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1. Bedeutungszuwachs der Arbeitspadagogik
—Zur Notwendigkeit neuer Ausbildungskonzepte

1.1 Technische und produktive Ver&nderungen

Ein technischer Wandel in den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts fihrt insbesondere unter
dem stédndig zunehmenden Einfluss der Mikroelektronik und der Informations- und
Kommunikationstechniken in nahezu allen Bereichen der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes zu
einem inhaltlich verdnderten Anforderungsprofil an berufliche Facharbeit. Arbeitsaufgaben in
Produktion, Dienstleistung und Verwaltung verandern sich durch eine immer starker werdende
Automatisierung, Rechnerunterstiitzung und Vernetzung. Das mit einer Arbeitshandlung
verbundene Erfolgserlebnis verlagert sich in technischen Berufen oft vom konkreten, mit den
Handen erfahrbaren Bereich auf eine nur abstrakt erfahrbare Ebene. Die Arbeitsanforderungen
liegen zunehmend im kognitiven Bereich. Bel den Buro- und Verwaltungstdtigkeiten entstehen
durch die neuen Techniken multifunktionale Arbeitsplétize, an dem Bildschirmarbeit,
Sachbearbeitung und Kommunikation integriert werden. Generalisierend |&sst sich feststellen, dass
die korperliche Belastung, die Belastung durch Umwelteinflisse und die Anforderungen an die
manuelle Geschicklichkeit zwar sinken, die Komplexitdt und der Abstraktionsgrad eines Berufes
mit den erforderlichen Kenntnissen und Ubertragenen Verantwortungen und damit die geistige
Belastung jedoch erheblich wachsen. Das fur die Erledigung einer Arbeitsaufgabe erforderliche
Wissen steigt. Es kann hier von einer Verlagerungstendenz der Handarbeit zu vermehrter
Kopfarbeit gesprochen werden. Eine stérkere psychisch-mentale Belastung der Arbeitnehmer ist die

B%rglein den achtziger Jahren einsetzenden technischen Wandel und den neuen Techniken, zu denen
auch neue Werkstoffe, die Laser-, Sensor-, Bio- und Gentechnik z&hlen, folgte spatestens seit den
neunziger Jahren ein produktiver Wandel. Die streng arbeitsteilige, tayloristische Arbeitsorganisati-
on verliert an Bedeutung. Ganzheitliche Fertigungsstrategien, sogenannte schlanke Produktionsli-
nien, treten in den Vordergrund. Sie sind gekennzeichnet durch eine produktionsgerechte Konstruk-
tion, eine flexible Automatisierung und eine arbeitsgruppenorientierte Betriebsorganisation. Hier
vollzieht sich ein Wandel von der funktions- / berufsorientierten zu einer prozessorientierten Ar-
beitsorganisation. Innerhalb dieser Entwicklung kommt insbesondere der Kommunikation eine
Schlisselstellung zu. Heute kann als zusammenfassende Anforderung das selbststandige Planen,
Durchfuhren und Kontrollieren einer Arbeitshandlung gelten. Neben den steigenden inhaltlichen
und fachlichen Voraussetzungen zur Bewdltigung beruflicher Anforderungen kommen zunehmend
personale und soziale Fahigkeiten immer starker zum Tragen. Herkdmmliche Qualifizierungskon-
zepte werden diesen veranderten Anforderungen aber oft nicht gerecht.

1.2 Veranderungen bei den Adressaten beruflicher Bildung

Die Adressaten einer Berufsausbildung sind heute junge Erwachsene. Das Durchschnittsalter der
Auszubildenden, die eine Berufsausbildung durchlaufen, betragt derzeit bundesweit ca. 19 Jahre.
Erwachsene erwarten ein selbstbestimmtes, selbstverantwortetes, sinnvolles und anwendungsge-
rechtes Lernen, dem in der Ausbildung durch geeignete Unterrichtskonzepte nachzukommen ist.

Zu dieser Entwicklung kommt ein tiefgreifender Wandel des kulturellen Aneignungsprozesses hin-
zu, bel dem ein Erfahrungsgewinn aus zweiter Hand ein unmittelbares Auseinandersetzen mit der
Realitdt mehr und mehr Uberlagert. Die Fulle moderner Lebenstechniken fihrt zu einem erheblichen
Verlust an anregenden, sinnlich-unmittelbaren und auch sozialen Erfahrungen im Umgang mit Din-
gen und Menschen. Handlungsmdglichkeiten von Kindern verlagern sich mehr und mehr auf fir sie
ausgegrenzte, padagogisch angelegte Spezialraume. Selbststéandige Erfahrungsmaoglichkeiten und
selbstgesteuerte Eigentétigkeiten werden oft durch konsumierende Formen in der Aneignung von



Kultur verdrangt und verlieren an Ganzheitlichkeit. Einen herausragenden V eranderungsfaktor spie-
len hierfur das Fernsehen und die elektronischen Medien (ausfihrlicher hierzu siehe Gudjons 2001).

1.3 Begr iindungsaspekte aus L er npsychologie und L erntheorie

Bereits seit den sechziger Jahren wird in den neueren Geistes- und Sozialwissenschaften das
menschliche Handeln als zentrale Kategorie im Verhdtnis Mensch — Umwelt herausgehoben. Da-
mit verbundene Forderungen an die Padagogik legen eine Handlungsorientierung des Lernens und
Lehrens nahe. Jede Handlung ist in sich geschlossen und zielgerichtet. Ihr geht ein geistiges Probe-
handeln voraus. Das so entstandene geistige Abbild vergleicht die anschlief3ende reale Handlung
mit seiner gedanklichen Vorwegnahme und wirkt so auf die Handlungsausfthrung zurtick. Auf die-
sem Weg entstehen neue kognitive Strukturen. Ein Lernen, das ohne konkrete Handlungsvollziige
im geistigen Handeln verbleibt, ist handlungsfern und um wichtige Riickkoppel ungsprozesse ver-
armt.

Kognitions- und handlungstheoretische Grundannahmen formulieren, dass zwischen dem Tun und
Denken, zwischen Handlungen und Begriffen ein Kontinuum besteht. Eine fundamentale These des
Psychologen und Padagogen Aebli — aufbauend auf die Erkenntnisse von Piaget — stellt heraus, dass
der schrittweise Aufbau von Kognition tber die aktive Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner
Umwelt erfolgt. Aus spontanem Tun ergeben sich Interpretationen Uber Objekteigenschaften, Ab-
héngigkeiten und Wirkungszusammenhénge, die gespeichert und spéter wieder eingesetzt werden
koénnen. So entstandene, konkrete Handlungskonzepte lassen sich fir strukturell &hnliche Stuatio-
nen zu Handlungsschemata abstrahieren. Denkstrukturen entwickeln sich demnach aus verinnerlich-
ten Handlungen ener aktiven Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt. Lernen muss daher
diese konkreten Handlungsvollziige ermdglichen, dalnhalte sonst nur abstrakt-assoziativ mitgeteilt,
aber nicht aktiv verinnerlicht und mit bestehenden kognitiven Strukturen vernetzt werden konnen.
Ein Lernkonzept wie der handlungsorientierte Unterricht mit seinem kurzphasigen Rhythmus , Ler-
nen — Handeln’ ermoglicht dies im Gegensatz zum dualistischen Ansatz des Vorratdernens mit sei-
nem langphasigen Rhythmus , Wissenserwerb — Anwendung’.

Seit einigen Jahren wird in der padagogischen Psychologie das Phanomen der fehlenden Wissens-
anwendung intensiv diskutiert. Der Begriff ,trages Wissen' deutet in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass Wissen zwar vorhanden ist, aber nicht zum Einsatz gebracht werden kann. Ein typisches
Beispiel hierfur ist ein in der Schule erworbenes theoretisches Wissen, das aber in einem auf3erschu-
lischen Kontext oftmals nicht angewandt wird. Wesentliche, hierfir verantwortliche Ursachen wer-
den in der Art des traditionellen Unterrichts gesehen, bei dem oft Wissen und Handeln nicht aufei-
nander bezogen werden (ausfuhrlicher zu tragem Wissen siehe Renkl 1996).



2. Ergebnisbereiche der Arbeitspadagogik

Die notwendige Fortentwicklung der Arbeitspadagogik fuhrt zu neuen Theorien und Methoden,
welche als Ergebnisse eben dieser Arbeitspddagogik definiert werden kdnnen. Eine , Theorie des
Arbeitens und Lerrens leitet das Verstandnis der ,Methodologie der Arbeitsunterweisung’ sowie
des , Erfahrungslernens am Arbeitsplatz’ (Ubersicht 1). Nachstehend werden wesentliche Aspekte
dieser Ergebnisbereiche vorgestellt, um zu zeigen, wie eine moderne didaktische Gestaltung des
Lernens im Betrieb aussehen kann. Detaillierter sel zu den Ergebnisbereichen auf Schelten (1995)
verwiesen.

