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Erodiert durch Homeoffice

der Betrieb als Lernort?
Zum Stellenwert des Arbeitsplatzes

als Interaktionsraum

Die Arbeit im Homeofice, die durch die Corona-Pandemie einen erheblichen
Schub erhalten hat, wird in der 6ffentlichen Diskussion oftmals befiirwortet, unter
anderem weil sie Zeitaufwand und 6kologische Lasten von Arbeitswegen einspare
und giinstige Bedingungen fiir eine bessere Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit von
Familie biete. Wenig Aufmerksamkeit wird vielfach den méglichen negativen Folgen
zuteil. In diesem Beitrag wird die Frage aufgeworfen, was es bedeuten konnte, wenn
der Betrieb als Ort des gemeinsamen Lernens und der Interaktion an Relevanz
einbiiflt. Aus betriebspadagogischer und soziologischer Perspektive werden
mogliche Konsequenzen orts- und zeitunabhiangiger Formen der Zusammenarbeit
thematisiert und anhand sozialwissenschaftlicher Theorien gerahmt.

RITA MEYER, TOM KEHRBAUM, MANFRED WANNOFFEL

1 Ausgangssituation

Analog zu flexibilisierten Arbeitsformen, wie z.B. die
Plattformokonomie mit entgrenzten Auspragungen wie
Cloud- und Clickwork, hat auch mobile Arbeit und die
Arbeit im sogenannten Homeoffice an Bedeutung gewon-
nen. Diese Entwicklung wurde angesichts des Geschehens
der Corona-Pandemie noch verstirkt, was dazu gefiihrt
hat, dass sowohl die Politik als auch die Sozialpartner*in-
nen und die Beschiftigten selbst das Arbeiten im Home-
office vorantreiben. Als Vorteile werden dabei u.a. die
Reduzierung von Pendelzeiten, eine vermeintlich grofSere
Arbeitszeitsouveranitit und eine bessere Vereinbarkeit
von Beruf und Familie postuliert. Die Entwicklungen und
Erfahrungen der Pandemie zeigen allerdings, dass Home-
office tiber alle Berufe und Milieus hinweg zu diversen
Problemen fithrt: Dazu gehoren z.B. Vereinbarkeitspro-
bleme, gesundheitliche Auswirkungen und auch soziale
Isolation (vgl. Ahlers et al. 2021; vgl. auch den Beitrag von
Carstensen in diesem Heft). Konkrete Aussagen iiber die
langfristigen sozialen Folgen der Pandemie stehen noch
aus. Diesbeziiglich vorliegende Prognosen erweisen sich
als widerspriichlich: So kam beispielsweise eine Studie des
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Instituts (WSI)

zu dem Ergebnis, dass wahrend der Pandemie - induziert
durch Homeoflice und zum Teil kiirzere Arbeitszeiten von
Minnern - die Kinderbetreuungsarbeit egalitirer zwi-
schen den Geschlechtern aufgeteilt worden sei (Zucco/
Lott 2021). Eine Studie des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) zeigt demgegeniiber, dass sich die
geschlechtsspezifische Arbeitsteilung mit Blick auf die
Rollen in der Sorgearbeit kaum veridndert habe (Globisch
et al. 2022).

Mit dem geplanten Recht auf Homeoffice® deutet sich
an, dass das Arbeiten von Zuhause aus verstetigt werden
soll. Dies ist aus diversen Griinden kritisch zu bewerten:

In historischer Perspektive verfolgten vor allem die
Gewerkschaften im 19. Jahrhundert bis in die 1950er Jahre
nicht ohne Grund das Konzept der Trennung von Arbeit
und Leben beziehungsweise Freizeit, denn Heimarbeit
war schlecht bezahlte Frauenarbeit unter schwierigsten
Arbeitsbedingungen. Wenn auch noch nicht eindeutig
geklart ist, ob das Homeoffice die geschlechtsspezifische

