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Erfahrungswissen und Handlungskompetenz - Konsequenzen fur
die berufliche Weiterbildung

Hans-Eberhard Plath

1 Anliegen

In Diskussionen Uber Qualifikationserfordernisse bei den sog. neuen Technologien wird
nicht selten der Standpunkt vertreten, dass Erfahrungswissen fir den Leistungserfolg ins-
besondere in High-Tech-Bereichen kaum noch oder gar nicht mehr von Bedeutung sai.
Empirische Belege daftir werden jedoch zumeist nicht vorgelegt. Demgegentiber stellt
sich die Situation eher folgendermal3en dar:

Sofern der Mensch noch Funktionen in Arbeitssystemen gleich welcher Art zu erfillen
hat, was spéatestens dann der Fall ist, wenn Stérungen, Fehler oder andere Abweichungen
vom ,,normalen® Arbeitsprozess auftreten, spricht alles daflr, dass Erfahrungswissen un-
verzichtbar fir die Zuverlassigkeit und Effizienz dieser Systeme ist. Erfahrungswissen ist
daher eine mal3gebliche Komponente des beruflichen Kénnens bzw. der Handlungsfahig-
keit und folglich auch der Handlungskompetenz.

Aufgrund dessen soll zunéchst geklart werden, was Erfahrungswissen eigentlich ist und
was es leistet. Sodann geht es um die Stellung des Erfahrungswissens innerhalb der
Komponenten der Handlungsfahigkeit sowie im Weiteren der Handlungskompetenz. Da
Erfahrungswissen einerseits offenbar eine enorme Bedeutung fir die Handlungsfahigkeit
und damit fur die effiziente Aufgabenerfillung hat, andererseits jedoch groftenteils aus
implizitem (,, schweigendem®) Wissen besteht, ist zu erértern, wie die intitutionalisierte,
traditionelle berufliche Weiterbildung damit umzugehen vermag.

Als Fazit ist zu diskutieren, inwieweit die zu Recht geforderte ,, betriebliche Nahe* beruf-
licher Weiterbildung bzw. die ,,Passung“ zwischen Fahigkeitsprofil und Aufgaben- oder
Anforderungsprofil angesichts der doch betréchtlichen Probleme gewahrleistet werden
kann. Dies scheint nur dann moglich zu sein, wenn sowohl eine Integration von Personal -
und Organisationsentwicklung als auch eine Kopplung von institutionalisierter berufli-
cher Weliterbildung mit betrieblicher Weiterbildung erreicht wird. Dabei sollten neben
Moglichkeiten zu fremdorganisiertem Lernen zugleich auch Gelegenheiten zu selbstor-
ganisiertem Lernen bestehen.
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2 Charakteristik von Erfahrungswissen
21 Wesen

Erfahrungswissen ist eine hochentwickelte Form des Handlungswissens.
Bei dieser Form des Wissens sind das

» explizte Wissen, also das aussagbare, mitteilbare, verbalisierbare oder deklarative
Wissen und das

» implizite Wissen, also das schweigende, nicht verbalisierbare Wissen, das sog. silent
oder tacit knowledge,

in der Weise organisiert und strukturiert, dass die Erreichung von Tétigkeits- oder Ar-
beitszielen weitgehend optimiert wird (vgl. z. B. Hacker 1992, Hacker/Jilge 1993; Hoff-
mann 1993).

Das Erfahrungswissen besteht also ebenso wie das Handlungswissen nicht nur aus

 explizitem praktischem Wissen, sondern auch aus

» explizitem theoretischem Wissen, wie technischem Wissen, technologischem Wissen,
Prozesswissen, Mal3nahmewissen usw., und es schlief3t das

» implizite Wissen tUber Wirkzusammenhange, funktionale Abhangigkeiten usw. mit ein
(vgl. Abbildung 1).

Als ein sehr instruktives Beispiel fur implizites Wissen sei der ehemalige Hochofner ge-
nannt. Er konnte anhand der Farbe des Schmelzgutes den Zeitpunkt des Abstiches des
Ofens exakt bestimmen, bei Befragungen aber nur angeben: ,, Das habe ich halt so im Ge-
fanl®.

Das Erfahrungswissen bezieht sich sowohl auf

» Sachverhalte (Wissen, dass ...) als auch auf
» Vorgehensweisen (Wissen, wie....).