Theorie des
Arbetens und Lernens

Methodologie der

Erfahrungslernen am
Arbeitsunterweisung <> Arbeitsplatz

Ubersicht 1:  Beziehungsgefiige der Ergebnisbereiche der Arbeitspadagogik

2.1 Theoriedes Arbeitensund Lernens

Fir eine Theorie des Arbeitens und Lernens wird hier die psychologische Handlungstheorie heran-
gezogen. Unter den verschiedenen Ansétzen dieser Theorie wird auf die Theorie der Handlungsre-
gulation zurtickgegriffen, ausgehend von Hacker (1998) und Vol pert (1999).

Zwischen der sichtbaren Arbeitstatigkeit und den dahinter stehenden nicht zu beobachtenden Denk-
vorgangen besteht eine Licke. Diese Llcke verspricht die Theorie der Handlungsregulation in d-
nem ersten Ansatz zu schlief3en. Sie will Antworten auf die Frage geben, was es zu bedenken bzw.
zu erlernen gilt, wenn eine bestimmte Arbeitstétigkeit auszufiihren ist. Das Wesentliche beim Han-
deln ist damit dessen Regulation. Die Handlungsregulation auf3ert sich in der Bildung von Zielen
und untergliederten Tellzielen, die schliefdich durch einzelne Bewegungshandlungen erreicht wer-
den. Die Ziele und untergliederten Teilziele, d. h. die inneren Vorstellungen (Abbilder), werden als
»psychische Regulationsstrukturen®, kurz als , psychische Strukturen* bezeichnet. Diese , psychi-
schen Strukturen® steuern und regeln die aul3eren Tétigkeitsablaufe. Leistungsunterschiede zwi-
schen Mitarbeitern bel einer Arbeitstétigkeit, wie dem Bedienen einer Werkzeugmaschine, lassen
sich auf Unterschiede in der inneren Vorstellung, d. h. in der psychischen Struktur von der Arbeits-
tatigkeit zurtckfihren. Will man eine Arbeitstétigkeit wirksamer ausfiihren, muss eine Verbesse-
rung in der betreffenden psychischen Struktur, mit anderen Worten in den psychischen Steuerungs-
und Regelungsvorgangen, erreicht werden.

Folgende dargestellte Handlungsregulation soll diese theoretischen Ausfihrungen verdeutlichen.
Der vorliegenden Auszug zeigt eine Handlungsregulation, die im Rahmen einer Einflhrung in die
Steuerungstechnik in der Ausbildung von Industriemechanikern eingesetzt wird. Die Lernenden
sollen dabel in die Lage versetzt werden, steuerungstechnische Anlagen zu bedienen, zu warten, zu
Uberwachen und einfache Stérungen zu beheben.



Abwarts und waagerecht geric htet:
Planungs- bzw. Handlungsprogramm
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Aufwérts gerichtet:
Vergleichsvorgang

Fortsetzung der Handlungsregulation

Zieleinheit:
Panungs- bzw. Handlungseinheit

Ansteuerung der
Biegevorrichtung
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Ubersicht 2. Auszug aus einer Handlungsregulation zum Leittext von Kap. 2.2.2




Diese Theorie fuhrt zu Ebenen der Handlungsregulation (nach Oesterreich, Volpert 1991). Damit
liegt eine Taxonomie, d. h. ein Ordnungsschema von Arbeitstétigkeiten vor. Das Ordnungsschema,
d. h. die Ebenen der Handlungsregulation, klassifiziert Arbeitstétigkeiten nach den unterschiedli-
chen Denk- und Lernerfordernissen, die zu ihrer Bewdaltigung notwendig sind. Anhand dieses Ord-
nungsschemas | asst sich aufzeigen, fir welche Arbeitstatigkeiten eine bereits vorliegende arbeitspé-
dagogische Lerntheorie — die Theorie der Berufsmotorik — herangezogen werden kann. Fur kom-
plexe Arbeitstéatigkeiten liegt ein Ansatz einer arbeitspadagogischen Lerntheorie vor, indem Hand-
lungsstrategien bel ausgewahlten komplexen Arbeitstétigkeiten ermittelt worden sind.

Im Rahmen der vorliegenden Ausfiihrungen kann die Theorie des Arbeitens und Lernens Uber die
Handlungsregulation nur angerissen werden. Fir welterfihrende Darstellungen siehe Schelten
(1995).

2.2 Methodologie der Arbeitsunterweisung

Der Begriff der Unterweisung stellt dem Wort nach auf das Gleiche ab wie Unterricht, hat aber —
obgleich es nicht begriindet werden kann — eine eigentiimliche Verwendung erfahren: In der Regel
spricht man, wenn es um das Letren einer Arbeitstétigkeit geht, von Unterweisung. Fur die Ar-
beitspaddagogik hat Unterweisung den besonderen Sinn des planméldigen Anleitens zum berufsprak-
tischen Tun. Der Beherrscher einer Arbeitstétigkeit vermittelt einem Anfanger methodisch die zur
Ausiibung dieser Tatigkeit nétigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen.

Im Folgenden sollen nun wesentliche Methoden der Unterweisung, wie sie im beruflichen Alltag zu
finden sind, aufgezeigt werden. Nachstehende Tabelle gibt dabei einen ersten Uberblick:

Methoden der Unterweisung

Lernbereich ) o
mehr auf den psychomotorischen mehr auf den kognitiven
Grad der Betailigung (Bewegungs-) Bereich bezogen (Verstandes) Bereich bezogen
Unterweiser betont Anweisung / Algorithmus Vortrag

Vier-Stufen-Methode

Anaytische
Unterwei sungsmethode

Unterweiser / Lernender
beteiligt Handlungsregulatorische
Unterwei sungsmethode

Leittextmethode

L ehrgespréch

Simulations- / Trainingsmethode

Planspiel
Lernender betont , Fallmethode
Projektmethode

Ubersicht 3: Methoden der Arbeitsunterweisung im Uberblick, ohne Anspruch auf Vollstandi gkeit,
unter Vernachléssigung des affektiven (Werthaltungs-, Verantwortungs-) Lernbe-
reichs

1 Grundform der Unterweisung
& besondere Ausformung



Von den angegebenen Unterwei sungsmethoden ist die Vier-Stufen-Methode al's eine grundlegende
Methode anzusehen. Ausgehend davon stellen die analytische sowie handlungsregulatorische Un-
terwei sungsmethode besondere Ausformungen dar. Darliber hinaus bedarf die Leittextmethode als
eine eigenstandige neue Methode besondere Beachtung. Diese vier Methoden sind as besonders
bedeutsam anzusehen, sie finden am meisten Verwendung. Vier-Stufen als auch Leittextmethode
sollen im Anschluss ausfuhrlich beschrieben werden. Zu den anderen Methoden sei auf Schelten
(1995) verwiesen.

2.2.1 Vier-Stufen-M ethode

Die Vier-Stufen-Methode hat Verwandtschaft mit den Formalstufen des Unterrichts. Formalstufen
sind Lehr- und Unterrichtsstufen. Sie geben vor, dass unterrichtliches Lernen dem Zeitverlauf nach
in einer mehr oder minder typischen Abfolge abléuft, z. B. nach den Stufen Vorbereitung, Erarbei-
tung, Zusammenfassung, Anwendung. Eine typische Stufung wird auch fur das Erlernen von Ar-
beitstétigkeiten in Anspruch genommen. So folgt in vier Schritten (daher: Vier-Stufen-Methode) auf
eine Vorbereitungsstufe die Vorflhrungsstufe, auf die Nachvollzugsstufe schlief3t sich die Ab-
schlussstufe an. Dies zeigt folgende Graphik:

DIE VIER-STUFEN-METHODE

Abschluss/
Ubung
Nachvollzug
Vorfihrung Sdbstlemnpro-
- zess, Abnahme
Vorbereitung : der Betreuung,
. - des Selbstlern- 3 Detailkoordina-
rungsschritten bau der Rah
Lernsituation gedanklich fol- menkoordinati-
entkrampfen gen; Arbelit ver- on
und den Ler- stehen,  damit
nenden auf die erste Versuche
Zu erwerbende mOgllCh werden
Tétigkeit ein-
stellen P Moti-
vierung, ldenti-
fikation, Akti-
vierung

Ubersicht 4: Die Vier-Sufen-Methode

Detaillierter, besondersin den Vorfuhrungs und Nachvollzugsschritten siehe

Ubersicht 6




Die Anwendung der Vier-Stufen-Methode sollte nicht schematisch erfolgen. Insbesondere lassen
sich je nach zu erlernender Arbeit die zweite und dritte Stufe zusammenfassen. Der Lernende kann
z. B., nachdem eine Arbeit vom Unterweiser ganz vorgemacht worden ist, beim zweiten Vorfihren
durch den Unterweiser die Arbeit gleich mitmachen: Der Unterweiser benennt einen Lernabschnitt
und fuhrt ihn mit Erkl&rungen aus. Der Lernende vollzieht den Abschnitt sofort nach — zuerst ohne
Erklarung, dann mit Erkl&rung. Der Unterweiser beobachtet und korrigiert. Darauf wird zum néchs-
ten Abschnitt Gbergegangen.

