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Lernen in der Arbeit — Stand der Forschung und Entwicklung
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Abstract

Eine lernférderliche und demografieorientierte Arbeitsgestaltung sind zen-
trale Aspekte einer humanorientierten Gestaltung von Arbeitsplatzen und
-systemen, die auch im Rahmen des Wandels der Arbeitswelt eine bedeut-
same Rolle spielen. Damit werden wichtige Potenziale zur Weiterentwick-
lung von MitarbeiterInnen erschlossen, die aber auch Anforderungen an
diese an das selbstgesteuerte Lernen stellen. Der Beitrag versucht die Frage
zu beantworten, auf welche Erkenntnisse der Forschung und Entwicklung
man zuriickgreifen kann, um diese lernforderlichen Potenziale zu erschlie-
Ben und wie die daraus entstehenden Lernanforderungen begleitet und
unterstitzt werden konnen.

Einfiihrung

Gegenstand dieses Beitrags ist der Stand der Forschung und Entwicklung
zu Fragen der lernforderlichen Arbeitsgestaltung und des selbstgesteuerten
Lernens in der Arbeit. Zu jedem der beiden Themengebiete soll der Stand
der Modellentwicklung und empirischen Forschung vorgestellt und auf
Interventionsansatze zur Forderung des Lernens im Kontext der Arbeit
eingegangen werden. Im Gang der Darstellung werden dabei auch Aspekte
einer alternsgerechten Arbeitsgestaltung und Lernférderung berticksich-
tigt.

Die Thematik der lernférderlichen und demografieorientierten Arbeits-
gestaltung wurde bereits in der Vorgingertagung angesprochen. In zwei
Beitragen (Pack, 2000 und Drebes, 2000) wurde der Einsatz des Tatigkeits-
bewertungssystems (TBS) von Hacker und Kollegen (1995) bzw. einer an
die Praxis angepassten Kurzform bei Arbeitsplatzen in der Teilefertigung
und Montage eines Automobilunternehmens beschrieben mit dem Ziel,
durch eine altersneutrale und lernforderliche Arbeitsgestaltung die Ar-
beitsfahigkeit alterer MitarbeiterInnen zu erhalten. Die Autoren beriefen
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sich dabei insbesondere auf die Studie zweier amerikanischer Arbeitssozio-
logen (Kohn und Schooler, 1978), die die Langzeitwirkungen von wenig
komplexen, hoch routinisierten Tatigkeiten auf die kognitive Leistungsfa-
higkeit — insbesondere die intellektuelle Flexibilitait — untersucht haben.
Kohn und Schooler (1978) konnten zeigen, dass sich derart gestaltete Ta-
tigkeiten signifikant negativ auf die intellektuelle Flexibilitit und andere
Merkmale der geistigen Leistungsfihigkeit auswirken. Vor dem Hinter-
grund dieser Studie wurden mithilfe des TBS-Verfahrens die Denkanforde-
rungen, die Kommunikations- und Kooperationsanforderungen, die An-
forderungen an die Verantwortung und die Lernanreize der Teilfertigungs-
und Montagetitigkeiten analysiert und anschliefend in Planungszirkeln
des Unternchmens im Hinblick auf Aspekte einer personlichkeits- und
lernférderlicheren Gestaltung der Aufgaben an diesen Positionen umge-
staltet und neu konfiguriert. Aufferdem wurden qualifizierende Begleit-
mafnahmen fiir die betroffenen Arbeitskrafte geplant. Ob sich die vorge-
nommenen Gestaltungs- und Begleitmaffnahmen tatsichlich lernforder-
lich fiir die betroffenen MitarbeiterInnen ausgewirkt haben, blieb leider
offen, da von keiner Erfassung oder Evaluation dieser Wirkungen berichtet
wurde. Kann man also tatsichlich davon ausgehen — was auch schon Ende
der 1990er-Jahre nicht nur die Studie von Kohn und Schooler nahelegt,
sondern insbesondere auch theoretische Ansitze wie die Handlungsregula-
tionstheorie, dass entsprechende Mafnahmen sich positiv auf die Weiter-
entwicklung der MitarbeiterInnen — insbesondere auch élterer Arbeitskrif-
te — auswirken? Die Forschung zu solchen Fragen hat sich mittlerweile
deutlich weiterentwickelt, so dass zum gegenwirtigen Stand gesichertere
Annahmen und Empfehlungen fir lernforderliche Gestaltungsmafinah-
men oder auch Interventionen zur Forderung des Lernens im Kontext der
Arbeit moglich sind. Hierauf soll im Folgenden eingegangen werden.

1. Zusammenhang von Arbeitsgestaltung und arbeitsbezogenem Lernen —
kognitive, metakognitive und motivationale Einflusspfade

1.1 Einleitende Bemerkungen

Zunachst wird in diesem Teilkapitel die Frage behandelt, wie der Erkennt-
nisstand zum Zusammenhang von Arbeitsgestaltung und Lernen sich ent-
wickelt hat. Hierzu nehme ich vor allem auf zwei Uberblicksstudien zu
dieser Thematik Bezug, die die vorliegenden Befunde zu Wirkfaktoren
und -mechanismen des Zusammenhangs zwischen lernforderlichen Tatig-
keits- bzw. Aufgabenmerkmalen und Learning Outcomes sowie moglichen
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vermittelnden Variablen bzw. Prozessen strukturiert anhand von heuristi-
schen Rahmenmodellen vorstellen und diskutieren. In der aktuelleren
Uberblicksstudie von Parker (2017) erfolgt eine Zusammenfassung der Be-
funde im Rahmen eines narrativen Reviews, wahrend die Uberblicksstudie
von Wielenga-Meijer et al. (2010) auch eine indexgestiitzte Quantifizie-
rung der Erkenntnislage versucht.

In Zeiten, in denen die Arbeitswelt sich durch verschiedenste Einflusse
(z.B. Technologieentwicklung insbesondere Digitalisierung, verstarkte An-
forderungen an die Flexibilitat der Prozesse, Globalisierung der Geschafts-
felder etc.) dynamisch verindert und die Anforderungen an die Arbeits-
krafte bzw. Mitarbeitenden in den verdnderten Arbeitszusammenhingen
ebenfalls signifikanten qualitativen Verdnderungen unterworfen sind, be-
darf es fundierter Analysen, Erkenntnisse und Konzepte, um damit ange-
messen und im Sinne eines humanzentrierten Gestaltungsansatzes umzu-
gehen. Es gilt somit nicht nur, die verinderten Anforderungen, mit denen
Arbeitskrifte z.B. in digitalisierten und flexibilisierten Arbeitsprozessen
konfrontiert werden, zu analysieren und in reaktiver Form Qualifikations-
mafinahmen daraus abzuleiten. Vielmehr bedarf es eines prospektiven An-
satzes zur Gestaltung moderner Arbeitsprozesse und -systeme, bei denen
auch Erkenntnisse tiber eine humanzentrierte Gestaltung solcher Prozesse/
Systeme frithzeitig mit einbezogen werden. Dabei sind u.a. Erkenntnisse
tiber den Zusammenhang von Aufgaben- und Arbeitsgestaltungsmerkma-
len und ihre Wirkungen auf Lernen und Kompetenzentwicklung der Mit-
arbeitenden zu berticksichtigen, um (Weiter-) Entwicklungspotenziale pro-
spektiv anzulegen und damit wichtige Ressourcen im Umgang mit veran-
derten Anforderungen bereitzustellen.

Es geht somit im Folgenden um theoretische Konzepte, empirische
Analysen und die Evaluation von Interventionen zur fundierten Ableitung
von Mafinahmen zur lernférderlichen Arbeitsgestaltung. Hierunter wer-
den Tatigkeitsmerkmale bzw. -bedingungen verstanden, die im Arbeitsall-
tag bei der Arbeitsausfithrung Lernprozesse beglinstigen bzw. lerngtinstige
Voraussetzungen schaffen (Bigalk, 2006). Als lernforderlich gelten in die-
sem Zusammenhang u.a. Tatigkeitsmerkmale wie Handlungsspielraum,
Anforderungsvielfalt, Transparenz und ganzheitliche Aufgaben (Hacker,
2005). Diese Forschungsthematik ist sicherlich schon seit Jahrzehnten auf
der Forschungsagenda einer humanorientierten Arbeitswissenschaft und
-psychologie; allerdings war die Rolle der Arbeitsgestaltung zur Férderung
von Lernen und Kompetenzentwicklung bisher nie im zentralen Fokus
der Arbeits- bzw. Personalforschung. Erste Arbeiten finden sich zwar be-
reits bei Argyris (1957) zu Wirkungen ,biirokratischer Arbeitsplitze® auf
die Personlichkeitsentwicklung oder auch in den wegweisenden Analysen
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von Kohn und Schooler (1978) in ihrer Langsschnittstudie zu Auswirkun-
gen von spezifischen Arbeitsmerkmalen (z.B. hoch routinisierter Aufga-
ben) tber lingere Zeitraume auf die Personlichkeitsentwicklung (z.B. in
Bezug auf die intellektuelle Flexibilitit). Theoretisch fundierte Konzepte
tiber Wirkmechanismen einer Qualifizierung durch Arbeit und daraus ab-
geleiteter Interventionsansitze wurden in den 1960er- und 1970er-Jahren
von Felix Frei und Kollegen (1984) im Rahmen des Ansatzes zur arbeitsim-
manenten Qualifizierung und von Hacker (2005) im Rahmen der Hand-
lungsregulationstheorie entwickelt und zur Diskussion gestellt. Insbeson-
dere die Handlungsregulationstheorie hat zu einem tieferen Verstindnis
von Wirkmechanismen einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung beigetra-
gen. Im Rahmen der Theorie geht man davon aus (Hacker, 2005), dass die
durch das Handeln angestoffenen Prozesse die kognitiven und motivatio-
nalen Grundlagen des Handelns in Form von Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen entwickeln. Wesentliche Phasen, die einen Lernprozess
durch die Tatigkeit ermoglichen, betreffen die Orientierung, Zielbildung,
Planung, Ausfithrung, Kontrolle und Reflexion. Gemafs der Handlungsre-
gulationstheorie gelten somit solche Titigkeiten als lernfdrderlich, die
ganzheitliche Auftrige beinhalten (d.h. planende und ausfithrende sowie
steuernde und kontrollierende Elemente) und dadurch einen kognitiv an-
spruchsvollen bzw. herausfordernden Prozess der Handlungsregulation er-
moglichen. Kompetenzentwicklung erfolgt somit tiber arbeitsintegriertes
Lernen, dass sich tber eine aktive und reflektierende Auseinandersetzung
mit den Handlungsanforderungen vollzieht. Schlieflich wurden in den
1990er-Jahren auch verschiedene Instrumente zur Analyse lernforderlicher
Arbeits-/Aufgabenmerkmale entwickelt und erprobt (z.B. Bergmann und
Wilczek, 2000 oder Frieling et al., 2006), die entsprechende Tatigkeitsbe-
dingungen bzw. -merkmale erfassen. Beispielhaft sei hier auf den FMLA
Bezug genommen (Richter und Wardanjan, 2000), der die Auspragungen
von vier lernforderlichen Titigkeitsmerkmalen erfasst: Vollstindigkeit, Té-
tigkeitsspielraum, Anforderungsvielfalt und Transparenz.

