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VORWORT

Das vorliegende Lehr- und Studienbuch ist als erziehungswissenschaftliche Auf-
arbeitung einer Arbeitspädagogik mit neueren Perspektiven anzusehen, angerei-
chert mit praktischen Beispielen und Veranschaulichungen. Es richtet sich in
Beruf und Studium an Berufs- und Wirtschaftspädagogen, Arbeitspsychologen,
Arbeitssoziologen, Arbeitswissenschaftler, Betriebswirte und alle Personen in
Wirtschaft, Betrieben und Dienstleistungseinrichtungen, die mit Aus- und Weiter-
bildung betraut sind. Es wendet sich an Berufs- und Wirtschaftspädagogen in
beruflichen Schulen, die grundlegende Einsichten über ein Arbeitslernen im
Betrieb erfahren. Dies fördert eine Lernortkooperation zwischen Schule und
Betrieb. Jedes Kapitel schließt zur Erleichterung der Durcharbeit mit einer
Zusammenfassung, einer Aufzählung wichtiger Begriffe und Konzepte, Studien-
literaturangaben und zumeist einer Übungsaufgabe ab, um das Gelesene zu reflek-
tieren und mit einer praktischen Umsetzung zu verknüpfen.

Aufgrund seiner erziehungswissenschaftlichen Ausrichtung tritt dieses Lehr-
und Studienbuch nicht in Konkurrenz zu den erziehungspraktisch ausgerichteten
Lehrbüchern einer Arbeitspädagogik. Solche liegen z. B. zahlreich zur Aus-
bildung von Ausbildern vor.

Die völlige Neubearbeitung der „Grundlagen der Arbeitspädagogik“ für die
4. Auflage hat die Kapitelstruktur im Wesentlichen beibehalten. Die Aus-
führungen innerhalb der Kapitel sind zehn Jahre nach der dritten Auflage erheb-
lich verändert wie auch verdichtet worden. Entfallen ist das Kapitel über
Suggestopädie über das im betrieblichen Lernen heute weniger gesprochen wird.
In Kapitel D über Erfahrungslernen am Arbeitsplatz geht es heute neben dem
funktionalen Lernen auf Mitarbeiterebene übergreifend auch um ein Lernen auf
Organisationsebene. Dies hat zu einem neuen Kapitel (D.3) geführt. In Kapitel E
über ökonomisch, technisch-produktiven Wandel und Qualifizierung sind die
Kapitel E.2: E-Learning und E.3: Bildungscontrolling betrieblicher Aus- und
Weiterbildung neu aufgenommen und an die Stelle überholter Ausführungen aus
der vorherigen Auflage getreten.

Die Studienliteraturangabe am Ende der einzelnen Kapitel enthält bewusst
wichtige Schriften aus früheren Jahren. Daneben ist aktuelle Literatur angeführt.
Das Literaturverzeichnis am Ende dieses Buches umfasst die hier zitierte Litera-
tur. Nicht mehr zitierte Literatur aus früheren Auflagen ist hier nicht mehr aufge-
nommen.

Ein besonderer Dank geht an Frau Edda Fiebig und an Frau Jutta Köhler für
die redaktionelle Unterstützung bei der Manuskripterstellung und -bearbeitung.
Das Kapitel E.2: E-Learning hat im Wesentlichen Herr Dr. Michael Vögele ver-
fasst. Dabei sind die Forschungs- und Lehrerfahrungen eingeflossen, die am Lehr-



stuhl für Pädagogik der Technischen Universität München im Bereich des
E-Learnings gemacht worden sind.

Ein weiterer Dank gebührt den Studierenden der Berufspädagogik der Techni-
schen Universität München, die in den Lehrveranstaltungen zur Arbeitspädagogik
mit vielfältigen Anregungen zu der völligen Neubearbeitung dieses Lehr- und
Studienbuches beigetragen haben.

Neben den „Grundlagen der Arbeitspädagogik“ sind im gleichen Verlag vom
Verfasser die „Einführung in die Berufspädagogik“ und die „Begriffe und Kon-
zepte der berufspädagogischen Fachsprache“ erschienen (Schelten, 2004, 2000).
Alle drei Schriften sind zusammen zu sehen. In einem weiteren Bezug zur Berufs-
und Arbeitspädagogik steht im gleichen Verlag vom Verfasser die Schrift über
„Testbeurteilung und Testerstellung“ (Schelten 1997).

München, im Juli 2005

Andreas Schelten



A. BEGRIFF, AKTUALITÄT UND SYSTEM DER
ARBEITSPÄDAGOGIK

Eine Arbeitspädagogik nimmt neben einer Berufs- und Wirtschaftspädagogik
einen eigenen Stellenwert ein. Die Arbeitspädagogik verbindet sich in erster Linie
mit dem Namen Johannes Riedel (1889–1971; vgl. Riedel unter anderem 1967,
1962, 1940). Nach Riedel ist es allerdings um die Arbeitspädagogik still gewor-
den. Nur noch wenige haben sich mit der Arbeitspädagogik auseinandergesetzt.
Insbesondere Bunk (unter anderem 1972, REFA 1975, REFA 1991) hat sich nach
Riedel noch grundsätzlich mit arbeitspädagogischen Fragestellungen befasst.1
Dörschel hat noch 1972 systematisch und umfassend den Stand einer Arbeits-
pädagogik aufgearbeitet, ohne aber neue arbeitspädagogische Perspektiven aufzu-
zeigen. Dedering (1998) befasst sich mit einer Pädagogik der Arbeitswelt, bei der
aber eine Arbeitspädagogik im hier vertretenen Sinne nicht explizit im Vorder-
grund steht. Nicht mehr hingewiesen sei an dieser Stelle auf Arbeiten mit engeren
arbeitspädagogischen Problemstellungen, auf Arbeiten einer Betriebspädagogik
bzw. Personalentwicklung, die eine Schnittstelle zur Arbeitspädagogik bilden,
sowie auf Arbeiten einer psychologischen Trainingsforschung bzw. aus der all-
gemeinen Arbeitspsychologie, die besonders für eine Arbeitspädagogik wichtig
sind (vgl. dazu noch Schelten 1995, S. 9).

Seit Riedel ist aus wissenschaftlicher Sicht eine systematische und umfassen-
de Darstellung einer Arbeitspädagogik mit neueren Perspektiven nicht mehr ge-
leistet worden. Dies mag daran liegen, dass noch bis einschließlich der sechziger
Jahre des 20. Jahrhunderts ein Interesse an arbeitsbezogenen Qualifizierungsmaß-
nahmen außerhalb einer Berufsausbildung bestand. In jenen Zeiten wirtschaftli-
cher Expansion, die verstärkt mit neu eingestellten Mitarbeitern einhergingen,
mussten vermehrt Anlernmaßnahmen in der Industrie durchgeführt werden. In den
darauf folgenden Zeiten wirtschaftlicher Stagnation und zunehmender Automation
industrieller Produktion dürften die Anlernaufgaben mehr in den Hintergrund ge-
treten sein.

Seit Mitte der achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts gewinnt die Arbeitspäda-
gogik jedoch wieder an Bedeutung. Zum einen rührt das Interesse – punktuell zu-
mindest – aus Forschungsprogrammen zur Humanisierung der Arbeitswelt. Zum
anderen gewinnt die Arbeitspädagogik aufgrund der Qualifikationsanforderungen
des ökonomisch, technisch-produktiven Wandels an Bedeutung. Sobald sich
Technologien, Produktions- und Arbeitsorganisationskonzepte verändern, wächst
die Rolle der Pädagogik in der Arbeit (vgl. auch Rohmert, Rückert, Klein 1990).

1 „REFA“ ist die ursprüngliche Abkürzung für „Reichsausschuss für Arbeitszeitermittlung“,
gegründet 1924; heute: REFA-Verband für Arbeitsgestaltung, Betriebsorganisation und Un-
ternehmensentwicklung e.V.
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Bevor hierauf jedoch näher eingegangen wird, soll zuvor der Begriff der
Arbeitspädagogik umrissen werden, um dann nach Erläutern der genannten
Aktualität der Arbeitspädagogik das System der Arbeitspädagogik aufzuzeigen.

Begriff der Arbeitspädagogik

Erziehungswissenschaftlich befasst sich die Arbeitspädagogik mit dem Zusam-
menhang von Arbeiten und Lernen, indem sie die Voraussetzungen, Prozesse und
Ergebnisse aktuellen Arbeitslernens zu klären sucht. Der Begriff von Arbeit, der
hier für die Arbeitspädagogik vertreten wird, ist handlungsregulatorisch ausge-
richtet (dazu näher Kap. B.; allgemein zum Begriff von Arbeit siehe u. a. Schelten
2000, Ulich 2001).

Erziehungspraktisch befasst sich die Arbeitspädagogik mit Qualifizierungs-
maßnahmen, die für die Bewältigung von Arbeit erforderlich werden. Traditionel-
le, z. T. sich überschneidende Maßnahmen bzw. Aspekte sind dabei: Unterwei-
sung, Anlernen, Einarbeiten, Zulernen, Umlernen, Neulernen.

Die Unterweisung ist der Vorgang und die damit verbundenen fördernden
Maßnahmen für den Erwerb einer Arbeitstätigkeit. Der Beherrscher einer Arbeits-
tätigkeit vermittelt methodisch einem Anfänger die zur Ausübung einer Tätigkeit
nötigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen (näher zur Unterweisung,
Kap. C.).
Beispiel: Ein Gerüstbauer wird in einer Montageaufgabe oder eine Bäckerin in der
Herstellung einer Backware unterwiesen.

Das Anlernen bezieht sich in der Regel auf den Prozess des Erwerbs einer Ar-
beitstätigkeit außerhalb einer anerkannten Berufsausbildung. Mit dem Begriff An-
lernen wird auf einen kurzfristigen Ausbildungsverlauf – im Gegensatz zu dem
langfristigen in der Berufsausbildung – verwiesen. Innerhalb eines Anlernvorgan-
ges werden Unterweisungen erforderlich.
Beispiel: Ein Tischler wird in der Bedienung einer Fräsmaschine angelernt.

Das Einarbeiten erfolgt beim Umsetzen eines Mitarbeiters auf einen neuen
Arbeitsplatz, der aber zum vorhergehenden artverwandt ist.
Beispiel: Eine Verwaltungsangestellte wechselt in der städtischen Verwaltung
vom Ordnungsamt zum Sozialamt und wird eingearbeitet.

Beim Zulernen wird der Mitarbeiter bei einer ihm bekannten Arbeit mit neuen
Arbeitsverfahren, Betriebsmitteln, Werkzeugen und / oder Werkstoffen vertraut
gemacht.
Beispiel: Eine Fachkraft für Bürokommunikation, im Umgang mit der Software
eines bestimmten Buchungssystems erfahren, wird in ein neues komplexeres Sys-
tem eingewiesen.

Beim Umlernen wird eine bekannte Arbeit künftig in gänzlich anderer Weise,
etwa mit völlig anderen oder gänzlich anders zu handhabenden Betriebs- und Ar-
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beitsmitteln ausgeführt. Der Aspekt des Neuen ist beim Umlernen stärker als beim
Zulernen.
Beispiel: Ein Industriemechaniker, der bislang handgesteuerte Werkzeugmaschi-
nen kannte, erlernt das Bedienen computergesteuerter Werkzeugmaschinen.

Beim Neulernen erwirbt der Mitarbeiter die Fähigkeit, eine gänzlich unbe-
kannte Arbeit mit Erfolg auszuführen.
Beispiel: Eine Kauffrau im Einzelhandel erlernt das Kosten- und Leistungs-
controlling.

Richtungen einer Arbeitspädagogik sind die betriebliche Arbeitspädagogik und
die Arbeitsschulpädagogik.

Die betriebliche Arbeitspädagogik befasst sich in einem engeren Sinne tradi-
tionell mit der arbeitsbezogenen Qualifizierung, soweit sie außerhalb einer aner-
kannten Berufsausbildung im gesamten Arbeitsleben erforderlich wird. Mit die-
sem Aspekt im engeren Sinne verbindet sich die betriebliche Arbeitspädagogik
immer zuerst. Allerdings erfolgt auch im berufspraktischen Teil einer anerkannten
Berufsausbildung eine arbeitsbezogene Qualifizierung, z. B. in Form von Unter-
weisungen. Von dorther kann auch dieser Bereich in einem weiteren Sinne zum
Gegenstand einer betrieblichen Arbeitspädagogik gerechnet werden.

Die Arbeitsschulpädagogik, die sich insbesondere mit den Namen Ker-
schensteiner (1854–1932), Gaudig (1860–1923) und Scheibner (1877– 1961) ver-
bindet, gehört zur reformpädagogischen Bewegung zu Anfang dieses Jahrhunderts
(vgl. u. a. Kerschensteiner 1969, Gaudig 1922, Scheibner 1962). Diese Bewegung
wendete sich gegen die erstarrten Formen des damaligen Schulunterrichts. Inner-
halb dieser Bewegung sah die Arbeitsschulpädagogik in der Einbindung der
handwerklichen Arbeit in den Schulunterricht einen besonderen Bildungswert.
Das eigene, selbstgesteuerte praktische Tun der Schüler erbrachte dabei gerade
auch eine strenge auf den Schulunterricht beziehbare Geistesarbeit, wie Ker-
schensteiner an seinem bekannt gewordenen Beispiel des Baues eines „Starenhau-
ses“belegen konnte (Kerschensteiner 1969, S. 29 ff.).

Die Arbeitsschulpädagogik ist allgemein auf eine Jugenderziehung ausgerich-
tet. Das praktische Tun in ihr erfolgt nicht im Fremdauftrag wie in der betriebli-
chen Arbeitspädagogik und ist damit nur indirekt auf Erwerbsarbeit bezogen. Das
Arbeiten im Rahmen einer Arbeitsschulpädagogik kann nur in einem weitesten
Sinne vorbereitend auf die spätere Arbeitswelt wirken (näher zur Auseinanderset-
zung mit einer Arbeitsschulpädagogik siehe Dörschel 1972, S. 43 ff., Gonon
2002).

Die Arbeitsschulpädagogik soll hier aus einer Arbeitspädagogik ausgegrenzt
und einer Schulpädagogik zugeordnet werden. Damit wird – auch im Folgenden –
Arbeitspädagogik mit betrieblicher Arbeitspädagogik gleichgesetzt, worin sich
auch heute das allgemeine Verständnis von Arbeitspädagogik ausdrücken dürfte.

Arbeitspädagogik, d. h. also betriebliche Arbeitspädagogik, ist immer in die
Möglichkeiten und Grenzen der betrieblichen Arbeitsorganisation eingebunden.
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Diese Arbeitsorganisation dürfte auch heute noch weitgehend vom tayloristischen
Prinzip gekennzeichnet sein, mögen sich auch aufgrund des ökonomisch, tech-
nisch-produktiven Wandels Änderungen anzeigen und sich erhebliche Umbrüche
anbahnen (dazu näher Kap. E.). Nach dem Arbeitswissenschaftler Taylor (1856–
1915) benannt umfasst dieses Prinzip einer „wissenschaftlichen Betriebsführung“
(vgl. Taylor 1977) kurz dargestellt folgende Punkte:

– Ein Fertigungsvorgang wird in leicht zu bewältigende Teilabschnitte unter-
teilt.

– Ungelernte Mitarbeiter können diese Teilabschnitte in verhältnismäßig kurzer
Zeit vollkommen beherrschen lernen.

– Unterstützt durch eine optimierte Gestaltung des Arbeitsablaufes und der Ar-
beitsplätze kann produktiver gearbeitet werden als dies nach einem ganzheit-
lichen, handwerklichen Arbeitssystem möglich gewesen wäre.

– Es lassen sich so mehr Waren zu niedrigeren Preisen herstellen und höhere
Löhne können gezahlt werden.

Dem steht gegenüber, dass der Arbeitsumfang verkleinert und der Tätigkeitsspiel-
raum bei der Arbeit stark eingeengt wird. Mit dem tayloristischen Prinzip verbin-
det sich eine Trennung von Denken und Tun. Die geistige Arbeit wird in den Ar-
beitsvorbereitungsabteilungen und eine mehr allein körperliche Arbeit am Ar-
beitsplatz vor Ort ausgeführt.

Mit der tayloristischen Arbeitsorganisation geht eine ausgeprägte Hierarchie
des Betriebes einher. Die Aufbauorganisation folgt einer funktionalen Arbeitstei-
lung. Mit einer Arbeitsanalyse wird systematisch die Ablauforganisation bei der
Herstellung eines Produktes oder einer Dienstleistung festgelegt. Dabei wird eine
Arbeit, so weit wie möglich, nach dem Verrichtungsprinzip zergliedert. Dispositi-
ve und ausführende Arbeit werden personell getrennt. Planende, steuernde und
kontrollierende Aufgaben werden aus dem Bereich der Produktion oder Dienst-
leistung räumlich ausgegliedert.

Im Rahmen einer tayloristischen Arbeitsorganisation verbleibt einer Arbeits-
pädagogik als Gegenstand allein das Anlernen von Mitarbeitern auf der ausfüh-
renden Ebene für verhältnismäßig einfache Arbeitstätigkeiten. Aus diesem einge-
schränkten Gegenstand heraus dürfte auch wohl die nur zögernde Beschäftigung
der Erziehungswissenschaft mit arbeitspädagogischen Fragestellungen herrühren:
Arbeitspädagogische Probleme werden als wenig pädagogisch angesehen.

Dem hat Riedel, beeinflusst durch die Reformpädagogik, ein idealistisches,
ganzheitliches und individualpädagogisches Konzept einer Arbeitspädagogik ent-
gegengesetzt. Er hat immer wieder überzeugend herausgestellt, dass in selbständi-
ger Auseinandersetzung mit einer ganzheitlichen Arbeit eine umfassende Persön-
lichkeitsbildung erfolgt. Zugleich wird dabei auch eine hohe Arbeitsleistung er-
bracht. Damit hat er das tayloristische Prinzip in Frage gestellt (näher zu Riedel:
Dörschel 1972, S. 37 ff.; Kipp 1978; Tilch 1972, 1980).

Zugleich wird Riedel aber vorgehalten, aus der Ablehnung des tayloristischen
Prinzips keine Konsequenzen zu ziehen. Darin drückt sich nicht nur die Kritik an
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Riedel sondern generell auch eine Kritik an einer Arbeitspädagogik aus. Die Kri-
tik mündet darin ein, dass Arbeitspädagogik nicht eben die industriell-
arbeitsorganisatorischen Bedingungen selbst zum Gegenstand des erziehungswis-
senschaftlichen (Veränderungs-) Bemühens mache, sondern nur eine „erzie-
hungswissenschaftlich drapierte Methodologie“ des Arbeitslernens liefere (Strat-
mann, Bartel 1975, S. XVII). Arbeitspädagogik müsse Kriterien für eine pädago-
gische Kritik bestehender Arbeitsverhältnisse liefern (vgl. Stratmann, Bartel 1975,
S. XVIII), müsse den Arbeitenden zu einer politischen Auseinandersetzung mit
seiner Arbeit befähigen (vgl. Kipp 1978, S. 117).

Diese Kritik aus der Zeit einer ideologiekritischen Berufspädagogik der sieb-
ziger Jahre des 20. Jahrhunderts soll hier nicht weiter verfolgt werden. Dazu
müsste ein Begriff und Auftrag von Wissenschaft festgelegt werden. Wesentlich
ist aber, dass Arbeitspädagogik immer den Zusammenhang von Arbeiten und Ler-
nen unter Einbezug ihrer arbeitsorganisatorischen Bedingungen zum Gegenstand
haben muss. Neben einer Methodologie von Qualifikationsmaßnahmen gehört zu
einer Arbeitspädagogik gerade auch die Untersuchung von Problemen qualifikati-
onsförderlicher und qualifizierender Arbeitsgestaltung.

Aktualität der Arbeitspädagogik

In dem Maße wie das tayloristische Prinzip der Arbeitsorganisation heute gemil-
dert wird, dürfte sich der Bezugsrahmen einer Arbeitspädagogik weiten und damit
auch die Kritik an einer Arbeitspädagogik weniger scharf werden. Zwei Verände-
rungsgrößen sind für eine aktuelle Arbeitspädagogik auszumachen:
(1) Das Programm zur „Humanisierung des Arbeitslebens“ und
(2) der ökonomisch, technisch-produktive Wandel.

Zu (1): Das in den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts aufgelegte und später
fortgeführte „Aktionsprogramm Forschung und Humanisierung des Arbeitsle-
bens“ hat u. a. auch zu Arbeitsstrukturierungsprojekten geführt. In diesen Projek-
ten werden in Abkehr von tayloristischer Arbeitsorganisation neue Formen der
Arbeit wie Arbeitsplatzwechsel, Arbeitserweiterung, Arbeitsbereicherung und
teilautonome Gruppenarbeit erprobt.

– Beim Arbeitsplatzwechsel (Job-Rotation) werden von den Mitarbeitern meh-
rere gleichartige oder ähnliche Arbeitstätigkeiten im zeitlichen Wechsel aus-
geführt.

– Die Arbeitserweiterung (Job-Enlargement) führt dazu, dass strukturell gleich-
artige, vor- oder nachgelagerte Arbeitsaufgaben zu einer größeren Gesamt-
aufgabe zusammengefasst werden. Es erfolgt für den Mitarbeiter eine quanti-
tative Erweiterung der Arbeit.

– Bei Arbeitsbereicherung (Job-Enrichement) werden strukturell gleiche wie
aber auch verschiedenartige, vor-, nach- und nebengelagerte Arbeitsaufgaben
in einer neuen Arbeitsaufgabe zusammengefasst. Die Arbeitsbereicherung ist



14 A. Begriff, Aktualität und System der Arbeitspädagogik

qualitativer Art, indem Planungs-, Kontroll-, Wartungs-, Instandhaltungs- und
/ oder Entscheidungsaufgaben in die alte Arbeitsaufgabe einbezogen werden.
So verliert die ursprüngliche Arbeit ihren vorwiegend ausführenden Charak-
ter.

– Für die teilautonome Gruppenarbeit ist das selbstgesteuerte Arbeitsteam
kennzeichnend. Die Gruppe von ca. drei bis zehn Personen regelt selbst alle
Fragen der Arbeitsplanung, Arbeitskontrolle, Arbeitsablauf- und Arbeitsorga-
nisationsgestaltung, soweit nicht übergeordnete Belange betroffen werden.

In vielen dieser Arbeitsstrukturierungsprojekte konnte der Qualifizierungsauf-
wand und damit der arbeitspädagogische Anteil gering gehalten werden (vgl. Fli-
cke 1979). Es hat sich aber doch gezeigt, dass bei echten Arbeitsbereicherungs-
maßnahmen, bei denen vom Mitarbeiter eine gewichtige Zunahme von Planungs-,
Entscheidungs- und Kontrollfunktionen erforderlich sind, Höherqualifizierungen
notwendig werden. Diese stoßen bei den betroffenen Mitarbeitern auf Qualifikati-
ons- und Motivationsschranken, welche neuere arbeitspädagogische Konzepte auf
handlungspsychologischer Grundlage erforderlich machen (siehe hierzu Witzgall
1984; Warnecke, Bullinger 1980 und folgende Jahrgänge).

Zu (2): Der ökonomisch, technisch-produktive Wandel, wie er sich heute
zeigt, speist sich aus drei Entwicklungslinien
a) Einführung der Informations- und Kommunikationstechnik (80er Jahre),
b) Lean Management, Gruppenarbeit, lernende Organisation (90er Jahre),
c) Prozessorientierte Arbeitsorganisation (seit 2000).
Die Entwicklungsstränge a) und b) werden im Folgenden bewusst aus ihren histo-
rischen Zusammenhängen mit entsprechenden Belegungen dargestellt.

Zu a): In einer rechnergeführten automatisierten Fertigung, wie sie in den
achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts langsam eingeführt wurde, nimmt der Anteil
der vom Mitarbeiter direkt am Werkstück durchgeführten Tätigkeit immer mehr
ab. Die indirekten Tätigkeiten der Planung, Vorbereitung, Steuerung, Program-
mierung, Überwachung und Instandhaltung nehmen weiter zu. Damit entstehen
für die in der Produktion verbleibenden Mitarbeiter neue Qualifikationen, die sich
wiederum rasch ändern können, da der ökonomisch, technisch-produktive Wandel
zunehmend beschleunigt erfolgt (detaillierter und grundsätzlich zum Wandel siehe
Kap. E.). Die Möglichkeit des Einsatzes einer dezentralen intelligenten Technik
(z. B. freiprogrammierbare Handhabungsautomaten, Computer gesteuerte Werk-
zeugmaschinen u. a.) sowie eine zunehmend erforderliche Flexibilität der Produk-
tion aufgrund ständig steigender Produktvielfalt legt es nahe, dass die Mitarbeiter
inhaltsreicher und wieder mehr ganzheitlich arbeiten. Die strenge tayloristische
Arbeitsorganisation bietet sich weniger an und wird stärker aufgehoben, wie es
z. B. bereits in den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts punktuell in der Auto-
mobilproduktion anzutreffen ist. Kern, Schumann sprechen schon zu dieser Zeit,
wenn auch noch mit einem Fragezeichen versehen, von einem Ende der Arbeits-
teilung (Kern, Schumann 1984, näher dazu Kap. E.).



A. Begriff, Aktualität und System der Arbeitspädagogik 15

Zu b): Der qualitative Sprung zur Informations- und Kommunikationstechnik
ist nun mit folgenden Veränderungen produktiver Vorgehensweisen verbunden,
welche in die Richtung eines Endes der Arbeitsteilung weisen können: Spätestens
seit den neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts unterliegen die Unternehmen im
Zuge der Globalisierung einem verschärften Wettbewerbsdruck. Es gilt die Pro-
duktivität zu steigern, Durchlauf- und Entwicklungszeiten zu verkürzen und die
Qualität der Produkte zu erhöhen (vgl. Wildemann 1993, S. 37 ff.). Diesem Ziel
wird mit Konzepten wie z. B. Lean („schlankes“) Management oder Lean Produc-
tion, Just-In-Time Fertigung, Computer-Integrated-Manufacturing, Gruppenarbeit
und lernende Organisation entsprochen.

Bekannt geworden sind in diesem Zusammenhang besonders die Untersu-
chungen von Womack u. a. (1992) über schlanke Produktionskonzepte in der Au-
tomobilindustrie. Bei der schlanken Produktion stellen kleine, eigenverantwortli-
che Gruppen in einer Mischung aus Handwerk und Fließbandarbeit unterschiedli-
che Produkte her. Die Vorteile der handwerklichen Fertigung werden mit denen
der Massenproduktion kombiniert. Vom Handwerk kommen Flexibilität und Qua-
lität. Die Fließbandfertigung sorgt für Schnelligkeit wie auch für niedrige Stück-
kosten. Schlanke Unternehmen beschäftigen auf „allen Ebenen der Organisation
Teams vielseitig ausgebildeter Arbeitskräfte und setzen hochflexible, zunehmend
automatisierte Maschinen ein, um große Produktionsmengen in enormer Vielfalt
herzustellen“ (Womack u. a. 1992, S. 19). Das Herstellungssystem ist schlank,
weil es von allem weniger braucht als die herkömmliche Massenherstellung: die
Hälfte an menschlicher Arbeit, die Hälfte an Produktionsfläche, die Hälfte an In-
vestitionen in Werkzeuge, die Hälfte der Zeit für die Entwicklung eines neuen
Produktes, die Hälfte des notwendigen Lagerbestandes (vgl. Womack u. a. 1992,
S. 19, näher wie auch zur Problematisierung Kap. E.).

Aus arbeitspädagogischer Sicht ergeben sich nun aufgrund eines ökonomisch,
technisch-produktiven Wandels Folgerungen: Es kommt zu einer „Renaissance
der Rolle des Menschen innerhalb ganzheitlicher Produktionskonzepte“ (vgl.
Reichwald, Hesch 1993, S. 450; Picot, Reichwald, Wigand 2003, S. 472 ff.). Die
Qualifikationen und Einstellungen des Menschen bilden einen wichtigen Schlüs-
sel für die Realisierung eines ganzheitlichen Produktions- oder Dienstleistungs-
konzeptes. So entscheidet etwa eine Befähigung zur Gruppenarbeit sowie eine
Problemlösungsfähigkeit der Mitarbeiter, die in einem kontinuierlichen Verbesse-
rungsprogramm einbezogen sind, über die Wettbewerbsfähigkeit von Unterneh-
men (vgl. Wildemann 1995, S. 16 ff.). Erforderlich sind motivierte Generalisten,
die bereit sind, viele Fertigkeiten zu erlernen und diese in einem Team anzuwen-
den.

Zusammenfassend und akzentuierend lässt sich zu den Entwicklungslinien a)
und b) sagen: In den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts zieht die Informations-
und Kommunikationstechnik in die Arbeitswelt ein. Sie führt in Ansätzen zu einer
rechnergeführten Facharbeit und begünstigt ein eher ganzheitliches Arbeiten.
Elemente einer selbständigen Planung und Kontrolle können zur Arbeitsausfüh-
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rung hinzutreten. Damit verwoben ist seit den neunziger Jahren eine Rationalisie-
rungswelle, die auf eine Abkehr von streng arbeitsteiliger Organisation setzt. Das
Schlagwort kann heißen: „Rationalisierung durch Humanisierung“. Unter Ver-
dichtung von Arbeit bei gleichzeitiger Personalreduzierung mögen schlanke oder
auch lernende Unternehmen entstehen mit Merkmalen wie produktionsgerechte
Konstruktion, flexible Automatisierung, flache Hierarchien, teamorientierte Be-
triebsorganisation.

Zu c): Es vollzieht sich ein Wandel von der funktions- / berufsorientierten zu
einer prozessorientierten Arbeitsorganisation. Unternehmen streben eine kontinu-
ierliche Verbesserung von Wertschöpfungssprozessen an. Mitarbeiter sind zu-
nehmend mitverantwortlich für die Entwicklung des Unternehmens und die Orga-
nisation ihrer eigenen Arbeit. Zur Facharbeitertätigkeit kommen Elemente wie
Erkennen und Korrigieren von Fehlentwicklungen als auch flexibles firmeninter-
nes Reagieren hinzu. So wird innerhalb des Unternehmens Veränderung rasch
wahrgenommen und dieser zügig begegnet. Unternehmen, insbesondere
Dienstleister, richten sich konsequent an den wertschöpfenden Prozessen aus. Von
den Mitarbeitern wird zunehmend erwartet, dass sie im Sinne des Gesamtprozes-
ses verantwortlich handeln.

Infolge des ökonomisch, technisch-produktiven Wandels wird das arbeits-
platzbezogene Lernen zunehmen. Aufgrund des raschen Wandels kann es nicht
mehr gelingen, bereits in der Berufsausbildung hinreichend vorwegnehmend zu
qualifizieren. Neben der „pädagogisierten“ Berufsausbildung, wie sie vornehmli-
cher Gegenstand einer Berufspädagogik ist, tritt verstärkt eine „pädagogisierte“
arbeitsplatzbezogene Qualifizierung nach der Berufsausbildung auf. Sie ist Ge-
genstand einer Arbeitspädagogik und wird als berufliche Weiterbildung gerade für
die Mitarbeiterbasis zu denken sein.

Im Zuge des ökonomisch, technisch-produktiven Wandels können neben den
Qualifikationen neuer Art zugleich auch komplexere Qualifikationen von den
Mitarbeitern gefordert werden. Eine Arbeitspädagogik ist zur Vermittlung dieser
Qualifikationen neu gefordert.

Ein weiterer, besonderer Anspruch an Arbeitspädagogik erwächst aus der
Überlegung, dass Qualifizierung zugleich so erfolgen muss, dass eine selbständige
Denk- und Lernbefähigung gefördert wird. Nur so kann der Mitarbeiter in Stand
gesetzt werden, den heutigen ökonomisch, technisch-produktiven Anforderungen
sowie weiterhin den neueren Anforderungen, die schnell auf ihn zukommen wer-
den, auch selbsttätig entgegen treten zu können. Humane Befähigungen des Men-
schen werden einverlangt wie z. B. Selbständigkeit, Selbstvertrauen, Verantwor-
tung, Teamfähigkeit und Problemlösefähigkeit. Diese humanen Befähigungen
dienen dem Menschen selbst. Sie werden zugleich aber auch zur Rationalisierung
von Arbeit eingesetzt.

Aus allem wird deutlich: Die Arbeitspädagogik unterzieht sich einer Gestalt-
wandlung und nimmt an Gewicht zu.
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System der Arbeitspädagogik

Arbeitspädagogik ist durch eine Reihe von Bezugswissenschaften, von der Erzie-
hungswissenschaft bis zur Ingenieur- und Naturwissenschaft, gekennzeichnet
(siehe das System der Arbeitspädagogik in Übersicht 1). Mit anderen Worten, die
Erklärung des Zusammenhangs von Arbeiten und Lernen muss aus den verschie-
densten Wissenschaftsrichtungen heraus erfolgen. Damit ist Arbeitspädagogik in-
terdisziplinär angelegt. Die Ergebnisse und damit die Gegenstands- bzw. Inhalts-
bereiche der Arbeitspädagogik sind (siehe Übersicht 1) die „Theorie des Arbeitens
und Lernens“ (dazu näher Kap. B.), die „Methodologie der Arbeitsunterweisung“
(Kap. C.), das „Erfahrungslernen am Arbeitsplatz“ (Kap. D.) und der „Ökono-
misch, technisch-produktive Wandel und Qualifizierung“ (Kap. E.). Diese Ergeb-
nisse werden Restriktionen unterworfen, denen eine Arbeitspädagogik unterliegt.
Dies sind zum einen die arbeitsorganisatorischen Bedingungen und zum anderen
die ökonomischen Kriterien, denen das Arbeitslernen unterzogen wird. Die Re-
striktionen, die aus der Arbeitsorganisation einer Arbeitspädagogik erwachsen,
sind bereits angerissen worden (siehe oben Begriff der Arbeitspädagogik). Die
Restriktionen, die aus den ökonomischen Kriterien herrühren, sind darin zu sehen,
dass jedes Arbeitslernen immer auch dem Diktat der wirtschaftlichen Effizienz
unterliegt.

Zusammenfassung

Erziehungswissenschaftlich befasst sich die Arbeitspädagogik mit dem Zusam-
menhang von Arbeiten und Lernen, indem sie die Voraussetzungen, Prozesse und
Ergebnisse aktuellen Arbeitslernens zu klären sucht. Erziehungspraktisch befasst
sich die Arbeitspädagogik mit Qualifizierungsmaßnahmen, die für die Bewälti-
gung von Arbeit erforderlich werden.

Richtungen einer Arbeitspädagogik sind die betriebliche Arbeitspädagogik
und die Arbeitsschulpädagogik. Die Arbeitsschulpädagogik wird hier aus einer
Arbeitspädagogik ausgegrenzt und einer Schulpädagogik zugeordnet. Damit wird
hier Arbeitspädagogik mit betrieblicher Arbeitspädagogik gleichgesetzt.

Arbeitspädagogik, d. h. hier betriebliche Arbeitspädagogik, gewinnt zuneh-
mend an Bedeutung. Zum einen rührt das Interesse – punktuell zumindest – aus
Projekten zur Arbeitsstrukturierung, die u. a. im Rahmen von Forschungspro-
grammen zur Humanisierung der Arbeitswelt durchgeführt worden sind. Zum an-
deren gewinnt die Arbeitspädagogik aufgrund der Qualifikationsanforderungen
des ökonomisch, technisch-produktiven Wandels an Bedeutung, gekennzeichnet
durch Informations- und Kommunikationstechnik, lernende Organisation, pro-
zessorientierte Arbeitsorganisation.
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Das System der Arbeitspädagogik ist durch eine Reihe von Bezugswissen-
schaften bestimmt. Die Ergebnisse (Gegenstands- bzw. Inhaltsbereiche) der Ar-
beitspädagogik sind die

– Theorie des Arbeitens und Lernens (Kap. B.), die
– Methodologie der Arbeitsunterweisung (Kap. C.), das
– Erfahrungslernen am Arbeitsplatz (Kap. D.) und der
– Ökonomisch, technisch-produktive Wandel und Qualifizierung (Kap. E.).

Wichtige Begriffe und Konzepte

Arbeitspädagogik
– erziehungswissenschaftlich
– erziehungspraktisch
– betriebliche Arbeitspädagogik
– Arbeitsschulpädagogik

Tayloristisches Prinzip der Arbeitsorganisation
Kritik an der Arbeitspädagogik
Arbeitsstrukturierung

– Arbeitsplatzwechsel
– Arbeitserweiterung
– Arbeitsbereicherung
– Teilautonome Gruppenarbeit

Entwicklungslinien für den ökonomisch, technisch-produktiven Wandel
Bezugswissenschaften der Arbeitspädagogik
Ergebnisse (Gegenstands- bzw. Inhaltsbereiche) der Arbeitspädagogik
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Studienliteratur (Auswahlliteratur)1

Dedering, H.: Pädagogik der Arbeitswelt, Weinheim 1998
Kap. A: Entwicklung und Stand arbeitspädagogischer Theoriebildung

Kerschensteiner, G.: Begriff der Arbeitsschule, 17. unveränderte Aufl., hrsg. v. J. Dolch, Mün-
chen, Stuttgart 1969
Kap. III: Der pädagogische Begriff der Arbeit
Kap. V: Die Methoden der Arbeitsschule
Kap. VII: Zusammenfassung und Schlussbetrachtung
Anhang: Ein Organisationsbeispiel für städtische Volksschulklassen

Picot, A., R. Reichwald, R. T. Wigand: Die grenzenlose Unternehmung: Information, Organisation
und Management: Lehrbuch zur Unternehmensführung im Informationszeitalter, 5. Auflage,
Wiesbaden 2003
Teil 1: Information, Organisation und Management
Teil 5: Auflösung von Hierarchien – Modularisierung der Unternehmung
Teil 9: Der Mensch in der grenzenlosen Unternehmung – Neue Anforderungen an Mitarbeiter
und Manager

REFA-Verband für Arbeitsstudien und Betriebsorganisation, Methodenlehre der Betriebsorganisa-
tion: Arbeitspädagogik, 3. Aufl., München 1991 (Autor: G. P. Bunk)
Kap. 1: Arbeitspädagogik als System

Riedel, J.: Einführung in die Arbeitspädagogik, Braunschweig 1967
Kap. I: Einleitung
Kap. II: Grundlegung

Womack, J. P., D. T. Jones, D. Roos: Die zweite Revolution in der Autoindustrie: Konsequenzen
aus der weltweiten Studie aus dem Massachusetts Institute of Technology, 4. Aufl., Frank-
furt/Main 1992
Kap. 1: Die Paradeindustrie im Übergang
Kap. 4: Der Fabrikbetrieb

1 Die im vorangegangenen Kapitel zitierte Literatur ist hier nicht vollständig in der Studien-
literaturangabe wiedergegeben. Das Gleiche gilt für alle folgenden Kapitel. Alle zitierten
Schriften sind im Literaturverzeichnis S. 236– 245) aufgeführt.

Übungsaufgabe

Gehen Sie von einer Ihnen vertrauten Bezugswissenschaft der Arbeitspädagogik
(siehe Übersicht 1) aus und bestimmen Sie, welche Aussagen diese Disziplin für
die Arbeitspädagogik machen kann.



B. THEORIE DES ARBEITENS UND LERNENS

Für eine Theorie des Arbeitens und Lernens wird hier die psychologische Hand-
lungstheorie herangezogen. Unter den verschiedenen Ansätzen dieser Theorie
wird auf die Theorie der Handlungsregulation zurückgegriffen, ausgehend von
Hacker 1998 und Volpert 2003.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt die Theorie der Handlungsregula-
tion skizziert (B.1). Diese Theorie führt in einem zweiten Schritt (B.2) zu Ebenen
der Handlungsregulation. Damit liegt eine Taxonomie, d. h. ein Ordnungsschema
von Arbeitstätigkeiten vor. Das Ordnungsschema, d. h. die Ebenen der Hand-
lungsregulation, klassifiziert Arbeitstätigkeiten nach den unterschiedlichen Denk-
und Lernerfordernissen, die zu ihrer Bewältigung notwendig sind. Anhand dieses
Ordnungsschemas lässt sich aufzeigen, für welche Arbeitstätigkeiten eine bereits
vorliegende arbeitspädagogische Lerntheorie herangezogen werden kann. Diese
Lerntheorie, nämlich eine Theorie der Berufsmotorik (Schelten 1983a, 2005),
wird in einem dritten Schritt (B.3) ausschnitthaft dargestellt. Auf eine arbeitspä-
dagogische Lerntheorie im Zusammenhang mit komplexen Arbeitstätigkeiten
wird ansatzweise in einem vierten Schritt (B.4) eingegangen.

Abschließend werden in einem fünften Schritt (B.5) arbeitspädagogische Fol-
gerungen gezogen. Die Folgerungen beziehen sich auf die im nächsten Hauptkapi-
tel (C.) darzustellende Methodologie der Arbeitsunterweisung.

B.1 DIE HANDLUNGSREGULATION

Im Folgenden wird nach einer Darstellung der Theorie der Handlungsregulation
(im Anschluss an Hacker 1998 und Volpert 2003) auf die Vorteile dieser Theorie
eingegangen. Die Ausführungen werden mit einer kurzen Erörterung der Grenzen
dieser Theorie beschlossen.

Darstellung der Theorie der Handlungsregulation

Zwischen der sichtbaren Arbeitstätigkeit und den dahinter stehenden nicht zu be-
obachtenden Denkvorgängen besteht eine Lücke. Diese Lücke verspricht die The-
orie der Handlungsregulation in einem ersten Ansatz zu schließen. Sie will Ant-
worten auf die Frage geben, was es zu bedenken bzw. zu erlernen gilt, wenn eine
bestimmte Arbeitstätigkeit auszuführen ist. Grundgedanke der Theorie ist, dass
das Wesentliche beim Handeln seine Regulation ist. Die Handlungsregulation
äußert sich in der Bildung von Zielen und untergliederten Teilzielen, die schließ-
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lich durch einzelne Bewegungshandlungen erreicht werden. Die Ziele und unter-
gliederten Teilziele, d. h. die inneren Vorstellungen (Abbilder), werden als „psy-
chische Regulationsstrukturen“ kurz als „psychische Strukturen“ bezeichnet (Ha-
cker 1986, S. 86 ff., Neuauflage 1998). Diese „psychischen Strukturen“ steuern
und regeln die äußeren Tätigkeitsabläufe. Leistungsunterschiede zwischen Mitar-
beitern bei einer Arbeitstätigkeit, wie der Erbringung einer Dienstleistung im
Gastgewerbe oder dem Führen einer Werkzeugmaschine, lassen sich auf Unter-
schiede in der inneren Vorstellung, d. h. in der psychischen Struktur von der Ar-
beitstätigkeit zurückführen. Will man eine Arbeitstätigkeit wirksamer ausführen,
muss eine Verbesserung in der betreffenden psychischen Struktur, mit anderen
Worten in den psychischen Steuerungs- und Regelungsvorgängen, erreicht wer-
den. Wie sehen aber diese aus? Das soll im Folgenden vereinfacht dargestellt
werden. Zuvor ist kurz auf den Begriff des Handelns einzugehen.

Bevor eine Handlung vollzogen wird, ist das Ergebnis der Handlung bereits
gedanklich vorweggenommen. Das Ergebnis der Handlung befindet sich „im
Kopf“ des Mitarbeiters. Das Handeln ist bewusst, motiv- und zielgerichtet. Voll-
ständiges Handeln besteht aus den Schritten selbständiges Planen, Durchführen
und Kontrollieren. Synonym ist dazu die Trias Wahrnehmen, Denken, Tun mit
Rückkopplung vom Tun auf das Wahrnehmen und Denken zu sehen. Dabei steht
das Wahrnehmen und Denken für das Planen, das Tun für das Durchführen und
die Rückkopplung für das Kontrollieren (vgl. Übersicht 1, siehe hierzu näher
Schelten 2000, 2004. Die Nummerierung der Übersichten folgt den Hauptkapiteln
– A, B, C, D, E – und beginnt hier somit neu).

Übersicht 1: Vollständiges Handeln
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Ein vereinfachtes, alltägliches Beispiel einer Arbeitstätigkeit mag das bis
hierhin Gesagte verdeutlichen (im Anschluss an Duscheleit 1983, modifiziert;
anstelle des im Folgenden gewählten Alltagsbeispieles sind differenzierte Beispie-
le fachbezogener Tätigkeiten zu sehen):

Die Arbeitstätigkeit besteht aus der Renovierung eines Zimmers. Sie werden
sich dabei überlegen, welches Ziel Sie verfolgen. Welchen Anforderungen muss
das Zimmer hinsichtlich Funktion und Aussehen genügen? Braucht man z. B. ge-
musterte oder ungemusterte, waschbare oder nur wasserfeste Tapeten? Nach Be-
antwortung dieser oder ähnlicher Fragen werden Sie Teilziele festlegen. Es wird
u. a. überlegt, ob zuerst die Decke und darauf die Wände tapeziert werden, ob
Tapeziertisch und Tapezierbesteck vorhanden und geeignet sind.

Das Zimmer wird ausgemessen, der Materialverbrauch berechnet und vorhan-
denes Material und Werkzeug überprüft. Sie entscheiden sich für ein Renovie-
rungsverfahren, für das Sie die nötige Fertigkeit beherrschen sowie über die nöti-
gen Hilfsmittel verfügen. – Der erste Schritt des Handelns ist der der Planung,
d. h. die Analyse der gestellten Aufgabe. Ziele und Teilziele werden gebildet.
Mögliche Handlungen werden auf ihre Durchführbarkeit überprüft. Ein Entschluss
wird gefasst.

Im zweiten Schritt folgt die Ausführung. Fehlendes Material und Werkzeug
werden beschafft. Teilziele (alte Tapeten ablösen, Putzschäden und Wandrisse
ausbessern, Wände mit Tiefgrundiermittel voranstreichen usw.) werden in der
geplanten Abfolge abgearbeitet. Im dritten Schritt erfolgt die Kontrolle (die Rück-
meldung). Das Ergebnis der Arbeit wird beurteilt. Genügt z. B. das Zimmer nun
den Vorstellungen hinsichtlich Funktion und Aussehen? War die Abarbeitung der
Teilziele, d. h. die Abfolge der Arbeitsschritte, richtig vorgenommen? Waren die
Arbeitstechniken richtig gewählt? – Die eingangs angestellte Planung wird über-
prüft. Daraus kann abgeleitet werden, wie zukünftig bei einer ähnlichen Tätigkeit
vorgegangen werden soll.

Bei der Planung und Durchführung einer Arbeitstätigkeit werden aus Oberzie-
len Teilziele abgeleitet. Aus den Teilzielen werden wiederum untergeordnete Zie-
le bestimmt usw. Es entsteht eine hierarchische Ordnung von Zielen. Die Hand-
lungen zur Durchführung einer Arbeitstätigkeit, wie das Renovieren eines Zim-
mers, lassen sich aus einer Hierarchie von Zielen ableiten und werden nacheinan-
der (sequentiell) abgearbeitet. Man spricht somit von der hierarchisch-
sequentiellen Organisation in der Regulation des Handelns. Die Hierarchie von
Handlungszielen bezeichnet die psychische Struktur einer Arbeitstätigkeit. Eine
beobachtbare Abfolge von Handlungen eines Mitarbeiters ist allein verständlich,
wenn die dahinter liegende psychische Struktur analysiert wird.

In Übersicht 2 ist das Alltagsbeispiel der oben ausgeführten Handlungsregula-
tion Zimmer renovieren in einem Ausschnitt dargestellt. Übersicht 3 gibt losgelöst
von einem Beispiel schematisch eine hierarchisch-sequentielle Handlungsregula-
tion wieder.
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Übersicht 2: Alltagsbeispiel einer Handlungsregulation “Zimmer renovieren” im Ausschnitt
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An dem Beispiel in Übersicht 2 ist zu erkennen: Das Handlungsziel, “Zimmer
renovieren”, steht in der Handlungsregulation an der Spitze des hierarchischen
Aufbaues (Ebene VI, siehe in Übersicht 2 ganz oben). Eine größere Planungs-
bzw. Handlungseinheit stellt das Vorbereiten der Wände dar, gefolgt von dem
Zuschneiden von Tapetenbahnen (Ebene V). Das Vorbereiten der Wände teilt sich
in untergeordnete Planungs- bzw. Handlungseinheiten auf: Alte Tapeten ablösen,
Wandschäden ausbessern, Tiefgrundierung auf Wände auftragen (Ebene IV). Alle
drei Einheiten gliedern sich wiederum auf. Am Beispiel des Wandschäden ausbes-
sern (in der Mitte von Ebene IV) lässt sich die Aufgliederung weiter fortführen in
Einheiten wie Spachtelmasse anmachen und Wandrisse und Putzschäden mit
Spachtelmasse ausbessern (Ebene III). Die erst genannte Einheit lässt sich weiter
aufspalten in Einheiten wie Material herrichten sowie Spachtelmasse mit Wasser
verrühren (Ebene II). Letztere Einheit lässt sich weiter aufgliedern wie Gummibe-
cher mit Wasser in die linke Hand und Karton mit Spachtelmasse in die rechte
Hand nehmen usw. (Ebene I). Diese Aufgliederung ist durch die zweifach umran-
deten Kästen am Fuß von Übersicht 2 angedeutet.

Über die unteren Kästen hinaus ließe sich die Zergliederung weiter nach unten
führen: Es können Abfolgen von hierarchisch zueinander geordneten Handlungs-
einheiten bis zur Kontraktion einzelner Muskeln gefunden werden. Damit wäre
aber der Handlungsbereich verlassen, denn das Handeln wird als eine bewusste
Tätigkeit aufgefasst. Das würde für die Einheiten, die eher im Bereich der auto-
matisierten, nicht mehr bewussten Bewegungen angesiedelt sind, nicht mehr deut-
lich zutreffen.

Wenn Sie das Beispiel der Handlungsregulation “Zimmer renovieren” in Ü-
bersicht 2 betrachten, wird deutlich: Sie werden die Renovierung des Zimmers in
einer Folge (Sequenz) von Arbeitstätigkeiten planen bzw. ausführen. Dabei gehen
Sie in größeren Planungs- bzw. Handlungseinheiten vor. Zur Verfolgung einer
größeren Einheit, z. B. des Vorbereitens der Wände, wird in der Hierarchie der
Handlungsregulation herabgestiegen und nach Abarbeitung der untergeordneten
Einheiten zur größeren Einheit zurückgekehrt. Darauf wird zur nächsten Pla-
nungs- bzw. Handlungseinheit auf gleicher Ebene, z. B. des Zuschneidens von
Tapetenbahnen, vorangeschritten.

Verschiedene Hierarchiestufen werden durchlaufen. In Übersicht 2 wird von
sechs Stufen ausgegangen. (In der Beschreibung oben auch als Ebenen bezeich-
net) Sie sind mit römischen Ziffern am Rand, links, benannt. Für jede Arbeitstä-
tigkeit kann sich eine unterschiedliche Anzahl von Hierarchiestufen ergeben.
Auch für die oben beschriebene Arbeitstätigkeit könnte sich bei einer anders vor-
genommenen Strukturierung, sei sie gröber oder feiner, eine andere Zahl von Hie-
rarchiestufen ergeben.
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Übersicht 3: Schematische Darstellung des Modells der hierarchisch-sequentiellen Hand-
lungsregulation (im Anschluss an Oesterreich 1981, S. 11; Volpert u. a. 1983,
S. 22, modifiziert, Neuauflage Oesterreich, Volpert 1991, vgl. auch Volpert
2003)
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Im Folgenden wird aus Übersicht 2 aus der mittleren Planungsebene das in
Übersicht 4 dargestellte Planungs- bzw. Handlungsdreieck betrachtet. An seiner
Spitze steht als Ziel die Einheit Wandschäden ausbessern. Als Planungs- bzw.
Handlungsprogramm wird die Abfolge der darunter liegenden zwei Einheiten be-
zeichnet. Im Beispiel die Einheiten: Spachtelmasse anmachen und Wandrisse und
Putzschäden mit Spachtelmasse ausbessern. Der vom Ziel abwärts gerichtete Pfeil
und der waagerechte Pfeil verdeutlichen Planungs- bzw. Handlungsprogramm
hervorbringende Vorgänge (vgl. Oesterreich 1981, S. 12). Der zum Ziel zurück-
kehrende, aufwärts gerichtete Pfeil steht für einen vergleichenden Vorgang. Hier
wird ermittelt, ob das Ziel erreicht worden ist.

Übersicht 4: Planungs- bzw. Handlungsdreieck Wandschäden ausbessern

Mit dem Vergleichsvorgang ist das Prinzip des Regelkreises, d. h. der Regula-
tion oder Rückkopplung angesprochen. Sobald eine geplante Handlungseinheit
durchgeführt ist, wird mit der übergeordneten Ziel-Handlungseinheit (Soll) vergli-
chen, ob der erreichte Ist-Zustand mit dem geplanten Soll-Zustand übereinstimmt.

Das in Übersicht 4 dargestellte Dreieck kann als eine Rückkopplungseinheit
bezeichnet werden. Unter und über dieser Rückkopplungseinheit befinden sich
wiederum andere Rückkopplungseinheiten. So kann für eine Handlungsregulation
von einer hierarchischen Verschachtelung von Rückkopplungseinheiten gespro-
chen werden.

Am Fuße der Handlungsregulation in Übersicht 2 sind die Kästen nicht mehr
mit geraden sondern mit gebogenen Pfeilen verbunden. Die mit gebogenen Pfeilen
verbundenen Kästen versinnbildlichen keine Planungs- bzw. Handlungseinheiten
mehr, sondern eher Bewegungseinheiten. Letztere werden hier nicht mehr weiter
nach unten zu Rückkopplungseinheiten erweitert.

Zur Orientierung sei darauf verwiesen, dass die hier vereinfacht so bezeichne-
ten Rückkopplungseinheiten von Hacker (1986, S. 132 ff., Neuauflage 1998) als
„regulative Funktionseinheiten (VVR-Einheiten)“ bezeichnet werden. Die Abkür-
zung VVR-Einheit steht für Veränderungs-Vergleichs-Rückkopplungseinheit.
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Volpert dagegen spricht von „zyklischen Einheiten“ (Volpert 1992, S. 15, Neuauf-
lage 2003). Zyklische Einheiten bestehen dabei immer aus dem Ziel und den zu-
gehörigen Handlungsprogrammen. Geläufig ist auch die Bezeichnung TOTE-
Einheit (Test-Operate-Test-Exit-Einheit von Miller, Galanter und Pribram 1973,
S. 29 ff., Neuauflage 1991).

In allgemeiner Form ist eine zyklische Einheit in Übersicht 5 dargestellt. Zur
Realisierung eines beliebigen Unterzieles wird mit einer Starttransformation be-
gonnen. Es folgen vermittelnde Transformationen, die mit vollendenden Trans-
formationen abgeschlossen werden. Im kurzen Falle folgen auf die Starttransfor-
mation eine vermittelnde und eine vollendende Transformation, bzw. auf eine
Starttransformation folgt sogleich eine vollendende Transformation unter Auslas-
sung einer vermittelnden Transformation.

Übersicht 5: Zyklische Einheit einer Handlungsregulation in allgemeiner Form

Vorteile der Theorie der Handlungsregulation

(1) Die Theorie der Handlungsregulation führt auf ein wesentliches Kennzeichen
von Arbeit hin: Je mehr die Arbeitstätigkeit verstandesmäßig, d. h. kognitiv
durchdacht bzw. durchdrungen wird, desto wirksamer wird die Arbeitsausführung.
Die kognitive Durchdringung der Arbeitstätigkeit bedeutet, dass eine hierarchisch-
sequentielle Handlungsregulation für die betreffende Tätigkeit aufgebaut wird.
Die Regulation muss differenziert in ihrer Zielhierarchie strukturiert sein.

Es lässt sich leicht verdeutlichen, was dies heißt. Bei Arbeitstätigkeiten, die
Sie selbst noch nicht sicher beherrschen, dürfte es Ihnen wohl schon unterlaufen
sein: Erst bei der Ausführung eines Arbeitsschrittes a merken Sie, dass ein zwin-
gend vorausgehender Arbeitsschritt a1 nicht bedacht und damit nicht ausgeführt
wurde. Die Zielhierarchie war nicht differenziert genug. Der zum Teil ausgeführte
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Arbeitsschritt a muss unterbrochen oder sogar mühselig wieder rückgängig ge-
macht werden, um ai ausführen zu können.

Für das Beispiel des Renovierens eines Zimmers könnte das überzeichnet
dargestellt folgender Fall sein: Sie haben die Arbeitsplanung vernachlässigt, d. h.
die Arbeit verstandesmäßig nicht vollständig durchdrungen: Mehrere zugeschnit-
tene Tapetenbahnen sind mit Kleister eingestrichen. Eine eingestrichene Bahn ist
eingelotet bereits zur Hälfte an die Wand angeklebt. Erst dann stellen Sie fest,
dass die Wand Schäden aufweist, die behoben werden müssen. Die bereits ange-
klebte Tapetenbahn muss wieder abgelöst werden. Putzschäden und Wandrisse
müssen vorerst ausgebessert werden.

(2) Die Anwendung der Theorie der Handlungsregulation ermöglicht eine ef-
fektivere Nutzung des prinzipiell nur begrenzten Planungsvermögens durch die
Zerlegung einer Arbeitstätigkeit in verschiedene aufeinander aufbauende Ziele.
Würde man sich gleich in die Planung von Details verlieren, würden der Gesamt-
zusammenhang und die Zielsetzung verloren gehen.

Der Mitarbeiter zergliedert seine gesamte Arbeitstätigkeit in immer kleiner
werdende Planungs- bzw. Handlungseinheiten. Die kleineren Einheiten können
unter voller Aufmerksamkeitszuwendung abgearbeitet werden, während zugleich
übergeordnete Einheiten verfolgt werden.

So ist beim Renovieren eines Zimmers das Anmachen der Spachtelmasse eine
untergeordnete Planungs- bzw. Handlungseinheit. Sie wird mit der übergeordne-
ten Einheit des Ausbesserns von Wandschäden bereits hinreichend mit erfasst.

(3) Die Theorie der Handlungsregulation macht deutlich, wie Planungsände-
rungen bei einer Arbeitstätigkeit durchgeführt werden können. Folgender Fall
mag vorliegen: Eine Handlungsregulation ist für eine Arbeitstätigkeit aufgebaut.
Fehler der Planung werden erst bei der Ausführung der Tätigkeit sichtbar. Die
Fehler können behoben werden, ohne dass die gesamte Handlungsregulation ge-
ändert werden muss. Mit anderen Worten: Die übergeordneten Planungs- bzw.
Handlungseinheiten müssen nicht geändert werden, sollten sich einzelne unterge-
ordnete nicht wie gedacht ausführen lassen.

Zum Beispiel: Erst beim Ausbessern der Wände stellen Sie fest, dass manche
Putzschäden und Wandrisse so groß sind, dass sie mit Spachtelmasse nicht besei-
tigt werden können. Sie mögen überlegen, die größeren Schäden und Mängel im
Untergrund mit einer Untertapete aus z. B. Styropor oder Wollfilzpappe zu
überdecken. Damit würde die Planungs- bzw. Handlungseinheit des Ausbesserns
von Putzschäden und Wandrissen eine völlig andere und wesentlich umfangrei-
chere, tiefer gegliederte Handlungsstruktur bekommen. Die Planungs- bzw. Hand-
lungseinheit des Voranstreichens der Wände mit Tiefgrundiermittel würde dann
entfallen. Unberührt bleiben aber die übergeordneten Planungs- bzw. Handlungs-
einheiten des Vorbereitens der Wände sowie des Zuschneidens der Tapetenbahnen
usw.

Unabhängig von den Vorteilen einer Theorie der Handlungsregulation gilt
folgendes Problem:



30 B. Theorie des Arbeitens und Lernens

Wie aus Übersicht 2 zu ersehen ist, werden Hierarchiestufen bzw. Ebenen bei
der Handlungsregulation unterschieden. Es wurde bereits darauf hingewiesen,
dass man je nach gröberer oder feinerer Strukturierung auch zu einer anderen An-
zahl von Ebenen gelangen könnte. Nach welchen, vom Beispiel in Übersicht 2
unabhängigen, allgemeinen Gesetzmäßigkeiten können nun aber die Ebenen ge-
bildet werden? Zur Beantwortung dieser Frage liegen Arbeiten vor, die zu Ebenen
der Handlungsregulation geführt haben. Hierauf wird im folgenden Kapitel (B.2)
eingegangen.

Grenzen der Theorie der Handlungsregulation

Folgt man der Theorie der Handlungsregulation wird für Arbeiten und Lernen die
Auffassung vom eher rational handelnden und aktiv auf seine Arbeitstätigkeit
einwirkenden Menschen zugrunde gelegt. Ein kognitiv-rationales und letztlich
auch idealistisches Menschenbild steht im Vordergrund.

Affektives, emotionales und motivationales Verhalten des Menschen dürfte
bei der Handlungsregulationstheorie weniger berücksichtigt werden. Eine Hand-
lungsregulation suggeriert für daran ausgerichtete Lehr- und Lernprozesse, dass
unsystematisches und in Sprüngen vorgehendes Denken und Handeln nicht vor-
kommt.

Legt man für die Planung, Durchführung und Kontrolle von Bildungsprozes-
sen eine Handlungsregulation zugrunde, dann dürfte damit eher das hinter der
Handlungsregulation stehende explizite Wissen in den Blickpunkt treten. Ein im-
plizites Wissen wird weniger erfasst.

Die instrumentelle Verwendung der Handlungsregulationstheorie verführt da-
zu, eine kritische Reflexion von Arbeit in Bezug auf ihre Ziele, Bedingungen,
Ergebnisse, Zwecke und Sinnhaftigkeit weniger vorzunehmen. Wohl aber liefert
die Handlungsregulationstheorie Kritik an Arbeit, wenn sie aufzeigt, wie Mitar-
beiter bei tayloristischen Strategien von höheren Regulationsebenen abgeschnitten
sind, ihre Arbeit partialisiert ist, eigene Überlegungen und Entscheidungen weni-
ger erforderlich sind und Arbeit damit inhuman wird.

Eine Theorie dürfte im humanwissenschaftlichen Bereich immer nur einen
Ausschnitt von Erklärung zulassen. Dies trifft auch für die Handlungsregulations-
theorie zu. Lässt man sich auf diesen Ausschnitt bei der Handlungsregulationsthe-
orie ein, zeigen sich jedoch erhebliche Nutzungsmöglichkeiten für die Arbeitspä-
dagogik: Handeln-Lernen bezeichnet sodann die Entwicklung bzw. Formwerdung
einer differenzierten hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation ausgehend
von einem globalen Oberziel. Handeln-Lehren bedeutet, Lernende systematisch
entlang einer Handlungsregulation zu führen.
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Zusammenfassung

Die Theorie der Handlungsregulation versteht Handeln als vorausschauende Tä-
tigkeit. Sie vollzieht sich aufgrund innerer Vorstellungen (psychischer Strukturen)
der Arbeit. Handeln erfolgt rational, bewusst, motiv- und zielgerichtet. Es besteht
aus den Schritten Planen, Durchführen und Kontrollieren. Die Regulation der
Handlungsabfolge bei einer Arbeitstätigkeit ist hierarchisch-sequentiell aufgebaut.
Die Hierarchie der Handlungsziele bildet die psychische Struktur einer Arbeitstä-
tigkeit.

Die Handlungsziele sind zu Rückkopplungseinheiten (zyklische Einheiten)
verknüpft. Rückkopplungseinheiten (zyklische Einheiten) bestehen aus Planungs-
bzw. Handlungsprogramm-hervorbringenden und Ziel-vergleichenden Vorgän-
gen. Auf eine Starttransformation folgen vermittelnde und vollendende Transfor-
mationen.

Die Theorie der Handlungsregulation führt zu einer kognitiven Durchdrin-
gung der Arbeitstätigkeit. Das Planungsvermögen des Mitarbeiters wird wirksam
genutzt. Planungsänderungen können vorgenommen werden, ohne die gesamte
Handlungsregulation zu verändern. Ein Problem ist die Unterscheidung von Hie-
rarchiestufen bei der Handlungsregulation (Ebenen der Handlungsregulation). Die
Theorie geht von einem kognitiv-rationalen Menschenbild aus. Affektives, emoti-
onales und motivationales Verhalten des Menschen dürfte weniger berücksichtigt
werden. Implizites Wissen wird weniger erfasst. Eine kritische Reflexion von Ar-
beit in Bezug auf ihre Ziele, Bedingungen, Ergebnisse, Zwecke und Sinnhaftigkeit
dürfte nicht im Vordergrund stehen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Handeln
Psychische Strukturen
Handlungsregulation
Hierarchisch-sequentielle Handlungsregulation
Planungs- bzw. Handlungseinheit
Rückkopplungseinheit
Zyklische Einheit
Ebenen der Handlungsregulation
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Übungsaufgabe

Erstellen Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit ausschnitthaft eine hierar-
chisch-sequentielle Handlungsregulation (vgl. Übersicht 2).
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B.2 EBENEN DER HANDLUNGSREGULATION

Von Hacker (1980, S. 103 ff.; 1986, S. 155 ff., Neuauflage 1998) werden drei
Ebenen der Handlungsregulation unterschieden. In Fortführung dieses Modells
haben Volpert u. a. (1983) ein Ebenenmodell entwickelt, das in ein „Verfahren zur
Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstätigkeit (VERA)“ einge-
gangen ist. Dieses Verfahren ermöglicht die Analyse von Planungs- und Denkpro-
zessen bei Arbeitstätigkeiten in der industriellen Produktion. Es wird seit 1991
unter VERA Version 2 geführt (Oesterreich, Volpert 1991) und ist später mit ei-
nem Verfahren zur Überprüfung der Regulationshindernisse in der Arbeitstätig-
keit (RHIA) verknüpft worden (Oesterreich, Leitner, Resch 2000). Das dem
VERA-Verfahren zugrunde liegende Ebenenmodell der Handlungsregulation soll
im Folgenden dargestellt werden. Das Modell kann als ein Ordnungsschema (Ta-
xonomie) aufgefasst werden, das aus handlungstheoretischer Sicht Arbeitstätig-
keiten einteilt.

Im Zuge des VERA-Verfahrens sind über die o. g. Weiterentwicklung weitere
Verfahren entstanden, die hier allein genannt werden sollen. Es sind dies das Re-
gulationshindernisse in der Arbeitstätigkeit RHIA/VERA-Büro-Verfahren von
Leitner u. a. (1993), das VERA/KHR (Kollektive Handlungsregulation)-Ver-
fahren von Weber (1997) und das AVAH (Verfahren zur Analyse von Arbeit im
Haushalt) von Resch (1999). Für die weiteren Betrachtungen ist hier allein das
VERA Ausgangsverfahren von Belang.

Das Verfahren zur Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstä-
tigkeit (VERA) ist im Hinblick auf testtheoretische Gütekriterien wie Objektivität,
Reliabilität (Genauigkeit) und Validität (Gültigkeit) überprüft worden. Zu testthe-
oretischen Gütekriterien allgemein siehe Schelten (1997). Zu dem Verfahren zur
Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstätigkeit gehört neben
dem hier im Abriss vorgestellten Ebenenmodell der Handlungsregulation ein um-
fangreicher Apparat. Erst dieser Apparat, wie allgemeine Orientierung, spezielle
Orientierung, Einstufung und Anleitung zum Vorgehen, gestattet es dem Anwen-
der, eine Arbeitstätigkeit nach ihren Regulationserfordernissen einzuordnen. Es
sei ausdrücklich darauf verwiesen: Wollen Sie eine Arbeitstätigkeit, u. U. eine
industrielle Tätigkeit, die Sie selbst durchgeführt haben, korrekt auf ihr kognitives
Regulationsniveau einstufen, reicht die Darstellung hier nicht aus. Sie müssen das
ausführliche Handbuch zum Verfahren zur Ermittlung von Regulationserforder-
nissen in der Arbeitstätigkeit (VERA) durcharbeiten (Volpert u. a. 1983 bzw.
Oesterreich, Volpert 1991, Oesterreich, Leitner, Resch 2000).

Die Darstellung des Ordnungsschemas erfolgt hier im Folgenden abrisshaft
und lehnt sich eng an Volpert u. a. (1983) sowie Oesterreich (1981, S. 273 ff.) an.
Dem von Oesterreich und Volpert u. a. vorgeschlagenen Ebenenmodell der Hand-
lungsregulation liegen fünf Ebenen zugrunde. Sie seien im Überblick vorgestellt:
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1 Sensumotorische Regulation
2 Handlungsplanung
3 Teilzielplanung
4 Koordination mehrerer Handlungsbereiche
5 Schaffung neuer Handlungsbereiche

Nach der Darstellung dieses Fünf-Ebenen-Modells wird das Modell zu einem
Zehn-Ebenen-Modell erweitert. Der arbeitswissenschaftlich-arbeitspsychologi-
sche Stellenwert des Verfahrens zur Ermittlung von Regulationserfordernissen in
der Arbeitstätigkeit wird daraufhin erörtert. Unter Heraushebung der arbeitspäda-
gogischen Bedeutung der Ebenen der Handlungsregulation werden die Ausfüh-
rungen abgeschlossen.

Das Fünf-Ebenen-Modell der Handlungsregulation

1 Sensumotorische Regulation

Von lateinisch sensus, Empfindung, Sinn und lateinisch motus, Bewegung, aus-
gehend betont der Begriff Sensumotorik, dass die Regelung von Bewegungen
über die Sinne geleitet wird. Eine Arbeitsbewegung schließt stets auch Empfin-
dungen mit ein. Mit anderen Worten: Bewegungs- und Empfindungselemente ge-
hören zusammen.

Die erste Ebene, die der sensumotorischen Regulation, stellt nun darauf ab,
dass Abfolgen von Arbeitsbewegungen mit einem über die Sinne geleiteten Be-
wegungsprogramm reguliert werden. Für das Erstellen des Bewegungsprogram-
mes bedarf es keiner Planung, d. h. keines gedanklichen Durchspielens möglicher
Vorgehensweisen vor ihrer Ausführung.

Das Bewegungsprogramm wird zwar bewusst ausgelöst, läuft aber automati-
siert bis zum Arbeitsergebnis ab. Der automatisierte Ablauf kann allerdings unter-
brochen werden, sobald die automatisierten Arbeitsbewegungen fehlerhaft ausge-
führt wurden oder Abweichungen bzw. Fehler in den Arbeitsmaterialien vorlie-
gen. Der Mitarbeiter lenkt darauf seine Aufmerksamkeit bewusst der Arbeit zu.
Das Bewegungsprogramm wird jetzt variiert. Das Programm kann auch soweit
verändert werden, dass andere Bewegungsabläufe, die zu Varianten des Arbeits-
ergebnisses führen, ausgeführt werden. Das Bewegungsprogramm ist ferner so
flexibel, dass geringfügig veränderte Bewegungsabläufe, die zur Benutzung ande-
rer Arbeitsgeräte erforderlich sind, bewältigt werden können.