Wenn Tétigkeiten besonders einfach sind, kann u. U. auf eine Vorfuhrung durch den Unterweiser
ganz verzichtet werden. Nach einer kurzen Erklarung der gesamten Arbeit gibt der Unterweiser
dann dem Lernenden mundlich schrittweise vor, wie die Arbeit auszufiihren ist. Der Lernende voll-
zieht nach. Der Unterweiser korrigiert.

Sofern die Arbeit nicht in einem Zug ausgeftihrt werden muss, kann auch eine nahezu vollsténdige
Unterweisung, von 2. bis 4. Stufe, jewells lernabschnittsweise durchgefiihrt werden. Bleibt ein Ler-
nender bel einer Arbeit in einzelnen besonders schwierigen Lernabschnitten immer wieder stecken,
koénnen nach dem einmaligen Vorfihren der ganzen Arbeit diese Abschnitte fur sich allein kompl ett
unterwiesen werden (jewells von 2. bis 4. Stufe). Nach diesem Teillernen wird die Arbeit ganz ur+
terwiesen.

Um nach der Vier-Stufen-Methode vorzugehen, ist es notwendig, eine schriftlich ausgearbeitete
Unterweisungsgliederung zu erstellen. Diese Gliederung vorangestellt kénnen zu folgenden Punk-
ten Angaben gemacht werden. Arbeitsgegenstand; Arbeitsaufgabe; Bendtigte Betriebsmittel, Werk-
zeuge, Vorrichtungen; Werkstoff; Anordnung des Arbeitsplatzes, Auftragsnummer; Ablagekenn-
zeichen.

Im Hauptteil besteht die Unterweisungsgliederung aus mehreren Spalten (siehe Ubersicht 5). In der
Spalte Lernabschnitte wird der Arbeitsablauf in wichtige Teilvorgange zerlegt. Hier geht es darum,
anzugeben, was in einem Abschnitt erlernt bzw. getan werden muss. Ein Lernabschnitt ist ein folge-
richtiger Abschnitt der zu erlernenden Arbeit. Er bringt die Arbeit einen deutlichen Schritt ihrer
Vollendung ndher. An seinem Ende steht meist eine Pause, die a's natirliche Unterbrechungsmé g-
lichkeit empfunden wird. Es kann eingehalten werden, da etwas Abgerundetes aber nicht Abge-
schlossenes erreicht ist. Der Lernabschnitt ist gerade so grof3, dass der Lernende ihn auf einmal auf-
nehmen und behalten kann.

In der Spalte Arbeitsablauf und Arbeitshinweise wird ein Lernabschnitt ndher zerlegt. Es geht dar-
um, in Kernpunkten anzugeben, wie ein Lernabschnitt unbedingt ausgefihrt werden muss, damit die
Arbeit richtig gelingt. Arbeitshinweise stellen dabel auf Tétigkeiten oder Denkinhalte ab, die der
Unterweiser dem Lernenden geben muss und auf die der Lernende bel der Ausfihrung zu achten
hat. Solche Hinweise kdnnen (1) dem Mitarbeiter die Arbeit erleichtern. Dazu zdhlen Kniffe,
Kunstgriffe, Gedéachtni sstiitzen, Arbeitsvorteile. Daneben sind Hinwelse erforderlich, welche (2) die
Arbeit gekonnt gelingen lassen und die Qualitét der Arbeit garantieren. Ferner sind (3) Hinweise
zur Arbeitssicherheit notwendig, damit sich der Lernende nicht selbst und / oder andere geféhrdet
sowie keine sachlichen Schaden verursacht.

Eine vollstéandige Auflistung der Arbeitshinweise stellt sicher, dass bel einer Unterweisung nichts
vergessen wird. Um die Aufnahmeféhigkeit des Lernenden nicht zu Uberfordern, sollte jedoch eine
Auswahl der Hinweise vorgenommen werden. Es sollte nur das aufgenommen werden, was der
Erfahrung nach zumeist falsch gemacht wird, die Qualitét beeintréchtigt oder zu Verletzungen fihrt.

In der Spalte Begriindungen soll der Lernende erfahren, warumdie Arbeit so und nicht anders, d. h.
in der bestimmten vorgegebenen Weise ausgefiihrt wird. Der Lernende soll Einsicht in bestimmte
Notwendigkeiten der Arbeitsausfihrung erhalten. Es soll nicht einfach etwas vom Lernenden nach-
gemacht werden, ohne die Zusammenhéange zu verstehen.



Begriindungen fir die Arbeitsausfihrung zwingen gerade auch den Unterweiser dazu, sich mit lang-
jahrigen als selbstverstandlich empfundenen Arbeitsmethoden auseinander zu setzen. Unter Um
stdnden wird er feststellen, dass er gar nicht mehr weil3, warum eine Arbeit gerade so und nicht an-
ders ausgefiihrt wird. So mag er bel Begrtindungen feststellen, dass dieser oder jener Arbeitsvor-
gang heute einfacher ausgefiihrt werden kann oder auch nicht mehr nétig ist.

Ubersicht 5 gibt zur Verdeutlichung das Raster des Hauptteils einer Unterweisungsgliederung wie-
der:

Lfd Nr Lernabschnitte: Arbeitsablauf und Begriindungen
B Wesentliche Teilvorgange Arbeitshinweise: (WARUM S0O)
(WAS) Kernpunkte
(WIE)

T

\/

Ubersicht 5: Raster des Hauptteils einer Unterweisungsgliederung

Mit der Unterweisungsgliederung wird sichergestellt, dass die Unterweisung verstandlich, geglie-
dert, vollsténdig, grindlich und einpragsam erfolgt. Die Gliederung kann nach durchgefihrter Un-
terweisung dem Lernenden ausgehandigt werden. So verflgt der Lernende Uber eine Verfahrens-
vorschrift, auf die er bei der Arbeitstétigkeit jederzeit zurlickgreifen kann. Ein Ersatz fir die Unter-
weisung ist die Unterwei sungsgliederung jedoch nicht.
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Um bisher beschriebene Sachverhalte zu verdeutlichen, sei auf folgende Darstellung verwiesen:

Allgemeine Vorgehersweise

Erl&auterungen

1.Stufe: Vorbereitung
(Unterwei ser betont)

1.1 Voraussetzungen schaffen
1.1.1 Unterweisungsgliederung erstellen
1.1.2 Erforderliche Betriebsmittel und
Arbeitsgegensténde bereitstellen

1.2 Einstimmung des Lernenden
1.2.1 Befangenheit nehmen

1.2.2 Lernzidl nennen u. Interesse wecken

1.2.3 Vorkenntisse feststellen

1.2.4 Richtig aufstellen

Begriiffung des Lernenden, eigene Vorstellung

Anlass und Zweck der Unterweisung herausstellen
Arbeitsauftrag genau bezeichnen

Arbeitsgegensténde, Teil- und Fertigungsstiicke zeigen
Verwendung und Funktion des zu fertigenden Werkstiickes
bzw. die Bedeutung der zu erlernenden Arbeitstétigkeit
erlautern

Auf Vortelle durch richtige Arbeitsausfiihrung hinweisen
Gekonnte Arbeitsausfiihrungen beobachten lassen

Bei vorhandenen Vorkenntnissen Arbeit durch den Lernenden
vormachen lassen und danach die weitere Unterwei sung
ausrichten

Den Lernenden so aufstellen, dass er bei der Vorfiihrung
durch den Unterwei ser dessen Hande so sieht, wie er seine
eigenen Hande beim Nachvollzug spéter selbst sieht (Den
Lernenden nicht dem Unterweiser gegenliber aufstellen!)

