und Weiterbildung nennt er Merkmale
wie die Distanz zwischen alltiglicher Arbeitswelt und Lernsituation (archi-
tektonische Dimension), Anerkennung und Aufgabenorientiertheit (psycho-
soziale Dimension) oder das Bewertungssystem (funktionale Dimension),
die EinfluB auf den Lernprozef haben (Dreesmann, 1986, S. 454£.)

1.2 Untersuchungsziel

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, einen Zugang zu der Interaktion
zwischen Lernendem und Lernumwelt zu entwickeln. Verschiedene Studien
zeigen, daB die objektiven Bedingungen einer padagogischen Umwelt weni-
ger entscheidend fiir das Lernverhalten sind als die Art und Weise, wie mit ih-
nen umgegangen wird, d. h., die subjektive Représentation von objektiven
Bedingungen ist letztendlich handlungssteuernd. Deshalb konzentriert sich
die vorliegende Arbeit bei der Untersuchung der Person-Umwelt-Interak-
tion auf das subjektive Erleben der betrieblichen Lernumwelt. Dazu sollen
die von den betroffenen Lernenden genannten subjektiven Theorien iiber
Lernformen dargestellt werden. Die Deskription und Analyse der subjekti-
ven Reprisentationen soll aufzeigen, wie sich die Lernenden mit ihrer be-
trieblichen Lernumwelt auseinandersetzen und Hypothesen iiber das Lern-
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und Entscheidungsverhalten von Lernenden im Betrieb erméglichen. Der
konkrete Untersuchungsgegenstand ist die subjektive Reprisentation ver-
schiedener Lernformen, insbesondere von Computerlernprogrammen.

1.3 Fragestellungen
Die Fragestellungen der Untersuchung sind folgende:

® Welche subjektiven Theorien entwerfen die betroffenen Lernenden iiber
die verschiedenen betrieblichen Lernformen, insbesondere iiber Compu-
terlernprogramme?

® Welche subjektive Beschreibung des Lernvorgehens mit Computerlern-
programmen und der dabei auftretenden Lernproblemen, insbesondere
der Selbstregulation, geben die betroffenen Lernenden?

® Welche allgemein relevanten Entscheidungskriterien fiir oder gegen
eine betriebliche Lernform nennen die betroffenen Lernenden?

1.4 Ausgangspunkt

Die Untersuchung wurde im Bereich der Datenverarbeitungs-Schulung in
der ,,Betriebliche Bildung Zentrale“ der Mercedes-Benz AG durchgefiihrt.
Der DV-Schulung kommt eine wachsende Bedeutung zu, da in den letzten
Jahren eine Vielzahl von Arbeitsplitzen mit einem Computer bzw. Terminal
ausgestattet wurden. Der stark gestiegene Schulungsbedarf kann mit den
klassischen DV-Seminaren aus Kosten- und Kapazititsgriinden nicht mehr
bewiltigt werden, deshalb wurden verstirkt erginzende Lernalternativen
wie der Einsatz von CBT-Programmen, die Einrichtung von DV-Lernni-
schen und das Lernen im PC-Lernstudio entwickelt (Gotz, Klebstattel & Rei-
chert, 1993). Das zukiinftige Konzept sieht eine Integration dieser verschie-
denen Lernformen vor, die eine Dezentralisierung des Lernens und damit
Verbindung von Lern- und Arbeitsfeld gewahrleisten soll (Gotz et al., 1993).

Daneben findet Lernen auch in ,,Settings® statt, die nicht im Gestaltungsbe-
reich des betrieblichen Bildungswesens liegen, wie beispielsweise dem Ler-
nen mit Unterstiitzung von Kollegen oder mit Handbiichern am Arbeitsplatz.
Der Hauptteil des DV-Schulungbedarfs wird jedoch mit Trainerkursen und
zunehmend auch mit Computerlernprogrammen durchgefiihrt.

DV-Schulungen

Die vom betrieblichen Bildungswesen der Mercedes-Benz AG angebotenen
DV-Seminare sind in der Regel zwei- oder mehrtigige Schulungen. Die Kur-
se finden in speziell eingerichteten Schulungsrdumen des Bildungswesens
statt. Es stehen sechs Schulungsrdume mit je sieben Teilnehmer-PCs und ei-
nem Referenten-PC zu Verfiigung. An einem Kurs nehmen in Durchschnitt
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zwoOlf Mitarbeiter teil, so daB zwei Personen an einem PC zusammen lernen.
Es wird vorwiegend die Anwendung von PC-Software geschult, die unter
der graphischen Benutzeroberfliche MS-Windows lauft.

Computerlernprogramme und PC-Lernstudio

Das PC-Lernzentrum der Mercedes-Benz AG ist als Ergidnzung zu den beste-
henden Schulungen konzipiert und gibt den Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen die Moglichkeit zum selbstorganisierten und selbstbestimmten Lernen
am PC und am GroBrechner. Es soll den Lernenden an das Selbststudium und
selbststidndige Problemldsen heranfiihren und dadurch gleichzeitig das Selbst-
vertrauen und die Motivation des Lernenden erhéhen. Dazu ist es mit der ent-
sprechenden Hardware und Software, interaktiven Lernprogrammen sowie
anderen ergénzenden Arbeitsmaterialien wie Handbiichern ausgestattet.

Der Lernende kann das PC-Lernstudio wihrend der Arbeitszeit und in der
Freizeit nutzen und dabei seine Zeiteinteilung, sein Lernvorgehen und Lern-
ziel selbst bestimmen. Fiir die tutorielle Unterstiitzung steht dem Lernenden
eine Fachkraft zur Verfiigung, die er jederzeit ansprechen kann. Damit solien
mogliche soziale Defizite des computerunterstiitzen Lernens kompensiert
werden und dem Lernenden eine kompetente und individuelle Beratung fiir
sein Lernvorgehen gegeben werden (Brinker, Gtz & Fricke, 1992; Marsden,
1993).

2. Theoretische Ansitze !

2.1 Lernen als Handlung

Die moderne pddagogische Psychologie entwirft das Konzept des proakti-
ven Lernens. Der Lernende wird nicht als reaktiv hinsichtlich des Lernge-

Andere, hier relevante theoretische Zuginge sind die Konzepte zu Motivation und In-
teresse. Hier sind besonders die Ansitze von Deci und Ryan (1985) zu intrinsicher Mo-
tivation und Lernen sowie der von Hans Schiefele wieder aufgegriffenen Interessens-
begriff (1974) zu nennen. Motivation und Interesse interagieren (mit den von Lernen-
den eingesetzten Lernstrategien) mit dem Lernerfolg (Schiefele, 1990). Csikszentmi-
halyi (1988) nimmt an, daB Interesse den Grad der Aufmerksamkeit bestimmt und da-
mit auf den Lernproze8 cinwirkt. Auf die Bedeutung von emotionalem Erleben bei
Lernprozessen wurde verschiedentlich hingewiesen (Huber & Mandl, 1980, 1982,
1986; Ames & Archer, 1988; Gottfried, 1982). Durch die theoretischen und empiri-
schen Arbeiten von Csikszentmihalyi (1982, 1985, 1988, 1992) wurde die Erfor-
schung des emotionalen Erlebens zu einem Forschungsfeld. Csikszentmihalyi hat
cine Theorie des optimalen Erlebens entwickelt, die annimmt, da8 dieses optimale Er-
leben (Flow) bei der Ausfiihrung einer Tétigkeit auftreten kann, wenn die Tétigkeit als
herausfordernd erlebt wird und sich die Person selbst fir ausreichend fahig hilt, die Ta-
tigkeit auszufithren. Im Zustand des ,,Flows* befindet sich eine Person auf ihrem hdch-
sten Leistungsniveau.
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schehens, sondern ,,als initiativ, handelnd, als Gestalter seines Verhaltens,
seiner Umwelt, seiner eigenen Entwicklung® (Weidenmann & Krapp, 1986,
S. 10) gesehen. Das proaktive Lernerkonzept betont den Spielraum fiir den
Lernenden, die Moglichkeit zur persénlichen Ausgestaltung und Selbstorga-
nisation des Lernprozesses.

