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Kurzer Hinweis: Begriffe, die im Text mit diesem Zeichen (=) gekennzeichnet
sind, werden im Glossar néher erldutert.

Arbeitskraftunternehmer: Der Begriff steht fur einen Typus von Arbeitnehmen-
den, die/der aufgrund von Flexibilisierung, Vermarktlichung und Unsicherheit von
Arbeit zunehmend unter Druck steht, ihre/seine Arbeitskraft nicht nur anzupassen,
sondern auch selbst zu vermarkten (Selbstokonomisierung/Selbstvermarktung),
selbst zu steuern (Selbstkontrolle/Selbstausbeutung) und durch eine effiziente Or-
ganisation von Arbeitszeit und Freizeit selbst zu rationalisieren. Der Begriff geht
auf den Arbeitssoziologen Vol? (1998) zuriick, der darauf hinwies, dass der Typ des
normalen Arbeitenden mit geregelten Arbeitszeiten, sicheren Einkommens- und
Aufstiegschancen und der Mdglichkeit, Arbeitszeit und Freizeit zu trennen, tber-
holt sei. Kritisiert wurde das Konzept des Arbeitskraftunternehmers aufgrund der
empirischen Verallgemeinerung dieses Typs, zumal er nur in bestimmten Branchen
(IT-Sektor) und Tatigkeitsbereichen zu finden sei. Dennoch hat dieser Begriff nicht
nur Eingang in die arbeitssoziologische Fachdiskussion, sondern auch in die Bil-
dungs-/Berufs- und Weiterbildungsdiskussion gefunden und hat dort mitunter be-
sorgte Auseinandersetzungen mit der Zukunft von Arbeit und (=) Weiterbildung
ausgelost.

Aneignung, subjektive: Im Zusammenhang mit Arbeit und Lernen bedeutet Aneig-
nung die aktive Auseinandersetzung und das Sich-zu-eigen-Machen der unmittel-
baren realen Umwelt mit ihren Praktiken. Anders als mit Begriffen wie Reagieren
und etwas vermittelt bekommen ausgedriickt wird, handelt es sich bei Aneignung
nicht um etwas Passives, sondern um aktives, subjektbestimmtes Tun. ,, Aneignung
meint sehr allgemein das Erschliel3en, Begreifen, aber auch Verandern, Umfunkti-
onieren und Umwandeln der rdumlichen und sozialen Umwelt. Aneignung impli-
ziert damit das aktive Handeln des Subjektes, seine Auseinandersetzung mit der
raumlichen und sozialen Umwelt, indem es diese zu eigen macht und sich gleich-
zeitig gestaltend in ihr wiederfindet bzw. wiederfinden kann. Die menschliche Ent-
wicklung ist aus Aneignungsperspektive keine Adaptation an seine Umwelt, son-
dern ein Mensch kann sich im Gegenteil auch dahin entwickeln, ,dal er den Rah-
men seiner begrenzten Natur verlaRt, daB er sich ihr nicht anpal3t, weil er durch sie
daran gehindert wird, den Reichtum echter menschlicher Ziige und Fahigkeiten voll
zu entfalten“ (Leontjew) “ (Deinet/Reutlinger 2014, S. 11). Aneignung hat flr die
Subjektkonstitution eine wichtige Bedeutung.

Hinweis

Glossar
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Beruflichkeit: Der Begriff Beruflichkeit erganzt seit einigen Jahren den Begriff des
Berufs. Beide Begriffe werden hdufig in Kombination genutzt: Beruf/Beruflichkeit.
Mit Beruf ist ein Biindel von festgelegten Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten gemeint, wahrend mit Beruflichkeit eine Offenheit und Beweglichkeit von An-
forderungen und (=) Kompetenzen ausgedriickt werden soll. Der Begriff Beruf-
lichkeit unterstellt, dass es zwar nach wie vor Berufe gibt, aber dass sie sich perma-
nent wandeln, und zwar einmal institutionell durch stetige Anpassungen und Er-
weiterungen von Berufsbildern und Ausbildungsordnungen, zum anderen individu-
eller durch beruflichen Wechsel, permanentes Lernen und berufliche Weiterent-
wicklung der Individuen (vgl. Blchter 2021).

Beschaftigungssystem: Das Beschaftigungssystem umfasst jene Zusammenhénge
und Institutionen, in denen Prozesse der Bewerbung, Gewinnung, Einstellung, Ent-
lohnung, Entlassung von Personen zum Zweck der Reproduktion 6konomischer Ef-
fizienz und gesellschaftlicher und individueller Existenz stattfinden. Elemente des
Beschaftigungssystems sind der Arbeitsmarkt, Wirtschaftszweige (Produktion,
Dienstleistung), (=) Betriebe und Arbeitsplatze. In der arbeitsmarkt- und bildungs-
politischen Diskussion gilt das Beschaftigungssystem nach wie vor als der Aus-
kunftsgeber tber den Bedarf an (=) Qualifikationen, die das Bildungssystem be-
reitzustellen hat. In dieser Perspektive sind das Besch&ftigungssystem und das Bil-
dungssystem eng aufeinander bezogen. In struktureller Hinsicht besteht zwischen
beiden insofern eine Entsprechung, als beide am Aufbau der Sozialstruktur mit nie-
deren, mittleren und hoheren Bildungsabschliissen und beruflichen Positionen ori-
entiert sind und sie reproduzieren. Abstimmungsprobleme zwischen dem Beschaf-
tigungs- und dem Bildungssystem kommen in der Jugendarbeitslosigkeit, im Aus-
zubildenden- oder Fachkraftemangel zum Ausdruck. Seit den 1970er-Jahren gilt
(=) Weiterbildung als Korrektiv dieser Problematik.

Betrieb: ,,Ein Betrieb ist der Ort der Giiter- und Leistungsproduktion, an dem Ar-
beitskrafte zur Erreichung eines Ziels zusammengefasst werden. Ein Unternehmen
hingegen stellt eine rechtliche und organisatorische Einheit dar, in der wirtschaftli-
chen oder gemeinnitzigen Tatigkeiten nachgegangen wird, wobei ein Unternehmen
aus mehreren Betrieben bestehen kann. Ohne die Ebene des Unternehmens zu ver-
nachldssigen, hat die Arbeits- und Industriesoziologie als Ort der Wertschopfung
eher den Betrieb im Fokus der Forschung* (Minssen 2017, S. 85). Auch in der Wei-
terbildungsforschung, zumal der betrieblichen, ist eher der Begriff des Betriebs als
der des Unternehmens gebrauchlich.
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Bildung: ,,B[ildung] bedeutet in den klassischen Bildungstheorien den Prozess und
das Ziel der Kréfte-B[ildung], Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung jedes
Menschen in Auseinandersetzung mit der Welt* (Schlutz 2001, S. 48). Ausgangs-
punkt von Bildungstheorien ist der einzelne Mensch, Gegenstand theoretischer
Auseinandersetzung sind je nach Erkenntnisinteresse die Bedingungen und Mdg-
lichkeiten der Bildung, die der Mensch in seiner Welt und aufgrund der Verwoben-
heit mit ihr hat.

Auler in der erziehungswissenschaftlichen Bildungstheorie wird Bildung auch im
strukturpolitischen und soziologischen Sinn gebraucht, wenn beispielsweise die
Rede ist von Bildungssystem, Bildungsmanagement, Bildungspolitik, Bildungsre-
form, Bildungsniveau oder Bildungschancen.

Digitalisierung von Arbeit: Seit Beginn der 2010er-Jahre ist Digitalisierung ein
haufig genutzter Begriff, wenn es um die Zukunft der Gesellschaft und der Arbeit
geht. Mit der Digitalisierung von Arbeit sind unterschiedliche Ebenen angespro-
chen. Auf der Ebene von nationalen und internationalen Mérkten entstehen durch
einen datengestitzten Informationsaustausch und raschere Kommunikationsformen
neue Wettbewerbsstrukturen und Geschaftsmodelle, auf betrieblicher Ebene verén-
dert der Einsatz von neuen Programmen, Algorithmen und kinstlicher Intelligenz
die betriebliche Organisation und Arbeitsprozesse, indem Wege flexibler und kr-
zer sowie Arbeitsformen flexibler und entgrenzter werden, insofern die Arbeit auch
in die Privatsphare hineinverlagert werden kann (Homeoffice). Mit den Stichwor-
tern ,,Entbetrieblichung* und ,,Crowdworking* sind entgrenzte, plattformbasierte
Arbeitsformen angesprochen. In der sozialwissenschaftlichen Diskussion um Digi-
talisierung von Arbeit stand bis vor einigen Jahren noch die Frage nach dem Sub-
stituierbarkeitspotenzial der Digitalisierung im Vordergrund, also danach, in wel-
chem Umfang digitalisierte Arbeit menschliche Arbeit verdrangt. Mittlerweile hat
sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass es keine eindeutigen Trendaussagen gibt,
sondern dass je nach Branche, Betrieb und Tatigkeit Digitalisierung von Arbeit kor-
perlich entlastend, dequalifizierend, anspruchsvoller und aufwertend sein kann (vgl.
Hirsch-Kreinsen 2019). Die weitere Aufmerksamkeit richtet sich auf die Frage,
welche Gestaltungsmdglichkeiten digitalisierte Arbeit hat und wie sie genutzt wer-
den konnen (vgl. Klammer u. a. 2017, S. 459).
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Employability: Der Begriff Employability hat Anfang der 2000er-Jahre Eingang in
den Weiterbildungsdiskurs gefunden. Dieser auch international verwendete Begriff
meint die individuelle Beschaftigungsfahigkeit, also die Tatsache, dass ein Indivi-
duum aufgrund seiner Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie Verhaltens-
dispositionen wie Mobilitat, Flexibilitat, Selbstregulationsfahigkeit und Lernbereit-
schaft in der Lage ist, sich auf dem Arbeitsmarkt individuell zielorientiert und un-
ternehmerisch angepasst zu bewegen. Der Begriff Employability wird widersprich-
lich ausgelegt: einerseits als Aufforderung, sich 6konomischen Anforderungen per-
manent zu unterwerfen, andererseits als Kategorie, mit der individuelle Entwick-
lungschancen im (=) Beschéaftigungssystem angesprochen werden sollen (vgl.
Kraus 2005).

