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In der beruflich-betrieblichen Weiterbildung nimmt die Relevanz arbeitsprozessintegrierter betrieb-
licher Qualifizierungen im Sinne des Lernens im Prozess der Arbeit kontinuierlich zu. Dieser Trend ist
im Kern auf eine sich verdndernde Organisation betrieblicher Arbeitsprozesse zuriickzufiilhren. Zudem
erkennen die betrieblichen Entscheider, dass durch eine prozessual ausgerichtete, kompetenzorien-
tierte Qualifizierung der Mitarbeiter am betrieblichen Arbeitsplatz zum einen die Ausfallzeiten redu-
ziert werden und sich zum anderen aus dem reflexiven Lernen im und Uber den betrieblichen Arbeits-
prozess Anschlussmoglichkeiten an Verbesserungsprozesse und Wissensmanagementsysteme erge-
ben.

Allgemein ergibt sich fiir die Organisation einer arbeitsprozessintegrierten betrieblichen Quali-
fizierung die Notwendigkeit einer Zusammenfihrung der betrieblichen Arbeits- und Lernorganisation.
Diese Zusammenfiihrung impliziert ein verandertes Rollenverstandnis der betrieblichen Weiterbildner,
die ErschlieBung des Arbeitsplatzes als Lernort und die Entwicklung neuer betrieblicher Lernformen.
Diese neuen Lernformen sollen durch das Weiterbildungspersonal einfach zu handhaben sein, einen
weitgehend selbststdndigen Kompetenzerwerb der Lernenden férdern sowie flexibel und effizient in
verschiedenen Arbeitsprozessen eingesetzt werden kénnen.

In der Publikation soll eine Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption fir die betriebliche Weiterbildung
vorgestellt werden, die die vorab genannten Anspriiche einldst und die in der Spezialistenquali-
fizierung in KMU im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems entwickelt und erprobt wurde. Gegen-
stand der Verdffentlichung sollen die Zielsetzungen, die konzeptionelle Anlage, die Implementierung
und die Wirkungen der Arbeits- und Lernaufgaben in der arbeitsprozessintegrierten betrieblichen
Weiterbildung sein. AbschlieBend werden Desiderate fiir eine konzeptionelle Weiterentwicklung
benannt.

Work and learning tasks for work-integrated professional and in-company
further education and training — results from an action research project

In further education and training in occupational and in-company contexts the significance of work-
integrated occupational qualifications in the sense of learning in the working processes is increasingly
relevant. This trend can basically be traced back to the changing organisation of in-company working
processes. The company decision-makers also recognise that through a process-oriented, competence-
oriented qualification of the staff at their place of work absences are reduced, on the one hand, and, on
the other, there are linked opportunities for improvement processes and knowledge management
systems that emerge from reflective learning in and about the in-company working process.
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Generally speaking the organisation of a work-integrated in-company qualification means the
necessary bringing together of the in-company organisation of working and learning. This coming
together implies a changed understanding of the roles of the in-company trainers, the development of
the workplace as a place of learning and the development of new in-company forms of learning. These
new forms of learning should be easily manageable for the training staff, should promote a predomi-
nantly independent gaining of competences by the learners as well as being able to be introduced into
different working processes flexibly and efficiently.

This publication presents a conception for working and learning tasks for in-company further
education and training which fulfil the above-mentioned demands and which was developed and
tested in the qualifying of experts in SMEs in the context of the IT further education and training
system. The subject of the paper is the aims, the conceptual structure, the implementation and the con-
sequences of the working and learning tasks in the work-integrated in-company further education and
training. Finally, the paper makes suggestions for conceptual further development.
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THOMAS SCHRODER (Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg)

Arbeits- und Lernaufgaben flr die arbeitsprozessintegrierte
beruflich-betriebliche Weiterbildung — Ergebnisse aus einem
Handlungsforschungsprojekt

Im vorliegenden Beitrag werden Arbeits- und Lernaufgaben als eine Lernform fir die
arbeitsprozessintegrierte beruflich-betriebliche Weiterbildung vorgestellt und begriindet. Die
beruflich-betriebliche Weiterbildungsforschung befasst sich u.a. mit der Erschliefung des
betrieblichen Arbeitsplatzes als Lernort, die Verwendung betrieblicher Arbeitsaufgaben und -
prozesse als Lerngegenstand, der Entwicklung innovativer arbeitsprozessintegrierter Lern-
formen und der zielgerichteten Nutzung und Anerkennung erfahrungsbezogener, informeller
Kompetenzentwicklungsprozesse, die sich im Prozess der Arbeit vollziehen. Die Relevanz
dieses Forschungsfeldes ergibt sich hauptsachlich aus zwei Richtungen: Zum einen verlangen
bildungspolitische Zielsetzungen und Vorgaben der Européischen Union und der Bundesre-
gierung zur Forderung des lebenslangen Lernens vermehrte Aktivitaten im Bereich der beruf-
lichen Weiterbildung. Zum anderen lasst sich aufgrund der demografischen Entwicklung ein
Fachkraftemangel insbesondere im Bereich der htheren Qualifikationen prognostizieren.

1 Forschungshintergrund und Forschungsprozess

Dieser Beitrag basiert auf Befunden aus dem Entwicklungs- und Forschungsprojekt ITAQU
»Arbeitsprozessbezogene Weiterbildung fiir IT-Spezialisten in vernetzten kleinen und mittle-
ren Unternehmen® (vgl. MOLZBERGER et al. 2008; SCHRODER 2009). Wahrend des von
2003 bis 2006 laufenden Projekts wurden in funf Weiterbildungsdurchgéngen 61 IT-Spezia-
listen aus 28 Hamburger IT-Betrieben auf der Basis der Vereinbarung tber die Spezialisten-
profile (vgl. BMBF 2002) weitergebildet. Gefordert wurde das Projekt mit Mitteln des
Européischen Sozialfonds und der Behorde fur Wirtschaft und Arbeit der Freien und Hans-
estadt Hamburg. Die Qualifizierung der Teilnehmer aus den weiterbildenden IT-Unterneh-
men erfolgte vorwiegend — im Unterschied zu traditionellen Formen der IT-Weiterbildung —
integriert in die betrieblichen Arbeitsprozesse. Projekttrager war die Lernagentur ComPers,
wahrend die wissenschaftliche Begleitung vom Lehrstuhl flr Berufs- und Arbeitspaddagogik
der Helmut-Schmidt-Universitat/Universitat der Bundeswehr Hamburg wahrgenommen wur-
de.

Das Entwicklungs- und Forschungskonzept des ITAQU-Projekts ist der Handlungsforschung
zuzurechnen (vgl. MOLZBERGER/ SCHRODER 2008, 85ff.). Aus der auf Praxisinnovation
ausgerichteten Konzeption der Handlungsforschung ergeben sich fir die wissenschaftliche
Begleitung konzeptionell-entwickelnde und wissenschaftlich-forschende Aufgabenbereiche.

Der konzeptionell-entwickelnde Arbeitsanteil war zu Beginn des Projekts fur die wissen-
schaftliche Begleitung und die Lernagentur hoch. Der aktuelle Stand der wissenschaftlichen
Diskussion zum Forschungsgegenstand muss erfasst, den Handlungsakteuren vermittelt und
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anschlieBend von diesen mit beratender Unterstiitzung durch die wissenschaftliche Begleitung
und unter Bertcksichtigung der spezifischen Projektbedingungen in die Entwicklungsleistung
einflieBen. Der Anteil der Entwicklungstatigkeit nimmt im Projektverlauf schliellich
zugunsten der evaluierenden und forschenden Tatigkeit der wissenschaftlichen Begleitung
sukzessive ab. Auch fir die Lernagentur nimmt der Anteil an der Entwicklungsarbeit ab,
allerdings zugunsten der konkreten Durchfiuhrung der Qualifizierung. Abbildung 1 verdeut-
licht die Verlagerung der Téatigkeiten im Projektverlauf.

Evaluation und Forschung

Handlungsfelder der
wissenschaftlichen
Begleitung

Entwicklung und V4
Weiterentwicklung \ |

ﬂ

Durchflihrung

Handlungsfelder
der Lernagentur

_— | | _— [ | _— | | _— [ | _— | | _— [ | _— | | _— [ | _—
Projektverlauf

Abb. 1:  Tatigkeitsverteilung im Projektverlauf (MOLZBERGER/ SCHRO-
DER 2005, 34)

Wahrend der Projektlaufzeit wurden finf um ein halbes Jahr zeitlich versetzte einjéhrige
Weiterbildungsgange durchgefuhrt. Dadurch konnte der Forschungsprozess zyklisch-rekursiv
entlang der Qualifizierungsdurchgéange gestaltet werden. Dieses VVorgehen gestattete ein kon-
tinuierliches Feedback der formativ ermittelten Evaluationsergebnisse und eine kommunika-
tive Validierung durch die Handlungsakteure. Die Evaluationsergebnisse wurden zum
Gegenstand einer gemeinsamen Reflexion, indem Erkenntnisse gewonnen wurden, die im
néchsten Weiterentwicklungsschritt die Grundlage fiir die Verbesserung der Qualifizierungs-
formen bildeten. Die im Rahmen des Projekts entwickelte Arbeits- und Lernaufgabenkonzep-
tion konnte zweimal weiterentwickelt werden.