Der Steuerung und Ausfithrung einer (Lern-)Handlung kommt besondere
Bedeutung zu. Die Arbeitspsychologie spricht von sogenannten operativen
Abbildern (OAS), die die Handlungsausfiihrung steuern (Hacker, 1986). Lan-
termann (1980) spricht vom subjektiv wahrgenommenen Handlungsfeld
(SHF) als einer entscheidenden Gré8e des handlungspsychologischen Mo-
dells und meint:

... dafi die Transformation von Umgebungsereignissen in ein SHF und nicht die Umge-
bungsereignisse selbst Analyseeinheit zur Erkldrung und Prognose von Handlung
sein kann. Erst die Kenntnis relevanter Parameter dieser internen Struktur und Dyna-
mik erlaubt eine Vorhersage auf Handlungsweisen. (...) fiir ein Verstdndnis menschli-
chen Verhaltens und Erlebens wird entscheidend die Interpretation externer Umge-
bungsereignisse; ohne Kenntnis der "Situation-Definition’ kénnen soziale Phinome-
ne nur unzureichend verstanden werden. (S. 138 und 139)

Das Individuum entwickelt in stindiger Interaktion mit der Umwelt kogniti-
ve Systeme, d.h. Systeme von Annahmen dariiber, welche Handlungen zu
welchen Ergebnissen fithren. Der Lernende hat also eine Reihe subjektiver
Annahmen iiber sein Handeln, bzw. Lernen. Diese Annahmen werden beson-
ders dann relevant, wenn es zu Problemen im Verlauf des Handelns und Ler-
nens kommt, bzw. Probleme wahrgenommen werden. Wie der Lernende auf
seine Lernprobleme reagiert, ob und wie er sie zu bewiltigen versucht, hangt
von seinem subjektiven Kognitionssystem iiber die jeweiligen Probleme ab,
insbesondere von seiner Attribuierung des Problems und den wahrgenomme-
nen Bewiltigungsstrategien (Seligman, 1986; Laucken, 1974). Diese kogni-
tiven Systeme werden als subjektive oder naive Theorien bezeichnet.

2.2 Subjektive Theorien

Subjektive Theorien - seien es Verhaltens-, Personlichkeits-, oder Lerntheo-
rien - dienen dazu, die potentiell unendliche Differenziertheit der Umwelt
oder eines Umweltausschnittes zu reduzieren. Zukiinftiges wird (scheinbar)
vorhersehbar und kontrollierbar (Bruner & Tagiuri, 1954; Kelly, 1955; Hei-
der, 1958).

Der Nutzen und Wahrheitsgehalt von subjektiven Theorien wurde verschie-
dentlich diskutiert (Nisbett & Wilson, 1977; Mandl & Huber, 1982). Dazu
1aBt sich sagen, dal} subjektive Theorien nicht notwendigerweise falsch sein
miissen, aber sie enthalten, ebenso wie Stereotype, die man als Elemente von
subjektiven Theorien auffassen kann, unfalsifizierbare Annahmen (Stroebe,
1980). So meint Laucken (1974), daB naive Verhaltenstheorien von ihrer for-
mal-konstruktiven Anlage her prinzipiell unwiderlegbar sind. Damit sind
subjektive Theorien sehr stabil gegen Verdanderungen. Zum einen ist sich der
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naive Theoretiker seiner impliziten Annahmen gar nicht bewuBt, kommt
also kaum in die Versuchung, diese zu iiberpriifen und in Frage zu stellen;
zum anderen vermeidet er inkonsistente Informationen und Widerspriiche
(Mandl & Huber, 1982). Da subjektive Theorien Einflul auf das Handeln ha-
ben, konnen sie zu einer ,,sich selbsterfiillenden Prophezeiung® werden und
sich so weiter stabilisieren (Rosenthal & Jacobson, 1968).

Letztlich ist es fiir die Pddagogik und die Psychologie aber nicht interessant,
ob eine subjektive Theorie falsch oder richtig ist, sondern wie sie auf die Pla-
nung, Steuerung und Kontrolle von Handeln Einflul nimmt. Im Zuge der ko-
gnitiven Wende hoffte man in kognitiven Prozessen die erkldrenden, vermit-
telnden Prozesse fiir Verhalten zu finden. In der padagogischen Psychologie
wurde vor allem die Bedeutung von Lehrererwartungen fiir die Interaktion
mit ihren Schiiler untersucht und nachgewiesen (Rheinberg & Minsel, 1986;
Rosenthal & Jacobson, 1968). Versuche in Fortbildungen das Lehrerverhal-
ten zu verdndern, erwiesen sich nicht als besonders effektiv. Es zeigte sich,
daB} die Lehrer ihre impliziten Lehrtheorien nicht verdndern und neue Infor-
mationselemente, die mit den ,,alten“ Theorien inkonsistent sind, nur ober-
flachlich aufnehmen oder ganz ignorieren (Mandl & Huber, 1982).

Wenn Verhaltensmodifikation und Lernen erfolgreich sein soll - und die Im-
plementierung eines neuen Lernmediums wie Computer erfordert vom Ler-
nenden letztendlich eine Verhaltensinderung - dann muf3 man die implizi-
ten, subjektiven Theorien der Lernenden kennen, um an diese anzukniipfen.

2.3 Selbstregulation

Neue Medien wie PC, Video und Bildplatte ermdglichen eine Individualisie-
rung von Lehr- und Lernprozessen in zeitlicher und 6rtlicher Hinsicht im Sin-
ne dezentraler multimedialer Lernumgebungen (Mandl & Friedrich, 1991).
Damit wird die Selbststeuerung der Lernprozesse bei diesen Medien wichti-
ger. Nach Auffassung von Below, Friedrich, Kucklick und Mandl (1983) ist
der ProzeB des selbstgesteuerten Lernens, insbesondere die Selbstregulation
storanfillig. Sie nehmen an, daB das selbstgesteuerte Lernen sich aus drei
Teiltdtigkeiten zusammensetzt und unterscheiden Lernen im engeren Sinne,
Lernorganisation und Lernkoordination (Below et al., 1983). Nach Fried-
rich, Below, Kucklick und Mandl (1987) verfiigen Erwachsene iiber ausrei-
chend effektive Strategien fiir das Lernen im engeren Sinne. Probleme erge-
ben sich aber bei der Koordination und Organisation des Lernens. Ziel einer
padagogischen Intervention sollte daher sein, den Lernenden mit metakogni-
tivem Wissen iiber regulatorische Prozesse zu unterstiitzen. Dabei ist darauf
zu achten, daB dieses Wissen an den vorhandenen subjektiven Theorien des
Lernenden ankniipft.

2.4 Neuere Ansitze zur Selbstregulation

In einer Ubersicht iiber neuere theoretische Ansitze zu selbstgesteuertem
Lernen findet Zimmerman (1989) die iibereinstimmende Betonung des
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Selbstbildes des Lernenden und der Kenntnis und Anwendung von Selbstre-
gulationsprozessen als entscheidend fiir die Lernleistung. Die zentrale Frage
in allen Ansétzen ist es, warum Lernende ihnen bekannte Reguationsstrate-
gien nicht immer verwenden.