Vor diesem Hintergrund werden im weiteren Verlauf — wie bereits an-
gesprochen — zwei Uberblicksstudien zum Stand der Forschung vorge-
stellt. Dabei handelt es sich allerdings um Studien, die in erster Linie den
Forschungsstand im englischsprachigen Kontext ausgewertet haben. Die
Ergebnisse sind aber m.E. auf den deutschen Kontext tibertragbar, insofern
auch deutsche Einzelstudien zu dieser Thematik zu vergleichbaren Er-
kenntnissen kommen (siche unten).
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Abbildung 1: Heuristisches Rabmenmodell zum Zusammenbang von Arbeitsge-
staltung und Lernen in der Arbeit nach Parker (2017)
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1.2 Zusammenbang von Arbeitsgestaltung und Lernen in der Arbeit aus der
Sicht zweier Uberblicksstudien

Zunichst soll auf die theoretische Rahmung und ausgewihlte Ergebnisse
der Uberblicksstudie von Parker eingegangen werden. Als theoretisches
Rahmenmodell zur Systematisierung und beschreibenden Auswertung des
Forschungsstandes zum Zusammenhang von Arbeitsgestaltung sowie lern-
und entwicklungsbezogenen Wirkvariablen wurde von Parker (2017) das
Work Design Growth Model (WDGM; sieche Abbildung 1) konzipiert. Das
Modell nimmt an, dass bestimmte Merkmale der Arbeitsgestaltung (z.B.
Grad der Handlungsautonomie) mehrere wichtige Lernergebnisse als ab-
hiangige Variablen durch kognitive, verhaltensbezogene Faktoren, und af-
fektive Prozesse als vermittelnde Variablen beeinflusst. Diese vermitteln-
den Prozesse wirken sich wiederum auf drei Schlisselkategorien von kurz-
fristigen Lernergebnissen aus: kognitive Verinderungen (z.B. Wissenser-
werb) und Verinderungen von Fahigkeiten, Veranderungen der Selbstein-
schatzung und der damit verbundenen Verhaltensweisen und Veranderun-
gen moralisch-kognitiver Fahigkeiten. Dartiber hinaus nimmt das Modell
an, dass diese Effekte im Laufe der Zeit akkumulieren, was zu lingerfristi-
gen Ergebnissen fithrt, insbesondere in Bereichen der kognitiven Entwick-
lung, der Selbstentwicklung und der Entwicklung moralisch-kognitiver
Fahigkeiten.
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Das Modell ist grundsitzlich so aufgebaut, dass als zentrale Einflussfak-
toren zunachst evidenzbasierte Merkmale der Arbeitsgestaltung benannt
werden, die nachgewiesenermaflen Einfliisse auf Lern- und Entwicklungs-
variablen haben (wie z.B. Handlungsspielraum/Autonomie, Aufgaben-
komplexitit, Ganzheitlichkeit der Tatigkeit, Abwechslung/Aufgabenviel-
falt, Arbeitsanforderungen, Feedback, soziale Unterstitzung). Als interve-
nierende Konstrukte werden im Modell weiterhin verschiedene kognitive,
motivationale und behaviorale Prozesse angenommen, die infolge des Ein-
flusses von den Gestaltungsmerkmalen auf das Erleben und Handeln der
Arbeitskrifte als vermittelnde Variablen Wirkungen auf kurzfristige und
langfristige Lernergebnisse bei Lernenden in Arbeits- und Berufskontexten
haben. Die vermittelnden Prozesse beziechen sich dabei z.B. auf das Aus-
maf$ der Anforderungen an die Handlungsregulation (kognitive Prozesse),
die Auspragung der Lernmotivation oder das Ausmafd von Mastery-Erfah-
rungen (motivationale Prozesse) sowie Art und Ausmaf$ der Reflektion
(behaviorale Prozess). Die kurzfristigen Lernergebnisse des arbeitsinte-
grierten Lernens als erste Ebene der Wirkungsvariablen beziehen sich auf
den Fiahigkeitserwerb, Verinderungen des Selbst sowie moralisch-kogniti-
ve Fihigkeiten. Die im Modell fokussierten langfristigen Lernergebnisse
als zweite Ebene nehmen dartber hinaus auf Aspekte der kognitiven (z.B.
metakognitive Fihigkeiten), Selbst- (z.B. proaktive Personlichkeit) und
moralisch-kognitiven Entwicklung (z.B. Komplexitit des moralischen Ur-
teilens) Bezug. Im Kontext dieses komplexen Modellansatzes, der Einfluss-
zusammenhdnge auf unterschiedlichen Ebenen und mit unterschiedlicher
Reichweite sowie integrativ betrachtet, lassen sich bestimmte Ausschnitte
der Modellzusammenhange fokussieren, die von der Autorin vor dem
Hintergrund des jeweiligen Forschungsstandes bzw. im Hinblick auf vor-
handene Studien und Evidenzen vorgestellt und erortert werden. Bei der
weiteren Vorstellung dieses Ansatzes gehe ich nur auf ausgewihlte Aus-
schnitte des modellgeleiteten Reviews des Forschungsstandes ein.

Zunichst wird auf die Untersuchung der Wirkungen von Handlungs-
und Entscheidungsspielriumen auf kognitive Prozesse und kurzfristige
Lernergebnisse Bezug genommen: Auf der Grundlage der Handlungsregu-
lationstheorie nehmen Frese und Zapf (1994) an, dass Handlungsspielriu-
me den Stelleninhaberlnnen erlauben, adaquate Handlungsstrategien im
Umgang mit der Situation zu wihlen, die wiederum zu Feedback und Ler-
nen fihren. Beim Fehlen entsprechender Spielrdaume und wenn die Hand-
lungssequenz unvollstandig ist, werden in Folge davon entsprechende ver-
mittelnde kognitive Prozesse eingeschrankt und unterbinden damit auch
Lernprozesse. Auch Wall und Kollegen (1990) gehen davon aus, dass
Handlungsspielriume und ihre Kontrolle zu Handlungen fiihren, die eine
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Auseinandersetzung mit Herausforderungen und damit Lernprozesse er-
moglichen, z.B. indem die Arbeitskrafte unmittelbar Feedback auf die Aus-
einandersetzung mit schwierigeren Herausforderungen erhalten. Sie konn-
ten z.B. zeigen, dass Maschinenbediener, die die Wahl hatten, Anlagensto-
rungen selbst zu beheben oder ggf. externe Hilfe mit hinzuzuziehen, lern-
ten, Storungen besser einzuschitzen sowie zu antizipieren und damit pré-
ventiv umzugehen. Auch Leach et al. (2003) konnten zeigen, dass eine Em-
powerment Intervention, d.h. ein Ubertragen von mehr Verantwortlich-
keiten und das Hinfithren zur Bewiltigung dieser zusitzlichen Anforde-
rungen, zu einem verbesserten Tatigkeitswissen und einer hoheren tatig-
keitsbezogenen Selbstwirksamkeit fithrten — insbesondere bei weniger er-
fahrenen Arbeitskriften. In einer vergleichbaren Studie von Parker und
Axtell (2001) konnte dartiber hinaus beobachtet werden, dass sich eine In-
tervention, die zu einer erhohten Aufgabenautonomie fihrte, sich positiv
auf ein besseres und integrierteres Verstindnis der Arbeitsprozesse aus-
wirkte — insbesondere in Bezug auf das Verstindnis und die Perspektiven-
tbernahme hinsichtlich vor- und nachgelagerter Prozesse bzw. die inter-
nen KundInnen. Ebenso konnten auch Bond und Flaxman (2006) zeigen,
dass eine erweiterte Handlungskontrolle die Fihigkeitsentwicklung vor-
hersagt, ebenso wie eine verbesserte Leistung und psychische Gesundheit.

Erweiterte oder angemessene Handlungsspielriume fiihren aber auch
tber motivationale und behaviorale Prozesse zu verbesserten Fahigkeiten
und Wissensreprasentationen. So konnten Wielenga-Meijer et al. (2010)
zeigen, dass eine moderate oder hohe Autonomie bei der Arbeitstitigkeit
im Vergleich zu Arbeitsplitzen mit geringer Autonomie mit besseren
Lernergebnissen (Leistung bei einer Transferaufgabe) verknipft war. Die-
ser Effekt wurde durch eine erhdhte Lernmotivation und Explorationsan-
strengungen mediiert. Auch Weststar (2009) berichtet von positiven Effek-
ten der Job-Autonomie auf Verhaltensprozesse. Insbesondere wenn eine
Person mehr Kontrolle tber Entscheidungen bei ihrer/seiner Arbeitstitig-
keit hat, zeigten sich positive Assoziationen mit dem selbstberichteten En-
gagement beim informellen Lernen. Dartber hinaus konnte gezeigt wer-
den, dass das wahrgenommene Ausmafl des eigenen Einflusses auf organi-
sationale Entscheidungen die Intensitit informellen Lernens vorhersagen
konnte, z.B. zeigte sich, dass, je mehr dies wahrgenommen wird, auch das
Ausmalf, sich Rat von anderen einzuholen, verstarkt berichtet wird.