2. Stufe: Vorfiihrung
(Unterwei ser betont)

2.1 Erste Vorfuhrungsart:
Uberblick geben / Erste Vorstellung bilden

2.2 Zweite Vorfuhrungsart:
In das Detail gehen

2.3 Dritte Vorfuhrungsart:
Zugig vorfihren / Zusammenfassen

Die Arbeit vollstdndig (im Ganzen) vorfihren und erkléren
WAS geschieht, dabei schrittweise von Lernabschnitt zu
Lernabschnitt vorgehen, vgl. in der Unterweisungsgliederung
die Spalte, Lernabschnitte’

Nicht auf Einzelheiten (WIE, WARUM S0O) eingehen
Komplizierte Arbeiten 6fter im Ganzen vorfihren

Be wiederholtem Vorfihren: Vor dem jewells néchsten
Lernabschnitt, diesen vom Lernenden benennen lassen

Vorfihren der Arbeit in Lernabschnitten und genau erkléaren
und begriinden: WAS, WIE und WARUM SO; vgl. in der
Unterweisungsgliederung die Spalten Lernabschnitte, Ar-
beitsablauf und Arbeitshinweise: Kernpunkte, Begriindungen

Schwierige Lernabschnitte wiederholt vorfihren

Bel wiederholten Erkl&rungen und Begriindungen die glei-
chen Worte verwenden

Flissiges VorfUhren der Arbeit im Ganzen und dabei im
Kurztext erkléren (WAS und WIE), vgdl. in der Unterwei-
sungsgliederung die Spalten: Lernabschnitte, Arbeitsablauf
und Arbeitshinweise: Kernpunkte

Jeden Lernabschnitt vor seiner Vorfiihrung benennen oder
vom L ernenden benennen lassen

Soweit moglich, den Lernenden veranlassen, den Arbeitseh-
lauf selbst zu beschreiben und Arbeitshinweise selbst zu ge-
ben




3. Stufe: Nachvallzug
(Lernender betont)

3.1 Ergte Nachvollzugsart:
Uberblick gewi nnen / Erste Vorstellung
bilden / Versuchen

3.2 Zweite Nachvollzugsart:
In das Detail gehen

3.3 Dritte Nachvollzugsart:
Zugig ausfiihren / Zusammenfassen

Mitsprechen freistellen

Erfolgreiche erste Versuche anerkennen

Wenig korrigierend eingreifen: Allein auf Fehler eingehen,
die sichim Zuge des Lernverlaufs nicht von alleine abbauen
und ein Gelingen der Arbeit auch im spéteren Lernverlauf
verhindern

Bel Misslingen der ersten Versuche, wiederholtes Vorfihren
der gesamten Arbeit durch den Unterweiser unter Betonung
der Lernabschnitte, die dem Lernenden missgliickt sind. Den
Lernenden bei diesen Abschnitten iber ein Gespréch verstarkt
einbeziehen

Den Lernenden die Arbeit nach Lernabschnitten ausfiihren
und mitsprechen lassen — WAS, WIE und WARUM SO, vgl.
2. Stufe, 2.2

Auf Zusammenhang von Erklarung und Hantierung achten

Den Lernenden fliissig die Arbeit im Ganzen ausfihren und
im Kurztext mitsprechen lassen, d. h. erkldren lassen WAS
geschieht und WIE esgeschieht, vgl. 2. Stufe, 2.3

Jeden Lernabschnitt vor seiner Ausfiihrung benennen lassen
Nach besonders wichtigen Arbeitsablaufen und
Arbeitshinweisen fragen, insbesondere nach jenen, die dem
Lernenden bisher die gréften Schwierigkeiten bereiteten

4. Stufe: Abschluss/ Ubung
(Lernender betont / Unterweiser betont)

4.1 Selbststandig Gben lassen

4.2 Helfer benennen

4.3 Anfangs 6fter nachsehen u. U. helfen
4.4 Ubungsfortschritt ermitteln

4.5 Ubungsarbeit anerkennen

4.6 Unterwei sung formlich beenden

Voraussichtliche Dauer der Ubungsarbeit mitteilen
Den Lernenden auf sich selbst stellen und fir langere Zeit
aleinelassen

Befahigter oder darauf vorbereiteter Arbeitskollege
ubernimmt die Patenschaft fUr den Lernenden und steht ftr
Fragen des L ernenden beim Uben zur Verfiigung

Vgl. aber 4.1

Ubungsfortschritt beobachten und vom Lernenden verfolgen
lassen: Leistungskurve zusammen mit dem Lernenden
aufstellen

Maogliche Leistungsstillstande (“ Lernplateaus’) oder

L eistungsriickgange im Ubungsverlauf nach anfanglich
beschleunigtem Fortschritt erkléren, d. h. z. B. auf dieinnere
Verarbeitung aler aufgenommenen Eindriicke und
Informationen hinweisen, vgl. Theorie des Arbeitens und
Lernens

Massiertes Uben vermeiden: Fiir Abwechslung und
Unterbrechung bei der Ubungsarbeit sorgen, d. h. die bei der
Ubung beanspruchten Muskeln, Wahrnehmungs- und
Denktétigkeiten entlasten

Lernfortschritte in personlicher Anprache herausstellen
Korrekturen an der Ubungsarbeit anbringen und personliche
Kritik am Lernenden unterlassen

Lernerfolgserlebnis stiften

Ubersicht 6: Die Vier-Stufen-Methode der Arbeitsunterweisung ,vgl. Schelten 1995, S. 129f.




Die Vier-Stufen-Methode eignet sich fir die Vermittlung von Arbeitstétigkeiten, bei denen das Vor-
fuhren fur das Erlernen der Téatigkeit ausreicht. Dies sind eher bewegungsorientierte Tatigkeiten
und weniger Arbeiten, bei denen es auf eine kognitive Bewaltigung ankommt. Fir letztere Arbeiten
kommt eher die Leittextmethode in Frage.

2.2.2 Leittextmethode

Spétestens seit den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts sind vermehrt Modellversuche zur
Erprobung neuer Ausbildungsmethoden fir die betriebliche Berufsausbildung durchgefihrt worden.
Die Versuche richteten sich insbesondere darauf, projektorientierte Unterweisungsverfahren neben
die herkdmmliche Lehrgangsausbildung zu stellen. Fertigkeiten und Kenntnisse sollen dabei unter
Einbezug selbststandigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens vermittelt werden. Auch am
Lehrstuhl fir P&dagogik der Technischen Universitdt Munchen wurden in unterschiedlichen For-
schungsarbeiten Analysen durchgefihrt, deren Ziel es war, in einer domanenspezifischen Betrach-
tung weitere Entwicklungsmdglichkeiten einer Handlungsorientierung beim Lernen mit Hilfe der
L eittextmethode zu explorieren.

Die Leittextmethode steuert anhand schriftlicher Unterweisungsunterlagen das Selbstlernen. Der
Lernende wird systematisch zum Durchdenken der zu bewéltigenden Arbeitstétigkeit angeleitet.
Der Ausbilder, in der Rolle eines Beraters, gibt erganzende fachliche Hilfestellung. Ubersicht 7 gibt
die Elemente der Leittextmethode wieder. Der Lernende soll sich aneignen, bei der selbststandigen
Bewaltigung einer Arbeitstatigkeit in sechs Schritten vorzugehen. Das Durchlaufen der einzelnen
Schritte wird mit bestimmten methodischen Hilfen sichergestellt. Die sechs Schritte keschreiben
eine vollstandige Handlung. Diese ist beim Erwerb von Fertigkeiten und Kenntnissen unter Einbe-
zug selbststéndigen Planens, Durchftihrens und Kontrollierens zu durchlaufen.

Schritte des VVorgehens bei der . :
. s ) : Methodische Hilfen
selbststandigen Bewdltigung einer Arbeit
Information . .
1 'Was soll getan werden? Leitfragen, Leitsitze
2 Planung Leitfragen, Arbeitsplan
, Wie geht man vor? agen, P
Entscheidung i . .
3 , Festlegung von Fertigungsweg und Betriebsmittel’ Fechgesqréch mit dem Ausbilder
4 Ausfihrung Rat des Aushilders bei Bedarf
Kontrolle
5 ,Ist der Auftrag fachgerecht gefertigt? Kontrollbogen
Bewertung
6 , Was muss beim néchsten Mal besser gemacht Fachgesprach mit dem Ausbilder
werden?

Ubersicht 7: Die Elemente der Leittextmethode (siehe Schelten 1995, S. 180 und dort weiter an-
gegebene Quellen)
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Diese Schritte der Leittextmethode sind als Grundgeriist zu verstehen und werden immer wieder
zyklisch — je nach Gestaltung des Leittextes — durchlaufen. Nachfolgend wird ein Auszug eines
Leittextes vorgestellt, um daran die L eittextmethode zu verdeutlichen.