Der phidnomenologische Ansatz sieht in der Selbstwahrnehmung, dem
Selbstkonzept und den damit einhergehenden Emotionen die entscheidende
Variable fiir selbstreguliertes Lernen. Demnach ist es weniger die Aufgabe
des Piddagogen, Selbstregulationsstrategien zu vermitteln, sondern dem Ler-
nenden dhnlich wie in Rogers klientenzentrierter Gespréchstherapie zu ei-
nem realistischeren Selbstbild zu verhelfen (McComb, 1989).

Auf die Bedeutung von willentlichen Prozessen weist Corno (1989, 1993)
hin und schldgt, ankniipfend an die Handlungskontrolltheorie von Kuhl
(1983), eine Unterscheidung von motivationalen Prozessen und Willenspro-
zessen vor. Willen unterscheidet sich von Motivation durch seinen ,,Nachent-
scheidungscharakter und wird als ein dynamisches System von psychi-
schen Kontrollstrategien verstanden. Sie schlédgt vor, daB Lernende in diesen
Willensstrategien trainiert werden und kritisiert, daB die bloBe Ermunterung
des Lernenden zum Setzen eigener Ziele zu kurz greift, wenn er nicht bei de-
ren Erreichung unterstiitzt wird.

3. Methode und Durchfithrung der Untersuchung

3.1 Untersuchungsdesign

Das methodische Vorgehen der Untersuchung entspricht dem von Jiittemann
(1985) beschriebenen Verfahren zum Zwecke der Hypothesengewinnung,
das sich stirker als quantitative Zuginge am Forschungsgegenstand orien-
tiert. Die Begrenzung auf eine kleine Gruppe von Interviewpartnern soll die
Moglichkeit eroffnen, sich intensiver mit den Untersuchungsmaterialien be-
schiftigen zu kénnen und dadurch nuancenreichere und komplexere Ergeb-
nisse zu bekommen (Witzel, 1985, S. 239).

Um die subjektiven Repréisentationen der Situation und die Intentionen des
Handelnden zu ermitteln, wurde fiir die Datenerhebung ein Verfahren ge-
wihlt, das dem befragten Lernenden die Moglichkeit gibt, den Lernproze
und die Lernprobleme, seine Ziele und Absichten aus seiner Sicht darzustel-
len. Die verwendete Interviewform entspricht dem fokussierten Interview,
das sich besonders dazu eignet, Alltagswissen, Deutungs- und Wahrneh-
mungsmuster, Handlungsabsichten und Sinnzusammenhinge zu untersu-
chen (Merton & Kendall, 1946; Hron, 1982). Bei der offenen, nicht-struktu-
rierten Befragungsform kann der Befragte EinfluB hinsichtlich der Reihen-
folge der Themen, der Antwortformulierung und der Antwortdifferenziert-
heit nehmen und wegen der fehlende Vorstrukturierung durch den Intervie-
wer seine Antworten in seinen personlichen Bezugsrahmen einordnen. Die
Fokussierung bezieht sich auf die hier interessierende Stimuluskonstella-
tion, das PC-Lernstudio und das Computerlernprogramm.
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In einer Pilotphase wurden mit drei Benutzern des PC-Lernstudios der Mer-
cedes-Benz AG narrative Interviews durchgefiihrt, um erste Erfahrungen
iiber die zu erwartenden Daten zu sammeln und den Erstentwurf des Inter-
viewleitfadens zu iiberpriifen. Dieser Erstentwurf fragt nach Lernzielen des
Lernenden, Vorgehen und Steuerung des Lernprozesses, insbesondere der
Selbstregulation des Lernens, Vorerfahrungen mit Computern, Erwartungen
und Zielsetzungen beim Lernen sowie nach der Beurteilung und Auswahl
von Lernmethoden.

Die Ergebnisse der Explorationsuntersuchung legten eine teilweise Verdnde-
rung des Interviewleitfadens nahe, da sich z. B. die Frage nach der Selbstre-
gulation des Lernens nicht als ergiebig erwies und z. T. nicht verstanden wur-
de. Das Selbstbild des Lernenden sowie die Beurteilung und der Vergleich
verschiedener Lernformen nahmen einen breiten Raum ein, so daf ihnen im
Interviewleitfaden mehr Umfang gegeben wird.

Um Mitarbeiter als Interviewpartner fiir die Untersuchung zu gewinnen, wur-
den aus den Unterlagen des PC-Lernstudios Benutzer-Namen nach dem Zu-
fallsprinzip ausgewihlt. Alle ,,gezogenen“ Benutzer hatten in den letzten
vier Wochen vor Kontaktaufnahme das PC-Lernstudio besucht und dasselbe
Computerlernprogramm zu Windows bearbeitet. Die Interviews fanden am
Arbeitsplatz statt und dauerten zwischen 40 und 70 Minuten. Vor Beginn des
Interviews wurde besonders darauf hingewiesen, daf keine starren Vorgaben
zum Gesprichsverlauf gemacht wiirden, sondern daB das Interview im ,,Er-
zihlstil“ ablaufen solle und der Mitarbeiter als ,,Experte der Situation“ die in-
haltlichen Schwerpunkte bestimmen koénne.

3.2 Auswertung der Interviews

Es wurden die Transkripte von fiinf Interviews ausgewihlt und entsprechend
den von Mayring (1988) vorgeschlagenen Grundformen des Interpretierens -
Zusammenfassung, Strukturierung, Explikation - ausgewertet. Das Material
wurde zusammengefaBt, indem die wesentlichen Gesprichsgegenstande be-
stimmt und auf die inhaltstragenden Anteile reduziert wurden. Anhand eines
entwickelten Kategoriensystems wurde das Material ausgewertet und inhalt-
lich strukturiert. Es wurden alle Textstellen im Material gekennzeichnet, in
denen eine jeweils spezifische Kategorie angesprochen wurde. Dabei wur-
den auch Einzelfille beriicksichtigt, da weniger héufige oder einzelne Text-
bestandteile wichtiger sein konnen als die hidufigsten und z. T. einen hdheren
Erkldrungswert aufweisen. Fiir die beschriebenen Schritte der Datenanalyse
wurde das von Huber (1991) entwickelte Programmpaket AQUAD (Analyse
qualitativer Daten) verwendet.

3.3 Auswahl der Auswertungskategorien

Die Kategorien wurden im Sinne Witzels (1982) prozeBhaft wihrend des
Auswertungsprozesses entwickelt und verdndert, d. h., neue Kategorien ka-
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men dazu oder der Bedeutungsgehalt einer Kategorie verschob und differen-
zierte sich. Um der individuellen Sichtweise einzelner Personen gerecht zu
werden, wurde das Kategoriensystem nicht starr iiber alle Interviews ,,gewor-
fen“, sondern z. T. modifiziert und erginzt.

Die Kategorien sind nicht voneinander unabhingig; sie lassen sich zwar ana-
lytisch voneinander unterscheiden und trennen, bleiben aber inhaltlich auf-
einander bezogen und iiberschneiden sich teilweise, so daB manche Aussa-
gen u. U. mehreren Kategorien zugeordnet werden kénnen.

Tabelle 1: Die Auswertungskategorien

Formen des Lernens Rahmenbedingungen des Lernens
a) Computerlernprogramme €) Selbstkonzept

(und PC-Lernstudio) (und Vorgehen beim Lernen)
b) Trainerkurse f) emotionales Erleben
c) Kollegen g) Lernkonzept und Vorgehen
d) Biicher und Handbiicher h) Zeit

i) betriebliches Umfeld

(Spezifische Auswertungskategorien fiir einzelne Interviewpartner)
j) »Selbst einen Weg finden“

k) Trainer

1) Kursteilnehmer

m) Selbstregulation

n) Computer-Software

4. Ergebnisse

Bei der Datenauswertung wurde fiir jedes Interview ein spezifisch modifi-
ziertes Kategoriensystem entworfen. Dadurch ist die Vergleichbarkeit der
Einzelergebnisse nur begrenzt gegeben und méglich. Die subjektive Theorie
aller interviewten Lernenden wiirde die Darstellung der Ergebnisse zwar er-
leichtern, aber eben auch interessante individuelle Besonderheiten und de-
ren Erklarungswert nicht beriicksichtigen. Um die Bandbreite und Verschie-
denheit darzustellen, werden hier die subjektiven Theorien von zwei Perso-
nen detailliert aufgefiihrt. Die subjektiven Theorien der drei anderen Perso-
nen werden zusammenfassend erldutert.