Das folgende Beispiel einer industriellen Arbeitstätigkeit verdeutlicht die
Ebene der sensumotorischen Regulation. Es sei darauf verwiesen, dass die Auto-
ren (Volpert u. a. 1983) dieses Beispiel und die folgenden Beispiele auch ausführ-
lich darstellen (s. Volpert u. a. 1983, S. 161–174). Hier wird jeweils nur die ge-
kürzte Fassung wiedergegeben. Auf das Beispiel von Volpert u. a. aus der
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industriellen Produktion folgt ein nicht von Volpert u. a. wiedergegebenes Bei-
spiel. Dieses Beispiel und die folgenden bei den anderen Ebenen aus dem nicht-
technischen Bereich sind hier zur weiteren Verdeutlichung hinzugefügt.

Beispiele zur Ebene 1: Sensumotorische Regulation

„Montage der Inneneinrichtung von Motorabdeckkästen für Filmschneidetische

In vorgefertigten Blechkästen werden verschiedene Kabelzuführungen, Kondensatoren
und ein Schalter zur Bedienung eines Motors eingebaut. Die Aufgabe besteht aus min-
destens fünf Arbeitsschritten:
1. Zuschneiden des Zuführungskabels auf Länge
2. Verschiedene, schon zugeschnittene kleine Kabelstücke an den Enden und an zwei

Kondensatoren verlöten (unter Mithilfe eines zweiten Arbeitenden)
3. Montage des zugeschnittenen Zuführungskabels (1.) an den Kasten
4. Montage des verlöteten Kabelbaums (2.) in den Kasten
5. Schalter einmontieren und eine Seitenwand ausschrauben

Es kommt hin und wieder vor, dass einzelne Kabel neu vermessen und dann mit einem
Seitenschneider nachgeschnitten werden müssen, bevor sie verlötet werden können. In
diesem Fall ist der Einsatz eines weiteren Arbeitsmittels erforderlich.“
(Volpert u. a. 1983, S. 52 f.).

Herstellung von Biskuitrouladen

Aus vorher hergestellten Teilen wie Böden und Füllcreme, werden mehrere Biskuit-
rouladen hergestellt:
1. Zuerst die Füllcreme herstellen
2. Die Böden auf Backpapier backen
3. Die Böden jeweils auf ein Tuch stürzen und das Papier abziehen
4. Die Füllcreme auf die Böden streichen
5. Mit Hilfe des Tuches rollen
6. Die Rouladen mit Puderzucker bestreuen

Es kann vorkommen, dass die einzelnen Biskuitrouladen mit etwas zu viel Creme gefüllt
werden. Das hat zur Folge, dass die Füllcreme nicht für alle Süßspeisen ausreicht. Nach
Absprache mit dem Meister wird die noch erforderliche Crememenge zubereitet, um die
restlichen Rouladen füllen zu können.

Die Beispiele machen deutlich: Das Ergebnis der Arbeit wird durch bereits häufig
und überaus gleichförmig ausgeführte Abfolgen von Arbeitsbewegungen erbracht.
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2 Handlungsplanung

Die zweite Ebene, die der Handlungsplanung, besteht aus dem Zurechtlegen einer
Abfolge unterschiedlicher Bewegungsprogramme. Die Abfolge der Bewegungs-
programme wird vom Mitarbeiter selbst geplant, da das Vorgehen nicht von vorn-
herein völlig festlegbar ist: Vorwegnehmend werden Möglichkeiten der Kombina-
tion unterschiedlicher Bewegungsprogramme gedanklich durchgespielt. Eine
Kombination wird ausgewählt, welche die wechselnden Bedingungen berücksich-
tigt, die in die Planung miteinbezogen werden müssen. Das gewählte Handlungs-
programm kann während der Ausführung verändert werden. Dies tritt aber nur
dann ein, wenn fehlerhaft geplant wurde bzw. die Arbeit fehlerhaft ausgeführt
wurde.

Beispiele zur Ebene 2: Handlungsplanung

„Herstellung von Schnittwerkzeugen

Die Aufgabe besteht in der handwerklichen Einzelanfertigung von Schnittwerkzeugen
für Etikettenstanzmaschinen. Es werden zunächst gemäß einem schriftlichen Arbeitsauf-
trag Maße berechnet. Dann wird eine Trägerplatte zugeschnitten, und verschiedene Lö-
cher und Ausschnitte werden herausgebohrt und ausgesägt.
Bandstahl, der später als Schneide dient, wird auf Länge zurechtgesägt, zurechtgebogen
und in den Ausschnitt der Trägerplatte gepresst. Nach einigen kleineren Arbeitsschritten
wie ‚Abstandsgummi einbauen‘ etc. wird die Schnittplatte an einer kleinen Handstanze
in der Werkstatt erprobt. Danach kann die Schnittplatte in die Stanzmaschine (z. B. für
Etiketten) eingebaut werden.
Der Arbeitende muss die Bearbeitungsreihenfolge der einzelnen Aufträge selbst planen.
Der erforderte Planungsverlauf umfasst in der Regel den Zeitraum bis zur Fertigstellung
jeweils eines Schnittwerkzeuges. Sie ist für jeden Auftrag verschieden und muss daher
jedes Mal neu geplant werden.“
(Volpert u. a. 1983, S. 53 f.)

Herstellung einer mehrstöckigen Hochzeitstorte

Auf eine Bestellung hin wird eine mehrstöckige Hochzeitstorte angefertigt. Den Wün-
schen des Kunden entsprechend muss eine Zutatenliste erstellt werden. Größe und Aus-
sehen der Torte bestimmen die benötigten Mengen der Zutaten, die evtl. noch genau zu
berechnen sind. Der Zeitpunkt der Fertigstellung ist vorgegeben. Daraufhin ergibt sich
eine Bearbeitungsreihenfolge, die einzuhalten ist. Erst jetzt kann mit der Arbeit begon-
nen werden. Nach kleineren Arbeitsschritten wie ‚Zutaten bereitstellen‘ und ‚Abwiegen‘
werden die Böden gebacken. Diese können einige Zeit an einem geeigneten Ort stehen,
ohne sofortige Verarbeitung. Anschließend sind die Füllungen herzustellen. Nach der
Verarbeitung von Böden und Füllungen wird die Torte überzogen und dekoriert. Dabei
kann der Konditor je nach Kundenwunsch seiner Phantasie freien Lauf lassen. Neue Er-
zeugnisse bzw. Ideen lassen sich aber nur dann entwickeln, wenn auf einen Fundus von
Standarderzeugnissen zurückgegriffen werden kann. Der Planungsverlauf umfasst die
gesamte Herstellung dieser Torte.
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Die Beispiele verdeutlichen: Für die Ebene der Handlungsplanung müssen unter-
schiedliche Bewegungsprogramme variabel miteinander kombiniert werden. Das
Ergebnis der Arbeitsaufgabe ist durch ein Bewegungsprogramm wie bei der Ebe-
ne zuvor allein nicht zu verwirklichen.

3 Teilzielplanung

Auf der dritten Ebene, die der Teilzielplanung, ist die Arbeitstätigkeit bereits
komplex. Die Teilzielplanung besteht somit aus mehreren Komponenten. Bei ei-
ner Arbeitstätigkeit auf der Ebene der Teilzielplanung (Ebene 3) erfolgt eine vor-
erst grobe Unterteilung der Tätigkeit in sinnvolle Zwischenergebnisse oder Teil-
ziele (a). Die Festlegung der Abfolge dieser Teilziele (b) wird vorgenommen. So-
bald die Präzisierung (c) des ersten Teilzieles erfolgt ist, wird auf der darunter lie-
genden Ebene der Handlungsplanung (Ebene 2) eine Vorgehensweise für die Ar-
beit entworfen, die zur Erreichung dieses Teilzieles notwendig ist. Während oder
nach der Ausführung dieser Handlungsplanung werden, wieder auf der Ebene der
Teilzielplanung (Ebene 3), die weiteren gedachten Teilziele überprüft (d). Sofern
es nötig erscheint, werden weitere Teilziele korrigiert (e). Darauf wird das nächste
zu verfolgende Teilziel präzise bestimmt (wieder c) und die zur Erreichung dieses
Ziels notwendige Handlungsplanung – wieder auf der Ebene 2 – entworfen. In
diesem Sinne wird bis zur Erledigung des Arbeitsauftrages fortgeschritten.

Beispiele zur Ebene 3: Teilzielplanung

„Maschinenschlosser in der Stanzereiwerkstatt

Die Arbeitsaufgabe besteht aus Reparaturarbeiten (z. B. eines Maschinenschadens, der
von Einrichtern nicht mehr behebbar ist), die in folgenden typischen Schritten ablaufen:
1. Fehlersuche inkl. Prüfungen und Teile-Ausbau zur Fehlerdiagnose
2. Ausbau beschädigter Teile und Prüfung
3. Planung inkl. Zeichnung für Bearbeitung neuer Teile
4. Fertigstellung der Teile (evtl. in mehreren Schritten)
5. Einbau der reparierten Teile

Der genaue Inhalt späterer Teil-Arbeitstätigkeiten (z. B. 3.) ist vielfach erst bestimmbar,
wenn frühere Schritte (z. B. 2.) abgeschlossen sind.“
(Volpert u. a. 1983, S. 54 f.)

Schadensbegrenzung bei einem Herstellungsfehler in der Wursterzeugung

Die Arbeitsaufgabe besteht darin, eine fehlerhaft hergestellte Wurst, die z. B. im Biss zu
weich ist, mit dem Ziel der Verlustminimierung zu analysieren. Erst wenn der Herstel-
lungsfehler erkannt ist, kann geklärt werden, ob und in welchem Umfang die Wurst sich
weiterverarbeiten lässt. Dann müssen die nötigen Handlungsschritte geplant, eingeleitet
und erneut überprüft werden.
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1. Feststellen, wodurch der Fehler entstanden ist
2. Prüfen, ob die Wurst noch weiterverarbeitet werden kann
3. Um die Wurst zu einem neuen Grundbrät geben zu können, wird die Rezeptur neu

berechnet
4. Die Wurst so weit vorbereiten, dass sie verwendet werden kann
5. Zugabe der fehlerhaften Wurst entsprechend der bearbeitbaren Menge

Die Beispiele machen deutlich: Das Ergebnis der Arbeitsaufgabe liegt vorab nicht
im Einzelnen fest. So liegen auch die Zwischenergebnisse (Teilziele) zuerst nur
grob fest, so dass vorab der Arbeitsausführung und der Präzisierung der Teilziele
auf Ebene 3 eine vollständige Handlungsplanung auf Ebene 2 nicht erstellt werden
kann.

4 Koordination mehrerer Handlungsbereiche

Auf der vierten Ebene, die der Koordination mehrerer Handlungsbereiche, müssen
mindestens zwei nebeneinander herlaufende Teilzielplanungen (Zwischenergeb-
nisplanungen) aufeinander abgestimmt werden.

Im Einzelnen gilt: Das Vorgehen besteht aus mehreren grob skizzierten Teil-
zielplanungen, die sich gegenseitig ergänzen und nicht behindern. Beim Abarbei-
ten von Teilzielplanungen eines Bereiches müssen die anderen Bereiche berück-
sichtigt, überprüft und eventuell verändert werden.

Beispiele zur Ebene 4: Koordination mehrerer Handlungsbereiche

„Führen einer Vier-Farben-Druckmaschine

Beim Einrichten der Druckmaschine wird für jedes der acht Druckwerke die Farbzugabe
und der Walzendruck eingestellt. Dabei ist darauf zu achten, dass bestimmte Farbwerte
auf allen einzelnen Seiten eines Zeitschriften-Teils – der in einem Vorgang auf die Pa-
pierbahn gedruckt wird – eingehalten werden. Diese Farbwerte ergeben sich erst durch
das Übereinanderdrucken der einzelnen Grundfarben. Es sind Kundenwünsche für ver-
schiedene Anzeigen-Seiten zu berücksichtigen, die sich auf jeweils verschiedene Seiten
des in einem Vorgang gedruckten Zeitschriftenteils beziehen.
Das Einstellen jedes einzelnen Druckwerkes verlangt Probeversuche und Überlegungen,
die über gezielte weitere Probeversuche schließlich zum erwünschten Ergebnis führen.
Da sich das Gesamtergebnis jedoch erst durch das Verhältnis der Einstellungen ver-
schiedener Druckwerke (mit verschiedenen Grundfarben) ergibt, macht eine Änderung
der Einstellung eines Druckwerkes meist auch Änderungen an anderen Druckwerken er-
forderlich.
Das Einstellen jedes einzelnen Druckwerkes verlangt also eine etappenweise Planung
einschließlich verschiedener Probeversuche. Diese Planung ist mit der Einstellung ande-
rer Druckwerke fortlaufend zu koordinieren.
Die verschiedenen Druckwerke sind also als verschiedene Bereiche anzusehen, die mit-
einander koordiniert werden müssen.“
(Volpert u. a. 1983, S. 55 f.)
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Das im vorhergehenden Kapitel A.1 herangezogene Alltagsbeispiel “Zimmer renovie-
ren”steht auf der Ebene der Teilzielplanung. Tritt eine Erneuerung der Elektroinstallati-
on und eine Erneuerung der Heizung zur Zimmerrenovierung hinzu, dann hebt sich diese
Tätigkeit auf die Ebene der Koordination mehrerer Handlungsbereiche.

Die Beispiele verdeutlichen: Wie bereits auf der dritten Ebene, die der Teilziel-
planung, ist auch auf dieser vierten Ebene, die der Koordination mehrerer Hand-
lungsbereiche, das Ergebnis der Arbeit nicht im einzelnen festgelegt. Ein mehrere
Bereiche umfassender Arbeitsvorgang muss gesteuert werden.

5 Schaffung neuer Handlungsbereiche

Auf der Ebene der Schaffung neuer Handlungsbereiche, der obersten Ebene der
Handlungsregulation, geht es um die Planung neuer Arbeitstätigkeiten. Neue
Möglichkeiten der Produktion sollen geschaffen werden.

Im einzelnen: Das Ergebnis der Arbeitsaufgabe ist offen. Vorwegnehmend
werden Teilzielplanungen erprobt. Teilzielplanungen in bestehenden Produktions-
bereichen sollen dabei in neuer Form ergänzt oder mit einbezogen werden.

Ein Beispiel für die Ebene der Schaffung neuer Handlungsbereiche wird von
Volpert u. a. nicht angegeben. Unter den 260 industriell-gewerblichen Arbeits-
plätzen, an denen das Verfahren zur Ermittlung der Regulationserfordernisse in
der Arbeitstätigkeit entwickelt und erprobt wurde, ließen sich keine Beispiele fin-
den. Wenn davon ausgegangen wird, dass das Verfahren für gewerbliche Arbeits-
plätze in der Produktion unterhalb des Abteilungsleiter-Niveaus gedacht ist (vgl.
Oesterreich 1981, S. 284), wird dies verständlich.

Exkurs: Erweiterung des 5-Ebenen-Modells der Handlungsregulation zum
10-Ebenen-Modell

Das Fünf-Ebenen-Modell ist für eine Einordnung von Arbeitstätigkeiten nicht dif-
ferenziert genug. Dies gilt besonders deshalb, weil es im Grunde nur ein Vier-
Ebenen-Modell ist. Die fünfte Ebene dürfte wohl nur in seltenen Fällen für ge-
werblich-industrielle Arbeitstätigkeiten in Frage kommen. So wurde zur weiteren
Differenzierung ein Kunstgriff vorgenommen. Jede Ebene wird noch einmal da-
nach unterschieden, ob sie beschränkt oder unbeschränkt in der Regulation einer
Arbeitstätigkeit verwandt wird. Beschränkungen können auf einer Ebene vorlie-
gen, ohne dass die Arbeitstätigkeit bereits auf der darunter liegenden Ebene erfol-
gen muss. Für jede Ebene gibt es so eine restriktive und eine nicht restriktive Stu-
fe. Werden die restriktiven Stufen mit dem Zusatz „R“gekennzeichnet, ergibt sich
somit ein Zehn-Ebenen-Modell mit den Stufen 1R, 1, 2R, 2, 3R, 3, 4R, 4, 5R und
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5. Hier sind bisher (s. o.) allein die nicht restriktiven Stufen 1, 2, 3, 4, und 5 in
dem so bezeichneten Fünf-Ebenen-Modell dargestellt worden.

Die restriktiven Stufen sollen im Folgenden nicht mehr detailliert erläutert
werden (s. Oesterreich 1981, S. 288–291; Volpert u. a. 1983, S. 39–46; Oester-
reich, Volpert 1991, S. 46–52, Oesterreich, Leitner, Resch 2000). Diese Stufen
seien hier nur umrisshaft für ein erstes Verständnis angedeutet.

Auf der Ebene 1 (Sensumotorische Regulation) kennzeichnet sich die be-
schränkte Stufe 1R darin, dass Einschränkungen in der Variation der Arbeitsbe-
dingungen bestehen: Eine eindeutig routinisierte Arbeit liegt vor, indem gleichge-
lagerte Arbeitstätigkeiten bei gleichartigen Arbeitsmaterialien überaus gleichför-
mig wiederkehren. Dies führt zu nur mit sehr geringen Variationen ablaufenden
Bewegungsprogrammen.

Auf der Ebene 2 (Handlungsplanung) und 3 (Teilzielplanung) liegt für die je-
weils restriktive Stufe ein von außen vorgegebener Plan vor, dem der Arbeitsab-
lauf folgt.

Für die restriktive Ebene der Handlungsplanung (Ebene 2R) schließt der vor-
gegebene Plan eine vom Mitarbeiter selbst vorgenommene Abfolge der Bewe-
gungsprogramme aus. Die Abfolge muss trotzdem vom Mitarbeiter gedanklich
durchgespielt und gegebenenfalls während der Ausführung korrigiert werden. Bei
der restriktiven Ebene der Teilzielplanung (Ebene 3R) fallen durch den von außen
vorgegebenen Plan die Komponenten a (Unterteilung in Teilziele), b (Bestim-
mung der Abfolge der Teilziele) und e (Korrektur der Teilziele) weg (s. o.). Es
bleiben die Komponenten c (Präzisierung der Teilziele) sowie auch d (ständige
Überprüfung der Teilziele).

Auf der Ebene 4 (Koordination mehrerer Handlungsbereiche) besteht die re-
striktive Stufe darin, dass die Teilzielplanungen vom Mitarbeiter zwar im eigenen
Handlungsbereich, aber nicht in den benachbarten Handlungsbereichen selbst er-
stellt werden müssen.

Auf der Ebene 5 (Schaffung neuer Handlungsbereiche) liegt die restriktive
Stufe vor, wenn beim Schaffen des neuen Handlungsbereiches bereits vorhandene
Handlungsbereiche möglichst wenig beeinflusst werden.

Arbeitswissenschaftlich-arbeitspsychologische Bedeutung des Verfahrens zur
Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstätigkeit

Das Verfahren zur Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstätig-
keit, in welches das Ebenenmodell der Handlungsregulation eingebettet ist, stellt
ein psychologisches Arbeitsanalyseverfahren dar (zu anderen Arbeitsanalysever-
fahren s. Ulich 2001, Rosenstiel 2003). Es sucht die objektiven Regulationserfor-
dernisse einer Arbeit zu erfassen. Dies sind die von einem Mitarbeiter unabhängi-
gen Regulationserfordernisse. Mit anderen Worten: Das Ziel dieses Arbeitsanaly-
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seinstrumentes ist es, das Ausmaß der für Arbeitstätigkeiten erforderlichen kogni-
tiven Prozesse zu bestimmen.

Mit diesem Instrument kann durch einen Vorher-Nachher-Vergleich bestimmt
werden, ob bei einer Änderung der betrieblichen Arbeit oder bei Arbeitsstrukturie-
rungsmaßnahmen, z. B. bei Aufgabenplatzwechsel oder bei Arbeitserweiterung,
die Regulationserfordernisse steigen oder sinken. – Unter Arbeitserweiterung wird
die Zusammenfassung von vor- oder nachgelagerten strukturell gleichartigen Ar-
beitsaufgaben verstanden. – Insbesondere auch bei der Einführung neuer Verfah-
rensweisen kann das Instrument eingesetzt werden, um die Regulationserforder-
nisse der neuen Arbeitstätigkeit zu bestimmen.

Arbeitspädagogische Bedeutung der Ebenen der Handlungsregulation

Betrachten Sie die o.g. Arbeitsbeispiele von der sensumotorischen Regulation bis
zur Koordination mehrerer Handlungsbereiche! Es wird deutlich, dass Arbeitstä-
tigkeiten sehr unterschiedlich verstandesmäßige (kognitive) Anforderungen stel-
len.

In sehr unterschiedlichem Ausmaß liegt bei den Arbeitsbeispielen ein Tätig-
keitsspielraum vor, je nachdem, ob die Arbeit komplex, problemhaltig, anregend
oder fordernd ist. Und gerade dies wird abgestuft mit den Ebenen der Handlungs-
regulation erfasst.

Die Denk- und Lernchancen einer Arbeit sind mit der kognitiven Anforderung
der betreffenden Arbeitstätigkeit verbunden. Eine Arbeit bietet dann eine Denk-
und Lernchance, wenn sie die Entwicklung planender Strategien erlaubt, wenn sie
eine Bewältigung von Problemen eröffnet. Mit den Ebenen der Handlungsregula-
tion können somit Arbeitsaufgaben nach ihren Denk- und Lernchancen beurteilt
werden.

Fordert eine Arbeitstätigkeit – gerade auch nach der Ausbildung – immer
noch das Denken heraus, ist die Tätigkeit immer noch lernrelevant. Solange zur
Ausführung einer Arbeit Überlegungen und Entscheidungen gefordert sind, lernt
der Mitarbeiter. Er verändert sich. Er entwickelt sich weiter. „Die Frage, inwie-
weit eine Arbeitstätigkeit vom Arbeitenden eigene Überlegungen und Entschei-
dungen erfordert, ist daher eine Frage danach, wie – ‚human‘ eine Arbeitstätigkeit
ist“(Volpert u. a. 1983, S. 58, vgl. auch Volpert 2003). Wenn denkend die Arbeit
bewältigt werden kann, wird das Handeln und Verhalten des Menschen unter den
Geist gestellt, womit ein eigentliches arbeitspädagogisches Ziel verfolgt wird.

Die Ebenen der Handlungsregulation können als eine Taxonomie von Arbeits-
tätigkeiten aufgefasst werden. Eine Taxonomie stellt ein Ordnungsschema dar:
Eine zugrunde liegende Gesetzmäßigkeit (nomos), das Hierarchisierungsprinzip,
wird mit einer Ordnung (taxis), die Klassifikation, in Verbindung gebracht. Nach
dem Hierarchisierungsprinzip der zunehmend komplexer werdenden planenden
Durchdringung, d. h. nach ihren Denkerfordernissen, werden Arbeitstätigkeiten
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eingestuft. Mit anderen Worten: Die Taxonomie von Arbeitstätigkeiten dient da-
zu, Arbeiten nach ihrem Anforderungspotential und damit nach ihren Denk- und
Lernchancen einzuschätzen.

Die Taxonomie von Arbeitstätigkeiten erlaubt darüber hinaus, Lerntheorien
für eine Arbeitspädagogik nach ihrer Erklärungsreichweite einzuschätzen. Eine
arbeitspädagogisch orientierte Lerntheorie ist vom Verfasser entwickelt worden
(Schelten 1983a). Zieht man die Taxonomie von Arbeitstätigkeiten heran, wird
deutlich, dass diese Lerntheorie sich nur auf Arbeitstätigkeiten bezieht, die den
zwei unteren Stufen der Taxonomie entsprechen (Ebene 1: Sensumotorische Re-
gulation und Ebene 2: Handlungsplanung). Insbesondere wird die Ebene 1 ange-
sprochen. Die vom Verfasser entwickelte arbeitspädagogisch orientierte Lerntheo-
rie wird im Folgenden (Kap. B.3) im Abriss dargestellt.

Arbeitspädagogisch orientierte Lerntheorien für die höheren Ebenen der Ta-
xonomie stehen aus (Ebene 3: Teilzielplanung, Ebene 4: Koordination mehrerer
Handlungsbereiche, Ebene 5: Schaffung neuer Handlungsbereiche). Über Ansätze
wird in Kap. B.4 gesprochen. Die Unterweisung auf diesen Ebenen muss der je-
weiligen Ebene entsprechenden kognitiven Durchdringung gerecht werden
(Kap. C.).

Zusammenfassung

Dem „Verfahren zur Ermittlung von Regulationserfordernissen in der Arbeitstä-
tigkeit (VERA)“ von Volpert u. a. 1983 und nachfolgenden Entwicklungen liegt
ein Ebenenmodell der Handlungsregulation zugrunde. Das Ebenenmodell gestattet
es, Arbeitstätigkeiten aus handlungstheoretischer Sicht zu ordnen. Es teilt indus-
triell-gewerbliche Arbeitstätigkeiten nach den Planungs- und Denkprozessen ein,
die zu ihrer Ausführung erforderlich sind. Die Ebenen des Modells bilden die (1)
Sensumotorische Regulation, (2) Handlungsplanung, (3) Teilzielplanung, (4) Ko-
ordination mehrerer Handlungsbereiche sowie (5) Schaffung neuer Handlungsbe-
reiche. Jede Ebene wird noch einmal danach unterschieden, ob sie beschränkt oder
unbeschränkt in der Regulation der betreffenden Arbeitstätigkeit verwandt wird.
So ergibt sich für jede Ebene eine restriktive und eine nicht restriktive Stufe und
damit ein zehn Ebenen umfassendes Modell.

Mit den Ebenen der Handlungsregulation lassen sich Arbeitsaufgaben hin-
sichtlich ihrer Denk- und Lernchancen und damit auch nach ihrer Humanität beur-
teilen. Das Ebenenmodell kann als eine Taxonomie von Arbeitstätigkeiten ange-
sehen werden. Mit dieser Taxonomie lassen sich arbeitspädagogisch orientierte
Lerntheorien nach ihrer Erklärungsreichweite einordnen: Es wird angegeben, wel-
che Stufen der Taxonomie und damit welche Arbeitstätigkeiten mit der betreffen-
den Theorie erklärt werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Ebenen der Handlungsregulation
– Sensumotorische Regulation
– Handlungsplanung
– Teilzielplanung
– Koordination mehrerer Handlungsbereiche
– Schaffung neuer Handlungsbereiche

Restriktive Stufe(n)
Taxonomie von Arbeitstätigkeiten

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Oesterreich, R., K. Leitner, M. Resch: Analyse psychischer Anforderungen und Belastungen in der
Produktionsarbeit. Das Verfahren RHIA/VERA-Produktion, Handbuch, Manual und Ant-
wortblätter, Göttingen: Hogrefe 2000

Ulich, E.: Arbeitspsychologie, 5. vollständig überarb. und erweiterte Aufl., Zürich, Stuttgart 2001
Kap. 2: Analyse von Arbeitstätigkeiten

Übungsaufgabe

Beschreiben Sie eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit nach Arbeitsaufgabe, Ar-
beitsablauf und Arbeitsmittel. Geben Sie an, welche Denk- und Lernchancen die
Arbeit in einzelnen Punkten eröffnet bzw. nicht eröffnet.
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B. 3 BERUFSMOTORIK

Für die Ebene der sensumotorischen Regulation sowie die Ebene der Handlungs-
planung (vgl. Ebenen der Handlungsregulation, Kap. B.2) liegt eine arbeitspäda-
gogisch orientierte Lerntheorie vor. Sie ist an anderer Stelle ausführlich dargestellt
worden (Schelten 1982, 1983a). Die Theorie wird dort unter der Bezeichnung ei-
ner Theorie des berufsmotorischen Lernens bzw. einer Theorie der Berufsmotorik
geführt. Diese Bezeichnung soll im Folgenden beibehalten werden. Sie erklärt
sich daraus, dass es an der genannten Stelle um die Untersuchung motorischer
Lernvorgänge in der Berufsausbildung geht. Zwischen dem Fertigkeitserwerb in
Qualifizierungsvorgängen außerhalb der Berufsausbildung und dem in der Be-
rufsausbildung besteht aber nur graduell ein Unterschied, so dass die Theorie des
berufsmotorischen Lernens für eine Arbeitspädagogik übernommen werden kann.
Graduell dürfte nur folgender Unterschied bestehen: In der Berufsausbildung geht
es um eine breit angelegte Vermittlung von Fertigkeiten über einen längeren Zeit-
raum hinweg. Bei Qualifizierungsvorgängen außerhalb einer Berufsausbildung
dagegen geht es in der Regel mehr um spezielle, in kürzerer Zeit zu erlernende
Fertigkeiten. Bei letzteren Fertigkeiten dürfte allerdings oft ein höherer Beherr-
schungsgrad als bei den Fertigkeiten einer Berufsausbildung erreicht werden.

Das Verständnis der Theorie des berufsmotorischen Lernens bzw. der Be-
rufsmotorik macht es erforderlich, ausgewählte neurophysiologische Begriffe in
einem Kapitel (B.3.1) erläuternd voranzustellen. Darauf wird die Theorie über ein
Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen dargestellt
(B.3.2). Im Anschluss daran wird auf ein Phasenschema berufsmotorischen Ler-
nens eingegangen (B.3.3). Abschließend werden Lernschwierigkeiten im berufs-
motorischen Lernverlauf erörtert (B.3.4). In den Kapiteln B.3.2 bis B.3.4 wird nur
ausschnitthaft und komprimiert auf die Theorie des berufsmotorischen Lernens
bzw. der Berufsmotorik eingegangen (siehe näher Schelten 1982, 2000, 2005).

Folgende einleitende Begriffsbestimmungen seien den Ausführungen voran-
gestellt:

Die Berufsmotorik umfasst die Gesamtheit der Handlungen eines beruflich
Arbeitenden, bei denen sein ganzer Körper in Bewegungen eintritt oder einzelne
Glieder in Bewegung eintreten.

Unter dem berufsmotorischen Lernen wird in Anschluss an Meinel und
Schnabel (1977, S. 223, Neuauflage 2004) das Erwerben, Verfeinern, Festigen
und variabel Verfügbarmachen von Berufsfertigkeiten verstanden. Vom äußeren
Verhalten her drückt sich der Lernvorgang in einer zunehmenden Entspannung
und Mühelosigkeit bei der Fertigkeitsausübung aus. Vom inneren Verhalten her
drückt sich der Lernvorgang in einer zunehmenden Empfindsamkeit des Steue-
rungs- und Regelungsverhaltens aus.
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Unter Berufsfertigkeiten werden motorische Fertigkeiten verstanden, die von
Auszubildenden innerhalb einer Berufsausbildung bzw. von Mitarbeitern in Quali-
fizierungsvorgängen außerhalb einer Berufsausbildung erworben werden.

Eine motorische Fertigkeit bezeichnet eine durch Übung gefestigte und durch
Übung zumindest teilweise automatisierte Handlung bzw. Handlungsfolge. Eine
Fertigkeit zeichnet sich im Stadium des Könnens dadurch aus, dass sie ohne be-
wusste Aufmerksamkeit, d. h. zumindest ohne ständige bewusste Steuerung und
Kontrolle abläuft.

B.3.1 Neurophysiologische Grundlagen

Im Zuge der Erörterung neurophysiologischer Grundlagen nach traditionellem
Erkenntnisstand wird im Folgenden auf eine Einteilung des Nervensystems, auf
die Teile des Gehirns zusammen mit den auf- und absteigenden Leitungsbahnen
des Rückenmarks sowie auf Zentren des Großhirns eingegangen. Die Darstellun-
gen werden mit einer Einteilung der Sinne abgeschlossen.

Einteilung des Nervensystems

Das Nervensystem lässt sich nach seiner Herkunft und Funktion einteilen, siehe
Übersicht 6 (im Folgenden nach Schmidt 1979, S. 1 ff., Neuauflage 1987). Die
Nervenfasern der Rezeptoren werden gemeinhin als afferente Nervenfasern, kurz
als Afferenzen bezeichnet (Übersicht 6, links). Rezeptoren sind – vereinfacht aus-
gedrückt – spezialisierte Nervenzellen, die als Fühler wirken. Sie reagieren auf
Veränderungen in der Umwelt sowie im Organismus und teilen entsprechende
Informationen dem Zentralnervensystem mit (Übersicht 6, Mitte). Das Zentral-
nervensystem (ZNS) besteht aus Rückenmark und Gehirn. Das periphere Nerven-
system besteht aus Leitungsbahnen und soll hier nicht weiter betrachtet werden.
Eine Veränderung in der Umwelt ist z. B. die Änderung des Lichteinfalls auf das
Auge. Eine Veränderung im Organismus ist z. B. eine Änderung der Vorgänge in
den Eingeweiden oder in den Muskeln, Sehnen und Gelenken. Die Rezeptoren der
Muskeln, Sehnen und Gelenke werden zusammenfassend als Propriozeptoren be-
zeichnet.
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Übersicht 6: Einteilung des Nervensystems nach Herkunft und Funktion (wiedergegeben nach
Schmidt 1979, S. 11, Neuauflage 1987)

Die Afferenzen ziehen zum Zentrum, dem Zentralnervensystem, hin. Eine
Überleitung von Informationen erfolgt vom Empfänger zum Zentrum. So wird
bedeutungsgleich für die Afferenzen auch von empfindungsleitenden, zentripeta-
len oder sensiblen Fasern gesprochen. Afferenzen aus den Eingeweiden werden
als viszerale Afferenzen bezeichnet. Die übrigen Afferenzen, z. B. die von den
Muskeln, Sehnen und Gelenken, der Haut, des Auges oder des Ohres werden so-
matische Afferenzen genannt.

Die Übertragung von Steuerungsinformationen aus dem Zentralnervensystem
an die Körperperipherie erfolgt über die efferenten Nervenfasern, kurz als Effe-
renzen bezeichnet (Übersicht 6, rechts). Bedeutungsgleich wird auch von zentri-
fugalen Fasern gesprochen. Unter den Efferenzen werden motorische Efferenzen
zu den Skelettmuskeln und vegetative Efferenzen zu den Drüsen, den glatten
Muskeln in den Eingeweiden und Gefäßwänden sowie zur Herzmuskulatur unter-
schieden.

Das gesamte Nervensystem, wie es in Übersicht 6 dargestellt ist, lässt sich in
zwei Teilnervensysteme fassen. Jenes System, das aus den somatischen Afferen-
zen, dem Zentralnervensystem und den motorischen Efferenzen besteht, wird zu-
sammenfassend auch als Zerebrospinales Nervensystem bezeichnet. Dieses Ner-
vensystem ist willentlich beeinflussbar. Mit diesem Nervensystem werden Sie es
im Weiteren zu tun haben.
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Das Nervensystem, das aus den viszeralen Afferenzen, dem Zentralnervensys-
tem und den vegetativen Efferenzen besteht, wird zusammenfassend auch als Au-
tonomes Nervensystem bezeichnet. Dieses System ist in der Regel nicht willent-
lich beeinflussbar. Es steuert die Vorgänge im Körperinneren, z. B. die Verdauung
oder den Stoffwechsel.

Gehirn und auf- und absteigende Leitungsbahnen des Rückenmarks

Aus dem Zentralnervensystem sei das Gehirn näher betrachtet (im Folgenden
nach Meischner 1969, S. 55 f., vgl. auch Zimbardo 1995, Neuauflage 2003). –
Auf den Aufbau des Rückenmarks und damit auf den Eigenapparat des Rücken-
marks für die Reflexbewegungen wird hier nicht näher eingegangen.

Das Gehirn besteht aus fünf Teilen (Übersicht 7): Großhirn, Zwischenhirn,
Mittelhirn, Kleinhirn, und verlängertes Mark (Medulla oblongata in Übersicht 7).
Gemäß der Entwicklungsgeschichte des Gehirns ist das verlängerte Mark der äl-
teste Teil. Das Großhirn, das als oberste Zentrale ein Bewusstsein vermittelt, ist
der jüngste Teil. Es hat sich im Verlauf der Entwicklung des Gehirns am stärksten
ausgedehnt und nahezu alle anderen Gehirnteile umwachsen. Die Rinde des
Großhirns ist unter der Bezeichnung Cortex geläufig.

Die Areale des Großhirns sind mit Nervenfasern verbunden. Unter den ver-
schiedenen Faserverbindungen sind hier die Projektionsbahnen zu nennen. Sie
umfassen die aufsteigenden und absteigenden Leitungsbahnen. Sie gehen, affe-
rent, durch das Rückenmark zum Gehirn und, efferent, vom Gehirn durch das Rü-
ckenmark (im Folgenden nach Meischner 1969, 5. 59 ff.).

Bei den aufsteigenden (afferenten) Leitungsbahnen werden zwei wichtige
Stränge, die Vorderseitenstränge und Hinterstränge, unterschieden (Übersicht 8).
Erstere leiten Schmerz-, Temperatur- und grobe Tast- und Druckempfindungen.
Letztere leiten Tastempfindungen und die Tiefensensibilität. Die Tiefensensibilität
stellt ab auf die so wichtige Empfindung für die Bewegung der Glieder und für
den Spannungszustand der Muskeln.

Die aufsteigenden Leitungsbahnen enden zuerst einmal im Zwischenhirn, be-
vor sie zum Großhirn weitergehen. Durch das Zwischenhirn verlaufen nun aber
die afferenten Nervenfasern der Sinnesorgane des Kopfes wie Auge oder Ohr, be-
vor sie zu den entsprechenden sensorischen Zentren des Großhirns gelangen (zu
den Zentren siehe später). Im Zwischenhirn erfolgt eine Synthese all dieser Erre-
gungen. Sie führen zu Anmutungen und Affekten. Die Anmutung betrifft die Qua-
lität und der Affekt die Quantität dieser gesamten Erregung.

Die Anmutung steht für den Eindruck, den Gegenstände, z. B. Werkzeuge
oder Werkstücke, Arbeitsbewegungen oder auch Personen auf uns machen. Oft-
mals handelt es sich bei der Anmutung um den ersten Eindruck, den wir gewin-
nen. Dieser ist nicht mehr bewusst und rational, d. h. über das Großhirn, bis in
seine letzten Züge auslegbar.
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Übersicht 7: Seitlicher Schnitt durch ein Gehirn (wiedergegeben nach Meischner 1969, S. 55)

Übersicht 8: Schema der aufsteigenden Leitungsbahnen des Rückenmarks (wiedergegeben
nach Meischner 1969, S. 60)
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Der Affekt steht für einen Grad von Erregtheit bzw. Betroffenheit. Beim Han-
deln „im Affekt“ sind wir so besetzt, dass die kontrollierende Kraft des Großhirns
ausgeschaltet bzw. herunter gesetzt wird: Die Wirkungen und Folgen einer Hand-
lung werden nicht bedacht. Das Bewusstsein wird ausgeschaltet.

Für die Steuerung der Motorik ist das Schema der absteigenden (efferenten)
Leitungsbahnen wesentlich (Übersicht 9). Zu den bedeutendsten efferenten Sys-
temen gehört das pyramidale und extrapyramidale Bahnsystem. Diese Nerven-
bahnen durchlaufen im Hirnstamm (Medulla oblongata, Brückenhirn und Mittel-
hirn) eine Struktur, die als Pyramide bezeichnet werden kann (aus Übersicht 9
nicht ersichtlich). Daher rührt die Bezeichnung (nach Schmidt 1979, S. 185, 192
f., Neuauflage 1987).

Übersicht 9: Schema der absteigenden Leitungsbahnen des Rückenmarks (wiedergegeben
nach Meischner 1969, S. 62)
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Wenn Sie Übersicht 9 betrachten, stellen Sie fest, dass nur das pyramidale
Bahnsystem den motorischen Zentren der Großhirnrinde entspringt. Es führt di-
rekt zum Rückenmark, wo es nach Umschaltung austritt.

Über das pyramidale Nervensystem werden bewusst die eigenmächtigen, d. h.
die willkürlichen Bewegungen gesteuert und geregelt. Dies sind präzis gesteuerte
und aufeinander abgestimmte (koordinierte) Bewegungen. Über das pyramidale
Bahnsystem erfolgen die Erregungen, wenn es gilt, einen Bewegungsablauf, z. B.
für eine bestimmte Berufsfertigkeit, zu erlernen.

Die Zentren des extrapyramidalen Bahnsystems liegen teils im Klein- und
Mittelhirn, teils in der Formatio reticularis und teils in den Basalganglien (nach
Meischner 1969, S. 62). Die Formatio reticularis zieht vom verlängerten Mark
durch den ganzen Hirnstamm bis zum Zwischenhirn. Die Basalganglien (Basal-
kerne) stellen größere Kernstrukturen dar, die sich zwar im Großhirn, aber nicht in
der Hirnrinde sondern an der Großhirnbasis zum Zwischenhirn hin befinden.

Über das extrapyramidale Nervensystem werden unbewusst die unwillkürli-
chen (die nicht mehr eigenmächtigen) Bewegungen gesteuert und geregelt. Solche
unwillkürlichen Bewegungen sind z. B. das Gehen oder Laufen. Nach Meischner
(1969, S. 62) wird davon ausgegangen, dass erlernte und angeborene Bewegungs-
programme in den Basalganglien gespeichert sind.

Für das Erlernen einer Fertigkeit ist nun der Übergang vom pyramidalen zum
extrapyramidalen Nervensystem wichtig. Solange eine Berufsfertigkeit, wie das
Bedienen einer Werkzeugmaschine oder die Herstellung einer Backware, noch
erlernt wird, erfolgt – zumeist mit Anstrengung – die Steuerung und Regelung der
zu koordinierenden Bewegungsabläufe über das pyramidale Bahnsystem. Das
Großhirn, das die bewusste Vornahme von Bewegungen erlaubt, ist stark beteiligt.
Mit zunehmender Übung verringert sich die Anstrengung. Dies ist bei jeder er-
lernten Fertigkeit, sei es eine alltägliche oder eine Berufsfertigkeit, bemerkbar.
Der Bewegungsablauf gewinnt stetig an Geläufigkeit und Harmonie. Die Steue-
rung und Regelung erfolgt mehr automatisch und damit mehr über das extrapyra-
midale Bahnsystem. Dies bedeutet aber, dass an der Steuerung und Regelung stark
die stammesgeschichtlich älteren Teile des Gehirns beteiligt sind. Dies sind alle
Gehirnteile außer dem Großhirn. Sie ermöglichen uns die unbewusste Steuerung
und Regelung von Bewegungsabläufen in Form der Automatismen. Alltäglich er-
lernte Automatismen sind z. B. das Schreiben oder das Autofahren.

Sobald Störungen in einem automatisierten Bewegungsablauf eintreten, wird
der Ablauf unterbrochen. Die Steuerung und Regelung wird auf das pyramidale
Bahnsystem umgeschaltet. Jetzt wird die Steuerung und Regelung bewusst unter
Eingehen auf die Störung durchgeführt. Eine Störung kann z. B. vorliegen, wenn
in einer Arbeit plötzlich ein verändertes zu bearbeitendes Material vorliegt.

Es besteht die Gefahr, dass sich Automatismen derart verfestigen, dass ihre
Steuerung und Regelung, extrapyramidal geleitet, nicht mehr hinreichend auf das
pyramidale Bahnsystem umgeschaltet werden können. Wenn der Zugriff des
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Bewusstseins auf einen erlernten automatischen Ablauf nicht mehr möglich ist,
dann treten bei der Unterweisung große Schwierigkeiten auf.

Denken Sie daran, Sie wollen das Feilen unterweisen und – Voraussetzung für
eine Unterweisung – Sie beherrschen diese Fertigkeit. Sie müssen den komplexen
Bewegungsvorgang beim Feilen, der für Sie automatisiert ist, einem Anfänger in
all seinen Einzelheiten bewusst erklärend vorführen. Dies bedeutet, dass Sie das
für Sie automatisierte Feilen wieder einer bewussten Steuerung und Regelung zu-
führen müssen.

Zentren des Großhirns

Die Hirnrinde des Großhirns lässt sich in eine große Zahl von Rindenfeldern ein-
teilen. Unter diesen Feldern lassen sich einige bestimmten Tätigkeiten zuordnen
(Übersicht 10).

An der vorderen Zentralwindung liegen die primären motorischen Zentren.
Die vordere Zentralwindung ist der Ausgangspunkt aller efferenten motorischen
Fasern. Erfolgt an dieser Stelle punktförmig eine elektrische Reizung, wird darauf
ein bestimmter Körperteil, z. B. Fuß oder Hand, bewegt. An der hinteren Zentral-
windung liegen die primären sensorischen Zentren, die den primären motorischen
Zentren entsprechen, z. B. für Fuß oder Hand. Die hintere Zentralwindung ist der
Endpunkt aller afferenten sensiblen Fasern. Die einzelnen motorischen und senso-
rischen Zentren liegen einander gegenüber. – Den motorischen und sensiblen
Zentren sind sekundäre und tertiäre übergeordnet, die in den Assoziationsgebieten
im Stirn-, Scheitel- und Schläfenlappen angesiedelt sind.

Kopf und Hände sind gegenüber anderen Teilen des Körpers motorisch und
sensorisch durch größere Areale vor bzw. hinter der Zentralwindung repräsentiert
(Übersicht 11). Je größer die Areale sind, desto differenzierter sind die motori-
schen bzw. die korrespondierenden sensorischen Leistungen.

Wenn Sie zu Übersicht 10 gehen, sehen Sie, dass es neben den genannten mo-
torischen und sensorischen Zentren an der Zentralwindung noch andere Zentren
gibt, wie das Sehzentrum, das Hörzentrum und das Sprachzentrum.

Für das Seh- und Hörzentrum werden jeweils ein primäres und ein sekundäres
Zentrum unterschieden (in Übersicht 10 für das Hörzentrum nicht eindeutig ein-
gezeichnet). Das jeweils primäre dient der reinen visuellen bzw. akustischen
Wahrnehmung während das jeweils sekundäre der Erkennung, d. h. der Bedeu-
tungszumessung des Wahrgenommenen dient.
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Übersicht 10: Zentren des Großhirns in der Seitenansicht (wiedergegeben nach Meischner
1969, S. 67)

Übersicht 11: Primäre motorische und sensorische Zentren. Entsprechend ihrer motorischen
und sensorischen Bedeutung sind die Körperteile unterschiedlich groß repräsen-
tiert (wiedergegeben nach Zimbardo, Berlin 1995, S. 141, Neuauflage 2003)
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Zwischen den primären Zentren im Großhirn, die auch als Projektionsfelder
bezeichnet werden, und dem darunter liegenden Zwischenhirn bestehen enge Ver-
bindungen. Teile des Zwischenhirns entsprechen bestimmten Bereichen in der
Hirnrinde. Wird die Aufmerksamkeit von einem bestimmten Sinn beansprucht,
bedeutet dies, dass ein Rindengebiet und der zugehörige Teil im Zwischenhirn
bzw. umgekehrt ein Teil im Zwischenhirn und das zugehörige Rindengebiet erregt
werden. – Das Assoziationsgebiet im Stirnlappen ist nicht so eng an das Zwi-
schenhirn angebunden. Dadurch wird ein eher rationales Denken des Menschen
möglich, der versuchen kann, sich von Anmutungen und Affekten freizumachen.

Einteilung der Sinne

Im Anschluss an REFA (1975, S. 89 u. 92, modifiziert) werden im Folgenden
sechs Sinne unterschieden:

1. Visueller (Seh-)Sinn: Helligkeitsunterscheidung, Farbunterscheidung, Kon-
trastempfinden, Schärfeempfinden, Tiefenschärfe, Maßerfassung, Distanzun-
terscheidung, Räumlichkeits- und Tiefenerfassung, Geschwindigkeitswahr-
nehmung.

2. Auditiver (Gehör-)Sinn: Geräusch- bzw. Klangunterscheidung: Intensität,
Höhe, Dauer, Verursachung, Richtung, Entfernung, Rhythmik, Betonung.

3. Gustatorischer (Geschmacks-)Sinn: Stoffunterscheidung aufgrund von Kost-
proben: Salzstoffe, Süßstoffe, Sauerstoffe, Bitterstoffe, Metallische Empfin-
dungen, Alkalische Empfindungen, Aromen.

4. Olfaktorischer (Geruchs-)Sinn: Duft-, Dunst- und Gasunterscheidungen.
5. Taktiler (Tast-) Sinn: Erfassen einer Berührungsqualität; Oberflächen-, Sub-

stanz-, Temperatur- und Formunterscheidung.
6. Kinästhesie (wörtlich Bewegungssinn von griechisch kinein: bewegen und

ästhesie: Wahrnehmung): Muskelsinn, Kraftsinn, Bewegungssinn, Körper-
sinn.
Die Kinästhesie bezeichnet vornehmlich die Wahrnehmung der Bewegung
von Körperteilen, die durch Rezeptoren in den Gelenken, Muskeln und Seh-
nen vermittelt wird. Eine vollständige Auflistung der Kinästhesie lautet wie
folgt:

– Bewegungswahrnehmung,
– Kraftwahrnehmung: Muskelkraft-, Druck- und Zugempfinden,
– Körperwahrnehmung: Körperlage-, Gleichgewichts-, (einseitiges) Belas-

tungsempfinden,
– Gliederwahrnehmung: Gliederlage- bzw. Gelenkstellungsempfinden,

Handruheempfinden, Rhythmisches Gliederbewegungsempfinden
– Dimensionswahrnehmung: Lageempfinden (zweidimensional): Raum-

empfinden (dreidimensional), Ziel- und Richtungssicherheit.
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Der kinästhetische und taktile Sinn kann zu den inneren, die übrigen zu den
äußeren Sinnen gezählt werden. Der äußere Sinneseindruck, d. h. die Exterozep-
tion, bezieht sich auf die Informationen, die aus der umgebenden Umwelt dem
Zentralnervensystem zugeleitet werden. Diese Informationen werden über an der
Körperperipherie befindliche Rezeptoren, den exterozeptiven Rezeptoren, dem
Zentralnervensystem vermittelt.

Zur Bestimmung anderenorts vorfindbarer Begriffe sei ausgeführt: Ein innerer
Eindruck, d. h. die Interozeption, vermittelt dem Menschen Informationen aus
seinem Körperinneren. Hieran sind die interozeptiven Rezeptoren beteiligt. Beim
kinästhetischen Sinn werden diese interozeptiven Rezeptoren als propriozeptive
(proprius lat. jemandem gehörig) Rezeptoren bezeichnet. So ist der kinästhetische
Sinn gleichbedeutend mit der Propriozeption.

Streng genommen muss nach der hier vorgenommenen Unterscheidung der
taktile Sinn zu den äußeren Sinnen gezählt werden, da der Tastsinn in der Regel
durch den Kontakt mit der Umwelt ausgelöst wird. Oftmals wird es jedoch nicht
ohne weiteres möglich sein – zumindest bei der Bewegungsausführung nicht – die
taktile Information von der kinästhetischen zu unterscheiden. Kinästhetische In-
formationen können durch gleichzeitige taktile Informationen verdeckt sein, d. h.
nur die taktile Information wird bewusst. Aufgrund der engen Verknüpfung der
taktilen Empfindungen mit den kinästhetischen wird somit der taktile Sinn zu dem
inneren Sinn gerechnet.

Übersicht 12: Einteilung der Sinne nach äußeren und inneren Sinnen.
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Zusammenfassung

Nervenfasern lassen sich nach Afferenzen und Efferenzen unterscheiden. Die Af-
ferenzen übermitteln Empfindungen (Informationen) von den Rezeptoren zum
Zentralnervensystem (Gehirn und Rückenmark). Die Efferenzen leiten Steue-
rungsinformationen vom Zentralnervensystem an die Körperperipherie. Das Ner-
vensystem, das aus den somatischen Afferenzen, dem Zentralnervensystem und
den motorischen Efferenzen besteht, wird als Zerebrospinales Nervensystem be-
zeichnet. Es ist willentlich beeinflussbar. Das System, das aus den viszeralen Af-
ferenzen, dem Zentralnervensystem und den vegetativen Efferenzen besteht, wird
als Autonomes Nervensystem bezeichnet. Es ist in der Regel nicht willentlich be-
einflussbar.

Das Gehirn besteht aus den fünf Teilen Großhirn, Zwischenhirn, Mittelhirn,
Kleinhirn und verlängertes Mark. Es werden aufsteigende (afferente) und abstei-
gende (efferente) Leitungsbahnen unterschieden. Die aufsteigenden Leitungsbah-
nen enden im Zwischenhirn, bevor sie zum Großhirn weitergeleitet werden. Bei
den absteigenden Leitungsbahnen wird zwischen dem pyramidalen und extrapy-
ramidalen Bahnsystem unterschieden. Der motorische Lernvorgang ist durch ei-
nen Übergang vom pyramidalen zum extrapyramidalen gekennzeichnet: Solange
eine Fertigkeit erlernt wird, erfolgt die Steuerung und Regelung mehr bewusst
über das pyramidale System. Automatisiert sich die Fertigkeit, erfolgt die Steue-
rung und Regelung mehr unbewusst über das extrapyramidale Nervensystem. Au-
tomatismen werden über das letztere System gesteuert und geregelt.

Im Großhirn werden Zentren, d. h. Rindenfelder, unterschieden, denen be-
stimmte Tätigkeiten zugeordnet werden. Wichtige Zentren sind die motorischen
und sensorischen Zentren an der Zentralwindung, sowie das primäre und sekundä-
re Seh- wie auch Hörzentrum. Die primären Zentren werden auch als Projektions-
felder bezeichnet. Zwischen letzteren und dem Zwischenhirn bestehen enge Ver-
bindungen.

Unter den sechs Sinnen werden unterschieden: Visueller (Seh-)Sinn, auditiver
(Gehör-)Sinn, gustatorischer (Geschmacks-)Sinn, olfaktorischer (Geruchs-)Sinn,
taktiler (Tast-)Sinn, kinästhetischer (Muskel-, Kraft-, Bewegungs-, Körper-)Sinn.
Die zwei letzteren Sinne können zu den inneren, die anderen zu den äußeren Sin-
nen gerechnet werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Afferenzen Pyramidales Bahnsystem

–

somatische Extrapyramidales Bahnsystem

–

viszerale Automatismen
Efferenzen Motorisches Zentrum

–

motorische Sensorisches Zentrum

–

vegetative Sehzentrum
Rezeptoren Hörzentrum
Propriozeptoren Sprachzentrum
Zentralnervensystem Projektionsfeld
Zerebrospinales Nervensystem Sinne
Autonomes Nervensystem

–

visuell
Großhirn

–

auditiv
Zwischenhirn

–

gustatorisch
Mittelhirn

–

olfaktorisch
Kleinhirn

–

taktil
Verlängertes Mark

–

kinästhetisch
Cortex Innere Sinne (Interozeption)
Aufsteigende Leitungsbahnen Äußere Sinne (Exterozeption)
Absteigende Leitungsbahnen
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Übungsaufgabe

Beschreiben Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit die neurophysiologi-
schen Abläufe für den Lernvorgang vom erstmaligen Ausüben der betreffenden
Tätigkeit bis zu ihrem automatisierten Beherrschen.
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B.3.2 Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen

Die zentralen Kategorien des Modells einer Steuerung und Regelung von Ausbil-
dungshandlungen (Übersicht 13) bilden die Afferenzsynthese (a), der Handlungs-
akzeptor (b), die Rückafferenzen (c) und der Soll-Ist-Vergleich (d).

(a) Afferenzsynthese

Bei der Afferenzsynthese (Empfindungssynthese) wirken auf den Auszubildenden
die unterschiedlichsten inneren und äußeren Reize („Afferenzen“) ein. Jene Reize,
die für die Herausbildung einer bestimmten Ausbildungshandlung für bedeutsam
gehalten werden, werden von den Sinnesorganen über afferente (empfindungslei-
tende) Bahnen zum Zentralnervensystem weitergeleitet und dort verarbeitet.

Bei der Afferenzsynthese fließen auf den Auszubildenden Informationen über
die verschiedenen Sinneskanäle ein. Diese Informationen vermitteln sich dem
Auszubildenden über sinnesadäquate ‚Analysatoren‘. Zu einem Analysator zählen
die jeweils spezifischen Rezeptoren und afferenten Nervenbahnen sowie die zu-
gehörigen sensorischen Zentren und ihre Projektionsfelder in der Hirnrinde. Ent-
sprechend den sechs Sinnen, visueller (Seh-), auditiver (Gehör-), olfaktorischer
(Geruchs-), gustatorischer (Geschmacks-), taktiler (Berührungs-) und kinästheti-
scher (Bewegungs- bzw. Kraft-)Sinn, werden sechs Analysatoren (A1 bis A6) un-
terschieden (Übersicht 13).

Die Afferenzsynthese schließt mit einer Entscheidung ab: Unter der Zielstel-
lung der Ausbildungsaufgabe werden alle einlaufenden Informationen verarbeitet
und diese Resultate mit den Resultaten früherer Erfahrungen (Gedächtnis) vergli-
chen. Über eine gedankliche Probehandlung wird von zahlreichen Möglichkeiten
einer Ausbildungshandlung eine einzige ausgewählt. Das letztendliche Resultat
einer afferenten Verarbeitung und Beurteilung wird auf efferente Bahnen (Erre-
gungsbahnen vom Zentralnervensystem zu den Bewegungsorganen des Körpers
hin) überführt.

Beim Feilen (Schruppen) eines U-förmigen Stahls erfährt der Auszubildende taktil etwas
über die Härte des Stahls, wenn er das U-Stück in die Hand nimmt. Kinästhetisch wird
beim in die Handnehmen das Gewicht des U-Stückes aufgenommen. Visuell nimmt der
Auszubildende die Form und Größe der zu bearbeitenden Werkstückflächen auf. Visuell
nimmt der Auszubildende die Schruppfeile (Flachstumpffeile) in ihrer ausgesprochenen
Größe wahr (Hieblänge 30 cm). Visuell ermisst er die Balligkeit, die „fischbauchartige“
Wölbung des Feilenblattes. Visuell wiederum vermittelt sich ihm die Grobheit der
Schruppfeile. Die Grobheit der Feile wird ebenfalls taktil aufgenommen. Taktil wird
auch die Härte des Feilenblattes, das härter als das zu bearbeitende U-Stück ist, wahrge-
nommen. In der rechten Hand wird taktil der Griff (das Heft) der Feile wahrgenommen,
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während die linke Hand – mit dem Ballen auf das Feilenblatt gelegt – ein Berührungs-
empfinden mit den Hieben der Feile schafft. Kinästhetisch wird das Gewicht der Feile
wahrgenommen. Über den gleichen Sinn vermittelt sich die zur Feilenhaltung gehörige
Armstellung für den linken und rechten Arm.
Eine Synthese der Afferenzen mit abschließender Entscheidung erfolgt spätestens dann,
wenn zur Lageeinspielung die Feile beim Auflegen auf die beiden Flansche des
U-Stückes mehrfach nach vorne und nach hinten gekippt wird. So wird – beim Einwip-
pen der Feile – im Zusammenspiel der Afferenzen eine innere Eichung für die Gerade-
führung der Feile gesucht, bevor dann, einer Entscheidung zur Ausbildungshandlung
folgend, mit dem ersten Feilstrich begonnen wird („gerade vor – schräg zurück“, „Vor-
hub mit Druck – Rückhub ohne Druck“).

Die Afferenzsynthese ist innerhalb des Modells einer Steuerung und Regelung
von Ausbildungshandlungen der erste afferente Apparat der entsteht. Nach der
Afferenzsynthese, die in eine Entscheidung einmündet, entsteht – unmittelbar vor
der Aussendung der efferenten Erregungen – unter Beeinflussung durch die Affe-
renzsynthese ein zweiter afferenter Apparat, der als Handlungsakzeptor bezeich-
net wird.

Übersicht 13: Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen
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(b) Handlungsakzeptor

Der Handlungsakzeptor (Handlungsannehmer) schafft vor dem Zustandekommen
einer Ausbildungshandlung unter Beeinflussung durch die Afferenzsynthese den
Apparat zur Beurteilung dieser Handlung. Der Akzeptor erfüllt drei Funktionen:
(1) Er schafft das Sollbild der auszuführenden Ausbildungshandlung. (2) Er
nimmt die Informationen über den Verlauf und das Ergebnis einer ausgeführten
Ausbildungshandlung wahr, d. h., er nimmt das Ist-Bild auf. (3) Er vollzieht einen
Vergleich zwischen Soll- und Ist-Bild (s. unten). Das Sollbild besteht aus einer
äußeren und inneren Seite. Die innere Seite besteht aus einem Sollwert für die Af-
ferenzen, die aus dem Vollzug und dem Ergebnis der Ausbildungshandlung – der
Erwartung nach – einlaufen werden: „Erwartete Rückafferenz“. Die äußere Seite
des Sollbildes vermittelt sich über ein „Schema der Bewegungsabfolge“, das sich
aus der Arbeitstechnik zur Einlösung der Ausbildungsaufgabe ableitet. Zum
Handlungsakzeptor treten die aus dem Gedächtnis entnommenen Erfahrungen und
ihre Resultate hinzu. Darüber hinaus treten zu dem Nervenkomplex des Hand-
lungsakzeptors Erregungen hinzu, die nicht mehr afferenter sondern efferenter
Natur sind (vgl. Anochin 1978, S. 181f.). Der Handlungsakzeptor erhält Kopien
jener efferenten Erregungen, die an die Peripherie zur Ausführung des Bewe-
gungsablaufs gelangen (Übersicht 13, Mitte).

Für erste Feilübungen (Schruppen) an einem U-förmigen Stahl besteht – abgeleitet aus
der Arbeitstechnik zur Bewältigung dieser Übungen – das Schema der Bewegungsabfol-
ge aus:

– der Feilenhaltung mit dem Drücken des linken Handballens auf das Feilenblatt und
dem Erfassen des Feilengriffes durch die rechte Hand so, dass das Griffende gegen
den Handballen stößt. Der linke Ellenbogen ist hochgestellt. Der rechte Unterarm
bildet die Verlängerung der Feile nach hinten,

– der Fußstellung beim Herantreten an den Parallelschraubstock,

– der Feilenführung („gerade vor – schräg zurück“),
– der Druckverteilung („Vorhub mit Druck – Rückhub ohne Druck“) sowie

– der Körperhaltung mit den rhythmischen Bewegungen des ganzen Körpers bei typi-
schem „Federn“ des linken Knies und dem mehr oder weniger „Standhalten“ des
rechten hinteren Beines.

Der Auszubildende muss dieses Bild der auszuführenden Ausbildungshandlung im
Handlungsakzeptor vorwegnehmen. An diesem äußeren Sollbild mit seinen verschiede-
nen Bedingungen wird eine ausgeführte Ausbildungshandlung zu messen sein. Der Aus-
zubildende muss z. B. beurteilen, ob ein Feilstrich tatsächlich gerade vor und schräg zu-
rück durchgeführt wurde, ob die Feilenhaltung oder die Fußstellung während des Feilens
eingehalten wurde.

Eine Erwartete Rückafferenz beim Schruppen am U-Stück bildet sich im Handlungsak-
zeptor besonders für die einzusetzende Druckstärke. Die Information hierzu wird aus der
Afferenzsynthese zusammengestellt, d. h., aus den Afferenzen, die für die Druckstärke
beim U-Stück-Schruppen Aussagen machen. Dies sind die taktilen Empfindungen über
die Härte des Stahls, über die Standfestigkeit der Flansche des U-Stückes oder die visu-
ellen und taktilen Empfindungen über die Grobheit der Schruppfeile. Der Auszubildende
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wird zum einen den zu erwartenden Rückdruck aus der Feile beim Schruppen schärfer
bestimmen können, wenn er zuvor bereits Arbeiten mit einer Schruppfeile oder einer
Raspel durchgeführt hat. Zum anderen wird er vorwegnehmend über den Rückdruck eine
schärfere Vorstellung haben, wenn er zuvor einmal Arbeiten am gleichen oder ähnlichen
Stahl durchgeführt hat. – Die Antizipation der Rückafferenz gelingt vorstellungsnaher,
wenn der Auszubildende auf Erfahrungen, mit anderen Worten, auf sein Gedächtnis zu-
rückgreifen kann.

Während die erwartete Rückafferenz bezüglich einer einzusetzenden Druckstärke auf ei-
ne interne Rückafferenz abstellt, wird z. B. im Sinne einer externen Rückafferenz ein
deutlich sichtbarer Feilstrich erwartet, der auf eine zügige Spanabnahme schließen lässt.

Nach der Entstehung der zwei afferenten Apparate, der Afferenzsynthese und
des Handlungsakzeptors, wird über efferente Erregungen an den Bewegungs-
organen des Körpers, wie Hände, Arme und Beine der äußerlich sichtbare Bewe-
gungsablauf hervorgerufen (Übersicht 13, unten). Während des Bewegungsab-
laufes kommen zu den bereits bestehenden Erwarteten Rückafferenzen im Hand-
lungsakzeptor, tatsächliche rückläufige Afferenzen hinzu, kurz als Rückafferenzen
oder Reafferenzen bezeichnet.

(c) Rückafferenzen

Rückläufige Afferenzen stellen alle auf afferentem Wege übermittelten Informati-
onen über den Verlauf und das Ergebnis einer ausgeführten Ausbildungshandlung
dar. So sind verlaufslenkende (auch bewegungslenkende oder bewegungsrichten-
de) Rückafferenzen von resultativen zu unterscheiden. Verlaufslenkende Rückaf-
ferenzen beruhen zumeist auf kinästhetischen Impulsen, die sich während des
Bewegungsvollzuges durch die Reizung der Rezeptoren in den Muskeln, Sehnen
und Gelenken herausbilden. Resultative Rückafferenzen betreffen alle afferenten
Merkmale, die das Ergebnis einer ausgeführten Bewegung anzeigen (Ergebnisin-
formation). Die Rückafferenzen werden vom Handlungsakzeptor aufgenommen
und bestimmen das Ist-Bild der ausgeführten Ausbildungshandlung. Die Rückaf-
ferenzen vermitteln sich bei Ausbildungshandlungen über das verwandte Werk-
zeug und über das bearbeitete Werkstück. Werden bei der Afferenzsynthese ex-
terne und interne Afferenzen unterschieden, lassen sich hier externe und interne
Rückafferenzen unterscheiden.

Verlaufslenkende Rückafferenzen treten z. B. auf, wenn der Auszubildende beim span-
enden Meißeln (eine Nut soll aus einer Stahlplatte gehoben werden) den Schlosserham-
mer mit der rechten Hand aufnimmt und ihn in eine Schlagposition zum Kopf des
Meißels bringt. Die Schlagposition ist so zu wählen, dass der Hammer den Meißelkopf
treffen und die Schlagkraft des Hammers genau in Richtung der Meißelachse wirken
kann und damit ein Abrutschen vermieden wird. Durch innere Reize werden das Hinfas-
sen der rechten Hand zum Hammer sowie das Ergreifen des Hammers und das Anheben
des Hammers in die Schlagposition ununterbrochen reguliert. Dadurch wird z. B. die
dem Gewicht des Schlosserhammers, sei es ein 300 g oder ein 500 g Hammer, entspre-
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chende Verteilung der Muskelkontraktion erzeugt sowie der richtige Anspannungszu-
stand der Muskulatur eingestellt.

In Bezug auf die resultative Rückafferenz lassen sich für das Meißeln zwei Fälle unter-
scheiden:

– Beim Beherrschen der Fertigkeit des spanenden Meißelns besteht die resultative
Rückafferenz im visuellen Beobachten des Heraushebens des Spans aus der Nut.
Die Spanbildung bestimmt für die weiteren Ausbildungshandlungen die Schlagstär-
ke und die Verkantung des Kreuzmeißels in der auszuhebenden Nut.

– Beim Erlernen des Meißelns ist der Blick nicht auf die Meißelschneide – wie beim
späteren Beherrschen – sondern auf den Meißelkopf gerichtet. Es soll sichergestellt
werden, dass der Hammer den Meißelkopf auch trifft. So ist der größte Teil der
Aufmerksamkeit auf das Treffen des Meißelkopfes gerichtet. Die resultative Rück-
afferenz besteht noch im visuellen und auditiven Wahrnehmen des Auftreffens des
Hammers auf den Meißelkopf und nicht – wie beim Beherrschen des Meißels – in
der Beobachtung der Spanbildung.

Die Rückafferenzen werden vom Handlungsakzeptor aufgenommen und
bestimmen hier das Ist-Bild der ausgeführten Ausbildungshandlung. Die Resultate
der vollzogenen Ausbildungshandlung werden im Soll-Ist-Vergleich mit den Re-
sultaten der vorweggenommenen Handlung verglichen, d. h., mit dem äußeren
und inneren Sollbild der Ausbildungsaufgabe (Schema der Bewegungsabfolge /
Erwartete Rückafferenz).

(d) Soll-Ist-Vergleich

Im Soll-Ist-Vergleich, im Handlungsakzeptor, wird die vorweggenommene Hand-
lung (Soll-Bild) mit der vollzogenen (Ist-Bild) verglichen. Wird eine Fertigkeit
beherrscht, ist das vorweggenommene Soll-Bild bereits geformt. Es findet ledig-
lich eine Regelung statt, bei der die Regelgröße, die ausgeführte Ausbildungs-
handlung, auf dem vorgegebenen Sollwert gehalten werden muss. Weicht das Ist-
Bild vom Soll-Bild ab, beeinflusst die Abweichungsgröße (die Störgröße führt zu
einer Abweichungsgröße (Stellgröße)) die Afferenzsynthese. Letztere wird neu
strukturiert und über eine erneute Entscheidung – efferente Impulsgebung – Be-
wegungsablauf – Rückafferenz – wird versucht, das Ist-Bild dem Soll-Bild an-
zugleichen.

Ein Auszubildender mag das Sägen von Metall bereits beherrschen. Er macht sich dann
bei einer Sägeübung beim Anblick des Sägeblattes einer Handbügelsäge und des zu sä-
genden Stahls – bewusst oder unbewusst – ein festes Sollbild über die einzusetzende Sä-
geführung, den aufzuwendenden Druck und die einzusetzende Druckverteilung. Der
Freischnitt des Sägeblattes mag nun stellenweise beeinträchtigt sein, einzelne Sägezähne
mögen verformt sein. Die Wirkungen dieser Störgrößen werden erst beim Sägen erfah-
ren. Das Ist-Bild vermittelt sich dem Auszubildenden im Handlungsakzeptor anders als
das von ihm im Handlungsakzeptor vorweggenommenen Soll-Bild. Über den Vergleich
von Soll- und Ist-Bild erfolgt nun – vermittelt über die Afferenzsynthese – eine Nachre-
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gulierung bezüglich der Sägeführung, des aufzuwendenden Drucks und der einzusetzen-
den Druckverteilung, um die Beeinträchtigungen des Freischnittes auszugleichen, d. h.,
ein Klemmen des Sägeblattes zu verhindern.

Beim Geübten wird oft die Tätigkeit mit geringerem Kraftaufwand und geringerer Be-
wegungsweite begonnen, um sich in Störgrößen „einzufühlen“ und den Regelkreis „ein-
spielen“ zu lassen. Dies lässt sich beim Sägen beobachten, wenn die Säge zu Beginn der
Sägetätigkeit mit geringem Druck und kurzen Vorwärts- und Rückbewegungen geführt
wird. Mit stärker werdendem Druck und stärker ausfahrenden Vorwärts- und Rückbe-
wegungen schwingt sich dann die Sägetätigkeit ein.

