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Berufsbildung, Berlin

Erfahrungslernenin der beruflichen

Weiterbildung

Der Beitrag geht der Frage nach,
welche Bedeutung der Begriff der
Erfahrung fir die Organisation von
Lernprozessen in der beruflichen
Weiterbildung hat. Ausgangspunkt
ist eine neuere Untersuchung tiber
den EinfluB des Lebensalters auf
das Lernverhalten. Uber einen Riick-
blick auf die Wiederentdeckung des
Arbeitsplatzes als Lernort in der
Weiterbildung wird die Verbindung
zu neueren Erkenntnissen der Hand-
lungsregulationstheorie hergestellt
und das Konzept selbstgesteuerten
Lernens von Erwachsenen in der
Arbeitsumgebung erlautert.

Lernen und Lebensalter:
Ein endloses Thema?

Die Frage, ob Lernen ein Privileg der Jugend
sei, ist Thema eines jlingst verdffentlichten
Artikels in einer franzosischen Fachzeit-
schrift!, dessen Autorinnen einleitend® eine
beeindruckend umfingliche Literatur aus
den 80er Jahren referieren mit der vorherr-
schenden Aussage, daB zunehmendes Le-
bensalter eher doch ein Lernhindernis dar-
stelle. Noch in der defensiven These der Au-
torinnen, zunehmendes Alter sei kein Bil-
dungshindernis, driickt sich meinem Ein-
druck nach die gleiche latente Resignation
aus, die der Volksmund auf Kurzform ge-
bracht hat: Was Hénschen nicht lernt, lernt
Hans nimmermehr.

Die Argumentation des Aufsatzes fiihrt an-
hand einer empirischen Feldstudie in einem

Schreibmaschinenkurs fiir 40jdhrige und in
einer QualifizierungsmafBnahme fiir Linien-
piloten auf einem neuen Flugzeugtyp zu dem
SchluB, daB der EinfluB des Lebensalters auf
das berufliche Lernen kein unmittelbares
Hindernis ist. Das ist fiir die Zukunft der be-
ruflichen Erwachsenenbildung beruhigend
und gibt AnlaB zur Hoffnung. Ganz und gar
kein AnlaB zur Ironie ist hingegen die Diffe-
renzierung dieser Aussage, die ich in drei
Sitzen zusammenfassen will:

e Die Lernfihigkeit von Erwachsenen kor-
reliert positiv bei zunehmendem Alter mit
dem Grad an Vertrautheit zum Lernthema
und mit dem Grad an Vertrautheit zum akti-
ven Erwerb von Wissen.

e Je fremder das Thema und je weniger
Lernen geiibt ist, desto schwieriger wird das
Lernen.

e Wird das Lerntempo nach MaBgabe der
individuellen Erfahrungen des Lernenden
mit Lernen und Lerngegenstand padagogisch
gestaltet und individualisiert, steigt die Lern-
zufriedenheit, ein hoherer Lernerfolg kann
erreicht werden.’

In der Debatte tiber berufliche Erwachsenen-
bildung sind diese Erkenntnisse durchaus
nicht neuartig; bemerkenswert ist jedoch,
daB sich mit der Publikation einer solchen
Studie im Jahr 1993 eine offenkundig fortbe-
stehende Beweisnot manifestiert: Die Not-
wendigkeit, bestindig nachweisen zu miis-
sen, daf Erwachsenenbildung auf ein akti-
vierbares Potential an Erfahrung des Indivi-
duums zuriickgreifen kann und muB, um
Lernerfolg zu sichern.
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Die Autorinnen der zitierten Studie gehen im
tibrigen der Frage nach, wie die lernpsycho-
logischen Konsequenzen fiir ein Konzept der
Individualisierung von Lernprozessen im Er-
wachsenenalter aussehen.

Das Problem: Einbeziehung
von Erfahrung in Lernprozesse
der beruflichen Weiterbildung

In diesem Beitrag steht die Frage im Vorder-
grund, wie mit der Kategorie ,,Erfahrung® in
der Organisation beruflicher Weiterbildung
das offene Problem gelost werden kann, be-
rufliches Vorwissen als Grundlage fiir wei-
terfiihrende Lernprozesse zu aktivieren. Die-
ses Problem schlieft zwei Fragen ein:

Die erste Frage lautet: Wie kann ein berufli-
cher LernprozeB fiir ausgebildete und nicht-
ausgebildete Produktions- und Montagear-
beiter so gestaltet werden, daB der Lern-
transfer durch Arbeitsanforderungen und Ar-
beitsumgebung gefordert wird?