4.1 Die subjektive Theorie von Frau A

Deskription von Elementen der subjektiven Theorie von Frau A

Frau A ist 32 Jahre alt, Akademikerin und seit neun Jahren in der Mercedes-
Benz AG beschiiftigt.

Kategorie ’a’: Computerlernprogramme (und PC-Lernstudio)

Ihre Entscheidung, mit Computerlernprogrammen zu arbeiten, begriindet
sie vor allem mit dem Arger und der Unzufriedenheit iiber den Ablauf , inter-
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ner” Kurse: ,, Und das ist halt bei diesen Anwenderkursen, die ich sowieso
blon‘ noch intern machen darf, wenn iiberhaupt, ist das eben andersrum und
in dem Fall ziehe ich dann das PC-Lernstudio auf jeden Fall vor* (001,
522- 532) Die Computerlernprogramme sind sozusagen das kleinere Ubel;
hitte sie die Wahl, wiirde sie sich fiir einen externen Kurs entschieden.

Frau A beurteilt die Lernprogramme und das PC-Lernzentrum sehr positiv.
Interviewerin: ,,... haben Sie noch irgendwelche Verbesserungsvorschlige
auf das PC-Lernstudio bezogen?“ Frau A: , Nein, eigentlich nicht, ich fand
es wirklich rundrum super, muf ich sagen. Die sollten vielleicht ein paar
mehr davon installieren (001, 802-808). Sie begriindet dies mit der zeitli-
che Flexibilitat und der Selbststindigkeit, die sie bei dieser Lernform hat.
» Erstens mal weil ich mir den Tag raussuchen kann, (...) Und ich kann mir
auch mal meine Auszeit nehmen. Ich kann mal meinen Kaffee trinken oder
einfach mal rekapitulieren, wann ich will und iiberhaupt, mir gefillt das, die-
se Selbststindigkeit“ (001, 494-506). Auch bei dieser Lernform ist ihrer Mei-
nung nach die Motivation des einzelnen Mitarbeiters maBgeblich fiir den
Lernerfolg.

Kategorien ’b’ (und ’f’): Trainerkurs (und emotionales Erleben)

Die Beurteilung verschiedener Lernformen ist bei Frau A eng mit dem emo-
tionalen Erleben verkniipft, deshalb soll auch in der Auswertung beides zu-
sammen dargestellt werden. Auf die Frage, welche Erwartungen sie an einen
Trainerkurs habe, antwortet Frau A mit einer sehr differenzierten Beschrei-
bung des Kursablaufs, der anderen Teilnehmer und des emotionalen Erle-
bens bestimmter Kurse: ,, ... und ich habe das immer total genossen, denn er-
stens einmal gefdllt mir die Atmosphdre auf dem Kurs. Man ist ein bifichen
aus dem Alltags-, aus dem Alltagstrott enthoben und zum zweiten sind das
halt nur kompentente Leute oder nur interessierte Leute in die eine Rich-
tung“ (001, 218-236). Die Ubereinstimmung und Gemeinsamkeit in der
Lerngruppe, die Konzentration auf ein Ziel, bei der alles iibrige ausgeblendet
wird und die hohe Motivation und Fihigkeit der anderen Teilnehmer erkli-
ren fiir sie, warum sie diese Kurse als angenehm erlebt.

Kategorien ’e’ und ’g’: Selbstkonzept und Lernkonzept

Im AnschluB an das aufgezeichnete Interview sagt sie iiber sich selbst: ,, Wis-
sen fasziniert mich, mir alles so anzueignen, hat mir immer schon Spaf} ge-
macht“. Optimal erlebtes Lernen beschreibt sie als ,, ... ein Lesen oder aufir-
gendeine Art und Weise Aufnehmen, und Begreifen und Umsetzen, da liuft
das so, wie es sein soll ...“ (001, 610-612). Gleichzeitig beschreibt sie sich
aber als eher unerfahrene Lernende: ,,... ich hab dann einfach keine Metho-
dik zu lernen “ (001, 600-600) und sucht nach Erklirungen, warum es ihrz. T.
leicht, z. T. schwer fillt, etwas zu lernen: ,, Also ich habe mit Lernen nicht vie-
le Erfahrungen gemacht. Entweder lerne ich etwas leicht, dann kann ich das
und dann muf ich auch nachher nichts mehr machen, das war schon immer
so. Oder ich tue mich mit irgendwas schwer, mit irgendeiner Thematik tue ich
mich schwer, und dann, dann weif} ich nicht, an was das liegt“ (001, 592-
599).
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Kategorie ’f’: Emotionales Erleben

Da Emotionen bei Frau A einen breiten Raum bei der Beurteilung verschiede-
ner Lernformen einnehmen, sollen noch einmal kurz die Argumentationszu-
sammenhénge dargestellt werden: Frau A sieht sich als hochmotivierte Ler-
nende, Lernen per se fasziniert sie, und ist fiir sie Genuf3 und SpaB. Die Kon-
zpntration auf ein Thema, bei der ,,die AuBenwelt verschwindet® und eine
Ubereinstimmung von Aufgabe und eigenen Fihigkeiten auftritt, erlebt sie
als angenehm. ,, Mhm, mir macht das Spafl, wenn ich geeignet bin, es gibt
auch ein paar Sachen, da bin ich nicht so geeignet. Aber wenn es mir liuft
und ich merke, das kénnte ich schaffen, dann mache ich das gern* (001, 257-
261).

Sie beschreibt einen GruppenprozeB, bei dem sie ein hohes Maf an Gemein-
samkeit zwischen den Mitgliedern, an Willen und Motivation erlebt. Gemein-
sam konzentrieren sich alle Teilnehmer , klausurdhnlich® auf ein Ziel. Die-
sen Gruppenprozef, der sich fiir sie von der Alltagssituation deutlich abhebt,
ist fiir sie die Ursache fiir das positive emotionale Erleben. Der Lernprozef}

per se und nicht so sehr sein Ergebnis wird als angenehm und motivierend er-
lebt.

Kategorie 'h’: Zeit

Zeit ist fiir Frau A ein wesentliches Kriterium zur Beurteilung verschiedener
Lernformen. Zeit ist begrenzt und so wird der Lernform der Vorzug gegeben,
die weniger Zeit erfordert: ,,... daf} ich hier natiirlich keine Zeit habe, um so
DOS fiir Einsteiger, oder irgendsowas, so 600 Seiten Wdlzer durchzulesen“
(001, 103-107). ,,... ich denke mir, daf} es einfach schneller gehen konnte
beim Kurs“ (001, 206-209). Zeit ist eine Investition, die sich lohnen mu8,
deshalb werden die ,,Nebenkosten“ einer Lernform wie z. B. die Entfernung
zwischen Arbeitsplatz und PC-Lernstudio bei der Beurteilung mit in Rech-
nung gestellt. Es wird eine Lernform vorgezogen, die flexibel ausgeiibt wer-

den kann: ,, Nein, ich finde das besser ... weil ich mir den Tag raussuchen
kann ...“(001, 489-495).