Ermoglichungsdidaktik: Der Begriff der Ermoglichungsdidaktik fand in den
1990er-Jahren Eingang insbesondere in die betriebliche Weiterbildungsdiskussion.
Zugleich war von einer (=) Padagogisierung des Betriebs die Rede. ,, Mit dem Be-
griff E[rmdglichungsdidaktik] wird ein Verstandnis des Lehr-Lern-Prozesses cha-
rakterisiert, das um dessen Eigendynamik und die begrenze ,Machbarkeit‘ von
Lernergebnissen weil3. Anders als erzeugungsdidaktische Konzepte geht die
E[rmoglichungsdidaktik] nicht davon aus, dass durch eine moglichst exakte Lern-
zielbestimmung [...] und eine moglichst detaillierte Lernplanung Lernerfolge ge-
wahrleistet werden kénnen “ (Arnold 2001, S. 84).

Flexibilitat, Flexibilisierung: In der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung wird zwi-
schen einer betrieblichen, beruflichen und individuellen Flexibilitat unterschieden.
Auf allen drei Ebenen geht es bei Flexibilitat um eine Beweglichkeit im Sinne einer
raschen und maglichst reibungslosen Anpassung an neue und langfristig nicht oder
schwer vorhersehbare Anforderungen. Als Taktgeber der Flexibilitdtsanforderun-
gen gilt der Markt, der auf Produktvielfalt setzt, auf flexible Produktionsumstel-
lung, schnell umstellbare bzw. flexible Geschafts- und Arbeitsprozesse, die Flexi-
bilisierung von Berufen, Ausbildung und (=) Weiterbildung und die Bereitschaft
und Fahigkeiten von Arbeitskraften, alternative Téatigkeiten und Berufe auszuiben.
., Das Konzept der F[lexibilitat] wurde von der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
entwickelt als eine Antwort auf die Frage, welche Leistungen den Einzelnen, das
Ausbildungs- sowie das Wirtschafts- und Beschaftigungssystem beféhigen, sich
wandelnden Anforderungen zu stellen. Es geht von der Grundannahme aus, dass
der Arbeitskraftebedarf in einer Marktwirtschaft weder global, sektoral, beruflich
noch qualifikatorisch hinreichend genau vorausgesehen werden kann‘“ (Schade
2006, S. 253). Im Rahmen der Flexibilitatsforschung bekamen die berufliche und
betriebliche Weiterbildung anders als die Erstausbildung als Medium der Anpas-
sung von Beschéftigtenqualifikationen eine besonders starke Aufmerksamkeit. Kri-
tische Positionen hoben und heben die Dominanz des Markts als organisierendes
Prinzip von Beruf, Weiterbildung und individuellem Verhalten hervor.
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Fortbildung: Auch wenn die Begriffe Fortbildung und (=) Weiterbildung haufig
synonym verwendet werden, gibt es wesentliche Differenzen. Der Begriff Fortbil-
dung wird in der Regel im Zusammenhang mit beruflicher Anpassung und berufli-
chem Aufstieg verwendet. Eine Fortbildung setzt mindestens eine erste abgeschlos-
sene Ausbildung (berufliche Erstausbildung/Studium) voraus, wéahrend der Begriff
Weiterbildung umfassender ist und auch als Fortsetzung von bereits erfolgten un-
terschiedlichen Lernprozessen verstanden werden kann. Auch beruht eine Fortbil-
dung auf Ordnungsmitteln wie Lehrplanen und Stundenplénen und endet in der Re-
gel mit einem () Zertifikat oder einem reguléren Abschluss. Bis zu Beginn des
20. Jahrhunderts stand der Begriff Fortbildung auch fur berufsschulische Bildung.
Fortbildung der Jugend im Anschluss an den Volksschulbesuch fand an sogenann-
ten Fortbildungsschulen statt.

Globalisierung: Zunachst bedeutete Globalisierung lediglich die weltumspannende
Erweiterung von Finanz- und Kapitalméarkten durch Zusammenschliisse von Unter-
nehmen. Im Laufe der 2000er-Jahre wurde die weltweite Verflechtung von Mérkten
zu einem orientierenden Prinzip, das in die verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
che einsickerte. Im Unterschied zur (=) Internationalisierung meint Globalisierung
,,hicht nur bloRe geographische Ausdehnung von Internationalisierungsaktivitaten,
sondern betont das 6konomische Motiv und fligt eine dominante marktférmige
Komponente hinzu. Sie beruht nicht auf der Unterschiedlichkeit, sondern auf der
Einheitlichkeit des Zusammenwachsens in einer Konvergenz und Interdependenz
unter dem Diktat des Marktes und seiner ,Liberalisierung ‘ — als Freiheit von sozi-
alen und kulturellen Bindungen. Bildung wird einbezogen in eine globale ordnungs-
politische Strategie getragen von dem Glauben an die harmonisierende Kraft von
Markt- und Wettbewerb “ (Faulstich 2009, S. 104). Mit dem Hinweis auf Globali-
sierung wird auch die Dringlichkeit der Weiterbildung jedes Einzelnen betont. Kri-
tisch anzumerken ist, dass Globalisierung als alternativloser Sachzwang dargestellt
wird, mit dem auch Okonomisierungsprozesse im Bildungs- und Weiterbildungs-
sektor legitimiert werden.

Individualisierung: Der Begriff Individualisierung hat sich seit den 1980er-Jahren
in den Sozial-, Bildungs- und Erziehungswissenschaften zunehmend auch als
Schlagwort und Argumentationsmuster fiir die Beschreibung gesellschaftlicher Er-
wartungen und individuellen Verhaltens etabliert. Einen wesentlichen Impuls hier-
fiir gab Ulrich Beck mit seiner Publikation Risikogesellschaft (1986). Angesichts
sich aufloésender stabiler Strukturen in der Gesellschaft, zunehmender 6konomi-
scher, sozialer und 6kologischer Unsicherheit sowie eines gestiegenen Leistungs-
und Konkurrenzdenkens sei der Einzelne immer mehr gefordert, seine Fahigkeit im
Umgang mit Risiken auszubauen. So gesehen erfordere die Risikogesellschaft ein
Mehr an Individualisierung. In dieser Lesart ist der Mensch gehalten, erst einmal
fiir sich zu sorgen, sich individuell zu optimieren. Beck (1986) unterscheidet drei
Dimensionen von Individualisierung: ,, Herauslésung aus historisch vorgegebenen
Sozialformen und -bindungen im Sinne traditionaler Herrschafts- und Versor-
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gungszusammenhange (,Freisetzungsdimension ), Verlust von traditionalen Si-
cherheiten im Hinblick auf Handlungswissen, Glauben und leitende Normen (, Ent-
zauberungsdimension ‘), und — womit die Bedeutung des Begriffs gleichsam in ihr
Gegenteil verkehrt wird — eine neue Art der sozialen Einbindung (, Kontroll- bzw.
Reintegrationsdimension ‘) “ (S. 206). Kritisiert wurde und wird die Individualisie-
rungsthese wegen ihrer Annahme, dass sich die Sozialstruktur und mit ihr die Klas-
sen- bzw. Schichtenunterschiede durch die Individualisierung auflésen wirden.
Kritisch anzumerken ist zudem der ahistorische Blick, da bereits seit dem 18. Jahr-
hundert Individualisierungsprozesse, Verschiebungen zwischen Klassen bzw.
Schichten und ein sozialer Wandel deutlich werden. In der Weiterbildungspolitik
hat die Individualisierungsthese eine starke argumentative Kraft hinsichtlich der
Bedeutung von (=) Weiterbildung fur die individuelle Lebensfiihrung.

Internationalisierung: Der Begriff Internationalisierung bezeichnet die Herstel-
lung von Verbindungen zwischen mehreren Nationen. Im Zusammenhang von (=)
Bildung, Berufs- und Weiterbildung meint Internationalisierung die Verstandigung
mehrerer Staaten auf kooperative Arrangements und gemeinsame Ziele. Internatio-
nalisierung in der Weiterbildung wird von internationalen Organisationen unter-
sttzt, beispielsweise von der EU, der OECD und der UNESCO. Auf internationa-
len Konferenzen werden Weiterbildungsziele vereinbart und festgelegt, etwa die
Forderung (=) lebenslangen Lernens, die Verbesserung von Chancengleichheit auf
internationalen Arbeitsmarkten sowie die Integration allgemeiner Erwachsenenbil-
dung und beruflicher Weiterbildung.