1 Arbeitsminister Heil plant mit dem ,,Mobile-Arbeit-Gesetz”,
das Recht von Arbeitnehmer*innen auf Mobile Arbeit/
Homeoffice zu regeln. Derzeit (zum Zeitpunkt des Redak-
tionsschlusses) gibt es mit Ausnahme der befristeten Coro-
na-Regelungen in Deutschland kein Recht auf Homeoffice.
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Arbeitsteilung verstarkt, verschirft es die gesellschaftliche
Segmentation: Es entstehen neue Probleme der sozialen
Teilhabe, denn die Vorteile des Homeoffice nutzen vor
allem diejenigen, die in wissens- und kommunikations-
intensiven Bereichen tdtig und per se nicht an einen spe-
zifischen Ort gebunden sind. Dazu gehdren verwaltende
Tatigkeiten, Managementfunktionen und Arbeit in hoch
digitalisierten Branchen. Beschiftigte in der industriellen
Produktion, im Handwerk sowie in personenbezogenen
Dienstleistungsbranchen und Teilen der kommunalen
Dienste sind von der Option, im Homeoffice zu arbei-
ten, ausgeschlossen. Insbesondere die Anerkennung der
sogenannten ,systemrelevanten Berufe wird in diesem
Zusammenhang mit Blick auf existenzielle Fragen des ge-
sellschaftlichen Zusammenbhalts kritisch diskutiert (vgl.
Schrenker et al. 2021). Orts- und zeitflexible Arbeitsfor-
men kommen also nur bestimmten gesellschaftlichen
Gruppen und Milieus zugute. Empirische Untersuchun-
gen zeigen, dass akademisch Qualifizierte die Vorteile und
Potenziale des Homeoffice aufgrund des hoheren Anteils
kognitiver Tatigkeiten deutlich haufiger nutzen kénnen
als beruflich Qualifizierte (vgl. Mergner/Winnige 2021;
vgl. den Beitrag von Schreyer et al. in diesem Heft).

Nicht zuletzt wegen des moglichen Entstehens neuer
sozialer Segmentationslinien ist es auch aus interessen-
politischer Perspektive erstaunlich, dass sich die Gewerk-
schaften und auch der Deutsche Gewerkschaftsbund
(DGB) der Forderung nach einem Recht auf Homeoffice
mehrheitlich anschliefSen. Dies gilt es kritisch zu betrach-
ten, zumal die Gestaltung und Regulierung von Arbeit in
Deutschland den Organen der Mitbestimmung unterliegt,
die in der Vergangenheit in ihren etablierten Arbeitsbezie-
hungen durchaus bereits erfolgreiche Strategien im Um-
gang mit orts- und zeitflexiblen Formen der Arbeitsgestal-
tung entwickelt haben.

Nachfolgend wird die These entwickelt, dass mit der
Zunahme der orts- und zeitunabhédngigen Arbeitsformen
zum einen der Betrieb als Lernort und zum anderen auch
betriebliche Partizipations- und Organisationsentwick-
lungsstrukturen erodieren, was wiederum die Innovati-
ons- und Transformationsfihigkeit der Unternehmen be-
eintrachtigt.

2 Der Betrieb als Lernort

Unter den Bedingungen der Transformation und der Un-
eindeutigkeit zukiinftiger Qualifikationsanforderungen
kommt dem Lernen jenseits formaler Qualifizierung ein
besonderer Stellenwert zu. Unabhéngig davon, dass das
informelle Lernen gegeniiber dem formalen Lernen tra-
ditionell die dominante Lernform darstellte (vgl. Dehn-
bostel 2018), waren bisher das betriebliche Lernen und

die Kompetenzentwicklung der Beschéftigten im Prozess
der Arbeit hoch funktional. Das galt sowohl fiir die indi-
viduelle Entwicklung der Beschiftigten als auch fiir die
Innovations- und Wettbewerbsfihigkeit der Unterneh-
men, weil sich berufliches Erfahrungslernen formell und
informell in Praxisgemeinschaften vor Ort vollzieht. Im
Zuge der Verlagerung der Arbeit in das Homeoffice unter-
liegt nun der Betrieb als Lernort deutlichen Erosionsten-
denzen. Dies wirkt sich zum einen auf Prozesse der for-
malen betrieblichen Aus- und Weiterbildung aus: Schon
jetzt zeigt sich, dass die Zahl der abgeschlossenen Ausbil-
dungsvertriage sinkt, wihrend Weiterbildungen reduziert
werden beziehungsweise vermehrt in virtuellen Formaten
online stattfinden (vgl. Schuf3 et al. 2021, S. 27f; Flake et al.
2021). Damit konnen informelle Lernprozesse an den be-
trieblichen Arbeitspldtzen immer weniger wirksam wer-
den. Vor diesem Hintergrund ist danach zu fragen, ob und
inwiefern die funktionalen und sozialen Merkmale des
betrieblichen Lernens, die nachfolgend prisentiert wer-
den, sich im Rahmen des orts- und zeitflexiblen Arbeitens
in virtuelle Settings iibertragen lassen und welche Inter-
aktionsformen dabei wirksam werden.

2.1 Stellenwert betrieblichen Lernens

Betriebe bilden als Arbeits- und Lernorte einen Bedin-
gungsrahmen fiir die Integration in eine Arbeitsgemein-
schaft und ermoglichen die Identifikation mit anderen
Mitgliedern der Berufsgruppe und das Erlernen von
Kommunikations- und Konfliktlésungsstrategien inner-
halb des betrieblichen und des berufsspezifischen Um-
felds. Betriebliches Lernen ist durch spezifische Merkmale
gekennzeichnet, die auch das Zusammenwirken von Sub-
jekt und Organisation verstirken: Dazu gehéren die ex-
plizite Verkniipfung von Theorie und Praxis wie auch von
Arbeiten und Lernen im Prinzip der Dualitit sowie die
Erfahrungs-, Handlungs- und Kompetenzorientierung.
Darin liegt auch die Chance fiir die Beschiftigten, an der
Arbeitsgestaltung im Kontext von Transformationen zu
partizipieren. Denn: Betriebliches Lernen ist immer auch
soziales Lernen, weil es in der Regel in reale arbeitsteilige
oder kooperative Arbeitsprozesse eingebettet und damit
situiert ist.