Kategorie ’i’: Betriebliches Umfeld

Ihr betriebliches Umfeld wie z. B. ihre Arbeitsaufgabe, die Abteilung, ihre
Vorgesetzte und die Betriebspolitik beurteilt Frau A vorwiegend im Hinblick
auf ihren Entscheidungsfreiraum, und sie beschreibt sich als weitgehend
selbststdndig bei der Planung und Ausfiihrung ihrer Arbeitsaufgabe: ,, Das
ist einfach ein bifichen ein gréfierer Freiraum, den ich habe und das finde ich
super, das schdtze ich auch“ (001, 709-711). ,,(...) Ich schaffe sowieso ziem-
lich selbstdndig, und insofern ist es nicht so, dafs mein Chef mich begleitend
unterstiitzen konnte, indem er sagt, da wire jetzt der Kurs gut, soweit hat er
keinen Einblick* (001, 733-738). Entscheidungsfreiraum und Selbsténdig-
keit sind fiir sie Voraussetzung fiir Lernen. ,,... generell denke ich, daf} eine
gewisse Freiheit eine Voraussetzung von Lernen ist, diesbeziiglich“ (001,
716-718). Sie sieht in ihrem betrieblichen Umfeld Grenzen oder Hindernis-
se, die sie zu einem anderen Verhalten veranlassen: ,,... so ein eintigiger
Kurs, wire okay gewesen, den hab ich aus Ersparnisgriinden nicht bewilligt
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gekriegt, dann hab ich einfach beschlossen ... dann mach ich mal ein Lern-
programm ... “(001, 73-76).

Kategorie ’l’: Kursteilnehmer

Da die Person des Lernenden, ihre Absichten, Ziele und Fihigkeiten zentral
in Frau A’s Argumentation zu Verlauf und Erfolg eines Lernprozesses sind,
wurden die Aussagen iiber andere Teilnehmer unter einer zuséitzlichen Kate-
gorie ,,Kursteilnehmer“ subsumiert. Sie hat klare Vorstellungen iiber die
,Personlichkeit” der Lernenden, wenn sie z. B. iiber die Teilnehmer der ,,ex-
ternen® Kurse sagt, ,, ... und die sind motiviert. Und das kriegt auch nicht je-
der nachgeschmissen, das macht keine Firma mehr. Das sind wirklich blof8
Leute, die damit schaffen, die damit z. T. schon Erfahrungen haben und die
sind halt wirklich hochmotiviert und vor allem auch geeignet fiir den Kurs*“
(001, 522-528). Entsprechend sieht sie das negative Gegenstiick, bei dem sie
annimmt, daB ,, da viele Leute hingehen, so als Bonbon werden sie da mal hin-
geschickt, und, also diese ganze einheitliche Basis, die ich da vorhin be-
schrieben habe, die fehlt da total“ (001, 306-309).

Interpretation der subjektiven Theorie von Frau A

Frau A beurteilt Lernformen als positiv, wenn

® der Lernprozel konzentriert, motiviert und auf die Lerninhalte ausge-
richtet ist

® die Teilnehmerzusammensetzung fiir das Thema stimmt und diese kon-
zentriert und leistungsmotiviert sind, so daf} ein konstruktiver Lernpro-
zeB entsteht

® sic dabei positive Emotionen wie SpaB3, Genuf3 usw. erlebt, was wieder-
um vom Verlauf des Lernprozesses abhingt

® das Lernen mit den (zeitlichen) Erfordernissen der Arbeitsaufgabe abge-
stimmt werden kann

® die Moglichkeit besteht, sich Hilfe von einem Betreuer/Trainer zu holen

® die Lernform Selbststandigkeit und Freirdume zulaft

® cin geringer Zeitaufwand erforderlich ist

Lernerfolg ist fiir Frau A abhédngig von
® der hohen intrinsischen Motivation des Lernenden
® den Fihigkeiten und der Eignung des Lernenden fiir das Thema

Gruppenlernprozesse lassen sich differenzieren nach

¢ der Eignung und Fahigkeit der Teilnehmer

® den Absichten und Zielen der Teilnehmer

® der Motivation und Konzentration der Teilnehmer auf den Lerninhalt

® der Heterogenitit der Teilnehmer beziiglich dieser Eigenschaften und
der damit einhergehenden Gruppenkohésion

Voraussetzung fiir Lernen ist

® cin grofler Freiraum des Mitarbeiter beziiglich der inhaltlichen Gestal-
tung des Lernens

® ausreichend Zeit und flexibles Verfiigen iiber Zeit
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ein LernprozeB wird dann emotional positiv (Spa83, GenuB) erlebt, wenn

® die Anforderung dem Wesen und den Fahigkeiten des Lernenden ent-
spricht

® der Lernende sich vollig auf den Lerninhalt konzentrieren kann

ein GruppenlernprozeB ist dann emotional positiv, wenn aufSerdem

® die Teilnehmer motiviert und interessiert sind

® die Motivation der Teilnehmer hoch ist und dem Lerninhalt gilt

® die Teilnehmer konzentriert und zielstrebig lernen

® die Gruppe homogen ist hinsichtlich dieser Eigenschaften und sich
durch hohe Gruppenkohésion auszeichnet

Frau A beschreibt sich als jemand

® den Wissen und Lernen fasziniert

@ fiir den Lernen Spafl und GenuB ist

® der fiir bestimmte Lerninhalte geeignet ist, fiir andere nicht
® der Selbststindigkeit und Entscheidungsfreiraum schétzt

Abbildung 1: Rekonstruierte subjektive Theorie von Frau A

Person
des Lernenden

Arbeits-
aufgabe

Zeit
Selbstandigkeit
Entscheldungsirairaum

Seibstbild

mativiert
von Lernen fasziniert
geelgnat / tahlg 10r
bestimmte Larninhalte

Fahigkeitan
Motivation
‘Wesan®

Beurteilungs-

kriterien LernprozeB
emotionaies Erleben Konaentratlon
Zeitauiwand Zisigatichislhalt R
zeitliche Flaxiblitat hoch Motlvation niedrig
Seibsaténdigkeit {QGruppsnikahdsian)
hohat positives niederer hegatives
Larnarfolg emotionales Larnerfolg smotionales
Erieben Erleben
*Flow*

276



4.2 Die subjektive Theorie von Frau B

Deskription von Elementen der subjektiven Theorie von Frau B

Frau B ist 32 Jahre alt; von Beruf ist sie Diplom-Bibliothekarin und seit acht
Jahren bei der Mercedes-Benz AG beschiftigt.

Kategorie ’a’: Computerlernprogramme (und PC-Lernstudio)

Frau B beschreibt und beurteilt Computerlernprogramme vor dem Hinter-
grund und im Vergleich zu Trainerkursen. Lernprogramme sind eine Lern-
form, die ihrem Lerntempo, ihren Fragen und Arbeitsaufgaben eher gerecht
wird: ,, Das Computerlernprogramm geht eben individuell praktisch irgend-
wie schon auf mich ein, ne. Wenn ich nicht weiterkomme, dann héinge ich und
dann muf ich praktisch die Losung finden, und entweder gebe ich irgendwas
ein, oder ich muf3 um Hilfe rufen, ich kann mein Tempo selber steuern “ (002,
110-116). Bei dieser Lernform sieht sie die Moglichkeit, sich auf das fiir sie
Wichtige und Wesentliche zu beschrinken und ihre Zeit effizient zu investie-
ren.