Das komplexe Untersuchungsfeld erforderte eine multimethodische Herangehensweise mit
qualitativen Forschungsmethoden wie teilnehmende Beobachtung, Expertengespréche, leitfa-
dengestltzte Interviews, halbstandardisierte Fragebdgen und Dokumentenanalyse. Die Aus-
wertung der Interviews erfolgte unter Zugrundelegung der Gitekriterien qualitativer For-
schung (vgl. STEINKE 1999) und unter Berticksichtigung erprobter Verfahren der Interview-
auswertung (vgl. SCHMIDT 1997). Unterstitzt wurde die Sichtung, Kategorisierung und
Auswertung des reichhaltigen Interviewmaterials durch den Einsatz der Datenanalysesoft-
ware MAX-qda2.
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2 Kompetenzentwicklung durch erfahrungsbezogenes Lernen am betrieb-
lichen Arbeitsplatz

In der betrieblichen Bildungsarbeit hat sich die Kompetenzentwicklung gegeniber dem Qua-
lifikationsbegriff als allgemein anerkanntes Leitziel durchgesetzt (DEHNBOSTEL 2001, 77).
Durch den Kompetenzbegriff wird die Férderung der Handlungsfahigkeit des Individuums
zur Zielsetzung beruflicher Bildungsprozesse (ERPENBECK/ HEYSE 1996, 37). Dabei ist
die Orientierung am Subjekt und seine individuelle Entwicklung ein wesentliches Merkmal
(vgl. GILLEN 2006, 71). Das dem Ziel der Kompetenzentwicklung zugrunde liegende Men-
schenbild ist ein Mensch, der im gesellschaftlichen, beruflichen und politischen Kontext zu
einem eigenverantwortlichen Handeln f&hig ist und der selbststdndig entscheidet, die eigenen
Kompetenzen adaquat einzusetzen (vgl. ZIMMER 1998). Kompetenzen umfassen Fahigkei-
ten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte, deren Erwerb, Entwicklung und Verwen-
dung sich auf die gesamte Lebenszeit beziehen (vgl. DEHNBOSTEL 2001). Die Transferier-
barkeit von Kompetenzen schliet die Moglichkeit einer ausschlie3lich verwendungsorien-
tierten Utilitarisierung und ,,Okonomisierung der Kompetenzentwicklung® weitgehend aus
(HEIMANN 2001, 16).

Fur die betriebliche Bildungsarbeit ergibt sich aus der Vielzahl der bislang interdisziplinar
entwickelten Kompetenzmodelle und der mit diesen Modellen vordergriindig oftmals
gestellten Frage nach dem Messbaren immer die Frage nach der Praktikabilitdt und der
Umsetzbarkeit von Kompetenzentwicklungszielen in Bildungsprozessen. Trotz der erhebli-
chen Diversitat der Modelle hat sich ein strukturelles Bild herausgebildet. Die berufliche
Handlungskompetenz ist eine Einheit aus Fach-, Sozial- und Personalkompetenzen mit quer
dazu verlaufenden Methoden- und Lernkompetenzen. Diesen Hauptkompetenzen sind Teil-
kompetenzen wie z. B. Teamfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit zugeordnet, deren Prio-
risierung vom beruflichen Téatigkeitsprofil abhdngig ist. Sie mussen mit Blick auf spezielle
betriebliche Arbeitstatigkeiten spezifiziert werden (vgl. SCHRODER 2004).

Eine intentionale Kompetenzentwicklung macht handlungsorientierte, individualisierte und
ganzheitliche Lernarrangements erforderlich, die die zu entwickelnden Teilkompetenzen
gezielt in den Mittelpunkt stellen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass Kompetenzen in erster
Linie aktiv durch den Handelnden selbst und situativ in realen Handlungssituationen und
nicht durch Instruktion erworben werden. Die individuelle Selbststeuerung und das Erfah-
rungslernen beeinflussen die Qualitdt der Kompetenzentwicklung entscheidend. Fir die
betriebliche Weiterbildung haben diese Erkenntnisse zur Folge, dass ein konzeptioneller Ent-
wicklungsschwerpunkt auf das Erfahrungslernen bzw. das informelle Lernen gelegt wird (vgl.
DEHNBOSTEL/ ROHS 2003).

Fur die betriebliche Weiterbildung ist die reflexive Handlungsfahigkeit eine relevante kon-
zeptionelle Erweiterung der Handlungskompetenz. Reflexivitat beschreibt die Fahigkeit und
Bereitschaft des Individuums, Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen kri-
tisch und verantwortlich zu bewerten. In der konkreten Umsetzung am betrieblichen Arbeits-
platz bedeutet reflexives Handeln eine distanzierte Auseinandersetzung mit der eigenen
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Handlungsféhigkeit sowie mit der Struktur der betrieblichen Arbeitsorganisation und den
Arbeitsabldufen, was zu einer Manifestierung zukunftiger Handlungsalternativen fuhrt.

In formellen Lern- und Weiterbildungsprozessen kann nur ein Teil beruflicher Handlungs-
kompetenz erworben werden, wohingegen der weitaus grof3ere Anteil Uberwiegend durch
informelles Lernen im Prozess der Arbeit erworben wird (vgl. DEHNBOSTEL 2005, 148).
Empirische Untersuchungen zur Lernhaltigkeit von Arbeitsplatzen zeigen, ,,wie entscheidend
das informelle Lernen in der Arbeit fiir die vollstandige Entwicklung der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit, aber auch flr die Personlichkeitsentwicklung im Sinn beruflicher Sozialisa-
tion ist“ (HAHNE 2003, 30).

Betriebliches Lernen wird nach formellem und informellem Lernen unterschieden. Im Unter-
schied zu institutionalisierten Formen formellen Lernens verlaufen informelle Lernprozesse
vor allem ungeplant, zufallig und sind nicht nach paddagogischen Kriterien organisiert. Lernef-
fekte entstehen durch Situationsbewéltigung und Problemlésung und ergeben sich im Kontext
realer Arbeitshandlungen. Das informelle Lernen vollzieht sich in der Handlungssituation
uber Erfahrungen (DEHNBOSTEL 2004, 153f.). Die durch Erfahrung erworbenen Hand-
lungsmuster sind auf andere Situationen im Arbeitsprozess Ubertragbar.

Das informelle Lernen kann in Erfahrungslernen bzw. reflexives und implizites Lernen unter-
schieden werden. Implizites Lernen vollzieht sich unbewusst, ohne dass dem Lernenden
Lernverlauf und -ergebnis bewusst werden (vgl. DEHNBOSTEL 2004, 154). Die hinter den
Arbeitshandlungen stehenden Regeln und GesetzmaRigkeiten kénnen in der Regel nur einge-
schrénkt verbalisiert und in die zukinftige Arbeitsplanung einbezogen werden (vgl. HER-
BIG/ BUSSING 2003, 37ff.). Explizites Wissen, das verbalisiert, transferiert und systema-
tisch archiviert werden kann, bildet nur einen geringen Anteil des gesamten individuellen
Wissens aus (vgl. SCHREYOGG/ GEIGER 2004, 272). Bis zu 80 Prozent des individuellen
und organisationalen Wissens sind implizit (vgl. HERBIG/ BUSSING 2003, 38ff.), tiben aber
einen auBerordentlichen Einfluss auf das individuelle Denken und Handeln aus (POLANYI
1985).

Erfahrungslernen zeichnet sich durch die Bewusstheit der Erfahrung durch Reflexionspro-
zesse aus. Erfahrungen umfassen sinnliche Wahrnehmungen, kognitive, emotionale und
soziale Verarbeitungsprozesse. In Anlehnung an den amerikanischen Philosophen John
DEWEY kann Erfahrungslernen daher als eine Abfolge von Planung — Durchfiihrung —
Erfahrung — Reflexion beschrieben werden (vgl. SCHRODER 2009, 248). So werden
Erkenntnisse auf der Basis von Erfahrungen vor allem gewonnen, wenn die Handlungen Hin-
dernisse und Probleme enthalten, die in der Arbeitsplanung vom Lernenden nicht antizipiert
wurden, aber auch keine Uberforderung darstellen. Eine bereits erfahrene Person ist in der
Lage, neue Erfahrungen strukturiert in den eigenen Erfahrungsschatz einzuordnen, mit beste-
henden Wissensbestanden abzugleichen und zu verkniipfen. Das vorhandene Wissen und die
Vorerfahrungen beeinflussen den Erfolg des Erfahrungslernens (vgl. DALEY 2001, 41).
Unerfahrenere konnen zundchst nur Elemente bisheriger Erfahrungen verwenden, um daraus
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erst ein umfassenderes Konzept zu bilden, das mit weiteren Erfahrungen aber noch bestatigt
werden muss (vgl. LATZEL 2004, 27).