Das Konzept des situierten Lernens (vgl. Lave/Wen-
ger 1991) geht davon aus, dass Lernen hauptsichlich im
sozialen Raum und durch Interaktion stattfindet. Zentral
sind dabei ein gemeinsames Aushandeln sowie eine ge-
meinsame Bedeutungskonstruktion zwischen den Akteu-
ren. Wissen fiihrt in einem Wechselspiel von Handlungen
zu einer gemeinsamen Konstruktion von neuem Wissen.
Dies erfolgt im Rahmen von Arbeitsgemeinschaften - so-
genannten Communities of Practice — durch die gemeinsa-
me narrative Konstruktion des arbeitsbezogenen Wissens.
Die Selbstorganisationspotenziale der Beschaftigten — das
konnte auch am Beispiel einer empirischen Studie in

der Chemieindustrie gezeigt werden (Baumhauer et al.



2021) - sind die Basis fiir den Aufbau von Erfahrungs-
wissen und eines kontinuierlichen Erfahrungs- und Wis-
senstransfers innerhalb der Belegschaft. Eine besondere
Bedeutung kommt dabei dem impliziten Wissen zu, das
durch die Partizipation an Arbeits- und Gruppenprozes-
sen expliziert wird. Bewusste Handlungen von Individuen
folgen einer kognitiven Struktur im Sinne von Deutungs-
mustern und allgemeinen und berufsbezogenen Werten
und Normen (vgl. Erpenbeck/Sauter 2020). Damit wird es
wiederum fiir die Organisation konstitutiv.

2.2 Erfahrungswissen als subjektive
und betriebliche Ressource

Elementare Herausforderungen einer immer starker ver-
netzten Arbeitswelt stellen die Beherrschung von Kom-
plexitat und der Umgang mit Unwigbarkeiten dar, wel-
che aus der Diskrepanz zwischen den Anforderungen
der virtuellen Welt und den realen Gegebenheiten im
Arbeitshandeln resultieren. Fiir die Bewiltigung dieser
Herausforderungen ist das Erfahrungswissen der Beschif-
tigten — auch als implizites Wissen oder tacit knowledge
gefasst — von zentraler Bedeutung. Dieses wiederum ist in
das arbeitssoziologische Konzept des subjektivierenden
Arbeitshandelns eingebettet (vgl. Bohle et al. 2011).

In Anlehnung an Bohle und Sauer (2019, S.247) wird
unter Erfahrungswissen ein ,,praktisches, auf Erfahrung
beruhendes Wissen iiber die Kontexte® verstanden, ,die
fur die Erfillung eigener Aufgaben [...] zu beriicksich-
tigen, sowie {iber Kooperationen, die zum Erwerb dieses
Wissens notwendig sind*; ein Wissen, das sowohl gegen-
stands- als auch kooperationsbezogene Komponenten
aufweist. Diese Wissensform zeichnet sich dadurch aus,
dass es ,systematisch kaum erfassbare Eigenschaften und
Verhaltensweisen konkreter Begebenheiten (ebd., S.245)
beinhaltet, was es zu einer wertvollen immateriellen Res-
source macht. Erfahrungswissen unterscheidet sich von
systematischem, objektivierbarem Fachwissen insbeson-
dere dadurch, dass es sich nicht losgelost vom praktischen
Arbeitshandeln darstellen oder durch das Studium von
Fachliteratur aneignen lédsst (vgl. ebd., S.250). Entschei-
dend ist die Erweiterung einer rein durch objektivieren-
de Wahrnehmung und analytisches Denken geprigten
Arbeitsweise durch Intuition und assoziativ bildhaftes
Denken (vgl. ebd., S.245).

Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass Erfahrungs-
wissen eine grundlegende Ressource fiir den Umgang mit
Unwigbarkeiten und komplexen Arbeitssituationen dar-
stellt (Pfeiffer/Suphan 2018, S.283), erfihrt es im Kontext
der fortschreitenden Digitalisierung grofie Anerkennung.
So gaben in einer Untersuchung des Instituts der deut-
schen Wirtschaft, in der Geschiftsfithrer*innen und Per-
sonalleiter*innen aus 1394 Unternehmen befragt wurden,
60% der Respondent*innen an, dass betriebliches und
berufliches Erfahrungswissen fiir die Mehrheit der Be-
schiftigten eine sehr wichtige Qualifikation darstelle, um
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ihre Arbeitsaufgaben addquat ausfiihren zu kénnen. Zwei
Drittel sprachen dem Erfahrungswissen der Beschiftigten
eine zukiinftig noch grofiere Relevanz zu. Als ,,Unterneh-
men 4.0“ klassifizierte Unternehmen bewerteten die Rolle
des Erfahrungswissens sowohl gegenwirtig als auch mit
Blick auf die Zukuntt als signifikant wichtiger (Hammer-
mann/Stettes 2016), was die Bedeutsamkeit dieser imma-
teriellen Ressource fiir den digitalen Transformationspro-
zess unterstreicht.