Dieses auf Sachverhalte bezogene Wissen und das prozedurale Wissen stehen im Dienste
einer effizienten und auf Sicherheit angelegten Handlungsausfihrung (vgl. Bolte und
Martin 1992).

Erfahrungswissen stiitzt sich nicht nur (1.) auf die Kenntnis vieler vergleichbarer ,, Fal-
le*, wie z. B. die Kenntnis vieler normaler und davon nuancenreich abweichender Organ-
zustande durch den behandelnden Arzt. Es basiert auch (2.) auf der Kenntnis vieler ,, S-
tuationen® mit sehr unterschiedlichen Anforderungen, wie etwa die Kenntnis von Alarm-
situationen und deren Voranktndigungen durch den Operator in der Schaltwarte. Erfah-
rungswissen umfasst auch nicht nur (3.) vergangene Erfahrungen in dem Sinne, dass das
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Abbildung 1: Einordnung und Effekte von Erfahrungswissen
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Ereignis schon vorgekommen ist, dem Betreffenden daher alles schon vertraut ist, weil er
damit bereits Umgang hatte (die sog. Umgangserfahrung), und deshalb auch alle denkba-
ren Risiken, Fehler und Fehlleistungen, deren Ursachen und Vermeidungsmaglichkeiten
kennt. Es umfasst dartber hinaus auch (4.) das wahrnehmungs- und erlebnisgestiitzte und
gerade wegen der bereits vorhandenen (Vor-)Erfahrungen sehr subtile und differenzierte
Erfahren oder Erfassen gegenwartigen Geschehens.

519



Es ermoglicht damit das vollzugs-, ergebnis- sowie beanspruchungsgiinstige Bewdltigen
aktueller Anforderungen. Dieses Wissen ist zugleich auch mit Anwendungsbedingungen
verknipft, sodass es sehr schnell und sicher nach ,, Wenn-dann-Regeln” abgerufen wer-
den kann (z. B. Dorner 1988).

2.2  Wirkung

Erfahrungswissen erméglicht aufgrund seiner

* rational-logischen und
* intuitiv-gefiihlsméafiigen Komponenten sowie der

« vielfaltigen Rickbindungen zwischen dem realen Geschehen, den informationshaltigen
Signalen dieses Geschehens, deren kognitiv-emotionaler Verarbeitung und der Téatig-
keitsausfihrung

eine enorme Handlungsokonomie und Handlungssicher heit.

Dies ist u. a. eine Folge dessen, dass das Erfahrungswissen wegen seiner unmittelbar
handlungsleitenden Funktion in Form komplexer Riickkoppelungseinheiten entsprechend
dem Prinzip von TOTE-Einhei tenIIl angelegt ist.

Hierflr mag folgendes als Beispiel dienen (vgl. auch Bolte und Martin 1992; Martin und
Rose 1990):

a) Das sog. Fehler-Ursachen-Mal3nahmen-Wissen. Es ermdglicht aufgrund funktionaler
Verknupfungen kausaler Relationen mit ziel gerichteten Handlungssequenzen eine be-
trachtliche Suchraumeinengung. Derartige operative Zuordnungen von Informationen
und Aktionen erlauben beispielsweise dem Bedienungs-, Wartungs- oder Instandhal-
tungspersonal - etwa bei der Behebung von Stérungen in technischen Systemen, Ma-
schinen und Geréten - ein schnelles und sicheres Handeln.

b) Das nomologische Wissen Uber Zusammenhange von Merkmalen bildgebender Ver-
fahren, den Zustanden realer Organe im menschlichen Koérper und den operativen bzw.
therapeutischen Eingriffen. Es macht den Chirurgen gegentiber dem Radiologen haufig
zum besseren Diagnostiker bei der Beurteilung von Rontgenbildern.

c) Das vielfach riickgekoppelte Wissen tiber programmierte und reale maschinelle Abl&u-
fe. Es ermoglicht dem Facharbeiter aus der Werkstattprogrammierung gegentber dem
Technologen aus der Arbeitsvorbereitung bei NC-Maschinen haufig die Programmie-
rung effektiverer Bearbeitungszyklen, also kiirzerer Programmlaufzeiten.

! Abkurzung fir Test-Operate-Test-Exit-Unit nach Miller/Galanter/Pribram 1960.
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2.3  Entstehung und Vermittlung

Erfahrungswissen entsteht vornehmlich im Prozess der Ausfiihrung derjenigen Tétigkei-
ten, fUr deren erfolgreiche Bewaltigung es bendtigt wird.