Ein Vorteil der Lernform sieht Frau B in der zeitlichen Flexibilitit, die es er-
laubt, das Lernen mit den Anforderungen ihrer Arbeitsaufgabe zu verbin-
den: ,,... und was ich noch gut finde sind die kurzen Zeitrdume. Ich kann mir
selber die Zeitrdume festlegen, ich muf3 ja nicht den ganzen Tag hingehen*
(002, 435-438). ,, Hier also so ein Kurs, man ist ja praktisch den ganzen Tag
nichtda, hier kann ich mir das ja auch zeitlich einteilen “ (002, 61-62). Ein an-
derer zeitlicher Aspekt bezieht sich auf das Lerntempo, das der Lerner selbst
steuern kann: ,,... ich kann mein Tempo selber steuern (...) wihrend in so ei-
nem Kurs, da wird ja doch relativ viel Wissen recht komprimiert vermittelt
(002, 115-127).

Kategorie ’b’: Trainerkurs

»Also ich kenne ja Kurse auch, man wird in der Regel dann doch auch ziem-
lich erschlagen mit Wissen. Kommt man mal nicht mit, dann kommen wieder
viele, die haben dann so viele Fragen, die wissen immer schon so viel. Das Ni-
veau auf den Kursen ist ja oft doch recht unterschiedlich (...). Die AuBerung
spricht verschiedene Aspekte an: das schnelle Vorgehen im Kurs, die Hetero-
genitit der Teilnehmer, die nach Meinung von Frau B dazu fiihrt, daB zuviel
an Stoff vermittelt wird. Und wihrend ihr einerseits zuviel an Stoff angebo-
ten wird ,,... ich bekomme auch zuviel an Informationen, die ich eigentlich
gar nicht brauche“ (002, 133-136), kommen andererseits fiir sie das Uben
und Wiederholen des Gelernten zu kurz.

Kategorie ’d’: Biicher und Handbiicher

Frau B verwendet héufiger Biicher und Handbiicher, um sich in neue Aufga-
ben einzuarbeiten. Auch hier taucht das Bild auf, daB man aus der groBen
Menge an Biichern sorgfiltig auswihlen muB, um geeignetes Lernmaterial
zu finden, ,,... und dann muf3 man halt die Literatur ein bifichen, am besten
sich empfehlen lassen, weil es gibt ja soviel ... davon taugt die Hilfte, also fiir
mich taugt die Halfte halt nichts“ (002, 760-766).
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Kategorie ’e’: Selbstkonzept (und Vorgehen beim Lernen)

Weiterbildung ist fiir sie ein Teil ihrer Arbeitnehmerrolle, auch um mit der
wahrgenommene Konkurrenzsituation in der Arbeitswelt umzugehen. Frau
Bbeschreibt sich als langsame, aber fleiBige und ausdauernde Lernende: ,, Al-
so ich bin sicherlich nicht schnell, ich muf also schon, ahm, also mehrfach
wiederholen, damit ich es mir merken kann* (002, 573-575). ,,Also ich bin
schon hartndckig, dafl ich auf alle Fille irgendwo ein Lernergebnis ha-
be“(002, 584-586). Dementsprechend beurteilt sie eine Lernform auch hin-
sichtlich der Moglichkeit zu iiben und zu wiederholen (s.0.). Frau B be-
schreibt sich als eher zuriickhaltend. Sie sieht zwar z. B. beim Trainerkurs
die Moglichkeit, Fragen zu stellen, was andere Teilnehmer auch tun, ,,... und
im Kurs, gut ich kann auch meinen Mund aufmachen und etwas sagen, aber
ah da kommen so eine Fiille von Wiinschen ...“ (002, 177-118). Aber sie
nimmt beispielsweise fiir sich die Méglichkeit den Betreuer des PC-Lernstu-
dios anzusprechen, nicht wahr, ,, ... also ich unterbreche da ja nicht, wenn ich
eine kleine Frage habe“ (002, 334-335), sondern erwartet eher von dessen
Seite die Initiative.

Kategorie ’f’: Emotionales Erleben

Etwas Neues zu lernen und das Erleben der eigenen Kompetenz im Umgang
mit Technologie wird als positiv, als Spaf erlebt. Insgesamt spielt das emotio-

nale Erleben in der Argumentation von Frau B eine eher untergeordnete
Rolle.

Kategorie 'h’: Zeit

Der Zeitaspekt taucht in verschiedenen Zusammenhéngen auf: Zum einen
dient der Zeitaspekt der Selbstbeschreibung, wenn Frau B sich als langsame
Lernende beschreibt. Zum anderen werden die zwei Lernformen Trainer-
kurs und Computerlernprogramme hinsichtlich der zeitlichen Autonomie,
mit der der Lerner den Lernprozef} steuern kann und hinsichtlich der zeitli-
chen Koordination mit der Arbeitsaufgabe verglichen. Zeit erscheint als be-
grenzt verfiigbar, wertvoll und wird als eine Investition gesehen, die sich loh-
nen muf. Es werden also die Kosten gegen den Nutzen einer Lernhandlung
abgewogen.

Kategorie ’i’: Betriebliches Umfeld

Aufdie Frage, wie sie dazu gekommen sei, das Lernzentrum zu besuchen, be-
schreibt Frau B die durch die Vorgesetzte vermittelte Notwendigkeit, Weiter-
bildungskosten zu reduzieren: ,,... die Preise fiir die Kurse in der letzten Zeit
doch recht beachtlich waren ... und da hat dann unsere Chefin gesagt, also
das widre ihr zu teuer und man sollte doch mal ausprobieren, wie das PC-
Lernstudio wdre“ (002, 14-23). Wenn ich auf meinem jetzigen Stand stehen
bleibe, roste ich ja ein. (...) Das ist wenig gut fiir meinen Arbeitsplatz, wenn
ich praktisch nur auf dem gleichen Stand bleibe. Die Konkurrenz schlift
nicht* (002, 845-854).
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4.2.2 Interpretation der subjektiven Theorie von Frau B
Frau B beurteilt eine Lernform als positiv, wenn

der Lerninhalt sich auf die fiir sie wichtigen Fragestellungen beschrénkt
die Moglichkeit besteht, nur den fiir den einzelnen Lernenden spezifi-
schen und relevanten Lerngegenstand auszuwihlen

das Lerntempo durch den Lernenden selbst bestimmt werden kann

in kleineren zeitlichen und inhaltlichen Einheiten gelernt werden kann
die Moglichkeit besteht, sich Hilfe von einem Betreuer/Trainer zu holen
das Lernen mit den zeitlichen Erfordernissen der Arbeitsaufgabe abge-
stimmt werden kann

das Lernergebnis den Zeit- und Kostenaufwand rechtfertigt
ausreichend Méglichkeiten zu iiben und wiederholen bestehen

Abbildung 2: Rekonstruierte subjektive Theorie von Frau B
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Frau B beurteilt eine Gruppenlernform als positiv, wenn auerdem
® die Teilnehmergruppe hinsichtlich Fragestellungen und Wissensniveau
eher homogen ist

Frau B beschreibt sich als jemand

® der langsam lernt, aber ausdauernd ist

der hdufiger iiben und wiederholen muf3

der sich beim Lernen Zeit ld8t

dessen verfiigbare Zeit knapp ist

der eher zuriickhaltend ist und erwartet, daB andere auf sie zugehen

4.3 Zusammenfassung der subjektiven Theorien
der Herrn C, D und E

Herr C beschreibt sich als vielseitigen, erfahrenen Lernenden mit soliden
Grundkenntnissen. Bei der Bewiltigung seiner Arbeitsaufgabe ist er auf sich
alleine gestellt und auf das Selbststudium angewiesen. Wesentlich fiir ihn ist,
ob eine Lernform ihn in die Lage versetzt, sich Basiswissen anzueignen um
dann alleine im Selbststudium weiterzulernen und das Gelernte in die Praxis
umzusetzen.