Beim Erlernen einer Fertigkeit muss das Sollbild erst steuernd herausgebildet
werden. Auf das Sollbild im Handlungsakzeptor muss bewusst und wiederholt
Einfluss genommen werden. Die Einflussnahme erfolgt von außen durch eine, an
der Ausbildungsaufgabe orientierte Zielkontrolle. Die Orientierung am geforder-
ten Resultat macht ständig eine Neubesinnung über die Bewegungsvorschriften
der Ausbildungsaufgabe notwendig. So erfolgt aus einem jeweils neu bestimmten
Sollbild eine neue Abweichungsgröße zwischen Ist- und Soll-Bild, welche die Af-
ferenzsynthese neu strukturiert und einen veränderten Bewegungsablauf hervor-
ruft.

Im Zuge des Erlernens einer Fertigkeit findet eine Verschiebung innerhalb des
Soll-Ist-Vergleichs statt. Vom äußeren Soll-Bild, dem Schema der Bewegungsab-
folge, verlagert sich die Steuerung und Regelung der Ausbildungshandlungen auf
die innere Seite des Soll-Bildes, die Erwartete Rückafferenz. Innerhalb der inne-
ren Seite des Soll-Bildes gewinnt dabei die verlaufslenkende Rückafferenz gegen-
über der resultativen zunehmend an Gewicht.

Beim Schruppen am U-Stück wird zu Beginn des Lernvorganges verlaufslenkend die
Feilenführung und Druckverteilung im Vordergrund stehen („gerade vor – schräg zu-
rück“, „Vorhub mit Druck – Rückhub ohne Druck“). Visuell kontrolliert der Auszubil-
dende, ob die Feile gerade vor und schräg zurück bewegt wird. Kinästhetisch kontrolliert
er, dass im Vorhub Druck aufgewendet wird und im Rückhub die Feile ohne Druck über
das Werkstück bewegt wird. Dieses äußere Schema der Bewegungsabfolge verbindet
sich mit einem inneren Bewegungsbild; z. B. mit einem inneren Erwartungsbild in Be-
zug auf den einzusetzenden Druck. Es bildet sich im Sollbild des Handlungsakzeptors
über den kinästhetischen Sinn eine Erwartete Rückafferenz heraus (Übersicht 13). Mit
anderen Worten, das äußere Bild verknüpft sich assoziativ mit einem inneren Bild. Im
Zuge des Erlernens der Feilfertigkeit verlagert sich im Handlungsakzeptator der Lern-
schwerpunkt vom äußeren Sollbild der Ausbildungshandlung (Schema der Bewegungs-
abfolge) auf das innere Sollbild der Ausbildungshandlung (Erwartete Rückafferenz).

Nach der Darstellung des hier vorgelegten Modells einer Steuerung und Rege-
lung von Ausbildungshandlungen wird es im Folgenden darum gehen, den theore-
tischen und erfahrungswissenschaftlichen Hintergrund des Modells umrisshaft
anzudeuten.
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Anmerkungen zum Modell

Das Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen wurde im
Anschluss an P. K. Anochin (1963, 1967, 1978) aufgestellt. Für nähere Ausfüh-
rungen zu Anochins Vorstellungen vom funktionellen System, der Bedeutung
Anochins für das aufgestellte Modell, der Sichtweise und Reichweite des Modells
sowie Erfahrungen aus Werkstattversuchen mit Studierenden der Berufspädagogik
der Universität Gießen zur Entwicklung des Modells sei auf Schelten (1982,
S. 50–63) verwiesen.

Hier sei nur Folgendes herausgestellt: Dieses handlungspsychologisch-
kybernetisch orientierte Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungs-
handlungen ist für eine Theorie der Berufsmotorik unter pädagogischem Aspekt
aufgestellt worden. Das Modell ist zum einen an die neurokybernetischen Vorstel-
lungen von Anochin angelehnt. Diese Vorstellungen wurden auf das Erlernen von
Berufsfertigkeiten übertragen. Inwieweit bei dieser Übertragung eine neurologi-
sche Grundlegung verlassen wird, muss offen bleiben. Zum anderen gründet das
aufgestellte Modell auf der anschaulichen Einfühlung in Ausbildungshandlungen.
Diese Anschauungen beruhen auf Selbstbeobachtungen von Studierenden der Be-
rufspädagogik bei praktischen Werkstattübungen sowie aus vielfältigen Beobach-
tungen der Ausbildungspraxis.

Zusammenfassung

Der hier vorgelegten Theorie des berufsmotorischen Lernens liegt ein Modell
der Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen zugrunde. Die Katego-
rien des Modells bilden eine Afferenzsynthese (Empfindungssynthese), ein Hand-
lungsakzeptor (Handlungsannehmer), Rückafferenzen (Rückempfindungen) und
ein Soll-Ist-Vergleich. Die Afferenzsynthese bezeichnet den Vorgang, dass nur
jene Afferenzen von den Sinnesorganen über afferente Bahnen zum Zentralner-
vensystem gelangen und dort verarbeitet werden, die für die Herausbildung einer
bestimmten Handlung bedeutsam sind. Der Handlungsakzeptor ist ein „Apparat
der Zukunft“, der einer Handlungsausführung zeitlich vorangeht und das Soll-Bild
einer zu erlernenden Berufsfertigkeit schafft. Rückafferenzen sind alle jenen Affe-
renzen, die über den Verlauf und über den Erfolg einer ausgeführten Handlung
unterrichten. Im Soll-Ist-Vergleich, im Handlungsakzeptor, wird die vorwegge-
nommene Handlung (Soll-Bild) mit der vollzogenen (Ist-Bild) verglichen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Afferenzsynthese
Handlungsakzeptor

– Schema der Bewegungsabfolge
– Erwartete Rückafferenz
– Soll-Ist-Vergleich (Steuerung und Regelung)

Rückafferenzen
– verlaufslenkende
– resultative

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Leist, K.-H.: Lernfeld Sport: Perspektiven der Bewegungskultur, Reinbek bei Hamburg 1993
Kap. IX: Motorisches Lernen – Lernen im Regelkreis

Meinel, K., G. Schnabel: Bewegungslehre: Abriss einer Theorie der sportlichen Motorik unter
pädagogischem Aspekt, 2. Aufl. Berlin (Ost) 1977, Neuauflage 2004
Kap. 2: Die Bewegungskoordination – Grundablauf und Erscheinungsformen in der Bewe-
gungstätigkeit des Sportlers

Schelten, A.: Motorisches Lernen in der Berufsausbildung, Frankfurt a. M. 1983 (Beiträge zur
Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Bd. 4)
Kap. 2: Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen

Sonntag, K.: Trainingsforschung in der Arbeitspsychologie: Berufsbezogene Lernprozesse bei
veränderten Tätigkeitsinhalten, Bern. 1989 (Schriften zur Arbeitspsychologie, Nr. 48)
Kap. 4.1: Entwicklung und Förderung sensumotorischer Kompetenz

Übungsaufgabe

Vorübung: Konkretisieren Sie die unter den Spiegelstrichen genannten Punkte
(s. u.) für eine alltägliche Fertigkeit, z. B. aus dem Bereich des Autofahrens:
Rückwärts einparken in eine Parklücke.

Konkretisieren Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit, wie es hier
ausschnitthaft für das Feilen, Meißeln und Sägen geschehen ist,

– die Afferenzsynthese,
– den Handlungsakzeptor, nach Schema der Bewegungsabfolge und Erwar-

tete Rückafferenz,
– die Rückafferenzen nach verlaufslenkende wie resultative Rückafferenzen

und
– den Soll-Ist-Vergleich.
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B.3.3 Phasenschema berufsmotorischen Lernens

Mit Hilfe der theoretischen Grundlegung des Erwerbs einer Berufsfertigkeit, wie
sie unter B.3.2 über das Modell einer Steuerung und Regelung von Ausbildungs-
handlungen skizziert worden ist, lässt sich ein Phasenschema berufsmotorischen
Lernens aufstellen. Wenn Sie eine Fertigkeit erlernen, durchlaufen Sie verschie-
dene Koordinationsphasen. Dies sind die Phasen einer Rahmen-, Detail- und Mik-
rokoordination. Für diese Phasen erklärt das Modell Ihren zunehmend empfind-
samer werdenden Steuerungs- und Regelungsapparat. – Hier im Folgenden soll
die Darstellung des Phasenschemas auf Wesentliches reduziert erfolgen (siehe nä-
her Schelten 1983a).

Rahmenkoordination

Bei der Entwicklung der Rahmenkoordination muss der Auszubildende zuerst er-
fassen, in welcher Reihenfolge die Bewegungselemente erfolgen müssen, ohne
dabei in Einzelheiten zu gehen, wie sie auszuführen sind. Früher entwickelte mo-
torische Bewegungsmuster werden bei der Nachahmung einer demonstrierten Fer-
tigkeit der neuen Aufgabe angepasst. Durch immer neues Probieren treten für den
Auszubildenden jene Bewegungen, für die sich ein Erfolg andeutet, in den Vor-
dergrund. Schließlich kommt es zu einer Ordnung von Bewegungen, bei der er
spürt, dass er auf dem richtigen Wege ist. Der richtige Bewegungsvollzug ist dem
Rahmen nach angelegt. Die Rahmenkoordination ist erreicht, wenn der Auszubil-
dende unter günstigen Bedingungen in bezug auf das Werkzeug und das zu bear-
beitende Werkstück die Fertigkeit bereits ausführen kann. Die Ausübung der Fer-
tigkeit weist jedoch noch Bewegungsfehler auf (siehe hierzu Punkt B.3.4 „Lern-
schwierigkeiten im berufsmotorischen Lernverlauf“).

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese ist un-
differenziert und wird visuell bestimmt. Das äußere Soll-Bild im Handlungsak-
zeptor besteht aus einem Grobschema der Bewegungsabfolge, das lediglich eine
Zielantizipation leistet. Das innere Soll-Bild, die erwartete Rückafferenz, ist un-
differenziert, wird von visuellen Anteilen beherrscht und ist resultatorientiert. Ein
Soll-Ist-Vergleich ist an der äußeren Seite des Soll-Bildes, dem Grobschema der
Bewegungsabfolge, ausgerichtet und an der Zielerfüllung orientiert.

Eine vorausschauende Regelung ist dem Auszubildenden noch nicht möglich.
Er kann Störgrößen noch nicht vorwegnehmen und kann seine Handlungen nicht
im Voraus darauf einstellen.



66 B. Theorie des Arbeitens- und Lernens

Detailkoordination

Mit fortschreitender Übung durchläuft der Auszubildende die Phase der Detailko-
ordination. In dieser Phase beginnen sich die richtig herausgefundenen Bewe-
gungsmuster durch wiederholte Übung zu festigen. Eine falsche Reihung inner-
halb der Ausbildungshandlungen, die Verwendung unangepasster Programmteile
bereits erlernter Bewegungen und Reaktionen auf falsche sensorische Hinweise
werden allmählich eliminiert. Die Entwicklung der Detailkoordination setzt mit
dem Stadium der Rahmenkoordination ein und reicht bis zu dem Stadium, in dem
der Auszubildende die Bewegungen zur Erfüllung der Ausbildungsaufgabe nahe-
zu fehlerfrei ausführen kann. Allerdings muss der Bewegungsablauf unter den
gewohnten und günstigen Umgebungsbedingungen erfolgen. Das heißt, ohne stö-
rende Einflüsse gelingt dem Auszubildenden der Bewegungsablauf mit Leichtig-
keit und mit einer relativ hohen Beständigkeit. Wechseln die Übungsbedingungen
oder sind die Ausführungsbedingungen ungünstig, weist der Bewegungsvollzug
Mängel auf.

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese ist dif-
ferenziert und wird visuell und kinästhetisch getragen. Das äußere Soll-Bild im
Handlungsakzeptor besteht aus einem Feinschema der Bewegungsabfolge, das
eine Ziel- und Situationsantizipation leistet. Das innere Soll-Bild, die Erwartete
Rückafferenz, ist differenziert, wird von visuellen und kinästhetischen Anteilen
bestimmt und ist verlaufsorientiert ausgerichtet. Ein Soll-Ist-Vergleich ist an der
äußeren Seite des Soll-Bildes, dem Feinschema der Bewegungsabfolge, wie auch
an der inneren Seite des Soll-Bildes, der Erwarteten Rückafferenz, ausgerichtet.

Eine vorausschauende Regelung ist dem Auszubildenden möglich, solange
die gewohnten und günstigen Übungsbedingungen beibehalten werden. Treten
größere Störungen auf oder wird die Übungssituation stark verändert, reicht die
antizipierende Regelung noch nicht aus.

Mikrokoordination

Die dritte Phase im berufsmotorischen Lernverlauf, die Mikrokoordination, setzt
mit dem Erreichen der Detailkoordination ein und reicht bis zu jenem Stadium, in
dem die Bewegungsfertigkeit zunehmend autonom wird. Zusätzliche Bewegungen
können mit ausgeführt werden, ohne dass dies den Fertigkeitsvollzug beeinträch-
tigt. Die Fertigkeit wird zum festen Besitz des Auszubildenden. Auch nach Zeiten
der Nichtausführung der Fertigkeit sind nur kurze Einübungszeiten erforderlich,
um auf das frühere Leistungsniveau zu gelangen: Der Bewegungsvollzug, wie er
in der Phase der Detailkoordination aufgebaut worden ist, stabilisiert sich. Mit
weiter fortschreitender Übung wird die stabilisierte Detailkoordination zu einem
Höchstmaß an Anpassungsfähigkeit an wechselnde, schwierige und ungewohnte
Bedingungen geführt: Der neu erworbene Bewegungsvollzug kann auf Situatio-
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nen mit hohem Neuheitscharakter übertragen werden: Die Detailkoordination
wird flexibel einsetzbar. Mit der Entwicklung der Flexibilität einer stabilisierten
Detailkoordination erreicht der Auszubildende das Stadium des Könnens: Er er-
reicht innerhalb des in der ersten Lernphase angelegten Rahmens des Bewegungs-
vollzuges in der dritten Lernphase einen besonders hohen Grad an Sicherheit und
Genauigkeit. – Das bewegungsmäßige Können zeichnet sich durch eine hoch ent-
wickelte Technik aus. Die Bewegungen erfolgen schnell, sicher und präzise. Die
Bewegungsarbeit erscheint dem Betrachter entspannt, frei und mühelos.

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese ist sehr
differenziert ausgebildet. Die Beteiligung des visuellen Sinnes nimmt stark ge-
genüber der des kinästhetischen ab. Das äußere Soll-Bild im Handlungsakzeptor
besteht aus einem Feinstschema der Bewegungsabfolge, das eine Situations-, Pro-
gramm- und Zielantizipation leistet. Das innere Soll-Bild, die Erwartete Rückaffe-
renz, ist sehr differenziert ausgebildet, wird von kinästhetischen Anteilen getragen
und ist ausgesprochen verlaufsorientiert. Ein Soll-Ist-Vergleich ist verstärkt an der
inneren Seite des Soll-Bildes, der Erwarteten Rückafferenz, ausgerichtet.

Eine antizipative Regelung wird auch unter variierenden Bedingungen mög-
lich. Das erreichte Steuerungs- und Regelungsniveau führt zur Automatisierung
der erlernten Berufsfertigkeit. Stabilisiert sich die Bewegungsfertigkeit bei der
Automation nicht einseitig, d. h. wird die Automation unter variierenden Bedin-
gungen flexibel gehalten, so ist es immer wieder möglich, Teile der Fertigkeit in
das Bewusstsein zu rufen und wieder bewusst steuernd und regelnd auszuführen.

Im Rahmen der Berufsausbildung wird ein Auszubildender eine Fertigkeit in
der Regel nur bis zur Stufe der Detailkoordination erwerben. Das Erlernen einer
Fertigkeit bis zur Stufe der Mikrokoordination erfordert jahrelange Übung und
geht meist über die Zeit der Berufsausbildung hinaus.

Zusammenfassung

Bei dem Erwerb einer Berufsfertigkeit werden die Lernphasen einer Rahmen-,
Detail- und Mikrokoordination durchlaufen. Die drei Phasen lassen sich nach den
von außen zu beobachtenden wie auch nach den von innen zu empfindenden Ver-
änderungen kennzeichnen. Von außen ist eine zunehmende Geläufigkeit im Be-
wegungsablauf festzustellen. Von innen her wird das Steuerungs- und Regelungs-
verhalten zunehmend empfindsamer. Für Letzteres kann dem Modell einer Steue-
rung und Regelung von Ausbildungshandlungen gefolgt werden (Kap. B.3.2).
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Rahmenkoordination
Detailkoordination
Mikrokoordination

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Hacker, W., W. Skell: Lernen in der Arbeit, hrsg. v. Bundesinstitut für Berufsbildung, Berlin 1993
Kap. 16.: Erwerb sensumotorischer Fertigkeiten

Meinel, K., G. Schnabel: Bewegungslehre: Abriss einer Theorie der sportlichen Motorik unter
pädagogischem Aspekt, 2. Aufl., Berlin (Ost) 1977, (Neuauflage 2004)
Kap. 3: Motorisches Lernen im Sport

Schelten, A.: Motorisches Lernen in der Berufsausbildung, Frankfurt a. M. 1983 (Beiträge zur
Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Bd. 4)
Kap. 3: Phasen motorischen Lernens in der Berufsausbildung

Schelten, A.: Begriffe und Konzepte der berufspädagogischen Fachsprache: Eine Auswahl, Stutt-
gart 2000

Schelten, A.: Berufsmotorisches Lernen in der Berufsbildung, in: B. Bonz (Hrsg.): Didaktik der
Berufsbildung, 2. Aufl. Baltmannsweiler 2005 (Druck in Vorbereitung)

Volpert, W.: Wie wir handeln – was wir können: Ein Disput als Einführung in die Handlungspsy-
chologie, 3. vollständig überarbeitete Aufl., Sottrum 2003
Kap. 7: Handeln – Lernen und Meisterschaft

Übungsaufgabe

(Es wird empfohlen zur Bearbeitung der folgenden Übungsaufgabe zuerst das sich
anschließende Kap. B.34 „Lernschwierigkeiten beim Erwerb von Berufsfertigkei-
ten“durchzugehen.)

Wählen Sie eine einfache Fertigkeit aus, die Sie bisher nicht sehr häufig aus-
geübt haben. Führen Sie diese Fertigkeit mehrfach aus und beobachten Sie dabei
an sich selbst den motorischen Lernverlauf nach von außen zu beobachtenden wie
von innen zu empfindenden Veränderungen. Üben Sie die Fertigkeit bis zum
Übergang von der Rahmenkoordination bis zur Detailkoordination aus.
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B.3.4 Lernschwierigkeiten beim Erwerb von Berufsfertigkeiten

Wenn Sie eine Berufsfertigkeit erlernen, werden Sie auf bestimmte Hindernisse
(Lernschwierigkeiten) stoßen. Als Unterweiser muss man entscheiden, welche
Lernschwierigkeiten im Verlauf des Erwerbs einer Fertigkeit als natürlich bzw. als
nicht natürlich anzusehen sind. Hierauf soll im Folgenden näher eingegangen wer-
den.

Die im Folgenden gemachten Aussagen beziehen sich auf eine Untersuchung,
bei welcher der berufsmotorische Lernverlauf von 25 Auszubildenden beim Erler-
nen von Elementarfertigkeiten der Metallverarbeitung über umfangreiche Video-
aufzeichnungen festgehalten wurde. Hier sollen die Ergebnisse und Folgerungen
dieser Untersuchung komprimiert und auf das Wesentliche reduziert dargestellt
werden, siehe näher zu dieser Untersuchung Schelten (1983 a).

Ergebnisse

Die Analyse der Videoaufzeichnungen hat zu drei grundsätzlichen Ergebnissen
geführt: (1) Die Auszubildenden können Lernschwierigkeiten im Zuge der Ent-
wicklung einer Rahmenkoordination zur Bewältigung einer Fertigkeit haben.
(2) Zur Überwindung von Lernschwierigkeiten können selbst gewählte Bewälti-
gungsstrategien eingesetzt werden. (3) Es treten kognitiv-perzeptive (verstandes-
wahrnehmungsmäßige) Lernschwierigkeiten auf.

Zu (1): Bei den stärker bewegungsorientierten Fertigkeiten wie Feilen, Sägen
oder Meißeln treten zu Beginn des Erlernens dieser Fertigkeiten verstärkt folgen-
de Schwierigkeiten auf (beeinträchtigte Bewegungskennzeichen):

– Ein übertriebener und auch oft falscher Krafteinsatz in der Handhabung des
Werkzeuges;

– eine ungenügende oder auch falsch ausgeprägte Kopplung von Teilbewegun-
gen, aus der sich die Fertigkeit zusammensetzt (Bewegungskopplung);

– ein nicht der Zielvorstellung entsprechender räumlicher Umfang des Bewe-
gungsablaufs (Bewegungsumfangs) und ein ebenfalls unzureichendes Bewe-
gungstempo;

– eine gering ausgeprägte Treffgenauigkeit oder Führungsgenauigkeit des
Werkzeuges (Bewegungspräzision); und

– ein eingeschränkter Grad der Übereinstimmung wiederholt ausgeführter Be-
wegungsvollzüge (Bewegungskonstanz).

Beim Erlernen des Sägens kann z. B. die Säge aufgrund zu starker Druckaufwendung
stocken (übertriebener Krafteinsatz). Zu Beginn des Erlernens des Feilens z. B. erfolgt
zumeist nur ein Armeinsatz ohne den Rumpf mit den Beinen mitgehen zu lassen (falsch
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ausgeprägte Bewegungskopplung). Beim Sägen wird mit der Säge gewippt, anstatt sie
gerade zu führen, und hastig die Säge vor- und zurückgestoßen (unzulässiger Bewe-
gungsumfang, überhöhtes Bewegungstempo). Das Sägeblatt wird nicht parallel entlang
der Anreißlinie geführt (eingeschränkte Bewegungspräzision). Die Säge wird wechsel-
weise gerade geführt, gewippt oder auch verkantet (beeinträchtigte Bewegungskon-
stanz).

Diese Schwierigkeiten treten zu Anfang eines berufsmotorischen Lernprozesses,
in der Phase der Rahmenkoordination, auf.

Zu (2): Sofern ein Auszubildender nicht in der Lage ist, das Bewegungsmus-
ter einer zu erlernenden Fertigkeit sofort in groben Zügen auszuführen, scheint er
sich eines Lernumweges, einer selbst gewählten Bewältigungsstrategie, zu bedie-
nen.

Zu Beginn des Erlernens des spanenden Meißelns z. B. tritt ein Auszubildender oftmals
seitlich an die Meißelplatte im Schraubstock heran, um von der Seite her mit dem Ham-
mer auf den Meißelkopf zu schlagen. Neben der Meißelschneide bleibt so der Meißel-
kopf, den der Hammer treffen muss, im Blick. So lässt sich aufgrund der unsicheren
Hammerführung visuell noch das Auftreffen des Hammers auf den Meißelkopf mitsteu-
ern und mitkontrollieren. Gleichzeitig wird der Hammerstiel zu tief unten gefasst, so
dass nur kurze Schläge aus dem Handgelenk ausgeführt zu werden brauchen. So gelingt
fürs erste das Meißeln. Mit zunehmender Übung geht der Auszubildende dazu über, ge-
rade (frontal) an die Meißelplatte heranzutreten. Das Auge ist allein auf die Meißel-
schneide und damit auf das Herausheben des Spans gerichtet. Der Hammer trifft ki-
nästhetisch gesteuert und geregelt den Meißelkopf. Der Hammerstiel wird am Stielende
umfasst. Der Hammerschlag erfolgt aus dem Arm- und Schultergelenk.

Eine selbstgewählte Bewältigungsstrategie mag als Lernumweg erscheinen,
den es im Lernprozess zu unterbinden gilt. Aus lerntheoretischer Sicht scheinen
die selbst gewählten Bewältigungsstrategien jedoch notwendig zu sein. Bevor eine
kinästhetisch orientierte Steuerung und Regelung aufgebaut werden kann, muss
zuvor auf eine visuell orientierte Steuerung und Regelung zurückgegriffen wer-
den. Erst auf der Grundlage der visuell geleiteten Steuerung und Regelung kann
sich die kinästhetische entwickeln.

Zu (3): Bei den schwächer bewegungsorientierten Fertigkeiten wie Anreißen,
Biegen oder Nieten, die in der Regel stark ablauforientiert sind und aus vielen
Einzelschritten bestehen, tritt verstärkt auf, dass Schritte im Ablauf dieser zu er-
lernenden Fertigkeiten ausgelassen oder nicht hinreichend beachtet werden. Das
Auslassen bzw. nicht Beachten von Sequenzen ist eine kognitiv-perzeptive Lern-
schwierigkeit.

Beim Biegen wird z. B. durch Auslassen bzw. nicht Beachten von Sequenzen im Ablauf
des Biegevorganges ein exaktes Biegen unmöglich gemacht. So wird z. B. nach dem
Richten der zu biegende Bandstahl zusammen mit dem Biegeklotz vor dem eigentlichen
Biegevorgang nicht fest eingespannt. Biegeklotz und Bandstahl müssen sich beim Bie-
gen verschieben.
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Bei ablauforientierten Fertigkeiten ist es schwierig, den Unterweisungsvor-
gang in allen seinen Sequenzen in Erinnerung zu halten oder aus den Unterwei-
sungsunterlagen zu rekonstruieren. Das Aufnahmevermögen wird leicht über-
schritten.

Folgerungen

Bei den stärker bewegungsorientierten berufsmotorischen Fertigkeiten treten ver-
stärkt Lernschwierigkeiten auf, die im Zuge der Entwicklung der Rahmenkoordi-
nation als natürliche angesehen werden können. Auf diese Lernschwierigkeiten
sollte von einem Ausbilder nicht direkt Einfluss genommen werden. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass mit zunehmender Übung diese Schwierigkeiten
von den Auszubildenden alleine überwunden werden. Nur indirekt kann eine Hil-
festellung zu Beginn des Lernprozesses über die Auswahl solcher Werkstücke und
Werkzeuge gegeben werden, die von ihrer Gestalt her bewegungsführende Hilfen
geben.

Ist ein Auszubildender nicht in der Lage, das Bewegungsmuster einer zu er-
lernenden Fertigkeit sofort in groben Zügen auszuführen, bedient er sich eines
Lernumwegs, einer selbst gewählten Bewältigungsstrategie. Der Lernumweg
scheint zum Aufbau der Steuerungs- und Regelungstätigkeit, die für die gekonnte
Fertigkeit erforderlich ist, notwendig zu sein. Auch diese Lernschwierigkeit ist als
eine natürliche anzusehen. Es kann nach den hier durchgeführten Bewegungsauf-
nahmen in der Regel davon ausgegangen werden, dass mit zunehmender Übung
die selbst gewählten Bewältigungsstrategien von den Auszubildenden von alleine
abgelegt werden.

Die zu erlernende Steuerung und Regelung stellt sich ohne ein Eingreifen des
Ausbilders ein, ja ein Eingreifen kann den natürlich ablaufenden berufsmotori-
schen Lernprozess behindern. Erst wenn sich herausstellt, dass bei einem Auszu-
bildenden die selbst gewählte Bewältigungsstrategie eine dauernde Strategie
bleibt, sind Korrekturen auf das zu erlernende Bewegungsmuster hin notwendig.
Zum Erlernen einer Fertigkeit ist es auf Dauer notwendig, dass die selbst gewählte
Bewältigungsstrategie mit der Zeit abgelegt wird. Die Bewältigungsstrategien sind
bewegungsunökonomisch und stehen langfristig gesehen einer genauen und fach-
gerechten Bearbeitung eines Werkstückes hindernd im Wege.

Als nicht natürliche Lernschwierigkeiten, die sich nicht von alleine abbauen,
sind die kognitiv-perzeptiven Lernschwierigkeiten anzusehen. Diese Schwierig-
keiten treten bei den schwächer bewegungsorientierten Fertigkeiten auf, indem
Schritte im Ablauf dieser Fertigkeiten ausgelassen oder nicht hinreichen beachtet
werden. Hierauf muss der Ausbilder direkt und unmittelbar Einfluss nehmen. Der
Ausbilder kann bei den ablauforientierten Fertigkeiten seine Unterweisung mehr
auf die Heraushebung der kognitiv-perzeptiv erfassenden Schrittfolge abstellen,
indem er auf die Ablaufsequenzen einer Fertigkeit stärker hinweist.
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Zusammenfassend bleibt festzuhalten: Natürliche Lernschwierigkeiten zu Be-
ginn des berufsmotorischen Lernverlaufs wie beeinträchtigte Bewegungskennzei-
chen (Bewegungsfehler) und selbst gewählte Bewältigungsstrategien bauen sich
in der Regel von selbst ab. Der Ausbilder sollte hierauf keinen Einfluss nehmen.
Auf nicht natürliche Lernschwierigkeiten, nämlich kognitiv-perzeptive, muss un-
mittelbar und direkt Einfluss genommen werden.

Damit wird gegen eine weit verbreitete Auffassung der Ausbildungspraxis
Stellung genommen. Oft heißt es, dass einmal falsch erlernte Bewegungsvollzüge
nur sehr schwer zu korrigieren sind: Aus diesem Grunde müsste das falsch Erlern-
te bereits im Ansatz unterbunden werden.

Dem Einwand ist entgegenzutreten, solange der Auszubildende immer noch
die Rahmenkoordination zum Bewältigen einer Fertigkeit aufbaut. Ein Unterbin-
den der natürlichen Lernschwierigkeiten, wie oben dargelegt, behindert den be-
rufsmotorischen Lernvorgang bzw. erschwert ihn unnötig. Ein mehr „Wachsen-
Lassen“ unter gelegentlichem prägnanten Deutlich-Machen des richtigen Bewe-
gungsvollzuges, den es zu erreichen gilt, ist hier eher ratsam.

Ein falscher Bewegungsvollzug darf allerdings nicht ohne Einschreiten bis
zum Abschluss der Stufe der Detailkoordination verwandt werden. Hier ist dem
Einwand zuzustimmen. Auf dieser Stufe ist der Bewegungsvollzug bereits gefes-
tigt, wenn auch nur unter gewohnten Bedingungen. Eine Korrektur müsste ein
Aufbrechen der bereits gefestigten Steuerungs- und Regelungsmechanismen be-
wirken. Dies ist zeitaufwendig und mühselig.

Zusammenfassung

Lernschwierigkeiten im berufsmotorischen Lernverlauf sind in natürliche und
nicht natürliche zu unterscheiden. Natürliche Lernschwierigkeiten beim Erlernen
von Berufsfertigkeiten sind in beeinträchtigten Bewegungskennzeichen (Bewe-
gungsfehlern) und selbst gewählten Bewältigungsstrategien zu Beginn des be-
rufsmotorischen Lernverlaufs zu sehen. Diese Schwierigkeiten bauen sich zumeist
von selbst ab. Der Ausbilder sollte hierauf keinen Einfluss nehmen. Nicht natürli-
che Lernschwierigkeiten sind kognitiv-perzeptiver (verstandes-wahrnehmungs-
mäßiger) Art. Diese bauen sich nicht von alleine ab. Auf sie muss unmittelbar und
direkt eingewirkt werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Natürliche Lernschwierigkeiten
– Beeinträchtigte Bewegungskennzeichen (Bewegungsfehler)
– Selbst gewählte Bewältigungsstrategien

Nicht natürliche Lernschwierigkeiten (kognitiv-perzeptiv)

Bewegungskennzeichen:
– Krafteinsatz
– Bewegungskopplung
– Bewegungsumfang
– Bewegungstempo
– Bewegungspräzision
– Bewegungskonstanz

Studienliteratur

Schelten, A.: Motorisches Lernen in der Berufsausbildung, Frankfurt a. M. 1983 (Beiträge zur
Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Bd. 4)
Kap. 4. C.: Bewegungsaufnahmen beim Erlernen der Fertigkeiten des Elementarlehrgangs
Metall

Schelten, A.: Lernschwierigkeiten beim Erwerb von Fertigkeiten in der Berufsausbildung, in: Zeit-
schrift für Arbeitswissenschaft 37 (1983) 3, S. 152–157

Übungsaufgabe

Beschreiben Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit mögliche Bewegungs-
fehler, wie übertriebener Krafteinsatz, falsch ausgeprägte Bewegungskopplung
usw., die bei der Entwicklung der Rahmenkoordination beim Erlernen dieser Ar-
beitstätigkeit auftreten können. Überlegen Sie, worin bei dem Erlernen dieser Tä-
tigkeit selbst gewählte Bewältigungsstrategien und kognitiv-perzeptive Lern-
schwierigkeiten bestehen könnten.
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B.4 HANDLUNGSSTRATEGIEN KOMPLEXER ARBEITSTÄTIGKEITEN

Für Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung und Koordination meh-
rerer Handlungsbereiche steht eine arbeitspädagogisch orientierte Lerntheorie
noch aus. Von der Theorieentwicklung her hat Resch (1988) eine Analyse über
die Handlungsregulation geistiger Arbeitstätigkeiten in der industriellen Produk-
tion vorgenommen. Franke und Kleinschmitt (1987, Franke 1989) haben für die
Berufsausbildung die arbeitsplatzgebundene Ausbildung in ausgewählten elektro-
technischen Berufen der Industrie und des Handwerks detailliert analysiert und
kategorisiert. Aus diesen Arbeiten sind Ansätze zur Intensivierung des Lernens
am Arbeitsplatz entstanden (Franke, Kleinschmitt 1987a, Franke 1993). Hier sind
besonders Operationsprogramme zu nennen, welche durch eine sach- bzw. in-
haltslogische Strukturanalyse die Grundfunktionen des Handelns bei komplexen
Arbeitstätigkeiten näher umschreiben. So sind z. B. Operationsprogramme für die
Fertigung, die Montage oder die Reparaturtätigkeit entstanden. Über eine inhalts-
logische Analyse komplexer Arbeitstätigkeiten geht Kofer (1993) mit einer am
Lehrstuhl für Pädagogik der Technischen Universität München entstandenen Un-
tersuchung hinaus, indem die strategischen Denk- und Vorgehensweisen bei aus-
gewählten komplexen Arbeitstätigkeiten ermittelt werden. Diese Arbeit wird im
Folgenden nur noch in wesentlichen Punkten dargestellt (näher Schelten 1995). Es
soll allein darum gehen, einen Zugang zur Thematik exemplarisch darzulegen.
Danach wird auf neuere Entwicklungen in diesem Bereich hingewiesen. Dazu
werden vorrangig die fortführenden Arbeiten von Franke u. a. (1999) zum strate-
gischen Handeln im Arbeitsprozess herangezogen. Diese haben zu einem Begriff
der strategischen Handlungsflexibilität geführt (Franke, Selka 2003 a, b, 2005).

Fragestellung der Untersuchung

Es geht bei der Arbeit von Kofer (1993) um die explorative Ermittlung von Hand-
lungsstrategien bei komplexen Arbeitstätigkeiten. Unter einer Handlungsstrategie
ist dabei eine hierarchisch-sequentielle Folge von inneren Anweisungen zu ver-
stehen, durch die das Vorgehen bei der Bewältigung einer komplexen Tätigkeit
bestimmt wird. Eingeschränkt wird die Untersuchung auf die Erfassung von
Handlungsstrategien bei Reparaturtätigkeiten, die dem Verfahren zur Ermittlung
von Regulationserfordernissen in der Arbeitstätigkeit nach (VERA, vgl. Kap. B.2)
mindestens auf der Stufe der Teilzielplanung einzuordnen sind und damit als
komplex angesehen werden können.
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Anlage und Methode der Untersuchung

Nach Voruntersuchungen wurden in einer Hauptuntersuchung 26 erfahrene Repa-
rateure auf Facharbeiter- bzw. Meisterebene mit mehrjähriger Berufserfahrung bei
der Durchführung einer komplexen Reparaturaufgabe in ihren Betrieben vor Ort
untersucht. Beteiligte Betriebe waren SEL Landshut, Siemens Medizintechnik
München, BayWa Feldkirchen, Meisterschulen München, AEG Ulm, ITT Frei-
burg, Siemens Zentrale Dienste Verwaltung München, Bosch-Siemens Hausgerä-
te. Die Reparaturaufgaben waren jeweils unterschiedlich und bildeten real zu lö-
sende komplexe Reparaturaufgaben aus dem Arbeitsbereich der jeweiligen Ver-
suchspersonen. Die Aufgaben entstammten dem elektronischen und elektrome-
chanischen Arbeitsbereich. Eine Aufgabe zählte zum mechanischen Bereich, Bei-
spiele der Aufgaben waren etwa die Reparatur einer Produktionsmaschine für
Transistoren oder die Reparatur eines Elektrokardiographen. Eine Untersuchung
einer Aufgabe in einem Betrieb dauerte zwei bis drei Stunden.

Zur Ermittlung der handlungsrelevanten Kognitionen wurde eine nachträgli-
che Videokonfrontation eingesetzt: Nach einer Vorbereitungsphase für die Ver-
suchsperson wurde die äußere Handlung der Versuchsperson bei der Bewältigung
einer komplexen Reparaturaufgabe auf Videoband aufgezeichnet. Unmittelbar
danach wurde die Versuchsperson mit der Videoaufnahme konfrontiert. Sie war
nun zusammen mit dem Versuchsleiter gehalten, alle Gedanken zu verbalisieren,
die ihr während der Aufgabenbewältigung durch den Kopf gegangen sind. Die so
entstandenen verbalen Daten wurden auf Tonband mitgeschnitten und später
wortgetreu transkribiert (näher Kofer 1993). Dadurch entstanden Wortprotokolle
(siehe Übersicht 16), die inhaltsanalytisch mit einem umfassenden Kategorien-
schema (siehe Übersicht 14) ausgewertet wurden. Jede Kategorie ist definiert und
mit Ankerbeispielen belegt. Übersicht 15 zeigt ein Beispiel einer Definition für
eine Unterkategorie. Das Kategorienschema wird im Folgenden im Umriss vorge-
stellt.

Kategorienschema

Das Kategorienschema zur Ermittlung von Handlungsstrategien folgt der Theorie
der Handlungsregulation (vgl. Kap. B.1) sowie den theoretischen Annahmen über
Operationsprogramme von Franke und Kleinschmitt (1987a). Das Schema stellt
tätigkeitsspezifische Kriterien zusammen, die das Handeln in komplexen Repara-
tursituationen in Kurzform beschreibt. Es folgt dem Modell einer vollständigen
Handlung, indem es sich in die Phasen (1) Orientierung, (2) Planung, (3) Ausfüh-
rung, (4) Kontrolle und (5) Bewertung gliedert.

Übersicht 14 gibt hier das Kategorienschema ohne die Unterkategorien im
Überblick wieder (näher Schelten 1995).
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Übersicht 14: Kategorienschema zur Ermittlung von Handlungsstrategien bei komplexen Re-
paraturtätigkeiten (hier ohne Unterkategorien, wie beispielsweise + 1.2.4 +), vgl.
Übersicht 15 (näher Kofer 1993, S. 239–242)
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Übersicht 15: Beispiel für die Unterkategorie + 1.2.4 + mit Definition und Ankerbeispielen,
vgl. Übersicht 14 und 16 (Kofer 1993, S. 70, gesamte Kategoriendefinitionen
mit Ankerbeispielen S. 243–277)

Ein Wortprotokoll (Übersicht 16) wird nach Analyseeinheiten eingeteilt und
jeder Einheit eine Kategorie zugeordnet. Eine Analyseeinheit ist die kleinste in
sich schlüssige Aussage im Rahmen einer Handlung oder Probehandlung. Über
den Wechsel einer zuzuordnenden Kategorie bestimmt sich ferner eine Analyse-
einheit (detailliert siehe Kofer 1993). Übersicht 16 zeigt beispielhaft vier Analy-
seeinheiten. Die erste Einheit wird mit der Nullkategorie belegt. Die zweite und
dritte Einheit erhalten eine Unterkategorie der Kategorie 1.1: Auftragsanalyse mit
der Nummer 1.1.2: Fehlerangaben inhaltlich prüfen. Die vierte Einheit erhält die
Unterkategorie der Kategorie 1.2: Bestimmung der Fehlerfunktionen mit der
Nummer 1.2.4: Systematisches Einkreisen der Fehlerfunktionen.
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Übersicht 16: Ausschnitt eines kodierten Wortprotokolls eingeteilt nach Analyseeinheiten,
Beginn einer Reparatur (näher Kofer 1993, S. 279)

Ergebnisse

An dieser Stelle wird versucht, einige wesentliche Ergebnisse herauszustellen. Für
differenzierte quantitative und qualitative Ergebnisse sei auf die Untersuchung
von Kofer (1993) verwiesen. 26 Wortprotokolle von Reparatursituationen haben
zu insgesamt 1.189 Analyseeinheiten geführt. Davon werden 1.090 inhaltlichen
Kategorien zugeordnet. 99 werden mit der Nullkategorie kodiert.

Absolut entfallen auf die Orientierung 173, die Planung 490, die Ausführung
348, die Kontrolle 51, die Bewertung 29 Analyseeinheiten. Danach nehmen Ori-
entierungsvorgänge einen mittleren, Planungs- und Ausführungsvorgänge einen
größeren Anteil ein. Auffällig ist das geringere Ausmaß von Kontroll- und Bewer-
tungsvorgängen bei erfahrenen Fachkräften. 25 der 26 Versuchspersonen gingen
in der theoretisch angenommenen Abfolge der Handlungsphasen: Orientierung =>
Planung => Ausführung => Kontrolle vor. Damit bestätigt sich insoweit die Theo-
rie der Handlungsregulation. Eine in sich abgeschlossene Bewertungsphase wird
nicht festgestellt. Darüber hinaus finden Bewertungs- wie aber auch Kontrollpro-
zesse bereits häufig in den vorangehenden Handlungsphasen statt. Mit anderen
Worten: Kontroll- und Bewertungsprozesse begleiten bei erfahrenen Fachkräften
eher die Orientierungs-, Planungs- und Ausführungsphasen.

Aus der qualitativen Analyse der Handlungsverläufe bei einer komplexen Re-
paratur lassen sich Handlungsstrategien ermitteln. Der lineare Handlungsgang
läuft der Idealform nach in den aufsteigenden Phasen (1) Orientierung, (2) Pla-
nung, (3) Ausführung, (4) Kontrolle und (5) Bewertung ab. Aufschlussreich sind
dabei die Phasenwechsel im zeitlichen Verlauf einer realen Handlung (Übersicht
17). Hier ist der kontinuierliche vom diskontinuierlichen Phasenwechsel zu unter-
scheiden. Beim kontinuierlichen Phasenwechsel erfolgt ein Übergang von einer
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Handlungsphase zur nächstfolgenden höheren, d. h. z. B. von der (1) Orientierung
zur (2) Planung. Bei einem diskontinuierlichen Phasenwechsel erfolgt ein Sprung
in der Handlungssequenz. Bei einem „Vorwärts“-Sprung liegt ein Phasenwechsel
vor, bei dem mindestens eine nächstfolgend höhere Phase ausgelassen wird. Zum
Beispiel erfolgt ein Sprung von der (1) Orientierung zur (4) Kontrolle unter Aus-
lassung von (2) Planung und (3) Ausführung. Von einem „Rückwärts“-Sprung
wird gesprochen, wenn von einer höheren zu einer beliebig niedrigeren Phase
übergegangen wird. Dies heißt, es wird z. B. von der (2) Planung zur (1) Orientie-
rung oder von der (3) Ausführung zur (1) Orientierung zurückgegangen.

Übersicht 17: Phasenwechsel im Verlauf einer Handlung, formale Unterscheidung
(Kofer 1993, S. 131)

Die Unterscheidung der diskontinuierlichen Phasenwechsel in „Vorwärts“-
und „Rückwärts“-Sprünge ist eine formale Betrachtung. Diskontinuierliche Pha-
senwechsel können auch inhaltlich untersucht werden. Hier sind dann „Echte Pha-
sensprünge“ von „Unterbrechungen“ zu unterscheiden (Übersicht 18). Beim „Ech-
ten Phasensprung“ weicht der inhaltliche Bezug vor dem Phasensprung deutlich
vom inhaltlichen Bezug nach dem Sprung ab. Mit anderen Worten: Der Handeln-
de kommt nicht mehr zur ursprünglichen Teilhandlung zurück. Eine „Unterbre-
chung“ liegt vor, wenn der Handelnde nach dem diskontinuierlichen Phasenwech-
sel an inhaltlich gleicher oder ähnlicher Stelle im Handlungsverlauf fortfährt. Zum
Beispiel wird die Orientierung durch Ausführungselemente unterbrochen und an-
schließend die Orientierung an entsprechender Stelle weiter geführt.

Übersicht 18: Inhaltliche Unterscheidung diskontinuierlicher Phasenwechsel
(Kofer 1993, S. 155)
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Mit den Phasenwechseln, besonders den diskontinuierlichen, lassen sich
Handlungsstrategien analysieren, die Kofer vorsichtig als Handlungsmuster um-
schreibt (Übersicht 19).

Übersicht 19: Handlungsmuster komplexer Reparaturtätigkeiten (Kofer 1993, S. 160)

(1) Lineares Vorgehen zeichnet sich durch einen geringen Anteil diskontinu-
ierlicher Phasenwechsel aus. Ein relativ hoher Anteil diskontinuierlicher Phasen-
wechsel weist auf ein nichtlineares Vorgehen hin. Ein hoher Anteil „Unterbre-
chungen“ zeigt auf ein (2) nichtlinear-reflektiertes Vorgehen hin. Hier verkürzt
der Handelnde das lineare Vorgehen durch „reflektiertes Unterbrechen“. Es kann
vermutet werden, dass Teilschritte des linearen Vorgehens, die als irrelevant für
die betreffende Aufgabe angesehen werden, aus dem Handlungsverlauf ausge-
schlossen werden sollen. Damit lässt sich der Handlungsweg verkürzen. Diese
verkürzten Handlungswege mögen durch Erfahrung aus bereits früher durchlaufe-
nen ähnlichen Arbeitssituationen eingeschlagen werden (vgl. Kofer 1993, S. 161).
Liegen nun dagegen beim nichtlinearen Vorgehen verstärkt „Echte Phasensprün-
ge“vor, kann das Vorgehen als (3) nichtlinear-unreflektiert bezeichnet werden.

Es hat sich gezeigt, dass die überwiegende Anzahl der untersuchten Repara-
turaufgaben Mischformen der Handlungsmuster darstellen. In unterschiedlichsten
Ausprägungen kommen bei der Bewältigung einer komplexen Reparaturaufgabe
lineare und nichtlineare Vorgehensweisen vor, sei es reflektiert oder unreflektiert.

Die Vermutung, dass leistungsstarke Fachkräfte bei einer komplexen Arbeits-
tätigkeit aufgrund ihrer Arbeitserfahrung verstärkt mit verkürzten Handlungswe-
gen arbeiten, indem sie nichtlinear-reflektiert vorgehen, hat sich jedoch nicht be-
stätigt. Nach der hier durchgeführten Untersuchung zeichnen sich bei erfahrenen
Fachkräften Mischformen von Handlungsmustern ab. Bei einem mehr nichtlinear-
reflektierten Vorgehen scheint es wichtig zu sein, stets zu einem linearen Arbeiten
zurückzukehren bzw. zurückkehren zu können. Für Schulungszwecke dürfte dies
heißen, vom linearen Handlungsmuster auszugehen. Dabei kann den aufsteigen-
den Handlungsphasen (1) Orientierung, (2) Planung, (3) Ausführung, (4) Kontrol-
le und (5) Bewertung gefolgt werden. Hier liegt der Schwerpunkt auf den ersten
drei Phasen. Kontroll- und Bewertungsprozesse müssten für erfahrene Fachkräfte
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bereits auch integriert mit den ersten drei Phasen gelehrt werden. So wird hier im
Folgenden allein das lineare Vorgehen (1) dargestellt. Zu den anderen siehe
Schelten (1995).

Ein Handlungsprofil mit deutlich linearen Handlungsanteilen gibt Übersicht
20 wieder. Auf der Horizontalen sind die Analyseeinheiten und auf der Vertikalen
die Handlungsphasen abgebildet. Dabei steht 1 für die Phase Orientierung, 2 für
Planung, 3 für Ausführung, 4 für Kontrolle und 5 für Bewertung. Übersicht 21
enthält dazu die Verlaufsbeschreibung.

Das Handlungsprofil in Übersicht 20 weist eine durchgängig ansteigende Fol-
ge der Handlungseinheiten auf. Die erfahrene Fachkraft löst die Reparaturaufgabe,
indem sie systematisch die Handlungsphasen abarbeitet.

Übersicht 20: Handlungsprofil mit eher linearem Handlungsmuster, Wortprotokoll Nr. 17, vgl.
Übersicht 21, Handlungsphasen: 1: Orientierung, 2: Planung, 3: Ausführung,
4: Kontrolle, 5: Bewertung (Kofer 1993, S. 164)
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Übersicht 21: Verlaufsbeschreibung zum eher linearen Handlungsmuster des Wortprotokolls
Nr. 17, vgl. Übersicht 20 (Kofer 1993, S. 165)
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Für eine Einordnung und Diskussion der hier gewonnenen Ergebnisse mit an-
deren Untersuchungen sei auf Kofer (1993) verwiesen. Besonders Konradt (1991)
hat sich mit Strategieanalysen in der Störungsdiagnose auseinandergesetzt. Diese
erfolgte in dem Bereich der flexibel automatisierten Fertigung. Schaper (1994)
befasst sich mit der Analyse komplexer Diagnoseaufgaben am Beispiel der Feh-
lersuche in flexibel automatisierten Fertigungssystemen, vgl. auch Sonntag, Roh-
te, Schaper (1994). Bergmann, Wiedemann (1994) analysieren Vorgehensweisen
bei der Störungsdiagnose und -behebung ebenfalls in der flexibel automatisierten
Fertigung als Grundlage für Lernbedarfsanalysen und geben zur Problematik ei-
nen Überblick. Sonntag (1996, S. 125ff.) stellt methodisch dar, wie eine Lernbe-
darfsanalyse bei komplexen betrieblichen Angabenstellungen erfolgt. Untersucht
werden Diagnoseaufgaben des Instandhaltungspersonals in flexibel automatisier-
ten Fertigungssystemen in der Automobilindustrie. Ein kombiniertes Instrumenta-
rium arbeits- und wissensanalytischer Methoden wird dabei eingesetzt.

Die hier genannten Quellen mit Erkenntnisstand Mitte der 1990er Jahre zei-
gen auf, dass es eine Reihe von Untersuchungen gibt, die im Rahmen von Fehler-
suchen und Störungsbehebungen bei komplexen Arbeitsaufgaben nach zugrunde-
liegenden Vorgehensweisen forschen. Eine vereinheitlichende Theorie ist nicht
erkennbar. So wird der Pfad dieser Untersuchungen hier nicht weiter verfolgt. Der
Blick soll im Folgenden auf eine von Franke u. a. vorgenommene Forschung ge-
richtet werden.

Strategisches Handeln im Arbeitsprozess

Hier geht es um Untersuchungen des Bundesinstituts für Berufsbildung zum stra-
tegischen Handeln im Arbeitsprozess (Franke 1999). Im Zuge einer Grundlagen-
forschung wird komplexes Arbeiten als komplexes Problemlösen aufgefasst. Es
ergibt sich eine Verbindung zur Problemlöseforschung der psychologischen Ar-
beitsgruppe Dörner in Bamberg.

Komplexe Arbeitssituationen lassen sich damit nach folgenden Merkmalen
kennzeichnen (vgl. Franke, Selka 2003b, S. 6ff., modifiziert):

(1) Komplexe Arbeitsprobleme sind zunächst umfangreich. Viele Variablen
fließen ein. Dabei nimmt jede Variable noch unterschiedliche Zustände ein. Der
Bearbeiter schafft es nicht, stetig die Übersicht über alle Variablen zu halten.

(2) Komplexe Arbeiten sind vernetzt. Die Variablen stehen zueinander in ei-
nem wechselseitigen Beeinflussungsverhältnis. Die Stärke der einzelnen Variable
gilt es dabei mitzubestimmen.

(3) Eingriffe in das Variablengefüge komplexer Arbeiten können in Bereichen
Wirkungen zeigen, wo man sie nicht vermutet. Das heißt, bei Veränderung von
Variablen sind Fernwirkungen (unbeabsichtigte langfristige Auswirkungen) und
Nebenwirkungen (unbeabsichtigtes Verändern von Variablen) zu bestimmen.



84 B. Theorie des Arbeitens- und Lernens

(4) Komplexität hat eine Arbeitssituation dann, wenn viele Variablen vorlie-
gen, diese in vielfältigen Beziehungen zueinander stehen und die Art der Bezie-
hungen unterschiedlich sind.

(5) Bei umfänglichen und stark vernetzten Variablen einer komplexen Arbeit
ergibt sich Intransparenz. Bei Variablenintransparenz weiß der Mitarbeiter nicht,
welche Variablen zum eigentlichen Arbeitsproblem gehören und welche nicht.
Zwei weitere Aspekte der Intransparenz sind die Strukturintransparenz und die
Zustandsintransparenz. Bei der Strukturintransparenz kann der Zusammenhang
zwischen den Variablen unbekannt sein. Zustandsintransparenz verweist darauf,
dass die augenblickliche Eigenschaft einer Variablen nicht bekannt ist. Generell
bedeutet Intransparenz bei komplexer Arbeit, dass der Mitarbeiter nicht über alle
Informationen verfügt. Handeln erfolgt unter Unsicherheit. Theoretisches Vorge-
hen, d. h. Informationssuche und Wissenserwerb muss vor dem Handeln stehen.

(6) Komplexe Arbeitssituationen können eigendynamisch sein: Variablen ver-
ändern sich ohne Zutun des Mitarbeiters in ihrem Zustand sowie nach ihrer Struk-
tur (Beziehungen zwischen Variablen).

(7) Liegt bei einer komplexen Arbeit Eigendynamik vor, dann entsteht Zeit-
druck unter dem Maßnahmen bzw. Eingriffe vorgenommen werden müssen. Un-
sicherheit und Unbestimmtheit erhöhen sich, wenn man sich in kurzer Zeit kein
vollständiges Bild über die relevanten Variablen nach Zustand und Struktur ver-
schaffen kann.

(8) Komplexen Arbeiten können mehrere Ziele zugrunde liegen (Zielplurali-
tät). Zugleich können sie zieloffen sein, indem Ziele nicht operationalisiert sind.
Zieloffen wäre z. B. die vage Forderung, Mitarbeiter an der Gestaltung der Ar-
beitsorganisation zu beteiligen. Ziele können sich darüber hinaus noch widerspre-
chen, indem es z. B. heißt, eine Produktvielfalt zu erhöhen und die Produktqualität
zu steigern, sowie zugleich die Produktionskosten zu senken. Allgemein gilt: Bei
komplexen Arbeiten müssen zur Problembewältigung Ziele operationalisiert, auf
einander abgestimmt und gewichtet werden.

(9) Komplexe Arbeiten lassen viele Lösungsmaßnahmen, Eingriffe bzw.
Handlungsmöglichkeiten zu. Den Gesamtraum der Lösungsmöglichkeiten kennt
der Mitarbeiter zumeist aber nicht.

Die Bewältigung komplexer Arbeitssituationen erfordert entsprechend den
o. g. Merkmalen eine strategische Handlungsflexibilität, die hier allein in Stich-
worten in ihren Vorgehensweisen angerissen wird (näher Franke 1999, S. 528f.,
Franke, Selka 2003a, S. 9ff., modifiziert):

– Entwicklung eines Zielsystems. Entsprechend einer Theorie der Hand-
lungsregulation (Kap. B.1) heißt dies Oberziele und darunter liegende
Teil- und Unterziele bestimmen.

– Gedankliches Durchspielen der Handlungsentwürfe auf kritische Mo-
mente unter Einplanung von alternativen Zielen und Maßnahmen.

– Verfolgen mehrerer Ziele zur Steigerung des Nutzens der Handlung.
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– Ganzheitliche Wahrnehmung und Analyse der komplexen Arbeitsauf-
gabe. Größere Einheiten überschauen.

– Bildlich gesprochen: Das Auge mit hohem und niedrigem Auflösungs-
grad schweifen lassen. Ein hoher Auflösungsgrad schafft Präzision,
steht aber im Widerspruch zu Zeitdruck, verhindert dagegen Verein-
fachungstendenzen. Niedrige (grobe) Auflösung verschafft rasch einen
Überblick, führt aber zu einfachen Plänen und zum Übersehen von Va-
riablenveränderungen.

– Eingriffe bzw. Maßnahmen sind angemessen vorzunehmen bzw. einzu-
setzen. Dies erfordert Erfahrung sowie eine vorwegnehmende Analyse
von Fern- und Nebenwirkungen.

– Mehrfachzielentscheidungen setzen eine Bewertung von Alternativzie-
len insbesondere auf ihre Konsequenzen und Nutzwerte voraus.

– Beim Handeln können Blockaden auftreten, indem man nicht weiß, wie
es weitergeht. Eine kognitive Handlungsheuristik kann hier helfen, wie
z. B.: Zweck-Mittel-Analyse anstellen, Konsequenzen von Maßnahmen
kontrollieren, Ziel ändern.

– Emotionen beim Handeln wie z. B. Furcht, Ärger, Niedergeschlagenheit
bewusst wahrnehmen, reflektieren und zur Handlungslösung einsetzen,
indem z. B. Ziele verändert werden.

– Vorgehens- und Fehleranalyse führt zur Bewusstmachung unprodukti-
ven Handelns.

Zur Förderung strategischer Handlungsflexibilität ist ein Trainingsprogramm
entwickelt worden, bei dem die Lernenden komplexe (z. T. computersimulierte)
Problemsituationen bewältigen (Franke, Selka 2003 a, b, 2005). Die Prinzipien
des Lernens für eine strategische Handlungsflexibilität bei diesem Trainingspro-
gramm folgen einem konstruktivistischen Lernansatz (vgl. Schelten 2000, 2004).
Entsprechend einem solchen Lernansatz führen Franke (1999, S. 544), Franke,
Selka (2003a, S. 103f.) unter Lernprinzipien für eine strategische Handlungsfle-
xibilität folgendes aus (modifiziert und zusammengefasst):

– Komplexität und Unbestimmtheit:
Denkanfordernde, offene Probleme werden gestellt.

– Multiple Kontexte und Perspektiven:
Wissen wird in verschiedenen Zusammenhängen erworben und aus un-
terschiedlichen Blickwinkeln bzw. Standpunkten betrachtet.

– Kontextualisierung und Dekontextualisierung:
Es wird stetig zwischen Konkretion und Abstraktion gewechselt.

– Multimodales Training:
Verschiedene unterrichtliche mikromethodische Vorgehensweisen wer-
den kombiniert, wie z. B. Beobachtung, Verbalisierung, Selbstreflexion,
Gruppengespräch, selbstorganisiertes Vorgehen.
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– Transfersicherung:
Die strategische Handlungsflexibilität, wie sie in der Lernstrecke erwor-
ben ist, wird in Verbindung zu betrieblichen Handlungsmöglichkeiten
gestellt.

Abschließend sei auf ein Phänomen hingewiesen, das im Zuge der Untersu-
chungen zum strategischen Handeln im Arbeitsprozess beobachtet wird. Erfahrene
Fachkräfte können vorgehen ohne eine vollständige Strategie vorab aus überge-
ordneten Zielen abgeleitet zu haben. Ähnliche Hinweise ergibt auch die eigene
Untersuchung am Anfang dieses Kapitels. Von der Weth (2001) vgl. auch Franke
(1999, S. 534) spricht hier von einer Analogie zu Heinrich von Kleists Idee über
die allmähliche Verfertigung der Gedanken beim Reden (1805/1806). Entspre-
chend gäbe es ein allmähliches Verfertigen der Strategien oder des Planens beim
Handeln für komplexe Arbeitssituationen. Dies dürfte aber wohl nur dann gelin-
gen, wenn die Fachkraft über umfangreiches Handlungswissen und Erfahrung ver-
fügt.

Zusammenfassung

Für Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung und Koordination meh-
rerer Handlungsbereiche steht eine arbeitspädagogisch orientierte Lerntheorie aus.
Ein Ansatz für die Theorieentwicklung stellt die explorative Ermittlung von
Handlungsstrategien bei komplexen Arbeitstätigkeiten dar. Unter einer Hand-
lungsstrategie ist eine hierarchisch-sequentielle Folge von inneren Anweisungen
zu verstehen, durch die das Vorgehen bei der Bewältigung einer komplexen Tä-
tigkeit bestimmt wird. Die hier vorgestellte Untersuchung ist auf komplexe Repa-
raturtätigkeiten vornehmlich aus dem elektronischen und elektromechanischen
Arbeitsbereich eingeschränkt. 26 erfahrene Fachkräfte wurden bei jeweils einer
unterschiedlichen komplexen Reparaturaufgabe untersucht. Forschungsmetho-
disch wurde eine nachträgliche Videokonfrontation eingesetzt, die zu verbalen
Daten führte. Diese wurden mit einer differenzierten kategorialen Inhaltsanalyse
ausgewertet.

Bei einer komplexen Reparaturaufgabe stehen für erfahrene Fachkräfte Orien-
tierungs-, Planungs- und Ausführungsprozesse im Vordergrund. Kontroll- und
Bewertungsprozesse begleiten eher diese Phasen.

Unter Handlungsstrategien lassen sich Handlungsmuster identifizieren. Hier
sind das lineare, nichtlinear-reflektierte und nichtlinear-unreflektierte Handlungs-
muster zu unterscheiden. Die überwiegende Anzahl der untersuchten Vorgehens-
weisen bei komplexen Reparaturaufgaben stellt Mischformen der Handlungsmus-
ter dar. Für Schulungszwecke dürfte es sich empfehlen, vom linearen Vorgehen
auszugehen.

Komplexe Arbeitssituationen verfügen über ein umfangreiches Variablenge-
füge. Die Variablen sind vernetzt. Bei einem Eingriff in das Variablengefüge sind
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Fern- und Nebenwirkungen zu bedenken. Komplexität zeichnet sich durch viele
Variable, in vielfältigen Beziehungen unterschiedlicher Art aus. Es ergibt sich da-
bei Intransparenz. Komplexe Arbeitssituationen können Eigendynamik entfalten.
Dies führt zu Zeitdruck unter dem Maßnahmen bzw. Eingriffe vorgenommen
werden müssen. Zielpluralität und Zieloffenheit sind weitere Merkmale komple-
xer Arbeit, die viele Handlungsmöglichkeiten zulassen.

Die Bewältigung komplexer Arbeitssituationen erfordert eine strategische
Handlungsflexibilität. Sie wird in verschiedenen Vorgehensweisen umschrieben.
Eine strategische Handlungsflexibilität lässt sich mit einem konstruktivistischen
Lernansatz fördern.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Handlungsstrategien
Handlungsmuster

– linear
– nichtlinear-reflektiert
– nichtlinear-unreflektiert

Komplexe Arbeitssituationen (umfangreich, vernetzt, Fern- und Nebenwirkungen,
Variablenvielfalt nach Beziehungen und Art, Intransparenz, Eigendynamik, Zeit-
druck, Zielpluralität und Zieloffenheit, Handlungsmöglichkeiten)

Strategische Handlungsflexibilität (Vorgehensweisen, Förderung)

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Franke, G. (Hrsg.): Strategisches Handeln im Arbeitsprozess, Bielefeld 1999
Kap. 14: Resümee und Ausblick

Franke, G., R. Selka (Hrsg.): Strategische Handlungsflexibilität, Bd. 1: Grundlagen für die Ent-
wicklung von Trainingsprogrammen, Bielefeld 2003

Hacker, W.: Expertenkönnen: Erkennen und Vermitteln, Stuttgart 1992
Kap. 2: Gegenstand: Besonderheiten der Leistungen, Vorgehensweisen und Leistungsvoraus-
setzungen von Spitzenkönnern
Kap. 3: Gegenstandsorganisation

Sonntag, K.: Lernen im Unternehmen: Effiziente Organisation durch Lernkultur, München 1996
Kap. 2.1.4: Beispiel 2: Lernbedarfsanalysen bei komplexen betrieblichen Aufgabenstellungen

Übungsaufgabe

Beschreiben Sie die Durchführung einer Ihnen vertrauten komplexen Reparatur-
aufgabe. Skizzieren Sie welches Handlungsmuster bzw. welche Mischform von
Handlungsmustern Sie dabei erkennen könnten.
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B. 5 ARBEITSPÄDAGOGISCHE FOLGERUNGEN

Eine handlungsregulatorische Theorie des Arbeitens und Lernens gestattet es, Ar-
beitstätigkeiten als Denkaufgaben zu verstehen: Den Arbeitstätigkeiten liegt eine
Sachstruktur zugrunde, die kognitiv aufzudecken und nachzubilden ist.

Dies bedeutet für eine Arbeitspädagogik, dass Qualifizierungsmaßnahmen in
folgender Weise anzulegen sind: Eine kognitive Durchdringung von zu erlernen-
den Arbeitstätigkeiten zusammen mit ihrer handelnden Bewältigung ist zu för-
dern. Es gilt, das innere Abbild, die psychische Struktur, der zu erlernenden Tä-
tigkeit aufzubauen.

Bei Qualifizierungsmaßnahmen sind dem Mitarbeiter Möglichkeiten der kog-
nitiven Durchdringung der zu erwerbenden Tätigkeiten zu eröffnen. Die Qualifi-
zierung ist so anzulegen, dass der Mitarbeiter ganz bewusst über die Handlungs-
regulation seiner Arbeit verfügen lernt. Zu erlernende Arbeitsaufgaben müssen
planend durchdacht und handelnd bewältigt werden. Dies gilt gerade auch für die
unteren zwei Stufen der Taxonomie von Arbeitstätigkeiten (Sensumotorische Re-
gulation und Handlungsplanung), für welche eine kognitive Steuerung und Rege-
lung aufzubauen ist. Bei einer bloß nachahmenden Einschleifung von Bewe-
gungsabläufen, wie es vielfach bei der Unterweisung auf diesen zwei Stufen noch
üblich sein kann, wird lediglich eine nicht bewusste und daher auch weder ver-
fügbare noch steuerbare Aktionenkette entwickelt. Eine eingeschliffene Aktio-
nenkette ist bei einer Veränderung der Arbeitstätigkeit für den Betroffenen schwer
zu ändern.

Wird beim Arbeitslernen der Theorie der Handlungsregulation gefolgt, lassen
sich folgende Ansprüche erfüllen:

(1) Wird an der Entwicklung der Handlungsregulation für eine Arbeitstätig-
keit und damit an ihrer Durchdringung gearbeitet, heißt dies: Das Handeln und
Verhalten des Mitarbeiters wird unter den Geist und damit unter eine zunehmende
Selbstbestimmung und Eigenverantwortung gestellt. Dies bedeutet aber arbeitspä-
dagogisch im ursprünglichen Sinne wirksam zu sein: Die formale Seite einer Bil-
dung wird betont, indem bei denkender Bewältigung einer Arbeitstätigkeit eine
geistige Kräfteschulung gefördert wird. Letztere dient einer selbständigen Denk-
und Lernbefähigung. Diese verhilft den Mitarbeitern dazu

– spätere Arbeitsanforderungen, gerade im Zuge des ökonomisch, tech-
nisch-produktiven Wandels selbständig bewältigen zu können.

– Darüber hinaus gilt: Die erworbene Denk- und Lernbefähigung, z. B. die
Fähigkeit, planende Strategien zu entwickeln, wird auf Lebensbereiche
außerhalb des Arbeitsplatzes übertragen. Damit wird im eigentlichen pä-
dagogischen Sinne ausgesprochene Lebenshilfe geleistet.
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(2) Wird bei Qualifizierungsmaßnahmen gerade die kognitive Bewältigung
der zu erwerbenden Arbeitstätigkeiten betont, wird zunehmend die Trennung von
Tun und Denken aufgehoben. Mit anderen Worten: Das Denken wird in das Tun
reintegriert.

(3) Will man den Lernvorgang wirksamer gestalten und damit auch die späte-
re Arbeitsleistung erhöhen, muss an der Entwicklung der Handlungsregulation für
die betreffende Arbeitstätigkeit angesetzt werden. Die differenzierte Handlungs-
regulation macht den leistungsbestimmenden Anteil bei einer Arbeit aus.

Folgt eine Arbeitspädagogik der Theorie der Handlungsregulation lässt sich
schnell aufzeigen, worin persönlichkeitsförderliche Arbeitstätigkeiten bestehen:
Arbeitstätigkeiten wirken förderlich, wenn sie ein Arbeiten auf möglichst hohen
Regulationsebenen nach der Taxonomie von Arbeitstätigkeiten erlauben oder zu-
mindest nicht behindern. Arbeiten, die von höheren Regulationsebenen abge-
schnitten sind, wirken weniger persönlichkeitsförderlich. Mit anderen Worten:
Persönlichkeitsförderliche Arbeitstätigkeiten erfordern die drei Schritte Planung,
Durchführung und Kontrolle. Arbeiten auf der untersten Ebene der Taxonomie
von Arbeitstätigkeiten (Sensumotorische Regulation) tendieren dazu, mehr den
Durchführungsschritt allein im Vordergrund zu haben.

Für die Praxis des Arbeitens und Lernens in Form der Arbeitsunterweisung
steht nun allerdings eine umfassende lehrmäßige Umsetzung der Theorie der
Handlungsregulation aus. Diese Umsetzung soll im Folgenden (Kap. C.) in einem
ersten Ansatz unternommen werden. Dabei wird von traditionellen Verfahren der
Arbeitsunterweisung ausgegangen und untersucht, an welchen Punkten diese Ver-
fahren bereits aus handlungsregulatorischer Sicht wirksam sind. Darüber hinaus
wird untersucht, durch welche Ausbildungs- bzw. Trainingsmaßnahmen die tradi-
tionellen Verfahren geändert bzw. ergänzt werden können.

Zusammenfassung

Qualifizierungsmaßnahmen sind so anzulegen, dass eine kognitive Durchdringung
der Arbeitstätigkeit erfolgt und der Mitarbeiter ganz bewusst über die Handlungs-
regulation seiner Arbeit verfügen lernt. Wird beim Arbeitslernen der Theorie der
Handlungsregulation gefolgt, lassen sich die folgenden Ansprüche erfüllen:
(1) Eine selbständige Denk- und Lernbefähigung des Mitarbeiters wird gefordert.
Letztere kann auf Lebensbereiche außerhalb des Arbeitsplatzes übertragen wer-
den. Die selbständige Denk- und Lernbefähigung verhilft dazu, spätere Arbeitsan-
forderungen selbsttätig bewältigen zu können. (2) Es erfolgt eine Reintegration
des Denkens in das Tun. (3) Der Lernvorgang wird wirksam gestaltet und die spä-
tere Arbeitsleistung erhöht.