Ein zentrales Thema der arbeitspsychologischen und -soziologischen
Forschung ist schlieflich der Einfluss von Arbeitsbedingungen bzw. -an-
forderungen auf die kognitive Entwicklung von Beschaftigten: Zu diesem
Modellbereich nimmt Parker (2017) an, dass die Gestaltung von Arbeit
auch langfristig zu Verdnderungen der Wissensstruktur und -organisation
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bzw. der kognitiven Entwicklung fihrt, wobei sie vermutet, dass solche Ef-
fekte durch die Akkumulation von kurzfristigen Lernprozessen und -er-
gebnissen durch Arbeitsgestaltung entstehen. Fir diese Annahme finden
sich Evidenzen im Rahmen einer Langsschnittstudie von Schooler et al.
(2004). Die Autorlnnen koénnen zeigen, dass die Komplexitit von Aufga-
ben und die Enge der Uberwachung (z.B. durch Vorgesetzte) die intellek-
tuelle Flexibilitit vorhersagt. Hierunter wird sowohl die Fihigkeit, mit
komplexen Problemen umzugehen als auch die berufliche Selbststeue-
rung, anstatt sich konform zu anderen zu verhalten, verstanden. Auch
Karp et al. (2009) konnten zeigen, dass komplexe berufliche Titigkeiten
mit hohen intellektuellen Anforderungen mit einer besseren kognitiven
Funktionalitit in spiteren Lebensabschnitten sowie einer verminderten
Wahrscheinlichkeit, an Demenz zu erkranken, verbunden ist. Nicht zu-
letzt wird auch das epistemische Denken gefordert durch Tatigkeiten, in
denen die StelleninhaberInnen sich kontinuierlich mit einer breiteren Per-
spektive auf die Dinge auseinandersetzen mussen. Die Arbeitskrifte in sol-
chen Kontexten sind besser in der Lage, vielfiltige Standpunkte zu verste-
hen und bei ihrem Handeln zu bertcksichtigen (Parker & Axtell, 2001).
Dartiber hinaus berichtet Parker (2017) im Kontext des WDGM tber
Wirkungen von Arbeitsgestaltungsmerkmalen auf selbst bezogene Varia-
blen insbesondere die Rollenorientierung und proaktives Verhalten sowie
das Kontrollerleben und die Entwicklung einer proaktiven Personlichkeit:
Das WDGM Modell nimmt in Bezug auf diese Zusammenhinge u.a. an,
dass die Arbeitsgestaltung Erfahrungen und eine soziale Umgebung er-
zeugt bzw. kreiert, das mit determiniert, wie sich jemand selbst wahr-
nimmt oder auch sein Selbst ausdriickt. Eine auf Enrichement zielende Ar-
beitsgestaltung fordert ein agentischeres Selbst. So konnte beispielsweise
Parker (1998) in einer Langsschnittstudie zeigen, dass eine gesteigerte Ta-
tigkeitsautonomie und eine verbesserte Kommunikationsqualitit die
Wahrnehmung einer erweiterten Rollenspanne bzw. -selbstwirksamkeit
fordert, d.h., dass die Arbeitskrifte sich selbst so wahrnehmen, dass sie bes-
ser in der Lage sind, eine Reihe von proaktiven, interpersonalen und inte-
grativen Aufgaben tber die Vorgaben hinaus auszuiiben. Dartiber hinaus
konnte durch eine komplexere und autonomere Arbeitsgestaltung eine
breitere und flexiblere Rollenorientierung vermittelt werden, d.h. die Ar-
beitskrifte fithlten sich auch verantwortlich fiir titigkeitsiibergreifende
Probleme und erkannten die Wichtigkeit, sich proaktiv gegeniiber Proble-
men zu verhalten. Diese eher kurz- bzw. mittelfristigen Effekte konnen
ebenfalls akkumulieren und langfristig zu positiven Effekten in Bezug auf
das Kontrollerleben, die Offenheit fiir Lernen und eine proaktive Person-
lichkeitsentwicklung fiihren. So konnten Wu et al. (2015) z.B. zeigen, dass
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mit Entscheidungsbefugnissen angereicherte Tétigkeiten das Kontrollerle-
ben tber einen Zeitraum von sieben Jahren verbesserten. Li et al. (2014)
konnten auflerdem verdeutlichen, dass hohere Titigkeitsanforderungen
und -kontrollmdglichkeiten einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
einer proaktiven Personlichkeit austbten. Die Effekte, die die Arbeitsge-
staltung auf die Entwicklung einer proaktiven Orientierung austibt, wir-
ken sich auch auf nicht-arbeitsbezogene Orientierungen aus. So konnte
Karasek (1976) z.B. zeigen, dass die Effekte einer ungentigenden Arbeits-
qualitit sich auf das Verhalten in der Freizeit ibertragen, insofern das Ver-
halten bei solchen Personen durch eine hohere Passivitit gekennzeichnet
war.

Das WDGM bzw. das zugehorige Review von Parker (2017) befasst sich
auch mit der Rolle bzw. Wirkung von Arbeitsanforderungen auf lernbezo-
gene Prozesse und Ergebnisse: Hierbei wird auf die Unterscheidung zwi-
schen challenge und hindrance demands (Crawford et al., 2010) Bezug ge-
nommen. Es wird angenommen, dass challenge demands, d.h. Arbeitsan-
forderungen, die zwar beanspruchend sind, aber auch als Herausforderun-
gen beim Arbeitshandeln wirken (z.B. Komplexitit/Schwierigkeit einer
Aufgabe), titigkeitsbezogenes Lernen eher férdern, wihrend hindrance de-
mands oder Stressoren, d.h. Arbeitsanforderungen, die das Arbeitshandeln
eher behindern und als Belastungen auf die Arbeitskraft wirken (z.B. stin-
dige Unterbrechungen bei der Arbeit), das Lernen eher einschrinken, da
sie sich ungtinstig auf Ressourcen zum Lernen auswirken. In entsprechen-
den Studien zu diesem Zusammenhang zeigen sich allerdings eher ge-
mischte Effekte: So gibt es Studien, die in Abhédngigkeit vom Workload ei-
nerseits positive Effekte von Aufgabenanforderungen auf das Lernen ver-
deutlichen, einige Studien zeigen auch keinen Effekt auf das Lernen, wih-
rend weitere Studien negative Effekte des Workloads auf das Lernen ver-
deutlichen (Taris et al., 2003). Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse
wurden die Annahmen zum Zusammenhang von Arbeitsanforderungen
und Lerneffekten revidiert bzw. differenziert (van Ruysefeldt und van Di-
jke, 2011). So gehen die genannten Autoren davon aus, dass nur moderate
Anforderungsauspragungen zu Lerneffekten fithren, wihrend zu hohe An-
forderungen (z.B. in Bezug auf die Aufgabenschwierigkeit) zu keinen oder
negativen Lerneffekten beitragen. Als Ursachen werden u.a. angenommen,
dass zu hohe Anforderungen Probleme mit der Handlungsregulation ver-
ursachen und die betroffenen Personen eher zu unangemessenen Reaktio-
nen (z.B. Handlungsabkiirzungen) neigen (Taris et al., 2006). Bei zu hohen
Anforderungen (z.B. durch Zeitdruck) ist meist auch wenig Zeit fiir aus-
probierendes, reflektierendes und explorierendes Verhalten vorhanden,
womit eine zentrale Ressource fiir das Lernen in der Arbeit entfallt. Zum
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Zusammenhang von Arbeitsanforderungen und Lernergebnissen wurden
in erster Linie Querschnittsstudien durchgefithrt. Diese zeigen, dass Tatig-
keiten mit hohen Anforderungen einerseits und hoher Autonomie ande-
rerseits motivationale Aspekte des Lernens wie Bewiltigungsgefiihle (fee-
lings of accomplishment) (Demerouti et al. 2001), Selbstwirksamkeitserle-
ben (Holmann & Wall, 2002) und die wahrgenommene Beherrschung von
Aufgaben (Parker und Sprigg, 1999) fordern. Bei Langsschnittstudien fin-
det sich dieser Effekt jedoch eher nicht wieder bzw. es gibt auch Studien,
die zeigen, dass hohe Anforderungen gepaart mit hoher Kontrolle das Ler-
nen in der Arbeit behindern. Insbesondere das Erleben einer hohen Bean-
spruchung fithrt zu einem geringen Lerneffeke.

In einem weiteren Uberblicksbeitrag von Wielenga-Meijer et al. (2010)
wird der Forschungsstand zum Einfluss von Arbeitsgestaltungs- bzw. Auf-
gabenmerkmalen auf das Lernen und den Kompetenzerwerb im Rahmen
einer die Ergebnisse quantifizierenden Uberblicksstudie zusammengefasst
und erortert. Das Review ist dabei fokussiert auf Studien, die in Journals
mit hohen Impact-Faktoren verdffentlicht wurden. Um ihr Review zum
State of the Art zu strukturieren und theoretisch zu fundieren, orientieren
Sie sich — ahnlich wie Parker (2017) — an einem heuristischen Rahmenmo-
dell, in dem verschiedene theoretische Ansitze zur Wirkung von Aufga-
benmerkmalen auf Lernprozesse und Lernergebnisse bzw. -konsequenzen
integriert werden. Dies bezieht sich u.a. auf das Job Characteristics Model,
das Demand-Control-Model, die Handlungsregulationstheorie, die Zielset-
zungstheorie und die Selbstbestimmungstheorie. Auf der Grundlage der
finf Modelle wird ein heuristisches Rahmenmodell entwickelt (vgl. Abbil-
dung 2), das zwischen Lern-Antezedenzien, Lern-Prozessen und Lern-Er-
gebnissen unterscheidet und von der zentralen Annahme ausgeht, dass die
Lern-Antezedenzien in Form lernférderlicher Aufgabenmerkmale sich
nicht nur direkt, sondern auch vermittelt iber verschiedene Prozesse auf
ausgewihlte Lernergebnisse positiv auswirken. Bei den Lern-Antezedenzi-
en bzw. Einflussfaktoren konzentriert sich der Ansatz auf die vier Gestal-
tungsmerkmale: Titigkeitsanforderungen, Aufgabenvielfalt, Autonomie
bzw. Handlungsspielraum und Feedback. Bei den Lern-Ergebnissen wer-
den vor allem die Aneignung und Beherrschung von Wissen und Fahigkei-
ten, d.h. vor allem kognitive Learning Outcomes in den Blick genommen.
Und bei den vermittelnden Prozessen geht es um motivationale, behavio-
rale, kognitive und metakognitive Prozesse. Leitende Fragestellungen der
Ubersichtsstudie sind, inwieweit nicht nur Evidenzen fiir Einflussbezie-
hungen zwischen den vier Aufgabenmerkmalen und Lernergebnissen exis-
tieren, sondern auch welche Evidenzen fiir die Bezichungen zwischen Auf-
gabenmerkmalen und den Prozessvariablen sowie zwischen den Prozessva-
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riablen und den Lernergebnissen und welche Evidenzen fiir das vollstindi-
ge Modell zusammenfassend ermittelt werden konnen. Aufgrund der un-
zureichenden methodischen Voraussetzungen einer groffen Zahl von Stu-
dien in diesem Feld konnte keine Metaanalyse durchgefiihrt werden, so
dass ein vereinfachter Kennwert zur Zusammenfassung der Forschungser-
gebnisse zu den o.g. Fragen berechnet wurde (Wielenga-Meijer et al. 2010).

Abbildung 2: Rahmenmodell zur Uberblickstudie von Wielenga-Metjer et al.

