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Lernforderlichkeit bei wissensintensiven Tatigkeiten

Neue Herausforderungen und Perspektiven

Wenn es um Lernforderlichkeit von Arbeit geht, wird im Allgemeinen ange-
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nommen, dass Unternehmen und Fiihrungskrédfte umso weniger aktiv werden

miissen, je hoher qualifiziert und wissensintensiv eine Arbeitstatigkeit ist. Im

Forschungsprojekt »Erfahrungsgeleitetes Lernen durch Arbeit« (LerndA) wur-

de diese Annahme hinterfragt. Dabei stellte sich heraus, dass tatsdchlich auch
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in diesem Arbeitskontext Rahmenbedingungen bestehen, die den Erwerb von
erfahrungsbezogenem Kontextwissen beeintrachtigen. Im Folgenden wird

erldutert, was erfahrungsbasiertes Kontextwissen ist und mit welchen Lern-

hemmnissen Beschiftigte diesbeziiglich konfrontiert sind. AnschlieBend wird
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Erfahrungsbasiertes Kontextwissen

Hochgqualifizierte technische Fachkréfte verfiigen iiber um-
fassende Fachkenntnisse und Erfahrungswissen in Bezug
auf die eigenen Arbeitsaufgaben. Dies allein reicht aber
nicht aus. In zunehmend komplexen und digital vernetzten
Entwicklungs- und Produktionsprozessen bendétigen sie
mehr und mehr auch einen spezifischen fachlichen Blick
iiber den Tellerrand, der sich sowohl auf die Arbeitsgegen-
stande selbst als auch auf die Kooperation mit anderen
Abteilungen bezieht und durch erfahrungsgeleitetes Vor-
gehen erworben wird. Hinsichtlich des Arbeitsgegenstands
impliziert dieser Blick Einblicke in vor- und nachgelagerte
Abteilungen, die fiir die eigene Arbeit relevant sind, sowie
in die Kontexte, in denen die eigenen Arbeitsergebnisse zur
Anwendung kommen. Ingenieurinnen und Ingenieure in
der Produktionsplanung — von denen die nachfolgenden
Zitate und Beispiele stammen — benétigen beispielsweise
Kenntnisse iiber vor- und nachgelagerte Planungsabteilun-
gen, die Produktentwicklung und die Produktion selbst.
Ein objektivierbares, dokumentierbares Wissen allein
reicht hierfiir jedoch nicht aus (vgl. SCHNAUFFER 2015).
Vielmehr geht es darum, erfahrungsgeleitet ein Verstind-
nis zu entwickeln fiir die vielfachen Wechselwirkungen
einzelner Komponenten des Produktionsprozesses und fiir
die Notwendigkeit ihrer Beriicksichtigung: »Du verschiebst
da was um ein paar Millimeter, das sieht man fast gar nicht,

exemplarisch ein Gestaltungsmodell lernforderlicher Arbeit skizziert.

aber in der Produktion meinst du, das ist jetzt so eine Art
neues Teil.« Ein solches Verstandnis entwickelt sich am bes-
ten durch den Einblick in konkrete Arbeitsprozesse in der
Produktion, durch den Austausch mit den Produktionsbe-
schiftigten vor Ort: »Da gehe ich direkt in die Fertigung und
probiere das mit den Kollegen da aus, arbeite da ein Stiick
weit mit. Man erlebt das ganz anders und bekommt Hinweise,
auf die man am Schreibtisch gar nicht kommt.« Arbeitshan-
deln ist stark subjektgebunden, daher miissen auch kultu-
relle Aspekte des Arbeitsprozesses beriicksichtigt werden.
So erfahren verschiedene Produktionsteams die in der
Produktionsplanung entwickelten digitalen Anwendungen
fiir den Produktionsprozess oftmals sehr unterschiedlich,
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die Spanne reicht von der willkommenen Hilfestellung bis
zur unerwiinschten Beeinflussung der Arbeit. Neben der
arbeitskulturellen Dimension hingt dies natiirlich auch
davon ab, wie gut das Entwicklungsergebnis die tatsichli-
chen Arbeitsbedarfe im Anwendungsbereich bedient. Eine
Passgenauigkeit in diesem Sinne lasst sich jedoch nicht
allein anhand objektiver Daten erwirken. Aus den Bei-
spielzitaten wird deutlich, dass die Ingenieurinnen und In-
genieure und die technischen Fachkrafte hierfiir insbeson-
dere erfahrungsbasiertes Kontextwissen benétigen. Dieses
kann nicht einfach transferiert werden, sondern ist an
Kooperationen vor Ort gebunden. Dafiir suchen sich Inge-
nieurinnen und Ingenieure ihre Kooperationspartner ge-
zielt aus: »Man muss dann halt schauen: Was ist da entschei-
dend, wer kennt sich da so richtig aus und wer will da auch
driiber reden«, denn »das Organigramm niitzt einem da nicht
viel.« Bei der Kooperation kommt es auf einen gemein-
samen Erfahrungsaustausch »mitten im Geschehen« an,
sodass man sich auch unmittelbar darauf beziehen kann.
Auch hier miissen wieder kulturelle Aspekte beriicksichtigt
werden, beispielsweise gibt es unterschiedliche Kommuni-
kationsstile: »[In der Produktion] herrscht schon eine harte
Kommunikationskultur mit rauem Ton.« Und schlief3lich
ist es wichtig, dass Interessen wechselseitig beriicksichtigt
werden und dies auch kommuniziert wird. So achten die
interviewten Ingenieurinnen und Ingenieure beispiels-
weise darauf, gegeniiber Produktionsbeschéftigten deut-
lich zu machen, wie sie deren Hinweise umsetzen werden.
Diese beispielhaft skizzierte sachbezogene Kooperation ist
gemeinsam mit dem Gegenstandsbezug Bestandteil der
Genese erfahrungsbasierten Kontextwissens (vgl. Abb. 1).