Dabei sind eine
» ausreichende Dauer der Tétigkeitsausfihrung und eine (zumindest anfanglich)

» sachkundige Begleitung durch bereits erfahrene Personen von entscheidender Bedeu-
tung.

Praktika sind hierbel in dem Mal3e hilfreich, in dem die dort gestellten Anforderungen
denen von auszufihrenden Arbeitstétigkeiten moglichst weitgehend analog sind. Dies
entspricht der Forderung nach praxisnaher Ausbildung.

Allerdings sollte man wegen der sich schnell vollziehenden technischen und organisatori-
schen Veranderungen und der damit héufig einhergehenden wechselnden Arbeitszuwei-
sungen nicht mehr allein darauf vertrauen, dass das Erfahrungswissen im Selbstlauf er-
worben und angepasst bzw. weiterentwickelt wird.

Vielmehr sollten Lerngelegenheiten geschaffen werden, in denen das in gegenwartigen
und kinftigen Funktionsfeldern bendtigte Erfahrungswissen systematisch vermittelt und
erworben wird.

Dies kann sowohl in

» gesonderten Lernfeldern, wie Lernen am Modell oder in Simulationsanlagen und dgl.
asauchin

» Lernstationen innerhalb realer Herstellungs-, Fertigungs- oder Dienstlei stungsprozesse

erfolgen (z. B. Paulsen 1993).

Derartige ,, Lernumgebungen“, in denen das Lernen klar erkennbar dem Erwerb von
Handlungsfahigkeit bzw. Handlungskompetenz fir kinftig veréanderte Anforderungen
dient, haben den Vorteil, dass die betreffenden Mitarbeiter zumeist eine intrinsische
Lernmotivation entwickeln, die den Lernerfolg enorm beglnstigt.

Schliefdlich ergibt sich hier auch die Frage, was aus nicht mehr bendtigtem Erfahrungs-
wissen wird bzw. wie nicht mehr , giltiges® Erfahrungswissen , entsorgt® wird. Da es
sich bei Erfahrungswissen um ein sehr komplexes und dynamisch angelegtes Wissen
handelt, das an Arbeitszielen und Arbeitsbedingungen orientiert ist und einer effizienten
sowie auf Sicherheit angelegten Handlungsausfihrung dient, ist eine Adaption an veran-
derte oder neue Anforderungssituationen gewissermal®en zwingend. Die bei dieser An-
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passung ablaufenden Prozesse der Abdifferenzierung, Aussonderung, Aneignung, Reor-
ganisation, Umstrukturierung usw. von Wissensinhalten, von Handlungsprogrammen
sowie selbst von einbezogenen motorischen Impulsmustern kdnnen durch verschiedene
Lernformen (selbsténdiges Lernen, assistierendes Lernen, fremdunterstiitztes Lernen
usw.) und in verschiedenen Lernfeldern bzw. Lernumgebungen (s. 0.) erméglicht werden.
Bei der Umstrukturierung von Handlungsroutinen kénnen allerdings gelegentlich Interfe-
renzerscheinungen auftreten, die zwar den Lernfortschritt verzbgern kdnnen, aber keine
prinzipiellen Lernbarrieren darstellen.

24 Verfugbarkeit

Neben der Abhangigkeit von der Vermittlungsweise entsteht Erfahrungswissen, wie be-
reits festgestellt, hauptsachlich mit der Ausfihrung derjenigen Téatigkeit, in der es bent-
tigt wird, insbesondere auch mit der Dauer der Tétigkeitsausfuhrung, also mit dem sog.
Tatigkeitsalter. Da das Tétigkeitsalter mit dem Lebensalter konfundiert ist, verfiigen dlte-
re Mitarbeiter zumeist in grofRerem Mal3e Uber Erfahrungswissen als jlingere.

Daher ist es ubrigens auch sehr giinstig, wenn Unternehmen Mischbelegschaften aufbau-
en, die sowohl aus élteren als auch aus jlingeren Mitarbeitern bestehen (vgl. z. B. Bark-
holdt u. a. 1995), weil dann ein betrachtliches objektives Lernpotenzial vorhanden ist.
Dieses Lernpotenzial ist die Basis fir das bereits erwahnte immanente, eigenaktive,
gleichsam diffundierende Lernen, welches zugleich eine der wesentlichen Grundliagen
des Erwerbs beruflicher Handlungsfahigkeit darstellt.