Kompetenz: Der Begriff Kompetenz gehort seit den 1980er-/1990er-Jahren zu den
am haufigsten gebrauchten Begriffen in den Sozial-/Bildungs- und Erziehungswis-
senschaften und auch in der Bildungspolitik. Einerseits ist der Begriff positiv be-
setzt, da er ein umfassendes Menschenbild zugrunde legt. Bei Kompetenzen geht
es nicht nur um fachliches Wissen und Kénnen, sondern auch um methodische
Problemlésungsfahigkeit, um soziale und kommunikative Fahigkeiten, um Motiva-
tion, Bereitschaft, Verantwortung, Ethik und Mindigkeit. Der Begriff Kompetenz
schliel’t die Lernfahigkeit und den Lernwillen ein. Aufgrund der Weite des Ver-
standnisses ist der Kompetenzbegriff verschiedenartig anwendbar, auslegbar und
daher weitgehend konsensféhig. Diese Weite macht den Kompetenzbegriff zu-
gleich angreifbar. Zu den Hauptkritikpunkten gehoéren die Inhaltsleere und Belie-
bigkeit des Begriffs, die Uberfrachtung der Individuen mit Anforderungen und Er-
wartungen, die (=) Individualisierung von Verantwortung in der Gesellschaft und
Arbeitswelt sowie die Vernachldssigung (=) sozialer Ungleichheit bei der Kompe-
tenzentwicklung. In der (Weiter-)Bildungspraxis werden kompetenzorientiertes
Lehren und Lernen sowohl als effizient wie auch als subjektorientiert angesehen.
In der quantitativen Leistungsforschung im Bildungssystem hat der Kompetenzbe-
griff eine besonders starke Anwendung gefunden. In diesem Zusammenhang haben
sich Begriffe etabliert wie Kompetenzdiagnostik, Kompetenzmessung, Kompe-
tenzbewertung oder Kompetenzvergleich.
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Konvergenzthese: Mit dem Hinweis darauf, dass 6konomische Ziele vor allem auch
mit padagogischen Mitteln erreichbar sind, wurde in den 1990er-Jahren in der Be-
rufsbildungs- und Weiterbildungsdiskussion die Konvergenzthese formuliert. Die
Konvergenz ékonomischer und padagogischer Prinzipien wurde damit begriindet,
dass Betriebe immer mehr auf humane Ressourcen in Form von Fahigkeiten und
Kenntnissen angewiesen seien und deshalb pfleglich mit ihren Beschaftigten um-
zugehen hatten. Dies bedeutet auch, dass die Wertvorstellungen und Erwartungen
an Arbeit und Leben in der Unternehmenskultur Berlcksichtigung finden mussen.
Impulse fur die Konvergenzthese kénnen aus der Industriesoziologie kommen, die
Mitte der 1980er-Jahre auf das Ende der tayloristischen Arbeitsteilung und auf ei-
nen Paradigmenwechsel von kontrollzentrierten hin zu humanzentrierten Produkti-
ons- und Arbeitskonzepten hingewiesen hatte. In der Soziologie der Berufsbildung
hiel es dann, dass ,, heute an vielen Stellen die Anforderungen der Arbeitswelt um-
schlagen in Anforderungen an die freie Entwicklung der Personlichkeit“ (Brater
u.a. 1988, S. 234). In der betrieblichen Weiterbildungsdiskussion wurde die Kon-
vergenzthese aufgegriffen. Neben kritischen Positionen, die insbesondere die The-
orie- und Empirielosigkeit der Konvergenzthese betonten, wurde fir einen diffe-
renzierten Umgang pladiert. So heif3t es bei Arnold (1995), dass solche Konvergenz
,,sicherlich noch nicht ,auf breiter Front “ als empirische Realitat in den Betrieben
greifbar [ist], sie ist jedoch ansatzweise und damit keimhaft in den betrieblichen
Wandlungen angelegt, die es deshalb mitgestaltend zu nutzen und hinsichtlich ihrer
padagogischen Spielrdume zu erweitern gilt“ (Arnold 1995, S. 103).

Migrationshintergrund: Das Adult Education Survey (BMBF 2021) unterscheidet
drei Gruppen: ,, Personen ohne Migrationshintergrund: Personen, die selbst und de-
ren Eltern in Deutschland geboren wurden[;] Personen mit Migrationshintergrund
und eigener Zuwanderungserfahrung (erste Generation): Personen, die selbst nicht
in Deutschland geboren wurden und von denen wenigstens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren wurde[;] Personen mit Migrationshintergrund ohne eigene
Migrationserfahrung (zweite Generation): Personen, die selbst in Deutschland ge-
boren wurden und von denen wenigstens ein Elternteil nicht in Deutschland gebo-
ren wurde* (S. 40).

Lebenslanges Lernen: Mit der internationalen Bildungsdiskussion der 1960er-/
1970er-Jahre wurden Begriffe wie Lifelong Learning, Lifelong Education, Educa-
tion permanente und lebenslanges Lernen gebréuchlich. Damit ist ein Lernen (ber
die Lebensspanne gemeint. Gleichzeitig sind mit diesen Begriffen die Vorstellung
eines Lernens fir alle sowie ein weites Lernverstdndnis, das sowohl das formale,
das nonformale als auch das informelle Lernen umfasst, verknupft. Die Program-
matik einer Veralltaglichung, Pluralisierung und Selbstverantwortung des Lernens
wurde mit Hinweisen auf (=) soziale Ungleichheit beim Zugang zu Lernmoglich-
keiten sowie auf einen Okonomisierungsdruck auf dem Weiterbildungsmarkt kriti-
siert. Um lebenslanges Lernen im Zuge der (=) Globalisierung nicht den 6kono-
mischen Zwéangen auszusetzen und den Aspekt der (=) Bildung bzw. persdnlichen
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Entfaltung zu berucksichtigen, wurden Begriffe wie lebensentfaltende oder lebens-
begleitende Bildung dem lebenslangen Lernen entgegengesetzt (vgl. Brodel 1998).

Lernforderlichkeit: Der Begriff Lernférderlichkeit wird in der Regel in Kombina-
tion mit dem Begriff der Arbeit oder dem der Arbeitsgestaltung benutzt. Im An-
schluss an die Initiativen zur Humanisierung der Arbeit (HdA) in den 1970er-Jahren
wurden in den 1980er-Jahren unterschiedliche Forschungsprojekte zur Lernforder-
lichkeit von Arbeit durchgefuhrt. Das Ziel dieser Untersuchungen bestand darin,
Kriterien zu definieren, die erfillt sein missen, damit eine Arbeit als lernforderlich
bezeichnet werden kann. Zu diesen Kriterien gehdren Freiheits- und Entschei-
dungsgrade in der Arbeit, dem individuellen Entwicklungsstand angemessene prob-
lemorientierte Aufgaben, Lernmdglichkeiten im Arbeitskontext, Mdglichkeiten der
Reflexion und Kritik sowie Feedback zur eigenen Arbeit (vgl. Dehnbostel 2008).
Kritisch angemerkt wird, dass nicht jede Arbeit lernforderlich ist und dass insbe-
sondere hoher qualifizierte Téatigkeiten Lernpotenziale haben, wéhrend einfache,
gering qualifizierte Arbeiten kaum mit Lernmdglichkeiten verknipft sind (vgl. Do-
bischat/Dusseldorff 2018).

Lernen: formal, nonformal, informell: Formales Lernen findet in Weiterbildungs-
einrichtungen statt. Es ist langfristig geplant, taucht in Programmen auf und ist an
einem festen curricularen und zeitlichen Ablauf orientiert. Das formale Lernen in
der (=) Weiterbildung zielt auf einen Abschluss oder ein Zertifikat. Haufig erfolgt
am Ende des formalen Lernens eine Prifung. Nonformales Lernen ist jenes Lernen,
das sowohl innerhalb als auch auBerhalb von Weiterbildungsinstitutionen stattfin-
det, aber explizit als Lernen bezeichnet und wahrgenommen wird. Ein Lernprozess
und Wissenszuwachs sind beabsichtigt. Dies kann im Rahmen eines Museumsbe-
suchs, einer Bibliothek oder einer Vortragsreihe erfolgen. Auch wenn es beispiels-
weise didaktisch sinnvoll erscheint, formalisierte Bildungsprozesse durch andere,
spontan initiierte Lernformate (z. B. Arbeitsgruppe, Exkursion) zu ergénzen oder
Verénderungen in Arbeitsprozessen und in der Arbeit durch eingebaute Lernsitua-
tionen und Lernsequenzen aufzufangen, kann von nonformalen Lernprozessen ge-
sprochen werden. Typisch fiir nonformale Lernprozesse ist, dass kein Curriculum
zugrunde liegt und kein Abschluss angestrebt wird. Informelles Lernen findet in
alltaglichen Situationen nebenbei, bewusst oder auch unbewusst statt. Es erfolgt
,,ungeplant und spontan [ ...] und ist deshalb vorwiegend mit Orten verbunden, an
denen die alltaglichen Handlungsroutinen erfolgen, beispielsweise in der eigenen
Wohnung oder bei der Fahrt zur Arbeit. Informelles Lernen kann dabei auf unmit-
telbaren, nicht-explizit lernbezogenen Handlungen und Erfahrungen beruhen, bei-
spielsweise bei der Ausubung eines Hobbys oder der Reparatur eines defekten Ge-
rats. Aber auch die Freizeitnutzung von Massenmedien, beispielsweise das Lesen
eines Buchs oder einer Zeitschrift, das Anschauen einer Informationssendung im
Fernsehen oder eine wissenschaftsbezogene Recherche im Internet lassen sich als
informelles Lernen beschreiben *“ (Schwan/Noschka-Roos 2019, S. 134).
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Lernende Organisation: Der Begriff ,,lernende Organisation hat in den 1990er-
Jahren Eingang in die Weiterbildungsdiskussion gefunden. Als Antwort auf einen
6konomisch bedingten Veranderungsdruck, gestiegene Leistungserwartungen an
Mitarbeitende und zugleich auf die Anforderungen an eine humane Arbeitsgestal-
tung sind Ideen wie lernende Organisation und organisationales Lernen entstanden.
Kollektives Lernen, so der Grundgedanke, unterstitze die Entwicklung von Orga-
nisationen. Organisations- und Personalentwicklung in Form von (=) Weiterbil-
dung oder Lernen in der Arbeit gelten als eng miteinander verbunden. In kritischer
Perspektive wurde vor allem darauf hingewiesen, dass lernende Organisationen be-
triebliche Machtverhéltnisse, (=) soziale Ungleichheit beim Zugang zu Weiterbil-
dung und eine zunehmende betriebliche Kontrolle angesichts sich verschérfender
Mérkte ausblenden. In konstruktiver Hinsicht kann die Idee der lernenden Organi-
sation Anknupfungspunkt fir eine humane und sozialvertragliche Gestaltung von
Arbeit und Weiterbildung sein, sofern der einzelne Beschéftigte Ausgangspunkt der
Konzeptbildung ist.