90 B. Theorie des Arbeitens und Lernens

Wichtige Begriffe und Konzepte

Kognitive Durchdringung
Selbständige Denk- und Lernbefähigung
Reintegration des Denkens in das Tun
Leistungsbestimmender Anteil bei einer Arbeit
Persönlichkeitsförderliche Arbeitstätigkeit

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Riedel J.: Arbeiten und Lernen, Braunschweig 1962
Kap. 18: Die Rückwirkung des Arbeitens auf den Arbeitenden
Kap. 19: Die doppelte Bewährung in der Arbeitssituation

Schelten, A.: Konzepte einer antizipativen Berufsbildung, in: Wirtschaft und Berufs-Erziehung
36(1984)8, S. 237–243

Ulich, E.: Arbeitspsychologie, 5. vollständig überarbeitete und erweiterte Aufl., Stuttgart 2001
Kap. 7.5: Arbeitstätigkeit und Persönlichkeitsentwicklung



C. METHODOLOGIE DER ARBEITSUNTERWEISUNG

Im Zuge der Darstellung der Methodologie der Arbeitsunterweisung wird im Fol-
genden in einem ersten Schritt auf den Begriff und die Methoden der Unterwei-
sung im Überblick eingegangen (C.1). In einem zweiten Schritt werden ausge-
wählte traditionelle Methoden der Unterweisung näher dargestellt (C.2). Gegen-
über diesen Methoden werden neuere Methoden in einem dritten Schritt vorge-
stellt (C.3). In einem vierten Schritt werden die Unterweisungsmethoden im Zu-
sammenhang mit der zuvor dargestellten Theorie des Arbeitens und Lernens ab-
schließend erörtert (C.4). Mit einer Untersuchung zur Sprache des Unterweisers
geht es in einem fünften Schritt nicht mehr um eine Methode einer Unterweisung
sondern um einen Ansatz für eine Grundlagenforschung im Rahmen der Unter-
weisung (C.5).

C.1 BEGRIFF UND METHODEN DER UNTERWEISUNG

Begriff der Unterweisung

Dem Wort nach stellt Unterweisung auf das Gleiche ab wie Unterricht. Unterricht
steht seiner Wortbedeutung nach für von unten her, d. h. für von Grund aus Rich-
tung gebend; Unterweisung steht für von Grund aus wissend machend (vgl. Klu-
ge, Götze 1953, S. 823, 866; Mitzka 1954, S. 390ff.). Unterweisung ist wie Un-
terricht ein nachdrückliches Lehren: Zum Lehren – dem geordneten, planmäßigen
und zusammenhängenden Vermitteln eines Lehrgutes – tritt die Sorge des Leh-
renden hinzu, dass das Vermittelte auch verarbeitet und zum bleibenden Eigentum
des Lernenden wird.

Obgleich es vom Wort her nicht begründet werden kann, hat der Begriff Un-
terweisung gegenüber dem Begriff Unterricht eine eigentümliche Verwendung
erfahren: In der Regel spricht man, wenn es um das Lehren einer Arbeitstätigkeit
geht, von Unterweisung. Für die Arbeitspädagogik hat Unterweisung den beson-
deren Sinn des planmäßigen Anleitens zum berufspraktischen Tun. Einem natürli-
chen Sprachgefühl nach, folgt man dem Deutschen Wörterbuch der Gebrüder
Grimm, unterscheidet sich Unterweisung von Unterricht dadurch, dass Unterwei-
sung sich mit praktischen und Unterricht mit theoretischen Inhalten beschäftigt.
Bisweilen scheint dem Grimmschen Wörterbuch nach Unterweisung sogar ein
edlerer Ausdruck für Unterricht zu sein (vgl. Grimm u. Grimm 1936, Sp. 1731).
Wie dem auch sei, die Arbeitspädagogik versteht Unterweisung als Hilfe beim
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Erwerb von Arbeitstätigkeiten, wie dem Erlernen des Bedienens einer Werk-
zeugmaschine oder der Herstellung einer Backware. Der Beherrscher einer Ar-
beitstätigkeit vermittelt einem Anfänger methodisch die zur Ausübung einer Tä-
tigkeit nötigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen. Mit anderen Worten:
Unterweisung ist der Vorgang und die damit verbundenen fördernden Maßnah-
men für den Erwerb einer Arbeitstätigkeit.

Bei der Aneignung einer Arbeitstätigkeit folgen einem auf Erkenntnisse in
Bezug auf die zu erlernende Tätigkeit ausgerichteten Auftakt (1) länger andauern-
de Übungen (2), die mit einer Kontrolle und Bewertung abgeschlossen werden
(3). Entsprechend diesen drei Schritten wird (im Folgenden im Anschluss an
Heinze u. a. 1984, S. 273ff.; Geuther, Heinze, Siemon 1984, S. 23ff.) eine

– einführende, eine
– begleitende und eine
– abschließende Unterweisung unterschieden.

Die einführende Unterweisung leitet zu einer neuen Arbeitstätigkeit oder
Arbeitsaufgabe an. Diese Unterweisung führt in der Regel in Erstübungen für die
betreffende Arbeit ein. Sie erfolgt zumeist für mehrere Mitarbeiter gemeinsam.
Die einführende Unterweisung verfolgt das Ziel, den Mitarbeiter zur selbständi-
gen, aktiven und bewussten Durchführung der Übungsarbeit zu befähigen. Die
Arbeitsaufgabe wird präzise beschrieben, theoretische Kenntnisse werden vermit-
telt. Die Arbeit wird vorgemacht und von den Lernenden unter Aufsicht nachge-
macht.

Die begleitende Unterweisung erfolgt während der Übungsarbeit zur Korrek-
tur der Mitarbeiter. Diese Unterweisung erfolgt in der Regel individuell. Der
Unterweiser beobachtet den Mitarbeiter von Zeit zu Zeit bei der Arbeitsausfüh-
rung. Er hebt Lernfortschritte hervor. Er gibt Rat bei Schwierigkeiten im Arbeits-
ablauf, Hinweise z. B. über Werkstück, Materialbeschaffenheit oder Maschinen-
einstellung. Er führt bestimmte Arbeitsweisen anschaulich vor. Er verbessert ein-
zelne Handbewegungen oder Handgriffe. Er gibt Hinweise zur Selbstkontrolle.
Der Unterweiser hat dabei stets eine Abwägung zu treffen. Auf der einen Seite
muss der Mitarbeiter dazu angehalten werden, Schwierigkeiten selbständig über-
winden zu lernen. Auch kann das Verhindern von Lernumwegen den natürlichen
berufsmotorischen Lernvorgang behindern. Auf der anderen Seite darf er aber
nicht zu spät eingreifen. Zu spät ist es, wenn sich Fehler bereits so weit verfestigt
und eingeschliffen haben, dass sie sich nur sehr schwer wieder beheben lassen
(siehe hierzu näher aus der Theorie des Arbeitens und Lernens, Kap. B.3.4 „Lern-
schwierigkeiten beim Erwerb von Berufstätigkeiten“).

Treten gleichartige Fehler bei mehreren Mitarbeitern auf, bieten sich gemein-
same Unterweisungen an. Erfahrene Unterweiser planen gemeinsame Unterwei-
sungen während der Übungen bereits von vornherein ein. So kann die einseitige
und oft ermüdende Übungsphase unterbrochen werden. Bei der einführenden Un-
terweisung werden bestimmte Einzelheiten oder Erklärungen vernachlässigt, die
dann später, unmittelbar bevor sie gebraucht werden, während der Übung ge-
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bracht werden (vgl. Geuther, Heinze, Siemon 1984, S. 27; Heinze u. a. 1984,
S. 276). Dies setzt allerdings einen in etwa gleichen Übungsverlauf bei den Mitar-
beitern voraus.

Die abschließende Unterweisung dient der Kontrolle der Übungsarbeit, ihrer
Bewertung und Auswertung für die weitere Übungsarbeit. Diese Unterweisung
kann innerhalb der Übungsreihe eine Tagesauswertung darstellen. Die abschlie-
ßende Unterweisung erfolgt aber am Ende einer Übungsreihe. Diese Unterwei-
sung wird in der Regel individuell durchgeführt. Sie findet in Form der Beobach-
tung und eines Gespräches statt. Dabei können ergänzende Demonstrationen,
Vergleiche mit Arbeitsmustern und Einsicht in Übungskurven sinnvoll sein.

Bei der abschließenden Unterweisung ist weniger die Kontrolle und Bewer-
tung wesentlich. Die Mitarbeiter sollten bereits während der einführenden und be-
gleitenden Unterweisung zu Selbstkontrolle und Selbstbewertung angehalten wer-
den. Dies erzieht zum selbständigen Lernen und Arbeiten und erspart dem Unter-
weiser eine intensive Kontroll- und Bewertungsarbeit.

Es kommt bei der abschließenden Unterweisung mehr darauf an, gemeinsam
mit dem Mitarbeiter gemachte Fehler bei den Übungen festzustellen, die Ursachen
der Fehler zu bestimmen sowie eine Lösung zur künftigen Behebung dieser Fehler
zu suchen. Der weitere Lernfortgang wird ermittelt. Darüber hinaus gilt es, mit
den Mitarbeitern zu beraten, ob es Wege gibt, wie die Aufgaben rationeller und
effektiver gelöst werden können. Hat ferner die Unterweisung eine wirksame Hil-
festellung gegeben? Ist der Lernweg günstig eingeschlagen worden? Die letzten
beiden Fragen stellen auf eine Unterweiserkritik ab.

Einführende, begleitende und abschließende Unterweisung sind in eine Un-
terweisungseinheit eingebunden. Eine Unterweisungseinheit ist eine in sich abge-
schlossene Teileinheit der zu erlernenden Arbeitstätigkeit. Übersicht 1 gibt sche-
matisch eine Unterweisungseinheit von z. B. 2 1/2 Arbeitstagen wieder (erste
Übersicht im Hauptkapitel C.). Mehrere Unterweisungseinheiten ergeben zusam-
men den Unterweisungsgang für eine zu erwerbende Arbeitstätigkeit. Dabei kann
eine Unterweisungseinheit wie in Übersicht 1 weniger wie auch mehr als 2 1/2 Ta-
ge dauern, z. B. einen Tag oder u. U. auch zwei Wochen. Die Dauer einer Unter-
weisungseinheit ist von dem Inhalt und dem Beherrschungsgrad der jeweils zu
erlernenden Arbeitstätigkeit abhängig.

In einer Unterweisungseinheit lassen sich nun folgende Sozialformen der Un-
terweisung unterscheiden:

– Einzelunterweisung,
– Partnerunterweisung und
– Gruppenunterweisung.
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Übersicht 1: Schematische Darstellung einer Unterweisungseinheit von z. B. 2 1/2 Arbeitsta-
gen (nach Geuther, Heinze, Siemon 1984, S. 24; Heinze u. a. 1984, S. 254;
modifiziert)

Die Sozialformen der Unterweisung bestimmen von der Ausbildungsorganisa-
tion her, welche Interaktionsmöglichkeiten zwischen Unterweiser und Lernenden
bzw. für die Lernenden untereinander bestehen.

Bei der Einzelunterweisung betreut der Unterweiser jeden Lernenden indivi-
duell. Dabei ist die Anzahl der Lernenden, die er insgesamt zu unterweisen hat,
ohne Belang. Der Unterweiser geht nicht davon aus, dass die Lernenden in Bezug
auf die Arbeitsaufgabe miteinander in Kontakt stehen und sich über die zu erler-
nende Arbeitstätigkeit austauschen.

Bei der Partnerunterweisung lernen zwei Mitarbeiter jeweils zusammen, sei
es an einem Arbeitsplatz oder an zwei getrennten Arbeitsplätzen. Der Unterweiser
geht davon aus, dass die Lernenden in Bezug auf die Arbeitsaufgabe in Kontakt
zueinander stehen und sich über die zu erlernende Arbeitstätigkeit austauschen.
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Bei z. B. 12 Lernenden spricht der Unterweiser 6 Paare an. Wird ein Lernender
angesprochen, ist damit immer auch der Partner gemeint.

Bei der Gruppenunterweisung wendet sich der Unterweiser an mehr als zwei
Lernende. Bei 12 Lernenden können z. B. Kleingruppen zu je 3 bis 4 Lernenden
oder auch eine Großgruppe gebildet werden, die alle umfasst. Der Unterweiser
geht davon aus, dass alle Lernenden einer Gruppe zueinander in Kontakt stehen
und sich über die zu erlernende Tätigkeit austauschen. Wird ein Lernender ange-
sprochen, ist damit immer auch die gesamte Gruppe gemeint.

In der Unterweisungspraxis erfolgt oft die einführende Unterweisung in Form
einer Gruppenunterweisung. In der Regel ist dabei die Kleingruppe anzutreffen.
So können die Lernenden neben dem Unterweiser stehen, während er etwas vor-
macht. Eine spiegelbildliche Wahrnehmung der zu erlernenden Tätigkeit – der
Lernende steht dem vormachenden Unterweiser gegenüber – muss dabei ausge-
schlossen sein.

Die begleitende Unterweisung erfolgt meist in Form der Einzelunterweisung.
Die abschließende Unterweisung wird zum einen individuell als Einzelunterwei-
sung zum anderen aber auch kollektiv als Gruppenunterweisung durchgeführt.

Methoden der Unterweisung

Eine Methode der Unterweisung bezeichnet das Vorgehen nach einem bestimmten
Wege auf den der Lernende bei dem Erwerb einer Arbeitstätigkeit oder beim Be-
wältigen einer neuen Arbeitsaufgabe geleitet wird.

Als vorpädagogische Verfahren einer Unterweisung können das Absehen so-
wie das Vor- und Nachmachen angesehen werden. Beide „Verfahren“ sind in
Übersicht 2 (Methoden im Überblick) nicht genannt. Da aber diese „Verfahren“
als Vorstufen der eigentlichen Unterweisungsmethode anzusehen sind, soll im
Folgenden kurz auf sie eingegangen werden.

Beim Absehen wird ein Mitarbeiter einem Könner der zu erlernenden Arbeits-
tätigkeit beigestellt, daher auch „Beistellverfahren“. Im günstigen Falle arbeitet
der Lernende von Anfang an durch Abschauen einfacher Verrichtungen mit. Bei
diesem Verfahren lernt er, wenn überhaupt, nur sehr spät das Wesentliche. Er lernt
die Arbeit allein in der zufälligen Form kennen, in der sie von dem beobachteten
Könner gerade ausgeführt wird. Der Lernende gewinnt nur ein optisches Bild der
zu erwerbenden Arbeitstätigkeit: Die verbale Beschreibung und damit gedankli-
che Ordnung der Verrichtungen fehlt. Des Weiteren erhält der Lernende keine
taktilen und kinästhetischen Informationen zur Arbeitstätigkeit. Eine Ausbildung
erfolgt ungeplant, unsystematisch. Der Mitarbeiter lernt allein und nebenbei,
durch ein „Stehlen mit dem Auge“.

Beim Absehen liegt ein Nachmachen vor, aber kein geplantes Vormachen
wie es in dem Vormachen/Nachmachen-Verfahren betont zum Ausdruck
kommt. Dieses Verfahren stellt eine Weiterentwicklung des Absehens dar. Beim
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Vormachen/Nachmachen führt der Könner die zu erlernende Arbeitstätigkeit aus
und zeigt und erklärt dabei, worauf es jeweils ankommt. Umfangreiche Verrich-
tungen werden abschnittsweise vorgemacht. Schwierige Bewegungsteile werden
verlangsamt und eindringlich vorgeführt. Erklärungen werden auf Kernpunkte ab-
gestellt. Die Aufmerksamkeit wird auf Wesentliches gelenkt. Der Lernende erhält
ein klares Bild vom Ablauf und Zusammenhang der einzelnen Verrichtungen ei-
ner Arbeitstätigkeit. – Auf das Vormachen erfolgt das nachahmende Üben. Dabei
ist dem Lernenden für die eigenen Bemühungen die Idealform des Vorgemachten
die Richtschnur. (Das Vormachen/Nachmachen-Verfahren geht in die Vier-
Stufen-Methode der Unterweisung ein, siehe dazu später Kap. C.2.1).

Übersicht 2: Methoden der Arbeitsunterweisung im Überblick, ohne Anspruch auf Vollstän-
digkeit, unter Vernachlässigung des affektiven (Werthaltungs-, Veranwortungs-)
Lernbereiches
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Übersicht 2 gibt nun die verschiedenen Unterweisungsmethoden wieder. Die
Verfahren sind nach drei Lernbereichen, dem Bereich des mehr psychomotori-
schen Lernens, dem Überschneidungsbereich des kognitiven und psychomotori-
schen Lernens und dem Bereich des mehr kognitiven Lernens, eingeteilt. Zugleich
sind die Verfahren nach dem Grad der Beteiligung bzw. Aktivität des Unterwei-
sers und Lernenden unterteilt. So gibt es Methoden, die mehr Unterweiser-betont
sind. Die Lernenden sind dabei allein aufnehmend-empfangend bzw. moderner
ausgedrückt rezeptiv. Es folgen Methoden, an denen Unterweiser wie auch Ler-
nende beteiligt sind. Die Lernenden sind dabei findend-mitbeteiligt. Es schließen
sich Methoden an, die mehr allein Lernender-betont angelegt sind. Die Lernenden
sind dabei verstärkt selbsttätig-arbeitend. Leittextmethode, Simulations-, Trai-
ningsmethode, Planspiel und Projektmethode sind zwischen dem psychomotori-
schen und kognitiven Lernbereich aufgeführt. Bei diesen Methoden ist die
Überschneidung des psychomotorischen und kognitiven Lernbereiches besonders
ausgeprägt.

In Übersicht 2 ist der affektive (Werthaltungs-/Verantwortungs-) Lernbereich
nicht aufgenommen. Zu diesem Bereich können Lehrformen wie Gewohnheitsbil-
dung, Belehrung, Willensansprache oder Auseinandersetzung mit Werthaltungen
zählen. Auf diese Lehrformen, die nur in einem weiteren Sinne zu den eigentli-
chen Unterweisungsmethoden rechnen, wird hier nicht eingegangen.

Von den in Übersicht 2 angegebenen Unterweisungsmethoden ist die Vier-
Stufen-Methode als eine grundlegende Unterweisungsmethode anzusehen. Auf
diese Methode wird noch ausführlich in Kap. C.2.1 eingegangen werden. Von der
Vier-Stufen-Methode ausgehend stellen die analytische sowie die handlungsregu-
latorische Unterweisungsmethode besondere Ausformungen dar (s. Übersicht 2).
Auf beide Verfahren wird ebenfalls noch gesondert später eingegangen werden
(Kap. C.2.2 und C.3.1). Darüber hinaus bedarf die Leittextmethode als eine eigen-
ständige neue Methode besondere Beachtung (Kap. C.3.2). Die zwei Methoden,
die Vier-Stufen-Methode einschließlich ihrer besonderen Ausformungen sowie
die Leittextmethode, sind als besonders bedeutsam anzusehen. Sie finden am
meisten Verwendung. Die übrigen in Übersicht 2 genannten Verfahren sollen im
Folgenden kurz gekennzeichnet werden.

Anweisung / Algorithmus

Eine Anweisung ist nach REFA (1975, S. 182ff.; 1991, S. 58ff.) eine Arbeitsauf-
forderung in schriftlicher oder mündlicher Form. Sie richtet sich an Mitarbeiter,
die eine Tätigkeit im Grundsatz bereits beherrschen. Die Tätigkeit soll in einer
dem Mitarbeiter bekannten oder auch veränderten Form ausgeführt werden. Eine
Anweisung ist ein Führungsmittel aufgrund einer sachlichen Information.

Einzelne Merkmale der Anweisung sind u. a.: Eine umfangreiche Arbeitsan-
weisung beginnt mit einer Übersicht bevor auf Einzelheiten eingegangen wird.



98 C. Methodologie der Arbeitsunterweisung

Bei einer mündlich gegebenen Arbeitsanweisung sollte der die Anweisung Aus-
führende die Anweisung mit eigenen Worten sinngemäß wiedergeben. So kann
geprüft werden, ob die Arbeitsaufforderung verstanden worden ist. Über die Aus-
führung der angewiesenen Tätigkeit und der dabei u. U. eingetretenen Schwierig-
keiten und ihrer Behebung sollte der Mitarbeiter möglichst selbst berichten: Der
Anweisende kann größtenteils auf eine Kontrolle der Arbeitsausführung verzich-
ten (näher zur Anweisung REFA 1975, S. 182–185; REFA 1991, S. 59–62).

Ein Algorithmus ist von einer Anweisung nicht deutlich zu trennen. So wird
auch in REFA (1991) nicht mehr von Algorithmus sondern allein von Anweisung
gesprochen. Ein Algorithmus ist im Anschluss an REFA (1975, S. 186ff.) eine
detaillierte, schriftliche Handlungsvorschrift zur Lösung von fest umrissenen Ar-
beitsaufgaben. Die Handlungsvorschrift gibt eine genaue Reihenfolge von Opera-
tionen an, die zur Bewältigung einer Arbeitsaufgabe einzuhalten sind.

In einfacher Form ist ein Algorithmus eine Bedienungs-, Verwendungs-,
Montage- oder Durchführungsanweisung, die eine lineare Schrittfolge von Opera-
tionen enthält. Übersicht 3 gibt ein sehr einfaches, alltägliches Beispiel wieder.
Sie werden derartige Anleitungen unterschiedlicher Qualität kennen. Der in Über-
sicht 3 dargestellte Algorithmus gibt deutlich an, was zu tun ist. Anleitungen an
betrieblichen Arbeitsplätzen lassen sich heute aufgrund digitaler Bildaufnahme
und digitaler Verarbeitungstechniken so gestalten, dass farbige Zustandsbilder der
Arbeit mit Kurzbeschreibungen versehen werden.

Übersicht 3: Beispiel für einen einfachen Algorithmus: Anleitung mit linearer Schrittfolge
von Operationen ohne Wahlentscheidungen (aus: Rollo, Anbringen-Bedienung-
Pflege, o. O., o. J.)



C.1 Begriff und Methoden der Unterweisung 99

In häufig anzutreffender Form ist ein Algorithmus ein Lösungsalgorithmus:
Über ein Flussdiagramm wird der Anwender mit Ja/Nein- bzw. Oder-
Entscheidungen (Wahl-Entscheidungen) von einem Standpunkt bis zu einem End-
punkt geführt.

Ein solcher Algorithmus kann einfach aufgebaut sein und sich leicht abarbei-
ten lassen. Z. B. kann ein Algorithmus für das Erlernen des Startens einer Anlage
oder eines Gerätes wie folgt aussehen:

Nach der Ja/Nein-Verzweigung können sich wiederum mehrere Ja/Nein-
Verzweigungen anschließen.

Ein Lösungsalgorithmus kann aber durchaus komplex angelegt sein. Ein An-
wender kann über eine Reihe von z. T. umfangreichen multimedial gestützten
Prüfoperationen, die jeweils mit Ja/Nein-Entscheidungen verbunden sind, zu einer
bestimmten Ursache für einen Schadensfall einer Anlage oder eines Gerätes ge-
führt werden (näher zu den Algorithmen u. a. Bunk 1974, S. 116–127; REFA
1975, S. 186–199; Klingberg o. J., S. 198–205).

Vier-Stufen-Methode, Analytische Unterweisungsmethode, Handlungsregula-
torische Unterweisungsmethode, Leittextmethode siehe später unter C.2 und C.3.

Simulations-/Trainingsmethode

Unter Simulation ist im Rahmen von Qualifizierungsmaßnahmen die Nachah-
mung von betrieblichen Ernstsituationen zu verstehen. An einem Simulator wer-
den Verhaltensweisen trainiert, die aus technischen, arbeitsschutz- und sicher-
heitstechnischen sowie wirtschaftlichen Gründen in betrieblichen Ernstsituationen
allein nicht erlernt werden können. Über didaktisch-methodisch aufbereitete Auf-
gabenstellungen werden am Simulator bestimmte Arbeitstätigkeiten unter der Re-
alität nachgestellten Bedingungen eingeübt. Das Trainingsziel kann darin beste-
hen, dass gerade auch in belastenden Arbeitssituationen und in Ausnahmefällen
bzw. Grenzsituationen der Arbeit, die am Simulator nachgeahmt werden können,
ein hohes Maß an Sicherheit, Genauigkeit, Zuverlässigkeit und Geschwindigkeit
der Arbeitsausführung erreicht wird.
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Beispiele für die Simulations-/Trainingsmethode sind die Ausbildung von
Flugzeugführern, Fluglotsen, Flugbegleitern, Schiffsführern, Fahrzeugführern
oder auch Kranführern an Simulatoren. Mitarbeiter in Chemieanlagen können für
ihre Überwachungs- und Steuerungstätigkeiten an Prozesssimulatoren ausgebildet
werden. Weitere Einsatzfelder der Simulation reichen bis zur Brandsimulation wie
auch zur medizinischen Simulation. Für eine Analyse des simulativen Lernens in
der Schiffsführung und der Skizze einer Lernkonzeption sei als ein Beispiel auf
Scharringhausen, Schelten (1987) verwiesen.

Die Simulations-/Trainingsmethode gewinnt sehr an Bedeutung. Arbeitsver-
fahren werden zunehmend komplexer und komplizierter. Die Investitionskosten
steigen. In einem besonderen Maße muss deshalb eine stillstandsfreie, zeitintensi-
ve, kostenreduzierende, flexible Arbeitsweise sichergestellt werden. Dies setzt
sicher arbeitende Mitarbeiter voraus, die ihre Handlungssicherheit neben einer
Übung im realen Arbeitsvollzug gerade auch an Simulatoren erwerben können
(näher zu der Simulations-/Trainingsmethode u. a. Heinze u. a. 1984, S. 349–374;
Kaiser 1976; Hacker, Skell 1993, S. 150 ff.; Tilch 1993; Erbe 1992, Bonz 1999, S.
125 ff.).

In dem Zusammenhang mit der Simulations-/Trainingsmethode ist im weite-
ren Sinne auch die Lernarbeit in einer Scheinfirma zu nennen. Die Scheinfirma,
auch als Übungsfirma bezeichnet, dient zur Nachahmung von kaufmännischen
Tätigkeiten und Verwaltungsarbeiten. Die Firma wird von Gruppen von Lernen-
den gebildet, die mit anderen Gruppen zum Schein einen der betrieblichen Praxis
nachgestellten Geschäftsverkehr aufnehmen und einüben (näher zur Scheinfirma,
Übungsfirma u. a. Hopf 1974; Söltenfuss 1983; Achtenhagen, Tramm 1993;
Sommer 1999).

Planspiel

Das Planspiel ist der Simulations-/Trainingsmethode verwandt. Es ist eine im mi-
litärischen Bereich entstandene Unterweisungsmethode. Das Planspiel dient we-
niger dem Vermitteln von Sachkenntnissen. Diese werden in einem bestimmten
Umfang vorausgesetzt. Das Planspiel dient dem Entschlusstraining, d. h. in kom-
plexen Situationen soll Entscheidungskraft eingeübt werden. Zugleich erfordert
das Planspiel methodisches Arbeiten, ganzheitliches, vorausschauendes, vernetz-
tes und schlüssiges Denken. Besonders bei der Schulung von Führungskräften
wird das Planspiel eingesetzt.

Dem Planspiel liegt immer eine wirkliche Situation zugrunde, die in einem
Modell nachgebildet (simuliert) wird. In einem Unternehmensplanspiel ist der Be-
trieb das Modell. Das Planspiel dient hier dazu, die wechselseitige Abhängigkeit
der einzelnen Betriebsteile deutlich zu machen und die Wirkung einzelner Ent-
scheidungen auf das Gesamtsystem hervor treten zu lassen. Entscheidungen, die
für die Betriebsrealität ein großes Risiko bedeuten könnten, lassen sich im Plan-
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spiel durchspielen. So macht das Planspiel gerade auch ein experimentierendes
Vorgehen möglich (näher zum Planspiel u. a. Bunk 1974, S. 110 f.; Eisenführ
1974; Kaiser 1976; Reinisch 1980; Rohn 1991 in Verbindung mit der Deutschen
Planspiel-Zentrale in Wuppertal, www.dpsz.de; Huber, Hubner 1993; Bonz 1999;
Geißler u. a. 2005).

Projektmethode

Unter einem Projekt kann verstanden werden, dass ein praktisches und lebensech-
tes Vorhaben in Zielsetzung, Planung, Ausführung und Beurteilung zu weiten Tei-
len von den Lernenden selbst getragen wird. Der Lernende wird ganzheitlich an-
gesprochen: Nicht nur der psychomotorische (Bewegungs-) sondern gerade auch
der kognitive (Verstandes-) und vor allem auch der affektive (Werthaltungs-/
Verantwortungs-) Lernbereich sind bei der Bewältigung eines größeren Arbeitsbe-
reiches einbezogen. Die ganzheitliche Ansprache des Lernenden erfordert einen
langfristig angelegten Lernprozess. Dies mag dazu führen, dass die Projektmetho-
de bisher wohl mehr Beachtung in der Berufsausbildung mit Auszubildenden als
in Qualifizierungsvorhaben außerhalb der Berufsausbildung gefunden hat.

Mit dem Projektgedanken dürfte allerdings in der gängigen Berufsausbil-
dungspraxis auch heute noch eher das Folgende verbunden werden: Über ein grö-
ßeres Ausbildungsvorhaben einzig eine verwertbare Gegenstandsproduktion in die
Ausbildung einzubeziehen. Seien es Projekte wie die Herstellung einer Parallel-
schraubzwinge oder eines Spitzzirkels, entscheidend an diesen Übungsstücken aus
der Praxis (sog. Projekten) ist, dass sie keine Wegwerfprodukte darstellen, son-
dern brauchbare Gegenstände bilden.

Damit ist aber allein das praktische, lebensechte Element eines Projektes an-
gesprochen und weniger ein anderes entscheidendes Kennzeichen, das ein Lernen
am Projekt ausmacht: Die Selbstorganisation des Lernprozesses durch die Ler-
nenden. In diesem weiteren Sinne der Projektmethode werden bei größeren Aus-
bildungsfirmen Projektvorhaben mit Auszubildenden durchgeführt. Dies fand be-
sonders in den achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts bei großen Firmen Be-
achtung, so bei der Daimler Benz AG in Gaggenau, bei der Ford-Werke AG in
Köln, bei der Stahlwerke Peine-Salzgitter AG, bei der Zahnradfabrik Friedrichs-
hafen AG, bei der Firma AEG oder bei der Firma Siemens (siehe hierzu näher Fi-
scher, Merkel, Walz u. a. 1982; Kröll, Schubert, Rottluff 1984; Koch, Neumann,
Schneider 1983; Fix 1981, 1984, 1989; Müller, Sengewald 1988; Borretty, Fink,
Holzapfel, Klein 1988).

Projekte können hierbei Arbeitsvorhaben sein, die auf einem Markt einen Er-
lös erzielen, somit eine ökonomisch verwertbare Gegenstandsproduktion bilden.
Daneben lassen die Arbeitsvorhaben eine individuelle Förderung der Auszubil-
denden zu und dienen der Erfüllung vorgeschriebener Lernziele der Ausbildungs-
ordnung. Gerade die ökonomische Verwertbarkeit der Produktionsvorhaben er-
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möglicht, dass Unterweisung nach der Projektmethode in einen der Berufswelt
nahen Lernanlass hineingestellt wird. Für Leittext gesteuerte Projekte, bei denen
die Leittextmethode mit der Projektmethode verbunden wird und zu eigenständi-
gen Ausbildungskonzeptionen führt, sei auf Kap. C.3.2 verwiesen.

Die angesprochenen Unterweisungsmethoden Simulations-/Trainingsmethode
und Projektmethode sind mehr im Überschneidungsbereich des psychomotori-
schen und kognitiven Lernbereiches angesiedelt. Mehr auf den kognitiven Lernbe-
reich sind Vortrag, Lehrgespräch und Fallmethode ausgerichtet (vgl. Übersicht 2).
Diese drei Methoden können auch zu herkömmlichen Unterrichtsmethoden einer
Schuldidaktik gezählt werden. Bei Vortrag, Lehrgespräch und Fallmethode ver-
wischt sich besonders deutlich der Unterschied zwischen Unterweisung und Un-
terricht. Im Einzelnen zu den drei Methoden:

Vortrag

Bei einem Vortrag stellt der Unterweiser darbietend-gebend oder moderner aus-
gedrückt darstellend-erläuternd einen Sachverhalt dar. Der Lernende ist allein
aufhehmend-empfangend bzw. rezeptiv. Der Unterweiser kann dabei mündlich
etwas darstellen, etwas mit Erklärungen vorzeigen oder auch allein nur einen Text
vorlegen.

Der Unterweiser ist beim Vortrag Übermittler eines Sachverhaltes: Er muss
dazu Lehrinhalte in Bezug auf die Lernenden auswählen (1). Die Lehrinhalte müs-
sen auf das Lernvermögen der Lernenden hin umgeformt („didaktisch reduziert“)
werden (2). Der umgeformte Inhalt muss schließlich verständlich den Adressaten
dargestellt werden (3). Insbesondere gilt: Je lernentwohnter die Adressaten sind,
desto bildhafter, anschaulicher und einfacher müssen Darstellungen erfolgen.

Für die Darstellung eines Lehrinhaltes ist das Konzept der Verständlichkeit in
der Wissensvermittlung von Langer, Schulz von Thun und Tausch (1974) eine
gute Hilfe (siehe auch Tausch, Tausch 1991, S. 266–277, ebenso Langer, Schulz
von Thun, Schulz 2002). Dieses Konzept entstand in Untersuchungen zur ver-
ständlichen Gestaltung von Lehr- und Informationstexten. Die pragmatischen Ka-
tegorien dieses Konzeptes lassen sich aber auch gut für die Gestaltung eines Vor-
trages nutzen.

Es werden vier Dimensionen der Verständlichkeit unterschieden: Einfachheit,
Gliederung-Ordnung, Kürze-Prägnanz und Zusätzliche Stimulanz.

Die Dimension Einfachheit (Gegenteil: Kompliziertheit) bezieht sich auf
Wortwahl und Satzbau. Unabhängig vom Inhalt, dieser kann einfach oder schwie-
rig sein, geht es um die Art der Darstellung. Gefordert werden: Kurze, einfache
Sätze, geläufige Wörter, erklärte Fachwörter sowie eine konkrete und anschauli-
che Darstellung.
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Die Dimension Gliederung-Ordnung (Gegenteil: Ungegliedertheit-
Zusammenhanglosigkeit) stellt auf die sichtbare äußere und schlüssige innere
Gliederung der Darstellung ab. Gefordert werden: Übersichtlichkeit, Folgerichtig-
keit, Unterscheidung von Wesentlichem und Unwesentlichem, Anordnung, Her-
vorhebung, Linie. – In dem Zusammenhang mit der Dimension Gliederung-
Ordnung sei gerade auch für die Gestaltung eines Vortrages auf ein einfaches,
eingängiges Prinzip verwiesen, nach dem besonders lernwirksam amerikanische
Textbücher angelegt sind: „First say what you are going to say, then say it, then
say what you have said.“

Die Dimension Kürze-Prägnanz (Gegenteil: Weitschweifigkeit) bezieht sich
auf die Überladenheit einer Darstellung. Gefordert werden: Beschränkung auf das
Wesentliche bzw. auf das unbedingt Notwendige, Zielgerichtetheit, Konzentrati-
on, Knappheit, Gedrängtheit.

Die Dimension Zusätzliche Stimulanz (Gegenteil: Kein zusätzlicher Anreiz)
fragt nach Ausschmückungen („Zutaten“), die anregend, motivierend wirken und
das Interesse an der Darstellung aufrechterhalten. Gefordert werden: Fesselnd ab-
wechslungsreiche, ausdrucksstarke und persönlich ansprechende Gestaltung der
Darstellung; Beispiele; Vergleiche; direkte Anrede; Verwendung von Anschau-
ungsmitteln.

Übersicht 4 gibt zur Verdeutlichung ein älteres, aber sehr überzeugendes Bei-
spiel wieder. Die Textfassung A ist besonders kompliziert, wenig gegliedert und
ohne den geringsten zusätzlichen Anreiz. Dafür weist sie eine hohe Kürze und
Prägnanz auf. Textfassung B ist einfach, sehr gut gegliedert und noch kurz und
prägnant. Dagegen ist die zusätzliche Stimulanz zwar mit einem Beispiel gegeben,
aber doch schwach ausgeprägt.

Lehrgespräch

Das Lehrgespräch ist ein geleitetes Gespräch. Der Unterweiser als Gesprächsleiter
geht herausholend-erörternd vor oder moderner ausgedrückt fragend-entwickelnd.
Der Lernende ist findend-mitbeteiligt. In Form eines Wechselgesprächs finden
sich Gesprächsleiter und Lernende in Informationsbeiträgen, Fehlerfeststellungen
und -verbesserungen, Fragen und Antworten zusammen. Der Lernende arbeitet an
der Gewinnung inhaltlicher Ergebnisse mit: Kernpunkte eines Lehrstoffes werden
unter der lenkenden Einwirkung eines Gesprächsleiters durch die Teilnehmer und
mit den Teilnehmern erarbeitet.

Das Lehrgespräch setzt voraus, dass die Teilnehmer Vorkenntnisse bzw. Vor-
erfahrungen für das zu behandelnde Thema mitbringen. Sind diese nicht vorhan-
den, müssen sie vom Gesprächsleiter in kurzer Form, z. B. über einen Vortrag,
vermittelt werden. Von den Vorkenntnissen bzw. Vorerfahrungen ausgehend kön-
nen die Teilnehmer selbständig bereits gewusste Sachverhalte erneut bewusst ma-
chen, verfestigen oder über diese Sachverhalte zu neuen Einsichten gelangen.
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Thematiken für ein Lehrgespräch können z. B. für Teilnehmer mit beruflicher Pra-
xis oder Betriebserfahrung das „Behandeln von Mitarbeiterproblemen“, die „Ver-
handlungsführung“ oder das „Unterweisen von Mitarbeitern“ sein.

Übersicht 4: Beispiel für einen nach dem Konzept der Verständlichkeit in der Wissensver-
mittlung veränderten Text. Skala der Eindrucksbeurteilung: + +, +, 0, –, ––(wie-
dergegeben nach Langer, Schulz von Thun, Tausch 1974, S. 115 f., siehe auch
für weitere Beispiele Tausch, Tausch 1991, S. 266 ff., sowie für neuere Beispiele
Langer, Schulz von Thun, Tausch 2002).
Kommentar: Der aktuelle Rechtsstand vom November 2004 beinhaltet einen
neuen Gesetzestext.
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Mit anderen Worten: Das Lehrgespräch ist eine Gruppendiskussion unter der
Führung eines Gesprächsleiters (1). Alle Teilnehmer sagen bzw. fragen etwas (2).
Ein abgegrenztes Thema ist vorgegeben, auf dessen Zielstellung aber jeder Ge-
sprächspartner Einfluss nehmen kann (3). Ein Ergebnis wird angestrebt, das in
einer bestimmten Zeit zu erreichen ist (4) (vgl. Beyerle 1967, S. 8 ff).

Das Lehrgespräch ist mit dem sog. fragend-entwickelnden oder fragend-
erörternden Schulunterricht verwandt. Die Verwandtschaft ist aber nur dann anzu-
erkennen, wenn der fragend-entwickelnde Unterricht auch ein im eigentlichen
Sinne die Schüler beteiligender Unterricht ist. Dies trifft zu, wenn viele etwas sa-
gen und wenn der Lehrer nicht allein gezielte und von ihm an bestimmten Stellen
erwünschte Antworten einholt. Die Schüler müssen gleichberechtigte Partner sein,
die den inhaltlichen Verlauf des Unterrichtsgespräches mitbestimmen (näher zum
Lehrgespräch u. a. Beyerle 1967; Bunk 1974, S. 100–102; REFA 1975,
S. 206–213; Meyer 1987, S. 279–340 (Neuauflage 2000); Pätzold 1993, S. 160–
172; Bonz 1999).

Fallmethode

Bei der Fallmethode geht der Unterweiser aufgebend vor. Der Lernende ist ver-
stärkt selbsttätig-arbeitend. Eine komplexe Aufgabenstellung, der Fall, welcher
der Arbeitspraxis entnommen oder erdacht ist, muss gelöst werden. Der Fall, „aus
der Praxis für die Praxis“, muss eine Verbindung zwischen erlerntem Wissen und
der praktischen Anwendung dieses Wissens herstellen. Unter veränderten Bedin-
gungen sollen Regeln, die Wissen ausmachen, miteinander verknüpft und für den
Lernenden zu einer neuen Leistungsmöglichkeit erschlossen werden. Dies heißt:
Das Lösen von Problemen soll erlernt werden.

Ein Fall kann vom Unterweiser schriftlich vorgelegt werden, z. B. in Form ei-
nes Geschäftsvorganges bei einer Reklamation. Oder der Fall kann mündlich vor-
getragen werden, indem z. B. der Unterweiser den Fall vorträgt, dass ein Wech-
selstromschütz für 24 Volt und 50 Hertz Erregerspannung an 220 Volt und 50
Hertz geschaltet werden soll. Ein Schütz ist ein Schalter, der elektromagnetisch
betätigt wird. Bei der experimentell gestützten Problemanalyse erkennen die Ler-
nenden, dass Anzugs- und Haltestrom des Schützes verschieden groß sind. Dies
erfordert für die Falllösung zwei Vorwiderstände, die schaltungstechnisch mitein-
ander zu verknüpfen sind. Bei diesem Fall sind die Regeln der Reihenschaltung
anwendungsbezogen einzusetzen. Ein weiteres Beispiel ist die Analyse von Back-
fehlern bei Gebäcken nach deren Ursache und die Entwicklung von Möglichkei-
ten und Verfahren zu deren Vermeidung.

Mit der Fallmethode wird gerade auch das analytische Denken geschult, da es
unerlässlich ist, das eigentliche Problem des Falles zu erkennen und zu formulie-
ren. Erst danach setzen Lösungsvermutungen und Entwicklung von Lösungsmög-
lichkeiten ein. Die Verwirklichung der Lösung kann, muss aber nicht mehr unbe-
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dingt, Gegenstand der Fallmethode sein (näher zur Fallmethode u. a. Bunk 1974,
S. 102–105; REFA 1975, S. 214–217; Kaiser 1983; Pätzold 1993, S. 203–207;
Euler, Hahn 2004, S. 297 ff.).

In dem Zusammenhang mit den Unterweisungsmethoden sei abschließend auf
folgendes hingewiesen: Von Unterweisungsmethoden sind Unterweisungsgriffe
zu unterscheiden. Sie können modern auch als Mikromethoden bezeichnet wer-
den. Unterweisungsgriffe oder Mikromethoden sind didaktische Einzelmaßnah-
men, die bei einer Unterweisungsmethode Verwendung finden. Solche Unterwei-
sungsgriffe sind z. B. (in willkürlicher Anordnung): Hinweisen, Vorzeigen, Vor-
machen, Erklären, Fragen, Fehler feststellen, Berichtigen, Auffordern, Arbeitsauf-
gabe bezeichnen, Interesse wecken, Befangenheit nehmen, den Lernenden richtig
aufstellen, Kernpunkte einer Arbeitstätigkeit herausstellen, Anerkennen, Visuali-
sierung, Mind Mapping, Brainstorming. Unterweisungsgriffe, auch als Unterwei-
sungshandlungen bezeichenbar, sind Momentmaßnahmen während einer Unter-
weisung. Sie lassen sich losgelöst von der Methode, in die sie eingebunden sind,
für sich allein untersuchen.

Zusammenfassung

Unterweisung ist wie Unterricht ein nachdrückliches Lehren. Zum Lehren – dem
geordneten, planmäßigen und zusammenhängenden Vermitteln eines Lehrgutes –
tritt die Sorge, dass das Vermittelte verarbeitet und zum bleibenden Eigentum des
Lernenden wird. Unterweisung ist der Vorgang und die damit verbundenen för-
dernden Maßnahmen für den Erwerb einer Arbeitstätigkeit. Der Beherrscher einer
Arbeitstätigkeit vermittelt methodisch einem Anfänger die zur Ausübung einer
Tätigkeit nötigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen.

Einführende, begleitende und abschließende Unterweisung sind voneinander
zu unterscheiden. Sie machen zusammen eine Unterweisungseinheit aus. Mehrere
Unterweisungseinheiten zusammen ergeben den Unterweisungsgang für eine zu
erwerbende Arbeitstätigkeit oder neu zu bewältigende Arbeitsaufgabe.

Den Sozialformen der Unterweisung nach lassen sich Einzel-, Partner- und
Gruppenunterweisung unterscheiden.

Vorpädagogische Methoden der Arbeitsunterweisung sind das Absehen sowie
Vor- und Nachmachen. Zu den eigentlichen Methoden der Arbeitsunterweisung,
mehr auf den psychomotorischen Lernbereich bezogen, zählen:

– Unterweiser betont: Anweisung/Algorithmus
– Unterweiser/Lerner beteiligt: Vier-Stufen-Methode, Analytische Unter-

weisungsmethode, Handlungsregulatorische Unterweisungsmethode
Mehr im Überschneidungsbereich des psychomotorischen und kognitiven Lernbe-
reiches sind angesiedelt:

– Unterweiser/Lerner beteiligt: Leittextmethode
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– Lerner betont: Simulations-/Trainingsmethode, Planspiel, Projektmethode
Mehr auf den kognitiven Lernbereich bezogen sind zu nennen:

– Unterweiser betont: Vortrag
–Unterweiser/Lerner beteiligt: Lehrgespräch
– Lerner betont: Fallmethode.

Unterweisungsgriffe oder Mikromethoden, z. B. Vorzeigen, Erklären oder
Kernpunkte einer Arbeitstätigkeit herausstellen, sind didaktische Einzelmaßnah-
men, die bei den Unterweisungsmethoden Verwendung finden.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Unterweisung Unterweisungsmethoden:
–Einführende Unterweisung –Anweisung/Algorithmus
–Begleitende Unterweisung –Vier-Stufen-Methode
–Abschließende Unterweisung –Analytische

UnterweisungsmethodeUnterweisungseinheit
Unterweisungsgang
Sozialformen der Unterweisung:

–Handlungsregulatorische
Unterweisungsmethode

–Einzelunterweisung –Leittextmethode
–Partnerunterweisung –Simulations-/Trainingsmethode
–Gruppenunterweisung –Planspiel

Vorpädagogische Unterweisungsmethoden: –Projektmethode
–Absehen –Vortrag
–Vormachen/Nachmachen –Lehrgespräch

Unterweisungsgriffe –Fallmethode

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Cramer, G. (Hrsg.): Jahrbuch Ausbildungspraxis 2004, Köln 2004
Kap. III: Innovative Ausbildungskonzepte – Best Practice

Heinze, K., u. a.: Der Unterrichtsprozeß in der Berufsausbildung, hrsg. v. Zentralinstitut für Be-
rufsbildung der DDR, 2. Aufl. Berlin (Ost) 1984
Kap. 2.5.3: Unterrichtsmethoden, die primär der Vermittlung und Aneignung von Arbeitsfer-
tigkeiten dienen.
Kap. 4.1.1: Gliederung des berufspraktischen Unterrichts
Kap. 4.1.4: Realisierung der didaktischen Funktionen durch Unterweisungen und Übungen
Kap. 4.1.5: Anwendung typischer Unterrichtsmethoden
Kap. 4.4: Ausbildung der Lehrlinge unter Trainingsbedingungen

REFA-Verband für Arbeitsstudien und Betriebsorganisation, Methodenlehre der Betriebsorganisa-
tion: Arbeitspädagogik, 3. Aufl., München 1991 (Autor G. P. Bunk)
Kap. 3: Vorformen der Arbeitsunterweisung
Kap. 4.1: Standardprogramm der Arbeitsunterweisung
Kap. 4.2: Systematische Arbeitsunterweisung
Kap. 4.5: Planungsorientierte Arbeitsunterweisung
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Riedel, J., unter Mitwirkung v. P. Beyerle: Arbeitsunterweisung, 6. überarb. u. erw. Aufl., Mün-
chen 1961 (Das REFA-Buch, Bd. 4)
Kap. 1: Aufgabe und Bedeutung der Arbeitsunterweisung im Betrieb
Kap. 4.3.: Techniken der Unterweisung

Ruschel, A.: Arbeits- und Berufspädagogik für Ausbilder in Handlungsfeldern, Ludwigshafen
(Rhein) 1999
Handlungsfeld 4: Am Arbeitsplatz ausbilden

Schelten, A.: Einführung in die Berufspädagogik, 3. vollständig neu bearb. Aufl., Stuttgart 2004
Kap. C.1: Didaktik, Unterricht, Curriculum
Kap. C.5.2: Lernorganisation

Übungsaufgabe

Übung im Unterweisungsgriff Demonstrieren: Zeigen und Erklären (im Anschluss
an Biäsch 1953, S. 35 f., modifiziert).

Wählen Sie einen weniger bekannten Seilknoten mittleren Schwierigkeitsgra-
des aus, den Sie beherrschen oder sich vorher aneignen. Der Knoten sollte mehr
als vier Schlingenbewegungen erfordern. Führen Sie in der angegebenen Reihen-
folge folgende Unterweisungsgriffe aus, indem Sie jemanden den Seilknoten er-
lernen lassen. Stellen Sie dabei den Lernenden neben sich auf.
a) Erklären, ohne zu zeigen

Präzise und langsam wird das Knoten des Seiles verbal beschrieben, ohne da-
bei das Seil in die Hand zu nehmen und ohne unterstützende Bewegungen und
Gesten auszuführen. Jede Arbeitsbewegung, auf die es beim Knoten an-
kommt, wird ausführlich erläutert. – Der Lernende wird aufgefordert, den
Knoten auszuführen.

b) Zeigen, ohne zu erklären
Deutlich und langsam wird gezeigt, wie das Seil geknotet wird. Dabei wird
kein Wort gesprochen. – Der Lernende wird aufgefordert, den Knoten nach-
zumachen.

c) Richtige Demonstration: Zeigen und Erklären
Unter Zusammengehen von Erklären, Zeigen und Probieren lassen wird das
Knoten des Seiles unterwiesen. Die Arbeitsbewegungen werden deutlich un-
terteilt. Vorangehende Bewegungen werden wiederholt. Es wird langsam ge-
sprochen und auf Kernpunkte hingewiesen. – Der Lernende wird aufgefordert,
den Knoten zu schlingen.

Das Knoten des Seiles wird dem Lernenden voraussichtlich im Fall (c) gelin-
gen. Besprechen Sie mit dem Lernenden, warum es nach den Versuchen im Fall
(a) und (b) nicht gelang, war doch zu diesem Zeitpunkt bereits alles deutlich er-
klärt und gezeigt.

Überlegen Sie, wie eine anschließende Übung zu gestalten wäre, damit der
Seilknoten sicher in verschiedensten Situationen angewandt werden kann.
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C.2 TRADITIONELLE METHODEN

C.2.1 Vier-Stufen-Methode

Bevor im Folgenden die Vier-Stufen-Methode näher dargestellt wird, soll zum
einen kurz auf den Hintergrund dieses Verfahrens eingegangen werden. Zum an-
deren wird die Unterweisungsgliederung erörtert. Letztere muss erstellt werden,
bevor nach einer Vier-Stufen-Methode vorgegangen werden kann. An die eigent-
liche Darstellung dieser Methode schließt sich dann eine Beurteilung dieses
Unterweisungsverfahrens an.

Der Hintergrund der Vier-Stufen-Methode

Die Vier-Stufen-Methode hat Verwandtschaft mit den Formalstufen des Unter-
richts. Formalstufen sind Lehr- und Unterrichtsstufen. Sie geben vor, dass unter-
richtliches Lernen dem Zeitverlauf nach in einer mehr oder minder typischen Ab-
folge abläuft, z. B. nach den Stufen: Vorbereitung, Erarbeitung, Zusammenfas-
sung, Anwendung. Eine typische Stufung wird auch für das Erlernen von Arbeits-
tätigkeiten in Anspruch genommen. So folgt in vier Schritten (daher: Vier-Stufen-
Methode) auf eine Vorbereitungsstufe die Vorführungsstufe, auf die Nachvoll-
zugsstufe schließt sich die Abschlussstufe an. Die einzelnen Stufen sind weiter
noch fein unterteilt, wie später noch gezeigt wird.

Die Vier-Stufen-Methode ist durch das sog. TWI (Training Within Industry)-
Programm der nordamerikanischen Industrie im 2. Weltkrieg weit verbreitet wor-
den (im Folgenden nach Bunk 1972, S. 310 ff.). In den USA bestand durch die
Umstellung der Friedensproduktion in eine Kriegsproduktion und durch die Erset-
zung eingezogener Vorgesetzter und Fachkräfte ein Bedürfnis nach einem prag-
matischen und eingängigen Qualifikationskonzept. So entstanden Kurse zur Ar-
beitsunterweisung, Arbeitsverbesserung, Mitarbeiterbeziehung und Konferenzlei-
tung.

Nach dem 2. Weltkrieg erfolgte in Deutschland eine Übernahme, Weiterent-
wicklung und Anpassung des TWI-Programmes an deutsche Verhältnisse. Dies
geschah zunächst in eigenen TWI-Arbeitskreisen, die dann später (1954) in den
REFA-Verband für Arbeitsstudien und Betriebsorganisation e. V. übergingen. So
hat, vom ehemaligen TWI-Programm ausgehend, der REFA-Grundsatzausschuss
Arbeitspädagogik die Vier-Stufen-Methode in der Methodenlehre des Arbeitsstu-
diums bzw. in der Methodenlehre der Betriebsorganisation vertreten (Teil 6:
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Arbeitsunterweisung, REFA 1975, S. 110 ff.; Arbeitspädagogik, REFA 1991, S.
137 ff.). Die Entwicklung der Vier-Stufen-Methode, in TWI- und REFA-Arbeit,
verbindet sich besonders mit dem Namen P. Beyerle.

Die Unterweisungsgliederung

Der eigentlichen Unterweisung, d. h. dem Vermitteln eines Arbeitsvorganges,
geht die schriftlich ausgearbeitete Unterweisungsgliederung voraus (im Folgenden
nach REFA 1975, S. 119–128; Palme 1969, S. 12 f.; Beyerle 1961, S. 78 ff.; vgl.
auch REFA 1991, S. 137–157).

Einer Unterweisungsgliederung vorangestellt können bei technischen Aufga-
benstellungen zu folgenden Punkten Angaben gemacht werden: Arbeitsgegen-
stand; Arbeitsaufgabe; Benötigte Betriebsmittel, Werkzeuge, Vorrichtungen;
Werkstoff; Anordnung des Arbeitsplatzes; Auftragsnummer; Ablagekennzeichen.
Für nichttechnische Aufgabenstellungen, wie z. B. Dienstleistungen, ergeben sich
artverwandte Angaben.

Im Hauptteil besteht die Unterweisungsgliederung aus vier Spalten (s. Über-
sicht 5). In der Spalte Lernabschnitte wird der Arbeitsablauf in wichtige Teilvor-
gänge zerlegt. Hier geht es darum anzugeben, was in einem Abschnitt erlernt bzw.
getan werden muss. Ein Lernabschnitt ist ein folgerichtiger Abschnitt der zu er-
lernenden Arbeit. Er bringt die Arbeit einen deutlichen Schritt ihrer Vollendung
näher. An seinem Ende steht meist eine Pause, die als natürliche Unterbre-
chungsmöglichkeit empfunden wird. Es kann eingehalten werden, da etwas Abge-
rundetes aber noch nicht Abgeschlossenes erreicht ist. Der Lernabschnitt ist gera-
de so groß, dass der Lernende ihn auf einmal aufnehmen und behalten kann.

In der Spalte Arbeitsablauf und Arbeitshinweise wird ein Lernabschnitt näher
zerlegt. Es geht darum, in Kernpunkten anzugeben, wie ein Lernabschnitt unbe-
dingt ausgeführt werden muss, damit die Arbeit richtig gelingt. Arbeitshinweise
stellen dabei auf Tätigkeiten oder Denkinhalte ab, die der Unterweiser dem Ler-
nenden geben muss und auf die der Lernende bei der Ausführung zu achten hat.
Solche Hinweise können (1) dem Mitarbeiter die Arbeit erleichtern. Dazu zählen
Kniffe, Kunstgriffe, Gedächtnisstützen, Arbeitsvorteile. Daneben sind Hinweise
erforderlich, welche (2) die Arbeit gekonnt gelingen lassen und die Qualität der
Arbeit garantieren. Ferner sind (3) Hinweise zur Arbeitssicherheit notwendig, da-
mit der Lernende nicht sich selbst und / oder andere gefährdet sowie keine sachli-
chen Schäden verursacht.
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Übersicht 5: Raster des Hauptteils einer Unterweisungsgliederung

Eine vollständige Auflistung der Arbeitshinweise stellt sicher, dass bei einer
Unterweisung nichts vergessen wird. Um die Aufnahmefähigkeit des Lernenden
nicht zu überfordern, sollte jedoch eine Auswahl der Hinweise vorgenommen
werden. Es sollte nur das aufgenommen werden, was der Erfahrung nach zumeist
falsch gemacht wird, die Qualität beeinträchtigt oder zu Verletzungen führt.

In der Spalte Begründungen soll der Lernende erfahren, warum die Arbeit so
und nicht anders, d. h. in der bestimmten vorgegebenen Weise ausgeführt wird.
Der Lernende soll Einsicht in bestimmte Notwendigkeiten der Arbeitsausführung
erhalten. Es soll nicht einfach etwas vom Lernenden nachgemacht werden, ohne
dass Zusammenhänge verstanden werden.

Begründungen für die Arbeitsausführung zwingen gerade auch den Unterwei-
ser dazu, sich mit langjährigen als selbstverständlich empfundenen Arbeitsmetho-
den auseinander zu setzen. Unter Umständen wird er feststellen, dass er gar nicht
mehr weiß, warum eine Arbeit gerade so und nicht anders ausgeführt wird. So
mag er bei Begründungen feststellen, dass dieser oder jener Arbeitsvorgang heute
einfacher ausgeführt werden kann oder auch nicht mehr nötig ist.

Übersicht 6 gibt zur Verdeutlichung einen Teil einer einfachen und auf We-
sentliches verkürzten Unterweisungsgliederung wieder. Die Unterweisungsgliede-
rung bezieht sich auf die Tätigkeit der Montage des Luftsackes eines Airbags. Das
Beispiel ist relativ kurz, zugleich aber detailliert und veranschaulicht eine Unter-
weisungsgliederung gut. Ein weiteres Beispiel findet sich in Bauer, Schelten
(1993) entsprechend Schelten (1995). Einige allgemeine Angaben zum Airbag
seien der Übersicht 6 vorangestellt:
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Zu einem Detail der Funktion eines Airbags: Bei einem Unfall erzeugt ein
in die Airbagkonstruktion integrierter Gasgenerator Druckluft, die mit
hohem Druck durch eine rohrförmige, ebenfalls zur Konstruktion gehö-
rende Lanze, in den Luftsack gelangt. Der Airbag wird in Bruchteilen ei-
ner Sekunde aufgeblasen.
Zur Montage des Airbags: Die verschiedenen Einzelteile eines Airbags
werden an mehreren Stationen einer Montagelinie zusammengefügt. Es
folgen die Stationen der Vormontage des Luftsackes, des Faltens des
Luftsackes, der Ummantelung des Faltpaketes und des Einsetzens des
Gasgenerators in das ummantelte Faltpaket. Dargestellt sind die ersten
beiden dieser vier Stationen der Montagelinie für den Kopfairbag eines
Porsches.

Die Unterweisungsgliederung stellt allein die zu erlernende Arbeitstätigkeit in
den Vordergrund. Der Rahmen, in dem die Unterweisung stattfindet, wird dabei
vernachlässigt. Zu dem Rahmen zählen Aussagen zu a) ausdifferenzierten Lern-
zielen, b) Lernvoraussetzungen des Lernenden (Vorkenntnisse bzw. Vorerfahrun-
gen, methodisches Eingestelltsein, Motivation, Reife), c) Lehrvoraussetzungen
des Unterweisers (fachliches Wissen, methodisches Können, mitmenschliches
Verhalten, erzieherisches Verständnis), d) Medienvorgaben und -entscheidungen
(Ausstattung mit Arbeitsmitteln), e) Reihung der Lernabschnitte bei der eigentli-
chen Unterweisung und f) Lernerfolgskontrolle.

Diese nur beispielhaft genannten Punkte müssen wie bei einer Unterrichtsvor-
bereitung in eine vollständige Unterweisungsvorbereitung einfließen. So ist hier
bisher auch nur von einer Unterweisungsgliederung statt von einer Unterwei-
sungsvorbereitung oder von einem Unterweisungsplan, wie es anderen Orts irre-
führend heißt (REFA 1975, S. 119 ff.), gesprochen worden. In REFA (1991, S.
150 ff.) wird von Arbeitszergliederung in Verbindung mit Unterweisungsplan ge-
sprochen. Die Unterweisungsgliederung, und dies muss deutlich herausgestellt
werden, ist nur ein Element, allerdings ein sehr wesentliches, der Unterweisungs-
vorbereitung.

Mit der Unterweisungsgliederung wird sichergestellt, dass die Unterweisung
verständlich, gegliedert, vollständig, gründlich und einprägsam erfolgt. Die Un-
terweisungsgliederung kann nach durchgeführter Unterweisung dem Lernenden
ausgehändigt werden. So verfügt der Lernende über eine Verfahrensvorschrift, auf
die er bei der Arbeitstätigkeit jederzeit zurückgreifen kann. Ein Ersatz für die Un-
terweisung ist die Unterweisungsgliederung jedoch nicht. Das Beispiel in Über-
sicht 6 macht das deutlich. Ohne die durchgeführte Unterweisung sind Sie nicht in
der Lage, einen Airbag fachgerecht zu montieren und zu falten.
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Übersicht 6: Beispiel für eine einfache Unterweisungsgliederung (im Ausschnitt): Montage,
Kontrolle, Faltung eines Airbags (nach Olbert, 2005, S. 27 f. im Ausschnitt und
modifiziert)

Das Erstellen von Unterweisungsgliederungen ist besonders für die methodi-
sche Ausbildung des Unterweisers bedeutsam. Der angehende Unterweiser sieht,
wie ein Lehrstoff geordnet und lernabschnittsweise unterteilt werden kann. Das
systematische Vorgehen bei der Aufstellung einer Unterweisungsgliederung hilft

ihm, Fehler bei der Unterweisung zu vermeiden. Er wird gezwungen, sich von
vornherein im Detail die Schwierigkeiten deutlich zu machen, die mit einer zu er-
lernenden Arbeit einhergehen. Mit anderen Worten: Der angehende Unterweiser
lernt etwas für die pädagogische Arbeit sehr Wichtiges, nämlich systematisch und
präzise bei dem Lehren vorzugehen.

Die Vier-Stufen-Methode

Übersicht 7 gibt das Vorgehen nach der Vier-Stufen-Methode detailliert wieder.
In der ersten Stufe, der Vorbereitung, soll die Lernsituation entkrampft und der
Lernende auf die zu erwerbende Arbeitstätigkeit eingestellt werden.

In der zweiten Stufe, der Vorführung, soll der Lernende, drei Vorführungs-
schritten folgend, die Arbeit verstehen lernen und soweit mit ihr vertraut gemacht
werden, dass ein erster Versuch auch gelingen wird.

Die dritte Stufe, der Nachvollzug, ist parallel zur vorhergehenden Stufe, der
Vorführung, angelegt. Der Lernende wird aktiv und soll die Arbeit soweit bewäl-
tigen lernen, dass er mehr auf sich gestellt weiter lernen kann. Der Theorie des
Arbeitens und Lernens nach hat der Lernende am Ende der Nachvollzugsstufe ei-
ne erste Rahmenkoordination aufgebaut (vgl. B.3.3).

Ausgehend von dieser Koordinationsleistung tritt der Lernende in die vierte
Stufe, des Abschlusses bzw. der Übung, ein. Aus Sicht des Unterweisers ist die
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vierte Stufe der Abschluss der Unterweisung, da seine Tätigkeit nun merklich ab-
klingt. Aus Sicht des Lernenden ist diese Stufe die Übung der Unterweisung; hier
setzt für ihn eine eigenständige Lernarbeit ein. Der Lernende baut in dieser Stufe,
angeleitet durch den Unterweiser, die bereits im Ansatz erworbene Rahmenkoor-
dination aus. Er gelangt, je nach Intensität der Übung, zur Detail- und Mikrokoor-
dination, d. h. zur sicheren Ausführung bzw. Beherrschung der Arbeitstätigkeit.
Es gilt zu betonen: Die Stufe des Abschlusses bzw. der Übung zählt zur Unterwei-
sung. Mit anderen Worten: Die Aufgaben des Unterweisers enden nicht mit der
dritten Stufe. Zeitlich gesehen ist die vierte Stufe die längste, was weiterhin die
Bedeutung dieser Stufe unterstreicht.

Übersicht 8 gibt abgeleitet aus der detaillierten Darstellung in Übersicht 7 ei-
ne Kurzfassung der Vier-Stufen-Methode wieder. Übersicht 9 geht zur weiteren
Verdeutlichung auf die zweite und dritte Stufe der Vier-Stufen-Methode ein, in-
dem die Parallelität dieser zwei Stufen nach jeweils Außen-, Nah- und Gesamt-
perspektive aufgezeigt wird.
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Übersicht 7: Die Vier-Stufen-Methode der Arbeitsunterweisung (im Anschluss an REFA
1975, S. 110–119; Bunk 1974, S. 107; Palme 1969, S. 9–12; Beyerle 1961,
S. 67–78; vgl. auch REFA 1991, S. 141–148)

Übersicht 8: Kurzfassung der Vier-Stufen-Methode, vgl. detailliert Übersicht 7
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Übersicht 9: Gliederung der zweiten und dritten Stufe der Vier-Stufen-Methode,
vgl. detailliert Übersicht 7

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 Unterwei-
ser ganz vorgemacht worden ist, beim zweiten Vorführen durch den Unterweiser
die Arbeit gleich mitmachen: Der Unterweiser benennt einen Lernabschnitt und
führt ihn mit Erklärungen aus. Der Lernende vollzieht den Abschnitt sofort nach –
zuerst ohne Erklärung, dann mit Erklärung. Der Unterweiser beobachtet und kor-
rigiert. Darauf wird zum nächsten Abschnitt übergegangen.

Wenn Tätigkeiten besonders einfach sind, kann u. U. auf eine Vorführung
durch den Unterweiser ganz verzichtet werden. Nach einer kurzen Erklärung der
gesamten Arbeit gibt der Unterweiser dann dem Lernenden mündlich schrittweise
vor, wie die Arbeit auszuführen ist. Der Lernende vollzieht nach. Der Unterweiser
korrigiert.

Sofern die Arbeit nicht in einem Zug ausgeführt werden muss, kann auch eine
nahezu vollständige Unterweisung, von der 2. bis zur 4. Stufe, jeweils lernab-
schnittsweise durchgeführt werden. Bleibt ein Lernender bei einer Arbeit in ein-
zelnen besonders schwierigen Lernabschnitten immer wieder stecken, können
nach dem einmaligen Vorführen der ganzen Arbeit diese Abschnitte für sich allein
komplett unterwiesen werden (jeweils von der 2. bis zur 4. Stufe). Nach diesem
Teillernen wird die Arbeit ganz unterwiesen. Dieses Unterweisungsverfahren
stellt eine besondere Ausformung der Vier-Stufen-Methode dar: Dies ist die ana-
lytische Arbeitsunterweisung, auf die im anschließenden Kapitel C.2.2 noch ge-
sondert eingegangen wird. Bei diesem Unterweisungsverfahren werden nach ei-
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nem systematischen Vorgehen, und fallweise noch unter Heranziehung von Vor-
übungen, isoliert Lernabschnitte vollständig erlernt und diese später dann wieder
zusammengesetzt.

Beurteilung der Vier-Stufen-Methode

Die Beurteilung der Vier-Stufen-Methode folgt in drei Punkten. Zum einen
(a) wird aus handlungsregulatorischer Sicht, der Theorie des Arbeitens und Ler-
nens folgend (Kap. B.), die Reichweite dieser Methode aufgezeigt. Zum anderen
(b) wird erklärt, welche Arbeiten der Taxonomie von Arbeitstätigkeiten nach
(Kap. B.) sich mit Hilfe dieser Unterweisungsmethode vermitteln lassen. Ein wei-
terer Beurteilungspunkt (c) betrifft, unabhängig von der hier vertretenen Theorie
des Arbeitens und Lernens in Kap. B., eher eine falsch verstandene Handhabung
bzw. Auffassung der Vier-Stufen-Methode in der Unterweisungspraxis.

Zu (a): In der Vier-Stufen-Methode steht der von der Systematik der Unter-
weisungsgliederung und damit von der Arbeitstätigkeit her aufgebaute Lehrpro-
zess im Vordergrund. Der Unterweiser lenkt den Lernenden stark. Dieser wird
zwar in der Stufe des Nachvollzugs beteiligt bzw. aktiviert. Er wird aber allein in
der 4. Stufe, in der Übung, aus der Lenkung des Unterweisers entlassen. Die Vier-
Stufen-Methode ist weniger eine Lehrmethode, welche die Lernerperspektive,
d. h. den subjektiven Lernvorgang des Lernenden, in den Lehrvorgang einbezieht.
Der mehr restriktive Charakter der Vier-Stufen-Methode mag sicher dazu führen,
dass effektiv eine Tätigkeit erlernt wird. Dies erfolgt aber nur mit einer Hand-
lungsregulation in der eingeschränkten Reichweite, wie sie durch das bestimmte
Vorführen des Unterweisers und dem geleiteten, kontrollierten Nachvollzug durch
den Lernenden festgelegt wird. Wäre die Eigenständigkeit und Selbststeuerung
des Lernenden bei dem Erwerb einer Arbeitstätigkeit stärker in den Vordergrund
gerückt, würde dies zu einer komplexeren Handlungsregulation führen. Mit ande-
ren Worten: Der mehr restriktive Charakter dieser Unterweisungsmethode gestat-
tet nur den Aufbau einer Handlungsregulation mit eingeschränkter Reichweite.

Zu (b): Die Vier-Stufen-Methode hat ihren Stellenwert für Arbeitstätigkeiten
bei denen die Demonstration und der geleitete Nachvollzug für das Erlernen der
Tätigkeit ausreichen. Diese zwei Merkmale reichen aber eher für die Unterwei-
sung konstant ablaufender Arbeitstätigkeiten aus, wie auf den Stufen der sensu-
motorischen Regulation und Handlungsplanung (s. zu diesen Stufen, Kap. B.2).
Bei Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung oder Koordination meh-
rerer Handlungsbereiche müssen komplexe, den verschiedenen Arbeitssituationen
jeweils angepasste Handlungsregulationen aufgebaut werden. Eine stärkere kogni-
tive Durchdringung der Arbeitstätigkeit tritt in den Vordergrund. Entscheidungen
über unterschiedlichste mögliche Vorgehensweisen sind gefordert. Ein Vorführen
und geleitetes Nachvollziehen bei der Unterweisung der Arbeitstätigkeiten wird
diesen Anforderungen nicht mehr gerecht. Für den Aufbau komplexer Handlungs-
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regulationen muss Unterweisung mehr indirekt durch betontes Schaffen von Ei-
generfahrungen und Stützen von Selbstregulationen angelegt sein.