Gegenstand dieses immanenten Lernens ist fur Altere das aktuelle theoretische Wissen
der Jingeren und fir die Jingeren das implizite, nicht ohne weiteres verbalisierbare Er-
fahrungswissen der Alteren. Geht man davon aus, dass Erfahrungswissen auch heute
noch, entgegen alen ,,Weissagungen moderner Informations- oder Wissensmanager”,
»mehr als 80 % der Handlungsféhigkeit* ausmacht (vgl. Staudt/Kriegesmann 2000), |asst
sich in etwa ermessen, mit welchen - durch immanentes Lernen in Mischbel egschaften
vermittelten - Synergieeffekten und somit auch Leistungsvorteilen bei der Erfillung be-
trieblicher Aufgaben zu rechnenist.

Des Weiteren kann es erforderlich sein, in speziell konzipierten Lernfeldern Handlungs-
und insbesondere auch Erfahrungswissen solchen Mitarbeitern zu vermitteln, die derarti-
ges Wissen im Funktionsfeld, also im Arbeitsprozess nicht erwerben kdnnen. Dies ist
z. B. immer dann der Fall, wenn - wie bei Uberwachungstétigkeiten vorkommend - auf
seltene, zumeist nicht vorhersehbare Ereignisse, unmittelbar mit Eingriffsoperationen zu
reagieren ist, weil sonst moglicherweise Gefahrensituationen entstehen. Da in derartigen
Falen die Seltenheit erforderlicher Eingriffshandlungen den Erwerb von Erfahrungswis-
sen mangels Ubung zumeist verhindert, dieses aber firr ein schnelles und sicheres Han-
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deln unerlasslich ist, wird es beispielsweise durch ein systematisch angelegtes Antihava-
rietraining, das eine , kinstliche* Erhéhung der Frequenz vor allem von sog. ,, kritischen*
Eingriffserfordernissen ermdglicht, vermittelt und angeeignet.

Da der Aufbau von Erfahrungswissen ein zeitabhangiger Prozess ist, konnte die vorzeiti-
ge Ausgliederung dlterer Arbeitnehmer zu einem betrachtlichen Verlust an ,, Know-how*
fuhren und in Anbetracht des demographischen Wandels zunehmend problematisch fir
die Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen werden. Ein leichtfertiger
Verzicht auf Erfahrungswissen ist aber nicht nur mit betréchtlichen 6konomischen Ein-
buf3en verbunden, sondern hat auch negative Konsegquenzen fur die Zuverlassigkeit be-
trieblicher Arbeitssysteme, was haufig erst dann Aufsehen erregt, wenn von ,, menschli-
chem Versagen® die Redeist.

25 Bedarf

Erfahrungswissen ist im Prinzip bel alen Arbeitsprozessen von Bedeutung, aber insbe-
sondere um in solchen Situationen handlungsfahig zu sein,

* bei denen ein unvollsténdiges I nformationsangebot vorliegt,

« dienicht vollstandig durchschaubar und berechenbar sind,

* die durch gestorte Prozessablaufe gekennzeichnet sind,

« die schnelle Entscheidungen ohne langes Nachdenken erfordern,

» die ein unmittelbares Eingreifen bel selten und stochastisch auftretenden Ereignissen
verlangen und

» die zur vorbeugenden Vermeidung sich anbahnender Havarien deren Friherkennung
notwendig machen, was nur durch die Interpretation entsprechender V oranzeichen ge-
lingt.

Situationen dieser Art konnen in allen Arbeitsfeldern auftreten, im gewerblich-techni-
schen und im Dienstleistungsbereich ebenso wie im Transportwesen und in der Medizin.
Daher besteht ein genereller Bedarf an Erfahrungswissen, der jedoch bel bestimmten Ar-
beitsprozessen bzw. Tétigkeiten besonders grof3 sein kann (Hacker 1992).

3 Erfahrungswissen als Komponente der Handlungskompetenz

Wie bereits festgestellt, ist Erfahrungswissen eine wesentliche Komponente der Hand-
lungskompetenz. Zur weiteren Differenzierung dieses Sachverhaltes sind in Abbildung 2
die wesentlichen Einflussfaktoren dargestellt (hierbei handelt es sich um ein modifizier-
tes und weiter untersetztes, in seinen Grundziigen bel Staudt und Kriegesmann (2000)
angegebenes Komponentenschema).
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Abbildung 2. Komponenten der Handlungskompetenz
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(Modifiziert nach Staudt und Kriegesmann 2000).