Die zweite Frage lautet: Wie kann berufli-
ches Erfahrungswissen ermittelt werden, das
den Ausgangspunkt fiir Lernbereitschaft bil-
det und damit den Grundstein fiir berufliche
Weiterbildung legt?

Ich beziehe mich in meiner Darstellung vor-
wiegend auf Beitréige zur deutschen Eurotec-
net-Konferenz‘ vom Oktober 1992 in Ober-
hof; rund zwanzig ausléndische und deutsche
Projekte haben auf dieser Konferenz ihre Ar-
beiten zum Thema arbeitsorientierte Weiter-
bildung fiir Klein- und Mittelbetriebe zur
Diskussion gestellt.® Eines der wichtigsten
weiterfihrenden Ergebnisse dieser Konfe-
renz ist die Erkenntnis, daf der Begriff der
Erfahrung in der Organisation von Lernpro-
zessen der beruflichen Weiterbildung erst in
Ansitzen beriicksichtigt wurde, obwohl mit
der Handlungsregulationstheorie seit langem
eine praktisch hilfreiche Grundlage zur di-
daktischen Gestaltung von Erfahrungslernen
vorliegt.

Trennung von Arbeiten
und Lernen

,»Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wie-
deraufnahme organisierten Lernens nach
Abschluff einer ersten Bildungsphase und
nach der Aufnahme einer Berufstitigkeit.”®
Diese Definition der Bund-Lénder-Kommis-
sion im Bildungsgesamtplan von 1973 wirkte
tiber einen langen Zeitraum bewuBtseinspra-
gend in dem Sinne, daB berufliche Weiterbil-
dung als organisierter Lernprozef paradig-
matisch nur auferhalb der Arbeitsumgebung
gedacht und diskutiert wurde.

Trennung von Arbeiten
und Lernen —
untauglicher Ansatz zur
Organisation
der Weiterbildung

Betrieblich-beruflicher Weiterbildung wurde
in der Folge dagegen mit dem Verdacht be-
gegnet, sie wire ein Instrument ,,. . . zur Si-
cherung der Loyalitit der Belegschaft und
zur laufenden Erzeugung von Arbeitsmotiva-
tion im Rahmen betrieblicher Koopera-
tion . . 7 — so bilanzierte noch 1980 das
Worterbuch der Weiterbildung die damals
anhaltende Diskussion.

Vertan wurde mit dieser einengenden Be-
trachtungsweise die Chance, aus der eben-
falls in den Siebzigern beginnenden Debatte
iiber den Lernort Arbeitsplatz in der berufli-
chen Ausbildung® fruchtbare Riickschliisse
fiir die berufliche Weiterbildung zu ziehen
und das Erfahrungswissen an den Arbeits-
pldtzen in den Mittelpunkt der Betrachtung
iiber den geeigneten Weiterbildungslernort
zu stellen. Diese Voreingenommenheit ge-
geniiber dem Arbeitsplatz als Lernort der
Weiterbildung wirkte so massiv, daB selbst
das bereits 1970 durch KERN und SCHUMANN
wiederentdeckte ,verschwiegene Wissen*
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(tacid knowledge) des Industriearbeiters’
keine Anregung dazu gab, berufliche Weiter-
bildung kontextuell mit dem Arbeitsplatz als
Lernort zu verkniipfen.

Die strikte Trennung von Arbeiten und Ler-
nen wird erst seit vergleichsweise kurzer
Zeit als untauglicher Ansatz zur Organisa-
tion von beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung® angesehen; der Lernort Arbeitsplatz
findet damit endlich die gebiihrende Auf-
merksamkeit.

Integration von Arbeiten
und Lernen

Eine vordergriindige Ursache fiir den Para-
digmenwechsel ist einerseits in den verkiirz-
ten Zyklen von Innovation und Implementa-
tion rechnergestiitzter Technologien in der
Produktionssteuerung, an den Produktions-
anlagen und Montagelinien sowie in den Pro-
dukten selbst zu sehen, andererseits in den
Auswirkungen dieser Technologien auf ver-
dnderte Arbeitsanforderungen und Arbeits-
strukturen. Betriebsferne Weiterbildung ge-
niigt den komplexen betrieblichen Anforde-
rungen an Qualifikationsanpassung und -er-
neuerung der Beschaftigten nicht mehr oder
nur unzureichend. Die permanenten Verin-
derungen in der Arbeitssituation selbst kon-
nen auBerhalb der Arbeitsumgebung nicht
angemessen erfafit und trainiert werden.