Der betriebliche Arbeitsplatz bietet als Lernort Vorziige, die aus dem Ernstcharakter der
betrieblichen Arbeitsaufgaben und der betrieblichen Arbeitsprozesse resultieren. Das betrieb-
liche Umfeld bietet dem Lernenden eine Orientierung und wirkt motivierend. Die Arbeitsin-
halte gewahrleisten Modernitét, Offenheit und Anschaulichkeit und geben die Mdéglichkeit fur
ein erfahrungsorientiertes und selbstgesteuertes Lernen (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2005,
141).

Fir zielgerichtete und erfahrungsbezogene Kompetenzentwicklungsprozesse ist eine arbeits-
platzbezogene betriebliche Lernorganisation erforderlich, die im Wesentlichen drei Aspekte
in den Blick nimmt:

¢ eine lernforderliche Gestaltung des Arbeitsplatzes
e eine Integration der Lerninfrastruktur in die Arbeitsorganisation

e ein verandertes Rollenverstandnis der betrieblichen Weiterbildner.

Um die Akzeptanz arbeitsprozessintegrierter Qualifizierungskonzepte nicht zu geféhrden, ist
es erforderlich, die vorab genannten Aspekte nicht per se als unabdingbare Voraussetzung zu
definieren, sondern sie als Analysegrundlage und als Empfehlung fir eine Implementierung
arbeitsprozessintegrierter Qualifizierungen zu verstehen.

Fur eine lernfoérderliche Gestaltung des Arbeitsplatzes ist zu empfehlen, die Dimensionen der
Lernforderlichkeit zu berticksichtigen, ohne den Charakter des Arbeitsplatzes zugunsten eines
Lernraumes zu veréndern, denn der Grad der Lernforderlichkeit des Arbeitsplatzes, der
Arbeitsaufgabe und der Arbeitsprozesse bestimmt den Grad der Kompetenzentwicklung.
Dimensionen der Lernforderlichkeit sind fur die Anlage einer arbeitsprozessorientierten Qua-
lifizierung in zweierlei Hinsicht relevant: Einerseits dienen sie der Ermittlung der Lernpoten-
ziale betrieblicher Arbeitsaufgaben als Gegenstand der Qualifizierung und andererseits als
Orientierung flr die didaktische Gestaltung betrieblicher Arbeitsplatze und Arbeitsaufgaben
im Rahmen einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung. Dem aktiven Prozess der lernfor-
derlichen Arbeitsgestaltung geht ein betriebspadagogisches Handeln im Sinn einer Beratung
voraus, wobei die betrieblichen Erfordernisse unbedingt zu berlicksichtigen sind. An arbeits-
prozessintegrierte betriebliche Bildungskonzepte ist daher die Anforderung zu stellen, behut-
sam auf eine individuell lernforderliche Gestaltung von Arbeitsplatzen hinzuwirken (vgl.
KOHL/ MOLZBERGER 2005, 8). Die lernforderlichen Dimensionen sind Projektorientie-
rung, Handlungsspielraum, Problemerfahrung, soziale Unterstiitzung, professionelle Ent-
wicklung und Reflexivitat (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2005, 142ff.). Der Wirkungsgrad der
Dimensionen der Lernforderlichkeit ist von den betrieblichen Rahmenbedingungen wie dem
Betriebsklima, der Arbeitsorganisation, von der individuellen Motivation und Disposition
sowie von der Vorerfahrung des Lernenden abhéngig. Das Lernpotenzial ergibt sich nicht
zwangslaufig aus der Summe aller verwirklichten Dimensionen, sondern sie stehen in einer
Wechselwirkung zueinander (FRANKE 1999, 67).
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Fur die Erreichung einer zielgerichteten und individuellen Kompetenzentwicklung in der
betrieblichen Arbeit mussen Arbeitsplatze sowie Arbeitsaufgaben und -prozesse unter lern-
systematischen und arbeitspadagogischen Gesichtspunkten didaktisch angereichert werden.
Dieser Anspruch macht eine Verschrankung der Arbeitsinfrastruktur mit der Lerninfrastruktur
erforderlich, die das informelle Lernen systematisch mit dem formellen Lernen verbindet
(DEHNBOSTEL 2007, 72). Das Arbeitshandeln und darauf bezogene Reflexionen stehen mit
ausgewiesenen Zielen und Inhalten betrieblicher Bildungsarbeit in einer Wechselbeziehung.
Kennzeichnend hierfir ist eine doppelte Infrastruktur. Die Arbeitsinfrastruktur im Hinblick
auf Arbeitsaufgaben, Technik, Arbeitsorganisation und Qualifikationsanforderungen bildet
die Basis, die um eine Lerninfrastruktur aus raumlichen, zeitlichen, sachlichen und personel-
len Ressourcen, Lernzielen und Lerninhalten erweitert wird. Das Lernen vollzieht sich in der
Hauptsache erfahrungsbezogen, ist jedoch nicht darauf beschrankt (DEHNBOSTEL 2007,
70ff.). Zentrale Elemente arbeitsprozessintegrierter betrieblicher Qualifizierungs- und Perso-
nalentwicklungsmaBnahmen bilden neue Lernformen, die eine zielgerichtete Kompetenzent-
wicklung unter didaktisch-methodischen Aspekten fordert. Zu den wichtigsten neuen Lern-
formen in arbeitsprozessintegrierten Qualifizierungen werden Arbeits- und Lernaufgaben,
Coachingformen, Lerninseln, Lernstationen, Qualifizierungsnetzwerke, Communities of
Practice (CoP) und Formen des E-Learning wie Computer Based Training (CBT), Web Based
Training (WBT) und Blended Learning gezahlt (vgl. SCHRODER 2009, 59).

Der Einsatz der Lernformen fir eine gezielte Kompetenzentwicklung macht eine prozessual
angelegte personelle Unterstiitzung erforderlich. Im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems
(BMBF 2002), das das informelle Lernen im Arbeitsprozess betont, wurde das Konzept der
Lernprozessbegleitung entwickelt, das ein erweitertes Rollenverstdndnisses des betrieblichen
Weiterbildners darstellt. Die Ubergeordneten Aufgaben der Lernprozessbegleitung bestehen
darin, einen Weiterbildungsteilnehmer wéhrend des gesamten Verlaufs der Qualifizierung zu
betreuen und dabei den individuellen Entwicklungs- und Lernprozess zu unterstiitzen. Die
Unterstiitzung zielt

e auf die Entwicklung und Verbesserung der Selbstlernkompetenzen,

o auf die Reflexion, Bewusstmachung und Einordnung des im Arbeitsprozess
Gelernten,

e auf die Beratung in formellen und inhaltlichen Fragen der Weiterbildung (vgl.
ROHS 2004)

e auf die Auswahl und die Implementierung geeigneter Lernformen (vgl. SCHRO-
DER 20009).

Die Lernprozessbegleitung muss tiber ein breit angelegtes Kompetenzspektrum verfiigen, um
diese Aufgaben erfullen zu kdnnen. So bilden hohe kommunikative und empathische Fahig-
keiten eine Voraussetzung, um das flr die Zusammenarbeit unerlassliche Vertrauensverhélt-
nis zum Lernenden aufbauen zu kénnen. Zusétzlich ist ein umfangreiches Methodenrepertoire
fir die Unterstutzung von Lern- und Entwicklungsprozessen erforderlich (LOROFF/ EIN-
HAUS 2006, 268ff.). Unerldasslich ist ebenfalls eine eigene hohe Reflexionsfahigkeit, um sich
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flexibel den sich stdndig wechselnden Anforderungen anpassen zu koénnen. Eine Lernpro-
zessbegleitung benétigt ein umfassendes padagogisches und psychologisches Know-how,
didaktisch-methodische Kompetenzen (ROHS 2004, 145) sowie die basale fachbezogene
Fahigkeit, die jeweiligen Arbeitsprozesse mindestens nachvollziehen zu kénnen.