Im Zuge der orts- und zeitflexiblen Arbeit werden die-
se lernortsbezogenen Konstellationen, die das betriebliche
Lernen befordern und den Interaktionsraum zwischen
den Beschiftigten und der Organisation bilden, briichig.
Fraglich ist, ob die neuen Interaktions- und Kommunika-
tionsraume dhnliche lernférderliche Rahmenbedingun-
gen und damit Lernanlésse bieten.

Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, dass Pro-
zesse des betrieblichen Lernens auch zur Personlichkeits-
entwicklung beitragen: Das lernende Subjekt steht hier
als Gestalter*in des eigenen Lernprozesses im Zentrum.
Kompetenzentwicklung wird durch die Arbeitstitigkeit
induziert, wobei die Lernprozesse nicht unbedingt be-
wusst und gesteuert ablaufen, sondern auch unbewusst
bei der Ausfithrung der Arbeitstitigkeit stattfinden. An
die individuellen und organisationalen Lernprozesse ist
auch die betriebliche sowie die berufliche Sozialisation -
sowohl individuell als auch innerhalb von Gruppen - ge-
koppelt (vgl. Lempert 2006). Hier werden Erfahrungen
gemacht, die auf die Persénlichkeitsentwicklung einwir-
ken: So wird z.B. in der betrieblichen Berufsausbildung
ein spezifisches und individuelles Kontrollbewusstsein
entwickelt, das zu einer hohen Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung fithrt (vgl. Hoff 1982).

Die Erfahrungen, die Beschaftigte in der Arbeit ma-
chen, sind nicht nur berufsfachlich relevant, sondern pra-
gen auch die Personlichkeit und den Habitus. Damit gelten
aus arbeitswissenschaftlicher und betriebspadagogischer
Perspektive die Verfahren arbeitsplatz- und geschiftspro-
zessnaher betrieblicher Bildung als in besonderem Mafle
geeignet, den Anforderungen einer dynamischen und
flexiblen Arbeits- und Betriebsorganisation gerecht zu
werden. In dem Mafle, in welchem Arbeitsvollziige immer
weniger an einen spezifischen Ort gebunden sind, redu-
zieren sich auch die kollegialen und kollaborativen Lern-
gelegenheiten.

2.3 Kompetenz- und Organisationsentwicklung
als Transformationsraum

Im betrieblichen Lernen sind seitens der Beschiftig-
ten und der Unternehmen wechselseitige Anspriiche an
selbststandiges Arbeiten, die Bereitschaft zur Ubernahme
von Verantwortung und die Fahigkeit zur Selbstkontrol-
le angelegt. Dies findet in einer engen Verflechtung der
betrieblichen Organisationsentwicklung mit der indivi-

duellen Kompetenzentwicklung der Beschiftigten seinen
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Ausdruck. Empirische Studien zeigen, dass fiir das Zu-
sammenwirken von individueller Kompetenzentwicklung
und betrieblicher Organisationsentwicklung der Grad an
Partizipationsmdglichkeiten einen zentralen Einflussfak-
tor darstellt (Meyer/Haunschild 2017).

Eine lernforderliche Arbeitsgestaltung bildet das Bin-
deglied zwischen individueller Kompetenz- und betrieb-
licher Organisationsentwicklung, da zwischen beruflicher
Handlungskompetenz und ihrer Entwicklung auf der
einen und den Arbeits- und Handlungsbedingungen der
Organisation auf der anderen Seite Wechselwirkungen be-
stehen. Hervorzuheben ist, dass der Erwerb, die Anwen-
dung und Weitergabe von Erfahrungswissen gerade bei
der Implementierung von neuen Produktionskonzepten
elementar sind und somit die Basis fiir technische und
auch organisationale Innovationen bilden. Dementspre-
chend wird das arbeitsprozessbezogene Kontextwissen
in arbeitswissenschaftlichen Studien als eine besondere
Form des Erfahrungswissens hervorgehoben (vgl. Bolte/
Neumer 2021), das ausschliefflich durch Lernen in der
Arbeit erworben werden kann.