Entsprechend dieser Betrachtungsweise ergibt sich im Einzelnen folgendes:

» Erfahrungswissen ist von grundlegender Bedeutung fir die Handlungsfahigkeit.
Handlungsfahigkeit, Handlungsbereitschaft, Personlichkeitseigenschaften und Zustan-
digkeit bzw. Verantwortlichkeit sind die mal3geblichen Konstituenten der Handlungs-
kompetenz.

» Erfahrungswissen besteht groftenteils aus implizitem (schweigendem) Wissen, das
Uberwiegend nicht oder nicht ausreichend verbalisierbar und in aller Regel unmittelbar
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handlungsgebunden ist. Es kann nur bedingt in explizites Wissen transformiert wer-
den. Die Verfugbarkeit von implizitem Wissen ist folglich weithin an die jeweilige
Person gebunden, welche dieses Wissen besitzt. Es hat die grofite Wirksamkeit fir die
Aufgabenerfillung, wird aber von der institutionalisierten, traditionellen Weiterbil-
dung oft nicht ausreichend oder nicht anforderungsgerecht berticksichtigt.

Das im Erfahrungswissen enthaltene explizite Wissen lésst sich, wie diese Art des
Wissens generell, in Worten und Zahlen, also apha-numerisch darstellen. Es ist daher
uneingeschrankt konvertierbar und auch Uber unterschiedliche Medien mitteilbar.
Nach Ansicht von Staudt und Kriegesmann (2000) ist dies der Bereich, auf den sich
die traditionelle Weiterbildung und das Wissensmanagement konzentrieren.

Das Erfahrungswissen, das Wissen generell sowie einzelne Fahigkeiten und Fertig-
keiten sind Gegenstand von Qualifizierung und Qualifikation im Ublicherweise ver-
standenen Sinne.

- Dabei sind Fahigkeiten relativ verfestigte und verallgemeinerte Dispositionen. Sie
umfassen geistige Fahigkeiten (intellektuelle, kognitive und mnestische, also ge-
déchtnissaitige Fahigkeiten), sensumotorische Fahigkeiten und soziale Fahigkeiten.
Letztere sind zumeist weniger das Ergebnis von Qualifizierung im eigentlichen Sin-
ne a's vielmehr Effekte anderer Lernformen.

- Im Unterschied dazu sind Fertigkeiten psychisch automatisierte, unselbsténdige
manuelle und geistige Komponenten des Handelns. Diese durch Ubung entstande-
nen Handlungsautomatismen zur routinisierten Ausfihrung eng umgrenzter Teil-
handlungen bedurfen nicht mehr der bewussten Zuwendung und Kontrolle (z. B.
Schalten eines Kfz nach langjahriger Fahrpraxis).

Wahrend sich also die Komponenten der Handlungsfahigkeit durch Qualifizierung
(etwa durch verschiedene Formen der Weiterbildung, wie Schulungen, Kurse und dgl.)
herausbilden lassen, ist dies bei der Handlungsbereitschaft nicht oder nur sehr bedingt
der Fall. Denn:

- Handlungsbereitschaft bezeichnet die aktuelle Gerichtetheit (zielbezogene Aus-
richtung oder Orientierung), Einstellung und Motiviertheit von Personen.

- Orientierungen, Einstellungen und Motive bzw. Motivstrukturen sind nun aber we-
gen ihrer ausgepragten Personlichkeitsspezifik nicht frel konvertierbar und kommu-
nizierbar sowie auch nicht kurzfristig und beliebig generierbar und transferierbar.

- Orientierungen, Einstellungen und Motivstrukturen entstehen langfristig im Laufe
der lebens- und beruf shiographischen Entwicklung der Personlichkeit durch vor al-
lem sozialisatorisches Lernen. Sie sind daher in ihren aktuellen Auspragungen und
Wirkungen immer auch sehr stark beeinflusst sowohl von ihren habituellen bzw.
Uberdauernden Komponenten als auch von den je individuellen Personlichkeits-
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eigenschaften, die sich gleichfalls Gber langere Zeitraume in der Ontogenese for-
mieren. Daher dirften wohl auch Wochenendveranstaltungen, die vorgeblich zur
»Generierung”, , Starkung* oder ,, Umstrukturierung“ der Motivation von Mitarbei-
tern dienen sollen, als héchst fragwirdig gelten.