(2010)
Lernanteze- Lernergebnisse
denzien
Aufgaben-
merkmale:
. Motivationale
- Arbeitsanforde- Prozesse
rungen —_—
- Abwechslung/ Elrv.ve.rb und
Aufgabenvielfalt Rg;ﬂgli;r::g :gn
I I ul
- Handlungsspiel- (Meta-) Wissen
raum/Autonomie eta- .
Kognitive Behaviorale
- Feedback Prozesse Prozesse

Insgesamt konnten zur Auswertung der verschiedenen Modellzusammen-
hinge 85 Studien herangezogen werden. Die Ergebnisse dieser Uberblicks-
studie zeigen, dass vor allem Titigkeitsanforderungen und der Grad der
Titigkeitsautonomie in einem moderaten positiven Zusammenhang mit
den untersuchten Lernergebnissen stehen; d.h. dass komplexe und an-
spruchsvolle Aufgaben zu einer intensiveren lernbezogenen Auseinander-
setzung mit den Tatigkeitsanforderungen fithren. Aber auch mehr Hand-
lungsspielraum und Entscheidungsautonomie fordern ein Lernen in und
durch die Arbeit. Die Titigkeitsanforderungen und der Autonomiegrad
dirfen aber nicht zu grof werden, da diese ansonsten zu einer Uberforde-
rung der Personen fihren und Lernprozesse einschrinken bzw. behindern
(s.a. weiter oben). In Bezug auf das Gestaltungsmerkmal Feedback zeigt
die Ergebnisauswertung hingegen eher inkonsistente Ergebnisse, was vor
allem durch die Art des Feedbacks, das in den Studien realisiert bzw. un-
tersucht wurde, bedingt ist. Zumindest zeigt sich, dass die Haufigkeit des
Feedbacks und dessen Spezifitit eindeutiger mit positiven Effekten in Be-
zug auf Lernergebnisse zusammenhéngt.

Relativ eindeutig sind hingegen positive Evidenzen fir Zusammenhién-
ge zwischen den untersuchten Aufgabenmerkmalen und den vermitteln-

365



https://doi.org/10.5771/9783748909378-355
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

N. Schaper

den Prozessen zu finden. Dies gilt insbesondere fiir Zusammenhinge zwi-
schen Tatigkeitsanforderungen und dem Grad der Titigkeitsautonomie ei-
nerseits und motivationalen Prozessen andererseits. Auch fiir Zusammen-
hange zwischen verschiedenen Feedbackformen und motivationalen Pro-
zessen sind moderate positive Zusammenhinge zu finden. Weitere Zusam-
menhinge zwischen lernférderlichen Aufgabenmerkmalen und lernrele-
vanten vermittelnden Prozessen sind leider nur unzureichend untersucht.
Dies gilt nicht fir Zusammenhinge zwischen lernrelevanten Prozessen
und Lernergebnissen. Hier zeigen die einschligigen Studien sowohl fir
Zusammenhinge von motivationalen Prozessen mit Lernergebnissen als
auch fir kognitive, metakognitive und behaviorale (Explorationsverhalten)
Prozesse relativ hohe Zusammenhinge mit wissens- und fahigkeitsbezoge-
nen Lernergebnissen. Zum Merkmal Aufgabenvielfalt (Breite der tatig-
keitsbezogenen Rollen und Vielfalt der Anforderungen) und ihren Zusam-
menhingen mit den anderen Variablen — insbesondere Lernergebnissen —
konnten nur zwei Studien mit inkonsistenten Ergebnissen recherchiert
werden. Neben diesen Studien, die jeweils direkte Zusammenhinge zwei-
er Variablenbereiche analysiert haben, existieren hingegen nur wenige Stu-
dien, die auch die mediierenden Prozesse bzw. Zusammenhinge gemafS
dem Rahmenmodell untersucht haben. Finf Studien haben beispielsweise
die mediierende Wirkung von Lernmotivation oder individuellen Zielen
auf die Beziehung zwischen Tatigkeitsanforderungen (Zielschwierigkeit
und herausfordernder Stress) und Lernergebnissen untersucht. Ebenso
wurde in drei Studien die vermittelnde Rolle von metakognitiven und mo-
tivationalen Prozessen auf den Zusammenhang des Grads der Tatigkeitsau-
tonomie und Lernergebnissen analysiert und in drei weiteren Studien wur-
de die Rolle von motivationalen und behavioralen Prozessen als Mediato-
ren auf den Zusammenhang von Feedback und Lernergebnissen ermittelt.
Mit Ausnahme einer Studie (Goodman et al. 2004) konnten die mediieren-
de Wirkung der genannten Prozesse gezeigt werden. Allerdings wird die
zusammenfassende Einschitzung als eher inkonsistente Befundlage be-
zeichnet, da die beschriebenen Studien letztlich zu heterogen fiir eine zu-
sammenfassende Bewertung sind.

Die in den beiden Uberblicksstudien beschriebenen Befunde aus dem
anglo-amerikanischen Kontext finden sich auch in Studien aus dem
deutschsprachigen Raum wieder. Wihrend Forschung und Entwicklung
sich vor 20 Jahren auf Montagetitigkeiten in der Industrie konzentriert ha-
ben, stehen mittlerweile auch wissensintensive Tatigkeiten des Dienstleis-
tungssektors im Blickfeld. Insgesamt hat die Aufmerksamkeit fiir das Po-
tenzial lernférderlicher Arbeitsgestaltung zugenommen. Vor diesem Hin-
tergrund konnte Friebe (2005) beispielsweise zeigen, dass die mit dem
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FLMA erfassten lernfdrderlichen Titigkeitsmerkmale (Handlungsspiel-
raum und Vollstindigkeit, Anforderungsvielfalt, Transparenz) in mittle-
rem MafSe mit selbsteingeschitzten Kompetenzen (Fach-, Methoden-, Sozi-
al- und Personalkompetenzen) korrelierten, wobei die Daten zu dieser Stu-
die auf Erhebungen im Produktions- und Dienstleistungssektor sowie in
offentlichen Verwaltungen beruhen. Auch in einer aktuellen Studie von
Richter et al. (2020) wird dies bestatigt: In diesem Untersuchungskontext,
der sich auf Tatigkeiten der Sachbearbeitung in Organisationen der 6ffent-
lichen Verwaltung sowie in der Banken- und Versicherungsbranche be-
zieht, wurden die lernférderlichen Tatigkeitsmerkmale ebenfalls mit den
FLMA-Skalen erfasst. In hierarchischen Regressionsanalysen erwiesen sich
auch hier die lernforderlichen Tatigkeitsmerkmale als die zentralen Pré-
diktoren fiir die erfassten beruflichen Kompetenzen, die berufliche Selbst-
wirksamkeitserwartung und die Leistungsmotivation.

Als Zwischenfazit zum Stand der Forschungs-/Erkenntnislage kann da-
her festgestellt werden, dass die Forschung eine Reihe von relativ gesicher-
ten Zusammenhingen zwischen Arbeits- bzw. Aufgabenmerkmalen und
dem Lernen sowie der Kompetenzentwicklung von Arbeitskriften identifi-
zieren und Gberprifen konnte. Insbesondere fir das Tatigkeitsmerkmal
Handlungsspielraum/Grad der Autonomie konnten entsprechende positi-
ve Zusammenhinge mit Lernen und Entwicklung ermittelt werden. Ge-
mischter ist die Ergebnislage bei den Aufgabenmerkmalen challenge de-
mands und Feedback. Hier kommt es auf die jeweilige Ausprigung (z.B.
den Grad der Autonomie) bzw. die spezifische Art des Merkmals (z.B. die
Art des Feedbacks) an, ob damit ein positiver Einfluss auf das Lernen am
Arbeitsplatz ausgeht. In Bezug auf andere Aufgabenmerkmale (z.B. Anfor-
derungsvielfalt oder soziale Unterstiitzung) muss der Forschungsstand
durch weitere Studien noch konsolidiert werden. Auch muss durch die
Verwendung von Langsschnittdesigns oder experimentellen Ansitzen die
Wirkrichtung zwischen den untersuchten Variablen noch besser geklart
werden. Z.B. zeigte sich in einer Studie zum informellen Lernen am Ar-
beitsplatz, dass hier von einer umgekehrten Wirkrichtung auszugehen ist,
d.h. dass intensiveres informelles Lernen zu einer Erweiterung der Ent-
scheidungsautonomie und der Handlungsspielraume fiihrte (Decius et al.,
in review). In Bezug auf die Rolle vermittelnder Variablen zeigt sich zu-
mindest fiir lernmotivationale Variablen wie z.B. personliche Ziele eben-
falls ein relativ deutlicher Zusammenhang derart, dass sich diese Prozesse
als forderliche Wirkmechanismen bei der lernférderlichen Arbeitsgestal-
tung erweisen. Arbeitsintegriertes Lernen bedarf daher auch motivationaler
Unterstitzung. Weitere Ergebnisse zeigen, dass auch die Rolle metakogni-
tiver (z.B. in Form bestimmter Lernstrategien und Lernformen) und beha-
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vioraler Prozesse (z.B. in Form von Explorationsverhalten) bei der lernfor-
derlichen Arbeitsgestaltung als vermittelnde Prozesse bedeutsam sind.
Hier muss die Erkenntnislage aber durch weitere Studien noch konsoli-
diert werden. Insgesamt ware es sicherlich auch wiinschenswert, wenn das
Rahmenmodell von Parker (2017) — als umfassenderer der beiden Rah-
menmodelle — auch als Ausgangspunkt und Grundlage fiir weitere Studien
zu Zusammenhingen zwischen Arbeitsgestaltung und Lernen in der Ar-
beit und zur Evaluation von Interventionen zur lernférderlichen Arbeits-
gestaltung im deutschsprachigen Raum herangezogen wird, um die Er-
kenntnislage zu diesem Themenbereich systematisch zu erweitern und aus-
zubauen.

1.3 Interventionsansdtze zur lernforderlichen Arbeitsgestaltung:

AbschlieSend wird auf Moglichkeiten zur Umsetzung einer lernforderli-
chen Arbeitsgestaltung eingegangen. Hierbei geht es nicht nur um arbeits-
strukturelle Veranderungen der Tatigkeiten und ob bestimmte Formen
der Gruppenarbeit in diesem Sinne wirken, sondern auch um den Ein-
fluss, den Fihrungskrifte auf eine lernforderliche Arbeitsgestaltung haben,
und wie diese Aspekte bei der Laufbahngestaltung berticksichtigt werden
konnen.