Lernhemmnisse

Der Erwerb erfahrungsbasierten Kontextwissens erfordert
personale wie organisationale Lernprozesse und ist voraus-
setzungsvoll. So wurde in der Empirie deutlich, dass trotz
wissensintensiver Arbeit z.T. gravierende organisationa-
le Lernhemmnisse bestehen. Die vergleichsweise grol3en
Handlungsspielrdume bei hochqualifizierten Tatigkeiten
in der Produktionsplanung sind oftmals nicht in Orien-
tierung an inhaltlich vollstdndigen Arbeitsaufgaben abge-
steckt, sondern enden in der Regel an den Abteilungsgren-
zen. Dies wird insbesondere dann zu einem Problem, wenn
die Kooperation iiber Abteilungsgrenzen hinweg beein-
trachtigt ist. So konnen zunehmender Leistungsdruck und
kennzahlbasierte Kontrolle dazu fithren, dass Abstimmun-
gen zwischen verschiedenen Bereichen nicht iiber ein un-
verzichtbares Minimum hinausgehen und mikropolitisch
aufgeladen sind. Abstimmungen finden zudem iiberwie-
gend in formalisierten Meetings statt, in denen konkrete
Arbeitsgegenstidnde und -prozesse nur abstrakt betrachtet
werden kdnnen. Ein Austausch »vor Ort« ist organisational
und unternehmenskulturell hdufig nicht vorgesehen. Zeit-
druck und Ressourcenknappheit tun ihr Ubriges zu einer
Verengung der Perspektive, Fachkréfte ziehen sich unter
solchen Arbeitsbedingungen eher auf bekanntes Terrain
zuriick, anstatt inhaltlich produktive Lernerfahrungen
zu machen. So kommt es trotz auf den ersten Blick lern-
forderlicher Rahmenbedingungen zu spezifischen Lern-
hemmnissen bei qualifiziert-selbstverantwortlicher Arbeit
(vgl. Tab., S. 22).

Zur Forderung des erfahrungsbasierten Kontextwissens
geht es zentral um lernférderliche Arbeitsgestaltung auch
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iiber einzelne Teams und Arbeitsbereiche hinaus. Hierfiir
wurden im Rahmen des Projekts LerndA verschiedene Mo-
delle lernforderlicher Arbeitsgestaltung entwickelt (vgl.
BOHLE/SAUER 2017; www.lernen-durch-arbeit.de), eins
davon wird im Folgenden exemplarisch erldutert.

Lernforderliche Arbeitsgestaltung:
Erfahrungsgeleitetes Lernen

Der Ansatz des Erfahrungsgeleiteten Lernens (vgl. BAUER
u.a. 2002) setzt auf die aktive Verkniipfung von objektiv
darstellbarem Wissen und planvollem Handeln mit subjek-
tivierenden Elementen des Arbeitens, die zu weiten Teilen
mit implizitem Wissen verbunden sind und nicht einfach
iibertragen werden kénnen. Ahnlich wie bei anderen Kon-
zepten des Erfahrungslernens (vgl. etwa KoLB 1984) ist
auch hier der Ausgangspunkt die Praxis, in vorliegendem
Fall die Arbeitspraxis. Besondere Betonung erfahrt jedoch
nicht nur die Nutzung vorhandener Erfahrung, sondern
insbesondere die Férderung der Erfahrungsfihigkeit der
Lernenden. Es geht nicht so sehr darum, Erfahrung(en) zu
haben, als vielmehr darum, immer wieder neue Erfahrun-
gen zu machen, der eigenen Arbeit und deren Kontexten
erfahrungsoffen zu begegnen, sich so moglichst schnell in
unterschiedlichen Arbeitskontexten zurechtzufinden und
Erfahrungswissen iiber deren spezifische Bedingungen zu
erwerben.