Offen bleibt die Frage, wie es unter den Bedingungen
des orts- und zeitflexiblen Arbeitens moglich sein wird,
an konkrete Arbeits- und Geschiftsprozesse gebundenes
Lernen zu ermoglichen und didaktisch zu rahmen. Die
Theorien fokussieren diesbeziiglich auf reale Arbeitsplit-
ze. Allerdings wird - darauf verweist Dehnbostel (2020,
S.12f) - die Differenzierung ,von Ort und virtuellem
Raum als Unterscheidung zwischen physischem Ort und
nicht gegenstdndlichem Raum® aufgehoben. Auch vir-
tuelle Raume sind Orte, an denen formelle, hybride und
auch informelle Lernprozesse wirksam werden kdnnen.
Allerdings sind diese explizit als Lernorte mit ihrer spe-
zifischen Infrastruktur zu gestalten. Die Herausforderung
besteht darin, flexible und arbeitsbezogene Lernanlésse
zu schaffen, um die Beschiftigten und auch die Interes-
senvertretungen sowohl individuell als auch kollektiv auf
die steigende Komplexitit von Arbeitsprozessen und den
Umgang mit Unbestimmtheit in Transformationsprozes-
sen vorzubereiten. Mit diesen Fragen stellen sich insbe-
sondere fiir die berufliche Erstausbildung, die am Lern-
ort Betrieb auf eine Verkniipfung von Theorie und Praxis
zielt, neue Herausforderungen an der Schnittstelle von
Arbeitsmarkt-, Betriebs- und (Berufs-)Bildungspolitik. So
zeigt z.B. eine Befragung der Bertelsmann Stiftung, dass
70 % der 14- bis 20-Jdhrigen in Deutschland beklagen, dass
sich ihre Chancen auf dem Ausbildungsmarkt durch Co-
rona verschlechtert hitten (vgl. Barlovic et al. 2021). Auch
fiir Menschen mit Behinderung in Ausbildung lassen sich
erhebliche Verdnderungen der Situation konstatieren
(Weller 2021).

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive stellt sich die
Frage nach zukiinftigen Forschungsausrichtungen und
einer theoretischen Rahmung, die auch arbeits- und be-
triebspolitische sowie mitbestimmungsrelevante Themen-

bereiche der entgrenzten Arbeit in den Blick nimmt.

3 Betrieb
als sozialer Interaktionsraum

Die Pandemie hat Verdnderungen bewirkt, die bei vielen
Beschiftigten zu einer permanenten situativen Einbet-
tung ihres Arbeitshandelns fithren. Faktisch ist die soziale
Interaktion aber angesichts der diversen Flexibilisierungs-
tendenzen in der Arbeitswelt langst nicht mehr an einen
spezifischen Ort gebunden. Insofern ist auch die Interak-
tion in beruflichen Kontexten neu zu denken: Sie muss in
ihren verschiedenen Auspridgungen beobachtet und be-
schrieben werden (in der Empirie) und auch theoretisch
(neu und weiter) gefasst werden.

Wie sich neu situierte Arbeitsformen auf die Mitge-
staltung aktueller Transformationsprozesse auswirken
konnen, wird im Folgenden konkretisiert und aus einer
interdisziplindren Forschungsperspektive betrachtet, um
den Zusammenhang von Interaktion, Situation und Or-
ganisation auf eine neue Weise sichtbar zu machen. Da-
fir werden philosophische und naturwissenschaftliche
sowie padagogische und politische Theorien aufeinander

bezogen.

3.1 Interaktion: Wie handeln Menschen?

Uber den arbeitenden Menschen schrieb Hannah Arendt
1958 in ,Vita Activa“ (2002, S.272): ,,Der Sinn und der
Wert seiner Arbeit [hidngt] ganz und gar von den sozialen
Bedingungen® ab. Die Konsequenzen, die mit den sozia-
len Interaktionsformen bei der Arbeit im Homeoffice ver-
bunden sind, wurden hier bereits beschrieben. Zu fragen
ist, wie sich die Auswirkungen dieser neuen Arbeitssitu-
ation genauer fassen beziehungsweise welche Problem-
stellungen und Perspektiven sich entwickeln lassen. Die
offensichtlichste Veranderung, die mit der Pandemie und
dem damit verbundenen orts- und zeitentgrenzten Arbei-
ten einherging, bezieht sich auf den Stellenwert und die
Funktion zwischenmenschlicher Interaktion im rdumli-
chen Nahbereich. Forschungen im Feld der evolutioniren
Anthropologie liefern Erkenntnisse fiir das Zusammen-
leben und somit auch fiir das Zusammenarbeiten (vgl.
Tomasello 2020, S.275ff.). Darin wird unter anderem ge-
zeigt, dass in den Wirtschaftswissenschaften ein neues
»Menschenbild“ zugrunde gelegt wird, das sich deutlich
von dem des homo oeconomicus abhebt, nimlich dass
Menschen in einzigartiger Weise dazu fihig sind, koope-
rativ zu denken und zu handeln und Vorstellungen und
Absichten in einfiihlender Weise miteinander zu teilen
(vgl. Sowa 2015).