Arbeitsstrukturale Mafnahmen wie job enlargement, job enrichement
und job rotation wurden entwickelt, um die Motivation und Zufrieden-
heit mit der Arbeit zu erhéhen und zu verbessern (Herzberg, 1968). Man
erkannte aber bald, dass durch diese Gestaltung der Aufgaben und Arbeits-
inhalte sich erhebliche Potenziale zur Kompetenz- und Personlichkeitsent-
wicklung ergeben. Es existieren verschiedene Ansitze zur Realisierung
bzw. Umsetzung dieser Formen der Arbeitsgestaltung, im Kern beinhalten
sie aber folgende Formen und Prinzipien: Beim job enlargement geht es um
eine quantitative Erweiterung der Arbeitstatigkeit, d.h. gleichartige oder
dhnliche Aufgaben werden zusammengefasst, so dass sich fiir die Arbeits-
kraft ein groferer Aufgabenumfang ergibt. Dies triagt zur Anforderungs-
vielfalt mit bei und erfordert erweiterte Kenntnisse und Fertigkeiten; eine
nachhaltige Kompetenzentwicklung findet durch solche Gestaltungsmaf-
nahmen aber nicht statt. Vielmehr wird die Arbeitszufriedenheit eher ver-
mindert und es treten hdhere Fehlerraten bei der Ausfithrung der Aufga-
ben auf (Campion und McClelland, 1993). Dies ist anders beim job enriche-
ment. Diese Gestaltungsmaffnahme ist auf eine qualitative Erweiterung der
Arbeit gerichtet, indem eine Arbeitskraft Moglichkeiten erhalt, in stirke-
rem Maf3e seine Arbeit zu planen, arbeitsbezogene Entscheidungen zu tref-
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fen sowie Ergebnisse der Arbeit selbst zu kontrollieren. Ausfithrende Auf-
gaben werden so um dispositive, planerische und kontrollierende Anteile
erweitert, was sich auch in Konzepten zur Erhohung der Flexibilitat der
Arbeitsorganisation wiederfindet. Das enrichement Konzept weist aufer-
dem hohe Ahnlichkeiten mit dem Konzept der vollstandigen Tatigkeit
nach Hacker (2005) auf. Parker (1998) konnte zeigen, dass sich durch job
enrichement auch die sog. role breadth self-efficacy entwickelt, also eine
Form der Selbstwirksamkeitsiberzeugung, dass eine Arbeitskraft zusatzli-
che Aufgaben tibernehmen kann bzw. sich dafiir zustindig fiihlt, die nicht
direkt im Zusammenhang mit ihren funktionalen Kernaufgaben stehen,
sondern die ein proaktives und interpersonal kompetentes Verhalten erfor-
dern. Somit kann man durch eine Vergroerung der Autonomie und die
starkere Einbindung in Entscheidungsprozesse sowie die Unterstitzung
angemessener Informations- und Kommunikationsfliisse einen wichtigen
Beitrag zur Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung leisten. Beim job
rotation Konzept wechseln die Arbeitskrifte systematisch und geplant ihre
Aufgaben in einem bestimmten Arbeitsbereich (meist im Kontext von
Gruppenarbeit). Hierdurch werden einseitige Belastungen verringert und
arbeitsintegrierte Lernprozesse zum Aufbau polyvalenter Kenntnisse und
Fahigkeiten ermoglicht. Je nachdem, ob bei diesen Wechseln auch disposi-
tive, planerische und kontrollierende Aufgabenanteile einbezogen werden,
kann diese Mainahme entweder lediglich den Tatigkeitsumfang i.S. eines
job enlargements erweitern oder aber 1.S. des job enrichements zur Erwei-
terung des Entscheidungs- und Kontrollspielraums beitragen.

Die beschriebenen arbeitsstrukturalen Gestaltungsmaffnahmen lassen
sich in erster Linie bei der Gestaltung von Gruppenarbeit umsetzen, da
hier die zusatzlichen Verantwortungsbereiche besser verteilt und gemein-
sam realisiert sowie bei Abwesenheit einzelner MitarbeiterInnen auch bes-
ser kompensiert werden konnen. Insbesondere bei der Einfiihrung teilau-
tonomer Gruppenarbeit erfolgt nicht nur ein job enlargement, sondern
auch job enrichment und job rotation, um eine weitgehend selbstverant-
wortliche Steuerung des Arbeitsablaufs durch die Gruppe zu gewahrleis-
ten. Evaluationsstudien zeigen, dass die Einfithrung dieser Arbeitsform
nicht nur arbeitsorganisatorische Effizienzsteigerungen mit sich bringt,
wenn das Konzept angemessen umgesetzt wird, sondern auch positive Ef-
fekte auf die Qualifikationsentwicklung und die Entwicklungsbereitschaft
der Gruppenmitglieder hat (Lehnert, 1994; Frieling und Freiboth, 1997;
Antoni et al., 2007). Entsprechende Wirkungen auf das Lernen und die
Kompetenzentwicklung finden sich teilweise auch bei der Durchfithrung
von Qualitdtszirkeln oder Projektgruppen (Lehnert, 1994). Bei Qualitats-
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zirkeln sind die Effekte aber deutlich schwicher als bei den Projektgrup-
pen und im Vergleich zu denen bei Teilautonomer Gruppenarbeit.

Zur Umsetzung einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung ist auch die
Rolle der Fihrungskrifte in den Blick zu nehmen. Insbesondere bei
Dienstleistungstatigkeiten (ben sie einen bedeutsamen Einfluss auf die
Aufgaben- und Anforderungsgestaltung aus. Richter et al. (2020) konnten
hier bei der Untersuchung von Sachbearbeitungstatigkeiten zeigen, dass
Fuhrungskrifte Einflussmoglichkeiten auf den Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum sowie die Anforderungsvielfalt und Transparenz haben,
diesen aber nur teilweise nutzen. Tendenziell wird deutlich, dass lernori-
entierte Fithrungskrifte zwar dazu beitragen, dass ihre MitarbeiterInnen
ein lernorientiertes Klima in ihrem Bereich wahrnehmen, aber noch er-
hebliche Potenziale zur systematischen Lernférderung durch die Fuh-
rungskrafte ungenutzt bleiben.

Eine lernforderliche Arbeitsgestaltung muss aber nicht nur von einer
dafiir zustindigen Fachabteilung oder der Fihrungskraft vorgenommen
werden, sie kann auch von der Arbeitskraft selbst ausgehen und umgesetzt
werden. In dem Fall spricht man von job crafting, worunter man die
selbstinitiierte, aktive (Um-)Gestaltung der eigenen Arbeitstitigkeit ver-
steht, ohne dass die MitarbeiterInnen dazu angewiesen oder bevollmich-
tigt wurden (Wrzesniewski & Dutton, 2001). Job Crafting kann sich auf
die Aufgabe, die kognitive Interpretation der Aufgabe und die sozialen Be-
ziechungen bei der Arbeit beziehen. Mit Blick auf die Aufgabe geht es
darum, dass der Mitarbeitende sein Aufgabenspektrum verindert bzw.
Aufgabengrenzen verschiebt. Dies tut er z. B., indem er neue Aufgaben
hinzunimmt oder bereits vorhandene Aufgaben abgibt. Um die kognitive
Interpretation bzw. die kognitiven Begrenzungen seiner Arbeit zu verin-
dern, definiert der Mitarbeitende Zweck und Nutzen seiner Tatigkeit im
Hinblick auf bestimmte Aspekte anders oder neu (z. B. stehen fir ihn
(Qualitits-) Kriterien der Tatigkeit mehr im Vordergrund als andere).
Schlieflich kann ein Mitarbeitender durch Job Crafting auch die sozialen
Beziehungen seiner Arbeit verindern, indem er neue Kontakte aufbaut
oder die Intensitit und Haufigkeit seiner Kommunikations- und Koopera-
tionsbezichungen verindert und so Einfluss darauf nimmt, wie und mit
welchen Personen er bei seiner Arbeit zusammenarbeitet. Letztlich sind
dies alles Aspekte, die auch im Fokus einer lernférderlichen Arbeitsgestal-
tung stehen. Im Kern geht es Job CrafterInnen vor allem darum, die Pas-
sung zwischen ihnen selbst als Person und der Arbeit zu erhéhen. Dies er-
reichen sie u.a., indem sie die verfiigbaren Ressourcen erhohen (z.B. durch
verbesserte soziale Kontakte schneller auf kollegiale Hilfestellungen zugrei-
fen konnen) oder die Arbeitsanforderungen steigern (z.B. indem sie sich
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freiwillig fiir Projektgruppen melden). Damit werden auch die Qualifikati-
onspotenziale einer Tatigkeit optimaler genutzt (Rudolph et al., 2017 oder
auch Decius, in diesem Band). Positives bzw. entwicklungsférderliches Job
Crafting Verhalten kann auch gezielt geférdert werden (Demerouti, 2014).

Abschlieflend sei noch auf einen Ansatz zur alternsgerechten Laufbahn-
gestaltung hingewiesen, bei dem der Fokus auf der Einfiihrung von Fach-
statt Fihrungslaufbahnen liegt, und ein Personalentwicklungsangebot fiir
MitarbeiterInnen, die aufgrund von personlichen Zielen oder altersbe-
dingt einen Aufgaben- und Titigkeitswechsel bzw. eine berufliche Weiter-
entwicklung anstreben, entwickelt werden sollte. Im Rahmen eines be-
trieblichen Projekts (Schaper et al., 2018) wurden fiir MitarbeiterInnen aus
der Produktion (Montage von LKW-Aufbauten) Uberginge zu anderen
Abteilungen wie z.B. Logistik, Konstruktion, Arbeitsplanung, Vertrieb etc.
hinsichtlich ihrer Bedarfe und Voraussetzungen analysiert, um auf dieser
Grundlage ein strukturiertes System von Fachlaufbahnen fir entsprechen-
de Uberginge zu beschreiben sowie organisatorisch und qualifikatorisch
vorzubereiten. Bei den Analysen stellte sich heraus, dass entsprechende
Uberginge von der Produktion in andere Abteilungen, am besten durch
vorbereitende Zwischenstufen in der Produktion, die Anreicherungen der
Aufgaben im Hinblick auf die Tatigkeit im angestrebten Ubergangsbereich
beinhalten, vorbereitet werden konnen. Eine lernforderliche Arbeitsgestal-
tung kann somit auch in bedeutsamem Mafe zur laufbahnbezogenen Wei-
terentwicklung von MitarbeiterInnen genutzt werden.