Dabei erschliefen sich die Lernenden ihre Arbeitsin-
halte und -anforderungen nicht nur durch analytisches
Denken, sondern insbesondere auch durch umfassende
Wahrnehmung mit allen Sinnen, durch Assoziationen und
erkundendes Vorgehen. Sie verbinden Fachwissen und

planerische Elemente mit Gefiihl und Gespiir fiir Arbeits-
gegenstidnde und -prozesse und mit bereits vorhandenem
Erfahrungswissen.

Lernfreundliche Arbeitsgestaltung geschieht hier zunédchst
einmal durch die Arbeitenden selbst und bedeutet, die ei-
gene Arbeit gezielt erfahrungsoffener und wahrnehmungs-
geleiteter zu gestalten (vgl. BuscCHMEYER u.a. 2017).
Damit Beschiftigte dies lernen konnen, bedarf es eines be-
rufspadagogisch gestalteten Lernprozesses, in dem das in-
dividuelle Lernen durch die Bereitstellung von Lerninstru-
menten wie z.B. Erkundungsfragen unterstiitzt und in
Lerngruppen gemeinsam reflektiert und ausgewertet wird.

Lernprozess in fiinf Stufen

Im Projekt LerndA wurde ein flinfschrittiger Lernprozess
entwickelt und umgesetzt, der Ingenieurinnen/Ingenieure
und technische Fachkréfte beim Erwerb von erfahrungs-
basiertem Kontextwissen in ihrer Arbeitspraxis unterstiitzt
(vgl. auch Abb. 2).

1. Konkrete Frage/Problem: Ausgangspunkt des Lernens
ist ein reales aktuelles Arbeitsprojekt, also ein echtes Pro-
blem, eine konkrete Frage, die durch die Lernenden bear-
beitet werden muss. Diese sollte lernhaltig sein i.d. S., dass
mehr als reines Fachwissen oder ein klassisches Projekt-
management erforderlich ist. Beispiel hierfiir ist etwa die
Umsetzung einer technischen Verdnderung, die in der Ver-
gangenheit immer wieder zu Irritationen und Widerstand
in der Produktion gefiihrt hat.

2. Multiperspektivitat: Um weitere relevante Perspektiven
auf die mit dem eigenen Projekt verbundenen Herausfor-
derungen zu erhalten, tauschen sich die Lernenden gezielt
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mit Kolleginnen und Kollegen aus, die entweder im betref-
fenden Produktionsabschnitt oder an vor- bzw. nachgela-
gerten Stellen des Arbeitsprozesses titig sind. Bei diesem
Austausch geht es nicht nur um Faktenwissen, sondern
gerade auch um individuelle Wahrnehmungen und sub-
jektive Erfahrungen aus unterschiedlichen Perspektiven.
Da solche Inhalte in klassischen Arbeitsbesprechungen oft
nicht gentigend Raum finden, bekommen die Lernenden
Erkundungsfragen an die Hand (vgl. Infokasten).

3. Vor-0rt-Erfahrung: Dieser Austausch ist umso erfolgrei-
cher, je konkreter er sich an dem spezifischen Arbeitsge-
genstand, in diesem Fall dem Umsetzungsbereich des In-
genieursprojektes, ausrichtet. Daher bietet es sich an, mit
den Kolleginnen und Kollegen vor Ort etwa in den Produk-
tionsabschnitt zu gehen, um dort die realen Gegebenhei-
ten in Bezug auf die geplanten Verdnderungen wahrzuneh-
men und gemeinsam zu interpretieren und zu diskutieren.
Dadurch erhohen sich einerseits die Erfahrungsmoglich-
keiten der Ingenieurinnen und Ingenieure, andererseits
konnen die Kolleginnen und Kollegen nicht nur {iber ihr
Erfahrungswissen sprechen, sondern dieses auch durch
Sinneseindriicke vermitteln.