Die Beschreibung der Biegevorrichtung fur Haltewinkel kann als Leitsatz angesehen werden. Statt
Leitfragen enthélt der Textauszug zu , Lerneinheit 8: Signalspeicherung’ L eitaufforderungen.
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AUSZUG, LEITTEXT ZUM STEUERUNGSTECHNIKUNTERRICHT

Biegevorrichtung fur Haltewinkel
Lerneinheiten 8 —10

Die vorhandene Anlage dient zum Biegen von Haltewinkeln. Hierzu wird in eine Spannvorrichtung
ein Blechstreifen eingelegt. Aus Sicherheitsgriinden muss der Biegevorgang durch ein kurzes Signal
mit beiden Handen gleichzeitig gestartet werden. Danach lauft er automatisch wie nachfolgend be-
schrieben ab: Zylinder 1.0 spannt das Werkstiick. Wenn dies erfolgt ist, biegt Zylinder 2.0 den
Blechstreifen vor. Zylinder 3.0 biegt den Blechstreifen fertig. Zylinder 3.0 soll dabei den gebogenen
Haltewinkel 3 bis 5 Sekunden andriicken (Uberbiegen). Der Haltewinkel kann entnommen werden,
wenn Zylinder 3.0 ganz zuriickgefahren ist. Die Anlage ist dann wieder im Ausgangszustand und
bereit fir einen neuen Biegevorgang. Durch den eingebauten Not-Aus-Schalter muss die Anlage
jederzeit abgeschaltet und in den Ausgangszustand gebracht werden konnen.

In den kommenden Lerneinheiten soll der Schaltplan fur die Biegevorrichtung in einzelnen Schrit-
ten entwickelt werden. Die jeweiligen Lerneinheiten bauen aufeinander auf. Am Ende steht ein
funktionsfahiger Schaltplan, nach dem die Anlage verkabelt und ausprobiert wird.




L erneinheit 8: Signalspeicherung

Diese Lerneinheit ist ein erster Schritt, um eine komplette Schaltung fir die vorgestellte Biegevor-
richtung zu entwickeln. Nachfolgende Lerneinheiten bauen darauf auf. Speichern Seihre entworfe-
nen Schaltplane und Funktionsbeschreibungen so, dass sie spater verandert werden kénnen. Dabei
gparen sie Arbeit. Wenn Se spater auf bereits vorhandene, richtige Schaltplane zurtickgreifen, ver-
meiden Se zudem Fehler, die sich beim Neuzeichnen einschleichen kdnnen.

Ansteuern des Spannzylinders der Biegevorrichtung

Ihr Arbeitsteam hat in einem ersten Schritt folgende Aufgaben:

1. Analyseder aufgebauten Biegevorrichtung

ad Verdeutlichen Sie sich die Funktion der Biegevorrichtung. Listen Sie dle in dieser Anlage verwendeten Bau-
teile der Steuerung mit ihrer korrekten Bezeichnung auf. Stellen Sie die Auflistung dem Ausbilder vor.

b) Zeichnen Sie fir die vorgefundene Anlage den pneumatischen Schaltplan.

c) Dokumentieren Sie schriftlich die genaue Anlagenfunktion.

d) Zeichnen Sie ein Weg-Schritt-Diagramm fur die Verfahrbewegungen der Zylinder zunéchst ohne Signalinien
(Sie koénnen hierzu vom Ausbilder eine Vorlage anfordern). Die Signallinien missen spéter eingezeichnet
werden, wenn der elektrische Schatplan (Stromlaufplan) entworfen ist.

2. Informieren tUber eine mdgliche Schaltungslésung
a Informieren Sie Sich Uber Mdglichkeiten der Signal speicherung. Bearbeiten Sie das Aufgabenblatt ,,Sel bsthal -
teschaltung”, das Sie vom Ausbilder erhalten.

3. Elektropneumatische Ansteuerung des Zylinders zum Spannen der Werkstiicke
ad Entwerfen Sie die geforderte Schaltung fur den Spannzylinder. Ergénzen Sie dazu den in Aufgabe 1b) bereits
gezeichneten pneumatischen Schaltplan.
b) Bauen Sie die Steuerung fir den Spannzylinder am Steckbrett auf und zeigen Sie die funktionsfahige Schal-
tung dem Ausbilder.

Fir die gesamte Arbeit stehen |hnen Tabellenbuch, bisherige Aufzeichnungen und die Steuerungstechnik-Literatur
(griine Arbeitshefte) zur Verfiigung. Alle Aufgabenteile missen abschlieffend zusammen mit den bearbeiteten Bléttern
zur Bewertung abgegeben werden. Nach der eigenen Wissenskontrolle und -vertiefung folgt ein Abschlusstest zur
Lerneinheit ,, Signal speicherung”.

Ubersicht 8:  Auszug aus einem Leittext zum Steuer ungstechnikunterricht
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Es sal darauf hingewiesen, dass die hier vorgestellten Ausziige lediglich einen kurzen Abriss eines
komplexen Leittextes darstellen, der — folgt man der Aufgabenstellung — durch weitere Arbeits- und
Informationsbl &tter kompl ettiert wird.

Um den Erfolg dieser Methode zu gewdhrleisten, muss eine adaguate Lernumgebung zur Verfu-
gung stehen. Auch hier orientiert man sich daher an einer ,Handlungsorientierung’, die im Sinne
eines konstruktivistischen Wissenserwerbs ein selbstorganisiertes, aktiv-entdeckendes, eigenver-
antwortliches und kooperatives Lernen ermdglicht und zur flexiblen Bewdaltigung veranderter beruf-
licher Anforderungen befahigen soll. Eine konkreten Ausgestaltung der Lernumgebung kann ar
hand von Bestimmungsgréfien erfolgen.

Komplexe Aufgabenstellung — Leittexte

Die Komplexitat der Aufgabenstellung zeigt sich durch deren Vielschichtigkeit, den deutlichen Pra-
xisbezug, den mehrere Tage oder Wochen umfassenden Verlauf und das Einbeziehen von Lernzie-
len aus anderen Bereichen. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, sind oben beschriebene Unter-
lagen folgendermal3en aufgebaut: Ein zentrales Aufgabenblatt weist den Weg durch eine Lernein-
heit und enthélt alle notwendigen Arbeitsanweisungen, Fragestellungen und Hinweise, um ein in
sich abgeschlossenes Thema bearbeiten zu konnen. Durch zusétzliche Aufgabenblétter und sowohl
verpflichtende a's auch fakultative Gesprache zwischen Ausbhilder und Letrling wird die Thematik
weiter internalisiert. Die Lernenden entscheiden selbst, inwieweit fir sie zusétzliche Ruckmeldun-
gen durch den Ausbilder erforderlich sind, ob sie gegebenenfalls gruppentbergreifend kommunizie-
ren oder etwaige Lucken durch vorhandene Literatur kompensieren. Am Ende einer Lerneinheit
steht ein Wissenskontrollblatt, welches die angehenden Industriemechaniker anhand einer Aufstel-
lung der bendtigten Kenntnisse und Fertigkeiten auf noch vorhandene Wi ssensdefizite aufmerksam
macht. Die Auszubildenden sind angehalten, sich dieses genau durchzulesen, so dass etwaige Un-
klarheiten auch hier wieder — der Denkweise der Lernenden entsprechend — eigenstandig oder mit
Hilfe des Unterweisers beseitigt werden konnen. Der Praxisbezug steht gleichberechtigt neben der
theoretischen Erarbeitung von Lerninhalten. Das Aufbauen von pneumatischen bzw. elektropneu-
matischen Anlagen am Steckbrett durch den Auszubildenden gewdahrleistet stets den Synergismus
von Theorie und Praxis.

Innere Differenzierung

Die innere Differenzierung einer handlungsorientierten Lernumgebung zeichnet sich unter anderem
dadurch aus, dass die unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten der Auszubildenden berticksichtigt
werden konnen. Die einzelnen Gruppen konnen ihr eigenes Lerntempo weitestgehend selbst
bestimmen. Die Ausbildungskraft besteht nicht auf einem einheitlichen Lernverlauf. Der Ausbilder
ermoglicht zudem eine individuelle Betreuung der einzelnen Gruppen. Die Lernenden haben jeder-
zeit die Gelegenheit ihn bei etwaigen Problemen zu einem Gespréach zu bitten. Es besteht die Mog-
lichkeit, leistungsschwéchere Gruppen verstérkt zu fordern und fur diese mehr Zeit zu erdbrigen. Im
Gegenzug dazu bedarf es bei leistungsstérkeren Lernenden oft eines geringeren Betreuungsaufwan-
des, so dass hier ein zeitlicher Ausgleich geschaffen wird. Ein abgestuftes Schwierigkeits- und Abs-
traktionsniveau innerhalb der Aufgabenstellung wére eine weitere Moglichkeit, innere Differenzie-
rung zu praktizieren. Bei oben gezeigten Leittexten wird dies aber nicht vollzogen, die Themen und
Auftrége sind von alen Lernenden in gleicher Weise zu bearbeiten.