Zu (c): Zu einer falsch verstandenen Handhabung der Vier-Stufen-Methode
zählt, dass der methodisch am besten geeignete Ablauf der Unterweisung mit dem
zeitlichen Ablauf der Arbeitstätigkeit gleichgesetzt wird. Dies gibt aber die Vier-
Stufen-Methode nicht zwingend vor. Die Unterweisungsgliederung verlangt zwar
dem Zeitverlauf nach eine Unterteilung nach Lernabschnitten. Dies bestimmt aber
nicht gleichzeitig die Reihenfolge der Lernabschnitte bei der Unterweisung. Die
Vier-Stufen-Methode kann und sollte in Bezug auf die Reihenfolge der Lernab-
schnitte flexibel eingesetzt werden, wie oben bei den Ausführungen zur Anwen-
dung dieser Methode ausgeführt worden ist.

Ebenso ist die Auffassung falsch, dass die Vier-Stufen-Methode allein ein
ganzheitliches Lernen erfordert, indem eine Arbeitstätigkeit in einem Zug voll-
ständig unterwiesen werden muss. Der schematische, formalisierte Aufbau der
Vier-Stufen-Methode mag zu dieser Ansicht verführen. Ein solches ganzheitliches
Lernen kann sogar in vielen Fällen sinnvoll sein. Andererseits kann es aber auch
angeraten sein, besondere Lernabschnitte herauszugreifen, diese gesondert zu un-
terweisen und danach die ganze Arbeitstätigkeit zu unterweisen. Bereits oben ist
bei den Ausführungen zur Anwendung der Vier-Stufen-Methode auf die Möglich-
keit des Teillernens besonders hingewiesen worden.

Hinter einer falschen Handhabung der Vier-Stufen-Methode steht im Grunde
das, was auch in der Unterrichtslehre an den Formalstufen oder Artikulations-
schemata des Unterrichts bemängelt wird: Unterrichtliches Vorgehen nach For-
malstufen wie Vorbereitung, Erarbeitung, Zusammenfassung, Anwendung verlei-
tet leicht zu einer starren, schematischen Auffassung von Unterricht. Mit einer
solchen Schematik muss reflektiert und auf die jeweilige Lernsituation angepasst
umgegangen werden. Genauso muss die Vier-Stufen-Methode je nach der zu er-
lernenden Arbeitstätigkeit variabel eingesetzt werden.

Unzulässig ist auch die Auffassung, die Vier-Stufen-Methode verurteile den
Lernenden allein zur Passivität. Der Unterweiser hat auch bei dieser Methode den
Lernenden zur Aktivität anzuhalten. Dies geschieht (1) indem der Lernende zum
gezielten und intensiven Beobachten der vorgeführten Tätigkeit aufgefordert wird.
(2) Der Unterweiser leitet den Lernenden zum selbständigen Tun beim Nachvoll-
zug der Tätigkeit an. (3) Insbesondere fordert er den Lernenden auf, das Was, Wie
und Warum so während bzw. nach der Tätigkeitsausführung mit eigenen Worten
zu beschreiben. Von dorther enthält die Vier-Stufen-Methode, wenn sie konse-
quent eingesetzt wird, bereits Teile eines observativen, mentalen und verbalen
Trainings (s. dazu Kap. C.3.1 im Zusammenhang mit den psychoregulativ akzen-
tuierten Trainingsverfahren).
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Zusammenfassung

Die Vier-Stufen-Methode der Arbeitsunterweisung geht auf das TWI (Training-
Within-Industry)-Programm der nordamerikanischen Industrie im 2. Weltkrieg
zurück. Die Methode ist auf deutsche Verhältnisse übertragen und weiterentwi-
ckelt worden. Sie wird heute in der REFA-Lehre im Rahmen der Arbeitsunterwei-
sung vertreten.

Der Anwendung der Vier-Stufen-Methode geht die Erstellung einer Unter-
weisungsgliederung voraus: Nach Lernabschnitten, Arbeitsablaufbeschreibungen
und Arbeitshinweisen, Kernpunkten sowie Begründungen (Was, Wie und Warum
so) wird die zu lehrende Arbeitstätigkeit aufgeschlüsselt.

Bei der Vier-Stufen-Methode folgt auf eine den Lernenden einstimmende
(1) Vorbereitung, die (2) Vorführung durch den Unterweiser nach Lernab-
schnitten, Kernpunkten und Begründungen. An die Stufe des (3) Nachvollzugs
durch den Lernenden schließt sich die Stufe des (4) Abschlusses bzw. der Übung
an, d. h. der zeitweilig überprüften und unterstützten Alleinarbeit des Lernenden.
Die einzelnen Stufen sind in sich noch fein aufgeschlüsselt (s. Übersicht 7).

Der mehr restriktive Charakter der Vier-Stufen-Methode erlaubt nur, eine
Handlungsregulation mit eingeschränkter Reichweite aufbauen zu können.

Die Vier-Stufen-Methode ist auf die Vermittlung von Arbeitstätigkeiten ein-
geschränkt, bei denen das Vorführen für das Erlernen der Tätigkeit ausreicht. Dies
gilt für Tätigkeiten auf den Stufen der sensumotorischen Regulation und Hand-
lungsplanung, weniger für Arbeiten auf den Stufen der Teilzielplanung und Koor-
dination mehrerer Handlungsbereiche.

Zu einer falsch verstandenen Handhabung der Vier-Stufen-Methode zählt
zum einen, dass der zeitliche Arbeitsablauf mit dem methodisch am besten geeig-
neten Lehrablauf gleichgesetzt wird. Zum anderen wird fälschlich davon ausge-
gangen, dass diese Methode zwingend ein ganzheitliches Lernen erfordert. Die
Vier-Stufen-Methode muss je nach der zu erlernenden Arbeitstätigkeit variabel
eingesetzt werden.

Wichtige Begriffe und Konzepte

TWI (Training-Within-Industry)-Programm
Unterweisungsgliederung

– Lernabschnitte
– Arbeitsablauf und Arbeitshinweise: Kernpunkte
– Begründungen

Vier-Stufen-Methode
– Vorbereitung (1. Stufe)



122 C. Methodologie der Arbeitsunterweisung

– Vorführung (2. Stufe)
– Nachvollzug (3. Stufe)
– Abschluss / Übung (4. Stufe)

Restriktiver Charakter der Vier-Stufen-Methode
Beschränkung in der Anwendung der Vier-Stufen-Methode
Falsch verstandene Handhabung der Vier-Stufen-Methode
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Übungsaufgabe

Erstellen Sie eine Unterweisungsgliederung für eine Ihnen vertraute Arbeitstätig-
keit auf der Stufe der sensumotorischen Regulation oder Handlungsplanung.
Überlegen Sie, wie die Vier-Stufen-Methode nach dieser Unterweisungsgliede-
rung eingesetzt werden soll.
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C.2.2 ANALYTISCHE ARBEITSUNTERWEISUNG

Von analytischer Arbeitsunterweisung wird gesprochen, wenn aufgrund einer
Tätigkeitsanalyse, nach einem systematischen Vorgehen und unter Heranziehung
von Vorübungen, Lernabschnitte für sich allein vollständig erlernt und diese
später dann wieder zusammengesetzt werden.

Dieses Unterweisungsverfahren wird im Folgenden in einem ersten Schritt
näher dargestellt, wobei Seymour (1960, 1966, 1968) zugrunde gelegt wird. In
einem zweiten Schritt wird untersucht, wie sich die Vier-Stufen-Methode in das
analytische Unterweisungsverfahren einordnen lässt und worin die Unterschiede
zwischen beiden Verfahren bestehen. Darauf wird in einem dritten Schritt vertieft
auf den Kernpunkt der analytischen Arbeitsunterweisung eingegangen, nämlich
auf die Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten. Eine Verdeutlichung der Analyse
der Wahrnehmungsfertigkeiten am Beispiel der Mikromontage aus der elektro-
technischen Industrie wird in Schelten (1995) vorgenommen. Hierauf wird an die-
ser Stelle nicht mehr eingegangen. Abschließend wird in einem vierten Schritt,
wie bei dem vorherigen Kapitel über die Vier-Stufen-Methode, eine Beurteilung
der analytischen Arbeitsunterweisung vorgenommen.

Darstellung der analytischen Arbeitsunterweisung

Spezialisierte Arbeitsunterweisung, systematische Arbeitsunterweisung oder ana-
lytisches Arbeitsmethodentraining sind gleichbedeutende Begriffe einer analyti-
schen Arbeitsunterweisung. Sie wird von Seymour unter dem Begriff des „Skills
Analysis Training“ gefasst (Seymour 1968, S. 7). Das Unterweisungskonzept fußt
auf folgenden Grundgedanken: Die Fertigkeiten und Kenntnisse des erfahrenen
Mitarbeiters müssen analysiert werden, damit die Arbeitsmethoden des Mitarbei-
ters, der gekonnt und zügig die Arbeit durchführt, unterwiesen werden können.

Zentraler Punkt der analytischen Arbeitsunterweisung ist somit die Tätig-
keitsanalyse (Übersicht 10). Sie gliedert sich nach einem Fertigkeits- und Kennt-
nisteil.

Zu den Fertigkeiten:

Bei der Fertigkeitsanalyse geht es zuerst darum zu fragen, was der erfahrene Mit-
arbeiter tut, wenn er die Arbeit ausführt: Es wird eine detaillierte Arbeitsbeschrei-
bung erstellt. In größeren Firmen kann dabei auf Arbeiten der Arbeitsplanungsab-
teilungen zurückgegriffen werden, soweit sie detaillierte Arbeitsstudien erstellen.
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Übersicht 10: Tätigkeitsanalyse zur Ermittlung des Unterweisungsprogrammes im Rahmen
einer analytischen Arbeitsunterweisung (nach Seymour 1966, S. 177; 1968,
S. 62 ff., modifiziert)
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Dieses erste Verständnis führt zu dem WIE der Tätigkeit: Wie erreicht der er-
fahrene Mitarbeiter das WAS? Es muss verstanden werden, wie der erfahrene
Mitarbeiter seine Glieder zusammen mit den Sinnen einsetzt, mit anderen Worten,
wie Bewegungs- und Wahrnehmungstätigkeiten zusammengehen. Insbesondere
sind die Wahrnehmungsfertigkeiten des erfahrenen Mitarbeiters zu ermitteln, da
bei der Beherrschung einer Tätigkeit eine besondere Verarbeitung von Wahrneh-
mungen erfolgt. – Dies bedarf einer Erläuterung.

Die Schwierigkeit einer zu bewältigenden industriellen bzw. handwerklichen
Bewegungsaufgabe oder einer Bewegungsaufgabe aus dem Bereich Gesundheit
und Pflege liegt weniger in dem Erlernen der Sequenz der Bewegungen als viel-
mehr in der Aneignung der dazugehörigen Wahrnehmungsfertigkeiten. Letztere
sorgen für die Steuerung und Regelung der Arbeitsbewegungen. Für das Erlernen
von Fertigkeiten sind die Auswahl geeigneter Sinnesempfindungen und die ange-
messene Anpassung dieser Empfindungen an die gestellte Aufgabe die entschei-
denden Schritte. Es muss der optimierte Sinneseinsatz, wie er beim erfahrenen
Mitarbeiter anzutreffen ist, ermittelt werden.

Konkret kann dies z. B. heißen: Der Erfahrene blickt vor einer Arbeitsbewe-
gung auf die Stelle, die später mit dem Werkzeug erreicht werden soll, und be-
wegt das Werkzeug dann ohne hinzuschauen kinästhetisch gesteuert und geregelt
auf diesen Ort zu. Dabei blickt er zugleich auf eine andere Stelle, die im weiteren
Verlauf der Arbeit zu erreichen ist. Die nächstfolgende Situation wird dabei im
Voraus erfasst. Zugleich erkennt er am Geräusch, ob eine Maschine normal läuft
und ein Werkstück richtig eingespannt ist. Dieser Sinneseinsatz wäre u. a. Ge-
genstand der Unterweisung.

Die Bestimmung des WIE der Arbeitstätigkeit nach Bewegungen und Wahr-
nehmungen führt zu einer Verfahrensvorschrift der Tätigkeit. Die Verfahrensvor-
schrift beschreibt die erforderlichen Arbeitsbewegungen und stellt diesen die kor-
respondierenden Wahrnehmungsfertigkeiten gegenüber. Bei Montage- oder Pfle-
getätigkeiten kann dabei nach den Bewegungen der linken und rechten Hand so-
wie den erforderlichen Wahrnehmungspunkten unterschieden werden, wie das
Raster für eine Verfahrensvorschrift in Übersicht 11 wiedergibt.

Übersicht 11: Raster für eine Verfahrensvorschrift einer zu erlernenden Arbeitstätigkeit
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In der Spalte der Wahrnehmungspunkte kann z. B. beschrieben werden, wo-
hin das Auge bereits schauen sollte, während mit linker und / oder rechter Hand
etwas ausgeführt wird und auf welches besondere Arbeitsgeräusch oder auf wel-
che Patientenreaktion geachtet werden muss, um eine Rückmeldung über die rich-
tige Arbeitsausführung zu erhalten.

Sobald für eine Arbeitstätigkeit die Verfahrensvorschrift erstellt ist, lässt sich
die Unterweisung, fünf Fragen folgend, näher bestimmen (vgl. Übersicht 10, im
Anschluss an Seymour 1968, S. 57 ff., modifiziert).

(1) Erfordert die Arbeitstätigkeit an einigen Stellen eine ungewöhnliche Be-
wegungsfertigkeit?
Bewegungsfertigkeiten sind ungewöhnlich, wenn sie sich von alltäglichen Bewe-
gungsfertigkeiten stark unterscheiden. Ungewöhnliche Bewegungen können z. B.
sehr kleinräumige, unter geringstem Krafteinsatz und mit äußerster Führungs- und
Treffsicherheit auszuführende Arbeitsbewegungen sein. Werden ungewöhnliche
Bewegungsfertigkeiten verlangt, müssen Vorübungen konzipiert werden, bevor
die Unterweisung der eigentlichen Arbeitstätigkeit erfolgt.

(2) Erfordert die Arbeitstätigkeit an einigen Stellen eine ungewöhnliche
Wahrnehmungsfertigkeit?
Eine ungewöhnliche Wahrnehmungsfertigkeit kann darin bestehen, dass von ei-
nem Sinn ein sehr hoher Grad an Unterscheidungsfähigkeit verlangt wird. Es kann
z. B. sein, dass an einigen Stellen der Arbeitstätigkeit eine bestimmte kinästheti-
sche Feinsteinstellung („ein besonderes Arbeitsgefühl“) erforderlich ist oder dass
visuell ein besonderes Erfordernis („mit einem Blick etwas erfassen zu können“)
notwendig ist. Sind ungewöhnliche Wahrnehmungsfertigkeiten erforderlich, so
sind Vorübungen zu konzipieren, bevor mit der Unterweisung der gesamten Ar-
beit begonnen wird.

Für Arbeitstätigkeiten dürften Übungen zum Erlernen der notwendigen
Wahrnehmungsfertigkeiten eher notwendig werden als Vorübungen für die erfor-
derlichen Bewegungstätigkeiten. Arbeitstätigkeiten unterscheiden sich in der Re-
gel in den erforderlichen Wahrnehmungsfertigkeiten stärker von alltäglichen Tä-
tigkeiten als in den erforderlichen Bewegungsfertigkeiten.

(3) In welche Lernabschnitte (Teilvorgänge) kann die Arbeitstätigkeit günsti-
ger Weise für die Unterweisung unterteilt werden?
Die Zerlegung der Arbeitstätigkeit in Teilvorgänge richtet sich nach der Schwie-
rigkeit der einzelnen Verrichtungen innerhalb der gesamten Tätigkeit. Die Teile
müssen für sich vollständig in der Beherrschungstechnik und bis zum Beherr-
schungsgrad der erfahrenen Arbeitskraft erlernbar sein, bevor sie mit anderen Tei-
len zur gesamten Tätigkeit zusammengesetzt werden.

(4) Wie werden die Lernabschnitte (Teilvorgänge) zur gesamten Arbeitstätig-
keit zusammengesetzt?
Die Zusammensetzung der isoliert erlernten Teilvorgänge kann in Form eines
progressiven Teillernens erfolgen: Werden die ersten zwei aufeinander folgenden
Teilvorgänge in der erforderlichen Ausführungsweise und Geschwindigkeit (Ziel-
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zeit) beherrscht, so werden beide zusammen geübt. Wird der darauf folgende drit-
te Teilvorgang beherrscht, werden alle drei zusammen geübt. So entstehen immer
größere Übungseinheiten, bis die gesamte Tätigkeit in einem Zug auf erforderli-
che Ausführungsweise und in der Zielzeit geübt wird. Übersicht 12 gibt diese
Möglichkeit des progressiven Teillernens wieder (Form A). Zugleich ist eine an-
dere Möglichkeit angegeben (Form B).

Übersicht 12: Zwei Möglichkeiten des progressiven Teillernens: Zusammensetzung isoliert
erlernter Lernabschnitte (Teilvorgänge) zur gesamten Arbeitstätigkeit. Die An-
zahl der Teilvorgänge ist willkürlich gewählt.
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(5) Wie wird der Lernende zur Arbeitsausdauer der erfahrenen Arbeitskraft
gebracht?
Sobald der Lernende die gesamte Tätigkeit beherrscht, muss er lernen, diese Tä-
tigkeit wiederholt über einen längeren Zeitraum durchführen zu können. Für die
Lernenden muss ein Arbeitsplan aufgestellt werden, aus dem hervorgeht, in wel-
chen Schritten er zu dem Punkt gelangt, bei dem die erlernte Arbeitstätigkeit in
der geforderten Leistung über die ganze Arbeitszeit gelingt.

Die Antworten zu diesen fünf Fragen und die Verfahrensvorschrift machen
den Instruktionsplan aus (s. Übersicht 10).

Nach der Analyse der Fertigkeiten sind die Kenntnisse zu unterscheiden, die
zur erfolgreichen Bewältigung der Arbeit gehören.

Zu den Kenntnissen

Unter den Arbeits- und Arbeitsplatzkenntnissen (s. Übersicht 10) ist das Hinter-
grundwissen zu verstehen, über das der Lernende zur sinnvollen Ausführung sei-
ner Arbeit verfügen sollte und worüber er zu unterrichten ist. Dazu zählt in einem
engeren Sinne ein konkretes Arbeitswissen, wie z. B. die Kenntnis der Bezeich-
nungen von Maschinenteilen und Werkzeugen sowie ein Verständnis um die Ar-
beitsweise der bedienten Maschinen. Die Form der schriftlichen Arbeitsaufträge,
Regeln zur Arbeitssicherheit und die Art und Weise der Entgeltung müssen ver-
standen sein. In einem weiteren Sinne rechnet zu dem Hintergrundwissen, dass
vom Lernenden der Gesamtzusammenhang gesehen wird, in dem die eigene Ar-
beit steht. In der Produktion z. B. heißt dies, dass vor- und nachgelagerte Arbeits-
plätze bekannt gemacht werden. Das vom Lernenden zu fertigende Werkstück im
fertigen Produkt sollte vorgestellt und dabei verdeutlicht werden, welche Funktion
es hierin erfüllt.

Die Qualitätskriterien der vom Lernenden auszuführenden Arbeit müssen in
einer Qualitätsbeschreibung detailliert festgehalten werden. Bei der Unterweisung
liegt damit ein Katalog von Gütemerkmalen vor, denen die Arbeit genügen muss
und an die sich der Lernende halten kann. Maßhaltigkeit, Formgenauigkeit, Lage-
genauigkeit oder Oberflächenbeschaffenheit können z. B. solche Merkmale bei
einem zu fertigenden Werkstück sein.

Der erfahrene Mitarbeiter erkennt sofort Fehler, die während seiner Arbeit
auftreten und weiß, wie darauf zu reagieren ist. Zur analytischen Arbeitsunterwei-
sung zählt somit eine Fehleranalyse, die in das Unterweisungsprogramm mit ein-
fließt. In der Fehleranalyse werden alle möglichen Fehler der Arbeitsausführung
gesammelt und nach folgenden Kriterien zusammengestellt: Bezeichnung des
Fehlers, Aussehen und Ursache des Fehlers, Wirkung des Fehlers auf das Produkt,
Verantwortung für den Fehler, Handlung zur Fehlerbeseitigung und Maßnahmen
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zur Fehlerverhütung. Übersicht 13 gibt einen Ausschnitt aus einer Fehleranalyse
an einem einfachen Beispiel wieder.

Übersicht 13: Ausschnitt aus der Fehleranalyse bei der Herstellung von Holzschrauben
(Seymour 1968, S. 50, übersetzt vom Verfasser)

Aus der Analyse der Kenntnisse wie der Fertigkeiten ergibt sich zusammen
das Unterweisungsprogramm (s. Übersicht 10). Es legt den Unterweisungsinhalt
sowie den Ablauf der Unterweisung konkret fest. Letzterer ist in Übersicht 14
formal dargestellt.
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Übersicht 14: Ablauf einer analytischen Arbeitsunterweisung

Analytische Arbeitsunterweisung und Vier-Stufen-Methode

In die analytische Arbeitsunterweisung ist die im vorangegangenen Kapitel darge-
stellte Vier-Stufen-Methode eingebunden. Bei der Unterweisung der Vorübungen
sowie der Teilvorgänge der Arbeit wird der Unterweiser in der Regel nach der
zweiten und dritten Stufe der Vier-Stufen-Methode (Vorführung und Nachvoll-
zug) vorgehen. Bevor nämlich der Lernende z. B. einen Teilvorgang in der Ziel-
zeit des erfahrenen Mitarbeiters einübt, muss er diesen Teilvorgang zuerst einmal
langsam, im Detail und unter Eingehen auf jeden Handgriff erlernen. Für diesen
Lernvorgang bietet sich die Vier-Stufen-Methode an. Dabei wird die Arbeitsme-
thode der erfahrenen Arbeitskraft zugrunde gelegt.

Während aber nun bei der Vier-Stufen-Methode der Lernende in der vierten
Stufe (Abschluss bzw. Übung) mehr alleine arbeitet, geschieht dies bei der analy-
tischen Arbeitsunterweisung nicht. Bei letzterem Unterweisungsverfahren übt der
Lernende kontrolliert und geplant unter Aufsicht des Unterweisers. Die Teilvor-
gänge werden nach der Methode des erfahrenen Mitarbeiters auf Zielzeit eingeübt
und danach nach dem vorgegebenen Plan des progressiven Teillernens zur ganzen
Arbeit zusammengesetzt.

Die Vier-Stufen-Methode erlaubt ein Teillernen wie auch ein ganzheitliches
Lernen einer Arbeitstätigkeit. In der Unterweisungspraxis wird oft ganzheitlich
vorgegangen, wenn nach der Vier-Stufen-Methode unterwiesen wird. Im Ver-
gleich dazu wird bei der analytischen Arbeitsunterweisung immer in Form eines
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Teillernens vorgegangen. Das Teillernen ist ein Grundgedanke dieses Unterwei-
sungsverfahrens.

Bei der analytischen Arbeitsunterweisung liegt ferner gegenüber der Vier-
Stufen-Methode ein Schwerpunkt auf der Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten,
die der zu erlernenden Arbeitstätigkeit bei gekonnter Ausführung zugrunde liegen.
Besonderer Gegenstand der Unterweisung ist gerade die Vermittlung dieser
Wahrnehmungsfertigkeiten, die eben die wirksame Ausführung einer Arbeitstä-
tigkeit ausmachen. – Auf diese Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten soll im
Folgenden vertieft eingegangen werden.

Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten im Rahmen einer
analytischen Arbeitsunterweisung

Der Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten liegt vereinfacht dargestellt folgende
Überlegung zugrunde: Wenn man bei einer Fertigkeit, die gekonnt ausgeführt
wird, weiß, welcher Sinn welche Aufgaben übernimmt, kann man wirksam den
Lernvorgang beeinflussen, um zur optimalen Verteilung der Sinne zu gelangen.

Beispiele aus dem alltäglichen Leben mögen dies verdeutlichen: Beim Auto-
fahren steuert und regelt die Bewegungsrückempfindung (Kinästhesie) das Aufsu-
chen des Kupplungspedals mit dem linken Fuß sowie das Aufsuchen des Brems-
pedals mit dem rechten Fuß. Das Auge wird dazu nicht mehr eingesetzt. Es über-
nimmt die Kontrolle der Fahrzeugführung. Das Einlegen der Gänge wird über die
Kinästhesie gesteuert und geregelt. Erst wenn ein Gang nicht gefunden werden
kann, muss das Auge mit zu Hilfe genommen werden. Der Zeitpunkt, wann von
einem Gang in den anderen hochgeschaltet werden sollte, wird auditiv über das
Drehgeräusch des Motors bestimmt. Es wird nicht das Auge eingesetzt, um auf
die Tachonadel zu schauen und daraus abzulesen, dass der Zeitpunkt zum Um-
schalten in einen anderen Gang gekommen ist (eine Ausnahme bildet hier eventu-
ell der Sportwagenfahrer). Die Betätigung des Bremspedals wird druckmäßig sehr
fein über die Bewegungsrückempfindung gesteuert und geregelt. Wie fein dies
ausgebildet ist, merken Sie, wenn Sie einmal statt mit dem rechten Fuß mit dem
linken Fuß das Bremspedal betätigen. Eine Bremsung wird trotz heutiger Brems-
kraftverstärker etwas ruckartig erfolgen. Es wird eine Zeit dauern, bis Sie die nö-
tige Bewegungsrückempfindung auch für den linken Fuß für diese Tätigkeit auf-
gebaut haben.

Aus den Beispielen wird deutlich: Es erfolgt eine Aufgabenverteilung. Jeder
Sinn übernimmt die Aufgaben, für die er am besten geeignet ist. Mit anderen
Worten: Der Könner besorgt sich die Informationen zur Durchführung einer Ar-
beit von den Sinnen, die ihm am wirksamsten und am geringsten belastend diese
Informationen liefern.

Aus dieser Grundüberlegung heraus lässt sich nun im Anschluss an Seymour
(1966) und Schelten (1983a) die Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten für
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Arbeitstätigkeiten in vier Schritte einteilen, soweit die Tätigkeiten den Stufen ei-
ner sensumotorischen Regulation oder Handlungsplanung zugeordnet sind (vgl.
Taxonomie von Arbeitstätigkeiten, Kap. B.2):

1. Optimierung des Sinneseinsatzes
2. Schärfeneinstellung der einzelnen Sinne
3. Bestimmung tätigkeitsleitender Informationen (Empfindungen)
4. Strukturierung des Sinnes-Aktionsschemas

Diese Analyseschritte sollen im Folgenden näher erläutert werden.

Zu 1. Optimierung des Sinneseinsatzes:
Welche Empfindungen innerhalb der in Frage kommenden sensorischen Kanäle
(z. B. visueller, auditiver, gustatorischer, olfaktorischer, taktiler und / oder ki-
nästhetischer Kanal, vgl. Kap. B.3.1) werden für jeden einzelnen Arbeitsschritt
oder Teilvorgang der betreffenden Arbeitstätigkeit, bei gekonnter Ausführung,
eingesetzt?

Zur Beantwortung dieser Frage sind für die einzelnen sensorischen Kanäle die
jeweils in diesen Kanälen angesprochenen Empfindungen festzulegen. Solche
Empfindungen können für den visuellen Kanal z. B. sein: Kontrastempfindungen,
Schärfeempfindungen, Räumlichkeits- und Tiefenerfassung u. a. Die Empfindun-
gen müssen speziell auf die Empfindungsanforderungen in den betreffenden Ar-
beitstätigkeiten abgestimmt sein. Zur Festlegung dieser je nach betreffender Tä-
tigkeit unterschiedlichen Empfindungen kann von der allgemeinen Sinnesbe-
schreibung unter Kap. B.3.1 ausgegangen werden.

Zu 2. Schärfeneinstellung der einzelnen Sinne:
Welche Sensibilität (Adaption) muss für die betroffenen Empfindungen eines sen-
sorischen Kanals, bei gekonnter Ausführung der betreffenden Arbeitstätigkeit,
aufgebracht werden?

Gemäß den unter Schritt 1 für einzelne Arbeitsschritte oder Teilvorgänge er-
mittelten Empfindungen gilt es, die entsprechenden Empfindungsschärfen zu
bestimmen. Diese Schärfen müssen speziell auf die Empfindungsanforderungen
der betreffenden Arbeitstätigkeiten abgestimmt sein. Ob diese Schärfenbestim-
mung qualitativ oder quantitativ vorgenommen werden kann, muss sich nach der
betreffenden Arbeitstätigkeit richten.

Zu 3. Bestimmung tätigkeitsleitender Informationen:
Welche Schlüsselinformationen werden innerhalb einer Empfindung, die auf die
nötige Schärfe eingestellt ist, bei der gekonnten Ausführung der betreffenden Ar-
beitstätigkeit, nur noch verwendet?

Vom erfahrenen Mitarbeiter werden nicht mehr alle angebotenen sensorischen
Informationen verarbeitet, sondern nur noch das entscheidende Minimum, das zur
Bewältigung der Arbeitstätigkeit notwendig ist. Diese Restinformationen sind die
Leitungs- oder Führungsinformationen bei jeder gekonnten Bewältigung einer
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Arbeitstätigkeit. Die für eine gekonnte Arbeitstätigkeit leitenden, wirkungsvoll-
sten Informationen gilt es zu bestimmen.

Die alleinige Verwendung tätigkeitsleitender Informationen führt zu einer ge-
ringeren Wahrnehmungsarbeit. Die perzeptive Ermüdung verringert sich.

Zu 4. Strukturierung des Sinnes-Aktionsschemas:
In welcher Ordnung, zu- und nacheinander in Abfolge der Arbeitsschritte oder
Teilvorgänge, werden vom erfahrenen Mitarbeiter die Schlüsselinformationen
nach Analyseschritt 3 bei gekonnter Ausführung der betreffenden Arbeitstätigkeit
eingesetzt?

In den ersten drei Schritten ist die Analyse auf einzelne Empfindungen ausge-
richtet. Im vierten Analyseschritt gilt es, die Koordination dieser Empfindungen
im Zusammenspiel mit der Ausführung der betreffenden Arbeitstätigkeit zu
bestimmen.

Eine vollständige Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten, von der aus die
analytische Arbeitsunterweisung einer Arbeitstätigkeit umfassend gestaltet wer-
den kann, ergibt sich erst bei der Bearbeitung aller vier Analyseschritte. Die
Schritte zwei, drei und vier erfordern allerdings einen gewissen Analyseaufwand
und kommen einer wissenschaftlichen Untersuchung nahe. Für den Unterwei-
sungspraktiker vor Ort, der auf sich gestellt ist, bietet sich eher allein der erste
Schritt an. Aus dem ersten Analyseschritt, verkürzt auch als sensumotorische
Analyse bezeichnet, ergeben sich bereits erste, bedeutsame Aufschlüsse für eine
wirksame Unterweisung. Ein Beispiel wird an dieser Stelle nicht mehr näher dar-
gestellt. Verwiesen sei dazu auf Schelten (1995). Dort erfolgt aus Arbeiten des
Verfassers anhand der Mikromontage der elektrotechnischen Industrie eine Ver-
deutlichung, vgl. auch das entsprechende Themenheft der REFA-Nachrichten
1989, Heft 4.

Beurteilung der analytischen Arbeitsunterweisung

Bei der analytischen Arbeitsunterweisung wird gegenüber der Vier-Stufen-
Methode noch weitaus systematischer, gegliederter und geplanter vorgegangen.
Hinter der analytischen Methode, und dies dürfte das eigentliche Erfolgsrezept
dieser Unterweisung sein, steht eine ausgesprochen detaillierte und fundierte Ana-
lyse der Arbeit und der besten Arbeitsmethode. Von dieser Methode ausgehend
wird die Unterweisung gestaltet. Dies führt zu einer effektiven Unterweisung. Sie
drückt sich in verkürzten Lernzeiten aus, wie Seymour immer wieder eindrucks-
voll belegen konnte (Seymour 1966). So trägt eine in das Deutsche übertragene
Schrift Seymours (1960) im Original den Titel „Operator Training in Industry“,
im Deutschen bezeichnender Weise den Titel „Verkürzung der Anlernzeit“.
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Die Durchführung einer analytischen Arbeitsunterweisung erfordert allerdings
Aufwand. Dieser Aufwand scheint eher von einem hauptamtlich arbeitspädago-
gisch tätigen Personal leistbar zu sein. Darüber hinaus dürfte sich der Einsatz der
analytischen Arbeitsunterweisung nur lohnen, wenn für das Erlernen einer Ar-
beitstätigkeit nach herkömmlicher Methode, sei es nach der Vier-Stufen-Methode
oder auch unpädagogisch nach dem sog. „Beistellverfahren“, drei Wochen oder
länger notwendig sind, um auf den Leistungsstand des erfahrenen Mitarbeiters zu
gelangen (nach Seymour 1966, S. 8). Je länger es dauert, eine Arbeitstätigkeit
vollständig zu erlernen, desto sinnvoller ist der Einsatz der analytischen Arbeits-
unterweisung. Besonders verwiesen sei auf eine falsch verstandene Handhabung
der analytischen Arbeitsunterweisung: Bei einer feinmaschigen Unterteilung der
Arbeit in Teillernschritte kann leicht ein drillmäßiges Training entstehen. Der
Lernende wird unterfordert. Er lernt nicht mehr seinen Fähigkeiten gerecht, son-
dern nur noch mechanisch. Diese irrige Auslegung einer analytischen Arbeitsun-
terweisung kann schnell zu einer leichtfertigen Kritik dieser Methode verleiten,
ohne jedoch der eigentlichen analytischen Arbeitsunterweisung gerecht zu wer-
den.

Im weiteren Verlauf der Beurteilung der analytischen Unterweisungsmethode
soll geklärt werden: a) Welchen Beitrag liefert diese Methode zum Aufbau einer
Handlungsregulation? und b) Bei welchen Arbeitstätigkeiten kann diese Methode
eingesetzt werden?

Zu a): Hier kann das bereits zur Vier-Stufen-Methode Gesagte wiederholt
werden (vgl. Kap. C.2.1). Die analytische Arbeitsunterweisung weist einen re-
striktiven Charakter auf und gestattet im Lichte der hier vertretenen Theorie des
Arbeitens und Lernens nur den Aufbau einer Handlungsregulation mit einge-
schränkter Reichweite. Weitaus stärker noch als die Vier-Stufen-Methode ist die
analytische Arbeitsunterweisung auf eine zerlegende Unterweisung angelegt. Es
kann nur eine Handlungsregulation in der Reichweite aufgebaut werden, wie sie
eben durch den bis in das kleinste Detail geplanten Unterweisungsvorgang dieser
Methode festgelegt wird. Die Eigentätigkeit und Selbststeuerung des Lernenden,
die zu einer komplexeren Handlungsregulation führen würde, steht im Hinter-
grund. Der Lernende wird in allen Punkten des Lernprozesses geführt.

Darin liegt aber zugleich die Stärke dieses Unterweisungsverfahrens. Die si-
chere Führung des Lernenden vom Einfachen zum Schweren bedeutet auch, dass
für ihn das Lernen erleichtert wird. Das Arbeiten in der neuen Arbeitssituation ist
entlastet. Dabei ist aber Folgendes zu beachten: Die Stärke der analytischen Ar-
beitsunterweisung liegt in ihrer Entsprechung bzw. Parallelität zur tayloristischen
Arbeitsorganisation. Geht letztere von der Idee der stark arbeitsteiligen Vorge-
hensweise aus (vgl. Kap. A), so liegt die gleiche Idee einer sehr aufgliedernden
Vorgehensweise auch der analytischen Arbeitsunterweisung zugrunde.

Zu b): Die analytische Arbeitsunterweisung ist besonders geeignet für Ar-
beitstätigkeiten auf den Stufen einer sensumotorischen Regulation und Hand-
lungsplanung. Die Stärke der analytischen Arbeitsunterweisung liegt bei diesen
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Arbeitstätigkeiten. Im Grundsatz kann aber nach diesem Verfahren auch bei kom-
plexeren Arbeitstätigkeiten, wie Teilzielplanung und Koordination mehrerer
Handlungsbereiche (vgl. zu diesen Tätigkeiten, Kap. B.2), verfahren werden. Bei-
spiele finden sich bei Seymour (1960, 1966). Sobald aber das Verfahren bei den
letztgenannten Tätigkeiten eingesetzt wird, verliert es an formaler methodischer
Strenge. Zieht man das formale methodische Vorgehen nach Übersicht 10 heran,
tritt bei den komplexeren Arbeitstätigkeiten die Analyse der Fertigkeiten gegen-
über der Analyse der Kenntnisse in den Hintergrund. Somit werden die Kenntnis-
se für das Erlernen dieser Tätigkeiten bestimmend. Die Analyse der Kenntnisse
kann aber bei komplexeren Arbeiten, die zumeist inhaltlich sehr unterschiedlich
sind, nur von Tätigkeit zu Tätigkeit angepasst erfolgen. Ein einheitliches Vorge-
hen ist nicht mehr erkennbar, so dass nicht mehr inhaltsunabhängig von einer
durchgängigen, griffig lehrbaren Unterweisungsmethode gesprochen werden
kann.

Zusammenfassung

Bei der analytischen Arbeitsunterweisung werden, unter Heranziehung von Vor-
übungen, Lernabschnitte für sich allein vollständig erlernt und diese später dann
wieder zusammengesetzt.

Der Unterweisung geht eine Tätigkeitsanalyse voraus: Die Arbeitsmethode
des erfahrenen Mitarbeiters wird nach Fertigkeiten und Kenntnissen untersucht.
Dieser Analyse folgend wird ein Unterweisungsprogramm zusammengestellt. Das
Unterweisungsprogramm legt den Inhalt und den Ablauf der Unterweisung fest.

Dem Ablauf einer analytischen Arbeitsunterweisung nach folgen auf das
Vermitteln der Arbeits- und Arbeitsplatzkenntnisse Vorübungen. In den Vorübun-
gen werden, soweit sie erforderlich sind, Wahrnehmungs- und Bewegungsfertig-
keiten eingeübt, auf die es bei dem Erlernen des Arbeitsverlaufes besonders an-
kommt und deren Erlernung besondere Schwierigkeiten bereitet. Nach den Vor-
übungen werden die Teilvorgänge der Arbeitstätigkeit für sich nach der Methode
des erfahrenen Mitarbeiters vollständig und bis auf Zielzeit erlernt. Parallel dazu
werden die notwendigen Arbeitskenntnisse vermittelt (Qualitätskriterien, Fehler-
erkennung und -beseitigung). Die isoliert erlernten Teilvorgänge werden in Form
eines progressiven Teillernens zusammengesetzt. Es schließt sich ein Ausdauer-
training an.

Im Rahmen der Tätigkeitsanalyse ist die Analyse der Wahrnehmungsfertig-
keiten besonders wichtig. Diese Analyse folgt vier Schritten: 1) Bestimmung des
optimierten Sinneseinsatzes, 2) Ermittlung der Schärfeeinstellung der einzelnen
Sinne, 3) Erfassung der tätigkeitsleitenden Informationen und 4) Bestimmung der
Struktur des verwandten Sinnes-Aktionsschemas.
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Die Einlösung des ersten Schrittes, auch als „sensumotorische Analyse“ be-
zeichnet, führt den Unterweisungspraktiker bereits zu ersten wesentlichen Hin-
weisen, wie die Unterweisung gestaltet werden kann.

Im Zuge einer Beurteilung der analytischen Arbeitsunterweisung gilt: a) Hin-
ter dieser Methode steht eine ausgesprochen detaillierte Analyse der Arbeitstätig-
keit. Von dieser Analyse ausgehend wird die Unterweisung überaus systematisch
und planvoll gestaltet. b) Die analytische Arbeitsunterweisung gestattet nur den
Aufbau einer Handlungsregulation in der eingeschränkten Reichweite, wie sie
durch den detailliert geplanten Unterweisungsvorgang dieser Methode festgelegt
wird. c) Die Stärke dieser Methode liegt bei der Unterweisung in Arbeitstätigkei-
ten einer sensumotorischen Regulation und Handlungsplanung.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Tätigkeitsanalyse
Wahrnehmungsfertigkeiten
Vorübungen
Progressives Teillernen
Ausdauerübung
Instruktionsplan
Kenntnisse
Qualitätskriterien der Arbeit
Fehleranalyse
Unterweisungsprogramm
Restriktiver Charakter der analytischen Arbeitsunterweisung
Besondere Kennzeichen der analytischen Arbeitsunterweisung:

– Methodik
– Systematik
– Detaillierung
– Gliederung
– Lernführung

Analyse der Wahrnehmungsfertigkeiten:
– Optimierung des Sinneseinsatzes

– Schärfeeinstellung der einzelnen Sinne
– Tätigkeitsleitende Information

– Strukturierung des Sinnes-Aktionsschemas
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Übungsaufgabe

Konzipieren Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit auf der Stufe der sensu-
motorischen Regulation oder Handlungsplanung eine analytische Arbeitsunter-
weisung. Gehen Sie dabei nach der Tätigkeitsanalyse in Übersicht 10 vor.
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C.3 NEUERE METHODEN

C.3.1 HANDLUNGSREGULATORISCHE UNTERWEISUNG

Der Theorie der Handlungsregulation folgend (Kap. B.1) ist das Handeln als eine
vorausschauende Tätigkeit aufzufassen, das sich aufgrund innerer Vorstellungen
oder Abbilder vollzieht. Von handlungsregulatorischer Unterweisung kann immer
dann gesprochen werden, wenn es bewusst um die Entwicklung dieser inneren
Vorstellungen oder Abbilder einer Arbeitstätigkeit geht.

Für eine handlungsregulatorische Unterweisung sind seit den 70er Jahren des
letzten Jahrhunderts eine Reihe unterschiedlicher Ansätze entwickelt worden. Den
Anfang in dieser Reihe bestimmen die sog. „psychoregulativ akzentuierten Trai-
ningsverfahren“. Sie haben in der „kombinierten Unterweisung“ eine Einbindung
in traditionelle Unterweisungsverfahren erhalten. Eine weitere Ausformung ist in
der „sprachakzentuierten Unterweisung“ zu sehen. Einen wichtigen Punkt in die-
ser Methodenreihe markiert die „kognitive Unterweisung“. Diese einzelnen An-
sätze sollen hier nicht mehr detailliert dargestellt werden, siehe hierzu Schelten
(1995). Allein über den Ausgangspunkt der psychoregulativ akzentuierten Trai-
ningsverfähren sowie über den Entwicklungsschritt kognitive Unterweisung wird
hier ein Überblick gegeben. Eine Einordnung und Beurteilung schließt sich an.

Psychoregulativ akzentuierte Trainingsverfahren

Um das innere Handlungsabbild, das innere psychische Modell, einer zu erwer-
benden Arbeitstätigkeit aufzubauen, gilt es, die Tätigkeit ständig geistig zu wie-
derholen. Die psychoregulativ akzentuierten Trainingsverfahren versuchen dies
einzulösen, indem die Beobachtungs-, Vorstellungs-, Denk- und Sprechtätigkeit
des Lernenden in den Unterweisungs- und Lernvorgang einbezogen werden. So
wird zwischen einem observativen, mentalen und verbalen Training unterschieden
(Übersicht 15, vgl. Ulich 1974; Ulich, Triebe, Wunderli 1976; Triebe, Wunderli
1976; Wunderli 1978, 1980; Warnecke, Kohl 1979; Matern 1980a, b; Triebe
1980; Schelten 1983a, S. 57–60, 1983b; zusammenfassend Hacker, Skell 1993,
S. 341–361).

Unter observativem Training ist das planmäßige und gezielte wiederholte Be-
obachten anderer Personen zu verstehen, welche die zu erlernende Arbeitstätigkeit
ausführen. Beobachtet der Lernende die Demonstration einer zu erwerbenden
Arbeitstätigkeit mit einer inneren Beteiligung, findet aufgrund des sog. ideo-
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motorischen Prinzips eine gewisse Mitübung der Muskelgruppen statt, die für den
Bewegungsvollzug benötigt werden. Das ideomotorische Prinzip besagt, dass das
Sehen oder Vorstellen einer Bewegung die Tendenz zu ihrer Ausführung hervor-
ruft. Registrierungen der elektrischen Aktivität der Muskeln weisen eine Erregung
derjenigen Muskelgruppen nach, die an der Ausführung der Bewegung beteiligt
wären (vgl. Rohmert, Rutenfranz, Ulich 1974, S. 98 ff.).

Übersicht 15: Formen psychoregulativ akzentuierter Trainingsverfahren

Unter mentalem Training wird die planmäßige und gezielte wiederholte Ein-
beziehung der Denk- und Vorstellungstätigkeit in der Bewältigung einer Arbeits-
tätigkeit verstanden. Bei der Einbeziehung der Denktätigkeit ist das mentale Trai-
ning kognitiv betont. Bei der Inanspruchnahme der Vorstellungstätigkeit ist es
imaginativ betont.

Das kognitiv betonte mentale Training besteht in einem Nachdenken über die
Arbeitstätigkeit, d. h. in einem planmäßigen Durchdenken der zu erlernenden
Handlungen, vor allem der besonders schwierigen Teile. Das imaginativ betonte
mentale Training besteht in einer intensiven vorstellungsmäßigen Vergegenwärti-
gung der Arbeitstätigkeit, d. h. in einem planmäßigen Sich-Vorstellen der zu er-
lernenden Handlungen.

Das kognitiv betonte mentale Training bietet sich eher für Tätigkeiten an, die
aus der Einhaltung bestimmter Abfolgeschritte gekennzeichnet sind, wie die Be-
dienungstätigkeit einer Maschine oder Anlage oder die Erbringung einer Dienst-
leistung. Lernende können hier angehalten werden, Ablaufbeschreibungen, soge-
nannte „Arbeitspläne“ anzufertigen (vgl. Ulich, Triebe, Wunderli 1976, S. 84 ff.;
Wunderli 1980).

Zu einem imaginativ betonten mentalen Training ist der Lernende bei bewe-
gungsorientierten Fertigkeiten anzuhalten, die mehr den ganzkörperlichen Einsatz
erfordern.

Bei beiden Formen des mentalen Trainings, sei es das kognitiv oder imagina-
tiv betonte, wird das ideomotorische Prinzip wirksam: Ohne Ausführungen der
Handlungen erfolgt bereits eine Aktivierung der zur Einlösung der Handlungen
relevanten Prozesse im Zentralnervensystem.

Die Sprache ist für den Unterweiser das wichtigste Führungsinstrument. Das
verbale Training stellt auf den Einbezug der Sprechtätigkeit beim Erlernen einer
Arbeitstätigkeit ab. Es kann auf der einen Seite in der verbalen Kommunikation
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zwischen Unterweiser und Lernendem über die zu erwerbende Arbeitstätigkeit
und auf der anderen Seite in der Selbstinstruktion des Lernenden bestehen.

In dem Gespräch mit dem Lernenden sind zuvor vom Unterweiser nicht
sprachlich erfasste Bedingungen oder Bestandteile von Arbeitstätigkeiten laut in
Worte zu fassen und damit begrifflich zu fixieren (vgl. Hacker 1986, S. 478, Neu-
auflage 1998). Sprachlich sind gerade die Bewegungsempfindungen – besonders
die kinästhetischen – zu verdeutlichen, die mit einer richtigen Ausführung der zu
erlernenden Arbeitstätigkeit verbunden sind.

Der Lernende ist auf den Einsatz der Selbstinstruktion hinzuweisen. Die
Selbstinstruktion ist ein inneres Sprechen, das bei Schwierigkeiten in der Bewe-
gungsabfolge eingesetzt wird. Selbstinstruktionen fördern die bewusste Regelung
von Arbeitstätigkeiten, erlauben eine Verfügbarkeit über bestimmte Verrichtungs-
teile der Arbeitstätigkeiten und schaffen sprachgebundene regulative Handlungs-
einheiten (vgl. Hacker 1986, S. 265 ff., Neuauflage 1998).

Für die Unterweisung ist es sinnvoll, die einzelnen psychoregulativ akzentu-
ierten Trainingsverfahren miteinander zu verknüpfen und sie insbesondere mit den
traditionellen Unterweisungsmethoden wie Vier-Stufen-Methode und analytische
Unterweisung zu verbinden. Dies führt zu einer kombinierten Unterweisung
(Warnecke, Kohl 1979; Kohl 1982a,b; Bullinger, Kohl 1983, näher Schelten
1995).

Die kombinierte Unterweisung hat im Konzept der sprachakzentuierten Un-
terweisung eine besondere Ausformung gefunden (Witzgall 1982a, b, 1984, dort
als sprachgestütztes Training bezeichnet, näher Schelten 1995). Vereinfacht aus-
gedrückt ist die sprachakzentuierte Unterweisung unter Betonung des mentalen
Lernens ein systematisches Aussprechen von Gedanken während der Mitarbeiter
eine neue Arbeitstätigkeit erlernt: und zwar vom ausführlichen Verbalisieren der
Tätigkeit über ein verkürztes Verbalisieren bis zu einem inneren Sprechen. Mit
anderen Worten: Der Mitarbeiter gibt in abgestufter Form mit eigenen Worten ei-
ne zu erlernende Arbeit wieder. Insbesondere gilt vom Lernenden zu erläutern,
womit, woran, wie und warum etwas von ihm zu tun oder auszuführen ist.

Die Verbalisierung ermöglicht dem Unterweiser eine Kontrolle und Unter-
stützung des Lernvorganges des Mitarbeiters. Insbesondere aber gilt: Der betonte
Spracheinsatz beim Lernen sichert die innere Beteiligung des Mitarbeiters und
fördert entscheidend den Aufbau eines genauen gedanklichen Abbildes der zu er-
lernenden Arbeitstätigkeit. Dieses innere Abbild ermöglicht die wirksame Steue-
rung und Regelung der Arbeitstätigkeit.

Von den psychoregulativ akzentuierten Trainingsverfahren und ihren Aus-
formungen in kombinierte und sprachakzentuierte Unterweisung hebt sich die
kognitive Unterweisung stärker ab. Gemeinsam bleibt allen Verfahren, dass es um
den Aufbau der Handlungsregulation bei einer zu erlernenden Arbeitstätigkeit
geht.
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Kognitive Unterweisung

Komplexe Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung oder Koordinati-
on mehrerer Handlungsbereiche (vgl. Kap. B.2) sind Gegenstand der kognitiven
Unterweisung. Der Lernende muss sich bei komplexen Tätigkeiten selbst Teilziele
setzen können. Teilziele sind geistige Vorwegnahmen von Handlungsergebnissen.
Unter Abbildung gegenwärtiger Arbeitssituationen sind zukünftige geistig vor-
wegzunehmen. Eine planende Aufgabenbewältigung ist erforderlich.

Wenn im Zuge der psychoregulativ akzentuierten Trainingsverfahren von
kognitiv betontem, mentalem Training gesprochen wird (Übersicht 15), bedeutet
dies dort, dass die Kognition, d. h. die verstandesmäßige Erfassung, Mittel der
Einübung ist. Für den Erwerb komplexer Arbeitstätigkeiten ist die Kognition
ebenso Mittel der Einübung wie aber zugleich auch Gegenstand des Lernens.

Wie aber nun ist die Unterweisung anzulegen, um zu einer solchen kognitiven
Bewältigung bei komplexen Arbeitstätigkeiten zu befähigen? Die kognitiven Un-
terweisungsverfahren versuchen hierauf eine Antwort zu geben. Sie sind aus der
handlungspsychologisch fundierten Arbeitspsychologie erwachsen, wie sie beson-
ders von Hacker und Mitarbeitern noch zu Zeiten der DDR getragen worden ist.
Die aus dieser arbeitspsychologischen Richtung stammenden kognitiven Unter-
weisungsverfahren haben Eingang in die DDR-Berufspädagogik gefunden. So hat
sich das Zentralinstitut für Berufsbildung der DDR im Zuge eines Programms zur
Effektivierung der Übungsgestaltung im berufspraktischen Unterricht darum be-
müht, die kognitiven Unterweisungsverfahren auf griffige, eingängige, praxisge-
rechte Unterweisungsmethoden umzusetzen (zusammenfassend Geuther u. a.
1985). Einen vielversprechenden Ansatz, der hier näher dargestellt werden soll,
bildet die kognitive Unterweisungsmethode Heuristische Denkhilfe.

Die kognitive Unterweisung, vgl. auch Volpert, Frommann, Munzert 1984,
hat umfangreich Rühle (1988) eingesetzt. Besonders Sonntag (1989) hat die kog-
nitive Unterweisung aufgegriffen und weiterentwickelt. Besonders verwiesen sei
auf eine Überblicksdarstellung von Sonntag (1993) über die kognitiven Trainings-
verfahren sowie über deren Einsatz in Sonntag (1996, S. 151 ff.). Eine detaillierte
Darstellung der kognitiven Unterweisung geben Hacker und Skell (1993, S. 230–
271). Im Folgenden wird ein kurzer Einblick gegeben, nähere Ausführungen fin-
den sich in Schelten (1995, S. 166 ff.).

Kognitive Unterweisung: Heuristische Denkhilfe

Bei der kognitiven Unterweisung geht es darum, verallgemeinerte Vorgehenswei-
sen zu bilden, die Informations-, Planungs-, Entscheidungs-, Ausführungs- und
Kontrollprozesse bei der Bewältigung komplexer Arbeitsaufgaben unterstützen.
Heuristische Denkhilfen sind dabei vereinfacht übersetzt „Findungs-Regeln“ (von
griech. heuristisch = erfinderisch). Sie sollen dem Lernenden helfen, eine
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komplexe Arbeitstätigkeit selbständig planen und bewältigen zu können. Über-
sicht 16 gibt einen Katalog solcher heuristischer Regeln wieder wie sie Auszubil-
denden im Ausbildungsberuf Elektromonteure (DDR) für Instandsetzungstätigkei-
ten vorgegeben wurden (Höpfner 1983). In Übersicht 16 a sind dazu weiterfüh-
rende Regeln angegeben wie sie Höpfner (1991) unter Regeln zur Unterstützung
der Planung, Durchführung, Kontrolle und Bewertung eines Handelns zusätzlich
mit aufgenommen hat.

Die heuristischen Regeln werden tätigkeitsunabhängig vorgegeben. Sie lassen
sich so auf verwandte Aufgaben übertragen. Leistungsstarke Lernende können mit
diesen Regeln erfolgreich arbeiten. Leistungsschwächere haben damit Schwierig-
keiten. Sie kommen besser mit konkreteren Formulierungen der Regeln zurecht.
Dabei wird aber das Prinzip nicht verlassen, die Regeln weitgehendst allgemein,
d. h. tätigkeitsunabhängig zu formulieren. Statt z. B. „Welche Teilziele sind zu
verfolgen?“ (Regel 4, Übersicht 16) ist es für diese Lernenden im Rahmen der In-
standsetzungstätigkeiten besser zu fragen: „Mit welchen Suchschritten beginnen
Sie? Welcher ist der nächste? Welcher folgt auf diesen?“ (Höpfner, Skell 1983,
S. 164; weitere Beispiele differenzierter heuristischer Regeln siehe Höpfner 1983,
S. 31; Höpfner 1991, S. 89 ff.; Hacker, Skell 1993, S. 230 ff., Sonntag 1996,
S. 151 ff.).

Die Arbeit mit den heuristischen Regeln erfolgt in zwei Phasen (Höpfner
1983; 1991, S. 91 f.). In der ersten Phase führt der Unterweiser die Regeln ein. Sie
werden auf Handzetteln den Lernenden vorgegeben. An einigen Problemen, hier
aus der Instandsetzungstätigkeit, wird das Arbeiten mit diesen Regeln unter Auf-
sicht des Unterweisers geübt. Die erste Phase erstreckt sich auf ca. zweimal zwei
Stunden. Am Ende dieser Phase müssen den Lernenden die Regeln geläufig sein.

In der zweiten Phase, der Praxisphase, sind die Lernenden auf sich gestellt
und arbeiten nach diesen Regeln (ca. 3 Wochen). Sie führen Instandsetzungstätig-
keiten aus und fertigen über die Lösung der Instandsetzungsaufgaben Protokolle
an. In jeder Woche werden die Tätigkeiten der Lernenden einmal in der Gruppe
zusammen mit dem Unterweiser besprochen. Dabei wird anhand der Protokolle
das Vorgehen bei der Lösung der Instandsetzungsaufgaben erörtert. Bei dem selb-
ständigen Einsatz heuristischer Regeln hat es sich nach Sonntag (1993) bewährt,
dass zwei Lernende mit verteilten Rollen zusammen eine Aufgabe bearbeiten:
„Einer der Auszubildenden übernimmt die Steuerung der Aufgabenbearbeitung,
indem er dem anderen Arbeits- und Denkanweisungen in Form von Regeln gibt
und ihn bei Fehlern oder Schwierigkeiten befragt und Hinweise gibt, was man
weiter tun könnte. Bei weiteren Aufgaben werden die Rollen getauscht“ (Sonntag
1993, S. 60).
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Übersicht 16: Katalog allgemeiner heuristischer Regeln zur Bewältigung komplexer Arbeitstä-
tigkeiten: Beispiele zur Analyse der Ausgangssituation, Fortsetzung Übersicht
16a (wiedergegeben nach Höpfner 1983, S. 29)

Übersicht 16a: Katalog allgemeiner heuristischer Regeln zur Bewältigung komplexer Arbeitstä-
tigkeiten: Beispiele zur Ausführung der praktischen Tätigkeit und Analyse des
Ergebnisses, Fortsetzung von Übersicht 16 (Höpfner 1991, S. 90)
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Das Ziel des Arbeitens mit heuristischen Regeln besteht darin, dass der Ler-
nende eine abstrakte Vorgehensweise bei der Bewältigung komplexer Arbeitstä-
tigkeiten verinnerlicht. Insbesondere soll auch ein Nachdenken vor der Arbeitstä-
tigkeit zur Gewohnheit werden. Wird dieses Nachdenken z. B. bei Instandset-
zungstätigkeiten bewusst mittels heuristischer Regeln eingeübt, wird es auch bei
Montagearbeiten beibehalten (Höpfner, Hübel 1984).

Nach diesem Einblick in eine kognitive Unterweisung mittels heuristischer
Denkhilfen soll im Folgenden zu einer allgemeinen Beurteilung der handlungsre-
gulatorischen Unterweisung übergegangen werden.

Beurteilung der handlungsregulatorischen Unterweisung

Die verschiedenen methodischen Ansätze, die unter den Begriff einer handlungs-
regulatorischen Unterweisung fallen, lassen sich nach ihrer Anwendung für Arten
von Arbeitstätigkeiten einteilen.

Psychoregulativ akzentuierte Trainingsverfahren und ihre Ausformung in
kombinierte Unterweisung und sprachakzentuierte Unterweisung sind Verfahren,
die für das Erlernen weniger komplexer Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der sen-
sumotorischen Regulation oder Handlungsplanung geeignet sind (vgl. Kap. B.2).

Die kognitive Unterweisung findet ihren Einsatz bei komplexeren Arbeitstä-
tigkeiten. Dies sind Tätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung oder Koordina-
tion mehrerer Handlungsbereiche (vgl. Kap. B.2). Für die kognitive Unterweisung
ist Voraussetzung, dass Kenntnisse vorhanden sind, die zum Zwecke der Bewälti-
gung komplexer Arbeitsaufgaben bereitgestellt werden können. Darüber hinaus
müssen sensumotorische Regulationen und Handlungsplanungen beherrscht wer-
den, wie sie zur Ausführung komplexer Tätigkeiten auf den Stufen der Teilziel-
planung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche erforderlich sind.

Ein Vergleich der traditionellen Vier-Stufen-Methode mit den psychoregula-
tiv akzentuierten Trainingsverfahren und ihren Ausformungen in kombinierte und
sprachakzentuierte Unterweisung führt zu folgender Aussage: Bei richtiger, kon-
sequenter Handhabung der Vier-Stufen-Methode werden Bezüge zu den psycho-
regulativ akzentuierten Trainingsverfahren hergestellt. Zum Beispiel soll der Ler-
nende bei der Vier-Stufen-Methode den Erwerb einer neuen Arbeitstätigkeit
versprachlichen (s. Stufen 3.2, 3.3 bei der Vier-Stufen-Methode, Kap. C.2.1). Die
Verwandtschaft der Vier-Stufen-Methode mit den psychoregulativ akzentuierten
Trainingsverfahren mag dazu geführt haben, dass die breite Unterweisungspraxis
sich weniger der psychoregulativ akzentuierten Trainingsverfahren und ihren Aus-
formungen der kombinierten und sprachakzentuierten Unterweisung bedient hat.
Wichtig scheint aber, dass sich die Unterweisungspraxis von diesen Ansätzen an-
regen und Elemente in ihre traditionellen Unterweisungsmethoden wie Vier-
Stufen-Methode und analytische Arbeitsunterweisung einfließen lassen kann.
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Für die komplexeren Arbeitstätigkeiten müssen neue Wege beschritten wer-
den. Ein Weg stellt die Unterweisung mittels heuristischer Denkhilfen dar. Sie
scheint ein besonders wirksames Verfahren darzustellen. Grundlegend für die Un-
terweisung komplexer Arbeitstätigkeiten dürfte sein, dem Lernenden für die kog-
nitive Durchdringung der Arbeitstätigkeit Hilfestellungen zu geben. Die Hilfestel-
lungen können dabei nur eine Leitlinie sein, an der eine selbständige und selbsttä-
tige Bewältigung der komplexen Arbeitsaufgabe erfolgen kann.

Vergleicht man die kognitive Unterweisung mittels heuristischer Denkhilfen
mit der noch darzustellenden Leittextmethode im folgenden Kap. C.3.2, dann zei-
gen sich zur Leittextmethode Ähnlichkeiten. Die Leittextmethode ist in West-
deutschland entstanden und dürfte sich parallel und in etwa zeitgleich zur kogniti-
ven Unterweisung in Ostdeutschland entwickelt haben. Eine Variante der Aneig-
nung heuristischer Regeln für selbständig geplantes Vorgehen der Lehrlinge
(Geuther, Siemon, Weigert 1987, S. 60 ff.) macht Parallelitäten zur Leittextme-
thode besonders deutlich. So wird auch von Hacker und Skell (1993), die in der
Tradition Ostdeutschlands stehen, die Leittextmethode als ein komplexes Selbst-
lernsystem mit heuristischen Handlungsanleitungen bezeichnet. Sie stellen die
Leittextmethode an das Ende ihrer Ausführungen über ein Lernen durch Regel-
nutzung: Denken bei der Ausbildung der Tätigkeitsregulation (vgl. Hacker, Skell
1993, S. 268 ff.).

Zum Abschluss der Beurteilung der handlungsregulatorischen Unterweisung
gilt es, auf die Theorie des Arbeitens und Lernens (Kap. B) zurückzukehren. Es ist
bereits geklärt worden, für welche Arbeitsaufgaben nach der Taxonomie von Ar-
beitstätigkeiten (Kap. B.2) die einzelnen methodischen Verfahren der handlungs-
regulatorischen Unterweisung geeignet sind.

Der Beitrag, den die Verfahren zum Aufbau einer Handlungsregulation lie-
fern, ist als hoch anzusehen. Eine Handlungsregulation, wie sie bei Arbeitstätig-
keiten auf den Stufen der sensumotorischen Regulation und Handlungsplanung
erforderlich ist, wird durch den Einbezug psychoregulativ akzentuierter Trai-
ningsverfahren angelegt. Diese Verfahren sind darauf ausgelegt, bewusst ein inne-
res Abbild der zu erlernenden Arbeitstätigkeit vom Lernenden selbst aufbauen zu
lassen. Das Gleiche gilt für die kognitive Unterweisung mittels heuristischer
Denkhilfen. Die Denkhilfen erfordern vom Lernenden bei komplexeren Arbeitstä-
tigkeiten über eine Ziel-, Bedingungs- und Weganalyse den selbständigen Aufbau
einer hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation.
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Zusammenfassung

Die handlungsregulatorische Unterweisung zielt darauf ab, bewusst das innere
Abbild einer zu erlernenden Tätigkeit entstehen zu lassen. Zu diesem Zweck kann
auf verschiedene Methoden zurückgegriffen werden. Sie lassen sich in zwei Be-
reiche aufteilen. Zum einen in Methoden, die für die Unterweisung von Arbeitstä-
tigkeiten auf den Stufen der sensumotorischen Regulation oder Handlungsplanung
(vgl. Kap. B.2) geeignet sind: Psychoregulativ akzentuierte Trainingsverfahren
und ihre Ausformungen in kombinierte und sprachakzentuierte Unterweisung.
Zum anderen in eine Methode, die für die Unterweisung bei mehr komplexeren
Arbeitstätigkeiten auf den Stufen einer Teilzielplanung oder Koordination mehre-
rer Handlungsbereiche (vgl. Kap. B.2) angemessen ist: Kognitive Unterweisung.

Zu den psychoregulativ akzentuierten Trainingsverfahren zählt das observati-
ve, mentale und verbale Training. Eine konsequente und richtige Handhabung der
Vier-Stufen-Methode kann Bezüge zu diesen Trainingsverfahren herstellen.

Bei der kognitiven Unterweisung stellt die Unterweisung mittels heuristischer
Denkhilfen einen vielversprechenden Ansatz dar. Dem Lernenden werden bei der
Bewältigung komplexer Arbeitsaufgaben tätigkeitsspezifische Denkhilfen gege-
ben. Die Denkhilfen zielen auf eine Ziel-, Bedingungs- und Weganalyse ab. Die
kognitive Unterweisung, wie sie in Ostdeutschland zur Zeit der DDR entstanden
ist, weist Ähnlichkeiten zur parallel in Westdeutschland entwickelten Leittextme-
thode auf.

In einem besonderen Maße sind die psychoregulativ akzentuierten Trainings-
verfahren und die kognitive Unterweisung darauf angelegt, den Aufbau einer
Handlungsregulation bei der Bewältigung einer Arbeitstätigkeit zu fördern. Die
Verfahren stehen im Einklang mit der hier vertretenen Theorie des Arbeitens und
Lernens (vgl. Kap. B).

Wichtige Begriffe und Konzepte

Handlungsregulatorische Unterweisung
– Psychoregulativ akzentuierte Trainingsverfahren

– Observatives Training
– Mentales Training
– Verbales Training

– Kognitive Unterweisung
Kognitive Unterweisung mittels Denkhilfen
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Übungsaufgabe

Überlegen Sie für unterschiedliche Segmente des Ihnen vertrauten Arbeits-
bereiches welche Formen psychoregulativ akzentuierter Trainingsverfahren in
Frage kommen.
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C.3.2 LEITTEXTMETHODE

Die Leittextmethode ist in den achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts in der
betrieblichen Bildung entstanden. Im Zuge einer projektorientierten Berufsausbil-
dung in den Ausbildungswerkstätten großer Betriebe ging es darum, eine flexible
Lernorganisation zu finden, die das herkömmliche Lernen im Gleichschritt auf-
hebt, wie sie traditionell an die Lehrgangsausbildung (vgl. Ploghaus 2003) gekop-
pelt ist. Insbesondere wurde begonnen, die Leittextmethode mit Leittext-
gesteuerten Projekten in Verbindung zu bringen, gekoppelt mit eigenständigen
Ausbildungskonzeptionen zur Förderung von Schlüsselqualifikationen. Eine pro-
jekt- und transferorientierte Ausbildung (PETRA) der Firma Siemens ist dabei
z. B. zu Anfang sehr bekannt geworden (vgl. Borretty, Fink, Holzapfel, Klein
1988).

Im Zuge eines handlungsorientierten Unterrichts hat ein Leittext orientiertes
Vorgehen auch in beruflichen Schulen spätestens seit den 90er Jahren des vorigen
Jahrhunderts Beachtung gefunden. Hier wird die Leittextmethode in einer auf
schulisches Lernen angepassten Form zur Anleitung von selbstgesteuerten Lern-
prozessen eingesetzt. Im Folgenden soll allein die Leittextmethode, wie sie im be-
trieblichen Lernen entstanden ist, dargestellt werden.

Darstellung der Leittextmethode

Die Leittextmethode steuert anhand schriftlicher Unterweisungsunterlagen das
Selbstlernen. Der Lernende wird systematisch zum Durchdenken der zu bewälti-
genden Arbeitstätigkeit angeleitet. Der Ausbilder, in der Rolle eines Beraters und
Unterstützers, gibt ergänzende fachliche Hilfestellungen.

Übersicht 17 gibt das Phasen- oder Artikulationsschema der Leittextmethode
wieder. Der Lernende soll sich aneignen, bei der selbständigen Bewältigung einer
Arbeitstätigkeit in sechs Phasen vorzugehen. Das Durchlaufen der einzelnen Pha-
sen wird mit bestimmten methodischen Hilfen sichergestellt. Die sechs Phasen
beschreiben eine vollständige Handlung, wie sie auch einem handlungsorientier-
ten Unterricht zugrunde liegen können. Die Phase Information steht dabei für
Wahrnehmen, Planung und Entscheidung für Denken, Ausführung für Tun und
Kontrolle sowie Bewertung für Rückkopplung.
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Übersicht 17: Ablauf der Leittextmethode

Zu 1. Information:
Hier verschaffen sich die Lernenden im Team zu zweit, zu dritt oder zu viert ein
klares Bild von der zu lösenden Arbeitsaufgabe. Schriftliche Leitfragen helfen da-
bei. So lauten z. B. Fragen aus einem Leitfragentext über „Zeichnungslesen – Le-
sen einer Gruppenzeichnung“: Erkenne die Verbindung der Einzelteile! Welche
Teile werden direkt miteinander verbunden? Z. B. Teil 1 und 2; Teil 3 und 4
mit 5, 6 und 7. Wie werden die Teile miteinander verbunden? Z. B. durch
Schweißen, Nieten, Verschrauben usw. Leitsätze können eine kurze Zusammen-
fassung arbeitsbezogener Kenntnisse wiedergeben. Die Lernenden können auf
diese Leitsätze zurückgreifen, soweit sie glauben, dass eine Aneignung, Auffri-
schung oder Vertiefung dieser Kenntnisse notwendig ist. Leitsätze können auch
als Informationsarbeitsblätter bezeichnet werden. In einem Leitsatz Bohren wer-
den z. B. das Spannen von Rundteilen mit Text und Skizzen erläutert.

Zu 2. Planung:
In dieser Phase geht es darum, dass die Lernenden den Arbeitsablauf gedanklich
vorwegnehmen. Die Arbeitsschritte sowie die notwendigen Hilfsmittel und Werk-
zeuge werden in einem Arbeitsplan schriftlich festgelegt. Dazu können betriebsei-
gene Formblätter herangezogen werden. Leitfragen zur Arbeitsplanung stellen



150 C. Methodologie der Arbeitsunterweisung

z. B. sicher, dass am Ausgangswerkstück die Reihenfolge der Veränderungen fest-
gelegt oder Abfolgen und Abhängigkeiten von Bearbeitungsschritten erkannt
werden. Zugleich entwerfen die Lernenden Auswertungskriterien für den Kon-
trollbogen, mit dem nach der Arbeitsausführung bestimmt wird, ob der Arbeits-
auftrag fachgerecht ausgeführt worden ist.