Die verhaltenswissenschaftlichen Befunde zeigen
deutlich, dass der Mensch nicht nur als Egoist oder homo
oeconomicus agiert, sondern ganz im Gegenteil als ein We-
sen, »,das extrem gut an das Leben in einer vielkopfigen
Sippe angepasst ist“ (Siefer 2010, S.16) und dass sein ,,Ge-



hirn ein Beziehungsorgan® (Fuchs 2013, S.146f.) ist, um
»die Stimmungen und Gefiihle anderer zu erfassen und
sich darauf einzulassen“ (Siefer 2010, S.16). Nicht eine an-
geborene Vernunft oder Intelligenz ist der Grund fiir die
auflergewohnliche Grofle seines Gehirns, sondern umfas-
sende Fihigkeiten, ,,um das komplexe Beziehungsgefiige
innerhalb einer Gruppe meistern zu konnen® (ebd.).

Tomasello (2009, S.12ff.) weist anhand des Verste-
hens von Blicken und Gesten nach, dass Kooperation
und gemeinsame Lernprozesse fiir die menschliche Kul-
tur grundlegend sind. Wenn z.B. jemand mit dem ausge-
streckten Finger Aufmerksambkeit auf etwas lenken - und
nicht etwa seinen Finger zur Besichtigung prasentieren —
will, setzt das voraus, dass sein Gegeniiber sich in das, was
der andere beabsichtigt, hineinversetzen kann. Daraus
entstehe, so Habermas (2013 S.169), eine ,,soziale Perspek-
tive; aus der die Beteiligten ihre Aufmerksamkeit auf ein
angezeigtes Objekt richten, woraus sich wiederum geteil-
tes Wissen konstituiert.

In mehreren Studien vertieft Tomasello (2010, 2014,
2016) die qualitativen Aspekte menschlicher Kooperation,
die in der Praxis das gemeinsame Verfolgen von Absichten
und Zielen ermdéglichen. Sie kommen in den spezifisch
sozialen Verhaltensweisen des Helfens, des Informierens,
des Teilens von Sachen und Zeit, des Zuhérens, der wech-
selseitigen Aufmerksamkeit, des gegenseitigen Respekts
sowie einer geteilten Intentionalitdt zum Ausdruck (vgl.
Tomasello 2010, S.19ff.). Empirische Studien verweisen
darauf, dass Kleinkinder, noch bevor sie die Sprache er-
lernen, interaktionale und kommunikative Situationen als
gemeinsames Projekt verstehen, das auf eine bestimmte
Art und Weise zu vollziehen ist (vgl. Jung 2014, S.125; To-
masello 2010, S.361L.).

3.2 Intersubjektives Arbeitshandeln im Nahbereich

Die Rolle und der Stellenwert des intersubjektiven Ar-
beitshandelns im zwischenmenschlichen Nahbereich,
insbesondere bei Problemlgsungs- und Innovationspro-
zessen, findet in den Debatten um die Auswirkungen von
orts- und zeitflexiblen Arbeitsformen bisher kaum Be-
riicksichtigung. Insofern ist zu kldren, welche Rolle der
raumlichen Nahe im Prozess von Arbeiten und Lernen zu-
kommt und wie Kooperationsbeziehungen sich angesichts
rdumlicher Entgrenzungen im Kontext von Transforma-
tionsprozessen gestalten. Dabei ist ein Verstindnis von
Interaktion zugrunde zu legen, das nicht nur auf sprach-
licher Ausdrucksform beruht, sondern bei dem die unbe-
wusste und vorsprachliche Wahrnehmung als wesentliche
Elemente von gelingender Interaktion und Kommunika-
tion angesehen werden.

Zur Entwicklung moglicher Forschungsperspektiven
bieten sich in diesem Zusammenhang philosophische Zu-
gange an, wie sie zum Beispiel von Rainer Marten, Martin
Buber, aber auch Emmanuel Levinas entwickelt wurden.

Diese verweisen auf die vorsprachliche Ebene von Inter-
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aktionen, ,die den allgemeinen gesellschaftlichen Be-
ziehungen vorausliegt, jedoch konstitutiv in sie eingeht®
(Pape/Kehrbaum 2019, S.32). In orts- und zeitflexiblen
Arbeitsformen und gerade bei virtuellen Begegnungen
unterscheidet sich die Gegenwartsinfrastruktur (und da-
mit auch die Arbeits- und Lerninfrastruktur) deutlich von
der an ,realen betrieblichen Arbeitsplitzen: Es konnen
tiber den definierten Kolleg*innenkreis hinaus weitere
und andere Interaktionspartner*innen im jeweils unter-
schiedlichen Nahbereich gegenwirtig sein (zum Beispiel
querfunktionale fach- und hierarchietibergreifende Kom-
munikation, in der die Grenzen zwischen intern und ex-
tern verschwimmen, aber auch Familienmitglieder, Kin-
der und Haustiere konnen mithéren und -sehen).