Selbststeuerung und Freiheitsgrade, beratende Ausbilderrolle

Wichtig fur konstruktivistische Unterweisungskonzepte ist eine in hohem Malde gewdhrte
Selbststeuerung des Lernenden. Die Leittexte sind — wie bereits oben erwdhnt — so angelegt, dass
die Auszubildenden selbst entscheiden, wann und von wem sie Hilfe einfordern. Daher ist es fur
den Ausbilder unerlasslich, sich in bestimmten Situationen bewusst zurlickzuhalten, um so eine
Eigeninitiative der Auszubildenden ausdriicklich zu beglnstigen. Aul3erdem bedarf es einer
Kompetenz des Padagogen, auf3erst flexibel auf Fragen, Situationen, Probleme und unterschiedliche



des Padagogen, aul3erst flexibel auf Fragen, Situationen, Probleme und unterschiedliche L&sungs-
wege zu reagieren. Diese Form des Unterrichtens kann damit einen erheblichen Druck bel der Aus-
bildungskraft erzeugen, alen Beteiligten in gleichem Umfang gerecht zu werden.

Im oben gezeigten Beispiel ist ein wichtiger Beitrag zur Selbststeuerung dadurch gegeben, den
Gruppen die Entscheidung fur den Zeitpunkt des Abschlusstests selbst zu Uberlassen. Jedoch kann
eine neue Lerneinheit erst begonnen werden, wenn die vorhergehende, einschliefdich Prifung, voll-
sténdig abgeschlossenist.

Integrative, offene Leistungsfeststellung

Eine konstruktivistisch ausgerichtete Lernumgebung erwartet eine Handlungsorientierung auch in
der Prifungssituation. So kann im fortgeschrittenen Stadium der Lernstrecke in den Abschlusstests
neben theoretischen Inhalten auch deren Umsetzung in die Praxis verlangt werden. Der Lernende
hat die Moglichkeit, die Beurteilung seiner Leistungen, insbesondere die Beurteilung seiner Ab-
schlusstests mit zu verfolgen und ggf. weitere Erlauterungen einzubringen. Jede Note wird mit den
einzelnen Auszubildenden besprochen und deren Zustandekommen aufgezeigt.

Kooperatives, kommunikatives Lernen

Kooperatives und kommunikatives Lernen kann dadurch geftrdert werden, dass die Auszubilden-
den beispielsweise in kleinen Gruppen arbeiten. Die Lernenden haben die Mdglichkeit der Kom:
munikation zur Erleichterung der Informationsbeschaffung und Aufgabenbearbeitung. Die Interak-
tion soll in diesem Unterricht nicht nur innerhalb der einzelnen Gruppen oder mit der Lehrkraft
praktiziert werden, auch das gruppentbergreifende Gespréch wird gefordert. Die Auszubildenden
bestimmen daher eigenverantwortlich, mit wem und ob sie bei der Bearbeitung der Aufgaben und
bei etwaigen Problemen kooperieren.

Integrierter Fachunterrichtsraum

Ein integrierter Fachunterrichtsraum bietet sowohl ausreichend Platz fir das Erarbeiten theoreti-
scher Zusammenhange, as auch Raum fur deren praktische Umsetzung. So sind mehrere Arbeits-
plétze zur Verfigung zu stellen, die jeweils mit Rechner, Drucker, Steckbrett, den nitigen Bauteilen
und diverse Literatur zur Seuerungstechnik auszustatten sind. Auf3erdem benétigt man an jedem
Arbeitsplatz einen Strom und Druckluftanschluss. Zur Verfligung zu stellen sind ferner weiterfiih-
rende Literatur und Ersatzbauteile. Eine Anwendersoftware zum Zeichnen und Simulieren pneumea-
tischer bzw. elektropneumatischer Schaltungen, neben der gangigen Textverarbeitungssoftware,
garantieren einen reibungslosen Betrieb.

Handlungssystematisches Vorgehen

Um eine durchdachte Planung zu gewahrleisten, bietet es sich in der leittextorientierten Unterwei-
sung an, die Handlungssystematik Uber eine hierarchisch-sequentielle Handlungsregulation aufzu-
bauen und entlang daran geplante theoretische Lerninhalte zu verorten. Dazu siehe Kap. 2.1 , Theo-
rie des Arbeitens und Lernens'.
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2.3 Erfahrungslernen am Arbeitsplatz

In den vorangegangenen Kapiteln ging es um Methoden der Unterweisung und damit um das &b-
sichtliche (intentionale) Arbeitslernen. In diesem Kapitel steht unter dem Gesichtspunkt des Erfah-
rungsernens am Arbeitsplatz das unabsichtliche (funktionale) Lernen in der Arbeitstétigkeit im
Vordergrund. Ein tagtagliches, informelles Lernen am Arbeitsplatz — in Werk- und Produktionsstét-
ten, Biros, Labors, auf Montagestellen — kann von hoher qualifizierender Wirkung sein.

In der Auseinandersetzung mt der Arbeit, mit neuen Aufgaben und Problemen, im Fachgespréch
mit Vorgesetzten, Kollegen, Kunden und Lieferanten sowie durch Lektire von Fachzeitschriften
und Fachbiichern erwéachst ein stetiger Arbeitslernprozess. Aus jeder bewdltigten Situation lassen
sich Entscheidungs- und Handlungshilfen fur zukinftige Falle ablaten.

Im Folgenden gilt es, die Bedingungen aufzuzeigen, die auf das Erfahrungslernen am Arbeitsplatz
fordernd bzw. hemmend wirken. Es schliefd sich die Darstellung eines Konzepts an, das aus ar-
beitspadagogischer Sicht geeignet erscheint, arbeitsplatiznah ein Erfahrungslernen in Gang zu set-
zen.

2.3.1 Qualifikationsentwicklung in der Arbeit

Zu den Begriffen Ausbildung, Lehre, Berufserziehung oder Berufsertiichtigung ist das Wort von der
Qualifikation getreten. Auf Eignung und Beféhigung abstellend bezeichnet Qualifikation die Ge-
samtheit der Kenntnisse, Verstandnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, Gber die eine Person zur
Austibung ihrer Arbeitstétigkeit verfigen muss.

Im Zuge der hier vertretenen Theorie des Arbeitens und Lernens (Kap. 2.1) lasst sich die Qualifika-
tion eines Mitarbeiters als das Gesamt der hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulationen auf-
fassen, das zur Auslbung seiner Arbeitstéatigkeit erforderlich ist. Unter Qualifikation sind m. a. W.
ale Ziehierarchien zu verstehen, die ein Mitarbeiter zur Bewdltigung seiner Arbeitsaufgaben ein-
setzt. Qualifizierung bezeichnet sodann den Vorgang des Erwerbs solcher Zielhierarchien.

Die Qualifizierung kann einerseits, wie oben bereits ausgeftihrt, intentional in Form von Ausbil-
dungsmal3nahmen erfolgen. Andererseits kann sie auch funktional in der Auseinandersetzung mit
der Arbeit erfolgen. Dies heifdt, dass intentional in Ausbildungsmalinahmen angelegte Zielhierar-
chien sich in Antwort auf veranderte Arbeitsaufgaben weiterentwickeln. Allein diese, zumeist zeit-
lich langfristige, funktionale Qualifikationsentwicklung in der Arbeit steht im Folgenden im Vor-
dergrund des Interesses.

Die Qualifizierungsangebote einer Arbeit scheinen wesentlich vom Tétigkeitsspielraum bestimmt
Zu sein, den eine Arbeitstatigkeit eréffnet. Der Tatigkeitsspielraum bestimmt sich vereinfacht der
Horizontalen nach aus dem Handlungsspielraum und der Vertikalen nach aus dem Entscheidungs-
spielraum, den ein Mitarbeiter bei der Ausfilhrung seiner Arbeit nutzen kann (Ubersicht 9).
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Tetiglkelitsspiclraum

Zusammensetzung aus Handlungs-
Geringe Verant- und Entscheidungsspielraum
wortungsteilung

Grole Verant-
wortungsteilung

Entseheidungsspielraunm

Grof3e Geringe

Aufgabenteilung Aufgabenteilung
Nandlungssplielrawmm

Ubersicht 9: Das Konzept des Tatigkeitsspielraums (nach Ulich, modifiziert, vgl. Baitsch, Frei
1980, S. 15, Ulich 1994, S. 143, vereinfacht)

Der Handlungsspielraum bezieht sich (im Anschluss an Ulich 1984, modifiziert, Ulich 1994, S.
143) auf den Grad der Freiheit nach Verfahrenswahl, Mitteleinsatz und zeitlicher Einteilung, den
ein Mitarbeiter bei der Ausfihrung seiner Arbeit nutzen kann. Bel einer Montagetétigkeit ist z. B.
der Handlungsspielraum grof3, wenn zwischen Abfolgen von Montageschritten gewahlt werden
kann und keinem fest vorgeschriebenem Montageweg gefolgt werden muss. Notwendige Bedin-
gung fUr einen grof3en Handlungsspielraum ist, dass die Aufgaben- bzw. Arbeitsteilung zwischen
den Mitarbeitern gering ist. Je flexibler der Mitarbeiter seine Arbeitstétigkeit ausfiihren kann, desto
groler ist der Handlungsspielraum. Mit anderen Worten, die auszufUhrende Arbeit muss umfang-
lich sein, soll der Handlungsspielraum grof3 sein.