Okonomisierung: Seit Anfang der 2000er-Jahre ist im kritischen bildungs- und er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs von einer Okonomisierung von (=) Bildung
und Erziehung die Rede. Damit sind das Eindringen betriebswirtschaftlichen Den-
kens und Handelns in die Organisation und Entwicklung von Einrichtungen der
Bildung gemeint sowie die Durchsetzung 6konomischer Logiken und Prinzipien in
Lehrplénen und effizienzorientierter Kriterien im Unterricht. Aufgrund ihrer Nahe
zum Beschaftigungssystem, Arbeitsmarkt und Betrieb einerseits und dem Markt-
charakter von (=) Weiterbildung andererseits sind berufliche und betriebliche Wei-
terbildung weit starker ékonomisiert als die allgemeine Schulbildung (vgl. Biich-
ter/H6hne 2021).

Padagogisierung: Mit Padagogisierung ist gemeint, dass ihrem originaren Zweck
nach nicht padagogische Systeme oder Einrichtungen padagogisches Denken, pa-
dagogische Begriffe sowie Leitbilder Einzug halten. Dem Prozess der Pddagogisie-
rung wohnt immer eine Richtung inne. In unterschiedlichen politischen Systemen
werden Menschen péadagogisiert, um den politischen Zielen gerecht zu werden.
Dies gilt auch flr betriebliche Organisationen; je nach Managementstil (autoritar,
offensiv-effizienzorientiert, laissez faire, partizipativ) findet im Rahmen von Orga-
nisations- und Personalentwicklung eine P&ddagogisierung der Belegschaft statt. Pa-
dagogisierung kann (=) Okonomisierung abfedern, gleichzeitig kann sie sie pro-
duktiv stutzen.
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Qualifikation: Qualifikation bedeutet die Gesamtheit der Anforderungen des Ar-
beitsplatzes und des Berufs. Seit den 1960er-Jahren werden verschiedene Qualifi-
kationsbegriffe unterschieden, die mit der VVorstellung verknipft sind, dass zur Aus-
ubung einer Arbeit nicht nur eng fachliche arbeits- und aufgabenbezogene Qualifi-
kationen, sondern auch arbeits-, arbeitsplatz-, arbeitsprozess- und betriebstibergrei-
fende Qualifikationen relevant sind. Dementsprechend sind Begriffspaare entstan-
den wie prozessgebundene und prozessungebundene Qualifikationen oder funktio-
nale und extrafunktionale Qualifikationen. In den 1970er-Jahren setzte sich der Be-
griff Schlisselqualifikationen durch, der die Vorstellung impliziert, dass Menschen
mit moglichst weiten und tiefen Qualifikationen in der Lage seien, auf unvorher-
sehbare Situationen zu reagieren, und bei einem nicht kalkulierbaren Bedarf an
Qualifikationen flexibel einsetzbar seien. Die Qualifikationsforschung verfolgt das
primare Ziel, Qualifikationsanforderungen, Qualifikationsbedarf, Qualifikations-
engpésse und Qualifikationsentwicklung im Beschéftigungssystem zu analysieren.
In der Weiterbildungsdiskussion und -forschung geriet der Qualifikationsbegriff
insbesondere aufgrund seiner starken Ausrichtung auf Erfordernisse des Beschafti-
gungssystems in die Kritik.

Soziale Ungleichheit: Charakteristisches Merkmal der Gesellschaft ist ihre soziale
Untergliederung. Es gibt unterschiedliche soziale Positionen, die mit unterschiedli-
chen sozialen Zugangschancen zu und Teilhabechancen in (=) Bildung und Arbeit,
unterschiedlichem Einkommen und sozialen Privilegien verknipft sind. In der So-
ziologie werden diese Differenzen unter dem Begriff der Sozialstruktur analysiert.
Ohne eine Sozialstrukturanalyse, die Auskunft gibt tiber soziale Offnungs- und
SchlieBungsprozesse und die Verteilung von Ressourcen und Positionen, kann auch
das Phédnomen sozialer Ungleichheit nicht verstanden werden. Solga, Berger und
Powell (2009) ,,sprechen immer dann von sozialer Ungleichheit, wenn Menschen
(immer verstanden als Zugehorige sozialer Kategorien) einen ungleichen Zugang
zu sozialen Positionen haben und diese sozialen Positionen systematisch mit vor-
teilhaften oder nachteiligen Handlungs- und Lebensbedingungen verbunden sind
(S. 15). Mit sozialer Ungleichheit in der (=) Weiterbildung ist die ungleiche Ver-
teilung von Zugangs- und Teilhabemdglichkeiten an Weiterbildung und an solcher
Weiterbildung, die zu einer Verbesserung von sozialen Positionen, Privilegien und
Einkommen fihrt, gemeint.
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Subjekt, Subjektivitat, Subjektivierung, subjektiv: Der Begriff des Subjekts
kommt eher aus der Sozialphilosophie und Soziologie und hat von dort aus Eingang
in die Bildungs- und Erziehungswissenschaft gefunden. Der Subjektbegriff bein-
haltet die Vorstellung, dass Menschen immer eingewoben sind in gesellschaftliche
Prozesse und Verhaltnisse. Subjekte sind vergesellschaftlichte Wesen. Dieser Pro-
zess der Vergesellschaftung bedeutet aber nicht eine vollstandige Unterwerfung des
Menschen im Sinne einer Objektwerdung, sondern Subjekte unterwerfen sich zwar,
sind aber immer auch ein Stiick weit bemiht, ihre Autonomie zu behaupten, bei
sich selbst zu bleiben und mehr oder weniger umfanglich ihre gesellschaftliche Um-
gebung zu reflektieren und in Distanz zu gehen. Mit dem Begriff der Subjektivitat
werden bestimmte Merkmale wie Einstellungen, Orientierungen, Erwartungen oder
Ablehnungen thematisiert. Der jlngere Begriff der Subjektivierung von Arbeit be-
schreibt kritisch, wie Subjektivitat und subjektive Potenziale fir eine flexible und
effiziente Okonomie und Produktion nutzbar gemacht werden kénnen und welche
Maoglichkeiten der Durchsetzung von Eigensinn und Selbstbestimmung Arbeits-
krafte wahrnehmen (vgl. Kleemann/Westerheide/Matuschek 2019).

Unternehmerisches Selbst: Ahnlich wie der Begriff (=) Arbeitskraftunternehmer
bezeichnet der Begriff des unternehmerischen Selbst veranderte Verhaltensformen
in der 6konomisierten Arbeitswelt. Das unternehmerische Selbst bezeichnet ,, die
Weise, in der Individuen als Personen adressiert werden, und zugleich die Rich-
tung, in der sie verandert werden und sich verandern sollen* (Bréckling 2016,
S. 46). Weiter heil3t es bei Brockling: ,, In der Figur des unternehmerischen Selbst
verdichten sich sowohl normatives Menschenbild wie eine Zahl gegenwartiger
Selbst- und Sozialtechnologien, deren gemeinsamer Fluchtpunkt die Ausrichtung
der gesamten Lebensfiihrung am Verhaltensmodell der Entrepreneurship bildet
(S. 47).

Weiterbildung: In der erwachsenenpadagogischen Literatur ist mal die Erwachse-
nenbildung, mal die Weiterbildung ein Oberbegriff, unterhalb dessen die berufliche
Weiterbildung und die allgemeine, politische und kulturelle Erwachsenenbildung
verortet werden. In der Bildungs- und Weiterbildungsforschung hat sich die Wei-
terbildung als Oberbegriff inzwischen durchgesetzt. Unabhangig davon, welcher
Begriff als Oberbegriff genutzt wird, kann festgehalten werden, dass nach wie vor
zwischen einer zweckbezogenen beruflichen Weiterbildung und nicht zweckbezo-
genen nicht beruflichen Erwachsenenbildung unterschieden wird. Innerhalb der be-
ruflichen Weiterbildung kann zwischen formalisierter beruflicher Weiterbildung
([-=>] Fortbildung, Umschulung, Lehrgénge, [>] Zertifikatskurse), nonformalisier-
ter beruflicher Weiterbildung sowie nonformalisiertem und informellem Lernen un-
terschieden werden.

Weiterbildungssystem: Angesichts der Heterogenitat der Weiterbildungsanbieter
und -angebote und der Intransparenz im Weiterbildungsbereich ist fraglich, ob
iberhaupt von einem ,,System Weiterbildung* die Rede sein kann. Dennoch findet
der Begriff in der Weiterbildungsdiskussion Anwendung. Gemeint ist damit das
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Gesamte an Institutionen, Programmen, Kursen und Lernprozessen. Die Komple-
xitat des Weiterbildungssystems wird wegen seiner hohen Responsivitét auf ver-
schiedene individuelle, betriebliche und regionale Nachfragen gelobt, kritisiert wird
jedoch die Begrenzung der Zugénglichkeit insbesondere flir weniger weiterbil-
dungsaktive Individuen aufgrund der Intransparenz. Kritisiert werden auch Profes-
sionalitats- und Qualitatsunterschiede innerhalb des Weiterbildungssystems.

Zertifikat: ,,Ein Zertifikat ist eine Form der Leistungsbestatigung. Im Bildungsbe-
reich kann zwischen institutionellen und individuellen Zertifikaten unterschieden
werden. Ein institutionelles Zertifikat dient einer Bildungseinrichtung als Nachweis
fur die Qualitat seiner Bildungsarbeit. Solche institutionellen Zertifikate werden
insbesondere auf dem freien Weiterbildungsmarkt vergeben. Das individuelle Zer-
tifikat dient im Anschluss an eine Bildungsteilnahme als Nachweis von erworbenen
Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten. Im Unterschied zu einem Bildungsab-
schluss setzt ein Zertifikat nicht unbedingt langer andauernde formalisierte Bil-
dungs-, Ausbildungs- und (=) Fortbildungsgange voraus, sondern kann auf der
Grundlage unterschiedlich ausgedehnter BildungsmaBnahmen erworben werden.
[...] Die Funktion des Zertifikats erstreckt sich von der der Berechtigung zum Zu-
gang zu Bildungsbereichen und zum Eingang in berufliche Tatigkeiten, tber die der
Dokumentation von Lernbereitschaft* (Blchter 2012, S. 439).
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Modulbeschreibung, Kompetenzziele und
Aufbau des Studienbriefs

Das vorliegende Studienmodul mit dem Thema ,,berufliche Weiterbildung* ist in
die drei Studienbriefe 1210 ,,Historische Grundlagen und Perspektiven der berufli-
chen Weiterbildung*, 1220 ,,Strategien und Methoden der betrieblichen Weiterbil-
dung“ und 1230 ,,Berufliche Weiterbildung im Prozess der europaischen Integra-
tion“ gegliedert.