Eine weitere Ursache fiir den Paradigmen-
wechsel ist eher okonomischer Art. Durch
die Effekte neuer Technologien ist eine neu-
artige quantitative Dimension der berufli-
chen Weiterbildung entstanden: Die Aneig-
nung von und Auseinandersetzung mit neuen
Technologien 14Bt sich nicht mehr durch Ma-
nagement-Seminare oder dhnliches bewalti-
gen; praktischer Weiterbildungs- und Quali-
fizierungsbedarf ist auf allen betrieblichen
Organisationsebenen zu konstatieren. Kurz,
der Bedarf nach beruflicher Weiterbildung
hat eine GroBenordnung erreicht, die durch



betriebsferne und kostenintensive Seminare
weder betriebswirtschaftlich noch fachlich
bewiltigt werden kann.

Auch das Massenphdnomen der beruflichen
Weiterbildung hat das Nachdenken iiber eine
kosteneffektive Organisation des Lehrens
und Lernens in der Weiterbildung sowie iiber
veranderte fachliche und rdumliche Lernar-

rangements geradezu erzwungen.

Neue Technologien
erfordern
neuartige Dimensionen
beruflicher
Weiterbildung

Mit dem quantitativen Wachstum des Weiter-
bildungsbedarfs ist eine weitere Ursache des
Paradigmenwechsels verbunden: Weiterbil-
dungsteilnehmer in traditionellen Veranstal-
tungen waren {iberwiegend lernerfahrene
Fiihrungskrifte, die darin geiibt sind, ihre
berufliche Entwicklung selbstindig zu pla-
nen.

Nun jedoch stellt sich die Aufgabe, mit der
Gruppe der Produktions- und Montagearbei-
ter/-innen erwachsene Menschen an Weiter-
bildung heranzufiihren und von der Notwen-
digkeit des Lernens zu iiberzeugen, die we-
der bildungserprobt sind noch in ihrem be-
trieblichen Aufgabenbereich dazu legitimiert
sind, ihre berufsfachliche Entwicklung aktiv
zu gestalten.

Mit einem verschulten, d.h. praxisfernen
und transferbediirftigen Weiterbildungsange-
bot sind geringe Lernmotivation und gerin-
ger Lernerfolg fiir dieses Teilnehmerpoten-
tial vorprogrammiert. Standardisierte Grund-
lagenkurse z. B. in Anlagen- und Steuerungs-
technik sind auBerstande, die praktisch auf-
tretenden Probleme am betrieblichen Ar-
beitsplatz zu 10sen. Dies ist nicht nur so, weil
die komplexe Anforderungssituation auBer-

halb des Betriebs nicht simuliert werden
kann, sondern ist es auch so, weil der stan-
dardisierte Kurs keine Riicksicht nehmen
kann auf die Verschiedenartigkeit der beruf-
lichen Erfahrungen der Lernenden.

Arbeitsorientiertes Lernen/
Lernorientiertes Arbeiten

Der Ort fiir die Einbeziehung von Erfahrung
in einen Weiterbildungs-LernprozeB ist mit-
hin die Arbeitsumgebung; anders gesagt, der
Arbeitsplatz muf} als Lernort der Weiterbil-
dung gesehen werden.

Seit wenigen Jahren Zeit wird in diesem Sin-
ne iiber arbeitsorientiertes Lernen und lern-
orientiertes Arbeiten diskutiert. An anderer
Stelle habe ich dies so erlautert: ,,Lernorien-
tiertes Arbeiten setzt den Akzent auf die
lernforderliche Gestaltung von Arbeitsanfor-
derungen, deren Bewiltigung mit systemati-
scher Qualifizierung verbunden wird. Lern-
ort ist der betriebliche Arbeitsplatz. Arbeits-
orientiertes Lernen setzt den Akzent auf den
Transfer von neuen Wissensinhalten in be-
rufliche Handlungs- und Verhaltenskompe-
tenz, d. h. Orientierung der Lerninhalte an
ganzheitlichen beruflichen Handlungsanfor-
derungen. Lernort kann sowohl der Betrieb
als auch eine auBerbetriebliche Weiterbil-
dungseinrichtung sein. Die Verbindung bei-
der Akzente zielt auf die organisatorische
und fachliche Verkniipfung des betrieblich-
beruflichen Lernens. Dieses Konzept stellt
daher eine unmittelbare Verbindung zur Rol-
le der Lernorte in der betrieblich-beruflichen
Weiterbildung her.“ ? Damit wird auch deut-
lich, da neben der Organisation des forma-
len Lernprozesses auch die Organisation der
Arbeitsumgebung zur Unterstiitzung  des
nichtformalisierten Lernprozesses gestaltet

werden muB.