In den Phasen der Information und Planung sollte den Lernenden eine Lern-
umgebung zur Verfügung stehen, die über die Leitfragen und Leitsätze hinaus-
geht. Dies wäre Fachliteratur, Anschauungsmaterial sowie Personalcomputer mit
multimedialer Softwareausstattung.

Der Idealform der Leittextmethode nach arbeiten die Lernenden in den Pha-
sen der Information und Planung eher als Team allein. Der Pädagoge, hier der Un-
terweiser, tritt verstärkt in der anschließenden Phase der Entscheidung auf.

Zu 3. Entscheidung:
Die Lernenden führen mit dem Unterweiser ein Fachgespräch. Hier stellen sie Ar-
beitsplan und Kontrollbogen dem Unterweiser vor. Gegebenenfalls vorhandene
Fehler werden analysiert. Wissenslücken lassen sich gezielt im Kleingruppenun-
terricht beheben. Der Unterweiser muss sich beim Fachgespräch in den Arbeits-
plan der Lernenden eindenken und bereit sein, auch ungewöhnliche Vorgehens-
weisen zu akzeptieren. Nach dem Fachgespräch erfolgt die Freigabe der Arbeits-
planung zur Arbeitsausführung. Die Freigabe kann sich bei komplizierten und teu-
ren Arbeitsaufträgen auf eine Teilfreigabe beschränken. Nach der Abarbeitung der
Teilfreigabe erfolgt wieder ein Fachgespräch mit dem Unterweiser über das weite-
re Vorgehen.

Zu 4. Ausführung:
Die intensive Arbeitsvorbereitung stellt sicher, dass das anschließende Vorgehen
bei der Arbeitsausführung durchdacht ist. Dadurch wird es den Lernenden in der
Regel ermöglicht, die Arbeit selbständig auszuführen. Der Unterweiser steht für
Hilfestellungen zur Verfügung.

Bei der Leittextmethode hat sich die gruppengeplante Einzelarbeit bewährt.
Bei dieser Sozialform erfolgt die Lernarbeit in den Phasen der Information, Pla-
nung und Entscheidung arbeitsgemeinschaftlich. In der Phase der Ausführung ist
aber der Lernende auf sich alleine gestellt. Dies zwingt ihn in den Phasen der In-
formation, Planung und Entscheidung bewusst an der Lernarbeit teilzunehmen, da
er in der Ausführungsphase kaum durch ein arbeitsgemeinschaftliches Netz ge-
stützt wird. Die Phasen Kontrolle und Bewertung können wiederum arbeitsge-
meinschaftlich wie auch individuell erfolgen.

Zu 5. Kontrolle
In dieser Phase überprüft der Lernende selbständig, ob der Arbeitsauftrag fachge-
recht ausgeführt worden ist. Dazu zieht er den in der Phase 2 ‚Planung‘ entworfe-
nen und in der Phase 3 ‚Entscheidung‘ festgelegten Kontrollbogen heran.
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Gegebenenfalls vorhandene Soll-Ist-Abweichungen werden von ihm selbst analy-
siert und etwaige Fehler auf ihre Ursachen ergründet. Der Lernende erwirbt durch
die Selbstauswertung die Fähigkeit, die eigene Arbeitsleistung zu beurteilen. Ar-
beitsausführung und Qualitätssicherung sollen in der späteren Berufstätigkeit zu
einem Arbeitsgang zusammengeführt werden.

Zu 6. Bewertung
Der Lernende stellt sein Arbeitsergebnis zusammen mit dem Kontrollbogen dem
Unterweiser vor. Dieser nimmt eine Fremdkontrolle vor. In dem Fachgespräch mit
dem Unterweiser kommt es besonders darauf an, das Gelungene herauszustellen
sowie die gemachten Fehler und ihre Ursachen zu besprechen. Der Lernende er-
fährt eine Rückmeldung. Dadurch lässt sich bestimmen, was beim nächsten Mal
besser gemacht werden kann. Um die nächsten Lernschritte zu planen, wird ge-
meinsam überlegt, was zu wiederholen, vertiefen bzw. weiterzuführen ist.

Nach der Leittextmethode kann ein Lernender allein arbeiten. Es bietet sich
jedoch an, dass die Lernenden im Team zu zweit, zu dritt oder auch zu viert nach
dieser Methode vorgehen. Die Beantwortung der Leitfragen, das Durcharbeiten
von Leitsätzen, die Erstellung eines Arbeitsplanes und der Entwurf eines Kon-
trollbogens werden besonders von dem gedanklichen Austausch über die zu be-
wältigende Arbeit begünstigt.

Die Leittextmethode ist vielgestaltig ausgeformt worden. So gibt es generell
allgemeine und spezielle Leittexte (Übersicht 18). Daneben kann nach Einsatzbe-
reichen gesehen von Grundlagenleittexten, Experimentalleittexten, Erkundungs-
leittexten, Lehrgangsleittexten, Projektleittexten oder Auftragstypenleittexten ge-
sprochen werden.

Übersicht 18: Eine Einteilung von Leittexten
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Erstellung von Leittexten

Bei der Entwicklung von Leittexten hat es sich bewährt, von den (1) Tätigkeiten
auszugehen, die ein Lernender bei einer Arbeitsaufgabe zu bewältigen hat (im
Folgenden nach Koch, Selka 1991, S. 97ff.). Dabei sind gedankliche Operationen
mit zu erfassen, die zur erfolgreichen Arbeitsbewältigung erforderlich sind. Dies
kann z. B. eine bestimmte Bearbeitungsreihenfolge sein, die es zu erkennen gilt.
Nach der Ermittlung der Tätigkeiten werden (2) die Kenntnisse aufgelistet, die zur
fachgerechten Ausführung der Arbeitsaufgabe notwendig sind. Daraus ergeben
sich (3) die Quellen, aus denen der Lernende die erforderlichen Informationen
entnehmen kann. Solche Informationsquellen sind etwa Lehrbücher, Handbücher,
Tabellenbücher, Betriebsanleitungen, technische Dokumentationen, Zeichnungen,
Schaltpläne. Zuletzt (4) werden die Leitfragen bzw. Leithinweise formuliert. Da-
bei ist zu überlegen, was der Lernende vor und während der Arbeit zu denken und
zu tun hat. Die Leitfragen und Leithinweise sollen dazu führen, dass der Lernende
sich aus den Informationsquellen jene Kenntnisse aneignet, die erforderlich sind,
die gestellte Arbeitsaufgabe fachgemäß zu bewältigen (vgl. auch Rottluff 1992,
S. 93ff.). Detaillierter sei hier neben der o. g. Literatur auch für ähnlich gelagerte
Überlegungen zur Erstellung von Selbstlernmaterialien für einen fächerübergrei-
fenden und handlungsorientierten Unterricht in der Berufsschule auf Schelten
(1994, S. 294ff.) verwiesen.

Beurteilung der Leittextmethode

Die Leittextmethode ist besonders darauf ausgelegt, planmäßig das fachliche
Denken und Handeln zu fördern. Der Auszubildende lernt, dass es bei sachgerech-
ter Ausführung einer Arbeit darauf ankommt, diese zu durchdenken. Den Durch-
denkungsprozess leitet der Leittext an. Dabei kann der Leittext diese Anleitung zu
Anfang einer Berufsausbildung in engen Schritten und zum Ende der Ausbildung
in weiten Schritten vorgeben.

Bei der Leittextmethode übernimmt der Ausbilder die Rolle eines Beraters
und Unterstützers. Er moderiert den Lernvorgang. Als Unterweiser leitet er die
Auszubildenden zur möglichst selbständigen Nutzung der schriftlichen Lernmittel
an und achtet darauf, dass die Lernenden sich bei gemeinsamem Vorgehen gegen-
seitig fördern. Mit anderen Worten: Das Lernverfahren nach der Leittextmethode
ist stark lernerzentriert: Viel Initiative und Aktivität ist auf den Auszubildenden
übertragen. Für den Ausbilder bedeutet dies, dass er ein der Leittextmethode ent-
sprechendes Verständnis für die eigene Tätigkeit entwickeln muss. Wenn er eine
Unterweisung nach der Vier-Stufen-Methode durchführt, steht er im Mittelpunkt
des Geschehens. Nach der Leittextmethode vermittelt er längst nicht mehr alle
Kenntnisse und Fertigkeiten selbst. Von ihm ist nun weniger ein Vormachen und
Anweisen der Auszubildenden gefragt. Seine Funktion verlagert sich mehr in das
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Entwickeln von Leitfragen, Leitsätzen, Kontrollbögen, Planungshilfen sowie in
das Besprechen von Antworten, Vorschlägen, Problemen und Ergebnissen der
Lernenden. Fachgespräche nehmen bei gründlicher Durchführung viel Zeit in An-
spruch. Die Arbeit des Ausbilders wird nicht weniger. Sie verschiebt sich nur in
der Akzentsetzung auf die Konzeptions-, Beratungs- und Unterstützungstätigkeit.
Übersicht 19 gibt in einer Gegenüberstellung die unterschiedlichen Aufgaben des
Ausbilders und des Lernenden bei der Vier-Stufen-Methode und der Leittextme-
thode wieder.

Übersicht 19: Gegenüberstellung der Aufgaben des Ausbilders und des Lernenden bei der
Vier-Stufen-Methode und der Leittextmethode (Koch, Selka 1991, S. 15)
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Das vertextete Lernen bei der Leittextmethode bereitet leseschwachen, lern-
ungewohnten oder leistungsschwächeren Lernenden zusätzliche Schwierigkeiten.
Allerdings ermöglicht das selbstgesteuerte, individuelle Lernen nach der Leit-
textmethode dem Unterweiser, sich besonders mit leistungsschwächeren Lernen-
den zu befassen und diesen besondere Hilfestellungen und Führungen zu geben.

Bei Einführung der Leittextmethode sind die Planungszeiten in den Phasen
der Information, Arbeitsplanung und Entscheidung (s. Übersicht 17) noch beson-
ders lang. Den Auszubildenden ist dieses Lernen, bei dem sie keine rezeptive
Lernhaltung mehr einnehmen können, ungewohnt. Mit zunehmender Vertrautheit
mit der Leittextmethode reduzieren sich die Planungszeiten. Sie bleiben jedoch
immer noch lang. Allerdings kann nach intensiver Planung zügig gearbeitet wer-
den, so dass zumeist die aufwändige Vorbereitungszeit wieder aufgeholt werden
kann.

Die in Westdeutschland eingangs in den 80er Jahren im Rahmen von Modell-
versuchen zur Projektausbildung entwickelte Leittextmethode ist mit der in Ost-
deutschland entwickelten kognitiven Unterweisung mittels heuristischer Denkhil-
fen verwandt. Hierauf ist bereits im vorhergehenden Kap. C.3.1 eingegangen wor-
den. Gegenüber der kognitiven Unterweisung mittels heuristischer Denkhilfen
nimmt die Leittextmethode jedoch schon einen eigenen Stellenwert ein, so dass
sie in diesem Studienbuch auch gesondert dargestellt wird. Das methodische Vor-
gehen bei der kognitiven Unterweisung ist noch mehr offen gehalten. Die Leit-
textmethode ist demgegenüber bereits stärker methodisch formalisiert. Ein Ab-
laufschema mit sechs Schritten und methodischen Stützen zu jedem Schritt, zu-
sammen mit einer mehr als punktuellen Erprobung dieser Methode, lässt die Leit-
textmethode bereits als ein methodisch griffiges Unterweisungsverfahren erschei-
nen. Es ist ein formalisiertes Selbstlernsystem mit Anleitungen.

Es bleibt zu vermerken, dass es, unabhängig von der hier dargestellten Leit-
textmethode im technisch-gewerblichen Bereich, in anderen Bereichen artver-
wandte Lehrverfahren gibt. So kann z. B. in der Krankenpflegeausbildung der
Ressourcen und Ist-Zustand eines Patienten von den Lernenden ermittelt werden,
indem sie einen Leitfaden bearbeiten, der zu vorgegebenen Punkten der Lebensak-
tivitäten des Patienten wie z. B. Atmen / Kreislauffunktion, Sich bewegen, Pfle-
gen / Kleiden, Essen / Trinken, Ausscheiden, Regulieren der Körpertemperatur
usw. schriftlich Stellungnahmen einfordert. Ein Pflegeplan gibt zur schriftlichen
Erstellung die Kategorien Pflegeprobleme / Ressourcen, Pflegeziele, Pflegemaß-
nahmen vor.

Zum Abschluss der Beurteilung der Leittextmethode sei noch einmal auf die
Theorie des Arbeitens und Lernens (Kap. B) zurückgekehrt.

Der Beitrag, den die Leittextmethode zum Aufbau einer Handlungsregulation
liefert, ist als hoch anzusehen. Die methodischen Elemente wie Leitfragen, Leit-
sätze, Arbeitsplan, Kontrollbogen und Fachgespräch ermöglichen und erfordern
den selbständigen Aufbau einer hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation.
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Der Taxonomie von Arbeitstätigkeiten nach eignet sich die Leittextmethode
gerade zur Unterweisung komplexerer Arbeiten auf den Stufen einer Teilzielpla-
nung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche. Dem Lernenden werden für
die Bewältigung komplexer Arbeitsaufgaben methodisch durchdachte Hilfestel-
lungen gegeben. Wird eine komplexe Arbeitsaufgabe mittels der Leittextmethode
bewältigt, dürften im Sinne der Schlüsselqualifikationen besonders kognitive Fä-
higkeiten, personale Fähigkeiten mit einzelpersönlicher Betonung und – bei einem
Lernen im Team – soziale Fähigkeiten bei den Lernenden gefördert werden (vgl.
hierzu das Konzept der Schlüsselqualifikationen in Kap. E).

Zusammenfassung

Die Leittextmethode ist im Zuge projektorientierter Berufsausbildung in großen
Betrieben entstanden. Sie ermöglicht eine flexible Lernorganisation und hebt das
herkömmliche Lernen im Gleichschritt, wie sie traditionell an die Lehrgangsaus-
bildung gekoppelt ist, auf.

Bei der Leittextmethode wird mit Hilfe schriftlicher Unterweisungsunterlagen
das Selbstlernen gesteuert. Der Lernende wird systematisch zum Durchdenken der
zu bewältigenden Arbeitstätigkeit angeleitet. Der Unterweiser, in der Rolle eines
Beraters und Unterstützers, gibt ergänzende Hilfestellungen. Viel Aktivität und
Initiative liegt beim Lernenden.

Die Leittextmethode bestimmt sich über sechs Ablaufschritte, denen jeweils
methodische Hilfen zugeordnet sind: Die Unterweisung einer Arbeit beginnt mit
der Information (1), angeleitet durch Leitfragen und Leitsätze. Es folgt die Pla-
nung (2), unterstützt durch Leitfragen und einen Arbeitsplan. In der Entscheidung
(3) wird ein Fachgespräch mit dem Unterweiser geführt. Auf die Arbeitsausfüh-
rung (4) folgt die Kontrolle (5) über einen vom Lernenden selbst gestalteten Kon-
trollbogen. Es schließt sich eine Bewertung (6) in einem Fachgespräch mit dem
Unterweiser an.

Es können bei der Leittextmethode allgemeine und spezielle Leittexte unter-
schieden werden. Leittexte lassen sich nach Einsatzbereichen einteilen.

Bei der Erstellung von Leittexten wird von den Tätigkeiten einer Arbeitsauf-
gabe ausgegangen und nach den zugehörigen Kenntnissen gefragt. Letztere führen
zu Informationsquellen. Die Leitfragen und Leithinweise sollen dazu führen, dass
der Lernende sich aus den Informationsquellen Kenntnisse zur Lösung der Ar-
beitsaufgabe aneignet. Bei der Leittextmethode steht für den Unterweiser die
Konzeptions-, Beratungs- und Unterstützungstätigkeit im Vordergrund.

Die Leittextmethode ist auf den selbständigen Aufbau einer hierarchisch-
sequentiellen Handlungsregulation ausgelegt. Die Methode ist besonders für die
Unterweisung komplexerer Arbeitstätigkeiten auf den Stufen einer Teilzielpla-
nung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche geeignet. Es besteht Ver-
wandtschaft zur Methode der kognitiven Unterweisung mittels heuristischer
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Denkhilfen (vgl. Kap. C.3.1). Wird eine komplexe Arbeitstätigkeit mittels der
Leittextmethode bewältigt, dürften Schlüsselqualifikationen gefördert werden.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Leittextmethode
– Sechs Phasen: Information, Planung, Entscheidung, Ausführung,

Kontrolle, Bewertung
– Methodische Hilfen: Leitfragen, Leitsätze, Arbeitsplan, Fachgespräch,

Kontrollbogen
Allgemeiner Leittext, Spezieller Leittext, Leittexte nach Einsatzbereichen
Erstellung von Leittexten
Beurteilung der Leittextmethode

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Fischer, H.-P., H. Merkel, R. Walz: Projektorientierte Fachbildung im Berufsfeld Metall: Ein
Gestaltungsansatz der Lernorganisation im Werk Gaggenau der Daimler-Benz AG, Berlin
1982 (Modellversuche zur beruflichen Bildung, Heft 9)
Kap. 3: Lernorganisation der Ausbildungskonzeption Daimler-Benz Gaggenau
Kap. 4: Ermittlung der Ausbildungsinhalte der Speziellen Fachbildung und Strukturierung in
Ausbildungsabschnitte

Koch, J., R. Selka: Leittexte – ein Weg zu selbständigem Lernen, Teilnehmerunterlagen, hrsg.
vom Bundesinstitut für Berufsbildung, 2. völlig überarbeitete Aufl., Berlin 1991
Kap. 2: Leittext-Theorie – gar nicht grau
Kap. 5: Leittexte entwickeln
Anhang: Beispiele aus der Praxis

Riedl, A.: Didaktik der beruflichen Bildung, Stuttgart 2004
Kap. 8: Leittexte in der beruflichen Bildung

Rottluff, J.: Selbständig lernen: Arbeiten mit Leittexten, Weinheim 1992
Kap. 1: Die Methode unter der Lupe
Kap. 3: Bisherige Erfahrungen – ein Überblick

Schelten, A.: Begriffe und Konzepte der berufspädagogischen Fachsprache. Eine Auswahl, Stutt-
gart 2000

Übungsaufgabe

Erstellen Sie für eine Ihnen vertraute komplexe Arbeitstätigkeit allgemeine Leit-
fragen zum Verständnis des Arbeitsauftrages (Informationsphase) wie auch all-
gemeine Leitfragen zur Anfertigung eines Arbeitsplanes (Planungsphase). Ent-
werfen Sie zur Überprüfung der Arbeitsführung einen Kontrollbogen (Kontroll-
phase).
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C.4 UNTERWEISUNG IM ZUSAMMENHANG MIT DER THEORIE DES
ARBEITENS UND LERNENS

Nachdem die Unterweisungsmethoden vorgestellt worden sind, soll im Folgenden
zusammenfassend der Blick auf die Theorie des Arbeitens und Lernens zurück
gerichtet werden. Dabei wird wieder den zwei Punkten (1) Beitrag der Unterwei-
sungsmethoden zum Aufbau einer Handlungsregulation und (2) Einordnung der
Methoden in die Taxonomie von Arbeitstätigkeiten gefolgt.

(1) Beitrag der Unterweisungsmethoden zum Aufbau einer Handlungsregulation

Der Theorie des Arbeitens und Lernens nach sind Qualifizierungsmaßnahmen so
anzulegen, dass der Mitarbeiter ganz bewusst über die Handlungsregulation seiner
Arbeit verfügen lernt. Der Lernvorgang muss durch eine schrittweise Zurücknah-
me der Steuerung durch den Unterweiser gekennzeichnet sein. Das Kennzeichen
der Unterweisung für eine Arbeitsqualifizierung heißt: Selbständige Einarbeitung
des Lernenden in eine neue Arbeitsaufgabe unter pädagogischer Beratung durch
den Unterweiser. Die Unterweisungsmethoden müssen so darauf ausgelegt sein,
dass vom Lernenden selbständig eine breit angelegte hierarchisch-sequentielle
Handlungsregulation aufgebaut wird. Mit anderen Worten: Der Lernende muss
sich vom zu erlernenden Arbeitsvollzug ein allgemeines und gleichzeitig differen-
ziertes inneres Abbild verschaffen. Der Lernende muss ferner die Möglichkeit ha-
ben, eine individuell optimierte Handlungsregulation zu entwickeln. Das Ziel be-
steht in Unterweisungsverfahren, die zur Flexibilität in Bezug auf künftige wech-
selnde berufliche Anforderungen befähigen.

Die traditionellen Unterweisungsmethoden, wie sie bis zur analytischen Ar-
beitsunterweisung in den Kapiteln C.1 bis C.2.2 dargestellt worden sind, enthalten
zwar Komponenten für den Aufbau einer regulativen Bewältigung der neu zu er-
lernenden Arbeitstätigkeit. Der Beitrag ist aber erst einmal beschränkt. Aus hand-
lungsregulatorischer Sicht wird nur ein inneres Abbild der Arbeitstätigkeit mit
eingeschränkter intellektueller Durchdringung aufgebaut. Der Lernprozess unter-
liegt einer direkten Steuerung durch den Unterweiser. Es wird eher ein reproduk-
tiver Handlungsvollzug entwickelt: Im Zuge des Lernprozesses erfolgen weniger
bedeutsame Erweiterungen der erworbenen Vorgaben. Dies führt zur Unselbstän-
digkeit. Dem erlernten Handlungsvollzug mangelt es an Flexibilität bzw. Über-
tragbarkeit für neue Arbeitssituationen. Mit anderen Worten: Die aufgebaute hie-
rarchisch-sequentielle Handlungsregulation, d. h. das Handlungsprogramm, weist
eine eingeschränkte Reichweite auf. Das Handlungsprogramm ist eher spezifisch
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auf den besonders unterwiesenen Handlungsvollzug ausgerichtet, ohne mehr
abstrahierenden und damit weiter reichenden Charakter aufzuweisen.

Erst die bewusste Betonung psychoregulativ akzentuierter Komponenten bei
den traditionellen Unterweisungsmethoden, wie sie aus der handlungsregulatori-
schen Unterweisung bekannt sind, bricht den mehr restriktiven Charakter der tra-
ditionellen Unterweisungsmethoden wie Vier-Stufen-Methode und analytische
Arbeitsunterweisung auf. Eher die kognitive Unterweisung sowie insbesondere
die Leittextmethode lassen den Aufbau einer uneingeschränkten Handlungsregula-
tion zu. Diese Methoden lassen den mehr restriktiv ausgerichteten Charakter der
traditionellen Methoden wie Vier-Stufen-Methode und analytische Arbeitsunter-
weisung hinter sich.

(2) Einordnung der Unterweisungsmethoden in die Taxonomie von
Arbeitstätigkeiten

Zieht man aus der Theorie des Arbeitens und Lernens die Taxonomie von Arbeits-
tätigkeiten heran, wird deutlich, dass die traditionellen Unterweisungsmethoden
mehr auf die unteren Stufen der Taxonomie beschränkt sind: Für Arbeitstätigkei-
ten einer sensumotorischen Regulation oder Handlungsplanung bieten die her-
kömmlichen Unterweisungsmethoden (vgl. Kap. C.1 und C.2) eher eine gute Hil-
festellung als für Arbeitstätigkeiten der höheren Taxonomiestufen wie Teilziel-
planung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche. Dies gilt auch, wenn
psychoregulativ akzentuierte Komponenten, wie sie aus der handlungsregulatori-
schen Unterweisung bekannt sind, bei den traditionellen Unterweisungsmethoden
betont werden.

Die kognitive Unterweisung im Rahmen der handlungsregulatorischen Un-
terweisung zielt auf die Unterweisung bei Arbeitstätigkeiten der höheren Stufen
wie Teilzielplanung und Koordination mehrerer Handlungsbereiche ab. Einen
deutlichen Schritt in die Richtung von Unterweisungsverfahren für Arbeitstätig-
keiten auf den höheren Stufen leistet die Leittextmethode (Kap. C.3.2).

Die Vermittlung umfangreicher, komplexer Handlungsregulationen, wie sie
für anspruchsvolle Arbeitsplätze erforderlich sind, machen besondere Unterwei-
sungsmethoden notwendig. Dies sind Methoden für Arbeitstätigkeiten auf den
Stufen einer Teilzielplanung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche. Die
kognitive Unterweisung im Rahmen der handlungsregulatorischen Unterwei-
sungsmethode bietet hier Ansätze. Die Leittextmethode geht konsequent in diese
Richtung.
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Zusammenfassung

Unterweisungsmethoden müssen darauf angelegt sein, dass vom Lernenden selb-
ständig eine breit angelegte, differenzierte hierarchisch-sequentielle Handlungsre-
gulation aufgebaut wird. Das Ziel besteht in Unterweisungsverfahren, die zur Fle-
xibilität in Bezug auf künftige wechselnde berufliche Anforderungen befähigen.

Die herkömmlichen Unterweisungsmethoden, insbesondere die Vier-Stufen-
Methode und die analytische Unterweisung (Kap. C.2) sind mehr restriktiver Na-
tur. Sie führen eher zu einem Handlungsvollzug, dem es an Flexibilität für neue
Arbeitssituationen mangelt. Das durch diese Methoden aufgebaute Handlungspro-
gramm weist eine eingeschränkte Reichweite auf. Die bewusste Betonung psycho-
regulativ akzentuierter Komponenten bricht den mehr restriktiven Charakter der
herkömmlichen Unterweisungsmethoden auf. – Für Arbeitstätigkeiten einer sen-
sumotorischen Regulation oder Handlungsplanung bieten die herkömmlichen Un-
terweisungsmethoden eher eine Hilfestellung als für Arbeitstätigkeiten der höhe-
ren Taxonomiestufen wie Teilzielplanungen oder Koordination mehrerer Hand-
lungsbereiche.

Die kognitive Unterweisung im Rahmen der handlungsregulatorischen Un-
terweisung sowie besonders die Leittextmethode (Kap. C.3) eröffnen den Aufbau
einer differenzierten Handlungsregulation. Für Arbeitstätigkeiten auf den Stufen
einer Teilzielplanung oder Koordination mehrerer Handlungsbereiche eignen sich
die kognitive Unterweisung im Rahmen der handlungsregulatorischen Unterwei-
sung und konsequenter noch die Leittextmethode.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Beitrag einer Unterweisungsmethode zum Aufbau einer Handlungsregulation
Einordnung einer Unterweisungsmethode in die Taxonomie von Arbeitstätigkei-
ten
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C.5 DIE SPRACHE DES UNTERWEISERS

Im Folgenden geht es nicht mehr um eine Methodenkonzeption einer Unterwei-
sung sondern um einen Ansatz für eine Grundlagenforschung im Rahmen der Un-
terweisung. So wie sich die Schulpädagogik im Zuge einer Unterrichtsforschung
bereits schon früher mit der Lehrersprache auseinandergesetzt hat (u. a. Spanhel
1971, Bellack u. a. 1974, im weiteren Sinne auch Schelten 1976, im Überblick
Spanhel 1991), so kann sich eine Arbeitspädagogik im Rahmen der Unterwei-
sungsforschung mit der Ausbildersprache befassen.

Zur Analyse der Ausbilder- oder Unterweisersprache sind vom Verfasser Un-
tersuchungen durchgeführt worden, die hier nur noch auf Wesentliches reduziert
vorgestellt werden, näheres siehe Schelten, Gründling (1986), Schelten (1995). Es
geht bei diesen Untersuchungen um das Verhalten von Ausbildern in konkreten
betrieblichen Unterweisungssituationen. Dazu liegen kaum Untersuchungen vor,
wie Semmer, Barr, Steding (2000) für eine eigene Untersuchung zusammenfas-
send feststellten.

Fragestellung der Untersuchungen

Aus der Sicht der Handlungsregulation (vgl. Kap. B.1) muss ein Unterweiser sei-
ne Erklärungen, Hinweise, Anleitungen, Aufforderungen, Berichtigungen, Fest-
stellungen u. a., kurz seine Sprachtätigkeit bei einer Unterweisung, so vornehmen,
dass dem Lernenden damit ein wirksamer Aufbau des inneren Handlungsabbildes
ermöglicht wird. Bei Unterweisungsvorgängen aus der Praxis soll demzufolge un-
tersucht werden, welchen Beitrag die Sprache des Unterweisers zum Aufbau des
inneren Handlungsabbildes einer Arbeitstätigkeit leistet. Mit anderen Worten: Es
soll analysiert werden, welche Hilfestellungen ein Ausbilder durch eine hand-
lungsregulatorisch fördernde Unterweisungssprache einem Lernenden für den Er-
werb einer neuen Arbeitstätigkeit gibt bzw. geben kann. Auf bisherige Untersu-
chungen, die eher in einem indirekten Zusammenhang mit der hier vorgenomme-
nen Fragestellung stehen, sei auf Schelten (1995, S. 199ff.) verwiesen.

Der Untersuchungsgegenstand

Gegenstand der Untersuchung bilden fünf Unterweisungsvorgänge, die mit einer
Videokamera aufgezeichnet wurden. Die Aufnahmen entstanden in den Jahren
1984 und 1985 in Hamburg. Drei Unterweisungsaufzeichnungen wurden in einem
Aus- und Weiterbildungszentrum der elektrotechnischen Industrie und zwei in
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einem überbetrieblichen Ausbildungszentrum der Bautechnik erstellt. Bei den
elektrotechnischen Unterweisungen wurden drei verschiedene Unterweiser aufge-
nommen, die ihre Unterweisung jeweils in Form einer Einzelunterweisung durch-
führten. Bei den zwei bautechnischen Unterweisungen wurde ein Unterweiser
aufgezeichnet, der jeweils eine Gruppenunterweisung vornahm. Alle vier Unter-
weiser verfügen über eine langjährige Ausbildererfahrung und haben die arbeits-
und berufspädagogischen Kenntnisse nach der Ausbildereignungsverordnung
nachgewiesen.

Die unterwiesenen Arbeitstätigkeiten zählen der Taxonomie von Arbeitstätig-
keiten nach (vgl. Kap. B.2) zur sensumotorischen Regulation. Dabei handelt es
sich aus der Elektrotechnik um die Tätigkeiten: „Absetzen von Kabeln“, „An-
schlusstechnik: Ausformen von Drahtenden“, und „Abbinden eines Kabelbaumes“
sowie aus der Bautechnik um die „Handhabung der Stemm-Maschine“ und die
„Handhabung des Abrichters“. Die Unterweisungen nahmen im Schnitt jeweils 30
bis 45 Minuten in Anspruch. Methodisch wurde in Anlehnung an die Vier-Stufen-
Methode verfahren (vgl. Kap. C.3.1). Der Unterweiservortrag dominiert bei allen
Unterweisungen. Von jeder Unterweisung wurde ein Wortprotokoll erstellt, das
Grundlage der Analyse ist.

Zur Erstellung des Untersuchungsinstrumentes konnte ergänzend noch auf
Wortprotokolle von Unterweisungsvorgängen aus einer Untersuchung über be-
rufsmotorische Lernvorgänge zurückgegriffen werden (Schelten 1983a). Dabei
handelt es sich um Unterweisungsvorgänge im Rahmen eines Elementarlehrgan-
ges Metall, der in einer Ausbildungswerkstatt einer Werkzeugmaschinenfabrik in
Gießen über drei Monate durchgeführt wurde.

Das Untersuchungsinstrument

Das Untersuchungsinstrument lehnt sich an die Hackerschen Überlegungen zur
Rolle der Sprache und des Sprechens bei vorwiegend manuellen Arbeitstätigkei-
ten an. So kann man im Anschluss an Hacker (1986, S. 252ff., Neuauflage 1998)
im Wesentlichen drei regulative Funktionen der Sprache und des Sprechens in der
Arbeitstätigkeit unterscheiden:

(1) Die kommunikative Funktion bezieht sich auf die Vermittlung von Aufga-
ben, Normen, Kenntnissen und Verfahren für den Arbeitsprozess. Dies kann im
Einzelnen in Anlehnung an Hacker heißen, dass fertigkeitsspezifische Kenntnisse
und Verstehensinhalte, die zur Einlösung der Ausbildungsaufgabe erforderlich
sind, vermittelt werden. Dies können Informationen über bestimmte Werkstoffe,
verwandte Werkzeuge oder Werkzeugmaschinen sein. Hinweise zur Arbeitssi-
cherheit zur Vermeidung von Ausbildungsunfällen werden gegeben.

(2) Die kognitiv-orientierte Funktion der Sprachtätigkeit bei der Arbeit betrifft
die mehr differenzierte Erkenntnis der zu erlernenden Arbeit. Letztere wird her-
beigeführt, wenn über die Sprachtätigkeit eine Aufinerksamkeitsherbeiführung zu
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besonderen Aspekten der Arbeit bewirkt wird, tätigkeitsleitende Empfindungen
sensibilisiert werden und eine begriffliche Informationsverarbeitung gefördert
wird.

(3) Die intern-regulative Funktion bezieht sich auf den Spracheinsatz, der di-
rekt auf die Entwicklung von Handlungsprogrammen und einzelnen inneren Be-
wegungsvorstellungen abstellt. Die zuvor genannten zwei Funktionen leisten dies
nur indirekt. So wird im Zuge der intern regulativen Funktion mittels des Spre-
chens über eine zu erlernende Tätigkeit – besonders in Form der Selbstinstrukti-
on – eine bewusste Regulierbarkeit einzelner Teile ermöglicht. Wenn bei einem
motorischen Lernen Bewegungseindrücke verbal erfasst werden, bedeutet dies,
dass der Lernende objektiven Erscheinungen anstatt nur subjektiven Eindrücken
gegenübertreten kann. Diese Objektivierung ist Voraussetzung für die willkürliche
Beeinflussung und Korrektur einer zu erlernenden Fertigkeit. Darüber hinaus kann
ein Operieren am inneren Handlungsabbild der zu erlernenden Fertigkeit, d. h. an
dem inneren Modell einer Handlungsregulation, über den Spracheinsatz erfolgen,
ohne dass dabei zugleich die Fertigkeit ausgeführt werden muss.

Von diesen theoretischen Funktionen des Spracheinsatzes ausgehend ist an-
hand des o. g. Untersuchungsmaterials ein Kategorienschema zur Analyse der Un-
terweisersprache entwickelt worden: Von den theoretischen Funktionen des
Spracheinsatzes und den im Untersuchungsmaterial bei traditionellen Unterwei-
sungsvorgängen tatsächlich vorgefundenen Funktionen ausgehend ist in einem
pragmatischen Zugriff das in Übersicht 20 wiedergegebene Kategorienschema
entstanden. Das Schema enthält neun Kategorien, die verschiedene Funktionen
der Unterweisersprache zu erfassen suchen. Hinzu treten vier sog. Nullkategorien.
Die Nullkategorien erfüllen keine regulativen Funktionen, die den o. g. drei Funk-
tionen des Spracheinsatzes bei der Arbeitstätigkeit zuzuordnen wären. In Über-
sicht 21 sind auf den nächsten Seiten die Kategorien des Schemas näher beschrie-
ben und mit Beispielen aus Wortprotokollen von Unterweisungsvorgängen belegt.

Zur kommunikativen Funktion der Sprache und des Sprechens in der Arbeits-
tätigkeit (siehe oben) zählen in einem weitesten Sinne die Kategorien 1.2 sowie
1.6 bis 1.9 (Fertigkeitsaspekte, Arbeitsvorgang, Kenntnisse, Ergebnisfeststellung /
-beurteilung sowie Bestätigung / Nicht-Bestätigung).

Zur kognitiv-orientierten Funktion rechnen die übrigen Kategorien 1.1 sowie
1.3 bis 1.5 (Aufmerksamkeitsherbeiführung, Sinneseinsatz, Begriffliche Abbil-
dung und Handlungsmöglichkeit/en).

Zur intern-regulativen Funktion des Spracheinsatzes beim Arbeitslernen wur-
den keine Beiträge im Untersuchungsmaterial gefunden. Somit ist keine Kategorie
in das Analyseschema aufgenommen worden, die auch in einem weitesten Sinne
dieser Funktion gerecht werden würde. Dies bedeutet, dass die hier untersuchten
Ausbilder die intern-regulative Funktion der Sprachtätigkeit bei der Unterweisung
nicht eingesetzt haben. Zu einem gleichen Ergebnis kommen Semmer, Barr, Ste-
ding (2000) in einer artverwandten Untersuchung.
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Übersicht 20: Kategorienschema zur Analyse der Unterweisersprache, näher siehe Über-
sicht 21
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Übersicht 21: Definition und Beispiele zu den Kategorien des Analyseschemas aus Über-
sicht 20
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Die Durchführung der Untersuchung

Bei der Kodierung eines Wortprotokolls einer Unterweisung bestimmt sich eine
Analyseeinheit über den Kategorienwechsel. Mit anderen Worten: Im Wortproto-
koll liegt immer dann eine neue Einheit vor, wenn die zutreffende Kategorie sich
ändert. So beginnt der Unterweiser z. B. nach der Begrüßung des Lernenden mit:
„Wir wollen uns heute einmal mit dem Absetzen von Leitungen beschäftigen ...“
(1.1. Aufmerksamkeitsführung). Er unterbricht diese Ausführung mit: „und zwar
bekommst Du auch noch eine Unterweisung dafür, ...“Mit diesem Einschub liegt
ein Kategorienwechsel zu 0.2 Ausbildungsorganisation vor. Der Unterweiser fährt
fort mit einem weiteren Einschub: „Aber erst mal sei gesagt: NYM bedeutet:
N für eine Normung der Leitung, Y ist für die Isolation und M für den Mantel ...“
Damit liegt ein Kategorienwechsel zu 1.7 Kenntnisse vor.

Zur Festlegung von Anfang und Ende einer Analyseeinheit gilt neben dem
Gesichtspunkt des Kategorienwechsels noch, dass sich eine Einheit über einen
sachinhaltlichen Zusammenhang bestimmt, der innerhalb einer Einheit nicht ge-
löst werden darf.

Nach dem Vorgehen, wie es hier kurz skizziert ist, sind alle fünf zum Unter-
suchungsmaterial zählenden Unterweisungen (s. o.) kodiert worden. Zu einem
ausführlich verschlüsselten Beispiel eines Wortprotokolls sowie zur Reliabili-
tätsprüfung des Analyseschemas und zu Validitätsüberlegungen sei auf Schelten
(1995, S. 207ff.) verwiesen.

Ergebnisse der Untersuchung

Eine Auszählung der Kategorien bei einer Unterweisung erfolgte, indem jede Ka-
tegorie, unabhängig davon wie lang die Einheit ist, nur einmal gezählt wird.

Übersicht 22 gibt die so ermittelte Besetzungshäufigkeit der Kategorien bei
den einzelnen Unterweisungsvorgängen in Prozent wieder. So wurden z. B. bei
der Unterweisung „Absetzen von Kabeln“ N = 82 Einheiten verschlüsselt. 7 %
entfallen davon z. B. auf die Kategorie 1.1 Aufmerksamkeitsherbeiführung. – Ins-
gesamt sind über alle Unterweisungsvorgänge gesehen 560 Einheiten verschlüs-
selt worden.

Bei den Prozentangaben in Übersicht 22 ist zu berücksichtigen, dass gering
vertretene Kategorien gegebenenfalls inhaltlich längere Strecken abdecken kön-
nen. Zur näheren Interpretation der Gesamtauszählung eines Unterweisungsvor-
ganges in Übersicht 22 wäre jeweils das gesamte verschlüsselte Wortprotokoll
heranzuziehen.

Darüber hinaus gilt: Die Ergebnisse der Analysen können nur qualitativ gese-
hen werden. Wenn hier in Übersicht 22 quantitativ eine Ergebnisdarstellung
erfolgt, so kann dies doch nur qualitativ ausgelegt werden. Dies gilt umso
mehr, wenn berücksichtigt wird, dass die Kategorien des Analyseschemas von
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unterschiedlichem Gewicht sind. So bezieht sich z. B. die Kategorie 1.4 Begriffli-
che Abbildung auf eine andere Qualität des Spracheinsatzes im Rahmen des Ar-
beitslernens als die Kategorie 1.9 Bestätigung / Nicht-Bestätigung.

Übersicht 22: Besetzungshäufigkeit der Kategorien zur Analyse der Unterweisersprache in
Prozent; + Kategorien kognitiv-orientierter Funktion, & Kategorien kommunika-
tiver Funktion
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Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Aus Übersicht 22 ist zu ersehen, dass die Kategorien, die auf die kognitiv-
orientierte Funktion des Spracheinsatzes bei der Unterweisung abstellen, nur ge-
ring besetzt sind. Dies sind die Kategorien 1.1 und 1.3 bis 1.5 (Aufmerksamkeits-
herbeiführung, Sinneseinsatz, Begriffliche Abbildung und Handlungsmöglich-
keit/en). Die übrigen Kategorien 1.2 sowie 1.6 bis 1.9 zählen zur kommunikativen
Funktion (Fertigkeitsaspekte, Arbeitsvorgang, Kenntnisse, Ergebnisfeststellung
/ -beurteilung und Bestätigung / Nicht-Bestätigung). Dies bedeutet, dass gerade
die kognitiven Funktionen der Sprachtätigkeit, also jene Äußerungen des Unter-
weisers, welche eine Erkenntnis der zu erlernenden Arbeit betreffen und die einen
wesentlichen Beitrag zum Aufbau einer Handlungsregulation liefern, von den Un-
terweisern kaum verwandt werden.

Bei der Vorführung einer Arbeitstätigkeit muss der Unterweiser der Theorie
der Handlungsregulation folgend seine mündlichen Erklärungen so vornehmen,
dass dem Lernenden damit ein wirksamer Aufbau des inneren Handlungsabbildes
ermöglicht wird. Die Erläuterungen müssen so gehalten sein, dass die Selbstin-
struktionen, die der Lernende später beim Üben einsetzt, günstig in Bezug auf die
Entwicklung eines inneren Handlungsabbildes beeinflusst werden. Dazu müsste
gerade auch die kognitiv-orientierte Funktion des Spracheinsatzes bei der Unter-
weisung verwirklicht werden. Die Unterweiser, die dies hier kaum einlösen, leis-
ten somit nur einen eingeschränkten Beitrag zum Aufbau einer Handlungsregula-
tion für die Lernenden.

Die geringe Einlösung kognitiv-orientierter Funktionen kann zwei Ursachen
haben. Zum einen haben die Unterweiser ihren Spracheinsatz – auch aufgrund ei-
ner Unkenntnis handlungsregulatorischer Überlegungen – nicht bewusst genug
auf die kognitiven Funktionen abgestellt. Zum anderen dürften Arbeitstätigkeiten
einer sensumotorischen Regulation weniger dazu geeignet sein, gerade die kogni-
tiven Funktionen des Spracheinsatzes bei der Ausführung dieser Arbeiten zu ver-
wirklichen. Arbeitstätigkeiten der höheren Stufen wie Handlungsplanung und ins-
besondere Teilzielplanung sowie Koordination mehrerer Handlungsbereiche dürf-
ten den kognitiven Funktionen leichter zugänglich sein. Darüber hinaus dürfte bei
diesen Tätigkeiten auch die intern-regulative Funktion des Spracheinsatzes, die
hier keinen Eingang in das Analyseschema gefunden hat, Berücksichtigung fin-
den.

Eine artverwandte Untersuchung zu der hier vorgestellten führen Semmer,
Barr, Steding (2000) durch zu den Schwierigkeiten guten Erklärens bei Unterwei-
sern in der betrieblichen Praxis im Rahmen von Arbeitstätigkeiten einer sensumo-
torischen Regulation und Handlungsplanung. Auch hier geht es um die Untersu-
chung des Alltagsverhaltens von Ausbildern bei der Unterweisung. Eine der
Schlussaussagen besteht darin, dass viele Prinzipien guten Erklärens den erfahre-
nen Ausbildern in der Umsetzung keineswegs leicht fallen und Schulung erfor-
dern.
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Nutzen der Untersuchung

Der Nutzen der hier vorgestellten Untersuchung der Unterweisersprache kann vor-
rangig unter zwei Gesichtspunkten gesehen werden. Stichwortartig benannt be-
steht der Nutzen in der (1) Effektivierung einer Unterweiserschulung sowie in ei-
ner (2) Verbesserung der Unterweisungsvorbereitung.

Zu (1): Die Methoden der Arbeitsunterweisung wie Vier-Stufen-Methode
oder analytische Unterweisung können einem angehenden Ausbilder nur die grobe
Gliederung einer Unterweisung aufzeigen. Eine Analyse der Unterweisersprache
zwingt einen Ausbilder im Rahmen der Unterweiserschulung dazu, einen Unter-
weisungsvorgang in seine Feinstgliederung zu zerlegen. Ihm wird deutlich, wel-
che didaktischen Einzelmaßnahmen (Unterweisungsgriffe, vgl. Kap. C.1) bei ei-
ner Unterweisung aufeinander folgen. Er sieht an welchen Stellen dabei etwa
Sprünge im Arbeitsablauf oder in der Gedankenführung bei Erklärungen vorlie-
gen.

Zu (2): Im Zuge der Unterweisungsvorbereitung kann der Unterweiser ermit-
teln, nach welchen Kategorien des hier beschriebenen Analyseschemas voraus-
sichtlich das Unterweisungsgespräch ablaufen wird. Stellt er dabei fest, dass ver-
mutlich nur die kommunikativen Funktionen des Spracheinsatzes verwandt wer-
den, ist nach Möglichkeiten des Einsatzes kognitiv-orientierter Funktionen der
Sprachtätigkeit zu suchen. Dies würde bedeuten, mündliche Beiträge einzuplanen,
die auf eine Verfeinerung des Sinneseinsatzes abstellen, begriffliche Abbildungen
der zu erlernenden Tätigkeit fördern, Handlungsmöglichkeiten aufzeigen und die
Aufmerksamkeit herbeiführen. Das Analyseschema zur Unterweisersprache macht
bewusst, welche Vielfalt sprachlicher Möglichkeiten der Ausbilder im Zuge seiner
Unterweisung nutzen kann.

Zusammenfassung

Die Unterweisersprache lässt sich mit einem Analyseschema differenziert erfas-
sen. Das Schema enthält der Handlungstheorie des Arbeitens und Lernens folgend
(vgl. Kap. B.1) Sprach- und Sprechfunktion, die auf eine kommunikative wie auf
eine kognitiv-orientierte Funktion abstellen. Zur kommunikativen Funktion zählen
Kategorien wie Ausrichten der Aufmerksamkeit des Lernenden auf Fertigkeitsas-
pekte, Beschreibung des Arbeitsvorganges, Vermittlung fertigkeitsspezifischer
Kenntnisse, Feststellung und Beurteilung von Ergebnissen sowie Bestätigung und
Nicht-Bestätigung über die Richtigkeit ausgeführter Ausbildungshandlungen. Zur
kognitiv-orientierten Funktion rechnen Kategorien wie Aufmerksamkeitsherbei-
führung, Verfeinerung des Sinneseinsatzes, Vermittlung einer begrifflichen Ab-
bildung der zu erwerbenden Tätigkeit sowie Aufzeigen einer Handlungsmöglich-
keit oder mehrerer Handlungsmöglichkeiten.
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Mehrere Unterweisungsvorgänge für Arbeitstätigkeiten einer sensumotori-
schen Regulation wurden analysiert. Insgesamt wurden 560 Einheiten verschlüs-
selt. Es zeigte sich, dass der Spracheinsatz der Unterweiser nur einen einge-
schränkten Beitrag zum Aufbau einer Handlungsregulation für den Lernenden
leistet. Die kognitiv-orientierte Funktion des Spracheinsatzes wird nur gering
verwirklicht. Der Nutzen der Analyse der Unterweisersprache besteht in der Er-
mittlung von Strukturmerkmalen bestimmter Sprach- und Sprechfunktionen beim
Arbeitslernen sowie in der Effektivierung einer Unterweiserschulung und Unter-
weiservorbereitung.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Regulative Funktionen der Unterweisersprache
– kommunikative Funktion
– kognitiv-orientierte Funktion
– intern-regulative Funktion

Kategorienschema zur Analyse der Unterweisersprache

–

Funktionen der Unterweisersprache:

–––––

Fertigkeitsaspekte
Arbeitsvorgang
Kenntnisse
Ergebnisfeststellung / -beurteilung
Bestätigung / Nicht-Bestätigung 

kommunikative
Funktion

––––

Aufmerksamkeitsherbeiführung
Sinneseinsatz
Begriffliche Abbildung
Handlungsmöglichkeit(en) 

kognitiv-orientierte
Funktion

–

Nullkategorie

Nutzen der Analyse der Unterweisersprache
– Unterweiserschulung
– Unterweisungsvorbereitung
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Übungsaufgabe

Planen Sie die Unterweisung einer Ihnen vertrauten Arbeitstätigkeit auf den Stu-
fen der Sensumotorischen Regulation oder Handlungsplanung. Ermitteln Sie, nach
welchen Kategorien des hier beschriebenen Analyseschemas voraussichtlich das
Unterweisungsgespräch ablaufen wird. Suchen Sie nach Möglichkeiten des Ein-
satzes kognitiv-orientierter Funktionen der Sprachtätigkeit.



D. ERFAHRUNGSLERNEN AM ARBEITSPLATZ:
FUNKTIONALES LERNEN AUF MITARBEITER- UND

ORGANISATIONSEBENE

In dem vorangegangenen Hauptkapitel (C.) ging es um Methoden der Unterwei-
sung und damit um das absichtliche (intentionale) Arbeitslernen. In diesem
Hauptkapitel (D.) steht unter dem Gesichtspunkt des Erfahrungslernens am Ar-
beitsplatz das unabsichtliche (funktionale) Lernen in der Arbeitstätigkeit im Vor-
dergrund. Ein tagtägliches, informelles Lernen am Arbeitsplatz – in z. B.
Dienstleistungs-, Werk- und Produktionsstätten, Büros, Labors, auf Montagestel-
len – kann eingebaut in ein Lernen auf Organisationsebene von hoher qualifizie-
render Wirkung sein.

In der Auseinandersetzung mit der Arbeit, mit neuen Aufgaben und Proble-
men, im Fachgespräch mit Vorgesetzten, Kollegen, Kunden und Lieferanten so-
wie durch Lektüre von Fachzeitschriften und Fachbüchern sowie Recherchen im
Internet erwächst ein stetiger Arbeitslernprozess. Aus jeder bewältigten Situation
lassen sich Entscheidungs- und Handlungshilfen für zukünftige Fälle ableiten.

In dem ursprünglichen Sinne des Wortes Erfahrung, wie „Erwandern“ oder
„Erkunden“, ist hier mit Erfahrung eine durch Umgang mit Arbeitsgegenständen,
Arbeitsbedingungen und Personen gewonnene Erkenntnis angesprochen, die der
Arbeitspraxis förderlich ist. Funktionales Lernen, d. h. Erfahrungslernen am Ar-
beitsplatz bezeichnet die Sammlung und Verarbeitung selbst gemachter oder
durch andere mitgeteilter Erkenntnisse im Arbeitsleben.

Im Folgenden gilt es, die Bedingungen aufzuzeigen, die auf das Erfahrungs-
lernen am Arbeitsplatz fördernd bzw. hemmend wirken (Kap. D.1). Es schließt
sich kurz die Darstellung eines Konzeptes an, das aus arbeitspädagogischer Sicht
geeignet erscheint, arbeitsplatznah ein Erfahrungslernen in Gang zu setzen
(Kap. D.2). Darauf wird der übergeordnete Bogen eines Lernens auf Organisati-
onsebene aufgespannt (Kap. D.3).

D.1 QUALIFIKATIONSENTWICKLUNG IN DER ARBEIT

Zu den Begriffen Ausbildung, Lehre, Berufserziehung oder Berufsertüchtigung ist
das Wort von der Qualifikation getreten. Qualifikation bezeichnet tätigkeitsbezo-
gen eine Eignung und Befähigung, die zur Wahrnehmung der mit einer Arbeits-
stelle verbundenen Anforderungen erforderlich ist. Unter Qualifikation wird die
Gesamtheit von Kenntnissen und Verständnissen (kognitiv), Fertigkeiten und Fä-
higkeiten (psychomotorisch und kognitiv), Haltungen und Arbeitserfahrungen
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(affektiv und kognitiv) verstanden, über die ein Mitarbeiter zur Ausübung seiner
Tätigkeiten am Arbeitsplatz verfügen muss.

Im Zuge der hier vertretenen Theorie des Arbeitens und Lernens (Kap. B)
lässt sich die Qualifikation eines Mitarbeiters als das Gesamt der hierarchisch-
sequentiellen Handlungsregulationen auffassen, die zur Ausübung seiner Arbeits-
tätigkeit erforderlich sind. Unter Qualifikation sind mit anderen Worten alle Ziel-
hierarchien (Handlungsregulationen) zu verstehen, die ein Mitarbeiter zur Bewäl-
tigung seiner Arbeitsaufgaben einsetzt. Qualifizierung bezeichnet sodann den
Vorgang des Erwerbs solcher Zielhierarchien (Handlungsregulationen).

Die Qualifizierung kann einerseits, wie oben bereits ausgeführt, intentional in
Form von Ausbildungsmaßnahmen erfolgen (Kap. C). Andererseits kann die Qua-
lifizierung auch funktional in der Auseinandersetzung mit der Arbeit erfolgen.
Dies heißt, dass intentional in Ausbildungsmaßnahmen angelegte Zielhierarchien
(Handlungsregulationen) sich in Antwort auf veränderte Arbeitsaufgaben weiter-
entwickeln. Allein diese, zumeist zeitlich langfristige funktionale Qualifikations-
entwicklung in der Arbeit steht im Folgenden im Vordergrund des Interesses.

Die dequalifizierende Wirkung einförmiger, monotoner Arbeit beschreibt be-
reits vor über zweihundert Jahren Adam Smith:

„Jemand, der tagtäglich nur wenige einfache Handgriffe ausführt, die zudem immer das
gleiche oder ein ähnliches Ergebnis haben, hat keinerlei Gelegenheit sich im Denken zu
üben. Denn da Hindernisse nicht auftreten, braucht er sich auch über deren Beseitigung
keine Gedanken zu machen. So ist es ganz natürlich, dass er verlernt, seinen Verstand zu
gebrauchen, und so stumpfsinnig und einfältig wird, wie es ein menschliches Wesen
eben nur werden kann. Solch geistige Trägheit macht ihn nicht nur unfähig Gefallen an
einer vernünftigen Unterhaltung zu finden oder sich daran zu beteiligen, sie stumpft ihn
auch gegenüber differenzierten Empfindungen ... ab, so dass er auch seine gesunde Ur-
teilsfähigkeit vielen Dingen gegenüber, selbst jenen des täglichen Lebens, verliert.“

(Smith 1776, zitiert nach Ulich 1978, S. 44–45, vgl. auch Ulich 2001, S. 463)

Die Auswirkungen von Arbeitstätigkeiten in ihren unterschiedlichsten Merk-
malen bzw. Spielräumen auf die Persönlichkeitsentwicklung werden in der Ar-
beitspsychologie breit untersucht. Eindeutige überzeugende empirische Zusam-
menhangsnachweise scheinen hier aber aufgrund der Komplexität des Wirkungs-
problems schwierig zu sein. Hier sei u. a. auf Ulich (2001, S. 461–472) und auf
Büssing, Glaser (1991, 1993) verwiesen.

In einer Erkundungsuntersuchung in Reparaturwerkstätten eines Großbetrie-
bes sind Baitsch, Frei (1980) den Quellen einer funktionalen Qualifikationsent-
wicklung nachgegangen (siehe dazu näher Schelten 1995, S. 226ff.). Nach dieser
Untersuchung verdeutlichen Äußerungen von Mitarbeitern, dass eine Qualifika-
tionsentwicklung in der Arbeit möglich ist. Letztere dürfte sich vor allem in Son-
dersituationen der Arbeitstätigkeit eröffnen und auch genutzt werden, sofern bis-
herige Erfahrungen die Mitarbeiter nicht haben resignieren lassen. Baitsch und
Frei (1980, S. 232) stellen zusammenfassend deutlich heraus (im Zuge einer
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mittlerweile eingetretenen Veränderung in der Begriffsverwendung sei im folgen-
den Zitat statt des Wortes Handlungsspielraum Tätigkeitsspielraum zu lesen):

„Ermöglicht man also die selbständige Bewältigung von Störungen oder Problemen,
schreibt sie aber nicht zwingend vor, oder lässt man die individuelle oder kollektive Auf-
arbeitung von Fehlentscheidungen zu, institutionalisiert sie aber nicht, oder berücksich-
tigt man Wünsche nach Rotation oder Detachierung usw., dann hätte der Arbeitende die
Möglichkeit, sich innerhalb seines vorgegebenen Arbeitssystems das Potential seines
Handlungsspielraumes zunutze zu machen oder auch nicht, diese Nutzung selbsttätig
auszuweiten und damit seinen Qualifizierungsprozess individuell und selbststeuernd
voranzutreiben“.

Im Folgenden soll es nun darum gehen, grundsätzlich den Bestimmungs-
größen für eine Qualifikationsentwicklung in der Arbeit nachzugehen.

Bestimmungsgrößen für eine Qualifikationsentwicklung in der Arbeit

Für eine Qualifikationsentwicklung in der Arbeit lassen sich objektive Bestim-
mungsgrößen von subjektiven unterscheiden. Die objektiven Größen sind in den
möglichen Qualifizierungsangeboten einer Arbeit begründet. Die subjektiven
bestimmen sich über die Qualifizierungsbereitschaften des Mitarbeiters (vgl. Frei,
Duell, Baitsch 1984, S. 87ff.).

Die Qualifizierungsangebote einer Arbeit scheinen wesentlich von dem Tä-
tigkeitsspielraum bestimmt zu sein, den eine Arbeitstätigkeit eröffnet. Die Quali-
fizierungsbereitschaften eines Mitarbeiters dürften in einem besonderen Maße von
seinem Selbstbild getragen sein. Allein auf diese zwei Größen – die objektive
Größe ‚Tätigkeitsspielraum‘ sowie die subjektive Größe ‚Selbstbild‘ – wird hier
näher eingegangen (zu weiteren Größen s. Frei, Duell, Baitsch 1984, S. 87ff.).

Der Tätigkeitsspielraum

Der Tätigkeitsspielraum setzt sich nach Ulich (2001, S. 175) aus dem Handlungs-,
Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum zusammen. Der Gestaltungsspielraum
bezieht sich auf das Ausmaß von Variabilität von Teiltätigkeiten oder Teilhand-
lungen. Dabei geht es um den Grad einer eigenständigen Bestimmung von Vorge-
hensweisen nach selbstgewählten Zielen. Im Folgenden soll der Gestaltungsspiel-
raum ausgeklammert und der Tätigkeitsspielraum vereinfacht allein aus den zwei
Komponenten Handlungs- und Entscheidungsspielraum gesehen werden. Unter
dieser Einschränkung gilt das Folgende.

Vereinfacht betrachtet bestimmt sich der Tätigkeitsspielraum des Mitarbeiters
der Horizontalen nach aus dem Handlungsspielraum und der Vertikalen nach aus
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dem Entscheidungsspielraum, den er bei der Ausführung seiner Arbeit nutzen
kann (Übersicht 1).

Übersicht 1: Das Konzept des Tätigkeitsspielraumes (nach Ulich, modifiziert, vgl. Baitsch,
Frei 1980, S. 15, Ulich 2001, S. 175, vereinfacht)

Der Handlungsspielraum bezieht sich (im Anschluss an Ulich 1984, modifi-
ziert, Ulich 2001, S. 175) auf den Grad der Freiheit nach Verfahrenswahl, Mit-
teleinsatz und zeitlicher Einteilung, den ein Mitarbeiter bei der Ausführung seiner
Arbeit nutzen kann. Bei einer Montagetätigkeit ist z. B. der Handlungsspielraum
groß, wenn zwischen Abfolgen von Montageschritten gewählt werden kann und
keinem fest vorgeschriebenem Montageweg gefolgt werden muss. Gleiches gilt
für eine Dienstleistung, wenn die Abfolge der Dienstleistungsschritte frei be-
stimmt werden kann. Notwendige Bedingung für einen großen Handlungsspiel-
raum ist, dass die Aufgaben- bzw. Arbeitsteilung zwischen den Mitarbeitern ge-
ring ist. Je flexibler der Mitarbeiter seine Arbeitstätigkeit ausführen kann, desto
größer ist der Handlungsspielraum. Dies heißt auch, dass die auszuführende Ar-
beit umfänglich sein muss, soll der Handlungsspielraum groß sein.

Der Entscheidungsspielraum betrifft den Grad der Verantwortung, den ein
Mitarbeiter bei der Ausführung einer Arbeit trägt. Dieser Grad bestimmt sich über
die Planungs- und Kontrollaufgaben, die dem Mitarbeiter selbst bei der
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Arbeitsausführung übertragen werden. Bei einem Mitarbeiter z. B. in der Ferti-
gung erhöht sich die Verantwortung und damit der Entscheidungsspielraum, wenn
diesem zu seinen Fertigungsaufgaben auch Wartungs- und Instandhaltungsaufga-
ben übertragen werden. Je geringer von der Arbeitsorganisation her die Verant-
wortung zwischen den Mitarbeitern nach Planung, Fertigung, Kontrolle, Wartung
und Instandhaltung geteilt bzw. getrennt ist, desto größer ist der Entscheidungs-
spielraum des einzelnen. Je größer der Entscheidungsspielraum ist, desto größer
ist auch die Autonomie, die sich mit der Arbeit verbindet.

Der Tätigkeitsspielraum setzt sich aus dem Handlungs- und Entscheidungs-
spielraum zusammen. Sind Handlungs- und Entscheidungsspielraum groß, ist der
Tätigkeitsspielraum umfänglich (vgl. Übersicht 1).

Ein einfaches, didaktisch aufbereitetes Beispiel mag das theoretisch Erörterte
verdeutlichen. Die Tätigkeit eines Maschinenbedieners gibt vereinfacht der Algo-
rithmus in Übersicht 2 wieder. Die Tätigkeit ist einförmig und wiederholt sich
ständig. Der Tätigkeitsspielraum ist gering. Für den Maschinenbediener ist die
Aufgaben- und Verantwortungsteilung groß.

Übersicht 3 zeigt dagegen die Tätigkeit eines Maschinenbedieners, der
zugleich auch Selbsteinrichter der Maschine ist. Im Vergleich zu Übersicht 2 er-
kennen Sie die erhalten gebliebenen Tätigkeiten eines Maschinenbedieners und
die neu hinzugekommenen Arbeiten, die zuvor vom Einrichter durchgeführt wur-
den. Der Tätigkeitsspielraum hat sich erweitert.

Soll nun das Qualifikationsangebot einer Arbeit erhöht werden, muss es im
Zuge einer qualifikationsförderlichen Arbeitsgestaltung darum gehen, den Tätig-
keitsspielraum der Arbeit zu erhöhen. Dies heißt für die Arbeitsgestaltung, dass
die horizontale Aufgabenteilung vermindert wird (= Zunahme des Handlungs-
spielraumes) sowie auch die vertikale Verantwortungsteilung abgebaut wird
(= Zunahme des Entscheidungsspielraumes, vgl. Übersicht 1). Übersicht 4 gibt
Ansätze einer qualifikationsförderlichen Arbeitsgestaltung wieder. Diese sind
vornehmlich auf den gewerblich-technischen Arbeitsbereich bezogen. Sie lassen
sich aber auch auf andere Arbeitsbereiche sinngemäß übertragen.

Wie eingangs angedeutet bleibt hervorzuheben, dass das Qualifikationsange-
bot einer Arbeit nicht allein durch ihren Tätigkeitsspielraum bestimmt wird, wenn
auch letzterer hier für wesentlich erachtet wird. Das Qualifikationsangebot einer
Arbeit wird auch bestimmt durch Aspekte der Arbeitstätigkeit wie Zeitdruck,
Form der Entgeltung, Arbeitszeitregelung, psycho- / physiologische Belastungen.
Des weiteren wird es bestimmt durch Aspekte des sozialen Kontextes der Tätig-
keit und der damit verbundenen Führung sowie Komponenten des Organisations-
aufbaues und den damit verknüpften Fragen des möglichen Aufstiegs (zu diesen
und weiteren Bestimmungsgrößen für das Qualifikationsangebot einer Arbeit sie-
he näher Frei, Duell, Baitsch 1984, S. 87ff.; Ulich, Frei 1980).
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Übersicht 2: Vereinfachter Algorithmus für die Tätigkeit eines Maschinenbedieners
(Witzgall 1984, S. 159)

Übersicht 3: Vereinfachter Algorithmus für die Tätigkeit eines Selbsteinrichters,
vgl. Übersicht 2 (Witzgall 1984, S. 164)
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Die Schaffung von Möglichkeiten der Persönlichkeitsentwicklung in der Ar-
beit kann nach Ulich (2001, S. 177f.) als prospektive Arbeitsgestaltung aufgefasst
werden: Sobald neue Arbeitssysteme geplant oder Arbeitssysteme neu strukturiert
werden, sind Tätigkeitsspielräume einzubauen. Diese können dann von den Mit-
arbeitern unterschiedlich genutzt werden. Soweit möglich sollen diese Spielräume
auch von den Mitarbeitern erweiterbar sein. Ein Beispiel für prospektive Arbeits-
gestaltung aus arbeitspädagogischer Sicht besteht etwa darin, arbeitsplatzorientier-
te Software zu entwickeln, welche die Benutzer entsprechend ihren Qualifikatio-
nen unterschiedlich nutzen können. An den Benutzermöglichkeiten müssen sich
die Qualifikationen der Mitarbeiter weiter entwickeln lassen.

Übersicht 4: Ansätze einer qualifikationsförderlichen Arbeitsgestaltung (Witzgall 1982b,
S. 19, modifiziert)

Qualifikationsförderlich dürften immer vollständige Arbeitstätigkeiten sein.
Arbeitspädagogisch gesehen sind dies Tätigkeiten, die dem Ablaufprinzip des
selbständigen Planens, Durchführens und Kontrollierens folgen. Hier sei auf das
Phasenschema bei der Leittextmethode (Kap. C.3.2) von Information bis Bewer-
tung verwiesen. In einer zusammenfassenden Darstellung nennt Ulich (2001,
S. 201) aus arbeitspsychologischer Sicht fünf Merkmale vollständiger Aufgaben,
die dem Grundschema des selbständigen Planens, Durchführens und Kontrollie-
rens entsprechen. Danach besteht eine qualifikationsförderliche vollständige Auf-
gabe bzw. Tätigkeit aus (1) dem selbständigen Setzen von Zielen. Diese lassen
sich wiederum in übergeordnete Ziele eingliedern (vgl. die Theorie der Hand-
lungsregulation in Kap. B.1). Es folgen (2) selbständige Handlungsvorbereitun-
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gen. Planungsfunktionen werden wahrgenommen. (3) Mittel werden ausgewählt.
Dies schließt Interaktionen ein, soweit sie zur Zielerreichung erforderlich sind.
(4) Die Ausführung ist mit einer Ablaufrückmeldung mit steter Handlungskorrek-
tur verbunden (vgl. die Theorie der Handlungsregulation in Kap. B.1). Schließlich
(5) erfolgt eine Kontrolle mit Ergebnisrückmeldung. Dabei besteht die Möglich-
keit, Ergebnisse der durchgeführten Handlungen mit den vorgenommenen Zielen
auf Übereinstimmung zu prüfen.

Das Selbstbild

Die Bereitschaft, Chancen des Erfahrungslernens in der Arbeitstätigkeit auch
wahrzunehmen, wird wesentlich von dem Selbstbild oder Selbstkonzept bestimmt,
das der Mitarbeiter in die Arbeitssituation einbringt. Das Selbstbild ist, verein-
facht ausgedrückt die Theorie, die eine Person über sich selbst hat. Sie besteht aus
Vorstellungen über das eigene Wesen, d. h. aus Ansichten über eigene Fähig-
keiten sowie über eigene Motivationen. Mit seinem Selbstbild erkennt und wertet
eine Person sich selbst in Bezug auf ihre Bedeutung, ihren Leistungswillen, ihr
Leistungsvermögen und ihre Leistungsgrenzen. Das eigene Verhalten lässt sich
mittels des Selbstkonzeptes beobachten, deuten und auch vorhersagen.

Arbeitserfahrungen und Selbstbild beeinflussen sich gegenseitig. So können
positive Arbeitserfahrungen das Selbstbild stärken, negative dagegen können es
schwächen. Umgekehrt kann das Selbstbild die Arbeitserfahrungen im Sinne von
sich selbst erfüllenden Vorhersagen prägen. Derart vom Selbstbild „vorherbe-
stimmte“ Arbeitserfahrungen verstärken wiederum das Selbstbild, ob nun im posi-
tiven oder auch im negativen Sinne.

So können Arbeitserfahrungen (Qualifizierungsangebote) einfach vermieden
werden, wenn eine erfolgreiche Bewältigung einer neuen Arbeitssituation vom
Selbstbild her nicht als realistisch angesehen wird. Das Nicht-Wahrnehmen von
Qualifizierungsangeboten einer Arbeitstätigkeit kann vom Mitarbeiter damit er-
klärt werden, dass eigene intellektuelle Fähigkeiten als begrenzt angenommen
werden bzw. zu wenig Selbstdisziplin oder Willenskraft für einen Lernvorgang
vermutet wird. Treten in einer Arbeitstätigkeit Sonderfälle auf wie z. B. Störun-
gen, Maschinenschäden, ungewöhnliche zu bearbeitende Werkstücke oder unkon-
ventionell abzuwickelnde Dienstleistungen, kann konstatiert werden:

„Qualifizierungsbereitschaften im Sinne von aktivem und innovativem Angehen und
Bewältigen von Handlungsanforderungen ... sind eher dann zu erwarten, wenn der eige-
nen Person Attribute zugeschrieben werden wie ‚Fähigkeit zur Bewältigung‘, ‚Erfolgs-
erwartung‘, ‚Ambiguitätstoleranz‘ , ‚interne Kontrolle‘ usw. Werden der eigenen Person
hingegen Defizite in den genannten Aspekten attributiert, dann werden sich in ähnlichen
Situationen eher problemvermeidende Strategien und damit keine Qualifizierungsbereit-
schaften beobachten lassen.“

(Frei, Duell, Baitsch 1984, S. 102)
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Wenn eine Arbeitstätigkeit neue Arbeitserfahrungen anbietet, dann werden
diese als qualifizierende Herausforderungen erst angenommen, wenn der Mitar-
beiter auch über ein Sicherheit gebendes Selbstbild verfügt. Sollen Qualifizie-
rungsvorgänge in der Arbeitstätigkeit in Gang kommen, kann dies nun heißen,
dass der Mitarbeiter sein Selbstbild zu Teilen in Frage stellen muss. Können
Misserfolgserlebnisse nicht in das Selbstbild eingefügt werden, so sperrt sich der
Mitarbeiter vor einer Weiterentwicklung. Selbstbilder oder „Selbstkonzepte sind
über längere Zeiträume hinweg entstanden, sie können sich nicht plötzlich verän-
dern; sie sind verfestigt und vielleicht verhärtet. Sie auch nur in Teilbereichen ver-
ändern zu wollen, kann auf beträchtliche Widerstände stoßen.“ (Baitsch, Frei
1980, S. 229)

Die Ausführungen zur Rolle des Selbstbildes für Qualifizierungsvorgänge in
der Arbeitstätigkeit sollen deutlich machen, dass mit der Bereitstellung einer ob-
jektiven Bedingung für die Qualifikationsentwicklung, wie dem Tätigkeitsspiel-
raum ein Qualifizierungsvorgang sich vollziehen kann, nicht aber unbedingt auch
vonstatten gehen muss. Im Folgenden soll näher darauf eingegangen werden, wie
ein Erfahrungslernen in der Auseinandersetzung mit der Arbeitstätigkeit in der
Regel aber in Gang gesetzt werden kann.