Nicht zuletzt gilt es in diesem Zusammenhang zu erwihnen, dass lern-
forderliche Arbeitsgestaltung auch fur eine altersadiquate Forderung alte-
rer Arbeitskrafte geeignet ist und genutzt werden kann. Diese differentielle
Perspektive wird zwar in den prasentierten Studien kaum angesprochen; es
spricht aber m.E. einiges dafiir, dass man mit diesem Férderansatz die Vor-
aussetzungen und Bedarfe insbesondere alterer MitarbeiterInnen angemes-
sen berticksichtigt. So wird durch die Gestaltung von Lernanforderungen
in der Arbeit ein Lernen gefordert, dass ausgeht von realen Problemen und
Herausforderungen, was élteren Personen entgegenkommt und z.B. situa-
tionsbezogene Lernstrategien und informelle Lernformen erfordert, die
fir ein effektives Lernen bei alteren Personen nachweislich giinstig sind.
Auch motivational werden iltere Arbeitskrifte angemessen durch eine
lernforderliche Arbeitsgestaltung abgeholt, da passende Lernanreize fiir
diese Personengruppe eher durch das Bewiltigen von inhaltlichen Heraus-
forderungen, das Erreichen einer grofleren Autonomie und Moglichkei-
ten, seine Erfahrungen und Expertise einzubringen, gegeben sind und sie
zum Lernen mehr motiviert als Lernanreize in formalen Bildungskontex-
ten (um z.B. Karriereziele durch Qualifizierung zu erreichen). Lernforder-
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liche Arbeitsgestaltung erlaubt dariiber hinaus die gezielte Bertcksichti-
gung individueller Stirken und Bedarfe, so dass die Lernanforderungen
und Unterstiitzungsmafinahmen angemessen auf die individuelle Person
und damit auch auf spezifische Priferenzen und Besonderheiten alterer
Lernender zugeschnitten werden kénnen. Die durch eine lernférderliche
Arbeitsgestaltung erweiterten Handlungsspielriume, Anforderungsvielfalt
etc. stellen allerdings auch Anforderungen an die Fihigkeit, selbstgesteuert
zu lernen, um die Potenziale zur Qualifikations- und Kompetenzentwick-
lung zu erschlieen. Welche Anforderungen beim selbstgesteuerten Ler-
nen gestellt werden und wie der Umgang damit wirkungsvoll begleitet
und erlernt werden kann, wird im folgenden Abschnitt vorgestellt.

2. Forderung des selbstgesteuerten Lernens in der Arbeit

2.1 Begriffliche Klarungen und theoretische Konzepte des selbstgesteuerten
Lernens

Selbstgesteuertem oder selbstorganisiertem Lernen wird eine zunehmende
Bedeutung im Rahmen der beruflichen Weiterbildung von verschiedenen
Autoren zugeschrieben (vgl. z.B. Erpenbeck und Heyse, 1997; Friedrich
und Mandl, 1997; Greif et al., 1993; Krapp und Weidenmann, 1992; Pren-
zel, 1990; Schaper, 2000). Es wird als eine besonders erwachsenengerechte
Lernform angesehen (z.B. Prenzel, 1990). Weiterhin wird ihr der Status
einer Schliisselkompetenz zur Bewaltigung der zunehmenden Anforderun-
gen an den Umgang mit stindig neuem und vielfiltigem Wissen zuge-
schrieben (vgl. Krapp und Weidenmann. 1992). Insbesondere in neueren
Ansitzen zur Kompetenzentwicklung kommt selbstorganisiertem Lernen
eine Schlusselrolle bei der Bewiltigung komplexer individueller und orga-
nisationaler Veranderungsprozesse zu (Erpenbeck und Heyse, 1999; Scha-
per, 2000).

Im Unterschied zu fremdbestimmten formalen Lernprozessen tber-
nimmt die lernende Person — nicht die Lehrperson — im selbstregulierten
Lernprozess die primire Verantwortung fur die Zielsetzung, die Umset-
zung geeigneter Lernstrategien und die Bewertung der Lernergebnisse
(Knowles, 1980). Nof§ (2000) weist allerdings auch darauf hin, dass Selbst-
steuerung nicht mit einem Fehlen von Fremdsteuerung gleichgesetzt wer-
den darf, da es streng genommen kein ausschlielich fremdgesteuertes
bzw. fremdreguliertes Lernen gibt. Letztendlich ist es immer noch die ler-
nende Person selbst, die die Anstrengung aufbringen muss, neues Wissen
und Fihigkeiten zu erwerben.
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Im Gegensatz zu Knowles fokussieren neuere Arbeiten zum selbstregu-
lierten Lernen nachdriicklicher die selbstbestimmte Rolle der LernerIn-
nen. Dementsprechend beschreibt Zimmerman (1990) selbstregulierend
lernende Personen folgendermafen: Sie seien sich bewusst, wann sie Wis-
sen in einem Bereich oder eine bestimmte Fahigkeit besitzen und wann
nicht. Sie suchen proaktiv nach Informationen und unternehmen die not-
wendigen Schritte, um das bendtigte Wissen zu erwerben. Auch bei hin-
derlichen Lernbedingungen wie verwirrenden Aussagen von Lehrperso-
nen oder uniibersichtlichen Lehrbiichern finden sie einen (eigenen) Weg
zum Lernerfolg. Pintrich (2000, S. 453) definiert vor diesem Hintergrund
selbstgesteuertes Lernen folgendermafen: ,Selbstreguliertes Lernen ist ein
aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende sich Ziele fiir sein
Lernen selbst setzt und zudem seine Kognitionen, seine Motivation und
sein Verhalten in Abhangigkeit von diesen Zielen und den gegebenen au-
Beren Umstanden beobachtet, reguliert und kontrolliert.“

Grundsitzlich kénnen drei Komponenten des selbstregulierten Lernens
unterschieden werden (z.B. Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2000; vgl. Land-
mann et al., 2015):

e Kognitive Aspekte (d.h. konzeptuelles und strategisches Wissen, ver-
bunden mit der Fahigkeit, kognitive Lernstrategien anzuwenden)

* Metakognitive Aspekte (d.h. Planung, Selbstbeobachtung, Reflexion
und Anpassung des Lernprozesses bezliglich des verfolgten Lernziels)

* Motivationale Aspekte (d.h. Aktivititen zur Initiierung und Aufrechter-
haltung des Lernens im Sinne einer volitionalen Steuerung, sowie
handlungsférderliche Attributionen zur Bewertung von Erfolgen/Miss-
erfolgen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung)

Auf der Basis solcher struktureller Annahmen wurden verschiedene Mo-
delle des selbstregulierten Lernens entwickelt. Dabei wird zwischen zwei
Formen von Modellen unterschieden: Prozessmodellen (z.B. Pintrich,
2000; Schmitz und Wiese, 2006) und Schichtmodellen (z.B. Boekaerts,
1999) (siche Panadero, 2017, firr einen Uberblick). Die Prozessmodelle
sbetrachten die Selbstregulation als einen iterativen, also schrittweisen, re-
gelkreis-dhnlichen Prozess“ (Landmann et al., 2015, S. 47), der sich in ver-
schiedene Etappen gliedern lasst. Die Schichtmodelle dagegen ,fokussie-
ren nicht den zeitlichen Verlauf der Regulation, sondern betrachten die
verschiedenen Ebenen® (S. 50) der (Selbst-) Regulation.

Das Konzept des selbstregulierten Lernens wurde historisch gesehen zu-
néchst fir den Hochschulkontext und somit fur formalisierte Lernumge-
bungen entwickelt, bevor es auf den Arbeitsplatz Gbertragen wurde (Ra-
emdonck et al., 2014). Friedrich und Mandl (1997) nennen beispielsweise
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Qualitatszirkel-, Lernstatt- und andere Kleingruppenkonzepte als Anwen-
dungsbereiche des selbstregulierten Lernens im organisationalen Kontext —
denkbar sind jedoch auch individuelle Lernvorhaben ohne direkte soziale
Einbindung (siche z.B. den Ansatz der selbstorganisierten Kompetenzent-
wicklung im folgenden Abschnitt). Sitzmann und Ely (2011) konnten me-
taanalytisch fir den Arbeitskontext zeigen, dass folgende Konstrukte zur
Selbstregulation mit Lernen bzw. Lernergebnissen am stirksten zusam-
menhingen: Zielniveau, Persistenz bzw. Ausdauer, Anstrengung und
Selbstwirksamkeit, und — nach Kontrolle des Einflusses kognitiver Fahig-
keiten und des Vorwissens — 17% der Varianz des Lernens erklaren konn-
ten. Die vier Selbstregulierungsprozesse Planung, Uberwachung, Aufsu-
chen von Hilfe und Emotionskontrolle wiesen dagegen keine signifikante
Beziechung zum Lernen auf. Insgesamt gesehen tiberwiegt die Forschung
zu selbstreguliertem Lernen im (Hoch-)Schulkontext. Panadero (2017) for-
dert daher weitere, insbesondere lingsschnittliche Studien zur Anwen-
dung selbstregulierter Lernstrategien am Arbeitsplatz. Wie entsprechende
Strategien im Arbeitskontext gefordert und umgesetzt werden konnen,
wird exemplarisch im néichsten Abschnitt beschrieben.

2.2 Ansdtze zur Forderung selbstregulierten Lernens in der Arbert

Selbstorganisierte oder -regulierte Formen der Weiterbildung, die die
Steuerung des beruflichen Wissens- und Kompetenzerwerbs stirker in die
Eigenverantwortung des lernenden Individuums bzw. von Gruppen legen,
gewinnen an Bedeutung. Durch entsprechende Férderungsansitze sollen
MitarbeiterInnen in die Lage versetzt werden, mit den sich rasch verdn-
dernden Anforderungen in der modernen Arbeitswelt durch eigeninitiativ
gestartete Lern- und Weiterbildungsanstrengungen mitzuhalten und die
eigene ,Beschaftigungsfihigkeit“ zu erhalten. Theoretisch und empirisch
fundierte Forderkonzepte, die eine Einbettung einer selbstorganisierten
Kompetenzentwicklung in Kontexte betrieblicher Personalentwicklung
wirkungsvoll gestalten, liegen allerdings erst in Anséitzen vor. Unterneh-
men sind jedoch zunehmend gefordert, eigeninitiative Kompetenzent-
wicklungsaktivititen ihrer MitarbeiterInnen nicht nur zu fordern, sondern
auch zu initiieren und zu unterstitzen sowie geeignete Rahmenbedingun-
gen und Ressourcen fiir entsprechende Lernaktivititen bereitzustellen. Als
Best Practice Beispiele sollen hierzu zwei Ansitze vorgestellt werden, die
zum einen ein selbstreguliertes Lernen eher fir individuelle Entwicklungs-
ziele unterstiitzen und zum anderen ein selbstgesteuertes Lernen im Team
fordern. Der letztere Ansatz des agilen Sprintlernens beinhaltet zwar eine
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Reihe von Elementen, die eher fremdbestimmt sind, was insbesondere die
Ziele des Lernens betrifft. Trotzdem ist die Umsetzung der Lernprozesse in
hohem Mafle durch Selbstregulation gekennzeichnet, so dass die Zuord-
nung zu den selbstregulierten Lernformen m.E. gerechtfertigt ist.