Das Reflexionsgesprach, das in regelméligen Abstdnden durchgefihrt wird, ist das wesentli-
che Instrument der Lernprozessbegleitung. Es dient einem zielgerichteten individuellen
Kompetenzzuwachs durch die Bewusstmachung des fachlichen sowie des tberfachlichen
Lernerfolgs und der Explikation des impliziten Lernzuwachses. Zu diesem Zweck legt die
Lernprozessbegleitung in der konzeptionellen Anlage einer erfahrungsbezogenen Lernse-
quenz die Abfolge Planung — Durchfiihrung — Erfahrung — Reflexion an und greift sie in den
Reflexionsgesprachen wieder auf. Erst durch Reflexion kann der Weiterbildungsteilnehmer
uber den Anschluss an bestehendes Erfahrungs- und Theoriewissen zu einem neuen Hand-
lungswissen und zu alternativen Handlungsstrategien gelangen.

Arbeits- und Lernaufgaben sind eine Lernform, die sich behutsam in die Arbeitsinfrastruktur
integrieren lasst und die einen selbstgesteuerten und erfahrungsbezogenen Kompetenzent-
wicklungsprozess des Lernenden durch Reflexionsprozesse sowie die Lernprozessbegleitung
hinsichtlich der Planung von Lernprozessen und der Durchfuhrung effizienter Reflexionsge-
sprache unterstitzt.

3 Gestaltung, Implementierung und Verlaufsschema von Arbeits- und
Lernaufgaben als arbeitsprozessintegrierte Lernform

In der betrieblichen Bildungsarbeit werden Arbeits- und Lernaufgaben eingesetzt, um eine
erfahrungsbezogene individuelle Kompetenzentwicklung durch die Bearbeitung betrieblicher
Arbeitsaufgaben sowie Arbeitsprozesse am betrieblichen Arbeitsplatz zu ermdglichen.
Arbeits- und Lernaufgaben haben in Anlehnung an DEHNBOSTEL/ SCHRODER (2007) die
folgenden Anforderungen einzulésen:

e Im Zentrum stehen ganzheitliche und projektorientierte betriebliche Arbeitsaufga-
ben mit einem realen Bezug, in denen fachliche, soziale und personale Kompeten-
zen erworben werden.

e Bei der Auswahl und der didaktischen Anreicherung der Arbeitsaufgaben werden
die Ziele der Qualifizierung und die formalen Rahmenbedingungen berticksichtigt.

e Die realen betrieblichen Arbeitsaufgaben bleiben unverandert.

e Individuelle Bildungsanspriche hinsichtlich der Kompetenzentwicklung der Wei-
terbildungsteilnehmer und der Betriebe werden ebenfalls berticksichtigt.

e Die Aufgabenbearbeitung erfolgt in Kooperation mit anderen Mitarbeitern mit
einem hohen MaR an Eigenverantwortung und Selbststeuerung seitens des Weiter-
bildungsteilnehmers.
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e Die Lernprozesse sind durch handlungs- und erfahrungsleitende Merkmale gekenn-
zeichnet.

e Fragen der Arbeitsgestaltung und Arbeitsorganisation werden gezielt reflektiert und
mit kontinuierlichen Verbesserungsprozessen verbunden.

Arbeits- und Lernaufgaben weisen hinsichtlich Zielsetzung, Inhalt und Struktur viele
Gemeinsamkeiten mit Lern- und Arbeitsaufgaben auf. Sowohl den Arbeits- und Lernaufga-
ben als auch den Lern- und Arbeitsaufgaben liegen berufliche Arbeitsauftrdge zugrunde. Sie
kdénnen daher als aufgabenbezogene Lernformen zusammengefasst werden. Lern- und
Arbeitsaufgaben basieren allerdings nicht auf realen betrieblichen, sondern auf berufstypi-
schen Arbeitsprozessen. Sie werden nicht in der betrieblichen Bildungsarbeit, sondern in
Berufsschulen, Uberbetrieblichen Ausbildungszentren und gelegentlich auch in den Ausbil-
dungsabteilungen von GroRbetrieben eingesetzt. Bei einer Analyse der berufspadagogischen
Literatur erweist es sich als problematisch, dass die Gesamtheit der aufgabenbezogenen Lern-
formen konzeptionell und begrifflich Gberaus vielfaltig, nicht klar gefasst und untbersichtlich
ist. So werden konzeptionelle Ansétze polysematisch belegt und Begrifflichkeiten synonym
verwendet (vgl. SCHRODER 2009, 67ff.).

Eine definitorische Abgrenzung beider Lernformen voneinander wurde in der einschlagigen
Literatur bisher nicht vorgenommen. Sie kann allerdings aus den Rahmenbedingungen, die
sich aus den verschiedenen Lernorten, also Berufsschule und berbetriebliches Ausbildungs-
zentrum einerseits und Betrieb andererseits, ergeben, abgeleitet werden (SCHRODER 2009,
98f.):

e Arbeits- und Lernaufgaben werden im betrieblichen Arbeitsprozess und am betrieb-
lichen Arbeitsplatz eingesetzt. Dieser Lernform liegen reale betriebliche Arbeits-
aufgaben und die Gegebenheiten der betrieblichen Arbeitsorganisation zugrunde.
Sie fordern das Erfahrungslernen und die Selbststandigkeit des Lernenden, regen
zur Reflexion seines Arbeitshandelns an und bewirken eine verbesserte Arbeitsge-
staltung und -organisation.

e Lern- und Arbeitsaufgaben ermdglichen eine realitatsnahe Simulation beruflicher
Arbeitsaufgaben an einem institutionellen Lernort. Sie verbessern die Lernorgani-
sation und die Kooperation zwischen den Lernorten und basieren auf berufstypi-
schen Arbeitsprozessen. Neben dem formalen Lernen wird auch das erfahrungsbe-
zogene Lernen Uber die Reflexion und Selbststandigkeit der Lernenden verstarkt.

Nach dieser definitorischen Unterscheidung sind die auftragsorientierten Lern- und Arbeits-
aufgaben (vgl. JENEWEIN 1998), die Lernarbeitsaufgaben (vgl. GRONWALD/ SCHINK
1999), die arbeitsanalogen Lernaufgaben (vgl. ACHTENHAGEN 1997), die kooperations-
fordernden Lernaufgaben (vgl. MALEK/ PAHL 1998), die gestaltungsorientierten Lernauf-
gaben (vgl. HOWE et al. 2002), die Lern- und Arbeitsauftrage (vgl. ECKHARDT/ BOLKE
1999), die situationsbezogenen Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. DREWES et al. 2005), die
integrierenden Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. HOPFNER 1998), die integrativen Ausbil-
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dungsaufgaben (vgl. ECKERT 2003) und die Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. MEYSER/
UHE 2005) den Lern- und Arbeitsaufgaben zuzurechnen. Die Lernaufgaben und Lernauf-
gabensysteme (vgl. KROGOLL 1998) und Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. WILKE-
SCHNAUFER et al. 1998; SCHRODER/ DEHNBOSTEL 2007) sind nach der obigen Defi-
nition Arbeits- und Lernaufgaben.

Aus der Analyse der vorgestellten Konzepte ergibt sich, dass sowohl Arbeits- und Lernaufga-
ben als auch Lern- und Arbeitsaufgaben Uber die Integration beruflicher Aufgabenstellungen
das formelle und erfahrungsbezogene Lernen verbinden. Die Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz ist die zentrale Zielsetzung. Weitere Gemeinsamkeiten sind die in der
Lernorganisation enthaltenen Reflexionsphasen, die Forderung der Selbststandigkeit der Ler-
nenden sowie eine prozessuale Lernbegleitung (vgl. SCHRODER 2009, 148ff.). Die wesent-
lichen Unterschiede ergeben sich aus dem Lernort, dem Ernstcharakter der zugrunde liegen-
den Arbeitsaufgabe und der damit verbundenen Fehlertoleranz, aus der Struktur hinsichtlich
der Arbeitsabldufe, der Sozialform und Aspekten der Qualitatsentwicklung (vgl. SCHRO-
DER 2009, 153ff.).

Die Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption des ITAQU-Projekts basiert auf Erfahrungen und
Erkenntnissen friherer Konzeptionen von KROGOLL (1998) und WILKE-SCHNAUFER et
al. (1998). Ein Handlungsfeld der wissenschaftlichen Begleitung bestand darin, Arbeits- und
Lernaufgaben flr die 1T-Weiterbildung weiterzuentwickeln sowie allgemeinguiltige Gestal-
tungs- und Konstruktionskriterien zu identifizieren und zu begriinden (vgl. SCHRODER
2009, 247ff.).