Prozess einer Qualifizierung in der Arbeitstätigkeit

Die arbeitspsychologischen Untersuchungen zur arbeitsimmanenten Qualifizie-
rung (u. a. Ulich, Frei 1980; Baitsch, Frei 1980; Frei, Duell, Baitsch 1984; Frei,
Hugentobler, Alioth, Duell, Ruch 1996) münden darin ein, dass allein die Nutzung
von Handlungsspielräumen weniger qualifikationsförderlich wirkt. Eher qualifi-
zierend wirkt, wenn die Mitarbeiter selbst den Handlungsspielraum beeinflussen
bzw. verändern. Mit anderen Worten, wird die Arbeitsgestaltung zur Aufgabe der
Mitarbeiter gemacht, dann wird eine Qualifikationsentwicklung in der Arbeit erst
in einem besonderen Maße gefördert: Man spricht von der qualifizierenden Ar-
beitsgestaltung: Werden die Mitarbeiter an der Veränderung von Arbeitstätigkei-
ten und Arbeitsbedingungen beteiligt, löst dies einen Qualifizierungsprozess aus.
Neue Fähigkeiten werden erworben, vorhandene entwickelt.

Eine qualifizierende Arbeitsgestaltung können Frei, Duell und Baitsch an-
schaulich an einer betrieblichen Fallgeschichte belegen. In einer Brät-Abteilung
eines Fleisch- und Wurstwarenbetriebes werden die Füllstoffe für die Würste, das
sog. Brät, hergestellt. Die acht Facharbeiter und ein Vorarbeiter in dieser Abtei-
lung arbeiten bei streng eingehaltener Arbeitsteilung unter extremen Umgebungs-
bedingungen wie Lärm und Nässe. Die Anforderungen an die einzelnen Mitarbei-
ter sind unterschiedlich. Sie reichen von geringen bis zu recht hoch gehaltenen
Anforderungen. In einem Prozess der Auseinandersetzung mit der Arbeitssituati-
on, der von den Mitarbeitern selbst mitgetragen und gesteuert wird, gelangen sie
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zum einen zu einem Teilabbau der beeinträchtigenden Umgebungsbedingungen.
Zum anderen gelangen sie in ihrer Abteilung zu einer teilautonomen Gruppenar-
beit mit gegenseitiger Anlernung an den verschiedenen Arbeitsplätzen und wech-
selnder Übernahme der Vorarbeiterfunktion.

Über diesen Fall einer qualifizierenden Arbeitsgestaltung ist mehrfach an an-
derer Stelle berichtet worden (vgl. Frei, Duell, Baitsch 1984, S. 12–24; Baitsch,
Frei, Duell, Casanova 1983; Duell 1985; Duell, Frei 1986, S. 74–82). Für weitere
Fallbeispiele in umfassender Darstellung sei auf Frei u. a. (1996) verwiesen. Hier
sollen allein einige wesentlich erscheinende Ergebnisse bzw. Merkmale zusam-
menfassend hervorgehoben werden (nach Duell 1985, ergänzt nach Frei u. a.
1996):

– Die Mitarbeiter haben gezeigt, dass sie sich erfolgreich an der Arbeitsgestal-
tung beteiligen können.

– Der Qualifizierungsprozess muss bei jenen Umgebungsbedingungen bzw. bei
jenen konkreten Arbeitsbedingungen ansetzen, welche die Mitarbeiter alltäg-
lich als störend empfinden.

– Arbeitsimmanente Qualifizierung ist nicht allein eine individuelle Verände-
rung, sondern schließt die Veränderung des sozialen Systems, in dem das In-
dividuum arbeitet, mit ein. Das soziale System bezieht sich dabei insbesonde-
re auf die Arbeitsorganisation. Die Veränderung des sozialen Systems folgt
einem Dreischritt: (1) Das soziale System wird aus seinen Erstarrungen gelöst
(„Auftauen“). (2) Veränderungen des sozialen Systems erfolgen („Bewegen“).
(3) Die Veränderungen werden verfestigt („Einfrieren“). Mit anderen Worten,
eine qualifizierende Arbeitsgestaltung folgt den drei Phasen: Auftauen, Ver-
ändern, Konsolidieren. Es wird in diesem Zusammenhang von der Doppelhe-
lix der Kompetenzentwicklung gesprochen. Eine „Helix“, wörtlich ein „spira-
lig Gewundenes“, steht für eine nach oben laufende Wendel. Individuelle
Lernprozesse (innere Helix) wachsen wendelförmig, hineingewunden in
systemische (arbeitsorganisatorische) Veränderungen (äußere Helix). (Siehe
näher Frei u. a. 1993, S. 21ff., S. 146f., Neuauflage 1996.)

– Die qualifizierende Arbeitsgestaltung muss den betrieblichen Bedingungen
angepasst sein. Musterlösungen gibt es nicht.

– Ein Leistungslohnsystem behindert arbeitsimmanente Qualifizierung. Das
Leistungslohnsystem verfestigt die hierarchische Struktur des Betriebes. Letz-
tere läuft dem Prinzip einer partizipativen Arbeitsgestaltung entgegen, bei der
es darum geht, dass die Mitarbeiter sich aktiv an der Gestaltung ihrer Arbeits-
situation beteiligen. Zu empfehlen ist eher eine Entgeltdifferenzierung nach
dem Könnensprinzip. Dabei wird zugrunde gelegt, wie viele Tätigkeiten ein
Gruppenmitglied beherrscht. Die individuelle Kompetenzentwicklung wird
zum Maßstab der Entgeltung (siehe näher Frei u. a. 1993, S. 165, S. 359ff.,
Neuauflage 1996).
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–Die Qualifizierung der Gruppenmitglieder sollte im Sinne der Selbstorganisa-
tion vorzugsweise durch gegenseitiges Anlernen erfolgen. Sind die Gruppen
klein und die Aufgaben einfacher ist ein vollständiger Erwerb aller Qualifika-
tionen der Gruppenarbeitsaufgabe sinnvoll.

–Die partizipative Arbeitsgestaltung, welche eine Qualifikationsentwicklung in
der Arbeit freisetzen soll, darf nicht allein dazu führen, das Expertenwissen
der Mitarbeiter auszunutzen. Es muss sichergestellt sein, dass die Nutzung des
Innovationspotentials der Mitarbeiter nicht zum Verlust ihrer eigenen Arbeit
führt. Hier können Fallstricke einer partizipativen Arbeitsgestaltung liegen
(vgl. Frei 1984). Die Mitarbeiter bedürfen hier Absicherungen über entspre-
chende Vereinbarungen zwischen Betriebsrat und Betriebsleitung.

Eine qualifizierende Arbeitsgestaltung stößt auf Schwierigkeiten, Widerstände
und Bedingungen, die Ulich (2001, S. 428f.) zutreffend in zwei Punkten benennt:
„(1) Der für Qualifizierung und Kompetenzentwicklung im hier gemeinten Sinn
erforderliche Einbezug der Beschäftigten in Zielfindungs- und Entscheidungspro-
zesse bedeutet, dass das traditionelle Muster hierarchischer Beziehungen in Frage
gestellt und Personalentwicklung zur Organisationsentwicklung wird. (2) Aus der
Tatsache, dass Prozesse arbeitsimmanenter Qualifizierung und Kompetenzent-
wicklung weder hinsichtlich des Ablaufes und der Geschwindigkeit noch hinsicht-
lich der erreichbaren ‚Höhe‘ und der ‚Qualität‘ genau kalkulierbar sind, resultiert
eine Limitierung der Planbarkeit darauf bezogener Maßnahmen der Arbeitsstruk-
turierung“.

Im Zuge der Erörterungen zu einem Erfahrungslernen ist hier allein auf eine
Qualifikationsentwicklung in der Arbeit außerhalb einer Berufsausbildung einge-
gangen worden. Es sei darauf verwiesen, dass das funktionale Lernen für Auszu-
bildende während der Berufsausbildung einen eigenen Stellenwert hat. Hierauf
soll im Folgenden näher eingegangen werden. Die Perspektive richtet sich dabei
auf die Berufsausbildung. Gleichwohl gilt eine Reihe von Aussagen allgemein für
ein Lernen im Prozess der Arbeit.

Funktionales Lernen in der Berufsausbildung

Das funktionale Lernen, d. h. das Erfahrungslernen am Arbeitsplatz innerhalb ei-
ner Berufsausbildung kann sich gegenüber jenen außerhalb der Berufsausbildung
durch einen besonders intentional angelegten pädagogischen Prozess auszeichnen.
Auszubildende sind Lernende, die in der Regel noch nicht als vollständige Ar-
beitskräfte in den Arbeitsprozess einbezogen sind. Sie werden von einem Ausbil-
der oder Ausbildungsbeauftragten betreut, der ihnen der Idealvorstellung nach ge-
plant und systematisch ein Erfahrungslernen in der Arbeit ermöglicht. Auf die be-
sonderen Bezüge eines Erfahrungslernens am Arbeitsplatz innerhalb der Be-
rufsausbildung sei zuerst auf die Arbeiten von Franke, Kleinschmitt (1987) sowie
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Franke (1993) verwiesen. In diesen Arbeiten wird in umfangreichen und hoch dif-
ferenzierten Analysen der arbeitsplatzgebundenen Ausbildung in ausgewählten
elektrotechnischen Berufen der Industrie und des Handwerks nachgegangen. Für
das Erfahrungslernen in der Arbeitstätigkeit im Rahmen einer Berufsausbildung
werden dabei u. a. sechs Dimensionen der Arbeit als lernrelevant angesehen. Dies
sind (1) Problemhaltigkeit, (2) Handlungsspielraum, (3) Abwechslungsreichtum,
(4) Vollständigkeit der Handlung, (5) Qualifikatorischer Nutzwert und (6) Soziale
Unterstützung (näher Franke, Kleinschmitt 1987, S. 55ff., Franke 1993, S. 86f.,
modifizierend und fortführend Franke 1999). Es zeigen sich Parallelitäten, zu den
oben getroffenen Ausführungen über Bestimmungsgrößen für eine Qualifikations-
entwicklung in der Arbeit. – Über Fragestellungen eines Erfahrungslernens in der
Arbeit hinaus gehen die berufspädagogischen Untersuchungen von Hoff, Lempert
und Lappe (u. a. 1991) zur Persönlichkeitsentwicklung in Facharbeiterbiogra-
phien, auf die an dieser Stelle allein hingewiesen werden soll.

Seit den 90er Jahren des vorigen Jahrhunderts sind Großbetriebe für die Be-
rufsausbildung bestrebt, den Lernort Arbeitsplatz neben den zentralen Bildungs-
einrichtungen in Form einer dezentralen Berufsausbildung zu verstärken (vgl.
Dehnbostel 1993, Dehnbostel 1994, Dehnbostel, Holz, Novak 1992, weiterfüh-
rend Dehnbostel 2003, 2004). Für ein arbeitsplatzorientiertes Lernen in Mittelbe-
trieben sei auf Fulda, Meyer, Schilling, Uhe (1994) verwiesen.

Nach Dehnbostel (siehe oben) haben sich begrifflich drei Formen arbeitsbe-
zogenen Lernens eingebürgert. Diese sind das

(1) arbeitsgebundene,
(2) arbeitsverbundene und
(3) arbeitsorientierte Lernen.

(1) Beim arbeitsgebundenen (arbeitsimmanenten) Lernen sind Lernort und
Arbeitsort identisch. Hierzu zählen die betrieblichen Lernstationen bzw. Arbeits-
plätze. Bei den betrieblichen Lernstationen bzw. Arbeitsplätzen arbeiten die Aus-
zubildenden im direkten Produktionsprozess bzw. Pflegeprozess im Bereich Ge-
sundheit und Pflege mit Fachkräften als Ausbildungsbeauftragten zusammen. Be-
sondere Ausformungen können dabei Arbeits- und Lernaufgaben sowie Lernin-
seln einnehmen (siehe unten).

(2) Das arbeitsverbundene Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass Lernort und
realer Arbeitsplatz getrennt sind. Allerdings sind beide räumlich und organisato-
risch direkt miteinander verbunden. Das arbeitsverbundene Lernen erfolgt z. B. in
Technikzentren im Produktionsbereich, die als dezentrale Fachwerkstätten des
Bildungswesens eines Betriebes geführt werden können. Hier erfolgt eine direkte
Heranführung der Auszubildenden an die berufliche Tätigkeit. Es werden z. B.
Qualifikationen in der Einrichtung, Bedienung, Instandhaltung produktionsspezi-
fischer Maschinen und Anlagen erworben. Das Lernen in Problemlösungsgruppen
wie z. B. Qualitätszirkel oder Lernstatt zählt ebenfalls zu einem arbeitsverbunde-
nen Lernen (siehe Kap. D.2).
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(3) Vom arbeitsorientierten Lernen wird gesprochen, wenn keine direkte Ver-
bindung vom Lernort zum Arbeitsplatz besteht. Es liegt aber ein besonderer di-
daktischer und methodischer Bezug zum Arbeitsplatz vor. Dieses Lernen erfolgt
in zentralen betrieblichen Bildungsstätten, z. B. in Ausbildungswerkstätten im
Anwendungsbereich, wo Realprojekte aus der Fertigung durchgeführt werden.
Qualifizierungszentren, Lernbüros, Übungsfirmen wären weiterhin zum arbeits-
orientierten Lernen zu nennen.

Für eine stärkste Ausprägung funktionalen Lernens in der Berufsausbildung
bzw. einer Qualifikationsentwicklung in der Arbeit steht das (1) arbeitsgebundene
Lernen. Arbeits- und Lernaufgaben sowie Lerninseln suchen dabei formelles und
informelles Lernen zu integrieren.

Bei Arbeits- und Lernaufgaben geht es darum, durch die Auswahl und didak-
tische Aufbereitung von Arbeitsaufgaben, Arbeitsplätze als Lernorte zu erschlie-
ßen und zu gestalten. Die Arbeits- und Lernaufgaben sollen dabei ganzheitlichen
Arbeits- und Lernvollzügen wie z. B. dem selbständigen Planen, Durchführen und
Kontrollieren genügen.

Lerninseln sind Anfang der 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts entstanden.
Aus dieser Zeit kennzeichnen sie sich durch folgende Merkmale:

– „Lerninseln sind mit Lernausstattungen angereicherte Arbeitsplätze in der
Produktion, in denen Auszubildende verschiedener Ausbildungsberufe selb-
ständig Arbeitsaufträge ausführen.

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

– Dem Lerninselfachausbilder kommt vorrangig die Rolle eines Prozess- und
Entwicklungsbegleiters der Gruppe zu, zugleich ist er qualifizierter Facharbei-
ter der jeweiligen Betriebsabteilung.

– Die Arbeitsaufträge genügen den Kriterien ganzheitlicher Arbeit und enthal-
ten lernrelevante und gestalterische Dimensionen.

– Lerninseln fungieren als Innovationsstätten im Arbeitsprozess, insbesondere
als Pilot- und Experimentierfelder für 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 Produktion gleicht, d. h. gleiche Arbeitsauf-
gaben, Technik, Arbeitsorganisation und Qualifikationsanforderungen. Zum ande-
ren besteht eine Lerninfrastruktur. Der reguläre Arbeitsplatz ist Lernerfordernis-
sen entsprechend zusätzlich personell, räumlich und ausstattungsmäßig ausgerüs-
tet.

Im Zuge eines (1) arbeitsgebundenen Lernens sind betriebliche Lernstationen
bzw. Arbeitsplätze und ihre besonderen Ausformungen wie Arbeits- und Lernauf-
gaben sowie Lerninseln übergeordnet nach einer Lernprozesskette anzulegen.
Dies heißt, dass der betriebliche Durchlaufplan eines Auszubildenden im Sinne
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einer Lernprozesskette den Primärprozess (Produktentstehungsprozess), die Se-
kundärprozesse (Service- und Dienstleistungsprozesse, z. B. Logistik, Instandhal-
tung) und die Methodenprozesse (z. B. kontinuierlicher Verbesserungsprozess,
Schnittstellenkommunikation, Gruppenarbeit) berührt. Werden die Prozesse eines
Betriebes oder einer Dienstleistungseinrichtung in den Mittelpunkt des Arbeitens
und Lernens gestellt, kann man auch von einer Prozesslernwerkstatt sprechen. Die
Ausrichtung einer Ausbildung an Prozessen fördert ein funktionales Lernen.

Untersuchungen zur Qualifikationsentwicklung in der Arbeit haben zu einer
Betonung der Mitarbeiterressource implizites Wissen geführt. Dieses übergreifen-
de Konzept soll nun im Folgenden begrifflich vorgestellt werden.

Implizites Wissen

Explizites (ausdrückliches, deutliches) Wissen ist uns geläufig. Es ist ein Wissen,
das z. B. bewusst, verbalisierbar und durch Reflexion korrigierbar ist. Erfolgrei-
ches Arbeitshandeln ist aber neben einem expliziten Wissen auch durch ein impli-
zites Wissen geprägt.

Implizites Wissen setzt auf ein Zusammenwirken mit dem expliziten Wissen.
Dies heißt, das implizite Wissen umfasst auf dem expliziten Wissen aufbauendes,
jedoch nicht ausdrückbares Wissen.

Wissenschaftliche Aussagen zum impliziten Wissen werden u. a. in der Kog-
nitionspsychologie, Pädagogischen Psychologie, Arbeitspsychologie oder auch
Betriebswirtschaft getroffen. Allerdings stellen diese Aussagen eher differente als
entschiedene, einheitliche Erkenntnisse dar. So soll im Folgenden nur eine um-
risshafte Umschreibung des Begriffes implizites Wissen vorgenommen werden.
Wesentlicher soll es darum gehen, arbeitspädagogische Verflechtungen zu dem
Begriff eines impliziten Wissens herauszustellen.

Kennzeichen impliziten Wissens

Implizites Wissen lässt sich nicht oder nur schwer durch Sprache vermitteln. Mit
anderen Worten: Ein kognitiv aktiver Mensch weiß mehr, als er verbalisieren
kann. Er kann u. U. seine Fähigkeiten demonstrieren, aber nicht vollständig erklä-
ren. Damit kann er besser handeln als sein bekanntes Wissen erwarten lässt.

Implizites Wissen enthält, wie explizites Wissen, deklaratives Wissen (Fak-
ten- und Begründungswissen) sowie prozedurales Wissen (Verfahrenswissen). Es
ist personengebunden und kann zugleich situations- und kontextorientiert sein.

Die Aufnahme impliziten Wissens kann durch Routinisierung vormals be-
wusst Gelerntem erfolgen. Implizites Wissen kann aber auch durch nicht be-
wusstes Lernen aufgenommen werden und somit unreflektiert bleiben. Es kann
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Handlungen unbewusst beeinflussen bzw. leiten. Insbesondere bildet sich implizi-
tes Wissen durch Erfahrungssammlung, d. h. durch Erfahrungslernen in der Ar-
beitstätigkeit,

Implizites Wissen kann eine komplexe Struktur aufweisen. Allerdings kann es
auch fehlerhaft sein. Fehler können nur soweit ausgeschaltet werden, wie eine Ex-
plikation impliziten Wissens und damit eine Reflexion gelingt.

Übersicht 5 veranschaulicht Wissen im Spannungsfeld impliziter und explizi-
ter Komponenten unter Einbezug der im Folgenden dargestellten arbeitspädagogi-
schen Verflechtungen.

Übersicht 5: Wissen im Spannungsfeld impliziter und expliziter Komponenten
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Arbeitspädagogische Verflechtungen

Eine Verbindung zu dem, was unter implizitem Wissen verstanden werden kann,
besteht zum berufsmotorischen Lernen (Kap. B.3). Im berufsmotorischen Lern-
verlauf wird eine Berufsfertigkeit von einer Rahmenkoordination über eine De-
tailkoordination zu einer Mirkokoordination geführt. In der Mikrokoordination
leistet das vorweggenommene Feinstschema der Bewegungsabfolge eine differen-
zierte Situations-, Programm- und Zielantizipation. Eine Steuerung und Regelung
wird in der Mikrokoordination mehr unbewusst über das extrapyramidale Nerven-
system durchgeführt. Auf der Stufe der Mikrokoordination hat eine bewegungs-
orientierte Fertigkeit hohe implizite Anteile, die nicht mehr oder nur sehr schwach
mit Worten erfassbar sind. So sind z. B. kinästhetische Empfindungen schwer
verbalisierbar. Der berufsmotorische Lernverlauf ist darauf ausgelegt von einem
expliziten Modus in einen impliziten Modus überzugehen.

Die Könnerschaft eines Experten bei einer berufsmotorischen Fertigkeit be-
ruht geradezu, neben einem expliziten, auf einem impliziten Modus. Dies kann
sich darin ausdrücken, dass einem Betrachter die Bewegungsarbeit eines Könners
auch bei störenden Einflüssen entspannt, frei und mühelos erscheint. Werkzeug,
Werkstück, Werkmaterial können vom Geübten „mit einem Blick“ erfasst werden.
Eine Tätigkeit wird oft mit geringerem Kraftaufwand und geringerer Bewegungs-
weite begonnen, um sich in Störgrößen „einzufühlen“ und den Regelkreis „ein-
spielen“ zu lassen. Hand und Werkzeug können zu einer Einheit werden. Das
Werkzeug wird als die verlängerte Hand empfunden. Der Mitarbeiter wird „eins
mit dem Werkzeug“. Oder in einer übersteigerten Sicht: Das Subjekt (Mitarbeiter)
und das Objekt (Werkzeug, Werkstück, Werkmaterial) verschmelzen zu einem
Ganzen. Es kommt implizit zu einer Überwindung der Subjekt-Objekt-Spaltung.

Bei komplexen Arbeitstätigkeiten auf den Stufen der Teilzielplanung und Ko-
ordination mehrerer Handlungsbereiche (Kap. B.2) stehen dispositive und planeri-
sche Fähigkeiten im Vordergrund. Kognitive, personale und soziale Anforderun-
gen sind hier bedeutsam. Auch diese Tätigkeiten sind von einem impliziten Wis-
sen mitgeprägt. In Umschreibungen wie „Technische Sensibilität“ oder „Finger-
spitzengefühl im Umgang mit Menschen“ kann dies zum Ausdruck kommen. Die
Klärung impliziten Wissens ist jedoch bei den komplexen Arbeitstätigkeiten ge-
genüber den berufsmotorischen wenig abgeschlossen.

Das Lernen am Arbeitsplatz sollte in vielfachen Kontexten und Perspektiven
die Festigung und Flexibilisierung eines expliziten Handlungswissens fördern.
Der Erwerb eines impliziten Wissens geht damit einher. Er wird verstärkt, wenn
im Lernen am Arbeitsplatz eine Explikation der Erfahrungssammlung der Lernen-
den durch Unterweiser bzw. Ausbildungsbeauftragte erfolgt.

Es ist zu vermuten, dass ein Handlungswissen über soziale Verhaltensweisen
neben expliziten, hohe implizite Wissensanteile aufweist. Es geht hier um ein
Wissen über Verhaltensweisen, das sich auf die Interaktion mit anderen Menschen
bezieht. Mit anderen Worten, es handelt sich insbesondere um ein Wissen um die
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Wirkung einzelner Verhaltensweisen auf andere Individuen. In einem Betrieb
können diese anderen Individuen Vorgesetzte, Kollegen, Kunden, Lieferanten
bzw. alle mit dem Betrieb in Interaktion stehende Personen sein. In einer Dienst-
leistungseinrichtung im Bereich Gesundheit und Pflege können es des weiteren
Patienten und Angehörige sein. Wissen über soziale Verhaltensweisen drückt sich
z. B. in Moderationstechniken, Verhandlungsgeschick, Führungswissen, interkul-
turelle Befähigung, Konfliktlösungsfähigkeit aus. Ein Wissen über soziale Verhal-
tensweisen kann sehr person-, kontext-, erfahrungsgebunden und kulturell sein, ist
u. U. schwer verbalisierbar und verweist damit auf ein implizites Wissen. In Un-
ternehmen kann z. B. bei der Personalbesetzung für eine Schlüsselposition ein
neuer Mitarbeiter nicht in Bezug auf seine Fachkompetenz sondern in Bezug auf
seine Sozialkompetenz mit der vagen Begründung „die Chemie stimme nicht“
scheitern. Diese alltagssprachliche und in subjektiver Theorie ausgedrückte Be-
gründung weist darauf hin, dass es sich hier um ein Passungsproblem handelt, das
implizit verursacht sein kann.

Artverwandt zum Konzept des impliziten Wissens ist das Konstrukt des sub-
jektivierten Arbeitshandelns aus der Industriesoziologie (besonders von Böhle,
siehe u. a. Bauer, Böhle, Munz, Pfeiffer, Woicke 2002). Hierauf sei nur kurz ver-
wiesen. Während ein objektivierendes Handeln wissens- bzw. wissenschaftsgelei-
tet ist, gestaltet sich ein subjektivierendes Handeln erfahrungsgeleitet. Letzteres
fördert gerade auch den Kompetenzerwerb zur Bewältigung komplexerer Arbeits-
tätigkeiten.

Zusammenfassung

Mit dem Erfahrungslernen am Arbeitsplatz wird auf das funktionale, informelle
Lernen in der Arbeitstätigkeit abgestellt. Objektive und subjektive Bestimmungs-
größen beeinflussen eine Qualifikationsentwicklung in der Arbeit. Eine wesentli-
che objektive Größe ist der Tätigkeitsspielraum, den eine Arbeitstätigkeit eröffnet.
Die Erweiterung des Tätigkeitsspielraumes betrifft eine qualifikationsförderliche
Arbeitsgestaltung. Eine prospektive Arbeitsgestaltung fördert eine Persönlich-
keitsentwicklung in der Arbeit. Vollständige Arbeitstätigkeiten wirken qualifika-
tionsförderlich.

Unter die subjektiven Bestimmungsgrößen fallen die Qualifizierungsbereit-
schaften des Mitarbeiters. Sie bestimmen sich wesentlich über das Selbstbild des
Mitarbeiters. Bei Qualifizierungsvorgängen ist immer damit zu rechnen, dass das
Selbstbild des Mitarbeiters weiterentwickelt werden muss. Die Bereitstellung ei-
nes Tätigkeitsspielraumes allein kann, muss aber nicht zwingend eine arbeitsim-
manente Qualifizierung in Gang setzen.

Allein die Nutzung eines Tätigkeitsspielraumes wirkt weniger qualifikations-
förderlich. Qualifizierender wirkt, wenn die Mitarbeiter selbst den Tätigkeitsspiel-
raum beeinflussen bzw. verändern, indem die Arbeitsgestaltung zur Aufgabe der
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Mitarbeiter gemacht wird (qualifizierende Arbeitsgestaltung). Mit anderen Wor-
ten: Eine die Mitarbeiter beteiligende qualifizierende Arbeitsgestaltung setzt ein
Erfahrungslernen in der Arbeit eher in Gang als allein eine von der Betriebslei-
tung angebotene und geleitete qualifikationsförderliche Arbeitsgestaltung. Bei ei-
ner qualifizierenden Arbeitsgestaltung, die bestimmten Merkmalen folgt, wird
Personalentwicklung zur Organisationsentwicklung.

Formen arbeitsbezogenen Lernens sind das arbeitsgebundene, arbeitsverbun-
dene und arbeitsorientierte Lernen. Besondere Ausformungen des arbeitsgebun-
denen Lernens sind Arbeits- und Lernaufgaben sowie Lerninseln. Das arbeitsge-
bundene Lernen ist nach einer Lernprozesskette anzulegen, bei der die Prozesse
eines Betriebes oder einer Dienstleistungseinrichtung in den Mittelpunkt des Ar-
beitens und Lernens gestellt werden.

Untersuchungen zur Qualifikationsentwicklung in der Arbeit haben zu einer
Betonung des impliziten Wissens geführt. Implizites Wissen umfasst auf dem ex-
pliziten Wissen aufbauendes jedoch nicht ausdrückbares Wissen (Übersicht 5). Zu
dem Konstrukt implizites Wissen bestehen arbeitspädagogische Verflechtungen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Erfahrung
Qualifikation
Tätigkeitsspielraum

– Handlungsspielraum
– Entscheidungsspielraum

Qualifikationsförderliche Arbeitsgestaltung
Selbstbild
Vollständige Arbeitstätigkeiten
Qualifizierende Arbeitsgestaltung
Arbeitsbezogenes Lernen:

– arbeitsgebundenes Lernen
– arbeitsverbundenes Lernen
– arbeitsorientiertes Lernen

Arbeits- und Lernaufgabe, Lerninsel
Prozesslernwerkstatt
Implizites Wissen: Kennzeichen, arbeitspädagogische Verflechtungen
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Übungsaufgabe

Beschreiben Sie eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit. Ermitteln Sie den Tätig-
keitsspielraum, welchen die Arbeit eröffnet.

Überlegen Sie, wie durch eine qualifikationsförderliche Arbeitsgestaltung das
Qualifikationsangebot dieser Arbeitstätigkeit erhöht werden könnte. Skizzieren
Sie, von welchen konkreten Arbeitsbedingungen ausgegangen werden kann, um
eine von den Mitarbeitern getragene qualifizierende Arbeitsgestaltung in Gang zu
setzen.
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D.2 ARBEITSNAHES LERNEN IN PROBLEMLÖSUNGSGRUPPEN

Problemlösungsgruppen der ausführenden Ebene sind besonders geeignet, ar-
beitsplatznah ein Erfahrungslernen in Gang zu setzen. Zu der Problemlösungs-
gruppenarbeit der Mitarbeiter an der Basis zählen insbesondere Kleingruppenakti-
vitäten wie Qualitätszirkel und Lernstatt. Diese Formen sind in Deutschland in
den 80er und noch in der ersten Hälfte der 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts
breit untersucht und strukturiert worden. Mittlerweile dürften sie in den größeren
Rahmen eines organisationalen Lernens Eingang gefunden haben (Kap. D.3). So
wird an dieser Stelle das Lernen in Problemlösungsgruppen nur noch auf Wesent-
liches verdichtet skizziert (näher s. Schelten 1995, S. 244 ff mit detaillierten Ein-
zelbelegungen). Wichtig ist es, die arbeitspädagogische Bedeutung einer Problem-
lösungsgruppenarbeit herauszuarbeiten.

Die Qualitätszirkelbewegung ist besonders von Japan aus in die Bundesrepu-
blik Deutschland gelangt. Qualitätszirkelarbeit heißt: Unter der Führung eines
Gruppenleiters setzen sich vier bis zwölf Mitarbeiter während der Arbeitszeit zu-
meist wöchentlich für eine Stunde oder zwei Stunden zusammen, um Schwach-
stellen und Probleme des eigenen Arbeitsbereiches zu erörtern. Den Ursachen
wird systematisch nachgegangen, Lösungen werden aufgezeigt und auch verwirk-
licht, soweit dies von der Gruppe selbst bewerkstelligt werden kann.

Die Lernstattbewegung ist deutschen Ursprungs. Das Wort Lernstatt setzt sich
aus den beiden Begriffen Lernen und Werkstatt zusammen. Die Lernstatt stellt auf
die Lernarbeit mit Kleingruppen vor Ort ab. Anfang der siebziger Jahre war die
Lernstatt allein eine Sprachschule und Eingliederungshilfe für ausländische Mit-
arbeiter. Letzteren wurden arbeitsplatznah im Betrieb Sprachkenntnisse und Ar-
beitserfahrungen vermittelt. Mit abnehmenden Neueinstellungen traten diese Auf-
gaben Mitte der siebziger Jahre in den Hintergrund. Stattdessen gelangten be-
triebsspezifische Probleme der Produktion und der Qualitätsverbesserung, der ge-
genseitige Erfahrungsaustausch und die Vermittlung von Fachwissen in den Mit-
telpunkt der Lernstattarbeit. Dabei richtet sich die Lernstatt nicht mehr allein an
ausländische Mitarbeiter sondern gerade auch an deutsche Mitarbeiter vor Ort.

Lernstatt und Qualitätszirkel sind Kleingruppenaktivitäten, welche die Ar-
beitsmotivation ihrer Gruppenmitglieder erhöhen, die Arbeit effektivieren und die
Arbeitsqualität verbessern wollen. Zugleich soll ein Lernen vor Ort in Gang ge-
setzt werden. Verwandte Aktivitäten sind Werkstattzirkel, Null-Fehler-Programm,
Betriebliches Vorschlagswesen oder allgemein der Kontinuierliche Verbesse-
rungsprozess (KVP). Allen Kleingruppenaktivitäten ist gemeinsam, dass Mitarbei-
ter in eine Problemlösung einbezogen werden. Dazu zählen neben der Problem-
findung auch die Entwicklung von Lösungsvorschlägen sowie ihre Umsetzung.

Mit Zink, Schick (1984) kann sowohl bei Qualitätszirkel als auch bei Lern-
statt von Problemlösungsgruppen der ausführenden Ebene gesprochen werden.
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Der Grundgedanke ist, „dass Probleme und Schwachstellen am ehesten dort er-
kannt und bereinigt werden können, wo sie auftreten. Das bedeutet, dass Mitarbei-
tern ... durch ihre Mitgliedschaft in einer solchen Problemlösungsgruppe die Mög-
lichkeit gegeben wird, Schwierigkeiten in ihrem Arbeitsbereich, die sie bei der
täglichen Arbeitsausführung behindern oder stören, eigenständig aufzugreifen und
zu lösen“ (Zink, Schick 1984, S. 35). Dabei wird davon ausgegangen, dass die
Mitarbeiter als eigentliche Experten selbst am besten wissen, wo die Schwachstel-
len der Arbeit liegen. Sie haben ein Innovations- und Lösungspotential, das bisher
kaum genutzt wurde. Werden die vielen kleinen Schwachstellen aufaddiert, ergibt
sich ein Fehler-, Kosten- und Unzufriedenheitspotential, das einer Lösung bedarf.

Den weiteren Ausführungen sei zur Verdeutlichung ein Beispiel arbeitsplatz-
naher Problemlösungsgruppenarbeit vorangestellt. Es ist ein älteres Beispiel, das
aber sehr anschaulich unter Heranziehung wörtlicher Äußerungen einen punktuel-
len und bewusst auch subjektiven Eindruck dieser Arbeit vermittelt.

Beispiel arbeitsplatznaher Problemlösungsgruppenarbeit

Die Staplerfahrer in der Versandabteilung eines Großbetriebes arbeiteten mit ei-
nem Auftragsformular, dessen Menge an Daten wie Produkt, Operationsnummer,
bestellte Liefermenge, Lagerfeld usw. ein Handhaben erschwerte. In einer Gruppe
von sechs Staplerfahrern und zwei Gruppenleitern befasste man sich mit diesem
Auftragsformular (vgl. Setulla, Weber 1983). Das Formular wurde neu gestaltet,
indem man sich fragte, wie die Eintragungen für den Staplerfahrer sinnvoller ges-
taltet werden könnten. Einer der zwei Gruppenleiter berichtet über die Arbeit:

„Es hat schon eine Weile gedauert, bis die Gruppe so weit war. Zuerst mussten wir uns
mal einen richtigen Durchblick verschaffen, denn kaum einer wusste, wofür die vielen
Zahlen und Kürzel auf dem Schein waren. Gut, dass ein Kollege aus dem Versandbüro
in die Gruppe kam und die entstandenen Fragen beantwortete. Bei dieser Zusammenar-
beit wurde das gegenseitige Verständnis zwischen Lager und Büro noch verbessert.“
(Setulla, Weber 1983, S. 41)
Die von der Gruppe erarbeiteten Vorschläge wurden mit dem Versandbüro abgestimmt,
„Kompromisse geschlossen und dann unseren Vorgesetzen präsentiert. Dann kam für
uns das Wichtigste: Der Vorschlag wurde im Betrieb sofort realisiert. So haben wir unser
Auftragsformular mit einheitlichen Angaben erhalten und arbeiten gerne damit.“
(Setulla, Weber 1983, S. 42).
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Strukturzüge der Problemlösungsgruppenarbeit

Die folgenden Strukturzüge, wie sie an vielen Stellen artverwandt aufgeführt wer-
den, kennzeichnen grundlegend Aufbau und Vorgehensweise einer Kleingruppen-
aktivität von Mitarbeitern vor Ort, die Schwachstellen ihrer Arbeit aufdecken und
beheben:

– Die Mitarbeit ist freiwillig. Ist sie nicht freiwillig, sollte eher von einer Pro-
jektgruppe gesprochen werden.

–Die Gruppengröße ist begrenzt. Die Empfehlungen gehen hier auseinander. In
der Regel sollten die Gruppen nicht mehr als zwölf und nicht weniger als vier
Mitglieder umfassen.

– Es werden nur arbeitsbezogene Probleme bearbeitet. Übergeordnete Themen
wie Personal- und Entgeltfragen fallen in den Zuständigkeitsbereich der insti-
tutionalisierten Interessenvertretung der Mitarbeiter, z. B. in den des Betriebs-
rates. Weitere Tabuthemen wären Unternehmensziele, Führungsfragen und
Strukturorganisation. Es können nur Themen von den Gruppenmitgliedern
bearbeitet werden, für die sie aufgrund ihrer Arbeitskenntnisse und Arbeitser-
fahrungen kompetent sind.

– Die Gruppenmitglieder entstammen – zumindest zu Anfang einer Problemlö-
sungsgruppenarbeit – einem gemeinsamen Arbeitsbereich. Bei bereichsüber-
greifenden Arbeitsgruppen bestehen unterschiedliche Arbeitskenntnisse. Die-
se können eine gemeinsame Gruppenarbeit erschweren. Darüber hinaus kön-
nen bei bereichsübergreifenden Gruppen Schuldzuweisungen zwischen den
Gruppen die Problemlösungsgespräche beherrschen.

– Die Verantwortung für eine Problembearbeitung liegt bei der Gruppe. Prob-
lemauswahl, Problemanalyse, Lösung und Ergebniskontrolle wird von der
Gruppe alleine vorgenommen. Dies schließt nicht aus, dass Spezialisten aus
Fachabteilungen zur Beratung herangezogen werden. Ferner ist nicht ausge-
schlossen, dass zu Anfang der Kleingruppenarbeit Themen von der Betriebs-
leitung über den Gruppenleiter vorgeschlagen werden.

– Die Gruppen arbeiten unter der Führung eines Gruppenleiters (Moderators).
In der Regel, aber nicht zwingend, ist dieser ein direkter Vorgesetzter der
Gruppenmitglieder. Im gewerblich-technischen Bereich bieten sich als Grup-
penleiter Einrichter, Vorarbeiter und / oder Meister an. Sie sprechen die Spra-
che der Mitarbeiter vor Ort. Ein Gruppenleiter wird vor seinem Einsatz ge-
schult. Themen der Schulung sind etwa Gruppenarbeit, Problemlösung, Kon-
fliktlösungstechniken.

–Die Gruppen finden sich regelmäßig zu ihren Sitzungen zusammen. Zumeist
dauern die Arbeitstreffen bis zu zwei Stunden. Je nach der behandelten Prob-
lematik schwankt die Anzahl der Treffen und kann von weniger als einmal
pro Monat bis zu vier- bis sechsmal pro Monat reichen.
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– Die Gruppen treffen sich während der Arbeitszeit: Die Aufarbeitung und Lö-
sung betrieblicher Probleme zählt zur Arbeit. Ist dies aufgrund der Arbeitssi-
tuation nicht möglich, finden die Gruppensitzungen vor oder nach der regulä-
ren Arbeitszeit gegen Vergütung statt.

–Die Gruppensitzungen erfolgen in den Räumen, die nahe am Arbeitsplatz lie-
gen. Die Räume sind mit Arbeitsmaterialien (z. B. Stellwand, Flipchart,
Whiteboard, Tafel usw.) ausgestattet.

Die genannten Strukturzüge vermitteln idealtypisch Aufbau und Vorgehens-
weise einer Problemlösungsgruppenarbeit. Betriebseigene Anpassungen an kon-
krete Anforderungen und Rahmenbedingungen sind dabei nicht ausgeschlossen.

Nutzen der Problemlösungsgruppen

Problemlösungsgruppenarbeit befasst sich mit Qualitätsverbesserung, Kostenre-
duzierung und mit den sozialen Belangen der Mitarbeiter. Generell sind alle Be-
reiche angesprochen, die auf einen Kontinuierlichen Verbesserungsprozess (KVP)
setzen.

Der Nutzen der Problemlösungsgruppenarbeit ist in materiellen sowie in im-
materiellen Auswirkungen zu sehen. Auf die arbeitspädagogische Bedeutung wird
unten noch gesondert eingegangen.

Zu den materiellen Auswirkungen zählt allgemein gesprochen die Verbesse-
rung der betrieblichen Leistungsfähigkeit. Zu nennen sind hier z. B. die Erzielung
rationeller Arbeitsabläufe, Senkung der Ausschussquote, Produktivitätssteigerung,
Erhöhung der Produktqualität, Verbesserung der Kundenzufriedenheit und oben
bereits angesprochen Einsparung von Kosten.

Bedeutsamer dürften aber die immateriellen Auswirkungen der Problemlö-
sungsgruppenarbeit sein. Diese beziehen sich auf die Verbesserung der Arbeits-
motivation und Arbeitszufriedenheit, die sich durch Mitwirkungsmöglichkeiten
bei der Arbeitsgestaltung ergibt. Wirkungen von Problemlösungsgruppenarbeit
sind ein verbessertes Verhältnis zu Mitarbeitern und Vorgesetzten, eine größere
Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft, eine verbesserte Einstellung zur
Arbeit und vor allem eine Erhöhung der Teamfähigkeit und des Teamgeistes.

Aus dem o.g. älteren, aber sehr anschaulichen Beispiel einer Problemlösungs-
gruppe unter Gabelstaplerfahrern verdeutlicht die folgende Äußerung, was dies
konkret heißen kann. Es spricht ein Staplerfahrer, der als Gruppenleiter (Modera-
tor) eine Problemlösungsgruppe leitete:

„Im Betrieb hat sich auch einiges für mich geändert. Früher war mir vieles gleichgültig.
Doch immer wieder auch von den Gruppen gefordert, habe ich meine Ängste und Hem-
mungen gegenüber Vorgesetzten überwunden und einen ‚Durchblick‘ erhalten ... Auch
er (mein Moderator-Partner, Anmerkung d. Verfassers) hat sich, wie ich, durch Lernstatt
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verändert. Der größte Lernerfolg, und darauf ist er stolz, besteht im besseren Zuhören.
Natürlich sind wir beide sicher geworden beim Umgang mit unseren Kollegen und Vor-
gesetzten, was uns im Betrieb zugute kommt. Auch der Kontakt unter den Kollegen ist
viel besser geworden. Zwar waren noch nicht alle in Lerngruppen, aber die Ausstrahlung
derer, die in Gruppen waren, wirkt im ganzen Betrieb. In der Gruppe, die wir zusammen
haben, arbeiten wir derzeit an der Frage, wie wir über unsere Produkte mehr erfahren
können.“ (Setulla, Weber 1983, S. 45–46).

Eine weitere immaterielle Auswirkung von Problemlösungsgruppenarbeit be-
steht in der Verbesserung der Qualifikation der Mitarbeiter durch Erfahrungsaus-
tausch und Lernen in der Gruppe. Eine Fach- und Methoden-, Personal- und Sozi-
alkompetenz erhöht sich (zu diesen Begriffen siehe näher Kap. E.).

Hemmnisse für die Arbeit von Problemlösungsgruppen

Hemmnisse für die Arbeit von Problemlösungsgruppen, welche eine Kleingrup-
penarbeit in einem Betrieb erschweren bzw. scheitern lassen können, ergeben sich
insbesondere
(1) in der Erwartung von kurzfristigen Erfolgen,
(2) in Widerständen beim mittleren Führungspersonal.

Zu (1): Die materiellen und vor allem die immateriellen Erfolge der Problem-
lösungsgruppenarbeit stellen sich erst nach einer längeren Einarbeitungs- und
Gewöhnungszeit ein. Ein überhastetes Vorgehen, welches in weniger als einem
Jahr deutliche Ergebnisse erwartet, ist der Kleingruppenarbeit abträglich. Prob-
lemlösungsgruppenarbeit bedarf eines langen Atems.

Die Erwartung kurzfristiger Ergebnisse ist für die Problemlösungsgruppenar-
beit weniger förderlich, wie ein Mitarbeiter der ausführenden Ebene treffend in
einem Gespräch aus der Anfangszeit von Problemlösungsgruppenarbeit in
Deutschland äußerte:

„‘30 Jahre habt Ihr Euch nicht um uns gekümmert, jetzt kommt Ihr an, was wollt Ihr
denn nun plötzlich von uns?’ Wir sollten nicht versuchen dieses Defizit von 30 Jahren in
30 Tagen aufholen zu wollen.“ (Kirchhoff, Gutzan 1982, S. 106)

Im Zuge heutiger Arbeitsverdichtung wird allerdings erwartet, einen kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozess in die vorhandene Organisation zu integrieren und
zum alltäglichen Arbeitsgeschäft werden zu lassen (Kap. D.3). Von Problemlö-
sungsgruppenarbeit dürfte dann das Erreichen messbarer Ergebnisse innerhalb
weniger Monate erwünscht sein.

Zu (2): Ein weiteres Hemmnis für die Problemlösungsgruppenarbeit können
die Widerstände des mittleren Führungspersonals wie Meister, Abteilungsleiter
oder Betriebsteilführer bilden. Berichte über Kleingruppenarbeiten vor Ort ver-
weisen immer wieder auf diese „Problemgruppe“.
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Anschaulich heißt es in einem Interview mit Helga Cloyd, einer Mitbegründe-
rin der Lernstatt aus der Anfangszeit der Problemlösungsgruppenarbeit, über die
Schwierigkeiten mit dem mittleren Führungspersonal:

„Das mittlere Management lebt von Informationen, die es von oben nach unten be-
kommt. Das mittlere Management ist ein junges Management, das auf der untersten
Sprosse der Karriereleiter steht. Wenn jetzt an der Basis Gruppen installiert werden und
das mittlere Management ist nicht unmittelbar dabei, gerät es in Panik. Die Lerngruppen
können sich durch Informationsberater Informationen beschaffen, die das mittlere Ma-
nagement bewusst zurückhält. Das bedeutet, dass das mittlere Management, da es nicht
unmittelbar beteiligt ist, in den Gruppen etwas Furchterregendes sieht. Das ist unsere
schwierigste Ebene. Während der Einführungsphase wird das mittlere Management stär-
ker einbezogen, d. h. wir geben ihm mehr Zeit für die Zielorientierung. Wir haben das
mittlere Management verstärkt in die Rolle der Situationsberater mit einbezogen und
trotzdem bleibt es die schwierigste Ebene.“ (Osterkamp 1984, S. 54–55)

Die „Bedrohung“, die das mittlere Management in der Problemlösungsgrup-
penarbeit sehen mag, kann auch in der Befürchtung bestehen, dass mögliche eige-
ne Fehler durch die Mitarbeiter in den Gruppen aufgedeckt werden könnten. Mit
anderen Worten: Es besteht die Annahme, dass etwa aufgedeckte Missstände von
den Mitarbeitern in den Kleingruppen wie auch von der Betriebsleitung als eige-
nes fehlerhaftes Verhalten ausgelegt werden könnten. Eine empfundene Verunsi-
cherung kann zu Abwehrreaktionen führen, die neben Machtdemonstrationen dar-
in bestehen können, den Grundansatz von Problemlösungsgruppenarbeit in Frage
zu stellen und zu untergraben.

Wie im Interviewausschnitt oben bereits angedeutet, kann die Antwort auf die
Widerstände des mittleren Führungspersonals nur darin bestehen, diese Mitarbei-
ter durch vertrauensbildende Maßnahmen wie z. B. Information und Transparenz
in das Problemlösungsgruppen-Programm einzubeziehen. Die Kleingruppenarbeit
muss zu „ihrem“ Programm werden. Generell erfordert Problemlösungsgruppen-
arbeit eine Unternehmens- bzw. Betriebskultur, die es gestattet offen und progres-
siv mit den Ideen der Mitarbeiterbasis umzugehen.

Arbeitspädagogische Bedeutung der Problemlösungsgruppenarbeit

Problemlösungsgruppenarbeit ist besonders dazu geeignet, ein Lernen durch und
mit der Arbeit für Mitarbeiter an der Basis in Gang zu setzen. Die enge Beziehung
zur Arbeitspraxis und zum Arbeitsplatz macht ein Lernen gerade für stark lern-
entwohnte Mitarbeiter möglich. Soweit es sich dabei um ungelernt oder angelernt
tätige Mitarbeiter handelt, lassen sich diese gewöhnlich durch mehr allein kognitiv
ausgerichtete Schulungen in arbeitsplatzfernen Schulungsräumen kaum oder doch
nur sehr schwer ansprechen. Für sie bietet sich eher eine Schulung nahe am Ar-
beitsplatz an, das als gemeinsames Lernen aus der Arbeitserfahrung heraus gestal-
tet wird.
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Mit anderen Worten: Problemlösungsgruppenarbeit ist eine mitarbeiternahe
Form der betrieblichen Weiterbildung. Sie ist erwachsenengerecht, indem sie den
Erwachsenen nicht wie einen Schüler mit üblichen Schulmethoden einfach unter-
richtet. Die eigentliche Methode besteht darin, dass die Gruppe durch selbststeu-
ernden Erfahrungsaustausch aus sich heraus lernt. Die Gruppenmitglieder tragen
ihr vorhandenes Wissen zusammen, um dann nach Abfragung zusätzlicher Infor-
mationen eine Lösung des Problems gemeinsam zu erarbeiten. Die Lernarbeit lebt
vom Mitdenken und Mitarbeiten der Teilnehmer. Referate oder Belehrungen er-
folgen selten. Die Probleme werden dort gelöst, wo sie auftreten, nämlich in der
Arbeitsstätte bzw. in arbeitsstattnahen Lernräumen oder dicht am Arbeitsplatz.
Bei den Teilnehmern sind Motivation und Zunahme von Wissen und Können mit-
einander verwoben. – Im Zuge der hier vertretenen Theorie des Arbeitens und
Lernens (Kap. B) heißt Problemlösungsgruppenarbeit eine kognitive Durchdrin-
gung der Arbeitstätigkeit zu fördern. Das Denken wird in das Tun integriert.

Die Problemlösungsgruppenarbeit lehrt insbesondere ein Arbeiten im Team.
Eine soziale und personale Kompetenz der Mitarbeiter wird gefördert. Die Lei-
tung einer solchen Arbeitsgruppe ist ein gutes Training für das Einüben von Füh-
rungsqualifikationen. Ein Gruppenleiter lernt als Moderator das selbststeuernde
Vorgehen einer Arbeitsgruppe zu koordinieren. Ein kooperativer Führungsstil
wird dabei vom Gruppenleiter erlernt und von den Gruppenmitgliedern erfahren.
Problemlösungsgruppenarbeit leitet zu teilautonomer Gruppenarbeit über.

Im Zuge eines raschen Wandels der Arbeitswelt, wie er heute anzutreffen ist,
verändern sich die Anforderungen gerade auch für die Mitarbeiterbasis. Auch die-
ser Personenkreis wird zunehmend einer Forderung nach lebensbegleitendem
Lernen ausgesetzt sein. Problemlösungsgruppenarbeit ist ein Instrument, das nach
Jahren eines formellen Nichtlernens ein organisiertes Lernen wieder in Gang set-
zen kann. Darüber hinaus gilt: Mit Problemlösungsgruppenarbeit wird das Quali-
tätsbewusstsein einzelner Mitarbeiter gefordert. Einem zunehmenden Wunsch
nach Selbstgestaltung und Selbstverantwortung in der Arbeit nähert sich Problem-
lösungsgruppenarbeit an.

Zusammenfassung

Problemlösungsgruppen auf der ausführenden Ebene stellen ein Konzept dar, ar-
beitsplatznah ein Erfahrungslernen in Gang zu setzen. Zu diesen Gruppen zählen
Qualitätszirkel und Lernstatt. Beides sind Kleingruppenaktivitäten, die über ein
Lernen vor Ort die Arbeitsmotivation ihrer Gruppenmitglieder erhöhen, die Arbeit
effektivieren und die Arbeitsqualität verbessern wollen. Unter der Führung eines
Gruppenleiters treffen sich Mitarbeiter der Basis zumeist wöchentlich für eine
Stunde oder zwei Stunden, um Schwachstellen und Probleme des eigenen Ar-
beitsbereiches zu erörtern, Lösungen aufzuzeigen und soweit möglich auch selbst
zu verwirklichen.
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Strukturzüge der Problemlösungsgruppenarbeit sind idealtypisch:
– Die Mitarbeit ist, soweit es sich nicht um eine Projektgruppe handelt, frei-

willig.
– Die Gruppengröße ist begrenzt (vier bis zwölf Mitglieder).
– Es werden nur arbeitsbezogene Probleme bearbeitet.
–Die Gruppenmitglieder entstammen einem gemeinsamen Arbeitsbereich.
– Die Verantwortung für Problemauswahl und komplette Problembearbeitung

liegt bei der Gruppe.
– Der Gruppenleiter moderiert die Arbeit der Gruppe.
–Die Gruppen finden sich regelmäßig zu ihren Sitzungen zusammen.
– Die Gruppen treffen sich während der Arbeitszeit.
–Die Gruppen arbeiten in arbeitsplatznahen Räumen.

Bei Problemlösungsgruppenarbeit sind generell alle Bereiche angesprochen,
die auf einen Kontinuierlichen Verbesserungsprozess (KVP) setzen. Der Nutzen
einer Problemlösungsgruppe ist in materiellen und immateriellen Auswirken zu
sehen. Zu den materiellen Auswirkungen zählt allgemein gesprochen die Verbes-
serung der betrieblichen Leistungsfähigkeit. Die immateriellen Auswirkungen be-
ziehen sich auf die Erhöhung der Arbeitsmotivation und Arbeitszufriedenheit so-
wie die Verbesserung der Qualifikation der Mitarbeiter durch Erfahrungsaus-
tausch und Lernen in der Gruppe.

Hemmnisse für die Arbeit von Problemlösungsgruppen ergeben sich in der
Erwartung von kurzfristigen Erfolgen und in Widerständen beim mittleren Füh-
rungspersonal. Wird ein kontinuierlicher, in die vorhandene Organisation integ-
rierter Verbesserungsprozess angestrebt, dann wird das Erreichen messbarer Er-
gebnisse innerhalb weniger Monate erwartet.

Aus arbeitspädagogischer Sicht ist die Problemlösungsgruppenarbeit ein In-
strument, das ein Lernen durch und mit Arbeit für Mitarbeiter an der Basis in
Gang setzt. Problemlösungsgruppenarbeit ist als erfahrungsorientiertes Lernen vor
Ort eine mitarbeiternahe und erwachsenengerechte Form der betrieblichen Wei-
terbildung. Sie fördert eine kognitive Durchdringung der Arbeitstätigkeit und lehrt
ein Arbeiten im Team. Gruppenleiter wie Gruppenmitglieder machen die Erfah-
rung eines kooperativen Führungsstiles. Problemlösungsgruppenarbeit wirkt lern-
vorbereitend auf zukünftige Lernanforderungen im Zuge eines raschen Wandels
der Arbeitswelt. Sie leitet zu teilautonomer Gruppenarbeit über.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Problemlösungsgruppen: Qualitätszirkel, Lernstatt
Strukturzüge von Problemlösungsgruppen
Auswirkungen der Problemlösungsgruppen: Materielle, Immaterielle
Hemmnisse für die Arbeit von Problemlösungsgruppen:

Kurzfristige Erfolgserwartung, Widerstände beim mittleren Führungspersonal
Arbeitspädagogische Bedeutung der Problemlösungsgruppenarbeit:

– Erfahrungsorientiertes Lernen vor Ort
– Mitarbeiternahe und erwachsenengerechte Form der betrieblichen Weiter-

bildung
– Förderung einer Teamarbeit
– Förderung einer denkenden Bewältigung von Arbeit
– Erfahrung eines kooperativen Führungsstiles für Gruppenleiter und Grup-

penmitglieder
– Vorbereitung auf zukünftiges Lernen
– Überleitung zu teilautonomer Gruppenarbeit
– Entsprechung zu Selbstgestaltung und Selbstverantwortung

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Bielenberg, K. M.: Der kontinuierliche Problemlösungsprozess: Konzepte – Schwachstellenanaly-
sen – Optimierungsansätze, Wiesbaden 1996

Geißler, Kh., S. Laske, A. Orthey (Hrsg.): Handbuch Personalentwicklung: Konzepte, Methoden,
Strategien, Köln 2005 (fortlaufende Loseblattsammlung)

Rosenstiel, L. v.: Grundlagen der Organisationspsychologie – Basiswissen und Anwendungshin-
weise, 5. überarb. Aufl., Stuttgart 2003
Kap. 2.4: Konzepte und Kriterien psychologischer Arbeitsgestaltung

Zink, K. J., G. Schick: Quality Circles: Qualitätsförderung durch Mitarbeitermotivation (Problem-
lösungsgruppen), München 1984
Kap. 4: Problemlösungsgruppen (Quality Circles)
Kap. 6: Zusammenfassende Beurteilung

Übungsaufgabe

Überlegen Sie für eine Ihnen vertraute Arbeit, mit welchen Problemen und
Schwachstellen dieser Arbeit, welche die tägliche Arbeitsausführung behindern
oder stören, eine Problemlösungsgruppe sich befassen könnte. Wie könnte die
Problemanalyse unter Mitwirkung aller Gruppenmitglieder aussehen? In welche
Richtung könnte eine mögliche Lösung weisen? Inwieweit ließe sich der Lö-
sungsvorschlag von den Gruppenmitgliedern selbst verwirklichen?



D.3 Lernen auf Organisationsebene 201

D.3 LERNEN AUF ORGANISATIONSEBENE

Die bisherigen Aussagen in Kapitel D beziehen sich auf ein funktionales Lernen
einzelner Mitarbeiter in der Auseinandersetzung mit Arbeit. Im Folgenden geht
der Blick vom einzelnen Mitarbeiter weg und fragt, inwieweit dieser an der
Gestaltung der Organisation, in die er eingebunden ist, mitwirkt und diese Organi-
sation verändert. Soweit diese Veränderung begrifflich mit Lernen gleichgesetzt
wird, kann man von organisationalem Lernen sprechen. Überpersönliche
Erfahrungswelten, kollektive Rationalitäten, Ordnungen und Entscheidungen, die
unabhängig vom Wissen des einzelnen Mitarbeiters sind, stellen Bereiche organi-
sationalen Lernens dar.

An den Mitarbeiter werden Anforderungen gestellt, die ein organisationales
Lernen eröffnen. Senge (1990) nennt idealtypisch fünf Disziplinen, die zu einer
lernenden Organisation führen können und die geeignet sind, die Trägheit einer
Organisation zu reduzieren. Sie sind im Folgenden nur kurz umrissen (näher u. a.
Picot, Reichwald, Wigand 2003, S. 509 ff.):

– Selbstführung (personal mastery): Die beständige Arbeit jedes einzelnen Mit-
arbeiters an der eigenen Persönlichkeit und Vision liefert die geistige Basis
der gesamten Organisation.

– Infragestellung mentaler Modelle (mental modes): Mit festen Vorstellungen
und intuitiven Erklärungsmustern können Mitarbeiter ihre Umwelt interpretie-
ren und Ergebnisse vorwegnehmen. Hinderliche mentale Modelle sind zu ent-
larven, um Offenheit für Lern- und Veränderungsprozesse zu schaffen.

– Gemeinsame Vision (shared visioning): Eine von allen Mitarbeitern einer Or-
ganisation geteilte Vision ist das Mittel für das gemeinsame Arbeiten auf ein
Ziel hin. An der gemeinsamen Vision kann sich das freiwillige Lernen der
Mitarbeiter ausrichten. Die Vorstellungen der einzelnen Mitarbeiter sind in
eine von allen geteilte organisationsumfassende Vision zu übertragen.

– Lernen im Team: Eine Gruppenintelligenz ist höher als die Einzelintelligenz
der Mitarbeiter. Gruppenmitglieder gelangen aus einer inneren Verbundenheit
heraus zu einem gemeinsamen Verstehen. Defensive Verhaltensweisen in und
zwischen Gruppen sind zu erkennen und offen zu legen.

– Systemdenken: Einzelne Elemente und das gesamte System sind wahrzuneh-
men und dabei multikausale Abhängigkeiten zu beachten. Jeder Mitarbeiter
muss erlernen, in vernetzten Zusammenhängen zu denken. Systemdenken er-
möglicht Veränderungsprozesse in Organisationen und integriert die vorher
genannten vier Disziplinen.

Die fünf Disziplinen sollen verdeutlichen, wie das Lernen einzelner Mitarbei-
ter von einer individualistischen auf eine organisationale Ebene übergehen kann.
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Zur Beförderung dieses Prozesses bieten sich generell zwei Ansätze an (im Fol-
genden nach Tenberg 2004, S. 40–46):

(1) Organisationsentwicklung (OE):
Hier steht der (Lern-)Prozess im Vordergrund. Das Lernen entspricht eher einem
funktionalen Lernen. Es finden keine expliziten Organisationslernprozesse statt,
sondern das Lernen der Organisation soll sich implizit aus den Individuallernpro-
zessen der Mitarbeiter ergeben.

(2) Qualitätsmanagement (QM):
Hier steht das (Lern-)Ergebnis im Vordergrund. Das Lernen entspricht eher einem
intentionalen Lernen. Von den Mitarbeitern werden geplante Lernschleifen zyk-
lisch durchlaufen, die vollständigen Handlungen entsprechen.

Organisationsentwicklung

Im Zusammenhang mit einer Organisationsentwicklung steht das organisationale
Lernen. Dieses kennzeichnet sich durch Faktoren (Übersicht 6). Zunächst ist (1)
die Summe der individuellen Entwicklungen der einzelnen Mitarbeiter zu betrach-
ten. Diese individuellen Lernprozesse stehen (2) in komplexen Wechselwirkun-
gen. Hinzu kommt (3) eine integrative Wissensbasis der Organisation. Diese ent-
steht durch organisationales Lernen und wird durch diese ständig aktualisiert und
erweitert. Gute Kommunikation (4) erhöht die Teilhaberschaft an individuellem
Wissen, fördert entindividualisierende Wechselwirkungen und erleichtert die Si-
cherung des so entstandenen kumulativen Wissens. Letztere ist nicht nur an ihrem
Umfang zu bemessen sondern auch an ihrer Transparenz, indem ein einfacher Zu-
gang zu den Inhalten in Verbindung zu deren Herkunft und Zusammenhängen
gewährleistet wird. Flache Hierarchien und der Einbezug vieler Mitarbeiter effek-
tivieren organisationale Lernprozesse. Das Ergebnis (5) organisationalen Lernens
drückt sich nun in einer kontinuierlichen strukturellen Anpassung und Verände-
rung des organisationalen Handelns aus.

Steuerungsgrößen eines organisationalen Lernens können das Kompetenzmana-
gement und die Personalentwicklung sein (Übersicht 7). Statt Kompetenzmana-
gement wird auch von Wissensmanagement gesprochen. Beim Kompetenzmana-
gement geht es um die verbesserte Nutzung der Potentiale der Mitarbeiter. Es geht
um die Erschließung expliziter und impliziter Wissensbestände. Diese sollen auf-
bereitet und bedarfsgerecht zugänglich gemacht werden.
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Übersicht 6: Faktoren organisationalen Lernens (Tenberg 2004, S. 41)

Übersicht 7: Faktoren organisationalen Lernens mit den Steuerungsgrößen Kompetenzmana-
gement und Personalentwicklung, vgl. Übersicht 6 (Tenberg 2004, S. 42)
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Qualitätsmanagement

Beim Qualitätsmanagement stehen eine bestmögliche Qualität der Organisation
und ihrer Produkte bzw. Dienstleistungen im Vordergrund. Qualitätsmanagement
stellt eine Ausweitung des Kontinuierlichen Verbesserungsprozesses (KVP) von
einer Kleingruppe (Problemlösungsgruppe, Kap. D.2) auf das gesamte Unterneh-
men dar. Dieser Kontinuierliche Verbesserungsprozess betrifft alle Mitarbeiter,
Produkte, Dienstleistungen und damit zusammenhängende Prozesse. Er orientiert
sich vorrangig am Kunden, bezieht aber auch im hohen Maße die Politik der Or-
ganisation ein, sowie deren Mitarbeiter, Partner und Ressourcen.

Um diesen übergreifenden Verbesserungsprozess zu erreichen, bedient sich
das Qualitätsmanagement komplexer Instrumentarien wie z. B. dem EFQM (Eu-
ropean Foundation for Quality Management). Dieses ist ein TQM-System (Total
Quality Management System).

Das EFQM soll hier nicht näher vorgestellt werden, wohl aber der der EFQM-
Systematik unterliegende immer wieder zu durchlaufende Zyklus (Übersicht 8).

Übersicht 8: Der Kontinuierliche Verbesserungsprozess (KVP) im EFQM-Ansatz
(Tenberg 2004, S. 45)

Die gesamte Organisation wird nach vorgegebenen Kriterien wie Führung,
Mitarbeiter, Politik und Strategie, Partnerschaften und Ressourcen, Prozesse, Mit-
arbeiter-Ergebnisse, Kunden-Ergebnisse, Gesellschaft-Ergebnisse, Schlüsselleis-
tungen-Ergebnisse erhoben. Dies ergibt eine umfangreiche Unterlage, die den Ist-
Zustand erfasst.
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Daraus lassen sich Stärken und Verbesserungsbereiche ableiten. Für die Ver-
besserungsbereiche werden Schwerpunkte gesetzt, Maßnahmen überlegt, abge-
wägt und beschlossen. Die Maßnahmen werden detailliert hinsichtlich ihrer Wir-
kungsbereiche, Prozesse und Verbesserungsperspektiven beschrieben. Die Maß-
nahmen werden durchgeführt und ihre Wirkungen im Zuge einer Evaluierung er-
hoben. Die Evaluationsdaten gehen in eine erneuerte Ist-Analyse ein. Der Kreis
setzt wieder neu ein.

Im Folgenden soll es darum gehen anzureißen, in welchem Zusammenhang
die hier angestellten Betrachtungen zur Bildungsarbeit in einem Unternehmen ste-
hen.

Die Qualität von Aus- und Weiterbildung

Die Bildungsarbeit eines Unternehmens, sei es in Aus- und / oder Weiterbildung,
ist Teil eines betrieblichen TQM (Total Quality Management). Dieses gilt es für
die Bildungsarbeit anzupassen. Die Ziele der Bildung sind im Einklang mit den
Unternehmenszielen festzulegen. Die Ziele dürfen nicht quer zu den Unterneh-
menszielen liegen. Das Produkt der Bildung stellt eine interne Dienstleistung dar.
Seine Herstellung bezieht sich auf die Vorbereitung, Durchführung und Evaluati-
on von Seminaren, Trainings, Unterricht und Unterweisungen. Der Kunde ist der
Mitarbeiter des Unternehmens.

Das Produkt von Bildung, z. B. Unterricht und Unterweisung, entzieht sich
nun jedoch einfachen, klaren, objektivierbaren Qualitätskriterien. Zum Beispiel
ergeben sich für einen objektivistischen Lernansatz andere Kriterien wie für einen
konstruktivistischen. Unterricht und Unterweisung sind von komplexer Natur. Die
dort ablaufenden Prozesse sind je nach Lehrperson und Lernenden divergent und
lassen einfache Kriterien zur Qualitätsmessung kaum zu. Der Prozess der Vorbe-
reitung, Durchführung und Auswertung von Unterricht ist aufgrund seiner Situati-
onsvarianz und Individualität genauso wenig konkret greifbar wie das Produkt
Unterricht und Unterweisung.

Der Kunde ist der zu qualifizierende Mitarbeiter. Dieser kann für die unter-
nehmensinterne Bildungsmaßnahme zur Teilnahme angehalten sein. Er muss die
Maßnahme mit seiner regulären Tätigkeit in Einklang bringen und nimmt die
Qualität der Lehrmaßnahme eher subjektiv und aus eher eigenen Verwendungsbe-
zügen wahr.

Die hier getroffenen Aussagen zur Qualität von Aus- und Weiterbildung wer-
den im weiteren Verlauf noch einmal im Zusammenhang eines Bildungscontrol-
lings in Kap. E aufgenommen und fortgeführt.
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Zusammenfassung

Beim organisationalen Lernen geht der Blick vom einzelnen Mitarbeiter weg und
fragt, inwieweit dieser an der Gestaltung seiner Organisation mitwirkt und diese
verändert. Idealtypisch sind fünf Disziplinen zu nennen, die zu einer lernenden
Organisation führen: Selbstführung, Infragestellung mentaler Modelle, Gemein-
same Vision, Lernen im Team, Systemdenken. Zur Förderung eines Lernens auf
Organisationsebene zählen generell zwei Ansätze: Organisationsentwicklung und
Qualitätsmanagement.

Organisationales Lernen durch Organisationsentwicklung (OE) kennzeichnet
sich durch Faktoren. Steuerungsgrößen wie Kompetenzmanagement und Perso-
nalentwicklung beeinflussen die Faktoren. Beim Qualitätsmanagement (QM) be-
trifft ein Kontinuierlicher Verbesserungsprozess alle Mitarbeiter, Produkte,
Dienstleistungen und damit zusammenhängende Prozesse eines Unternehmens.
Komplexe Instrumente eröffnen nach einer systematischen Erhebung geplante,
zyklisch zu durchlaufende Lernschleifen.