Der vorliegende Studienbrief 1210 ,,Historische Grundlagen und Perspektiven der
beruflichen Weiterbildung* gibt einen Einblick in die Ausdifferenzierung berufli-
cher und betrieblicher (=) Weiterbildung seit dem 18. Jahrhundert. Trotz dieses
historischen Vorlaufs wird deutlich, dass Weiterbildung erst im 20. Jahrhundert
sichtbar wurde. Insbesondere die 1960er-/1970er-Jahre und die 1990er-Jahre waren
in diesem Jahrhundert entscheidende Jahrzehnte, in denen die Weiterbildung ein
eigenes Gesicht bekam. Im Studienbrief werden weiterbildungshistorische, weiter-
bildungspolitische und (weiter-)bildungstheoretische Perspektiven eingenommen.
Die zentrale Bezugsdisziplin ist die erziehungswissenschaftliche Disziplin der Er-
wachsenenbildung. Aber auch die Soziologie, und hier die Arbeits- und Industrie-
soziologie, liefert einige interessante Erkenntnisse. Um Originalténe und -argu-
mente der zeitgendssischen Literatur zu geben, beinhaltet der Gesamttext etliche
Zitate. Wichtig ist, dass der Bereich der beruflichen und betrieblichen Weiterbil-
dung nicht zu geschmeidig und stromlinienférmig erscheint, sondern in seiner ge-
samten Komplexitat mit Widerspriichen, Spannungen und Problemen.

Erst vor diesem Hintergrund kann auch padagogische Professionalitét in der beruf-
lichen und betrieblichen Weiterbildung als anspruchsvolles Abenteuer verstanden
werden.

Der Gesamttext umfasst sieben Hauptkapitel. Zunachst werden zentrale Grundbe-
griffe beruflicher und betrieblicher Weiterbildung behandelt: Arbeit, Beruf und Bil-
dung (Kapitel I). Anschlie3end erfolgt ein historiografischer Ausflug vom 18. Jahr-
hundert, dem ,,Jahrhundert der Padagogik (Herwig Blankertz), bis in die 1970er-
Jahre (Kapitel 11). Daran knupft eine Auseinandersetzung mit dem Systemcharakter
und der Politik von Weiterbildung an, die auch den rechtlichen Aspekt berticksich-
tigt (Kapitel 111). AnschlieRend geht es um einen wichtigen Schwerpunkt in der Er-
wachsenenbildungswissenschaft/Weiterbildungsforschung: den der Beteiligung
und (=) sozialen Ungleichheit (Kapitel 1V). Die Subjektperspektive in der Weiter-
bildung einschliel3lich Bildung ist Gegenstand des dann folgenden Kapitels V. Per-
sonal und péadagogische Professionalitat in der Weiterbildung (Kapitel V1) sowie
Aspekte der Gestaltung und Gestaltbarkeit beruflicher und betrieblicher Weiterbil-
dung (Kapitel V1) schlieBen den inhaltlichen Teil ab.

Jedes Hauptkapitel endet mit Ubungsaufgaben. Orientierende Hinweise zu ihrer
Bearbeitung finden Sie am Ende des Studienbriefs.

<

Uberblick

Hinweis
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Im Text finden Sie vor bestimmten Begriffen dieses Zeichen: (=). Das bedeutet,
dass dieser Begriff im Glossar néher erlautert ist.

Ich winsche lhnen eine anregende und gewinnbringende Lektre!

Karin Biichter
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I Arbeit, Beruf und Bildung als Grundbegriffe

Geschichte und Gegenwart beruflicher und betrieblicher (=) Weiterbildung sind
unmittelbar mit der Entwicklung von Arbeit, Beruf und Bildung verkniipft. Bedarf
und Interessen an sowie Praktiken in der Weiterbildung entwickelten sich mit en-
gem Bezug auf die ideen- und realhistorische und gegenwaértige Bedeutung von Ar-
beit, Beruf und Bildung. Je nachdem, wie tiber Arbeit, Beruf und Bildung gedacht
wurde und wird, welche Erwartungen an sie gekniipft waren und sind und wie sie
sich real darstellen, hatte und hat dies Auswirkungen auf Vorstellungen und Reali-
taten von beruflicher und betrieblicher Weiterbildung. Aber auch umgekehrt: Die
Ausrichtung und Gestaltung von beruflicher und betrieblicher Weiterbildung kon-
nen Auswirkungen auf die Art und Gestaltung von Arbeit, Beruf und (=) Bildung
haben.

1 Arbeit

Avrbeit ist ein Grundbegriff in unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen, zu denen
die Anthropologie, die Theologie, die Philosophie, die Geschichtswissenschaft, die
Wirtschaftswissenschaften, die Sozialwissenschaften, Arbeitswissenschaften und
auch Ingenieurwissenschaften gehtren. Auch in der Bildungs- und Erziehungswis-
senschaft, und hier vor allem in der Berufs- und Erwachsenenbildungswissenschaft,
ist Arbeit ein zentraler Bezugspunkt theoretischer Auseinandersetzung und auch
der empirischen Forschung (vgl. Schmidt 2018). Die Tatsache, dass Arbeit Gegen-
stand einer Vielzahl von Wissenschaften ist, weist nicht nur auf die verschiedenen
Perspektiven hin, die auf Arbeit eingenommen werden kénnen, sondern auch auf
ihre Bedeutung fur Mensch und Gesellschaft. Arbeit ist als anthropologischer und
,,s0zialer Tatbestand“ (ebd., S. 143) eine wichtige Bedingung und Orientierung fur
die Auseinandersetzung mit der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung.

1.1 Arbeit, Lernen und Selbstveranderung

Arbeit bedeutet zundchst Tatigsein, aktive Aneignung, Verfugbarmachung und
Veranderung von Natur zur menschlichen Existenzsicherung und Befriedigung von
besonderen Lebensbedirfnissen.

Im Arbeitsvollzug entwickeln und verfeinern Menschen ihre Geschicklichkeit,
sammeln Kenntnisse und Erfahrungen. So gesehen verbindet sich die menschliche
,,Grundbedingung* (Arendt 1992, S. 14), zu arbeiten, mit der Fahigkeit, zu lernen.

,,Jede Tatigkeit bedarf einer gewissen Ubung, das Reinemachen und Kochen wie
das Schreiben eines Buchs oder das Bauen eines Hauses “ (Arendt 1992, S. 82).

Diese Kombination aus Arbeiten und Lernen

Arbeiten und Lernen
sind miteinander
verbunden



46

Kapitel I: Arbeit, Beruf und Bildung als Grundbegriffe

,,versetzt die Menschen in die Lage, trotz und gerade wegen des naturbedingten
Mangels an vorgegebenen lebensnotwendigen Fertigkeiten, stets neue Moglich-
keiten der Auseinandersetzung mit der Natur zu entwickeln, die ihnen ein Uber-
leben ermoglichen “ (Wachtler 1983, S. 15).

Die Verbindung von Arbeiten und Lernen treibt den Fortschritt der Naturbearbei-
tung voran sowie die Erfindung und Entwicklung der dazu nétigen Werkzeuge und
Techniken. Damit verkn(pft ist die kontinuierliche Weiterentwicklung von Erfah-
rungen, Kenntnissen und Fahigkeiten in und durch Arbeit.

Arbeit bedeutet also nicht nur das Eingreifen in die Natur und ihre Veranderung,
sondern immer auch ,,Selbstveranderung* (VoR 2018, S. 29).

Diese ,, Selbstveranderung durch Arbeit ist im Kern letztendlich Selbstent-
faltung, ja sogar ,Selbsterzeugung ‘ /...] des Menschen. Als Einzelner und als
Gattungswesen entdeckt, ergreift und entfaltet er durch Arbeit seine latenten
Maoglichkeiten und entwickelt sich dadurch weiter, was sowohl natur- als auch
zivilisationsgeschichtlich (historisch) verstanden werden kann “ (ebd.).

»Selbstveranderung und ,,Selbsterzeugung* des Menschen in und durch Arbeit ge-
hen einher mit der Entwicklung eigener ,,Potenzen und der ,,Steuerung und Be-
herrschung der eigenen nattrlichen Moglichkeiten (ebd.).

Arbeiten und Lernen als aktive Aneignung von Natur und Verénderung des Selbst,
also als Naturbeherrschung und Selbstveréanderung, liegen eng beieinander. Fiir den
einzelnen Menschen hat die Verbindung von Arbeiten und Lernen also zwei Di-
mensionen:

e die Entwicklung von Erfahrungen, Kenntnissen und Fahigkeiten
o die,,Selbstentfaltung* oder ,,Selbsterzeugung*

Arbeiten und Lernen erfiillen aber nicht nur einen Selbstzweck und sind nicht aus-
schlieflich Grundlage der Reproduktion des eigenen Daseins. Arbeit ist also nicht
nur konstitutiv fur die eigene Existenz, sondern auch fur die Gesellschaft und hat
daher eine gesellschaftliche Bedeutung.

,,Dabei ist Arbeit niemals Sache eines Einzelnen, sondern sie wird stets von
vielen getragen. In diesem Sinne ist sie stets ,gesellschaftliche Arbeit‘, denn
auBer in ungewohnlichen Ausnahmeféllen hangt die Arbeit des Einzelnen immer
und auf vielféltige Weise zusammen mit der Arbeit der anderen, und sei es nur,
dal3 keiner einen Baum fallen kann, den ein anderer schon vor ihm geschlagen
hat* (Beck/Brater/Daheim 1980, S. 23).