Der Entscheidungsspielraum betrifft den Grad der Verantwortung, den ein Mitarbeiter bei der Aus-
fuhrung einer Arbeit trégt. Dieser Grad bestimmt sich Uber die Planungs- und Kontrollaufgaben, die
dem Mitarbeiter selbst bel der Arbeitsausfihrung tbertragen werden. Bei einem Mitarbeiter in der
Fertigung erhoht sich die Verantwortung und damit der Entschelidungsspielraum, wenn diesem zu
seinen Fertigungsaufgaben auch Wartungs- und Instandhaltungsaufgaben Ubertragen werden. Je
geringer von der Arbeitsorganisation her die Verantwortung zwischen den Mitarbeitern nach Pla-
nung, Fertigung, Kontrolle, Wartung und Instandhaltung geteilt bzw. getrennt ist, desto grofi3er ist
der Entscheidungsspielraum des Einzelnen. Je grél3er der Entscheidungsspielraum ist, desto grofier
ist auch die Autonomie, die sich mit der Arbeit verbindet.



Der Tatigkeitsspielraum setzt sich aus dem Handlungs- und Entscheidungsspielraum zusammen.
Sind Handlungs- und Entscheidungsspielraum grof3, ist der Téatigkeitsspielraum umfanglich (vgl.
Ubersicht 9).

Soll nun das Qualifikationsangebot einer Arbeit erhoht werden, muss es im Zuge einer qualifikati-
onsforderlichen Arbeitsgestaltung darum gehen, den Tétigkeitsspielraum der Arbeit zu erhéhen.
Dies heifdt fur die Arbeitsgestaltung, dass die horizontale Aufgabenteilung vermindert wird (= Zu-
nahme des Handlungsspielraums) sowie auch die vertikale Verantwortungsteilung abgebaut wird (=
Zunahme des Entschei dungsspielraums, vgl. Ubersicht 9).

Qualifikationsforderlich durften immer vollstdndige Arbeitstétigkeiten sein. Arbeitspadagogisch
gesehen sind dies Tétigkeiten, die dem Ablaufprinzip des selbststéndigen Planens, Durchfihrens
und Kontrollierens folgen. Hier sl auf das Phasenschema der Leittextmethode (Kap. 2.2.2) von
Information bis Bewertung verwiesen. In einer zusammenfassenden Darstellung nennt Ulich (1994,
S. 168) aus arbeitspsychologischer Sicht funf Merkmale vollstandiger Aufgaben, die dem Grund-
schema des selbststéndigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens entsprechen. Danach besteht
eine qualifikationsforderliche vollstandige Aufgabe bzw. Téatigkeit aus (1) dem selbststéndigen Set-
zen von Zielen. Diese lassen sich wiederum in tUbergeordnete Ziele eingliedern (vgl. die Theorie der
Handlungsregulation in Kap. 2.1). Es folgen (2) selbststandige Handlungsvorbereitungen. Planungs-
funktionen werden wahrgenommen. (3) Mittel werden ausgewahlt. Dies schliefdt Interaktionen ein,
soweit sie zur Zielerreichung erforderlich sind. (4) Die Ausfuhrung ist mit einer Ablaufriickmel-
dung mit steter Handlungskorrektur verbunden (vgl. die Theorie der Handlungsregulation in Kap.
2.1). Schliefdich (5) erfolgt eine Kontrolle mit Ergebnisriickmeldung. Dabei besteht die M6glich-
keit, Ergebnisse der durchgefiihrten Handlungen mit den vorgenommenen Zielen auf Ubereinsti m-
mung zu prifen.

Die arbeitspsychol ogischen Untersuchungen zur arbeitsimmanenten Qualifizierung (u. a. Frei, Hu-
gentobler, Alioth, Duell, Ruch 1993) miunden darin ein, dass alein die Nutzung von Handlungs-
spielraumen weniger qualifikationsforderlich wirkt. Eher qualifizierend wirkt, wenn die Mitarbeiter
selbst den Handlungsspielraum beeinflussen bzw. verandern. Mit anderen Worten, wird die Ar-
beitsgestaltung zur Aufgabe der Mitarbeiter gemacht, dann wird eine Qualifikationsentwicklung in
der Arbeit erst in einem besonderen Mal3e gefordert: Man spricht von der qualifizierenden Arbeits-
gestaltung. Werden die Mitarbeiter an der Veranderung von Arbeitstétigkeiten und Arbeitsbedin-
gungen beteiligt, |6st dies einen Qualifizierungsprozess aus. Neue Fahigkeiten werden erworben,
vorhandene entwickelt.

Eine qualifizierende Arbeitsgestaltung stofdt auf Schwierigkeiten, Widersténde und Bedingungen,
die Ulich (1994, S. 374) zutreffend in zwel Punkten benennt: ,, (1) Der fur Qualifizierung und Kom-
petenzentwicklung im hier gemeinten Sinn erforderliche Einbezug der Beschéftigten in Zielfin-
dungs- und Entscheidungsprozessen bedeutet, dass das traditionelle Muster hierarchischer Bezie-
hungen in Frage gestellt und Personalentwicklung zur Organisationsentwicklung wird. (2) Aus der
Tatsache, dass Prozesse arbeitsimmanenter Qualifizierung und Kompetenzentwicklung weder hin-
sichtlich des Ablaufs und der Geschwindigkeit noch hinsichtlich der erreichbaren ,H6he’ und der
,Qualitét’ genau kalkulierbar sind, resultiert eine Limitierung der Planbarkeit darauf bezogener
Mal3nahmen der Arbeitsstrukturierung®.
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2.3.2 Arbeitsplatzbezogenes L ernen

Im Zuge eines arbeitsplatzbezogen Lernens in der betrieblichen Berufsaushildung lassen sich lern-
organisatorisch drei Formen feststellen (vgl. Dehnbostel 1992, 1994). Diese sind das

- (1) arbeitsplatzgebundene,
- (2) arbeitsplatzverbundene und
- (3) arbeitsplatzorientierte

Lernen.

(1) Beim arbeitsplatzgebundenen Lernen sind Lernort und Arbeitsort identisch. Hierzu z&hlen die
betrieblichen Lernstationen bzw. Arbeitsplétze sowie die noch darzustellenden Lerninseln. Bei den
betrieblichen Lernstationen bzw. Arbeitsplétzen arbeiten die Auszubildenden im direkten Produkti-
onsprozess mit Fachkraften als Aushildungsbeauftragten zusammen.

(2) Das arbeitsplatzverbundene Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass Lernort und realer Arbeits-
platz getrennt sind. Allerdings sind beide raumlich und organisatorisch direkt miteinander verbun-
den. Das arbeitsplatzverbundene Lernen erfolgt etwa in Technikzentren im Produktionsbereich, die
als dezentrale Fachwerkstétten des Bildungswesens eines Betriebs gefiihrt werden kdnnen. Hier
erfolgt eine direkte Heranfiihrung des Auszubildenden an die berufliche Tétigkeit. Es werden etwa
Qualifikationen in der Einrichtung, Bedienung, Instandhaltung produktionsspezifischer Maschinen
und Anlagen erworben.

(3) Vom arbeitsplatzorientierten Lernen wird gesprochen, wenn keine direkte Verbindung vom
Lernort zum Arbeitsplatz besteht. Es liegt aber ein besonderer didaktischer und methodischer Bezug
zum Arbeitsplatz vor. Dieses Lernen erfolgt in zentralen betrieblichen Bildungsstétten, z. B. in
Ausbildungswerkstétten im Anwendungsbereich, wo Realprojekte aus der Fertigung durchgefihrt
werden.