Die Bildungsarbeit in einem Unternehmen ist Teil eines betrieblichen TQM
(Total Quality Management). Bildungsarbeit ist begrifflich an dieses anzupassen.
Probleme ergeben sich u. a. daraus, dass die Prozesse und Produkte sich bei Bil-
dung einfachen, klaren, objektivierbaren Qualitätskriterien entziehen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Organisationales Lernen
Fünf Disziplinen zur Eröffnung organisationalen Lernens
Organisationsentwicklung (OE)
Qualitätsmanagement (QM)
Qualität von Aus- und Weiterbildung im Zusammenhang mit Qualitätsmanage-

ment: Probleme
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E. ÖKONOMISCH, TECHNISCH-PRODUKTIVER WANDEL
UND QUALIFIZIERUNG

Die folgenden Ausführungen wenden sich dem Wandel der Arbeitswelt und den
damit verbundenen Qualifikationen zu (Kap. E.1). Dabei soll weniger die Skizzie-
rung des Wandels im Vordergrund stehen. Vielmehr geht es darum, arbeitspäda-
gogische Konsequenzen aufzuzeigen. Durch den Wandel der Arbeitswelt gewinnt
im betrieblichen Lernen das E-Learning an Bedeutung (Kap. E.2). Betriebliches
Lernen ist im Zuge des Wandels einem steten Legitimationsdruck ausgesetzt.
Kosten und Nutzen betrieblicher Aus- und Weiterbildung werden hinterfragt und
veranlassen grundsätzliche Erwägungen für ein betriebliches Bildungscontrolling
(Kap. E.3).

E.1 WANDEL DER ARBEITSWELT UND QUALIFIKATIONEN

Folgt man der Theorie der langen Wellen der ökonomischen Entwicklung, dann
setzt seit 1980 der 5. Kondratjew, der sog. Informations- und Kommunikati-
onskondratjew ein (vgl. Maier 1994, S. 9 ff.). Mit jedem Kondratjew, begründet
auf ein neues technologisch-ökonomisches Paradigma (der Name ‚Kondratjew‘
geht zurück auf den Begründer dieser Theorie), werden auch neue Anforderungen
an das Bildungssystem gestellt. Inwieweit bereits seit 2000 ein 6. Kondratjew, ein
sog. Gesundheitskondratjew einsetzt und damit bereits der 5. Kondratjew abge-
schlossen ist, dürfte umstritten sein und soll hier nicht thematisiert werden.

Im Zuge der theoretischen Überlegungen zu den Kondratjews lässt sich Fol-
gendes feststellen: Der ökonomisch, technisch-produktive Wandel, wie er sich
heute zeigt, speist sich aus drei Entwicklungen:

a) Einführung der Informations- und Kommunikationstechnik (80er Jahre),
b) Lean Management, Gruppenarbeit, lernende Organisation (90er Jahre),
c) Prozessorientierte Arbeitsorganisation (seit 2000).

Diese Entwicklungen sind bereits in Kap. A dargestellt. Im Folgenden soll der
qualitative Sprung zu a), der b) und c) begünstigt hat, nachgezeichnet werden.

Technischer Wandel

Technischer Wandel ist ein evolutionärer Prozess, der kontinuierlich auf bereits
Vorhandenem aufbaut. Der Wandel betrifft zwei Seiten. Zum einen bezieht er sich
auf die Entwicklung neuer Produkte, Maschinen oder Apparate. Zum anderen
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stellt er auf die Entwicklung neuer Verfahren ab, die eine rationellere Güterpro-
duktion, Güterverteilung und Dienstleistung ermöglichen.

Beide Seiten des technischen Wandels, die Produktinnovation und die Ver-
fahrensinnovation, sind miteinander verwoben. Erst neue Produkte, wie z. B. Mik-
roprozessoren, erlauben in zunehmendem Maße automatisierte Herstellungswei-
sen, wie z. B. selbstgesteuerte Bandstraßen mit frei programmierbaren Hand-
habungsautomaten, den sog. Robotern.

Kennzeichnend für beide ist die rechnergestützte Facharbeit. In der Büroarbeit
ist dies die rechnerunterstützte Sachbearbeitung mit Datenvernetzung, Netzanbin-
dung und elektronischer Aktenablage. Es entsteht ein multifunktionales Arbeits-
platzsystem. In der Produktion z. B. ist es die Fertigung mit rechnergeführten fle-
xiblen Fertigungszentren und Robotern.

In den rechnergeführten Produktionseinrichtungen wird der Mitarbeiter zum
„Systembetreuer“. Mit Spur (1985, S. 12) heißt es bereits Mitte der 80er Jahre zu-
treffend:

„Immer mehr kommt die Vorstellung auf, dass derartige rechnergeführte automatisierte
Fertigungssysteme von einer ‚Crew‘, also von einer Besatzung gefahren werden, die ei-
nen Systemvergleich zum Schiffs- und Flugbetrieb zulässt. Eine solche Besatzung hätte
als Arbeitsfunktion einerseits die Auftragsdisposition, die Kapazitäts- und Belegungs-
planung, die Materialbeschaffung, die Programmierung der Maschinen- und Transport-
funktionen und die Bereitstellung der Steuerdaten zu erfüllen, andererseits die Energie-
und Materialversorgung sowie die Betriebsfunktionen zu überwachen und für die Werk-
zeugaufbereitung und Instandhaltung zu sorgen.“

Neben der Informations- und Kommunikationstechnik zählen zu den neuen
Techniken u. a.:

– Neue Werkstoffe, z. B. die Hochleistungskeramik für Gasturbinen, Motoren
und Katalysatoren oder der Ersatz von Metall durch faserverstärkte Kunststof-
fe, wie allgemein Keramik, Polymere, Hochleistungsverbundwerkstoffe zur
Verwendung etwa in der Kfz-Herstellung, im Maschinenbau, in der Elektro-
industrie und Chemie,

– die Laser- und Sensortechnik,
– die weiter an Bedeutung gewinnende Bio- und Gentechnik,
– die Mechatronik sowie insbesondere die
– Nanotechnologie.

Der Faktor Wissen wird nicht mehr allein in den Köpfen der Mitarbeiter ge-
bunden sein. Zunehmend wird Wissen in intelligenten Maschinen verfügbar sein.
Wissen wird vermehrt in Informationsverarbeitungssystemen eingebaut und damit
von einzelnen Mitarbeitern losgelöst nutzbar sein. Qualifikationen und Ideen von
flexiblen im Team beschäftigten Mitarbeitern werden die Zukunft einer Arbeit
ausmachen. Im Folgenden sollen nun die Wirkungen eines Wandels auf die Quali-
fikationsanforderungen betrachtet werden.
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Veränderte Qualifikationsanforderungen

Die Verstärkung menschlicher Arbeit durch Werkzeuge, z. B. durch Handwerk-
zeuge wie Hammer oder Axt, sowie an die Übernahme menschlicher Arbeitskraft
durch Kraftmaschinen, z. B. durch elektrische Motoren, sind wir gewohnt. Diese
Technik ist geläufig und wird nicht mehr in Frage gestellt. Neu ist nun aber, dass
auch der schematisierbare geistige Aufwand bei der Arbeit dem Menschen abge-
nommen und durch Rechner (Computer) ausgeführt werden kann. Selbst kompli-
zierte, aber gleichförmig wiederkehrende Arbeitsabläufe lassen sich durch rech-
nergesteuerte Arbeitsmaschinen bewältigen.

Übersicht 1 gibt vereinfacht Technisierungsstufen und die vom Menschen
auszufüllenden Teilfunktionen wieder. Auf der manuellen Technisierungsstufe
sind die Funktionen Einwirken, Lenken und Überwachen anzutreffen. Hierzu
zählt z. B., schon im Übergang zur Mechanisierung, die hand- bzw. fußbetriebene
Werkzeugmaschine, wie der „Handbohrer“ oder die „Tret-Nähmaschine“.

Übersicht 1: Technisierungsstufen und menschliche Funktionen (nach Rohmert 1984, S. 206)

Auf der mechanisierten Stufe fällt die Funktion Einwirken fort. Es verbleiben
das Lenken und Überwachen. Hierzu rechnet z. B. die angetriebene Werkzeugma-
schine, wie die konventionelle, mit Hebeln und Handrädern ausgestattete Leit-
und Zugspindeldrehmaschine.

Auf der automatisierten Stufe entfällt das noch von Hand ausführbare Lenken
und allein das Überwachen tritt in den Vordergrund. Hier ist die rechnergesteuerte
Drehmaschine anzutreffen. Sie ist im Wesentlichen eine Maschine ohne Hebel
und Handräder, an deren Stelle Tastaturen und ein Bildschirm treten.

Dies heißt ganz konkret: Statt einer Handsteuerung, bei der die Wirkung jedes
einzelnen Handgriffes mit dem Auge verfolgt werden kann, erfolgt eine Pro-
grammsteuerung. Bei der programmgesteuerten Maschine muss vorab der Bear-
beitung eines Werkstückes der gesamte Bearbeitungsvorgang im Detail durch-
dacht und in Form eines Ablaufdiagramms niedergeschrieben werden. Das Ab-
laufdiagramm ist dann in das Maschinenprogramm umzusetzen. Daraus wird
deutlich: Die Tätigkeiten und Anforderungen verändern sich erheblich. Besonders
deutlich wird dies auch an dem Beispiel aus dem Bereich der Zeichenkon-
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struktion: Es gibt heute keine DIN A O-Reißbretter mehr. Stattdessen wird soft-
waregestützt am Personalcomputer gezeichnet. Vereinfachend gilt der Satz: Der
Hand-Werker wird zum Kopf-Werker.

Arbeitsvorgänge werden zunehmend immer weniger anschaulich und erleb-
bar. Erfolgserlebnisse verlagern sich vom konkret mit den Händen erfahrbaren
Bereich auf nur abstrakt erfahrbare Bereiche. Vermittelte Tatbestände müssen
durch verbale Informationen begriffen werden.

Die Anforderungen verändern sich mehr zum kognitiven Bereich hin.
Zugleich nehmen aufgrund der verstärkten Überwachungstätigkeiten perzeptive
Arbeiten zu. Aufgrund der kapitalintensiven rechnergeführten Anlagen steigt auch
die Verantwortung für störungs- und schädigungsfreies Führen der Anlagen. Die
Arbeitsintensität wächst. Mit anderen Worten, die mentalpsychische Belastung
nimmt zu.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Anteil der vom Mitarbeiter di-
rekt am Werkstoff verrichteten Arbeit rückläufig ist. Die indirekten Arbeiten der
Planung, Vorbereitung, Steuerung, Programmierung, Überwachung und Instand-
haltung nehmen dagegen zu.

Übersicht 2 fasst aus den 90er Jahren veränderte Aufgaben und Anforderun-
gen zusammen, wie sie sich aus dem Wandel der Arbeitswelt ergeben. Für Mitar-
beiter auf der Facharbeiterebene zeigen sich neben den veränderten fachlichen
Anforderungen besonders Änderungen im dispositiven Bereich. Gefragt sind
künftig gerade auch personale und soziale Fähigkeiten. Eine wichtige Zielstellung
ist das selbständige Planen, Durchführen und Kontrollieren, welches bereits in
Ausbildungsordnungen im Rahmen einer Berufsausbildung seit 1987 festgelegt
ist. Damit kann zum Konzept der Schlüsselqualifikationen übergeleitet werden.

Übersicht 2: Veränderung von Aufgaben und Anforderungen im Zuge des Wandels der Ar-
beitswelt (Zedler 1994, S. 3)
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Schlüsselqualifikationen und Berufskompetenz

Im Zuge der veränderten Anforderungen, die sich aus dem Wandel der Arbeits-
welt ergeben, werden Qualifikationen hoher Reichweite erforderlich. Sie werden
als Schlüsselqualifikationen bezeichnet. Vereinfacht spricht man bei Schlüssel-
qualifikationen auch von übergreifenden oder überfachlichen Qualifikationen.

Schlüsselqualifikationen sollen in die Lage versetzen, zukünftige, schnell auf-
kommende neue Inhalte selbsttätig aufschließen zu können und damit lebensbe-
gleitend lernen zu können. Es gibt eine Vielzahl von Schlüsselqualifikationen.
Sehr häufig werden genannt (in alphabetischer Reihenfolge): Denken in Zusam-
menhängen, Flexibilität, Kommunikationsfähigkeit, Kreativität, Problemlösefä-
higkeit, Selbständigkeit, Teamfähigkeit, Transferfähigkeit, Zuverlässigkeit. Für
einen möglichen Katalog von Schlüsselqualifikationen, Begründungssträngen für
das Konzept der Schlüsselqualifikationen und Problemen mit Schlüsselqualifika-
tionen sei auf Schelten (2000 und 2004, S. 165 ff.) verwiesen.

Aus dem Konzept der Schlüsselqualifikationen hat sich die Bildungsvorstel-
lung der Berufskompetenz ergeben. Kompetenzen stehen für Zuständigkeiten,
Vermögen, kurz Mächtigkeiten, die der Mitarbeiter zur Bewältigung seiner Be-
rufsarbeit einbringt. Kompetenzen sind personenbezogen. Sie sind die Entspre-
chungen des Mitarbeiters zu den Anforderungen, die ein Arbeitsplatz bzw. eine
Stelle verlangt. Mit Kompetenzen werden Qualifikationsanforderungen erfüllt.
Berufskompetenz setzt sich zusammen aus der

– Fach- und Methodenkompetenz,
– Personalkompetenz,
– Sozialkompetenz.

Fachkompetenz beinhaltet das Verfügen über fachliche Kenntnisse, Fähigkei-
ten und Fertigkeiten. Zur Methodenkompetenz zählen selbsttätige Lösungswege
für komplexe Arbeitsaufgaben anwenden, finden und reflektieren zu können. Da-
zu gehört die Fähigkeit zur selbständigen Aneignung neuer Kenntnisse, Fähigkei-
ten und Fertigkeiten (Lernkompetenz). Fach- und Methodenkompetenz werden
zusammengezogen, da sie oft in einander übergehen.

Die Personalkompetenz betrifft die Entwicklung eines positiven Selbstbildes.
Es sollen die eigenen Fähigkeiten mit den damit zusammenhängenden motivatio-
nalen und emotionalen Aspekten der Persönlichkeitsentwicklung bewusst heraus-
gearbeitet und reflektiert werden. Statt von Personalkompetenz wird in der Be-
rufspädagogik auch von Humankompetenz gesprochen. Den Schlüsselqualifikati-
onen nach wird bei der Personalkompetenz eine Befähigung in Arbeitstugenden
angesprochen. Hier wäre z. B. Genauigkeit oder Zuverlässigkeit zu nennen. Be-
sonders im Vordergrund steht bei der Personalkompetenz eine Befähigung mit
einzelpersönlicher Betonung wie Selbständigkeit und Selbstvertrauen sowie eine
Befähigung mit sittlicher Betonung wie etwa ökologisches Verantwortungsbe-
wusstsein.
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Bei der Sozialkompetenz geht es um die Fähigkeit zum Umgang mit anderen
Menschen und darüber hinaus um gruppenorientiertes Verhalten in Arbeitsge-
meinschaften. Den Schlüsselqualifikationen nach würde hierunter z. B. Kontakt-
fähigkeit oder Kommunikationsfähigkeit fallen.

Für nähere Ausführungen zur Berufskompetenz sei an dieser Stelle auf Schel-
ten (2000 und 2004, S. 171 ff.) verwiesen. Hier wird der Begriff der Berufskom-
petenz aus einer pädagogischen Perspektive, d. h. aus einer Bildungs- bzw. För-
derperspektive gesehen. Der Kompetenzbegriff stellt sich anders dar, wenn aus
arbeitswissenschaftlicher und arbeitspsychologischer Sicht nach der Kompetenz-
messung von Mitarbeitern gefragt wird (vgl. dazu Erpenbeck, v. Rosenstiel 2003).

Zur Förderung von Schlüsselqualifikationen und Berufskompetenz sind in der
großbetrieblichen Berufsausbildung leittextgesteuerte Projektausbildungen bereits
in den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts entwickelt worden. Besonders be-
kannt geworden ist dabei z. B. die projekt- und transferorientierte Ausbildung
(PETRA) der Firma Siemens mit einem eigenen Schlüsselqualifikationskonzept
(Borretty, Fink, Holzapfel, Klein 1988, vgl. auch Schelten 1995, S. 286 ff.).
Grundsätzlich geht es heute bei einer Förderung von Schlüsselqualifikationen und
Berufskompetenz in Betrieb und Schule darum, neben instruktionsorientiertem
Unterricht bzw. instruktionsorientierter Unterweisung auch ein Lernen in offenen
und komplexen Lernsituationen vorzusehen. Mit anderen Worten: Neben einem
objektivistischen Lernansatz gestalten die Lernenden bei einem konstruktivisti-
schen Ansatz ihren Lernprozess selbst zusammen mit der Lehrkraft, dem Ausbil-
der, Trainer bzw. Dozenten (siehe näher zum konstruktivistischen Lernansatz
Schelten 2000; 2004, S. 176 ff., Riedl 2004).

Bisher wurde mehr beschreibend und erläuternd auf die Thematik Wandel der
Arbeitswelt und Qualifikationen eingegangen. Im Folgenden sollen nun Aussagen
der Qualifikationsforschung herangezogen werden. Dabei ist zwischen einer mak-
ro- und mikroanalytischen Qualifikationsforschung zu unterscheiden.

Makroanalytische Qualifikationsforschung

Die makroanalytische Qualifikationsforschung geht in gesamtmarktwirtschaftli-
chen Untersuchungen der qualifizierenden Wirkung des Wandels der Arbeitswelt
nach. Gegenstand der Untersuchungen sind einzelne Berufsfelder oder bestimmte
Wirtschaftszweige. Mit verhältnismäßig weit gefassten Kategorien geht es darum,
statistisch-repräsentative Zahlen über Berufsveränderungen zusammenzustellen,
die sich im Zuge des Wandels über ganze Branchen, Arbeits- oder Gesellschafts-
bereiche ergeben. Die Untersuchungen sind in der Regel quantitativ ausgerichtet
und zählen zu einer Arbeitsmarkt und Berufsforschung bzw. zu einer Flexibilitäts-
und auch Prognoseforschung.

Allein als ein anschauliches Beispiel für eine makroanalytische Qualifikati-
onsuntersuchung sei auf die Arbeit von Dostal (1982) verwiesen (s. Übersicht 3).



E. Ökonomisch, technisch-produktiver Wandel und Qualifizierung 213

Übersicht 3: Beispiel für eine makroanalytische Untersuchung der Qualifikationsforschung
(nach Dostal 1982)

Die Trends aus dieser älteren Untersuchung bestätigen sich auch heute aus
Arbeiten des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der Bundes-
agentur für Arbeit über den Wandel und die Prognose von Tätigkeitsfeldern und
-profilen. Danach ergibt sich das folgende vielfach angeführte, großflächige Bild:

– Produktionsorientierte Tätigkeiten nehmen ab,
–Primäre Dienstleistungen nehmen in Einzelbereichen ab, aber auch leicht zu,

verbleiben insgesamt verhältnismäßig stabil in ihrer prozentualen Besetzung,
–Sekundäre Dienstleistungen nehmen zu.
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Zu den produktionsorientierten Tätigkeiten zählen Gewinnen / Herstellen,
Maschinen einrichten / warten, Reparieren. Der Anteil an un- und angelernten Ar-
beitskräften geht zurück. Hochwertige Arbeitstätigkeiten verbleiben.

Zu den primären Dienstleistungen gehören allgemeine Dienste wie Reinigen,
Bewirten, Lagern, Transportieren, Sichern, ferner Bürotätigkeiten sowie Handels-
tätigkeiten.

Die sekundären Dienstleistungen bestehen in Tätigkeiten wie Forschen, Ent-
wickeln; Organisation; Management; Betreuen, Beraten, Lehren, Publizieren.

Es ergibt sich der Trend zu einer Dienstleistungsgesellschaft mit industriellem
Nährboden.

Die Ergebnisse der makroanalytischen Qualifikationsforschung sind zumeist
global. Sie verdecken, dass sich die qualifikatorischen Auswirkungen eines Ar-
beitswandels an den konkreten Arbeitsplätzen recht unterschiedlich darstellen
können. Hier greift die mikroanalytische Qualifikationsforschung ein.

Mikroanalytische Qualifikationsforschung

Bei der mikroanalytischen Qualifikationsforschung werden einzelne Arbeitsplät-
ze, Abteilungen, Betriebe oder Branchen aufgesucht und detailliert die angetroffe-
nen Qualifikationsanforderungen untersucht. Die mikroanalytische Qualifikations-
forschung ist somit einzelbetrieblich, branchenbezogen, qualitativ.

Ein instruktives Beispiel für eine mikroanalytische Studie bereits aus den 80er
Jahren des vorigen Jahrhunderts ist die viel beachtete Arbeit von Kern, Schumann
(1984): In den industriellen Kernsektoren Automobilindustrie, Werkzeugmaschi-
nenbau und chemische Industrie gehen sie mittels detaillierter Analysen einzelner
Arbeitsplätze einer Bestandsaufnahme und Trendbestimmung der Rationalisie-
rungswirkung und Anforderungsentwicklung neuer Techniken nach.

Mikroanalytische Untersuchungen weisen folgende Trends auf:
– Eine zwingende Verursachungslinie von Technik zu Qualifikationsanforde-

rung und Qualifikationsentwicklung besteht heute nicht mehr.
– Es gibt ein wechselseitig sich beeinflussendes Beziehungsdreieck aus Tech-

nik, Qualifikation und Arbeitsorganisation (Übersicht 4). In diesem Dreiecks-
verhältnis liegen Gestaltungsmöglichkeiten, die erst die qualifikatorischen
Wirkungen der neuen Techniken ausmachen. Es kommt wesentlich darauf an,
wie neue Technik arbeitsorganisatorisch eingesetzt wird. Dies bestimmt die
Qualifikationsanforderung.
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Übersicht 4: Beziehungsdreieck Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation
: wechselseitige Beeinflussung

Arbeitsorientierte Gestaltung

Vom Mitarbeiter wird erwartet, dass er das wechselseitige Beziehungsdreieck
zwischen Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation gestalterisch selbst mit
ausfüllt. Dies bedeutet, dass die Entwicklung und der Einsatz von Technik, Ar-
beitsorganisation und Qualifikation unter seiner Beteiligung aufeinander abge-
stimmt und optimiert werden. Nach Ulich (2001, S. 299 ff.) heißt dies, er ist an
einem arbeitsorientierten Gestaltungskonzept beteiligt.

Im Gegensatz zu einem arbeitsorientierten Gestaltungskonzept steht ein tech-
nikorientiertes Gestaltungskonzept. Beim technikorientierten Konzept sind die
Arbeitsorganisation und die Qualifikation der Mitarbeiter dem Primat der Technik
nachgeordnet. Übersicht 5 zeigt nach Ulich eine Gegenüberstellung technik- und
arbeitsorientierter Gestaltungskonzepte. Die Unterschiede zwischen beiden liegen
im zugrundeliegenden Menschenbild: “The difference lies in wether people are
regarded as extensions of the machine or the machine is designed as an extension
of people” (Czaja 1987, S. 1599, zitiert nach Ulich 2001, S. 299).

Bei dem arbeitsorientierten Gestaltungskonzept sind nach Ulich (2001,
S. 301) die Kosten für direkt produktiv Beschäftigte hoch, für indirekt produktiv
Beschäftigte niedrig. Die Motivation der Operateure, der Grad der Anlagennut-
zung und die Nutzung der Humanressourcen sind gut. Ein arbeitsorientiertes
Gestaltungskonzept dient auf der einen Seite den menschlichen (humanen) Befä-
higungen und fördert diese. Es muss auf der anderen Seite aber auch gesehen wer-
den, dass ein solches Gestaltungskonzept zur Rationalisierung von Arbeit einge-
setzt wird. Mit anderen Worten, Rationalisierung kann durch Humanisierung be-
trieben werden.



216 E.1 Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationen

Übersicht 5: Technik- und arbeitsorientierte Gestaltungskonzepte für rechnergestützte
Arbeitstätigkeiten in der Gegenüberstellung (Ulich 2001, S. 300)
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Ergebnisbereiche der Arbeitspädagogik

Bei den Ausführungen zum Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationen sollen
abschließend die Ergebnisbereiche der Arbeitspädagogik betrachtet werden. Diese
stehen zueinander in Beziehung (Übersicht 6).

Die „Theorie des Arbeitens und Lernens“ leitet das Verständnis des „Metho-
dologie der Arbeitsunterweisung“ sowie des „Erfahrungslernens am Arbeitsplatz“.
Die beiden letztgenannten Ergebnisbereiche führen zu einem Konzept „ökono-
misch, technisch-produktiver Wandel und Qualifizierung“. Das heißt, von der Ar-
beitspädagogik ist als Antwort auf den ökonomisch, technisch-produktiven Wan-
del ein Qualifikationskonzept zu entwickeln, in das die formelle methodische
Qualifizierung sowie die informelle Qualifizierung in der Arbeitstätigkeit eingeht.

Übersicht 6: Beziehungsgefüge der Ergebnisbereiche der Arbeitspädagogik

Im Einzelnen lässt sich anreißen:
– Die Unterweisung muss auf eine bewusste kognitive Durchdringung der Ar-

beitstätigkeit angelegt sein (vgl. Kap. C). Dies gilt für weniger komplexe Ar-
beitstätigkeiten wie sensumotorische Regulation und Handlungsplanung (vgl.
Kap. B.2) ebenso wie für die komplexen Tätigkeiten Teilzielplanung und Ko-
ordination mehrerer Handlungsbereiche (vgl. Kap. B.2).

– Eine qualifikationsförderliche und besonders eine qualifizierende Arbeitsge-
staltung sind einzuführen; sie öffnen den Weg zu einer lernenden Organisati-
on (vgl. Kap. D).

Im Grundsatz geht es immer darum, ein Lernen im Arbeitsleben so zu gestal-
ten, dass eine selbsttätig denkende Bewältigung der Arbeitstätigkeit erfolgt. Stets
sollte in Antwort auf die Anforderungen des ökonomisch, technisch-produktiven
Wandels eine geistige Kräfteschulung erfolgen.
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Zusammenfassung

Der Wandel der Arbeitswelt speist sich (vgl. hierzu Kap. A) aus drei Entwicklun-
gen: Einführung der Informations- und Kommunikationstechnik (80er Jahre);
Lean Management, Gruppenarbeit, lernende Organisation (90er Jahre); Prozess-
orientierte Arbeitsorganisation (seit 2000).

Der technische Wandel kennzeichnet sich über eine in einander verwobene
Produkt- und Verfahrensinnovation. Markant ist die rechnergestützte Facharbeit.
Wissen wird zunehmend in Informationsverarbeitungssystemen eingebaut.

Der schematisierbare geistige Aufwand bei der Arbeit wird dem Menschen
abgenommen und durch Rechner ausgeführt. Die Arbeitsintensität wächst. Die
Anforderungen verändern sich mehr zum kognitiven Bereich hin. Neben verän-
derten fachlichen Anforderungen zeigen sich besonders Änderungen im dispositi-
ven Bereich.

Aus den Anforderungen ergibt sich die Bildungsvorstellung nach Schlüssel-
qualifikationen und Berufskompetenz (Fach- und Methoden-, Personal- und Sozi-
alkompetenz). Dies führt zu einer Betonung des konstruktivistischen Lernansatzes
neben dem objektivistischen.

Die Vorgehensweise der Qualifikationsforschung ist makroanalytisch (ge-
samtmarktwirtschaftlich, quantitativ) wie aber auch mikroanalytisch (einzelbe-
trieblich, branchenbezogen, qualitativ). Aus makroanalytischen Untersuchungen
folgt der Trend zu einer Dienstleistungsgesellschaft mit industriellem Nährboden.
Mikroanalytische Untersuchungen verweisen darauf, dass es im Dreiecksverhält-
nis von Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation Gestaltungsmöglichkeiten
gibt, die erst die qualifikatorischen Wirkungen neuer Techniken ausmachen. Hier
ergibt sich ein arbeitsorientiertes Gestaltungskonzept.

Die Ergebnisbereiche der Arbeitspädagogik stehen zueinander in einer Bezie-
hung. Von der Arbeitspädagogik ist ein Qualifikationskonzept zu entwickeln, das
die formelle methodische Qualifizierung integrativ mit der informellen Qualifizie-
rung in der Arbeitstätigkeit verbindet.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Technischer Wandel: Produktinnovation, Verfahrensinnovation, neue Techniken
Veränderte Qualifikationsanforderungen
Schlüsselqualifikationen und Berufskompetenz (Fach- und Methoden-, Personal-

und Sozialkompetenz)
Qualifikationsforschung

– Makroanalytische Untersuchungen
– Mikroanalytische Untersuchungen

Beziehungsdreieck: Technik – Qualifikation – Arbeitsorganisation
Arbeitsorientierte Gestaltungskonzepte
Ergebnisbereiche der Arbeitspädagogik
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Übungsaufgabe

Beschreiben Sie für eine Ihnen vertraute Arbeitstätigkeit, wie sich dort der tech-
nisch-produktive Wandel in den letzten 15 bis 20 Jahren vollzogen hat. Welche
veränderten Arbeits- und Qualifikationsanforderungen waren Folge dieses Wan-
dels? Welche Gestaltungsmöglichkeiten bestehen bei dieser Arbeitstätigkeit im
Beziehungsdreieck: Technik – Arbeitsorganisation – Qualifikation?
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E.2 E-LEARNING

Neben Präsenzschulungen werden in den Unternehmen zunehmend auch elektro-
nische Medien für die Aus- und Weiterbildung des Personals eingesetzt. Diese
elektronischen Lernformen werden nach neuerem Sprachgebrauch als E-Learning
bezeichnet. Im Folgenden soll ein Überblick über die Begriffswelt und die Prob-
lematik von E-Learning gegeben werden. Die Ausführungen gehen neben den
genannten Quellen auf Ergebnisse und Erfahrungen umfangreicher Untersuchun-
gen von Adler (2004), Tenberg (2001) und Vögele (2003) zurück, die am Lehr-
stuhl für Pädagogik der Technischen Universität München durchgeführt worden
sind.

Begriffsdefinition

Dem Begriff E-Learning dürfte es wie seinen Vorgängern „Multimedia“, „Tele-
kommunikation“, „Computerunterstütztes Lernen“ etc. nicht gelingen, eine ein-
heitliche Begriffsdefinition zu erreichen. Eine enge Definition setzt E-Learning
mit einem Lernen über Datennetze (zumeist Internet) gleich – eine äußerst weit
gefasste Definition z. B. von der American Society for Training and Development
bezieht nahezu alle elektronische Medien ein. Hierzu zählen neben computerge-
stützten Lernprogrammen auch Business TV (Lerninhalte werden mittels unter-
nehmenseigenen TV-Programmen vermittelt) oder der Einsatz von Videokasset-
ten.

Im Folgenden wird eine eher weite Definition von E-Learning vertreten. Die-
se schließt jedoch die Formen aus, in denen der Computer nicht Basis der Interak-
tion und Kommunikation ist (z. B. Schulungsvideos). E-Learning ist demnach die
Vermittlung von Lerninhalten mit Hilfe eines Computers und entsprechenden
Lernprogrammen und Datennetzen. Die Informationen stehen digital in unter-
schiedlichen Medienformen zur Verfügung. Die Interaktion findet zwischen den
Lernenden und dem Computer (incl. Software) und / oder zwischen den Lernen-
den und einem Tutor und / oder zwischen den Lernenden untereinander über den
Computer mit entsprechenden Datennetzen statt.

Grundvarianten von E-Learning

Nachfolgende Abbildung, in Anlehnung an Stender, Brönner (2003, S. 29) unter-
scheidet ebenfalls ein enges und ein breites Verständnis von E-Learning. Das enge
Verständnis beschränkt sich auf die Grundvarianten Teleteaching, Teletutoring,
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Telekooperation und Mediengestütztes Selbstlernen. In einem breiten Verständnis
werden diese Grundvarianten durch die „klassischen“ Formen eines computerun-
terstützten Lernens ergänzt. In der Praxis sind jedoch Überschneidungen zwischen
diesen angeführten Grundvarianten bzw. Formen üblich.

Übersicht 7: Grundvarianten E-Learning (vgl. Stender, Brönner 2003, S. 28 ff.)

Bei den Drill&Practice Programmen handelt es sich um die „älteste“ Form
eines computergestützten Lernens. Sie basieren weitgehend auf einer behavioristi-
schen Auffassung des Lehrens und Lernens und weisen enge Parallelen zum pro-
grammierten Unterricht auf. Drill&Practice Programme dienen zur Festigung be-
reits vorhandenen Wissens. Sie bestehen aus einem Aufgabenpool unterschiedlich
schwieriger Fragen, der Ablauf gleicht dem Schema Frage – Antwort – Antwort-
analyse – Rückmeldung.

Tutorielle Unterweisungen sind die im betrieblichen Lernen (bisher) am häu-
figsten eingesetzten Lernprogramme. Neue Inhalte werden durch einen apersona-
len Tutor präsentiert und anschließend ein Lernfortschritt durch Verständnisfragen
überprüft. Wie bei den Drill&Practice Programmen erfolgt diese Kontrolle mittels
Multiple-Choice-Verfahren. Häufig wird für diese Grundform auch der Begriff
„Computer Based Training“ (CBT) verwendet.

Das bekannteste Beispiel einer Hypermedia-Anwendung stellt das Internet
dar. Die Informationen bestehend aus Texten, Graphiken, Abbildungen etc. sind
miteinander vernetzt (verlinkt) – der Lernende beschreitet einen individuellen
Lernweg und sucht sich die für die Lösung der Aufgabenstellung benötigten In-
formationen selbstständig zusammen.
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Simulationen bzw. Planspiele unterstützen ein entdeckendes, selbstgesteuertes
Lernen. Sie bilden ein komplexes System bzw. Teilsystem ab. Der Lernende kann
realitätsnah eingreifen und bekommt die Auswirkungen der Entscheidungen reali-
tätsnah präsentiert.

Die folgenden Formen (engeres Verständnis von E-Learning) beziehen sich
ausschließlich auf ein netzgestütztes Lernen, sog. Web Based Training (WBT).
Entsprechend der Durchführung der Schulungseinheit kann zwischen unterneh-
mensinternen Lösungen über ein Intranet und Angeboten über das öffentliche In-
ternet unterschieden werden.

Beim Teleteaching wird eine Lerneinheit über Telekommunikationsdienste
übertragen. Dies kann synchron (live) oder asynchron (aufgezeichnet, lecture on
demand) erfolgen. Rückfragen der Lernenden beim Lehrenden sind über Rückka-
näle möglich; sie sind in der Praxis jedoch eher selten.

Beim Teletutoring werden neue Informationen weitgehend selbstgesteuert er-
arbeitet. Über entsprechende Netzdienste sind Rückfragen beim betreuenden Tele-
tutor oder bei anderen Lernenden möglich.

Wird eine Problemstellung durch miteinander vernetzte, räumlich voneinan-
der getrennte Gruppenmitglieder gemeinsam erarbeitet, spricht man von Tele-
kooperation.

In einem mediengestützten Selbststudium werden Inhalte über entsprechende
Lernplattformen zur Verfügung gestellt. Dabei handelt es sich um eine Software,
die Informations- und / oder Kommunikationsmöglichkeiten zur Verfügung stellt.
Zumeist werden Lerninhalte unterschiedlicher Präsentationsformen (Text, Video
und Audio) integriert, sowie Möglichkeiten zu Videokonferenzen und Chats zur
Verfügung gestellt. Über eine Benutzer- und Kursverwaltung können den Lernen-
den unterschiedliche Rollen und Rechte zugewiesen werden.

Aus den Erfahrungen mit dem Einsatz von Computern und Datennetzen für
die Aus- und Weiterbildung wird deutlich, dass eine Mehrzahl der Lernenden feh-
lende soziale Kontakte zu einem Tutor und zu weiteren Lernenden vermisst (vgl.
unten: Grenzen beim Einsatz von E-Learning). Mit der Kombination von
E-Learning und Präsenzphasen sollen diese unterschiedlichen Präferenzen der
Lernenden berücksichtigt werden und die Vorteile beider Lernformen zusammen-
geführt werden. Diese Mischform von E-Learning und herkömmlichen Präsenz-
veranstaltungen wird als Blended Learning bezeichnet.

Einsatz von E-Learning in der betrieblichen Bildung

Der Einsatz von E-Learning für die Aus- und Weiterbildung ist vor allem von der
Branche und der Unternehmensgröße abhängig. Am häufigsten werden
E-Learning-Angebote im Dienstleistungssektor eingesetzt. Am wenigsten im ver-
arbeitenden Gewerbe. Verschiedene Studien belegen, dass in den größeren Unter-
nehmen wesentlich häufiger mit E-Learning geschult wird als in Unternehmen mit
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wenigen Mitarbeitern. Die häufigste Form der Anwendungen sind den Tutoriellen
Unterweisungen zuzuordnen. Bei den Schulungsthemen dominieren „computer-
nahe“ Inhalte. Vor allem sind dies Schulungen über Office-Programme, Anwen-
dungs-Software oder Betriebssysteme (vgl. hierzu angeführte Studien am Ende
des Kapitels).

Die tatsächlichen Zahlen über den Einsatz von E-Learning sind nach wie vor
weit von den Prognosen entfernt. Die Ende der 1990er äußerst hoch gesteckten
Erwartungen in den Einsatz von Computer für die Bildung bzw. Weiterbildung
konnten die neuen Medien bisher nicht erfüllen. Dies betrifft sowohl die Qualität
als auch die Quantität entsprechender Angebote. Häufig problematisch ist auch
der Vergleich unterschiedlicher Studien. Wie in der Begriffsdefinition dargestellt,
werden bei Erhebungen über den Einsatz von E-Learning von den Unternehmen
auch Schulungsvideos oder Business TV angeführt.

Gründe für den Einsatz von E-Learning

In unterschiedlichen Befragungen der Unternehmen nach den Gründen für den
Einsatz von E-Learning wird die Kostenersparnis an erster Stelle angeführt. Im
Gegensatz zu Präsenzseminaren entfallen Reise- und Übernachtungskosten oder
reduzieren sich die Aufwendungen für Schulungspersonal oder Seminarräume.
Auch ist der Zeitausfall in der Regel geringer. So treten weniger Fehlzeiten am
Arbeitsplatz auf und eventuelle Leerzeiten können am Arbeitsplatz für das Lernen
(„Lehrzeiten“) verwendet werden. Die Verbindung zwischen Arbeiten und Lernen
bzw. die „Schulung am Arbeitplatz“ ermöglicht zudem, bei eventuell auftretenden
Problemen entsprechende Informationsangebote in Anspruch zu nehmen. Weitere
angeführte Argumente für den Einsatz von E-Learning ist die Schulung aktueller
Themen, ein im Vergleich mit Präsenzveranstaltungen höherer Lernerfolg oder
eine höhere Motivation der Lernenden. Das Argument der Aktualität ist vor allem
bei netzgestützten Bildungsangeboten zutreffend. So ist beispielsweise eine
schnelle und breite (auch weltweite) Einführung technologischer Änderungen
möglich. Für einen höheren Lernerfolg bzw. eine größere Motivation sprechen ein
individuelles und selbstgesteuertes Lernen (freie Einteilung von Lernzeit, Lern-
tempo, Lernweg und Kontrolle des Lernerfolgs) und die Darstellung der Lernin-
halte in unterschiedlichen Präsentationsformen. So werden beispielsweise zur
Veranschaulichung neben Texten und Graphiken Animationen oder Simulationen
eingesetzt.
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Grenzen beim Einsatz von E-Learning

Bei den Grenzen von E-Learning kann zwischen den individuellen Voraussetzun-
gen der Lernenden und den technischen Voraussetzungen unterschieden werden.
Bei den individuellen Voraussetzungen der Lernenden ist an erster Stelle der
Wunsch vieler Lernender nach direkten sozialen Kontakten zu nennen. Neben
sozialen Motiven kann hier auch auf eine im Vergleich zu Präsenzveranstaltungen
aufwändige Klärung von Rückfragen bzw. ein schwieriger Erfahrungsaustausch
angeführt werden. Weiterhin bei den individuellen Voraussetzungen zu beachten
sind die Fähigkeit des Lernenden zum eigenverantwortlichen, selbstgesteuerten
Arbeiten (Selbstlernfähigkeit), seine grundsätzliche Einstellung und Qualifikation
bzgl. E-Learning, die wiederum von Vorerfahrungen abhängig sind, seine Erwar-
tungen an den Kurs, sowie seine zur Verfügung stehende Lernzeit.

Eine grundlegende Voraussetzung ist die Verfügbarkeit und Stabilität ent-
sprechender E-Learning-Angebote. Bei webbasierten Lernangeboten sind bei den
technischen Voraussetzungen vor allem Aspekte wie Übertragungsgeschwindig-
keit oder (firmeninterne) Einschränkungen der Nutzung (z. B. durch fire-walls) zu
nennen. Bei den Offline-Lösungen ist ein häufiger Kritikpunkt die mangelnde
Qualität der Programme. Diese ist unter anderem von den zur Verfügung stehen-
den Ressourcen (Kosten für Entwicklung und Betreuung, Entwicklungszeit) ab-
hängig. So erfordern aufwändige E-Learning-Angebote einen erheblichen Ent-
wicklungsaufwand, so dass der bei den Gründen für E-Learning angeführte Kos-
tenvorteil gegenüber Präsenzveranstaltungen nur bei der Partizipation einer aus-
reichenden Anzahl von Mitarbeitern eintritt. Zudem kann die Entwicklungszeit
entsprechender Angebote häufig mehr als ein Jahr betragen, was der Aktualität
von E-Learning-Angeboten entgegensteht.

Resümierend kann gesagt werden, dass derzeitig und wohl auch zukünftig
E-Learning-Angebote die Präsenzveranstaltungen nicht ersetzten, sondern wohl
eher diese bei entsprechender Gestaltung ergänzen.

Qualität von E-Learning-Angeboten

Für die Beurteilung von E-Learning-Angeboten können beispielsweise Checklis-
ten herangezogen werden (z. B. Stender, Brönner 2003, S. 157 ff. oder Bromber-
ger 2000, S. 433–472). Mögen es zum Teil auch Selbstverständlichkeiten sein, so
gilt doch: Grundsätzlich lässt sich eine eher produktorientierte und eine anwen-
dungsorientierte Qualität unterscheiden. Eine produktorientierte Betrachtung kon-
zentriert sich auf Inhalt, Didaktik, Ergonomie und Medieneinsatz. Die Inhalte des
Lernangebotes müssen fachlich korrekt, vollständig, aktuell und in einem dem
Lernenden angemessenem Umfang zur Verfügung stehen. Ein didaktisches Kon-
zept geht von grundsätzlichen Lehr-Lernauffassungen aus und reicht bis zur Ab-
stimmung / Integration mit anderen Schulungsmaßnahmen. Mit einbezogen sind
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hierbei auch Interaktions- und Kontrollmöglichkeiten für die Lernenden. Die
Bildschirmgestaltung, Bedienbarkeit etc. müssen sich an ergonomischen Kriterien
orientieren. Beim Medieneinsatz soll die angemessene Einbindung anderer Me-
dien berücksichtigt werden. Hierzu zählen auch nicht-digitalisierte Medien.

Im Zentrum der anwendungsorientierten Qualität stehen die Lernenden mit ih-
ren Vorerfahrungen, Einstellungen, Vorbildungen, Lernpräferenzen, etc. Weitere
Betrachtungen beziehen sich auf den Einsatzort und auf die Integration in ein Ge-
samtkonzept. Beim Einsatzort kann zwischen dem Arbeitplatz, Schulungsräumen
oder einem Arbeitsplatz zu Hause unterschieden werden. Bei der Integration in
ein Gesamtkonzept geht es beispielsweise um die Kombination von E-Learning
mit Präsenzphasen.

Zusammenfassung

Die Euphorie der 90er Jahre des vorherigen Jahrhunderts bezüglich der Einfüh-
rung der neuen Medien für Lehr-Lernprozesse ist einer realistischen Sichtweise
gewichen. Die äußerst hohen Erwartungen konnten diese Medien nicht erfüllen.
Gründe hierfür liegen sicherlich am Angebot entsprechender elektronischer Aus-
und Weiterbildungsmaßnahmen hoher Qualität. In engem Zusammenhang damit
stehen die Erwartungen der Lernenden. Wünsche nach direkten sozialen Kontak-
ten, schlechte Vorerfahrungen im Umgang mit neuen Medien oder ein fehlendes
Selbstlernkonzept können angeführt werden. Der Trend der Lernangebote zeigt in
Richtung webbasierte Formen (Internet bzw. firmeninterne Intranet-Lösungen).
Im Gegensatz zu den klassischen computerunterstützten Grundformen wie bei-
spielsweise Drill&Practice-Programmen, Tutoriellen Unterweisungen oder Simu-
lationen sind Online-Angebote flexibler einsetzbar. Inhaltliche Änderungen sind
schneller möglich. Zudem können Möglichkeiten der Kommunikation zwischen
den Lernenden, mit dem Lehrenden oder mit einem Tutor integriert werden.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Begriff von E-Learning
Grundvarianten:

Drill&Practice, Tutorielle Unterweisung, Hypermedia, Simulation / Planspiel,
Teleteaching, -tutoring, -kooperation, Mediengestütztes Selbststudium
Blended Learning

Gründe für E-Learning, Grenzen beim E-Learning
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E.3 BILDUNGSCONTROLLING
BETRIEBLICHER AUS- UND WEITERBILDUNG

Im Zuge eines globalisierten Wettbewerbsmarktes unterliegen Betriebe einem zu-
nehmenden Druck, Kosten zu reduzieren. Dies betrifft auch die betriebliche Bil-
dungsarbeit. Ein Berufspädagoge, der vorrangig die Kompetenzförderung von
Mitarbeitern im Blick hat, wird seine Bildungsarbeit stets auch nach Kosten- und
Nutzen-Gesichtspunkten zu analysieren haben. Hier greifen Betrachtungen, die
bereits zum Qualitätsmanagement in Kap. D.3 angeführt sind und auf die an die-
ser Stelle ausdrücklich verwiesen sei. Ein Bildungscontrolling ist in ein Quali-
tätsmanagement eines Betriebes einbezogen. Im Folgenden erfolgt zuerst eine
Kosten-Nutzen-Betrachtung betrieblicher Berufsausbildung. Danach wird allge-
mein auf ein Bildungscontrolling eingegangen. In diesem Rahmen erfolgt auch
eine Begriffsumschreibung von Bildungscontrolling, wobei es im Folgenden al-
lein darum geht, in das Thema einzuführen.

Kosten und Nutzen betrieblicher Berufsausbildung

Zu den Bruttokosten einer betrieblichen Berufsausbildung gehören folgende
Kosten:

– Personalkosten der Auszubildenden
(z. B. Ausbildungsvergütung; Sozialleistungen, seien es gesetzliche, tarifver-
tragliche und freiwillige),

– Personalkosten der Ausbilder
(z. B. hauptberufliche Ausbilder; nebenberufliche Ausbilder; Externe Aus-
bilder),

– Anlage- und Sachkosten
(z. B. Ausbildungswerkstatt; Arbeitsplatz; spezielle Schulungsräume),

– Sonstige Kosten
(z. B. Lehrmaterial; Kosten der Ausbildungsverwaltung; Kosten externer
Lehrgänge; Kammergebühren für Eintragungen und Prüfungen).

Bei der Ermittlung der Kosten einer betrieblichen Berufsausbildung sind nun
von den Bruttokosten die von den Auszubildenden erbrachten Erträge abzuziehen.
Dies ergibt die Nettokosten einer Ausbildung.

Diese Rechnung – Bruttokosten minus Erträge gleich Nettokosten – kann nun
aber nach zwei unterschiedlichen Kostenbetrachtungen vorgenommen werden.
Die unterschiedlichen Ansätze sind eine (1) Vollkostenbetrachtung und eine
(2) Teilkostenbetrachtung.
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Zu (1): Bei der Vollkostenbetrachtung werden alle Bruttokosten zugrunde ge-
legt. Dies heißt, es werden auch die Kosten der nebenberuflichen Ausbilder be-
sonders am Arbeitsplatz wie auch zu Teilen in der Lehrwerkstatt und im innerbe-
trieblichen Unterricht berücksichtigt. Nebenberufliche Ausbilder sind reguläre
Fachkräfte des Betriebes. Ebenso werden Kosten der Ausbildungsverwaltung an-
teilig im Rahmen der Personalverwaltung des Betriebes ermittelt.

Zu (2): Die Kosten der nebenberuflichen Ausbilder wie aber auch der Ausbil-
dungsverwaltung würden dem Betrieb auch dann entstehen, wenn er nicht ausbil-
den würde. Ehrlicher ist somit eine Teilkostenbetrachtung. Hier werden nun die
Kosten berücksichtigt, die direkt und allein mit der Ausbildung verbunden sind.
Dies bedeutet, dass die Kosten für die nebenberuflichen Ausbilder und für die
Ausbildungsverwaltung nicht angesetzt werden. Damit reduzieren sich die durch-
schnittlichen jährlichen Nettokosten pro Auszubildendem.

Besonders in Kleinbetrieben sind die Kosten der Berufsausbildung geringer,
sei es nach Vollkosten- oder Teilkostenbetrachtung. In diesen Betrieben sind kei-
ne hauptberuflichen Ausbilder tätig. In der Regel gibt es auch keine Ausbil-
dungswerkstatt und / oder spezielle Schulungsräume.

Kostenrechnungen für eine Berufsausbildung führt das Bundesinstitut für Be-
rufsbildung in Bonn wiederholt in Euro-Angaben durch. Da solche Zahlenanga-
ben schnell veralten, werden sie hier nicht angeführt. Verwiesen sei dazu auf den
jährlich erscheinenden Berufsbildungsbericht des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung. Die Kostenproblematik generell ist in Beicht, Walden, Her-
get (2004) aufgearbeitet.

Eine Reduzierung der Nettokosten ergibt sich, wenn die von den Auszubil-
denden erbrachten Erträge differenzierter betrachtet werden. Hier macht es Sinn
zwischen einem (1) direkten Nutzen und einem (2) indirekten Nutzen der Be-
rufsausbildung zu unterscheiden (im Folgenden im Anschluss, an Cramer, Müller
1994 erweitert).

Zu (1): Zum direkten Nutzen zählen für einen großen Betrieb die unmittelbar
erfassbaren Produktionsleistungen, welche die Auszubildenden erbringen. Dies
sind z. B. Auftragsfertigungen von Geräten und Anlagen in der Ausbildungswerk-
statt durch Auszubildende oder der Einsatz von Auszubildenden auf Montagebau-
stellen. Während hier die Leistungen der Auszubildenden vom Kunden im Betrieb
direkt bezahlt werden, lässt sich die produktive Mitarbeit der Auszubildenden in
den Fachabteilungen kalkulatorisch bewerten.

Zu (2): Neben diesem direkten Nutzen fällt aber durch die Berufsausbildung
auch ein indirekter Nutzen an, der als Opportunitätsleistungen (Vorteilsleistungen)
angesehen werden kann. Dadurch, dass ein Unternehmen ausbildet, verschafft es
sich folgende quantifizierbare Opportunitätsleistungen:

Durch eigene Ausbildung werden die Personalbeschaffungskosten verringert.
Dazu zählen z. B. Inserierungskosten, Einstellungstests, Einstellungsgespräche,
Sichtung von Bewerbungen.
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Eigene Ausbildung stabilisiert die Lohn- und Gehaltsstruktur, da erhöhte
Löhne und Gehälter für die Anwerbung von Mitarbeitern auf dem externen Ar-
beitsmarkt nicht nötig sind. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn die Nachfrage
nach qualifizierten Fachkräften das Arbeitsmarktangebot von Fachkräften über-
steigt.

Über eigene Ausbildung werden Einarbeitungskosten eingespart. Externe
Fachkräfte müssen z. B. länger eingearbeitet werden als interne Nachwuchskräfte.

Darüber hinaus verringert die eigene Ausbildung die Kosten für eine Anpas-
sungsqualifizierung. Extern angeworbene Fachkräfte benötigen mehr Weiterbil-
dungsangebote als interne Fachkräfte, die bereits durch die Berufsausbildung im
eigenen Unternehmen über betriebsspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Fä-
higkeiten verfügen.

Es sind weitere Opportunitätsleistungen zu nennen, die aber nicht mehr kalku-
latorisch zu erfassen sind:

Ein Betrieb, der ausbildet, vermeidet personelle Fehlentscheidungen und de-
ren Folgekosten. Interne Nachwuchskräfte können schon während der Ausbildung
auf ihr Leistungsvermögen und ihre Eignung für den Betrieb beobachtet werden.

Fluktuationskosten lassen sich verringern. Nachwuchskräfte, die intern ausge-
bildet sind, identifizieren sich erfahrungsgemäß stärker mit dem Unternehmen als
extern angeworbene Fachkräfte. So verringert sich die Fluktuation der Mitarbeiter.

Bei Fachkräftemangel lassen sich durch selbst ausgebildete Nachwuchskräfte
Ausfallkosten vermeiden. Längerfristig können Leistungsunterschiede zwischen
selbst Ausgebildeten und externen Fachkräften bestehen.

Die Attraktivität bzw. das Image eines Unternehmens in der Öffentlichkeit
steigt, wenn es ausbildet. Mit Berufsausbildung signalisiert ein Betrieb z. B., dass
er an seinen zukünftigen Bestand am Markt glaubt.

Die quantifizierbaren Opportunitätsleistungen müssen neben den von den
Auszubildenden erbrachten Erträgen (direkter Nutzen) in einer Nettokostenbe-
rechnung der betrieblichen Berufsausbildung mit berücksichtigt werden. Dies
kann zu einer weiteren wesentlichen Senkung der Nettokosten führen.

Grundsätzlich unterliegt die betriebswirtschaftliche Kostenbetrachtung der be-
trieblichen Berufsausbildung einem Nutzen-Dilemma. Die Wirkung einer Be-
rufsausbildung stellt sich zumeist nicht kurzfristig ein. Ihr Nutzen erweist sich
eher langfristig für einen Betrieb. Zu der Zeit der Investition in die Bildungsmaß-
nahme ist ihr Effekt schwer absehbar. Eine moderne Berufsausbildung bereitet auf
ein arbeitsorientiertes Gestaltungskonzept (Kap. E.1) vor und ebnet den Weg zu
einer lernenden Organisation (Kap. D.3). Darüber hinaus verbessert ein Betrieb
durch Berufsausbildung seine Wettbewerbsfähigkeit und gewinnt an Akzeptanz,
indem eine Sozialverpflichtung des Eigentums nachgewiesen wird.



230 E. Ökonomisch, technisch-produktiver Wandel und Qualifizierung

Controlling betrieblicher Weiterbildung

Bevor auf eine Erfolgsmessung betrieblicher Weiterbildung und grundsätzlich auf
ein Bildungscontrolling eingegangen wird, gilt es einen Bezugsrahmen für diese
Thematik herzustellen. So können die Geschäftsfelder der betrieblichen Bildung
in folgenden Punkten gesehen werden:

(1) Beratung:
Hier erfolgt eine Prozessberatung und -begleitung im Betrieb. Zum Beispiel
wird zur Ausgestaltung des Beziehungsdreiecks Technik – Qualifikation –
Arbeitsorganisation (Kap. E.1) an bestimmten Arbeitsplätzen beigetragen.

(2) Fachliche Weiterbildung:
Diese Aufgabe steht im Vordergrund, indem z. B. Standardthemen aus Tech-
nik, Betriebswirtschaft, Datenverarbeitung, Sprachen, Arbeitstechniken be-
handelt werden.

(3) Berufsausbildung:
Die Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen ist oben nach Kosten-
und Nutzengesichtspunkten bereits betrachtet worden.

(4) Führungskräfteförderung:
Eine weitere Aufgabe, die im Vordergrund steht. Zum Beispiel kann es hier
um Seminare wie Moderation, Konferenztechnik, Konfliktlösung gehen, wie
aber auch um Einzelberatung, Coaching und Führungsberatung.

(5) Bereichs- und Organisationsentwicklung:
Verbunden mit (1) geht es hier übergeordnet um den Beitrag der betrieblichen
Bildung für eine lernende Organisation (Kap. D.3).

Diese fünf Geschäftsfelder sind in eine a) angebotsorientierte und / oder
b) nachfrageorientierte betriebliche Bildung eingebunden. Die a) angebotsorien-
tierte betriebliche Bildung kann auch als unternehmenspolitisches Modell von
Bildung bezeichnet werden. Zum Beispiel sollen personalpolitische Leitlinien wie
etwa Fremdsprachenförderung der Mitarbeiter durch Bildung vermittelt werden.
Entsprechend erfolgen Angebote durch die betriebliche Bildung. Die b) nachfra-
georientierte betriebliche Bildung lässt sich auch als marktwirtschaftliches Modell
von Bildung auffassen. Es erfolgt eine Orientierung am Bedarf der Kunden. Dies
sind Betriebsabteilungen oder Mitarbeiter des Betriebes. Eine passgenaue Qualifi-
kationsorientierung steht im Vordergrund. Auf Nachfrage werden Bildungsange-
bote und Bildungsleistungen erbracht. – Im Zuge einer verstärkten Kosten- und
Nutzenbetrachtung betrieblicher Bildung mag die nachfrageorientierte Bildung im
Vordergrund stehen. Allerdings können auch beide Modelle, die angebots- und
nachfrageorientierte Bildung, miteinander verzahnt sein.
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Betriebliche Bildungsarbeit bewegt sich in einem Feld mit unterschiedlichen
Interessenslagen. Der Kunde im Fachbereich (1), das Management (2) und das
Bildungswesen (3) verfolgen unterschiedliche Leitlinien.

Die Kundenperspektive (1) antizipiert Weiterbildung nach dem Nutzen, der
sich später für den Mitarbeiter an seiner höheren Produktivität, Wirtschafts- oder
Dienstleistung ergeben soll. Die Managementperspektive (2) sieht Bildung über-
greifend unter der Frage, welchen Beitrag sie zur Erfolgssicherung des Betriebes
bzw. der Dienstleistungseinrichtung erbringt (Innovationsaspekt). Bildung soll der
Organisation Lernhilfen bei der Bewältigung ihrer zunehmenden Flexibilität ge-
ben (Wettbewerbsaspekt). Über Bildung gilt es die Mobilität der Mitarbeiter zu
fördern (Reorganisationsaspekt). Das Bildungswesen (3), vertreten durch Anbie-
ter, Berater, Dozent oder Trainer, geht vom Kundennutzen aus und verbindet die-
sen mit eigenen Vorstellungen von Bildung (Bildungszielen). Diese Vorstellungen
versuchen jene des Managements einzubeziehen. Sie sehen aber eine eigene Per-
spektive vor, indem etwa eine Kompetenzförderung der Mitarbeiter angestrebt
wird (vgl. Kap. E.1). Bildung ist eine autonome Kategorie und soll vorrangig dem
Mitarbeiter selbst dienen. Den Zielgruppen der Dienstleistung Bildung, d. h. den
Kunden im Fachbereich, soll durch Qualifikation mehr Sicherheit verliehen wer-
den. Den Zielgruppen werden Möglichkeiten für ihre eigene Entwicklung vermit-
telt.

Die Erfolgsbestimmung von Weiterbildung in Form von Trainings, Lehrgän-
gen oder Seminaren wird in zwei Formen durchgeführt. Zum einen wird der Se-
minarerfolg durch eine anschließende Kontrolle von Lernzielen vorgenommen.
Zum anderen wird versucht, den Transfererfolg an Hand der Verbesserung der
Arbeitsergebnisse zu ermitteln.

Die Lernzielkontrolle unmittelbar nach einem Seminar kann in Prüfungen und
Tests bestehen. Dies wird besonders dann durchgeführt, wenn mit dem Seminar
eine Zertifizierung, auch zur Aufstiegsfortbildung, verbunden ist (z. B. Lehrgänge
des REFA-Verbandes für Arbeitsgestaltung, Betriebsorganisation und Unterneh-
mensentwicklung). Besonders häufig werden aber auch Evaluationsgespräche mit
Teilnehmern unmittelbar nach einem Seminar durchgeführt. Oft werden einfache
Teilnehmerfragebögen zur Beurteilung eines Seminars eingesetzt. Hier wird mit
Schätzskalen gearbeitet, indem zu einzelnen Items ein summarisches Urteil von
den Teilnehmern unmittelbar nach Ende eines Seminars vorgenommen wird. Zum
Beispiel kann der Informationsgehalt der Seminarunterlage, die Atmosphäre, die
Lernumgebung, der Gesamteindruck des Dozenten bzw. Trainers usw. auf einer
Skala von 1 = sehr gut bis 7 = extrem schlecht eingeschätzt werden. Teilneh-
merfragebögen sind auch in Lehrevaluationen an Universitäten durch Studierende
üblich. Mit solchen Befragungen wird vorrangig die Zufriedenheit der Seminar-
teilnehmer ermittelt. Eine augenblickliche, ausschnittartige Einschätzung wird
vorgenommen. Sie ist durch Stimmungen beeinflusst. Eine Beurteilung aus Sicht
des Weiterbildungsdozenten, Trainers, Ausbilders fehlt. Der Vorteil einer Teil-
nehmerbefragung unmittelbar nach einer Weiterbildungsmaßnahme liegt darin,
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schnell durchführbar und auswertbar eine erste, grobe Erfolgsbestimmung zu er-
halten. Fallen dabei die Einschätzungen auffallend negativ aus, erhält man z. B.
als Bildungsanbieter frühzeitig eine Warnung in Bezug auf den weiteren Einsatz
dieser Veranstaltung und / oder dieses Dozenten, Trainers oder Ausbilders. Dieser
Warnung wäre dann weiter nachzugehen.

Weiterführend für eine Erfolgsbestimmung betrieblicher Bildungsarbeit ist es,
den Transfererfolg zu überprüfen. Es wird geprüft, in wieweit sich die Arbeitser-
gebnisse nach der Bildungsmaßnahme verbessert haben. Dazu werden Arbeitsleis-
tungen zeitlich langfristig nach der Bildungsmaßnahme beobachtet und gemessen.
Es erfolgen dabei Befragungen der Mitarbeiter, die an der Bildungsmaßnahme
teilgenommen haben, sowie Befragungen ihrer Vorgesetzten. Dabei stellt sich das
Problem, dass komplexe Lernziele im kognitiven Bereich und besonders im Ver-
haltensbereich (affektiv und sozial) schwer messbar sind. Langfristige Bildungs-
vorstellungen wie z. B. das vorgreifende, vorwegnehmende Anlegen von Qualifi-
kationspotentialen für eine lernende Organisation lassen sich kaum messen. Hier
sei auf die Problematik eines Qualitätsmanagements von Unterricht und Unter-
weisung verwiesen, wie es in Kap. D.3 angerissen ist (siehe auch unten zu den
Grundsätzen des Bildungscontrollings unter Probleme).

Eine Erfolgsbestimmung betrieblicher Weiterbildung im Sinne der Transfer-
kontrolle erfordert personellen, finanziellen und zeitlichen Aufwand. Ein solches
Bildungscontrolling ist kostenintensiv. Unabhängig von einer Transferkontrolle
und auch an Stelle einer solchen ist bereits während der Bildungsmaßnahme eine
Transfersicherung zu betreiben. Dies bedeutet, eine handlungsorientierte Semi-
nargestaltung vorzunehmen bzw. einem konstruktivistischen Lernansatz zu folgen
(vgl. Schelten 2004, S. 176 ff.).

Im Folgenden wird abschließend, unabhängig von Aus- oder Weiterbildung,
allgemein auf ein Bildungscontrolling in der betrieblichen Bildung eingegangen.

Grundsätze zum Bildungscontrolling

Bildungscontrolling bedeutet, die Qualifizierung von Mitarbeitern an den konkre-
ten Anforderungen ihrer Arbeitsaufgabe, der individuellen Qualifikation des je-
weiligen Mitarbeiters und dem langfristigen Bildungskonzept des Betriebes aus-
zurichten. Zwei Arten des Bildungscontrollings können unterschieden werden.
Dies sind zum einen das operative und zum anderen das strategische Bildungs-
controlling.

Das operative Bildungscontrolling entspricht einer quantifizierbaren Betrach-
tung von Bildungsprozessen. Betrieblich erforderliche Bildungsarbeit wird wirt-
schaftlich untersucht. Strategisches Bildungscontrolling ist qualitativ ausgerichtet.
Hier wird geprüft, ob die Ziele und Schwerpunkte der Bildungsarbeit den konzep-
tionellen Zielen des Betriebes entsprechen.

Beim operativen Controlling wird Bildungsarbeit mit Kennziffern erfasst.
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So gibt es:
– Inputorientierte Kennziffern:

z. B. Vorbildung und Kenntnisse der Teilnehmer, Ausstattung
– Mengenorientierte Kennziffern:

z. B. Umfang und Strukturen der Veranstaltungen, Teilnehmer und Teilneh-
merstunden

– Kostenorientierte Kennziffern:
z. B. Kosten je Mitarbeiter, Kosten nach Kostenarten, Kostenstellen und Kos-
tenträgern

– Ergebnisorientierte Kennziffern:
Teilnehmerzufriedenheit (Schätzskalenwerte), Test- und Prüfungsergebnisse,
Abbruchquoten

Bildungscontrolling ist mit einer Reihe von Problemen verbunden, die sich
daraus ergeben, pädagogische Maßnahmen ökonomisch zu betrachten. So sind
folgende Probleme herauszustellen:

– Kostenaspekt:
Bildungscontrolling erfordert einen zeitlichen, finanziellen und personellen
Aufwand. Dies gilt besonders für die Bestimmung eines Transfererfolges ei-
ner Bildungsmaßnahme. Aufwand und Ertrag eines Bildungscontrollings sind
zueinander in Beziehung zu setzen.

– Alibifunktion:
Daten zur Erfolgsbestimmung können allzu leicht als Alibi dienen, um auf
Basis „objektiver“ Kriterien Entscheidungen zu rechtfertigen.

– Quantitative Beschränkung:
Im Sinne eines allein operativen Bildungscontrolling werden Daten erhoben.
Werden dabei zu viele Daten ermittelt, besteht die Gefahr, dass diese kaum
mehr wahrgenommen werden und Bildungscontrolling zum Selbstzweck
wird. Ein „Zahlenfetischismus“ kann sich einstellen. Die Informationsmenge
steht im Vordergrund und nicht die Sinnhaftigkeit der Information bzw. der
Informationszweck.

– Zurechnungsproblem:
Dies betrifft die Validität des Bildungscontrollings. Zum Beispiel kann später
Erfolg ehemaliger Weiterbildungsteilnehmer nur teilweise – wenn überhaupt
– auf eine bestimmte Bildungsmaßnahme zurückgeführt werden. Andere Fak-
toren außerhalb des Bildungsangebots wirken mit.

– Messproblem:
Es gibt kein einheitliches Kriterium für den Erfolg von Bildung und damit
auch von Weiterbildungsmaßnahmen. Unterricht und Unterweisung lassen
sich nur schwer vermessen, vgl. auch die Ausführungen zum Qualitätsmana-
gement in Kap. D.3. Erschwerend kommt hinzu, dass ein Erfolg nicht unmit-
telbar nach Ende der Bildungsmaßnahme eintritt.



234 E. Ökonomisch, technisch-produktiver Wandel und Qualifizierung

– Konzentration auf formelle Bildungsangebote:
Weiterbildungsseminare sind z. B. formelle Angebote, die einem Controlling
unterzogen werden. Informelle Arbeitsmaßnahmen („on the job“), wie z. B.
Arbeitsplatzunterweisung, Einarbeitung durch Mitarbeiter und Arbeitsplatz-
wechsel sowie Bildungsberatung werden bei der Aufwandsermittlung oft ver-
nachlässigt.

Grundsätzliches Ziel beim Bildungscontrolling sollte sein, vom operativen
Controlling auszugehen und zum strategischen überzugehen. Quantitativ abge-
stützt kann allein eine qualitative Betrachtung betrieblicher Bildung im Vorder-
grund stehen.

Zusammenfassung

Bei der Ermittlung der Kosten einer betrieblichen Berufsausbildung, sei es nach
einer Vollkosten- oder Teilkostenbetrachtung, sind von den Bruttokosten die von
den Auszubildenden erbrachten Erträge abzuziehen. Dies ergibt die Nettokosten
einer Ausbildung.

Bei den Erträgen kann zwischen einem direkten und indirekten Nutzen unter-
schieden werden. Zum direkten Nutzen zählen die unmittelbar erfassbaren pro-
duktiven Leistungen, welche die Auszubildenden erbringen. Zum indirekten Nut-
zen gehören Opportunitätsleistungen. Zu letzteren zählen quantifizierbare wie
auch nicht quantifizierbare Leistungen. Allgemein gilt, dass ein Betrieb durch Be-
rufsausbildung seine Wettbewerbsfähigkeit verbessert und an Akzeptanz gewinnt,
indem eine Sozialverpflichtung des Eigentums nachgewiesen wird.

Die Geschäftsfelder der betrieblichen Bildung sind in eine angebotsorientierte
und / oder nachfrageorientierte betriebliche Bildung eingebunden. Betriebliche
Bildungsarbeit bewegt sich in einem Feld mit unterschiedlichen Interessenslagen:
Der Kunde im Fachbereich, das Management und das Bildungswesen verfolgen
unterschiedliche Leitlinien.

Die Erfolgsbestimmung von Weiterbildung in Form von Trainings, Lehrgän-
gen oder Seminaren wird zum einen durch Lernzielkontrolle sowie durch Teil-
nehmerbefragungen durchgeführt. Zum anderen wird versucht, den Transfererfolg
an Hand der Verbesserung der Arbeitsergebnisse zu ermitteln. Zielführend ist es,
bereits während der Bildungsmaßnahme eine Transfersicherung zu betreiben.

Grundsätzlich ist beim Bildungscontrolling das operative Controlling vom
strategischen Controlling zu unterscheiden. Das operative Bildungscontrolling
entspricht einer quantifizierbaren Betrachtung von Bildungsprozessen und arbeitet
mit Kennziffern. Das strategische Bildungscontrolling arbeitet qualitativ und
prüft, ob die Ziele und Schwerpunkte der Bildungsarbeit den konzeptionellen Zie-
len des Betriebes entsprechen. Bildungscontrolling mit vorrangig dem Ziel päda-
gogische Arbeit ökonomisch zu betrachten, ist mit einer Reihe von Problemen
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verbunden wie Kostenaspekt, Alibifunktion, quantitative Beschränkung, Zurech-
nungsproblem, Messproblem, Konzentration auf formelle Bildungsangebote. Vom
operativen Bildungscontrolling ausgehend ist ein strategisches Bildungscontrol-
ling zu bevorzugen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Berufsausbildung:
– Bruttokosten
– Erträge: Direkter und indirekter Nutzen
– Nettokosten
– Vollkosten- bzw. Teilkostenbetrachtung
– Indirekter Nutzen: Opportunitätsleistungen (Vorteilsleistungen)
– Quantifizierbare und nicht quantifizierbare Opportunitätsleistungen

Weiterbildung:
– Geschäftsfelder betrieblicher Bildung
– Nachfrageorientierte betriebliche Bildung
– Angebotsorientierte betriebliche Bildung
–Unterschiedliche Interessenslagen: Kunde, Management, Bildungswesen
– Erfolgsbestimmung: Lernzielkontrolle, Teilnehmerbefragung, Transfer-

erfolg, Transfersicherung während der Bildungsmaßnahme
– Operatives Bildungscontrolling (Kennziffern)
– Strategisches Bildungscontrolling
– Probleme des Bildungscontrolling
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