L. Neue Handlungsweisen entwickeln: Darauf aufbauend
geht es im weiteren Verlauf darum, auch in der Umsetzung
des Projektes erfahrungsgeleitet vorzugehen. Die Ingenieu-
rinnen und Ingenieure treten bei der Entwicklung der von
ihnen zu planenden Produkte und Prozesse in regelmafi-
gen Abstédnden in den Dialog mit dem entsprechenden Pro-
duktionsbereich und den dort arbeitenden Beschaftigten.

Durch ein schrittweises Vorgehen und experimentierendes
Handeln konnen sie immer wieder objektive Erkenntnisse
gewinnen, aber auch subjektive Reaktionen wahrnehmen
und in ihre Arbeit einbeziehen. Entscheidend ist, dass die
Ingenieurinnen und Ingenieure die gewonnenen Erfahrun-
genreflektieren, aus diesen lernen und erfahrungsbasiertes
Kontextwissen erwerben. Dabei unterstiitzen Reflexions-
fragen (vgl. Infokasten, S. 24) und der Austausch mit ande-
ren Lernenden im Rahmen der Lerngruppe.

5. Gemeinsame Reflexion: Wie dargestellt, zielt der Lern-
prozess aber nicht nur auf den Erwerb von erfahrungsba-
siertem Kontextwissen im Prozess, sondern auf der Meta-
ebene auch auf die Forderung eines erfahrungsoffeneren
Vorgehens in der eigenen Arbeit. Hierfiir bedarf es zum
Abschluss der Lernprojekte wiederum der gemeinsamen
Reflexion, am besten im kollegialen Dialog mit den ein-
bezogenen Beschéftigten aus den anderen Bereichen. Im
Zentrum stehen hier Lernertrége fiir starker erfahrungsge-
leitete Vorgehensweisen der Ingenieurinnen und Ingenieu-



.

THEMENSCHWERPUNKT

BWP 1/2018 BiBB

re und die Frage, wie sich diese auf zukiinftige Arbeitspro-
jekte {ibertragen lassen.

Organisationale Rahmenbedingungen fiir
lernforderliche Arbeit schaffen

Durch die beschriebene Vorgehensweise konnten die dar-
gestellten Lernhemmnisse zumindest teilweise adressiert
werden:

e Dadurch, dass Arbeitsprojekte zu Lernprojekten ge-
macht wurden, hatten die Lernenden die Legitimation,
selbstbestimmt den Zugang zu anderen Unternehmens-
bereichen zu suchen und somit ihre Handlungs- und
Entscheidungsspielrdume punktuell zu erweitern.

* Durch die Lernperspektive war es dariiber hinaus mog-
lich, Fehler als Grundelement von Handeln anzuer-
kennen und in der Kooperation dariiber jenseits von
Schuldfragen zu kommunizieren, wodurch eine verén-
derte Feedback- und Fehlerkultur gepflegt wurde.

* Die gegenstandsbezogene Kommunikation vor Ort, das
selbstgesteuerte Einholen anforderungsbezogener, ins-
besondere auch informeller und impliziter Informatio-
nen im personlichen Austausch erméglichte es den Be-
teiligten, den Gesamtkontext stirker in den Blick zu
nehmen.
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* Und schlief3lich erhielten Ingenieurinnen und Ingenieu-
re durch den expliziten Lernauftrag innerhalb ihres Ar-
beitsprozesses mehr Raum fiir Reflexion und Austausch
untereinander.

Solche individuellen Lernprozesse zum erfahrungsgelei-
teten Erwerb von Kontextwissen bediirfen spezifischer
organisationaler Voraussetzungen, allen voran sind Kol-
laborations- und Austauschstrukturen auch jenseits von
Abteilungs-, Team- oder Projektebene (vgl. PETERS/GAR-
REL 2014) notwendig, die zudem aus dem engen Korsett
stark formalisierter Meetings (vgl. BoLTE/NEUMER/POR-
scHEN-HUEck 2008) zumindest teilweise herausgelost
sein miissen, um erfahrungsgeleitete Kooperation vor Ort
und {iber Abteilungsgrenzen hinweg zuzulassen. Koopera-
tion und Kommunikation bieten vor allem dann Lernchan-
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— Settings stattfinden. In diesem Sinn werden erweiterte
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verbunden sind. Zeitliche Dispositionsspielrdume bei der
Leistungsverausgabung sind nur lernférderlich, wenn sie
tatsachlich Raum fiir selbststindige Aktion und (gemein-
same) Reflexion lassen.
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dern erfahrungsbasiertes Kontextwissen. Die Beschéftig-
ten wissen um die Relevanz eines solchen Wissens inklu-
sive der hierfiir notwendigen Kooperationsprozesse. Damit
sie dieses erwerben konnen, sind Handlungsspielraume
fiir erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen notwendig
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