2.2.1 Ansatz der Forderung selbstorganisierter Kompetenzentwicklung

Der Ansatz zur Forderung selbstorganisierter Lernprojekte bezieht sich auf ein
Rahmenmodell von London und Smither (1999), das berufliches und lauf-
bahnorientiertes Lernen als einen eigenverantwortlichen und selbstgesteu-
erten Prozess versteht, der durch selbstinitiierte informelle und formale
(schulungsorientierte) Lernaktivititen gekennzeichnet ist, die proaktiv
und kontinuierlich zur Entwicklung von arbeitsplatz- und laufbahngerech-
ten Kompetenzen beitragen (s. auch Schaper und Sonntag, 2007). Betrieb-
liche Lernprojekte fungieren in diesem Zusammenhang als individuelle
Lernvorhaben zur eigenverantwortlichen und selbstorganisierten Aneig-
nung ausgewihlter berufsbezogener Kompetenzen (z.B. ,Verhandlungen
mit Fremdfirmen am Telefon strukeuriert und sicher fihren zu kénnen®
oder ,eine neue Steuerungssoftware effizient und fehlerfrei konfigurieren
zu koénnen®). Die Projekte zeichnen sich durch klar definierte Zielsetzun-
gen, einen Lernplan sowie systematische Schritte zur Umsetzung und
Uberpriifung des Lernvorhabens aus (Schaper, Mann und Hochholdinger,
2009). Um die eigenverantwortliche Durchfithrung eines Lernprojekts zu
unterstiitzen, werden zum einen Materialien zur Anleitung und Unterstit-
zung des individuellen Entwicklungsprozesses (z.B. in Form von Arbeits-
blattern) bereitgestellt sowie zum anderen Hilfestellungen in Form einer
Beratung zu den einzelnen Lernschritten und moéglichen Problemen ange-
boten. Bei der Durchfithrung eines selbstorganisierten Lernprojekts sind
folgende Schritte zu durchlaufen bzw. zu bearbeiten:

e Auswahl des Lernprojekts auf der Basis des (selbst) ermittelten Lern-
und Entwicklungsbedarfs

* Formulierung des Lernziels anhand bestimmter Kriterien (z.B. Uber-
prifbarkeit der Zielerreichung)

e Sammeln moglicher Manahmen zur Erreichung des Lernziels (hierzu
gehoren neben informellen Lernformen auch herkémmliche Schu-
lungsmaflnahmen)

e Entwurf eines Lernplans (Systematisierung der Lernaktivitdten anhand
von Zwischenzielen und einem Zeitplan)
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e Klirung von moéglichen Schwierigkeiten und Unterstiitzungsbedarf im
Lernverlauf

e Treffen und Festhalten von Vereinbarungen mit KollegInnen und Vor-
gesetzten zum Lernprojekt

* Durchfithrung der Lernaktivititen mit regelmafigen Lernerfolgs- bzw.
Lernfortschrittskontrollen

e Anwendung bzw. Transfer des Gelernten in den Arbeitskontext (Identi-
fizierung und Vereinbarung von Anwendungsmoglichkeiten der neu
erworbenen Kompetenzen)

e Reflexion des Lernprojekts (in Bezug auf Lernergebnis und Lernpro-
zess)

e (Neu-)Positionierung durch ,Bekanntmachen® der erworbenen Kom-
petenzen und gegebenenfalls Vereinbarung des Kompetenzeinsatzes in
arbeitsplatziibergreifenden Kontexten.

Das Konzept zur Forderung selbstorganisierter betrieblicher Lernprojekte
wurde im Rahmen der Einfithrung der Manahme bei einem Energiever-
sorgungsunternehmen evaluiert (Schaper et al., 2009). Es handelt sich um
eine lingsschnittlich orientierte Erfassung von Einschdtzungen der Ler-
nenden begleitend zur Durchfiihrung ihrer Lernprojekte (zu drei Messzeit-
punkten) ohne eine Kontrollgruppe. Hierbei wurden Fragen zu Fahigkei-
ten zum selbstorganisierten Lernen, zu Motiven und Einstellungen in Be-
zug auf das Lernprojekt, zu organisationalen Unterstiitzungsaspekten und
zur Bewertung des Lernprojekts in Bezug auf die Qualitit der Instruktio-
nen und Unterstiitzungsangebote, die Umsetzung von Durchfithrungsan-
forderungen (z.B. einen realistischen Lernplan aufzustellen) und das er-
reichte Lernergebnis gestellt. Die Ergebnisse der Evaluationsstudie zeigen,
dass Lernprojekte als erginzendes Personalentwicklungsinstrument akzep-
tiert und moderat positiv von den befragten Vorgesetzten und Mitarbeite-
rInnen bewertet werden. Die erreichten Lernergebnisse werden ebenfalls
von beiden Gruppen positiv bewertet. Die Teilnahme- und Umsetzungsra-
ten von Lernprojekten bei der Mitarbeiterschaft insgesamt sind allerdings
noch steigerungs- und verbesserungsfahig. Motivation und Zielbindung in
Bezug auf die Lernprojekte waren wiederum bei den Personen, die Lern-
projekte durchgefithrt haben, positiv bis hoch beim zweiten und dritten
Messzeitpunke ausgeprigt. Als bedeutsame Pradiktoren fiir das Gelingen
des Lernprojekts erwiesen sich in multiplen Regressionsanalysen u.a. die
Einstellung zum Lernprojekt, das lern- und transferbezogene Selbstwirk-
samkeitserleben und die Selbststeuerungsfahigkeit als personale Einfluss-
faktoren sowie die Transferunterstiitzung durch KollegInnen und lernfor-
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derliche Arbeitszeitregelungen als forderliche organisationale Bedingun-
gen.

2.2.2 Ansatz des agilen Sprintlernens

Mitarbeitende und Organisationseinheiten mussen zunehmend eigenver-
antwortlich und kontinuierlich lernen, um den wachsenden Anforderun-
gen und der immer hoheren Verinderungsgeschwindigkeit gerecht zu
werden. In Anlehnung an Rauner und Kollegen (2007) sind dafir ver-
mehrt prozessuale Kompetenzen (d.h. umfassende Fihigkeiten zur situati-
onsabhingigen Bewertung und Handlung mit Beziigen zu Arbeitsprozes-
sen) oder ganzheitliche Gestaltungskompetenz (d.h. Fahigkeiten zur Deu-
tung und Bewiltigung komplexer Situationen unter divergierenden Anfor-
derungen) erforderlich. Um entsprechende Kompetenzen zu vermitteln,
wurde der Ansatz des agilen Sprintlernens entwickelt, der sich an agilen
Formen der Softwareentwicklung orientiert (insbesondere dem SCRUM-
Konzept) und diesen Ansatz fiir ein selbstorganisiertes Lernen im Team
adaptiert.

Die Lernanlésse fir das Sprintlernen ergeben sich direkt aus der Arbeit
bzw. den zukinftigen Anforderungen an das Arbeitshandeln von Organi-
sationsmitgliedern bzw. werden daraus abgeleitet. Die Lerninhalte konnen
demnach Handlungskompetenzen unterschiedlichster Art sein — bspw.
Fachkompetenzen, die direkt zur Ausfithrung des Arbeitsablaufs notwen-
dig sind (z.B. Kundenberatung oder Bedienung von Datenbanken). Neben
den fachlichen Anforderungen werden kontextabhingig auch Methoden-
oder Personalkompetenzen in das Sprintlernen integriert (bspw. Kommu-
nikation zwischen Berufsgruppen im relevanten Arbeitsprozess oder zum
Projektmanagement), um berufliche Handlungskompetenzen ganzheitlich
zu vermitteln.

Im Kontext des didaktischen Rahmenkonzepts des Sprintlernens wer-
den u.a. spezifische Rollen und Abléaufe bei der Lernprozessgestaltung defi-
niert. Anhand dieser Rahmenstruktur ist das Konzept anpassbar auf ver-
schiedene Lerninhalte, Kontexte und Zielgruppen in Organisationen. Die
Rollen und Ablaufelemente sind daher themenbezogen und unterneh-
mensspezifisch auszugestalten. Es gibt vier Rollen bzw. Funktionstriger im
Sprintlernen: Lernende bzw. das Lernteam, das aus max. acht Lernenden
besteht, Fachexpertlnnen, KundInnen und SprintbegleiterInnen. Die Ler-
nenden verpflichten sich als Lernteam einem gemeinsamen Lernauftrag
zum Aufbau relevanter beruflicher Kompetenzen. Der oder die KundIn —
meist die Fihrungskraft der Abteilung bzw. des Bereiches, in dem Kompe-
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tenzen zu erwerben oder zu erweitern sind — ist der/die ,AuftraggeberIn®
des Lernens und gibt die dafiir bendtigten Ressourcen frei (insbes. zeitli-
che Ressourcen fir das Lernen). Auch die Mitarbeitenden selbst konnen
Kompetenzbedarfe und Lernziele einbringen. Fachlich wird der Lernauf-
trag durch den/die Fachexpertlnnen begleitet, der die fachlichen Anforde-
rungen genauer spezifiziert, als mogliche Wissensquelle dient und die
(Lern-)Ergebnisse des Lernteams abnimmt. Je nach Lerninhalt und -gegen-
stand kann der Fachexperte bzw. die Fachexpertin intern oder extern und
durch eine oder mehrere Personen besetzt sein. Der/die SprintbegleiterIn
ist hingegen eher fachfremd und dbernimmt die Funktion eines Lernpro-
zessbegleiters/einer Lernprozessbegleiterin. Er/sie unterstiitzt das Lernteam
methodisch-didaktisch bei der Erfilllung des gemeinsamen Lernauftrags
und organisiert den gesamten Prozess. Er/sie spielt aufferdem eine wichtige
Rolle in der Vor- und Nachbereitung des Sprintlernens — z.B. wenn es
darum geht, den Fachexpertnnen bei der Analyse der Kompetenzbedarfe
und der themenspezifischen Definition der sog. Lernaufgaben und Akzep-
tanzkriterien zu unterstiitzen.