Auch die raumliche und dingliche Umgebung ist eine
andere, hdufig sind z. B. die ergonomischen Bedingungen
an den mobilen Arbeitsorten suboptimal, oder es kann
zu Ablenkungen aus dem Umfeld kommen, zu einer
mangelnden Fokussierung und Konzentration, bis hin
zu Tendenzen der Prokrastination. So konnen nicht nur
Arbeitsergebnisse andere sein, wenn die Arbeit und die
umgebende Infrastruktur pandemiebedingt ins Homeof-
fice verlagert werden, auch die Formen der individuellen
und kollektiven Bildung einer beruflichen Identitat erfah-
ren eine Verdnderung. Die oben genannten Praxisgemein-
schaften sind - davon wird zumindest bisher ausgegan-
gen — an die raumliche Situiertheit von zusammenarbei-
tenden Menschen gebunden, was Auswirkungen auf ihr
Denken und Handeln und die Auspragung der gemeinsa-
men Deutungsmuster und Handlungsstrategien hat (vgl.
Lave/Wenger 1991).

Gemeinsam geteilte Deutungsmuster werden als ko-
gnitive Prozesse beschrieben, die durch psychosoziale
Interaktion bedingt sind (siche oben). Diese Befunde sind
fiir das Verstandnis des situativen Lernens am Arbeits-
platz relevant, denn angesichts aktueller Transforma-
tionsprozesse und Innovationsbeschleunigungen gilt es,
etablierte narrative Konstruktionen des arbeitsbezogenen
Wissens zu verdndern und weiterzuentwickeln. Der Im-
plikationszusammenhang von Arbeit und Lernen, das
heiflt die gegenseitige Verwiesenheit von Arbeits- und
Lernprozessen als Voraussetzung und Fundament einer
gelungenen Transformation, deren Zielparameter partizi-
pativ zu bestimmen wiren, legt es nahe, die Betrachtung
der individuellen (Person) und kollektiven (Organisation)
Perspektiven von Innovationsprozessen systematisch zu-
sammenfithren (vgl. Antoni etal. 2013). Einen Ansatz
dazu bietet das Lernkonzept des Konnektivismus.

3.3 Konnektivismus als theoretischer Rahmen

Das Konzept des Konnektivismus zielt darauf ab, die zu-
nehmende Tendenz des vernetzen und digital gestiitzten
Lernens zu verstehen und zu erkliren (Siemens 2005;
Downes 2012). Demnach ist Wissen kein Objekt, das
iibermittelt oder erworben werden kann. Wissen ist viel-
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mehr verteilt und mit Menschen und Dingen vernetzt.
Lernen bedeutet, diese Verbindungen aufzubauen und zu
wissen, wie man sich in sozialen und digitalen Netzwer-
ken bewegt (Robes 2011). Siemens (2005), einer der Be-
griinder des Konnektivismus, vertritt dabei die folgende
Auffassung: “know-how and know-what is being supple-
mented with know-where (the understanding of where to
find knowledge needed)”

Lernen stellt demnach einen sozialen Prozess der Ver-
kniipfung von Menschen und Informationsquellen dar,
der auf eine kontinuierliche Aktualisierung von Wissen
abzielt. Lernen besteht im Aufbau, in der Bewertung, im
Aufrechterhalten, aber unter Umstinden auch im Tren-
nen dieser Verbindungen. Als Kernkompetenz wird die
Fihigkeit von Individuen betrachtet, Verkniipfungen
zwischen Ideen und Konzepten im Rahmen sozialer und
dinglicher Beziehungen herzustellen und diese zur Wis-
senserweiterung zu nutzen.

Damit werden Grundannahmen der Lerntheorie des
Konstruktivismus erweitert, weil sich Lernprozesse im
Konnektivismus auch aulerhalb des Individuums vollzie-
hen, wenn diese mittels bestimmter Technologien in Or-
ganisationen ,,aufbewahrt und in vernetzten Strukturen
verandert werden konnen. Die auf dieser Verbindung be-
ruhende Bewertung der Informationsqualitdt wird aktuell
und zukiinftig in einer digital vernetzten Welt mit stindig
steigender Informationsmenge zu einer Schliisselkompe-
tenz (Downes 2012). Daraus ergibt sich die Notwendig-
keit eines Lernmodells, das diese tiefen Verinderungen
im Lernen von Menschen als zunehmend nach auflen
tretende, vernetzte Aktivitat beriicksichtigt. Dies hat gro-
Ben Einfluss auf das Wissensmanagement nicht nur von
Organisationen, sondern auch der Individuen und ihrer
lokalen Praxisgemeinschaften und damit auf die Gestal-
tung und Entwicklung zukiinftiger Lernumgebungen. Das
grofle Interesse, mit dem der Konnektivismus diskutiert
wird, liegt nicht zuletzt darin begriindet, dass er den in-
formellen und sozialen Lernprozessen durch Social Media
und Open Educational Resources einen ersten konzeptio-
nellen Rahmen gibt. So wird der Konnektivismus aktuell
unter den Bedingungen orts- und zeitflexiblen Arbeitens
zweifellos eine bedeutsame Rolle bei der Entwicklung und
Umsetzung neuer padagogischer Ansitze von digitalen
Lernplattformen spielen. Insofern liegt es nahe, dass dem
Konnektivismus auch bei der Gestaltung des Lernens im
Sinne der Erméglichung einer systematischen Verbin-
dung des Zusammenarbeitens und des Zusammenlernens
in Prasenz- und Nicht-Prisenz-Umgebungen, die nach
der Corona-Pandemie zunehmen werden, eine hohe Re-