Es zeigte sich, dass eine erfolgreiche Implementierung von Arbeits- und Lernaufgaben in die
betriebliche Bildungsarbeit voraussetzt, dass Arbeits- und Lernaufgaben so gestaltet werden,
dass bei einem geringen Anpassungsaufwand an die betrieblichen Gegebenheiten ein Hochst-
maf an Flexibilitdt und Einsatzmdglichkeiten erreicht wird und auf diese Weise standig ver-
anderte Arbeitsaufgaben, fluide Arbeitsprozesse und individuelle Kompetenzentwicklungs-
ziele bertcksichtigt werden kénnen.

Zundchst muss eine Eignung entsprechender betrieblicher Arbeitsaufgaben durch eine
Arbeitsprozessanalyse ermittelt werden. Besonders geeignet sind ganzheitliche Arbeitsaufga-
ben und Arbeits- oder Geschaftsprozesse, die in ihrer Komplexitat dem Kompetenzentwick-
lungsstand des Weiterbildungsteilnehmers entsprechen, daher keine Uber- und Unterforde-
rung darstellen und mit den formalen oder betrieblichen Qualifikationszielen korrespondie-
ren. Zu beachten ist, dass reale betriebliche Arbeitsprozesse selten dem idealtypischen Ver-
lauf des Modells der vollstandigen Handlung entsprechen, sondern im Kontext der Interde-
pendenzen betrieblicher Arbeitsablédufe eigenen Logiken folgen.

Die betriebliche Arbeitsaufgabe und die Arbeitsprozesse dirfen nicht aus didaktischer Inten-
tion durch die Integration in eine Arbeits- und Lernaufgaben veréndert werden. Veranderun-
gen sind nur dann sinnvoll und nachhaltig, wenn sie das Ergebnis eines Erkenntnisprozesses
des Lernenden als Resultat der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe darstellen. Der
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betriebliche Arbeitsprozess bernimmt somit multiple Funktionen als Lerngegenstand, als
Lernmedium und Subjekt von Verbesserungsprozessen.

Um die Lernenden bei ihrer Planung der Arbeitsprozesse und Teilarbeitsprozesse zu unter-
stiitzen, ist die Arbeits- und Lernaufgabe analytisch auf die Teilarbeitsprozesse zu beziehen,
in Ubersichtlicher Form zu strukturieren und mit der Abfolge Planung — Durchfiihrung —
Erfahrung — Reflexion zu verbinden. Dieses Vorgehen ermdglicht eine formativ angelegte
6konomische Evaluation in Bezug auf das Arbeitshandeln des Lernenden und eine entsprech-
end angelegte Reflexion durch die Lernprozessbegleitung.

Die betrieblichen Arbeitsprozesse werden in eine Arbeits- und Lernaufgabe transformiert und
didaktisch angereichert. Durch die Transformation werden die Arbeits- und Teilarbeitspro-
zesse in die Arbeits- und Lernaufgabe integriert und bedarfsorientiert mit Schwerpunktset-
zungen hinsichtlich des individuellen Kompetenzentwicklungsprozesses versehen. Dieser
Prozess sollte partizipativ und kooperativ von den an der Weiterbildung beteiligten Akteuren
vorgenommen werden. Die didaktische Anreicherung besteht einerseits aus der zu vereinba-
renden Schwerpunktsetzung hinsichtlich des Kompetenzentwicklungsprozesses und zum
anderen aus der Integration von Hinweisen zur Informationsbeschaffung, von betrieblichen
Besonderheiten, methodischem Vorgehen und konkretem Arbeitshandeln. Arbeits- und Lern-
aufgaben haben den Charakter von Selbstlernmaterialien im Sinne einer Unterstiitzung eines
selbststandigen Arbeitshandelns, die selbsterklarend und von allen Beteiligten einfach zu
handhaben sein miissen (vgl. SCHRODER 2009, 224ff.).

Im Zuge der betrieblichen Implementierung der Arbeits- und Lernaufgaben sind in die
betrieblichen Arbeitsprozesse Lernphasen zu integrieren, die zu einer zeitlichen Streckung
des betrieblichen Arbeitsprozess fuhren. Insgesamt kénnen pré-, inter- und postprozessuale
Lernphasen mit dem Arbeitsprozess verbunden werden. Praprozessuale Lernphasen werden
durch die partizipative und kooperative Planungsphase fur die Bearbeitung der Arbeitsauf-
gabe gebildet, interprozessuale Lernphasen wie die Informationsbeschaffung in den Arbeits-
prozess integriert. Postprozessuale Lernphasen bilden die Reflexionsphasen im Anschluss an
den Arbeitsprozess (vgl. SCHRODER 2009, 221f.).

Es bietet sich an, die direkten fachlichen Personalvorgesetzten des Lernenden in die Ent-
wicklungsarbeit einzubeziehen, um eine nachhaltige Implementierung der Arbeits- und Lern-
aufgaben zu erreichen. Zudem ist flr eine zielgerichtete Kompetenzentwicklung der Weiter-
zubildenden zunéchst der individuelle Weiterbildungsbedarf zu ermitteln. Die priorisierten
Weiterbildungsbedarfe bilden Entwicklungsschwerpunkte, die in der individuellen Anlage der
Arbeits- und Lernaufgabe beriicksichtigt werden (vgl. SCHRODER 2009, 224f.).

Personlichkeitsgebundene Dispositionen des Lernenden wie Eigenverantwortung und Selbst-
steuerung bilden eine Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Einsatz. In der Praxis zeigt sich,
dass Eigenverantwortung, Selbststeuerung und Motivation gestarkt werden konnen, indem
der Weiterbildungsteilnehmer in die Transformation der betrieblichen Arbeitsaufgabe aktiv
als Experte eingebunden wird oder diese sogar zunachst als Beratungsgrundlage selbststandig
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entwirft. Eine kooperative und partizipative Transformation und didaktische Anreicherung
flhrt prospektiv zu einem komplett eigenstdandigen Umgang des Weiterbildungsteilnehmers
mit der Lernform. In der Bearbeitung der Arbeitsaufgabe sollten dem Weiterbildungsteilneh-
mer weitgehende Handlungsspielrdume und Entscheidungsbefugnisse eingeraumt werden
(vgl. SCHRODER 2009, 228ff.).

In die Arbeits- und Lernaufgaben sollte nach ihrer Bearbeitung neben der initialen Planung
der Teilarbeitsprozesse eine Dokumentation der im Arbeitsprozess auftretenden, meist
problembasierten Abweichungen von der urspringlichen Arbeitsplanung enthalten sein.
Diese dokumentierten Abweichungen bieten der Lernprozessbegleitung Anhaltspunkte fur
Lernanlasse und sind eine Grundlage fur Reflexionsprozesse. Eine kommunikative Auseinan-
dersetzung Uber Probleme, Hindernisse, Defizite und daraus resultierende zukunftige Hand-
lungsoptionen dient der Validierung der eigenen Schlussfolgerungen und bildet eine Initiie-
rung von individuellen Erkenntnis- und Lernprozessen, die (ber fachliche Aspekte hinaus
auch soziale und personale Teilkompetenzen ansprechen. Kommunikative Reflexionspro-
zesse konnen zwischen dem Weiterbildungsteilnehmer und seinen Kollegen, fachlichen Vor-
gesetzten oder Weiterbildnern verlaufen (vgl. SCHRODER 2009, 231ff.).

Die Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben stellt an den betrieblichen Weiterbildner
einige neue Anforderungen, die sich aus der Logik einer arbeitsprozessorientierten Qualifizie-
rung ergeben. Wéhrend des Einsatzes von Arbeits- und Lernaufgaben wird die bisherige
Rolle der betrieblichen Weiterbildner um analysierende, gestaltende, organisatorische, pro-
zessbegleitende und beratende Funktionen erweitert. AbschlieBend muss die bearbeitete
Arbeits- und Lernaufgabe ausgewertet werden. Auf der Basis dieser Auswertungsergebnisse
folgen ein Reflexionsgesprach mit dem Weiterbildungsteilnehmer sowie die gemeinsame
Festlegung neuer Zielvereinbarungen. Eine entsprechende arbeitsprozessintegrierte Personal-
entwicklung der betrieblichen Weiterbildner sollte bei der Entwicklung und Implementierung
in die betriebliche Bildungsarbeit mit angelegt sein. In Abhé&ngigkeit von der Arbeitsorgani-
sation kann diese Lernform sowohl auf ein Lernen in Gruppen als auch auf ein individuelles
Lernen bezogen werden. Insofern kénnen Arbeits- und Lernaufgaben sowohl in GroRbetrie-
ben wie in kleinen und mittleren Betrieben eingesetzt werden (vgl. SCHRODER 2009,
236ff.).