Die Ablaufelemente umfassen eine Vorbereitungs-, Durchfithrungs- und
Nachbereitungsphase: Ist ein Kompetenzbedarf geeignet fir Sprintlernen,
analysieren SprintbegleiterIn und FachexpertIn im Rahmen der Vorberei-
tungsphase benotigte Teilkompetenzen des Lernthemas (z.B. Aspekte, die
neben Fachkenntnissen fir die Erfiilllung eines bestimmten Arbeitsprozes-
ses notwendig sind). Daraufhin definiert der/die FachexpertIn mit Unter-
stitzung des/der SprintbegleiterIn sog. Lernaufgaben, die das Lernteam in
der Durchfithrungsphase selbstgesteuert bearbeitet. Zu jeder Lernaufgabe
werden ,Akzeptanzkriterien” definiert, die das Ziel der Aufgabe konkreti-
sieren und anhand méglichst messbarer Kriterien beschreiben, ab wann
eine Lernaufgabe als erfillt gilt. Hilfreiche Dokumentationen, Wissens-
quellen oder Ansprechpartnerlnnen werden ebenfalls aufgefiihrt, sodass
das Lernteam wiahrend der Bearbeitung darauf zuriickgreifen kann.

Die Durchfithrung der Lernprozesse verlduft iterativ mit definierten
und wiederkehrenden Bestandteilen zu Lernplanung, Kompetenzaufbau,
Ergebnisabnahme und Prozessreflexion. Jeder Abschnitt beginnt mit
einem Planungstreffen, das der genaueren Auseinandersetzung mit den
Anforderungen (d.h. den Lernaufgaben und Akzeptanzkriterien) und der
Festlegung einer Lernstrategie fiir den kommenden Lernsprint dient. Das
Lernteam hat die Moglichkeit, Rickfragen an den/die Fachexpertln zu
stellen und plant, wie viele Lernaufgaben im anstehenden Lernsprint mit
welcher Strategie bearbeitet werden (z.B. Bearbeitung im Team oder ein-
zeln). Die Lernsprints, in der die Aufgaben selbstgesteuert bearbeitet wer-
den, sind unterschiedlich lang und dauern zwischen einem Tag bis zu
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mehreren Wochen (wobei jeweils nur wenige Studien pro Woche fiir das
Lernen genutzt werden). SprintbegleiterIn und FachexpertIn stehen wah-
rend der selbstgestalteten Lernzeit auf Anfrage zur Verfiigung.

Am Ende eines jeden Lernsprints stehen zwei Treffen: Im Rahmen der
Ergebnisabnabme werden die Lernaufgaben, die im letzten Lernsprint bear-
beitet wurden, durch das Lernteam vorgestellt. Der Fachexperte bzw. die
Fachexpertin kann Ruckfragen stellen und fachliche Erginzungen vorneh-
men. Er entscheidet, inwieweit das Lernteam alle Akzeptanzkriterien einer
Aufgabe erfiillt hat und nimmt die Ergebnisse ab. Ist eine Lernaufgabe
nicht oder nur teilweise erfiillt, erliutert der Fachexperte bzw. die Fachex-
pertin, was genau fehlt und das Team bearbeitet die entsprechende Lern-
aufgabe im kommenden Lernsprint erneut bzw. vervollstindigt sie. In der
Teambesprechung reflektiert das Lernteam den Lernprozess zusammen mit
dem/der SprintbegleiterIn und leitet ggf. Anpassungen fiir den folgenden
Lernsprint ab, die bei der darauffolgenden Planung der Lernstrategie be-
rucksichtigt werden.

Wihrend der tiber zweijahrigen Erprobungsphase des agilen Sprintler-
nens im Projekt MediasRes wurden insgesamt 19 Praxisumsetzungen zu
unterschiedlichen Lernthemen bei vier Unternehmenspartnern durchge-
fihrt und durch das Forschungsteam begleitet (Jungclaus et al., 2019). Die
einzelnen Gestaltungselemente wurden dabei iterativ angepasst und opti-
miert. Neben der formativen Evaluation, wurden die Praxisumsetzungen
des Sprintlernens auch summativ evaluiert (Bauer et al., under review). Im
Fokus standen dabei die Fragen, ob das Sprintlernen im Sinne eines erfolg-
reichen Kompetenzerwerbs wirksam ist und wie beteiligte Rollentrager
aus der Praxis (Lernteams, FachexpertInnen und SprintbegleiterInnen) das
Sprintlernen als Lernform bewerten.

Die Ergebnisse der summativen Evaluation zeigen, dass berufliche
Handlungskompetenzen mittels Sprintlernen erfolgreich erworben wer-
den kénnen. Die positive Bewertung des Kompetenzerwerbs stiitzt sich da-
bei auf die Einschatzung des jeweiligen Fachexperten bzw. der jeweiligen
Fachexpertin. Zusitzlich wurde die subjektive Zufriedenheit der Lern-
teammitglieder mit ihrem Lernerfolg erhoben, welche durchgehend hohe
Zufriedenheiten mit dem eigenen Lernergebnis widerspiegelt (Bauer et al.,
im Review). Fiir die grofe Mehrheit der Erprobungen zeigten sich aufer-
dem positive Ergebnisse hinsichtlich der Bewertung der Lernform und
ihrer Akzeptanz. Im Mittel bewerten die beteiligten Rollentriger das
Sprintlernen mit 7.51 von 10 Punkten (auf einer 10-stufigen Skala). Alles
in allem zeigt sich, dass sich das Sprintlernen in unterschiedlichsten Kon-
texten und verschiedenen Themenbereichen als wirksamer Gestaltungsrah-
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men fir eine selbstgesteuerte und kooperativ gestaltete Kompetenzent-
wicklung erwiesen hat.

2.3 Fazit

Als Fazit zu diesem Abschnitt kann festgehalten werden, dass selbstgesteu-
ertes und -organisiertes Lernen als Erganzung zu formalen Lernprozessen
im beruflichen und betrieblichen Kontext an Bedeutung gewinnt und zur
Bewaltigung der sich rasch verandernden Anforderungen der Arbeitswelt
bzw. zum Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit zunehmend gebraucht wird.

Dabei spielen insbesondere auch Formen des informellen arbeitsinte-
grierten Lernens eine wichtige Rolle (vgl. Decius, in diesem Band). Selbst-
gesteuertes Lernen stellt allerdings auch in der Regel hohe Anforderungen
an die Selbststeuerungsfihigkeiten und -motivation der Mitarbeitenden.
Da es vielen Personen schwerfallt, diese Anforderungen insbesondere in
Arbeitskontexten neben den Arbeitsanforderungen zu erfillen und eigen-
initiativ und selbststindig entsprechende Lernziele angemessen zu verfol-
gen, bedarf es unterstiitzender lernmethodischer Ansitze und Rahmenbe-
dingungen. Mit den Ansitzen zur selbstorganisierten Kompetenzentwick-
lung und dem agilen Sprintlernen wurden exemplarisch Konzepte zur An-
leitung und Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens im Arbeitskontext
vorgestellt. Beide Ansatze verdeutlichen, dass es zwar zusatzlicher Ressour-
cen und Investitionen bedarf, um selbstgesteuertes Lernen zur Kompetenz-
entwicklung in der Arbeit zu initiieren und zu stiitzen. Die Evaluationser-
gebnisse bei beiden Ansitzen zeigen aber auch, dass hierdurch ein bedarfs-
und kontextgerechtes sowie effektives Lernen gefordert wird und vielver-
sprechende Potenziale in Bezug auf eine nachhaltige Verinderung von
Lernkultur und organisationalem Lernen bei einer breiten Verankerung
dieser Lernformen entstehen.

Auch fir das selbstgesteuerte Lernen und die beschriebenen Forderan-
satze gilt, dass sie gut fir altere Mitarbeiterlnnen geeignet sind. Dafiir
spricht vor allem, dass altere Personen es vorziehen, eher selbststindig und
orientiert an eigenen Zielsetzungen ihr Wissen und ihre Fahigkeiten wei-
terzuentwickeln, anstatt anhand dufferer Vorgaben zu lernen. Auch aus
einer motivationalen Perspektive kommen élteren MitarbeiterInnen For-
men des selbstgesteuerten Lernens eher entgegen, da sie das Autonomie-
und Kompetenzerleben fordern und erst in zweiter Linie auch Leistungs-
und Karrieremotive befordern, die eher bei jiingeren Arbeitskriften im
Vordergrund stehen (Hertel et al., 2013). Beide Ansatze erlauben es aufSer-
dem, dass auf die individuellen Ziele, Priferenzen und Voraussetzungen
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insbesondere auch élterer MitarbeiterInnen eingegangen wird und die Un-
terstitzungsangebote entsprechend zugeschnitten werden kénnen. Bei ler-
nungewohnten alteren Personen bedarf es allerdings zusitzlicher inhalt-
lich strukturierender und lernorganisatorischer Hilfen sowie individueller
Begleitung und Unterstitzung, damit das selbstgesteuerte Lernen gelingt.
In Bezug auf die Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens ist dartber hi-
naus verstiarkt zu beriicksichtigen, inwiefern hierzu auch digitale Medien
wirkungsvoll mit einbezogen werden konnen. Jingeren MitarbeiterInnen
wirde dies vermutlich in Bezug auf Lernpriferenzen entgegenkommen
und auch keine zusitzlichen Nutzungsbarrieren beinhalten. Bei einem
Einsatz solcher Medien fiir éltere und lernungewohnte MitarbeiterInnen
miisste im Vorfeld jedoch analysiert werden, welche Voraussetzungen und
Einstellungen entsprechende Zielgruppen gegentber diesen Medien auf-
weisen, um dies bei der Gestaltung der Lern- bzw. Begleitangebote zu be-
ricksichtigen. Insgesamt sollte der Schwerpunkt der Unterstiitzung und
Begleitung der Lernprozesse bei entsprechenden Gruppen eher auf Aus-
tausch- und Reflexionsformate (z.B. auch in intergenerationaler Zusam-
mensetzung) sowie die personengestitzte individuelle Beratung gelegt
werden (Schemme, 2003).

3. Restimee

Im vorliegenden Beitrag wurde der aktuelle Forschungsstand zur lernfér-
derlichen Arbeitsgestaltung und zum selbstgesteuerten Lernen in der Ar-
beit sowie einschligige Konzepte zur Forderung vorgestellt. Auch wenn
der Erkenntnisstand zu vielen Aspekten bei beiden Themenbereichen
noch eher ungesichert und teilweise inkonsistent ist, konnten doch eine
Reihe von evidenzbasierten Empfehlungen fiir die Personalpraxis bzw.
Forderung von MitarbeiterInnen daraus abgeleitet werden. Abschlieend
wurde zu jedem Themenbereich erortert, inwieweit die dargestellten For-
derkonzepte auch fiir iltere MitarbeiterInnen angemessen und erfolgsver-
sprechend sind.
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