Das, was durch Arbeit und aufgrund der Verbindung von Arbeit und Lernen her-
vorgebracht wird, seien es Produkte, Techniken oder auch Erkenntnisse, wird unter
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Menschen geteilt und weckt neue gesellschaftliche Bedurfnisse, Nachfragen und
auch Wertvorstellungen.

1.2 Arbeit, Gesellschaft und Lernen

Aus dieser gesellschaftlichen Bedeutung von Arbeit resultiert die Notwendigkeit
der Organisation von Arbeit, mit der ,,immer solche Regelungen verbunden sind,
die bestimmen

e welche Arbeiten verrichtet werden,
e wie diese Arbeiten aufgeteilt und koordiniert werden und

e wie die Mitglieder einer Gesellschaft Giber den Austausch und die Aneignung
der Produkte miteinander in Beziehung treten* (Wachtler 1983, S. 16).

Die gesellschaftliche Organisation von Arbeit bedeutet die soziale Arbeitsteilung,
deren wesentliches Merkmal die Verteilung von Arbeit, Aufgaben und damit Ein-
kommen und Privilegien auf die Mitglieder der Gesellschaft ist.

Die soziale Arbeitsteilung steigert

,,die Produktivitat wie die Geschicklichkeit des Arbeiters“ und stellt ,, die not-
wendige Bedingung der intellektuellen und materiellen Entwicklung der Gesell-
schaft dar. Sie ist die Quelle der Zivilisation “ (Durkheim 1988, S. 96).

Arbeitsteilung und Aufgabendifferenzen sind verbunden mit einer Differenzierung
von fachlichen Anforderungen. Die Unterscheidung zwischen produktiver und un-
produktiver Arbeit, gebildeter und ungebildeter Arbeit, komplizierter und einfa-
cher, hoherer und niederer Arbeit, angesehener und weniger angesehener Arbeit
spiegelt sich in unterschiedlichen fachlichen Lernanforderungen wider. Gesell-
schaftliche Arbeits- und Aufgabenteilungen zwischen Menschen lassen sich in je-
der Phase menschlicher Entwicklung nachweisen. Aber erst als die 6konomischen
Vorteile von Arbeitsteilung erkannt wurden, gerieten auch die menschlichen Fahig-
keiten und Lernen als Bedingungen fiir eine produktive und effiziente Aufteilung
von Arbeit zunehmend in den Blick.

Die Entfaltung des Warentauschs von Gutern und Leistungen und von Mérkten so-
wie die fabrikmaRige Organisation von Arbeit unter kapitalistischen Bedingungen
rickten Ende des 18./Anfang des 19. Jahrhunderts die Warenférmigkeit von
menschlicher Arbeit als Lohnarbeit in den Vordergrund der damaligen 6konomi-
schen und sozialen Auseinandersetzungen mit Arbeit. Der Warencharakter von Ar-
beit fuhrte nicht nur zu einer weiteren Arbeitsteilung, sondern auch zu einer kor-
perlichen und geistigen Intensivierung von Arbeit und einer Einstellung, dass Ar-
beit und Arbeitsteilung

Avrbeitsteilung und
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,,auf Gewinnmaximierung, Staatseffizienz oder gesellschaftliche Leistungsstei-
gerung zielte “ (Blessing 1987, S. 31).

Im Zuge dieser Entwicklung von Arbeit und Arbeitsteilung entstanden neue Auf-
gaben, Anforderungen an die arbeitenden Menschen und ein veranderter Bedarf an
Wissen.

,,Vorrangig von Marktgesetzen und Staatsrdson abhangig, durch Konkurrenz
oder Dienstpflicht zum Erfolg gezwungen, vielféltiger und weiter reichend als
die Arbeit alten Typs, forderte sie von einer rasch wachsenden Zahl selbstandig
und abhéngig Beschéftigter Sachlichkeit und Flexibilitat, Kosten-Nutzen-
Abwagung, das Erfassen komplexer Wirkungszusammenhange, also eine wenig
,handgreifliche * Tatigkeit mit mehr reflexivem als erfahrungsgeleitetem Ar-
beitswissen ““ (ebd.).

Aufgrund der Industrialisierung ab Mitte des 19. Jahrhunderts gliederte sich die
Arbeit weiter auf, und damit spezialisierten sich auch die Lernanforderungen und
der Bedarf an systematisierten und institutionalisierten Lernangeboten.

1.3. Trennung von Arbeiten und Lernen

Aufgrund der vielfaltigen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Erwartungen so-
wohl an Arbeit als auch an Lernen fielen beide immer weiter auseinander mit dem
Effekt, dass ,,zeitlich und rdumlich von Arbeit getrennte, konzentrierte ,Lernpha-
sen‘“ (Beck/Brater/Daheim 1980, S. 223) entstanden.

Die voranschreitende Teilung von Arbeit, die Verteilung von Aufgaben und Anfor-
derungen auf Arbeitskréfte, fihrte bereits ab dem 18. Jahrhundert zunehmend dazu,
dass Kenntnisse und F&higkeiten nicht mehr vorrangig in der handwerklichen
Werkstatt, am Arbeitsplatz und bei der unmittelbaren Arbeitstatigkeit angeeignet
werden konnten, und machte es erforderlich, zusatzliche Einrichtungen fir das ar-
beitsrelevante Lernen und die Qualifizierung von Jugend und Erwachsenen zu
schaffen — auch wenn sich dagegen zunéchst das noch ziinftlerisch organisierte
Handwerk wehrte.

,, Die immer allgemeiner werdende Ausrichtung der Gesellschaft auf rational-
isierbare Handlungsprinzipien hin, also auf Techniken des Verfahrens in
Herrschaft, Produktion und Verwaltung “, verlangte ,,vom einzelnen relativ ab-
strakte, umweltunabhdngige und weitgehend intellektuelle Fertigkeiten [ ...], fiir
die eben darum nicht in einer ,naturlichen* Umwelt, sondern durch planvolle,
eigens daflr organisierte Erziehung der Grund zu legen ist“ (Kob 1963, S. 3 f.).

Neben der neuen Gruppe von Arbeitskréften in der Fabrik und Industrie mit kor-
perlich belastenden Tétigkeiten und geringen Qualifikationen bildete sich eine
Gruppe von Arbeitskraften mit neuen, umfassenderen Kenntnissen und Fahigkeiten
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heraus. Fur verschiedene Qualifikationsgruppen entstanden jeweils unterschiedli-
che Lernangebote im Betrieb und auBerhalb von ihm. Dabei galt: je hoher die An-
forderungen in der Arbeit, umso hoher das Niveau der Institutionalisierung und
Systematisierung von Lernen, je niedriger die Qualifikationsanforderungen, umso
groRer die Wahrscheinlichkeit kurzfristigen Lernens im unmittelbaren Arbeitszu-
sammenhang. Hier zeichnete sich ein Grundmerkmal von Qualifizierung und Ler-
nen ab, das bis heute erkennbar ist. Das Niveau von Qualifikationen und beruflicher
Bildung steigt und fallt mit den jeweiligen Arbeitspositionen.

Trotz institutioneller Trennung waren und sind Arbeit und Lernen weiterhin wech-
selseitig aufeinander bezogen. Diese Phase der Trennung von Arbeiten und Lernen
kann als Beginn von beruflicher Aus- und Weiterbildung gesehen werden. Die Ver-
gesellschaftung und die Warenférmigkeit von Arbeit bedeuteten, dass gegen Lohn
arbeitende Menschen ihr Arbeitsvermdgen, ihre soziale Position und ihr Einkom-
men durch Lernen sichern und verbessern mussten und bis heute mussen.

Die zunehmende soziale Differenzierung von Arbeit bedeutete aber nicht nur ein
entsprechend differenziertes und von der Arbeit abgesondertes fachliches Lernen,
sondern zugleich auch veranderte ,,normative Orientierungen* (vgl. Offe 1970,
S. 39) der Individuen, die die neue wirtschaftliche und soziale Organisation von
Arbeit mittragen mussten.

1.4 Leistungs- und Lernprinzipien

Die Bedeutung von Arbeit fiir die Gesellschaft ergibt sich auch daraus, dass mit
ihrer Teilung Werte und Verhaltenserwartungen verknipft sind. Die auf Arbeitstei-
lung beruhende Zivilisation ist so gesehen auch eine moralische Tatsache. Auch
dies lasst sich historisch nachvollziehen.

Im Mittelalter und zu Beginn der Neuzeit galt Arbeit als Pflicht eines jeden gegen-
uber Gott, und zwar seinem sozialen Status gemal. Der soziale Status des Einzelnen
galt in der statisch-standischen Gesellschaft als durch die Geburt in den als gottge-
wollt angesehenen Stand — Kleriker, Ritter, Arbeitende — vorgegeben. So wie das
ganze Leben galt Arbeit fir den Stand der ,,laboratores* als Pflicht und Muhsal und
gleichzeitig als Strafe, die es auf Erden zu verbiiRen galt. Wie das Bild von Mensch-
heit und Gesellschaft und ihren Standen statisch bzw. kreisformig war, war auch
die Vorstellung von Arbeit und von dem zu deren Austibung erforderlichen Lernen
weder an 6konomischer Weiterentwicklung noch an Selbstkultivierung des Einzel-
nen ausgerichtet. Das standesbezogene Arbeiten und das Lernen der Stinde, insbe-
sondere das der Arbeitenden, waren Beweise der Frommigkeit, des Fleil3es und der
Disziplin. Arbeit wurde padagogisiert und damit auch das auf Arbeit bezogene Ler-
nen (vgl. Gonon 2004, S. 63).

Trotz der Trennung von
Arbeiten und Lernen bleibt
ihre Verbindung bestehen
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Die Verbindung von tberwiegend handwerklicher Arbeit mit Lernen folgte einem
Schematismus, ausgerichtet am ,,Imitatio-Prinzip* (Stratmann 1967, S. 207). Dem-
zufolge umfasste das Lernen im Arbeitsprozess die Schritte Vormachen, Nachma-
chen und Eintben von Handgriffen und Techniken.