Erfahrungswissen, Handlungsfahigkeit und letztlich auch Handlungskompetenz kon-
nen (ebenso wie die mit dem Begriff , SchlUsselqualifikationen® gemeinten Befahi-
gungen) in arbeitsteiligen Organisationen allerdings erst dann eingebracht und reali-
siert werden, wenn Verantwortlichkeit bzw. Zustéandigkeit grundsétzlich und vereinba-
rungsgemald zugebilligt worden sind. Die Zustandigkeit fungiert gewissermal3en als
organisatorisches Regulativ fir die Zuweisung und Abgrenzung eigenverantwortlich
zu bearbeitender Aufgaben und damit als organisatorische Legitimation fur die Ein-
bindung in das Unternehmensgefiige bzw. in das Arbeitssystem (vgl. auch Staudt und
Kriegesmann 2000).

Damit wird deutlich, dass selbst hochwertige Leistungsvoraussetzungen von Mitar-
beitern, wie eben Handlungs- und Erfahrungswissen, erst dann effizient genutzt wer-
den koénnen, wenn Personal- und Organisationsentwicklung integriert und bewusst
mehrzielorientiert konzipiert werden.

Bedeutung vs. Beeinflussbarkeit von Komponenten der Handlungsfa-
higkeit

Wenn, wie vorne bereits erwahnt, etwa 80 % der Handlungsfahigkeit auf implizites Wis-
sen bzw. auf Erfahrungswissen zurtickgehen, stellt sich mit einiger Berechtigung die Fra-
ge, ob dies auch bei der Qualifizierung, speziell bei der beruflichen Weiterbildung, ge-
buhrend berticksichtigt wird. Wie in Abbildung 3 schematisch veranschaulicht, scheint
dies nicht ausreichend gesichert zu sein (vgl. auch Staudt und Kriegesmann 2000).

Folgt man der Intention genannter Autoren sowie den Ergebnissen eigener friherer Un-
tersuchungen (z. B. Plath u. a. 1989), so ist im Einzelnen folgendes nahegel egt:

Die instrumentalisierte Vermittlung von Wissensstrukturen, etwa durch objektivierte,
mediengestiitzte und professionalisierte Weitergabe, nimmt mit wachsender Bedeu-
tung der Wissensformen fir die individuelle Handlungsfahigkeit ab. Das heif3t aber: Je
relevanter das benttigte Wissen fir die Aufgabenerfillung ist, umso weniger wird es
allem Anschein nach durch die institutionalisierte, traditionelle berufliche Weiterbil-
dung vermittelt.

Wahrend namlich explizites Wissen als recht gut professionell zu beeinflussen und
mithin zu managen gilt, wird dies fur implizites Wissen und insbesondere fir Erfah-
rungswissen im Allgemeinen nicht unterstellt. Die vergleichsweise grof3ere Relevanz
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des Erfahrungswissens fir die Handlungsfahigkeit und damit fir die Aufgabenerfil-
lung ist jedoch evident.

Die konventionelle, institutionalisierte Weiterbildung konzentriert sich vorzugsweise
auf digjenigen Bildungsinhalte, die eine hohe Instrumentalisierung zulassen. Hierbel
handelt es sich hauptséchlich um das explizite Wissen, also um einen Teilbereich indi-
vidueller Handlungsféhigkeit.

Dennoch ist der Antell der institutionellen Welterbildung am organisierten Lernen
- etwa im Vergleich zu den anderen Lernformen, wie Lernen im Arbeitsprozess und
tatigkeitsintegriertes Lernen - as sehr hoch zu veranschlagen, obgleich die letztge-
nannten Lernformen offensichtlich von grof3erer Bedeutung fur den Aufbau effiziente-
rer Wissensstrukturen sind.

Fir die anderen Bestandteile der Handlungskompetenz, wie insbesondere Handlungs-
bereitschaft und Personlichkeitseigenschaften, gelten ohnehin andere Entwicklungsbe-

Abbildung 3: Relevanz, Instrumentalisierung und organisierte Ver mittlung von

Komponenten der Handlungsfahigkeit
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(modifiziert nach Staudt und Kriegesmann 2000)
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dingungen. Sie sind durch Qualifizierung bzw. Weiterbildung nicht unmittelbar zu
vermitteln.