In der theoretischen Begriindung der klassi-
schen Beistell-Lehre, beispielsweise bei
MUNCH und KATH, ist ,,. .. der Arbeits-

platz Arbeitsort und Lernort zugleich.
... Die Werkstatt des mittelalterlichen
Handwerks gilt als klassisches Beispiel fiir
das Lernen am Arbeitsplatz, fiir eine mogli-
che Doppelfunktion des Arbeitsplatzes als
Arbeitsort und Lernort.”“"® Unterstellt wird
in diesem Konzept, daB der Arbeitsplatz des
Lehrenden geniigend Lernpotential fiir den
Lernenden zu bieten hat, um die gewiinschte
berufsfachliche Qualifizierung zu erreichen.

Der Anspruch des Konzepts ,,Arbeitsorien-
tiertes Lernen/ Lernorientiertes Arbeiten™ ist
dagegen einerseits pragmatischer, weil er auf
die Lernortkombination setzt, um berufs-
praktische und berufstheoretische Hand-
lungskompetenz zu erzeugen.

Andererseits ist dieses Konzept risikorei-
cher; es unterstellt ein aktivierbares Lernpo-
tential am Arbeitsplatz des Lernenden. Das
Risiko ist weitgehend kalkulierbar: Wirkt
sich die neue Technik auf die Arbeitsumge-
bung so weitgehend aus, daB} die vorhandene
Arbeitsstruktur reorganisiert wird, dann
kann das Lernpotential nur im Verdnderungs-
prozeB selbst und seiner Gestaltung liegen.

DUELL und FRrEI haben beispielhaft in einer
zu Anfang der achtziger Jahre durchgefiihr-
ten Untersuchung, die durch das Programm
Humanisierung des Arbeitslebens (HdA) ge-
fordert wurde, anhand von zwei Betriebsstu-
dien demonstriert, wie ein technischer Ver-
dnderungsprozef durch Gestaltungsbeteili-
gung der Beschiftigten in einen Weiterbil-
dungsprozeB tiberfiihrt wird.* Die Darstel-
lung dieser Fille erlaubt den SchluB, daff die
Beteiligten in der Lage sind, Erfahrungen
aus der bisherigen Arbeitsumgebung herzu-
leiten und in den Verdnderungsprozef hinein-
zutragen. Der Ausgangspunkt fiir Qualifizie-
rungs- und Bildungsprozesse ist damit das
auf Erfahrungswissen basierende Handlungs-
potential. Notige und mogliche Vorausset-
zung fiir die Herstellung von Bildungsbereit-
schaft und fiir die Sicherung eines zufrieden-
stellenden Bildungserfolgs ist daher ein Lern-
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arrangement, das Erfahrung als Grundbau-
stein des Neulernens aktiviert.

Wird infolge der Auswirkungen der neuen
Technik jedoch beispielsweise ein ganzer
Fertigungsbereich aufgelost und werden die
Beschiftigten in vollig neue Arbeitsumge-
bungen und -abldufe eingegliedert, dann ist
zumindest der Ankniipfungspunkt fiir erfah-
rungsorientiertes Lernen weniger evident;
hier muf} die Struktur des Erfahrungswissens
systematisch ermittelt werden und das Lern-
arrangement so gestaltet werden, da Erfah-
rungsiibertragung kein Lernhindernis, son-
dern eine Lernhilfe ist. Beispiele fiir derar-
tige Umstellungsprozesse, bei denen dem Er-
fahrungswissen und dem erfahrungsgeleite-
ten Handlungspotential bei der Gestaltung
des Lernarrangements besondere Beachtung
geschenkt wurde, sind in einer Reihe von
Projekten des Programms Humanisierung
des Arbeitslebens dokumentiert worden, so
z.B. in der Entwicklung und Anwendung
des sprachgestiitzten Lernprojekts CLaus.”

Die Losung des zuvor genannten Risikos
kann also aus fachlichen, methodischen und
wirtschaftlichen Griinden weder die betrieb-
liche Weiterbildungswerkstatt fiir Erwachse-
ne sein, noch in der Komplexitdtsreduktion
von simulierten Lernaufgaben liegen, son-
dern in der Aktivierung von bewuBtgemach-
ter Erfahrung fiir selbstgesteuerte Lernpro-

Z€S8Se.