Das folgende Verlaufsschema in der arbeitsprozessintegrierten betrieblichen Bildungsarbeit
bietet eine Orientierung fur eine Verwendung bei fluiden Arbeitsprozessen und bei wechseln-
den Arbeitsaufgaben. Gleichzeitig wird der Arbeitsplatz unter Berlicksichtigung der Dimen-
sionen der Lernforderlichkeit zum Lernort erweitert. Die Lernorganisation muss behutsam
vorgenommen werden, sie darf die Arbeitsorganisation nicht determinieren. Zudem ist fur
den Einsatz dieser Lernform eine personelle Begleitung im Sinn einer fachlich versierten
Lernprozessbegleitung erforderlich. Fur die arbeitsprozessintegrierte Spezialistenqualifizie-
rung des IT-Weiterbildungssystems (vgl. BMBF 2002) sind fur die personelle Begleitung
zwei Rollenbilder vorgesehen: die Lernprozessbegleitung (LPB) und die betriebliche Fachbe-
ratung. Die LPB unterstutzt den Lernenden und den Betrieb bei der Implementierung der
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Qualifizierung und der didaktisch-methodischen Umsetzung. Der betriebliche Fachberater

ber&t den Lernenden in fachlichen Fragestellungen.

In der Praxis hat sich gezeigt, dass Arbeits- und Lernaufgaben nicht nur den Kompetenzent-
wicklungsprozess des Lernenden unterstiitzen, sondern auch die Arbeit des Lernprozesshe-
gleiters. Die folgende Abbildung zeigt den Verlauf der Arbeits- und Lernaufgaben.

o Erfassen der Arbeitsprozesse und des
Kompetenzentwicklungsstands

o Ermittlung des Qualifizierungsbedarfs

1) LPB —»

Arbeitsprozess- und
Kompetenzanalyse

o formale Rahmenbedingungen
e curriculare Vorgaben

e antizipative Handlungsplanung

(2) LPB >

AYA

LPB o kooperativ, individualisiert
) Le Anpassung . !ntgg_ration von H'iI.fe.steIIungen
FB o individuelle Qualifizierungsbedarfe
o selbststéndige Bearbeitung
4 Le -» Bearbeitung . D_okumenta?ion der Arbeitsprozesse
o Eigenreflexion
o Auswertung der Dokumentation
(5) LPB > < e Auswertung der Reflexionshdgen
© LPB Reflexions- * Lemerfolg
Le -»> gespréch e Schliisselsituationen
o Anleitung zur Dokumentation

Abb. 2:  Verlaufsschema fir Arbeits- und Lernaufgaben (in Anlehnung an

SCHRODER 2009, 201)

Die Planungsbasis einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung bilden Arbeitspro-
zess- und Kompetenzanalysen (vgl. SCHRODER 2004). Auf der Grundlage der Ana-
lyseergebnisse wird eine auf das Individuum bezogene Bildungsplanung vorgenom-
men. Arbeits- und Lernaufgaben sind Bestandteil dieser Bildungsplanung, in der ihre
Entwicklung und ihr Einsatz in Ubereinstimmung mit der betrieblichen Arbeitsorgani-
sation inhaltlich und zeitlich festgelegt werden. Die Analyse wird von der LPB durch-
geflhrt, wahrend die Bildungsplanung und alle darin enthaltenen Zielvereinbarungen
vom Lernenden (Le), dem betrieblichen Fachberater (Fb) und dem Lernprozessbe-
gleiter (LPB) gemeinsam bearbeitet werden.

Fur die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe wird durch den LPB eine Grund-
version als Handreichung entwickelt, die die rechtlichen Rahmenbedingungen und die
curricularen Vorgaben beriicksichtigt. Die Grundversion enthélt Platzhalter und
Handlungsanweisungen flr die weitere Bearbeitung durch den Lernenden.
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3. In der Anpassungsphase bearbeitet der Lernende die Grundversion, indem er selbst-
stdndig und eigenverantwortlich die betriebliche Arbeitsaufgabe beschreibt und seine
geplanten Arbeitshandlungen antizipiert und dokumentiert. Nach Abschluss der Pla-
nung prasentiert der Lernende seinen Entwurf dem LPB und dem FB, die ihre Ergan-
zungen oder Verbesserungsvorschldge vornehmen, Hilfestellungen geben und
Schwerpunkte hinsichtlich des individuellen Qualifizierungsbedarfs setzen.

4. In der Bearbeitungsphase bearbeitet der Lernende die betriebliche Arbeitsaufgabe
selbststandig gemal seiner Planung. Unvorhergesehene Abweichungen und Hinder-
nisse dokumentiert er auf einem Reflexionsbogen. AuRerdem fiihrt er entlang
bestimmter Fragestellungen eine Selbstreflexion durch.

5. Der LPB nimmt die bearbeitete Arbeits- und Lernaufgabe entgegen und identifiziert
anhand der Dokumentation lernhaltige Situationen, bei denen es sich in der Regel um
problembasierte Abweichungen von der antizipierten Planung handelt. Auf der Basis
seiner Ergebnisse bereitet er das Reflexionsgesprach vor.

6. In einem vertraulichen Reflexionsgesprach, das zwischen dem Lernenden und dem
LPB stattfindet, werden die lernhaltigen Situationen in fachlicher, sozialer und perso-
naler Hinsicht reflektiert. Der Lernende entscheidet selbststandig, welche Erkenntnis-
se und welches neu generierte Wissen in den Betrieb zuriickgekoppelt werden soll.
Der LPB beurteilt anhand der individuellen Qualifizierungsbedarfe, welche Aspekte
flr das Reflexionsgesprach relevant sind. Im Sinn einer didaktischen Reduktion muss
er darauf achten, dass die Reflexion zu keiner Uberforderung fiihrt.

In der IT-Weiterbildungspraxis, fiir die diese Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption entwi-
ckelt und erprobt worden ist, zeigte sich, dass die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgaben
nach dem skizzierten Verlaufsschema vom Lernenden zun&chst Selbstdisziplin verlangt. Die
Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe wird zunéchst als lastige Pflicht empfunden. Nach
der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe duRerten sich die Lernenden sinngemal, dass
sie ohne die grindliche Dokumentation fur ihren Lernprozess wichtige Details wohl schon
vergessen hatten. Hervorgehoben wurde auch, dass der ,,Zwang* zur grindlichen Antizipa-
tion aller Teilarbeitsprozesse im Resultat zu einer zligigeren Bearbeitung der Arbeitsaufgabe
gefuhrt habe. Die betrieblichen Personalvorgesetzten bestétigten diese Sicht und machten
deutlich, dass die Arbeit vom Lernenden strukturierter und zielgerichteter durchgefiihrt wor-
den sei. Aus der Perspektive der Lernprozessbegleiter wurde schnell ersichtlich, dass die
Dokumentation der Arbeitsprozesse und der Abweichungen davon zu einer zielfiihrenden und
effizienten Identifikation der lernrelevanten Situationen fiihrte. Die auf der Basis dieser
Ergebnisse vorgenommenen Reflexionsgesprache wurden als wirkungsvoll und ergiebig ein-
geschétzt.
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4 Wirkungspotenziale und mdgliche Gestaltungsdefizite von Arbeits- und
Lernaufgabenkonzeptionen

Arbeitsprozessintegrierte Qualifizierungen im Sinn eines Lernens im Prozess der Arbeit
gewinnen zunehmend an Bedeutung. So wurde ordnungspolitisch unter Fiihrung des Bun-
desministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) mit den Sozialpartnern im Jahr 2002
eine ,,Vereinbarung lber die Spezialisten-Profile im Rahmen des Verfahrens zur Ordnung der
IT-Weiterbildung® umgesetzt. Diese Vereinbarung bildet zusammen mit der Regelung der
Weiterbildung fiir die Professionals das I1T-Weiterbildungssystem. Aus bildungspolitischer
Perspektive ist die durch die Sozialpartner empfohlene systematische arbeitsprozessorien-
tierte Umsetzung der beruflich-betrieblichen Weiterbildung und der damit verbundenen
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ein Novum. Es bleibt abzuwarten, ob wei-
tere Aus- oder Weiterbildungssysteme derartig konsequent auf einen informellen Kompetenz-
zuwachs ausgerichtet sein werden. Es zeichnet sich aber als bildungspolitische Grundposition
ab, dass die Anerkennung informell erworbener beruflicher Kompetenzen in Deutschland
insgesamt zunehmen wird.