levanz zukommt.

4 Ausblick

Fiir den Betrieb als Arbeits- und Lernort konnen zuneh-
mend Erosionstendenzen konstatiert werden. Aber es er-
6ffnen sich auch neue Réume fiir das Arbeiten und Ler-
nen. Vor diesem Hintergrund kommt auch der Rat der Ar-
beitswelt in seinem Positionspapier zu dem Schluss, dass
»der Betrieb als sozialer Ort weiterhin zentral [bleibt], um
Innovations- und Leistungspotenziale auszuschopfen -
daher gilt es, Prasenz zu fordern und zu gestalten (Rat
der Arbeitswelt 2022, S.5).

Der Betrieb als Arbeits- und Lernort unterliegt in
Deutschland weitgehend der Mitbestimmung und ist da-
mit ein Politikfeld. Die neuen Formen des zeit- und orts-
unabhingigen Arbeitens und Lernens entziehen sich zum
Teil institutionalisierten und in Aushandlungsprozessen
etablierten Mitbestimmungsstrukturen. In der Vergan-
genheit konnten Herausforderungen und nachhaltige
Veranderungen der betrieblichen Praxis unter Beteiligung
der Akteurinnen und Akteure der betrieblichen Mitbe-
stimmung realisiert werden (z.B. Anpassung der Tages-,
Wochen- und Lebensarbeitszeit, Arbeits- Gesundheits-
schutz und Qualifizierung; vgl. Haunschild et al. 2021).
Umso erstaunlicher ist es, dass in Bezug auf Fragen der
orts- und zeitflexiblen Arbeit nicht die gleiche Sichtbar-
keit (und Sensibilitdt) fiir die sozialen Folgen erreicht wird
wie in vorangegangenen gesellschaftlichen Debatten.

Der Betrieb fungiert als Arbeits- und, gerade unter
den Bedingungen der Transformation, als zentraler Inter-
aktionsraum fiir das Zusammenwirken von individueller
Kompetenz- und betrieblicher Organisationsentwicklung.
In diesem Interaktionsraum entfalten Qualifizierungs-
strukturen und -prozesse ihre Resonanz, wobei sich die
Frage stellt, wie eine Konzeptualisierung des Betriebs als
Lernort angesichts informellen Lernens tiber Betriebs-
grenzen hinweg, z.B. in Communities of Practice, iber-
betrieblichen Projekten oder Netzwerken gelingen kann.

Auch die betriebspolitischen Mitbestimmungsstruk-
turen und -prozesse entfalten in diesem Interaktionsraum
ihre Wirkung. Betriebsrite sind vor dem Hintergrund der
faktischen Zunahme orts- und zeitflexiblen Arbeitens ge-
fordert, diese Interaktionsrdume neu zu gestalten. Ahnli-
che Erosionsfolgen, wie sie hier fiir das Lernen in der Ar-
beit beschrieben wurden, sind auch fiir die Partizipations-
und Gestaltungsmoglichkeiten zu verzeichnen (vgl. Ah-
lene et al. 2017). Damit werden zugleich die Fundamente
der betrieblichen Demokratie zur Disposition gestellt, was
wiederum weitreichende arbeits- und betriebspolitische



Folgen haben kann. Vorliegende Tarifvertrige und Betriebsvereinbarun-
gen zu Telearbeit und mobiler Arbeit zeigen bereits ein neues Verstandnis
von Arbeits- und Betriebspolitik auf. Insgesamt wire der Lernort Betrieb
angesichts flexibler Beschiftigungsformen (auf virtuellen Plattformen im
digitalen Netz sowie zunehmend temporaren betrieblichen Organisatio-
nen) perspektivisch zu redefinieren. In diesem Zusammenhang kommt
den Coworking Spaces als ein sich in der Praxis zunehmend etablierender,
in der Forschung aber weitgehend unberiicksichtigter Interaktionsraum
ein besonderer Stellenwert zu (vgl. Seifert/ Matiaske 2022). B
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