Herr D ist der einzige, der Computerlernprogramme eher negativ beurteilt.
Sein Lernverhalten und Erleben beschreibt er als stark von Emotionen und
Willen abhédngig. Sein Lernkonzept betont die Bedeutung des direkten Kon-
takts zu einer anderen Person und das Lernen von deren Erfahrung. Optima-
les Lernen ist fiir ihn dann geben, wenn er auf seine spezifischen Fragen Ant-
worten bekommt, neue Wissenselemente nicht isoliert, sondern aus ihrer Ein-
bettung in einen Wissenskontext lernt und aus den ,,Erfahrungen des Exper-
ten profitieren kann. Dies sieht er nur im ,,direkten Kontakt“ mit einer Person
gegeben, Lernmedien wie Computer oder Biicher kénnen dies nicht leisten.

Herr E sieht Lernen als eine Investition an, die sich an ihrer Effizienz messen
14Bt. Lernformen beurteilt er hinsichtlich ihrer methodisch-didaktischen
Qualitit, wie leicht verstindlich, logisch aufgebaut, anschaulich usw. eine
Lernform ist und dem damit zusammenhadngenden Aufwand an Zeit und Lei-
stung. Bei ihm fillt die externale Attribuierung des Lernerfolges auf das
Lernmaterial oder den Trainer auf, im Gegensatz zu Frau A, die internal attri-
buiert. Dabei entwirft er eine subjektive Personlichkeitstheorie iiber ,,Com-
puterfreaks“ und -trainer, die annimmt, daB dieser Personenkreis liber wenig
soziale und kommunikative Kompetenzen verfiigt und deshalb ungeeignet
fiir die Aufgaben des Trainers sei. Aulerdem nimmt er an, daB3 sie eher an der
Selbstdarstellung als Computerexperten interessiert sind als an der Forde-
rung der Lernenden.

Elemente der subjektiven Theorien dieser Personen

Einige Elemente sind von genereller Bedeutung, d. h., sie lassen sich bei al-
len Lernenden finden. Alle Befragten beurteilen die verschiedenen Lernfor-
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men im Hinblick auf den erforderlichen Zeitaufwand. Zeit ist Voraussetzung
fiir Lernen, aber nur begrenzt verfiigbar. Lernen sollte wenig Zeit in An-
spruch nehmen; dazu gehdren insbesondere auch ,,Nebenkosten“ wie die
Entfernung zwischen Arbeitsplatz und Lernort. Dabei ist zu beachten, daB
Lernende unterschiedliche Auffassungen dariiber haben, wie man beim und
durch Lernen Zeit spart. Fiir vier der fiinf befragten Lernenden (nicht fiir
Herrn D) ist die individuelle Steuerung des Lerntempos ein Beurteilungskri-
terium, weil der Lernende so die Moglichkeit hat, Wissen oder Fihigkeiten
einzuiiben und nicht nur oberflachlich nachzuvollziehen. Die zeitliche Flexi-
bilitét, die eine bestimmte Lernform zuldBt und die damit einhergehende Ko-
ordination mit der Arbeitsaufgabe ist fiir vier Lernende ein Kriterium (nicht
fiir Herrn E) fiir Lernerfolg.

Die Heterogenitit der Teilnehmer bei Trainerkursen und ihre Auswirkung
auf den LernprozeB und -erfolg spielt bei drei Lernenden explizit eine Rolle
(bei Herrn D eher implizit, bei Herrn E keine). Dabei bezieht sich der Hetero-
genitdtsbegriff der Interviewten auf verschiedene Variablen. Homogenitit
hinsichtlich Fahigkeiten und Kenntnissen ermdéglicht eine Reduzierung und
Konzentration auf die fiir den einzelnen Lernenden relevanten Fragestellun-
gen. Homogenitdt hinsichtlich der Motivation und den Absichten der Teil-
nehmer wirkt auf den LernprozeB in der Gruppe und das emotionale Erleben
der Gruppenprozesse ein.

Bei der Betrachtung des emotionalen Erlebens lassen sich groBe interindivi-
duelle Unterschiede feststellen. Nur Frau A und Herr C verwenden haufig
oder iiberwiegend emotionale Elemente bei der Beurteilung von Lernfor-
men, die anderen Personen argumentieren in eher kognitiven Elementen. Ne-
gative Emotionen werden mit der Heterogenitit der Kursteilnehmer in Ver-
bindung gebracht oder, wie Herr E dies tut, mit der mangelnden Qualifika-
tion der Trainer.

Andere Bedingungen und Ursachen fiir einen erfolgreichen LernprozeB wer-
den sehr unterschiedlich gesehen und nur von einzelnen Lernenden genannt:
Entscheidungsfreiheit und Selbstindigkeit im bezug auf Inhalt und Zeit sind
fiir Frau A notwendige Voraussetzung fiir Lernen. Ebenso hélt sie die Motiva-
tion und Fdhigkeiten des Lernenden fiir entscheidend, wihrend diese bei der
Vorstellung von Herrn E gar keine Rolle spielen. Seiner Meinung nach ist die
Qualifikation des Trainers bzw. die Qualitat des Lernmediums ausschlagge-
bend fiir den Lernerfolg. Fiir Frau B ist die Moglichkeit der Auswahl und Be-
schrdnkung auf die fiir ihre Arbeitsaufgabe wesentlichen Lerninhalten ent-
scheidend. Die Reduktion gibt ihr als langsame Lernende die Mdglichkeit,
ausreichend zu iiben. Herr D ist von der Bedeutung der praktischen Erfah-
rung eines Kollegen oder Trainers iiberzeugt und betont deshalb die Vorteile
des Lernens im ,, direkten Kontakt*“.

Tabelle 2: Generelle und individuelle Kriterien erfolgreichen Lernens

Generelle Kriterien
- Zeitaufwand
- flexible Steuerung des Lerntempos
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- Vercinbarkeit mit der Arbeitsaufgabe
- Heterogenitit der Teilnehmergruppe
- Maoglichkeit, sich Unterstiitzung zu holen

Individuelle Kriterien

- emotionales Erleben der Lernform

- methodisch-didaktische Qualifikation der Trainer

- Verstandlichkeit des Lernmaterials

- Spezifitit des Lerninhalts und Relevanz fiir die eigene Arbeitsaufgabe

- Auswahlméglichkeiten, um sich auf die relevanten Lerninhalte zu konzentrieren
- Ubungsmaglichkeiten

- Eignung der Lernmethode fiir bestimmte Themen

- Vermitteln von ,,Erfahrung” und Hintergrundwissen

- direkter Kontakt zu einem Trainer/Betreuer

5. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, wie unterschiedlich Lernende ihre Entscheidung, mit
einer bestimmten Lernform zu arbeiten, begriinden. Neben allen Unterschie-
den beispielsweise im emotionalen Erleben oder bei der internalen/externa-
len Attribuierung von Lernerfolg finden sich zwei Elemente, die bei den Ler-
nenden weitgehend iibereinstimmen.

Die zeitliche Flexibilitdt einer Lernform, die einerseits die Koordination mit
der Arbeitsaufgabe zuldt und zum anderen das Steuern des Lerntempos, ist
fiir (fast) alle Interviewten ein wesentlicher Vorteil von Computerlernpro-
grammen. Heterogenitdt der Kursteilnehmer hinsichtlich der Vorkenntnisse,
der Fragestellung oder Motivation wird hiufig als Erkldrung fiir einen unbe-
friedigenden Lernerfolg gesehen.