Selbstlernkompetenz
und Lernpotential

Das Konzept arbeitsorientiertes Lernen/lern-
orientiertes Arbeiten setzt mit anderen Wor-
ten auf die Selbstlernkompetenz des Indivi-
duums und auf das Lernpotential des Ar-
beitsprozesses im Betrieb. Beide Begriffe
spielen eine zentrale Rolle in der psychischen
Handlungsregulationstheorie.

Hiernach ist berufliche Erfahrung oder
,,handlungsbedeutsames Fachwissen* das

Resultat der Selbstlernkompetenz vermit-
tels psychischer Prozesse, in denen
,». . . Arbeitende . . . die geistigen und
praktisch ausfilhrenden Komponenten ihrer
Tatigkeit miteinander verbinden.“ "
Diese Definition von SKELL macht deutlich,
daB ,.eigenaktives Lernen” als selbstindig
durchdachte und bewufBtgemachte Analyse
komplexer Arbeitsanforderungen das Grund-
muster des Erwerbs beruflicher Handlungs-
fahigkeit ist; Denken ist in diesem Sinne die

Vorwegnahme des Handlungsablaufs.

Qualifizierung in
der Arbeitstatigkeit —
personliche Weiter-
entwicklung in der Arbeit

HACKER und SKELL beschreiben in ihrer neue-
sten Publikation das Lernen im Arbeitspro-
zef ,,. . . a: als das Hinzulernen oder Ler-
nen im engeren Sinne, . . . b: als Lernakti-
vitdt, die Gedéchtnisbesitz . . . erhalt (Er-

haltungslernen), c: als Verlernen, .. .“"

Die Autoren heben im gleichen Zusammen-
hang hervor, daB Lernen in diesem Verstéind-
nis ,,. . . keineswegs nur als abgegrenzte
und eigens fiir Ausbildungszwecke organi-
sierte Lerntitigkeit in der Berufsausbildung,
in Weiterbildungsveranstaltungen oder in
Ubungen (auftritt), . . . Vielmehr ist das
beildufige, nicht als pddagogischer Prozef
organisierte Lernen die Hauptform.“®

Als Lernpotential bezeichnen dieselben Au-
toren ,,. . . die Gesamtheit der objektiven
Lernanforderungen . . . eines  Arbeitspro-
zesses. Es (das Lernpotential) kann vergro-
bernd in das anfingliche Lernpotential und
das bleibende Lernpotential unterteilt wer-
den. Lernpotentiale als Anforderungen fiir
das Hinzulernen werden durch vollzogene
Lernprozesse aufgehoben. Lernpotentiale

sind also nichts Statisches.“?
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Mit dieser Definition stimmt sehr weitge-
hend die programmatische Aussage von
DUELL und FrEI in ihrem 1986 veroffentlich-
ten ,,Leitfaden fiir qualifizierende Arbeitsge-
staltung* iiberein, wonach der Mensch in
seiner  Arbeitstitigkeit
.. - . Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten
(verfiigt), die fiir die Arbeit scheinbar nicht
. ..er (setzt) sie ein,

immer  tiiber

erforderlich sind.
wenn er Fehler verbessert, wenn er ,Tricks’
anwendet, wenn er sich Pliane macht, wenn
er seine Arbeit mit Kollegen abstimmt, wenn
er sich fiir seine Interessen einsetzt usw.*
Und weiter filhren DUELL und FREI aus:
,Ohne neue Erfahrungen und ohne Moglich-
keiten der Auseinandersetzung damit gibt es
keine Entwicklung. Qualifizierung in der
Arbeitstétigkeit heiBt, sich in seiner Arbeit
personlich weiterentwickeln zu konnen.“?

Ein Fallbeispiel: Die Lernstatt

An einem Projektbeispiel 146t sich eine mog-
liche Losung zur Umsetzung des Konzepts
erfahrungsorientierten Lernens erldutern.
Das Konzept dieses Projekts bezieht sich
zwar nicht explizit auf die vorgenannten Au-
toren, es realisiert jedoch die wesentlichen
Elemente von eigenaktivem Lernen und lern-
forderlicher Arbeitsgestaltung: In einem vom
BiBB geforderten Modellversuch der Krupp-
Stahl AG in Siegen-Geisweid wurde ein
Lernstattkonzept zur Qualifizierung von Un-
und Angelernten durchgefiihrt.”