Die Lerninsel zéhlt nun, wie oben ausgefihrt, zum arbeitsplatzgebundenen Lernen. Lerninseln
kennzeichnen sich durch folgende Merkmale:

»- Lerninsaln sind mit Lernausstattungen angereicherte Arbeitspléatze in der Produktion, in de-
nen Auszubildende verschiedener Ausbildungsberufe selbststandig Arbeitsauftrage ausfih-
ren;

- Die Auszubildenden arbeiten im Team, wobei die Teamarbeit in Anlehnung an das Modell
der teilautonomen Gruppenarbeit strukturiert ist;

- Dem Lerninselfachaushilder kommt vorrangig die Rolle eines Prozess- und Entwicklungs-
begleiters der Gruppe zu, zugleich ist er qualifizierter Facharbeiter der jeweiligen Betriebs-
abteilung;

- Die Arbeitsauftrége gentigen den Kriterien ganzheitlicher Arbeit und enthalten lernrelevante
und gestalterische Dimensionen;

- Lerninseln fungieren als Innovationsstétten im Arbeitsprozess, insbesondere as Pilot- und
Experimentierfelder fir neue Formen der Arbeitsorganisation und Arbeitsgestaltung.”
(Dehnbostel 1993, S. 6)

Unter dem ersten Spiegelstrich oben ist zu verstehen, dass Lerninseln eine doppelte Infrastruktur
aufweisen (vgl. Dehnbostel 1993, S. 5). Zum einen liegt eine Arbeitsinfrastruktur vor, die der Pro-
duktion gleicht, d. h. gleiche Arbeitsaufgaben, Technik, Arbeitsorganisation und Qualifikationsan-
forderungen. Zum anderen besteht eine Lerninfrastruktur. Der regulére Arbeitsplatz ist Lernerfor-
dernissen entsprechend zusétzlich personell, raumlich und ausstattungsmaliig ausgeriistet.

Der Inselcharakter bleibt bel den Lerninseln mehr oder weniger erhalten. Neuere Entwicklungen
gehen von der Lerninsel zur Prozesslernwerkstatt. Die Auszubildenden durchlaufen im Verband
von Betriebseinsdtzen und Lerninseln eine Lernprozesskette, die dem Produktentstehungsprozess
im Betrieb angepasst ist (vgl. Wende 2000, Joos, Hoher, Schuhmacher 2001).
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2.3.3 Arbeitsnahes L ernen in Problemlésungsgruppen: Qualitatszirkel / Lernstatt

Probleml 6segruppen auf der ausfihrenden Ebene stellen ein Konzept dar, arbeitsplatznah ein Erfah-
rungslernen in Gang zu setzen. Zu diesen Gruppen zdhlen Qualitétszirkel und Lernstatt. Beides sind
Kleingruppenaktivitéaten, die tber ein Lernen vor Ort die Arbeitsmotivation ihrer Gruppenmitglie-
der erhohen, die Produktion effektivieren und die Produktqualitét verbessern wollen. Kleingruppen-
arbeit wird auch auf den Verwaltungsbereich Ubertragen. Unter der FUhrung eines Gruppenleiters
treffen sich Mitarbeiter der Basis zumeist wochentlich flr eine oder zwei Stunden, um Schwachstel -
len und Probleme des eigenen Arbeitsbereichs zu erdrtern, Ldsungen aufzuzeigen und soweit mo g-
lich auch selbst zu verwirklichen. So erarbeiten sich z. B. Staplerfahrer in der Versandabteilung
eines Grolbetriebs selbst ein neues Auftragsformular, mit dem sie besser und lieber arbeiten kon-
nen.

Strukturziige der Probleml 6sungsgruppenarbeit sind ideal typisch:

- DieMitarbeit ist, soweit es sich nicht um eine Projektgruppe handelt, freiwillig.

- Die Gruppengrofieist begrenzt (vier bis zwdlf Mitglieder).

- Eswerden nur arbeitsbezogenen Probleme bearbeitet.

- Die Gruppenmitglieder entstammen einem gemeinsamen Arbeitsbereich.

- Die Verantwortung fur Problemauswahl und komplette Problembearbeitung liegt bei der
Gruppe.

- Der Gruppenleiter moderiert die Arbeit der Gruppe.

- Die Gruppen findensich regelméfdig zu ihren Sitzungen zusammen.

- Die Gruppen treffen sich wahrend der Arbeitszeit.

- Die Gruppen arbeiten in arbeitsplatznahen Raumen.

Zur Organisation der Arbeit einer Problemldsungsgruppe sind neben dem Gruppenleiter, ein Koor-
dinator und eine Steuergruppe erforderlich. Als Thema der Problemldsungsgruppen ergibt sich im
Zuge moderner Fertigungsstrategien alles, was auf einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess
setzt.

Der Nutzen einer Problemldsungsgruppe ist in materiellen und immateriellen Auswirkungen zu
sehen. Drei wesentliche materielle Auswirkungen sind die Erzielung rationeller Arbeitsablaufe, die
Senkung der Ausschussguote und die Verbesserung der Produktqualitét bzw. die Erhéhung der Ge-
samtproduktivitdt. Drei bedeutsame immaterielle Auswirkungen sind das verbesserte Verhdtnis zu
den Mitarbeitern und Vorgesetzten, die grof3ere Kooperationsbereitschaft und die verbesserte Ein-
stellung zur Arbeit. Insbesondere dirfte der Einsatz von Probleml ésungsgruppenarbeit die Motiva-
tion der Mitarbeiter erhohen.

Hemmnisse fir die Arbeit von Probleml 6sungsgruppen ergeben sich in der Erwartung von kurzfris-
tigen Erfolgen, in unzureichender Abklarung der Kleingruppenarbeiten mit dem Betriebsrat und vor
alem in Widerstanden beim mittleren Flhrungspersonal. Wird ein kontinuierlicher, in die vorhan-
dene Organisation integrierter Verbesserungsprozess angestrebt, dann wird das Erreichen messbarer
Ergebnisse innerhalb weniger Monate erwartet.

Aus arbeitspadagogischer Sicht ist die Problemldsungsgruppenarbeit ein Instrument, das gerade ein
Lernen durch und mit der Arbeit fir jene Mitarbeiter an der Basis in Gang setzt, die bislang von
Weiterbildungsmal3nahmen ausgespart blieben. Problemldsungsgruppenarbeit ist al's erfahrungsori-
entiertes Lernen vor Ort eine mitarbeiternahe und erwachsenengerechte Form der betrieblichen
Weiterbildung. Sie fordert eine kognitive Durchdringung der Arbeitstétigkeit und lehrt ein Arbeiten
im Team. Gruppenleiter wie Gruppenmitglieder machen die Erfahrung eines kooperativen Fuh-
rungsstils. Problemldsungsgruppenarbeit wirkt lernvorbereitend auf zukinftige Lernanforderungen
im Zuge eines raschen technisch-produktiven Wandels. Sie leitet zu teilautonomer Gruppenarbeit
Uber.
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3. Ausblick

Umfassendes Qualitétsmanagement (TQM) hat sich in vielen privatwirtschaftlichen Betrieben etab-
liert. FUr die dort integrierten Bildungsinstitutionen bedeutet dies, dass auch diese TQM umsetzen
mussen. Dies zum einen als QM-spezifische Anforderung, zum anderen, um diese Kultur auch von
der Aus- und Weiterbildung aus zu vermitteln.

Dabei ist festzustellen, dass sich ein betriebliches TQM nicht zu 100% auf den Bereich Bildung
Ubertragen |&sst. Dieser erfordert ein eigenes Leitbild und damit zusammenhangende eigene Umset-
zungsprozesse. Auch die Definitionen von , Produkt’, ,Kundschaft' und ,Fihrung’ missen in die-
sem Zusammenhang angepasst werden. Diese Anpassung stofdt vor allem im Zusammenhang mit
dem ,Produkt’” Unterricht bzw. Unterweisung auf Schwierigkeiten, da diese sich weitgehend einfa-
chen, klaren, objektivierbaren Qualitétskriterien und Evaluierungsmechanismen entziehen. Ihre
komplexe Struktur, die dort ablaufenden divergenten, ambivalenten Prozesse, ihre Differenziertheit,
Situativitdt und Personifizierung mit der Lehrperson erschweren eine Vorgehensweise wie bei ein-
fachen Dienstleistungen erheblich.

Trotzdem werden derartigen betriebswirtschaftlichen Ansétzen ein hohes Entwicklungspotential fir
Bildungsprozesse beigemessen. Dies zeigt sich auch fir staatliche Schulen, die versuchen, im Rah-
men innerer Schulentwicklung betriebswirtschaftliche Instrumente in die Organisation Schule zu
Ubertragen.
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