Mit Blick auf die Wirkungspotenziale von Arbeits- und Lernaufgaben ergeben sich aus den
empirischen Befunden vier Wirkungsrichtungen (vgl. SCHRODER 2009, 243ff.):

e Arbeits- und Lernaufgaben foérdern die Entwicklung einer umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz und reflexiven Handlungsfahigkeit. Kompetenzzuwdchse sind
dabei nicht auf die Fachlichkeit beschrénkt, sondern fallen insbesondere in den nicht-
fachlichen Kompetenzbereichen deutlich aus.

e Die betrieblichen Weiterbildner erfahren durch die Entwicklung und den Einsatz von
Arbeits- und Lernaufgaben auf der berufspadagogischen Ebene einen Kompetenzzu-
wachs. lhr Rollenverstéandnis &ndert sich durch den Einsatz von Arbeits- und Lernauf-
gaben beinahe beildufig. Ein anfangliches Coaching der Weiterbildner unter Verwen-
dung des Instrumentariums der Lernprozessbegleitung — quasi auf einer Metaebene —
unterstutzt eine erfahrungsbezogene Annaherung an die neue Rolle.

e Arbeits- und Lernaufgaben wirken auf die betriebliche Organisationsentwicklung,
indem sie die Lerninfrastruktur erweitern und eine lernforderliche Umgestaltung des
Arbeitsplatzes untersttzen.

e Arbeits- und Lernaufgaben wirken auf die Arbeitsinfrastruktur und hier insbesondere
auf die Arbeitsorganisation. Dadurch, dass Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse
Lerngegenstand und zum Lernmedium werden, ergibt sich ein Anschluss an konti-
nuierliche Verbesserungsprozesse.

Ein zentraler Kritikpunkt an das informelle Lernen besteht in der Beliebigkeit und Zufallig-
keit der sich vollziehenden Kompetenzentwicklungsprozesse. In der Praxis zeigt sich, dass
Arbeits- und Lernaufgaben erfahrungsbezogenen Kompetenzentwicklungsprozessen eine
Zielrichtung gegeben kdnnen, die ausgewdhlte fachliche, soziale und personale Teilkompe-
tenzen beinhalten konnen. Individuell zu erfassende Entwicklungsschwerpunkte werden
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durch Kompetenzanalysen ermittelt, die zusétzlich Riickschliisse Uber den Komplexitats- und
Schwierigkeitsgrad der einzusetzenden betrieblichen Arbeitsaufgabe erlauben.

Zusétzlich kann Uber den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben zumindest teilweise der
individuelle Kompetenzentwicklungsstand abgebildet werden. Die in der Arbeits- und Lern-
aufgabe angelegte Dokumentation der antizipativen Arbeitsplanung und des tatséchlichen
Arbeitshandelns ermdglichen konkrete Riickschlisse auf den Grad der individuellen Hand-
lungsfahigkeit. Hieraus ergeben sich Anschlussmaéglichkeiten an die Validierung und Zertifi-
zierung informell erworbener Kompetenzen.

Arbeits- und Lernaufgaben verbinden das informelle Lernen mit Formen des formellen Ler-
nens, wie kooperative Planungsphasen, Dokumentation und Reflexionsgesprache. Arbeits-
und Lernaufgaben unterstiitzen die Explikation des impliziten Lernzuwachses, die andernfalls
nur eingeschrankt verbalisiert werden konnen. Durch die Explikation kann das Erfahrungs-
wissen an bestehende Theoriebestdande angeschlossen und bei Bedarf in ein betriebliches
Wissensmanagement Uberfiihrt werden. Die Reflexionsprozesse konnen sich als Eigenrefle-
xion vollziehen oder werden unter der Anleitung einer Lernprozessbegleitung zielgerichtet
reflektiert.

Arbeits- und Lernaufgaben sind in der Regel ein Bestandteil eines arbeitsprozessorientierten
Qualifizierungskonzepts und stehen in Wechselwirkung mit anderen Qualifizierungselemen-
ten, wie z. B. Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen, Zielvereinbarungen, Dokumentatio-
nen und Reflexionsgesprache. Durch den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben wird die
Qualitat anderer Qualifizierungselemente gestarkt.

Die Nachhaltigkeit der implementierter Arbeits- und Lernaufgaben ist neben der Personal-
entwicklung der Weiterbildner abhéngig von der Art der Arbeitsprozesse und den Entschei-
dungs- und Gestaltungsspielrdumen im Arbeitsprozess selbst. Insgesamt l&sst sich eine Nach-
haltigkeit immer dort feststellen, wo einmal entwickelte Arbeits- und Lernaufgabensysteme
mit geringem Aufwand verdnderten Bedingungen angepasst werden konnen. Dies ist z. B.
dann der Fall, wenn die Arbeits- und Lerninfrastruktur standardisierten und repetitiven
Arbeitsprozessen mit einem geringen Anteil sich verdndernder Parameter folgt, wie es in
einer industriellen Serienproduktion der Fall ist. Weitaus hohere Herausforderungen an die
Entwicklung und nachhaltige Implementierung von Arbeits- und Lernaufgaben werden durch
betriebliche Arbeitsaufgaben verursacht, die keinen standardisierten Arbeitsablauf vorweg-
nehmen, auf fluiden Arbeitsprozessen basieren und eine Vielzahl von Bearbeitungsvariatio-
nen zulassen, sodass die Entscheidungen Uber den Arbeitsprozess flieBend den variablen
Bedingungen anpasst und Probleme entsprechend geldst oder vermieden werden kénnen (vgl.
SCHRODER 2009, 243ff.).

In der berufspadagogischen Literatur sind Arbeits- und Lernaufgaben fir nicht standardi-
sierte, fluide Arbeitsprozesse beschrieben, die mit formalen Lernauftrdgen, Lernimpulsen und
Lerninputs verbunden und zur Bearbeitung durch den Lernenden in reale betriebliche
Arbeitsablaufe integriert wurden. Diese Vorgehensweise erfiillte nicht die Erwartungen der
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Beteiligten, da der individuelle Arbeitsprozess durch die Bearbeitung der Lernauftrage kinst-
lich unterbrochen wurde. Folgende konzeptionelle Defizite, die bei der Entwicklung von
Arbeits- und Lernaufgaben vermieden werden sollten, konnten identifiziert werden (vgl.
SCHRODER 2009, 246f.):

e Die Lernenden planen ihre Arbeitsprozesse nicht selbststandig und antizipativ, son-
dern werden mit der Bearbeitung einer extern entwickelten Arbeits- und Lernauf-
gabe betraut. Die selbststandige Arbeitsplanung und die didaktisch-methodische
Anreicherung mit der Zielsetzung einer weitgehend selbststandigen Bearbeitung der
Arbeitsaufgabe sind fiir die Qualitat des informellen Lernens im Prozess der Arbeit
konstitutiv.

e Eine Reflexion und die damit verbundene Explikation des impliziten Lernzuwach-
ses sind nicht konzeptionell angelegt, sodass keine Anschlussfahigkeit an formale
Wissensbestande ermdglicht wird.

e Formale Lernformen, wie z. B. ein E-Learning-Modul zu einem bestimmten The-
ma, sollen durch den Weiterzubildenden wahrend der Arbeitszeit bearbeitet wer-
den. Diese Anweisung wird aber als eine kinstliche, nicht situations- und bedarfs-
gerechte Unterbrechung des eigenen Arbeitsprozesses empfunden.

e Der reale betriebliche Arbeitsprozess und die Arbeitsorganisation werden den
Erfordernissen eines didaktisierten und idealtypischen Arbeitsablaufs angepasst,
wie er im Modell der vollstdndigen Handlung angelegt ist. Auch wenn die vollstan-
dige Handlung der Struktur der betrieblichen Arbeitsprozesse entsprechen kann,
bilden sie komplexere Arbeits- und Geschaftsprozesse nicht ab.

e Die Weiterbildungsbedarfe des Weiterbildungsteilnehmers und des Betriebs werden
nicht berticksichtigt.

e Die Funktion und das Rollenverstiandnis der Ausbilder und Weiterbildner werden
nicht ausreichend analysiert. Die Entwicklung und der Einsatz von Arbeits- und
Lernaufgaben muss durch entsprechende PersonalentwicklungsmalRnahmen — im
besten Fall ebenfalls arbeitsprozess- bzw. handlungsorientiert — daher unterstitzt
werden.

Die vorab formulierten Gestaltungsdefizite fihren in ihrer Wirkung dazu, dass der Einsatz von
Arbeits- und Lernaufgaben als zu verschult, zu fern vom Arbeitshandeln und als stérend emp-
funden wird. Ihrer Konzeption liegt zumeist ein klassisches Lehr-Lernverstandnis zugrunde,
mit dem nicht versucht wird, die ,,forschenden Selbstlehrkréfte” des Lerners zu wecken. In der
Folge lehnen die Lernenden den Einsatz dieser Arbeits- und Lernaufgaben ab.