Fiir die Gestaltung des betrieblichen Bildungsangebots ergibt sich die Aufga-
be, diese Aspekte stirker mit zu beriicksichtigen. Zeitlich flexibles Lernen
und verteiltes Lernen in kleineren Einheiten scheint insbesondere in der DV-
Qualifizierung den Bediirfnissen der Lernenden eher zu entsprechen als lan-
gere und zeitlich fixierte Lerneinheiten. Ebenso werden Auswahlmdglich-
keiten bei einem Lernmedium und damit die Reduzierung auf die individuell
wesentlichen Inhalte als sinnvolle Strategie gesehen, um mit knappen zeitli-
chen Ressourcen zurechtzukommen.

Computerlernprogramme und PC-Lernstudio werden von den hier Inter-
viewten (mit einer Ausnahme) im Vergleich zu Trainerkursen positiv beur-
teilt. Computerlernprogramme werden nicht isoliert beurteilt, sondern im
Hinblick auf die bekannteren traditionellien Lernformen bewertet. Die Ent-
scheidung mit Computerlernprogrammen zu arbeiten wird in allen Fillen
mit der Unzufriedenheit mit Trainerkursen begriindet.

Die negative Beurteilung der Trainerkurse wird mit dem hohen Zeitauf-
wand, dem im Verhiltnis zum Zeitaufwand unbefriedigenden Lernerfolg,
mit der Heterogenitdt der Teilnehmer, die den Lernprozefl und die Lernmoti-
vation ungiinstig beeinflussen, mit der mangelnden Spezifitit der Lerninhal-
te auf relevante Arbeitsinhalte und mit der fehlenden didaktisch-methodi-
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schen Qualifikation der Trainer begriindet. Um die Effizienz von Trainerkur-
sen zu erhéhen, sollte nach Wegen gesucht werden, diese anders zu gestal-
ten. Dabei ist vor allem an eine Kombination mit Selbststudium oder Compu-
terlernprogrammen zu denken, weil Trainerkurse notwendigerweise an
Grenzen hinsichtlich der Teilnehmerhomogenitit und der zeitlichen Flexibi-
litat stoBen.

Eine Fragestellung der Arbeit, die auf Lernprobleme, Selbstregulation und
Lernvorgehen mit Computerlernprogrammen zielte, erwies sich iiberra-
schenderweise als wenig ergiebig. Theorien der Selbstregulation machen
vermutlich zu hohe Anspriiche an die Selbstreflektion des Lernenden. Zum
anderen ist vermutlich die Forschungsmethode der ,,Befragung im Nachhin-
ein“ nicht geeignet. Auch bei der Frage zur Selbstregulation ist einem ande-
ren Vorgehen der Vorzug zu geben, denn es ist anzunehmen, daB das betriebli-
che Umfeld Antworttendenzen im Sinne der sozialen Erwiinschheit oder ko-
gnitive Idealisierungen der eigenen Handlung begiinstigt.

Die quahtatlven Ergebnisse der Studie geben AnlaB, die folgenden Hypothe-
sen in weiteren Untersuchungen einer empirischen Uberpriifung zu unterzie-
hen:

Erste Hypothese

"Flow-Erleben’ beim Lernen wird zu einer motivationalen Kraft und zu ei-
nem eigenstindigen Beurteilungskriterium.

Zweite Hypothese

Hoch intrinsisch motivierte Lernende beurteilen eine Lernform eher im Hin-
blick auf das emotionale Erleben als extrinsisch motivierte Lernende. Hoch
homogene Gruppen begiinstigen die Lernmotivation und ein positives emo-
tionales Erleben, insbesondere 'Flow-Erleben’.

Dritte Hypothese

Die wahrgenommene Arbeitsaufgabe wirkt auf das Lernkonzept und Selbst-
konzept der Person ein. Aufgrund des Lernkonzepts lassen sich Vorhersagen
aufdie Beurteilungskriterien zu Lernformen machen. Aufgrund des Selbstbil-
des als Lernender lassen sich Vorhersagen auf die Beurteilungskriterien zu
Lernformen machen.

6. Resiimee

Im Hinblick auf wissenschaftliche Theorien 14t sich feststellten, daB diese
nur teilweise die von den Lernenden genannten Aspekte aufgreifen. Emotio-
nales Erleben, genauer ,,Flow-Erleben® kann auch in der betrieblichen Bil-
dung eine wichtige motivationale Kraft darstellen. Fiir zukiinftige Arbeiten
erscheint es aber wichtig, genauer nach Lernformen und Inhalten zu differen-
zieren. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen auf einen Zusammen-
hang von Flow und Teilnehmerhomogenitit sowie Flow und dem Spezifizie-
rungsgrad des Lerninhalts schlieBen. Uberraschend war, daB Flow-Erleben
in der Untersuchung immer als Teil eines Gruppenlernprozesses geschildert
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wurde, wihrend Csikszentmihalyis Konzept (1982) sich eher auf das indivi-
duelle Erleben konzentriert.

Entgegen der Erwartungen kreisen die subjektiven Theorien der Lernenden
insbesondere um Kriterien wie ,,Zeitaufwand fiir das Lernen®, ,,rdumliche
Entfernung zwischen Lernort und Arbeitsplatz®, ,Effizienz der Investition
in Lernen“ oder die ,,potentielle Hilfestellung beim Lernen durch eine Fach-
kraft“. Diese sehr unterschiedlichen Aspekte werden jedoch in der gesichte-
ten wissenschaftlichen Literatur nicht oder nur ansatzweise beriicksichtigt.
Die padagogische Psychologie gibt bisher nur wenig Antworten darauf, wel-
che Angebote und Anforderungen Lernende bzw. Arbeitnehmer in ihrer Ar-
beitsumwelt wahrnehmen und wie Lernformen zu integrieren sind, um eine
optimale Nutzung durch verschiedene Lernende zu gewihrleisten. Dabei ist
es wichtig, die Doppelrolle des lernenden Arbeitnehmers zu beriicksichti-
gen: er muf Lernen in den Kontext der Arbeitsumwelt mit ihren Anforderun-
gen an ihn integrieren und mit dieser Umwelt abstimmen. Daher spielen fiir
ihn Aspekte wie Zeit bzw. Zeitdruck, Effizienz oder Relevanz und Funktiona-
litdt des Lerninhaltes eine groBe Rolle, die aber in der wissenschaftlichen For-
schung bisher nur unzureichend beriicksichtigt wurden.

Aufgabe und Beitrag der pddagogischen Psychologie kann dabei ein 6kopsy-
chologischer Entwurf der betrieblichen Umwelt als padagogischer Umwelt
sein. Nach unserer Auffassung ist Bronfenbrenners Modell geeignet, die 6ko-
logischen Gegebenheiten der betrieblichen Umwelt in ihrer Gesamtheit als
»geschachtelte“ Handlungssysteme darzustellen (Bronfenbrenner, 1981).
Ausgehend von den Nahumgebungen des Individuums (Mikroebene) ent-
wickelt Bronfenbrenner die Einbettung dieser Mikrosysteme in groBere loka-
le, regionale und gesellschaftliche Zusammenhidnge (Meso- und Makrosy-
stem). Das handelnde Individuum - hier der lernende Arbeitnehmer - gehort
verschiedenen Subsystemen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene an und
bewegt sich in ihnen. Die Handlungssysteme reflektieren die objektiven Ge-
gebenheiten und Handlungsspielrdume, in denen sich der Mensch entspre-
chend seinen individuellen kognitiven Realitdtsabbildern bewegt (vgl. auch
Gétz, 1993a/b).

Diese Verkniipfung der unmittelbaren Nahumwelt des Individuums mit den
gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen und Ebenen ist die Grund-
lage der Verhaltensanalyse. Dabei gilt es herauszufinden, ob und wie sich
Verdnderungen und Entwicklungen auf der Meso- und Makroebene in den
subjektiven Wahrnehmungen auf der Mikroebene, auf der eigentlich psycho-
logisch-piddagogischen Ebene, abbilden.
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