,, Das Prinzip der Imitatio machte den einzelnen zwar in seinen Entscheidungen
und in seinem Verhalten unfrei gegentiber neuen Situationen und verpflichtete
ihn auf die Gberkommenen Normen der Zunft, gab ihm aber damit auch einen
sicheren MaRstab der eigenen Lebensfliihrung, der so lange Gultigkeit hatte, wie
die (standischen Verhaltnisse bestanden, auf hin die Norm entworfen war *
(ebd.).

Im 16./17. Jahrhundert verlor das Imitatio-Prinzip zunehmend an Bedeutung. Das
auf Arbeit bezogene Lernen wurde als wichtige Ressource fiir wirtschaftlichen Er-
folg, staatliches Wohlergehen, soziale Sicherheit und individuelle Chancen erkannt
und sollte nicht mehr nur der Willkir des zlnftlerischen Handwerks Uberlassen
bleiben.

Im Interesse des wirtschaftlichen Fortschritts und auf der Suche nach produktiven
Kraften erkannte der merkantile Staat die wirtschaftliche und gesellschaftliche Be-
deutung von Arbeit, steuerte ihre Organisation durch Regulative und Administrati-
onen mit und schrankte damit die Autonomie der Ziinfte ein (vgl. Buchter 2021).
In dieser Entwicklung veranderten sich auch der individuelle und der soziale Sinn
von Arbeit und Lernen. Die Auflésung der stdndischen Ordnung, die Weiterent-
wicklung von Handel und Gewerbe und die (=) Individualisierung der Gesellschaft
flhrten dazu, dass Arbeit, Leistung und Lernen zu organisierenden Prinzipien der
Gesellschaft wurden.

Die mit der Differenzierung von Arbeit verbundenen Unterschiede in Einkommen,
Privilegien, Ansehen und Einfluss erforderten eine Art Einverstandnis der Indivi-
duen mit dieser Ordnung, das Uber Normen oder Prinzipien gewéhrleistet wurde,
die diese neue () soziale Ungleichheit rechtfertigten und damit die soziale Ar-
beitsteilung festigten. Zu diesen eng mit Arbeit verbundenen Prinzipien gehorten
das Leistungsprinzip und das Lernprinzip.

Das Leistungsprinzip gestattete nicht nur

,,die maximale Arbeits- und Sachleistung, Akkumulation von Reichtum und des-
sen unermudlichen Einsatz zu Produktivzwecken “ (Hartfiel 1977, S. 15),

sondern forderte sie ausdriicklich. Es beinhaltete den Grundsatz, dass soziale und
materielle Chancen in der Gesellschaft durch hohe individuelle Leistungen in der
Arbeit verbessert werden kdnnen — und umgekehrt, dass geringe soziale und mate-
rielle Chancen Ausdruck geringer individueller Anstrengung und Leistung sind.
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Das Leistungsprinzip beinhaltet zugleich das Lernprinzip. Leistung in Arbeit durch
maximale Natur- und Werkzeugbearbeitung sowie Selbsterzeugung setzt ein je
nach Arbeit umfangliches, vorausgehendes und begleitendes Lernen voraus. Mit
dem Leistungsprinzip konnte sich auch das an Arbeit und soziale Arbeitsteilung
geknlpfte Lernprinzip durchsetzen.

Permanente Leistung und standiges Lernen wurden zu moralischen Imperativen der
Moderne, die auf eine breite gesellschaftliche Akzeptanz stiel3en. Seit dem 19. Jahr-
hundert war kaum jemand gegen diese normativen Orientierungen. Vor diesem
Hintergrund hatten auch Arbeiten und Lernen sowie darauf bezogene Weiterbil-
dung ihre besondere Legitimation.

1.5 Arbeiten und Lernen in Form beruflicher Weiterbildung
in der Forschung

Im 19. Jahrhundert differenzierte sich die institutionalisierte berufliche Aus- und
Weiterbildung aus, allerdings ohne dass das Lernen in der unmittelbaren Arbeit
ganzlich obsolet wurde.

Die Institutionalisierungsprozesse beruflicher und betrieblicher Weiterbildung er-
folgten verstarkt ab Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts. Dies kam darin zum
Ausdruck, dass damals in der Erwachsenen- und Berufsbildung immer mehr An-
bieter und Angebote beruflicher Weiterbildung entstanden und auch Betriebe fir
Beschaftigte, zumindest auf mittleren und héheren Hierarchieebenen, Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten boten. Trotzdem wurden die berufliche und betriebliche Wei-
terbildung erst in den 1960er-/1970er-Jahren zu einem Forschungsgegenstand ver-
schiedener Disziplinen. Bis dahin waren Arbeit einerseits und Lernen in Form von
beruflicher Aus- und Weiterbildung andererseits unabhéngig voneinander beforscht
worden.

Dies spiegelt sich in den empirischen Forschungen unterschiedlicher Wissen-
schaftsdisziplinen wider. Arbeit wurde zum Forschungsgegenstand der Soziologie
— und hier speziell der Arbeits- und Industriesoziologie —, der Psychologie — und
hier speziell der Arbeits- und Wirtschaftspsychologie — und der Arbeitswissen-
schaft, wahrend sich die Berufs- und Wirtschaftspadagogik, spater die Berufsbil-
dungsforschung sowie die Erwachsenenpéadagogik bzw. die Erwachsenenbildungs-
/Weiterbildungsforschung in erster Linie mit Fragen von Institutionen, zur curricu-
laren und didaktischen Gestaltung der Ausbildung fur die Jugend und zu Teilneh-
menden, Angeboten, Didaktik und Professionalitit in der Weiterbildung befasst
hatten.

Ein wesentlicher Bezugspunkt der beruflichen und betrieblichen Weiterbildungs-
forschung war in ihren Anfangen der 1960er-Jahre die Qualifikationsforschung. Bis
in die 1980er-Jahre hinein bestand weitgehend Konsens dariber, dass das Gros der
Arbeit im Sinne einer intensiveren 6konomischen Nutzung weiter rationalisiert und
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fiir die Menschen zunehmend sinnentleert wurde. Mit ihrer Polarisierungsthese, die
interdisziplindr rezipiert wurde, brachte die Industriesoziologie auf den Punkt, dass
infolge der Industrialisierung von Arbeit

,, fur eine kleinere Anzahl der Beschéftigten die Anforderungen an Kenntnissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie die Dispositionschancen im Arbeitsprozess
sich erhéhen, wahrend sie fiir den gréReren Teil zu einer Verringerung der An-
forderungen, zu einer Einengung der Arbeitsspielrdaume und Arbeitsinhalte fuih-
ren* (Littek 1982, S. 129).

Festgestellt wurde auch, dass aufgrund der Rationalisierung von Arbeit und der
qualifikatorischen Polarisierung der Beschaftigten nur ein kleiner Teil vorgebilde-
ter und hoéher qualifizierter Beschaftigter an Weiterbildung teilnahm.

Diese ,, Konzentration der Weiterbildungsférderung auf ,starke Gruppen*, d. h.
uberwiegend bereits relativ hochqualifizierte betriebliche Schltsselgruppen, bei
denen gute Lernfahigkeit vorausgesetzt werden kann “, bei gleichzeitiger ,, Ver-
nachlassigung ,schwacher Gruppen‘ wie angelernter Arbeitskréafte, Frauen,
Gastarbeiter “ (Sass/Sengenberger/Weltz 1974, S. 109),

galt als symptomatisch fur die betriebliche Weiterbildung bis in die 1980er-Jahre
hinein.

Vor dem Hintergrund zunehmender produktivitatssteigernder industrieller Rationa-
lisierung und Arbeitsintensivierung in Betrieben wurde in den 1970er-Jahren von
Politik und Wissenschaft immer mehr Demokratisierung und Mitbestimmung in
Betrieben gefordert. Ziel dabei waren eine ,,Humanisierung des Arbeitslebens* und
eine Rickgewinnung menschenwiirdiger und anspruchsvoller Arbeit. Die damalige
Bundesregierung investierte hohe Férdersummen, in Forschungsprojekte und Mo-
dellversuche, um die Humanisierung der Arbeit voranzutreiben. In diesem Zusam-
menhang bekamen auch Fragen nach Lernen und Weiterbildung im Kontext von
Arbeit ein neues Gewicht:

,, Die Fragen nach der ,Bildungsrelevanz ‘ von Arbeit [...], nach den Moglich-
keiten individueller Selbstverwirklichung und autonomen Handelns im Ar-
beitsprozeld und den daraus abzuleitenden padagogischen Problemen der Moti-
vation und Qualifizierung stellen sich in jlngerer Zeit besonders intensiv im
Zusammenhang mit Forschungsprojekten im Rahmen des staatlichen Ak-
tionsprogramms ,Humanisierung des Arbeitslebens‘*“ (Georg/Kissler 1981,
S. 20).

Gefordert wurde ein Ausbau der Weiterbildung, da die Dispositionen, das Wissen
und Konnen der Beschéftigten nicht nur als Folge, sondern auch als Bedingung fir
die Realisierung der Ziele der Humanisierung des Arbeitslebens gedeutet wurden.
Insbesondere
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,,der Erwerb von umfassenden Entscheidungs- und Handlungskompetenzen in
[...] der Weiterbildung ist Voraussetzung, um das Potential zu entfalten, hier-
archisierte und parzellierte Arbeitstatigkeiten zu tGberwinden “ (Faulstich 1978,
S. 12).