5 Perspektiven und Desiderate

Die vorgestellte Konzeption von Arbeits- und Lernaufgaben wurde im Entwicklungs- und
Forschungsprojekt ITAQU erprobt und stellt einen vorlaufigen Endpunkt einer Serie von
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Weiterentwicklungen dar. Im Rahmen der Projektdurchfiihrung, die aus finf sich zeitlich
uberlappenden, konsekutiven Weiterbildungsdurchgéngen bestand, konnte die am Prinzip der
Handlungsforschung orientierte wissenschaftliche Begleitung die einzelnen Qualifizierungs-
elemente kontinuierlich weiterentwickeln (vgl. MOLZBERGER/ SCHRODER 2005).

Nachfolgend werden Perspektiven aufgezeigt und weiterfihrende Forschungs- und Entwick-
lungsdesiderate formuliert, die im Projektkontext nicht mehr erreicht werden konnten oder
uber die Zielsetzungen des Projekts hinausgehen.

a. Wechselwirkung mit anderen Lernformen oder Qualifizierungselementen

Innerhalb einer arbeitsprozessintegrierten Qualifizierungskonzeption besteht ein effizienz-
steigernder Zusammenhang zwischen Arbeits- und Lernaufgaben und weiteren Qualifizie-
rungselementen und Lernformen. Die Arbeits- und Lernaufgaben basieren auf den Ergebnis-
sen von Qualifizierungselementen wie den Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen und einer
haufig impliziten Analyse der lernforderlichen Gestaltung des Arbeitsplatzes. Arbeits- und
Lernaufgaben selbst unterstiitzen andere Lernformen, wie die Dokumentation und das Refle-
xionsgespréach, und bernehmen sogar teilweise deren Funktion. Im Zusammenwirken beste-
hen qualitatsfordernde Interdependenzen.

Daraus ergibt sich mit Blick auf weitere Lernformen und Qualifizierungselemente, die nicht
Bestandteil des Forschungsdesigns waren, die Frage, inwieweit sich die Qualitat der Arbeits-
und Lernaufgaben und weiterer Lernformen gegenseitig bedingt. In einer konzeptionellen
Integration von computergestitzten Arbeits- und Lernaufgaben besteht die Perspektive einer
Anschlussfahigkeit an betriebsinterne, betriebstbergreifende und branchentbergreifende
Wissensmanagementsysteme. Einen ersten Schritt in diese Richtung stellt das virtuelle
Unternehmen FUTEx Corp dar, das Anfang 2010 seine Tatigkeit aufnehmen wird. FUTEX
Corp ist ein virtuelles Unternehmen, das im Rahmen der Initiative IT50plus entwickelt wurde
und in dem arbeitslose IT-Fachkrafte mit den IT-Profilen Softwareentwickler, 1T-Tester und
IT-Projektkoordinator an dezentralen Lernorten eine Qualifizierung zum IT-Spezialisten ent-
sprechend den Regularien des IT-Weiterbildungssystems absolvieren kénnen. Die FUTEXx-
Plattform ermdglicht den Weiterbildungsteilnehmern, als Team im virtuellen Raum an einem
realen Software-Entwicklungsprojekt zusammenzuarbeiten. Das Angebot richtet sich vor
allem an Personen, die eine solche MalRnahme nicht an einem oder ihrem Arbeitsplatz reali-
sieren konnen (IT50Plus 2009). Da der Autor an der konzeptionellen Entwicklung der FUTEX
Corp beteiligt war, sind der virtuellen Arbeits- und Lerninfrastruktur die Prinzipien der
Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption zugrunde gelegt worden.

b. Entwicklung und Erforschung von Arbeits- und Lernaufgabensystemen

Die Entwicklung und Erprobung von Arbeits- und Lernaufgabensystemen wurde fur die
beruflich-betriebliche Weiterbildung bislang nicht vorgenommen, sondern lediglich fir die
berufliche Ausbildung (vgl. WILKE-SCHNAUFER 1998). Diesen Systemen lag eine auf
industrielle Fertigung ausgerichtete Arbeitsorganisation mit definierten Arbeitsprozessen und
Maschinen zugrunde. Die Systeme weisen in der Regel eine vertikale Struktur auf, deren
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Komplexitat und Schwierigkeitsgrad der betrieblichen Arbeitsaufgaben sukzessive zunimmt.
Diese Tendenz gilt analog fiir die eingerdumten Freiheitsgrade beztglich der Entscheidungs-
spielrdume und der Gestaltungsmdglichkeiten der Auszubildenden, des Grades der Selbst-
standigkeit, der Selbstorganisation und der Eigenverantwortung. Fur die beruflich-betriebli-
che Weiterbildung liegen keine vergleichbaren Arbeits- und Lernaufgabensysteme vor. Den-
noch ergeben sich aus den Ergebnissen der vorliegenden singuléren Entwicklungen Annah-
men in Bezug auf Systeme, die zu Uberprifen waren:

In sequenziellen Arbeits- und Lernaufgabensystemen kann die Methodenkompetenz der Ler-
nenden dergestalt erweitert werden, dass die zeitliche Inanspruchnahme der Lernprozessbe-
gleitung durch den Lernenden mit der fortschreitenden Verwendung von Arbeits- und Lern-
aufgaben sukzessiv zuriickgeht.

Der Lernende wirde Reflexionsprozesse zunehmend selbststandig durchfiihren oder in kolle-
giale Strukturen uberfuhren.

Arbeits- und Lernaufgabensysteme kdnnten zu einer weitgehend selbststandigen und kolle-
gialen betrieblichen Lernorganisation fiihren, so dass eine beruflich-betriebliche Weiterbil-
dung ressourcenschonend durchgefiihrt werden kénnte.

c. Arbeits- und Lernaufgaben als Prifungsform zur Validierung von Kompetenzen

Der Bedarf an Instrumenten zur Validierung von Kompetenzen nimmt vor dem Hintergrund
des Bedeutungszuwachses des informellen beruflichen Lernens aus bildungs- und beschafti-
gungspolitischer Perspektive zu (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFT 2000). Bildungspolitische Entwicklungen auf europdischer Ebene werden zukiinftig
einen erheblichen Einfluss auf die berufliche Bildung und Formen der Anerkennung beruflich
erworbener Kompetenzen in Deutschland geltend machen, wie die Diskussion zum ECTS,
ECVET, EQARF und EQF bzw. DQR zeigt. Ein Blick auf andere européische Lander veran-
schaulicht, dass die Anerkennung informell erworbener beruflicher Kompetenzen und deren
Anrechenbarkeit auf formale Qualifizierungen bereits weit fortgeschritten ist, wie am Beispiel
der bilans de compétences in Frankreich und der National VVocational Qualification (NVQ) in
England deutlich wird.

Auch fir Betriebe gewinnt die Messung und Validierung informell erworbener Kompetenzen
an Bedeutung, da die qualitative Verbesserung der betrieblichen Arbeitsprozesse vom Uber-
blick tber die vorhandenen Kompetenzen der Mitarbeiter abhéngt (GILLEN 2006, 12). So
ergeben sich Anspriche an die Erfassung informell erworbener Kompetenzen aus indivi-
dueller, betrieblicher und gesellschaftlicher Perspektive. Beziiglich outputorientierter Pri-
fungsformen, die gleichermalien die informelle und formelle Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz erfassen, existiert in Deutschland ein erheblicher Entwicklungsbedarf,
wie eine auf européischer Ebene durchgefihrte Vergleichsstudie des CEDEFOP zeigt
(DOHMEN 2000, 767).
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Am Beispiel der Situationsaufgaben (DREWES et al. 2000) lasst sich festmachen, dass
arbeitsgebundene, aufgabenbezogene Lernformen fiir die outputbezogene Leistungskontrolle
eines formell erworbenen Kompetenzzuwachses und auch als eine Prufungsform eingesetzt
werden koénnen, d.h., dass uber die Abarbeitung dieser Lernform die individuelle Entwick-
lung und Erweiterung von beruflichen Handlungskompetenzen nachgewiesen werden kann.

Arbeits- und Lernaufgaben leisten nicht nur einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung, son-
dern auch einen Beitrag zur Erfassung der erworbenen Kompetenzen, unabhangig davon, ob
diese in informellen oder formellen Kontexten erworben wurden. Berufliche Prifungen sind
immer auch Messinstrumente, an die mit Blick auf die Messung von Kompetenzen die Test-
gutekriterien Reliabilitat, Validitdt und Objektivitat zu stellen sind. In der bisherigen Pri-
fungspraxis werden diese Testgutekriterien nicht eingehalten. So mdgen die Priifungsbedin-
gungen innerhalb einer Gruppe noch identisch sein, aber selten werden relevante Handlungs-
kompetenzen gemessen und nicht selten ist der Prifungsgegenstand veraltet oder didaktisch
unzuléssig reduziert.

Arbeits- und Lernaufgaben konnen als Prifungsaufgabe und Messinstrument zur Validierung
von Kompetenzen gleichermalRen verwendet werden.
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