AnlaB fiir das Projekt war die Tatsache, daB}
die bestehende Qualifikationsstruktur mit
weit unter zehn Prozent Facharbeitern und
iber 60 Prozent an- und ungelernten Be-
schiftigten der Entwicklung der Edelstahl-
produktion von der lowtech- zur Hochtech-
nologie-Produktion hinterherhinkte; der reale
Facharbeiterbedarf im Unternehmen wurde
gleichzeitig auf iiber 50 Prozent geschitzt.
Um diese Qualifikationsliicke durch Weiter-
bildung zu schliefen, wurde ein Lernstatt-
konzept entwickelt, das der eigenaktiven



Lerndefizitermittlung und dem selbstgesteu-
erten LernprozeB in der Gruppe zentrale
Funktion zuweist. Hiermit verbunden war
die These, daB die Mehrzahl der Stahlarbei-
ter dieses Betriebs auch ohne fachliche Aus-
bildung iiber betrichtliches Erfahrungswis-
sen, jedoch iiber nur partiell konkretes Fach-
wissen verfiigen. Die gleichzeitig bestechende
hohe Lernschwelle gegeniiber formalisierter
Weiterbildung fithrte zur Konstruktion eines
Lernarrangements, in dem die freiwillig ge-
bildeten Lernstattgruppen aus verschiedenen
Fertigungsbereichen sowohl die Auswahl der
Lernthemen als auch das Lerntempo selbst
bestimmen konnen.

Gestiitzt wird diese Arbeit durch eine Lern-
stattzentrale, die koordinierend titig ist und
Hilfestellung durch betriebliche Situations-
berater vermittelt, jedoch nicht die Auswahl
der von den Gruppen entwickelten Themen
steuert. Fiir die Moderation der Lernstatt-
gruppen wurden — ebenfalls freiwillig —
Mitglieder der Lernstattgruppen durch ein
spezielles Moderatorentraining geschult.

Bemerkenswert ist, da im weiteren Verlauf
des Projekts von den Gruppen selbst die Ent-
wicklung von Lernmedien aufgenommen
wurde, unter anderem die Entwicklung selbst-
erarbeiteter Leittexte, die Konzipierung und
Realisierung eines Films zur Analyse der
eigenen Arbeitssituation und schlieflich in
der letzten Phase des Projekts die Integration
von CBT in die selbstgesteuerte Bildungs-
arbeit.

Als Ergebnis dieses Lernarrangements
zeichnete sich bereits sehr bald nach Beginn
der Lernstattgruppenarbeit ab, daB die be-
handelten Themen sehr weitgehend an das
Berufsbild des Verfahrensmechanikers her-
anfithren und eine entsprechend hohe fachli-
che Qualifikation der Teilnehmer erreicht
wird.

Obwohl die Arbeit im Betrieb traditionell
Bedienergruppen vorsah, konnte in den Be-

reichen, in denen Lernstattgruppen aktiv
wurden, in der Ausgangssituation keines-
wegs von einem Gruppenarbeitskonzept die
Rede sein. Dieses zu realisieren, war auch
kein ausdriickliches Projektziel.

Die Erfahrung der Lernstattgruppen hat diese
selbst dennoch dazu gefiihrt, ihre gruppen-
interne Arbeitsteilung systematisch zu analy-
sieren und dann zu reorganisieren, wenn die
Arbeitsabldufe dysfunktional waren.

Auch das Arbeitsumfeld ist im Laufe der Ar-
beit der Lernstattgruppen zunechmend zum
Thema geworden: Ohne externe Steuerung
haben die Gruppen Kompetenz erworben in
der Bewertung von Zusammenhéngen zwi-
schen technischen und arbeitsorganisatori-
schen Betriebsablaufen einerseits und Quali-
titsanspriichen der Fertigung andererseits,
die sich in einer weit iiberdurchschnittlichen
Zahl technischer und organisatorischer be-
trieblicher Verbesserungsvorschlige nieder-
geschlagen hat.

Die skizzierten Projektergebnisse verdeutli-
chen, daB das Lernarrangement der Lernstatt
den Lernenden eine selbstgesteuerte und ak-
tive Auseinandersetzung mit ihrem eigenen
Handlungspotential ermdglicht und damit
sowohl die Weiterbildungsbereitschaft for-
dert als auch den meBbaren Weiterbildungs-
erfolg einer betrieblichen Qualifizierungs-
mafBnahme von un- und angelernten Erwach-
senen nachhaltig sichert.
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