5 Konsequenzen

Da die fur die Aufgabenerflllung relevanteren Komponenten der Handlungsfahigkeit
nicht den Schwerpunkt der institutionalisierten, konventionellen, auf3erbetrieblichen be-
ruflichen Weiterbildung ausmachen, ergibt sich die Frage, wie denn nun die eigentlich
effizienteren Wissensstrukturen durch organisiertes Lernen vermittelt werden konnen.
Was speziell die Vermittlung oder Weitergabe von Erfahrungswissen angeht, so wurde
unter 2.3 und 2.4 bereits auf prozessinterne Lernstationen, gesonderte Lernfelder, Misch-
belegschaften und Antihavarietraining hingewiesen.

Ein Ubergreifender Ansatz zur Genese von Handlungsfahigkeit misste nun allerdings so
ausgelegt sein, dass die Trennung von institutionalisierter aul3erbetrieblicher beruflicher
Weiterbildung und zumeist nicht institutionalisierter anforderungsbezogener betrieblicher
Weiterbildung grundsétzlich tberwunden wird.

Dazu kann gemdl3 dem Prinzip eines Stufenkonzepts vorgegangen werden, bei dem die
verschiedenen Lernformen entsprechend ihren Moéglichkeiten der Vermittlung und An-
eignung von Wissen so gekoppelt werden, dass ihr Lernpotenzial ausgeschopft wird:

* In den ersten Stufen kénnte im Rahmen institutionalisierter Weiterbildung explizites
theoretisches und praktisches Wissen vermittelt werden. Dazu konnte z. B. , techni-
sches Wissen®, ,, technologisches Wissen®, ,, Funktionswissen und dgl. mehr gehoren.

* In weiteren Stufen, die in Form von wissenskompatiblen Praktika mit betrieblich ana-
logen Anforderungen organisiert sein missten, konnte z. B. ,, Prozesswissen® , Krite-
rienwissen”, , MalRnahmenwissen® (bzw. , prozedurales Wissen*) und Ahnliches ver-
mittelt werden. Derartige Praktika konnten sowohl Uberbetrieblich (z. B. Referenzein-
richtungen) als auch betrieblich organisiert sein und konnten je nach inhaltlicher Aus-
richtung auch implizites Wissen vermitteln.

* In den letzten Stufen ist dann der Aufbau von Handlungs- und Erfahrungswissen im
Rahmen betrieblicher Qualifizierung unerlésslich. Dies kann nur durch Lernen im Ar-
beitsprozess bzw. durch tétigkeitsintegriertes Lernen erfolgen, aso im Rahmen solcher
Lernformen, die vor allem auch die Aneignung impliziten Wissens ermoglichen. Nur
so kann eine grof3e Anzahl leistungsbestimmender Wissensinhalte, wie etwa ,, Bedin-
gungswissen* (z. B. Terminlagen, logistische Sequenzen und Knotenpunkte bzw.
Schnittstellen), ,, Signalwissen®, , Organisationswissen®, , Eingriffswissen®, , Fehler-
wissen®, ,, Stérungswissen* (z. B. Storungsprophylaxe, -diagnose, -behebung), hinrei-
chend anwendungssicher erworben werden.
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Die praxisorientierte Umsetzung eines derartigen Konzeptes zur Generierung anforde-
rungsgerechter Handlungsfahigkeit erfordert nicht nur

» die Kopplung ingtitutionalisierter, auf3erbetrieblicher beruflicher Weiterbildung mit
betrieblicher Qualifizierung bzw. Weiterbildung, sondern auch

« dieIntegration von Personal- und Organisationsentwicklung sowie dariber hinaus

» die Schaffung von Maoglichkeiten zu fremd- und selbstorganisiertem Lernen, die auf
den jeweiligen Bildungsstand der Personen abgestimmt sein missen.

Auf andere Weise wird die immer wieder geforderte ,, betriebliche Nahe* der beruflichen
Weiterbildung, d. h. die , Passung” zwischen individuellen Fahigkeitsprofilen und be-
trieblichen Aufgaben- bzw. Anforderungsprofilen wohl kaum sichergestellt werden kon-
nen. Eine unzureichende Passung dirfte aber wohl einer der Griinde dafiir sein, dass die
Eingliederung von Teilnehmern beruflicher Weiterbildung in den ersten Arbeitsmarkt as
nicht befriedigend angesehen wird.
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