Obwohl die Kampagne ,,Humanisierung des Arbeitslebens in den 1980er-Jahren
auslief, blieben deren Forderungen erhalten und sickerten in den padagogischen
Diskurs um Weiterbildung ein. Mit der Computerisierung der Arbeit und der Ein-
fihrung neuer Produktions- und Organisationskonzepte bekamen Forderungen
nach humaner und anspruchsvoller Arbeit neues Gewicht. Insbesondere als ab den
1990er-Jahren immer haufiger darauf hingewiesen wurde, dass sich der Wandel der
Arbeit durch eine ,,zunehmende Bedeutung von Wissen gegeniiber materiellen Res-
sourcen und Produktionsmitteln (Schmid 2018, S. 156) auszeichne, erhielt die be-
triebliche Weiterbildung nicht nur in der Politik (vgl. BMBW 1990), sondern auch
in der Weiterbildungsforschung (vgl. Arnold 1991; Faulstich 1998) eine nie da ge-
wesene Aufmerksamkeit.

In der Berufsbildungs- und Weiterbildungsforschung und in der Arbeitssoziologie
bekommt seit einigen Jahren auch die Frage nach der (=) Lernférderlichkeit von
Arbeit eine neue Bedeutung. Hintergrund fur diese Verénderung ist die Tatsache,
dass neue Formen von Arbeit festgestellt und diskutiert werden. Globalisierung,
Deregulierung von Kapital- und Finanzmarkten und Digitalisierung werden als
Ausldser fur die Flexibilisierung von Unternehmen genannt, die sich in einer Fle-
xibilisierung von Produktions- und Arbeitsformen und einer Entgrenzung oder
Uberlappung von Arbeitsaufgaben und -anforderungen ausdriickt und fiir Beschaf-
tigte die Auflésung von Grenzen zwischen Arbeit, Lernen und Leben bedeutet. Ins-
besondere die Digitalisierung von Arbeit (Arbeit 4.0) wird als neue Herausforde-
rung fur die Frage nach dem Verstandnis von Arbeitsgesellschaft, von Arbeiten und
sozialer Verteilung und Arbeit und Lernen gesehen.

Aktuelle Trendaussagen zur Digitalisierung von Arbeit zeichnen eher ein niichter-
nes Bild:

., [...] SO ist unstrittig, dass die Arbeitsfolgen der Digitalisierung uneindeutig
sind und das Verhaltnis zwischen digitalen Technologien und menschlicher Ar-
beit von Widerspriuchen und Barrieren gepragt ist. Die vorliegenden Befunde
stutzen sowohl die Polarisierungsthese wie auch die Annahme einer generellen
Aufwertung von Qualifikationen. Fraglos werden Tendenzen einer
fortschreitenden Flexibilisierung und Entgrenzung von Arbeit Platz greifen,
deren Folgen und Reichweite freilich auch keineswegs eindeutig prognos-
tizierbar sind “ (Hirsch-Kreinsen 2019, S. 146).

Dennoch hat die Digitalisierung der Arbeit dem lebenslangen Lernen und damit der
Weiterbildung ,,eine neue Qualitat (Klammer u. a. 2017, S. 459) verliehen. Insbe-
sondere misse die
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bildungsdiskussion
und -forschung
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,, Gestaltungskompetenz ein (noch) gréfiieres Gewicht gegentiber immer schnel-
ler veraltendem Faktenwissen erhalten [...]. Die Vermittlung der Fdhigkeit, sich
auf neue Situationen einzustellen und sich neu benétigtes Wissen eigenstandig
anzueignen, muss zum zentralen Ziel von Lehr- und Lernprozessen werden “
(ebd.).

Insgesamt wird deutlich, dass Arbeit und Lernen durch unterschiedliche Entwick-
lungsphasen und trotz institutioneller Trennung miteinander verbunden, zumindest
wechselseitig aufeinander bezogen waren und sind. In dieser Verbindung haben sie
6konomische (Produktionsmittel), gesellschaftliche (Vergesellschaftung) und indi-
viduelle ( Selbstveranderung ) Bedeutung.

Auch wenn die Szenarien Uber die Zukunft der Arbeit unterschiedlich ausfallen,
besteht Konsens daruiber, dass es auch kinftig Gewinnende und Verlierende in der
neuen Arbeitsgesellschaft geben wird, Menschen, die von der Veranderung der Ar-
beit profitieren, und andere, die Risiken ausgesetzt sind.

Fest steht aber auch, dass Lernen in der und fur die Arbeit und Lernforderlichkeit
von Arbeit zentrale VVoraussetzungen dafir sind, die auch an Arbeit gekntipften de-
mokratischen Grundwerte (Menschenwirde, Gleichheit und freie Entfaltung) zu re-
alisieren. Aus dieser Perspektive haben berufliche und betriebliche Weiterbildung
eine wichtige Bedeutung in der kiinftigen Arbeitswelt.

2 Beruf und Beruflichkeit

Zusammen mit Arbeit sind Beruf und (=) Beruflichkeit wesentliche Referenzgro-
Ren beruflicher und betrieblicher Weiterbildung.

,, Berufliche Weiterbildung ist offenkundig — sonst wiirde sie anders heil3en — auf
die Kategorie des Berufs bezogen “ (Arnold/P&tzold/Ganz 2018, S. 931).

Dass es eine auf Beruf bezogene Weiterbildung gibt, sagt aus, dass die Bedingun-
gen von Berufen Weiterbildung einschlieen. Berufe sind komplex, mehrdimensi-
onal und nicht statisch. Aufgrund dieser Eigenschaften ergeben sich Bedarf und
Bedrfnisse einer an Beruf und Beruflichkeit anschlieBenden Weiterbildung.

2.1 Beruf als Organisationsform von Arbeit

Die Verbindung von Arbeit und Lernen findet sich in organisierter Form in Berufen
und Berufsbildung wieder. Arbeit ist berufsférmig organisiert, Lernen ist durch be-
rufliche Bildung (Aus- und Weiterbildung) organisiert. Der Beruf wird auch als or-
ganisierendes Prinzip von Arbeit bezeichnet (vgl. Beck/Brater/Daheim 1980).

Beruf und (=) Beruflichkeit, so kdnnte man sagen, sind eine Begleiterscheinung
der Teilung von Arbeit. Mit der Trennung von Hand- und Kopfarbeit, handwerkli-
cher, industrialisierter und digitalisierter Arbeit oder von Produktions- und Dienst-
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leistungsarbeit geht eine Spezialisierung von Tatigkeiten, Aufgaben und Anforde-
rungen einher. Diese Spezialisierung wiederum ist die VVoraussetzung fur die Be-
rufsformigkeit von Arbeit und fur die Entstehung, Entwicklung und Veranderung
einer Vielzahl von Berufen.

Beruf bedeutet nach Max Weber

,,jene Spezifizierung, Spezialisierung und Kombination von Leistungen einer
Person [...] welche fiir sie Grundlage einer kontinuierlichen Versorgungs- oder
Erwerbschance ist*“ (Weber 1964, S. 104).

Seit dem 18. Jahrhundert wurde der Beruf zu einem wichtigen Instrument der Or-
ganisation und der Verteilung von Arbeit, der vertikalen und horizontalen Unter-
gliederung sowohl des Beschaftigungs- als auch des Bildungswesens. Im 19. Jahr-
hundert erforderten die Erweiterung von Markten, die Ausdehnung von Handel,
Handwerk, Manufaktur und die Rationalisierung und Verwissenschaftlichung von
Arbeit und Technik ein Mehr an Spezialisierung von beruflichen Tétigkeiten und
damit an Berufs- und Fachwissen, sodass ein ,,Berufs- und Fachmenschentum*
(Weber 2005, S. 735) entstand. Vor dem Hintergrund des ,,Rationalismus der Le-
bensgestaltung* war offensichtlich,

,,dal} die Entwicklung zur rationalen ,Sachlichkeit‘, zum ,Berufs- und Fach-
menschentum “ mit allen ihren weitverzweigten Wirkungen durch die Birokratis-
ierung aller Herrschaft sehr stark gefordert [wurde] ““ (ebd.).

Mit der Spezialisierung und Ausdifferenzierung von Arbeitsbereichen und Tétig-
keiten kommt es zu einer Entstehung und Abgrenzung unterschiedlicher Berufsbe-
reiche (z. B. gelernte Berufe, akademische Berufe) mit zahlreichen Einzelberufen.

Die Berufelandschaft wurde

,,immer ,feinkdrniger *, [und] nicht mehr Kollektive, sondern Individuen Trager
der arbeitsteiligen Produktion ““ (Beck/Brater 1977, S. 95).

Nachdem die Festlegung und Konstruktion von Berufen lange Zeit den Korporati-
onen (z. B. Gewerbeférderung, Handwerkskammern, Industrie- und Handelskam-
mern, Berufsverbande) oblagen, sind im Laufe des 20. Jahrhunderts einheitlichere
Verfahren der Reglementierung, Standardisierung und Ordnung von Berufen ein-
gefuhrt und weiterentwickelt worden. Dadurch wurden Berufsbezeichnungen, der
Verlauf der beruflichen Bildung, Prifungen sowie Rechte und Pflichten in der be-
ruflichen Bildung weitgehend staatlich reguliert. In die Reglementierung, Standar-
disierung und Ordnung von Berufen, die insbesondere mit der Verabschiedung des
Berufshildungsgesetzes (BBiG) 1969 ihren Hohepunkt erreichten, war nicht nur die
berufliche Ausbildung, sondern auch die berufliche Weiterbildung bzw. Fortbil-
dung als Bestandteil eines Berufs definiert.

Der Beruf ist ein
organisierendes
Prinzip im
Beschéftigungs- und
Bildungssystem
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2.2 Funktionen, Bedeutungen und Merkmale des Berufs

Als organisierende Form von Arbeit erflllt der Beruf unterschiedliche Funktionen.
Aus der Perspektive des Arbeitsmarkts und des Betriebs werden in der Berufssozi-
ologie vor allem vier Funktionen unterschieden:

e Selektion

e Rekrutierung

e Allokation

e (=) Qualifikation/Kompetenz

Seit der Liberalisierung der Wirtschaft Ende des 18. Jahrhunderts unterstiitzt die
(=) Beruflichkeit von Arbeit die Tatsache, dass ,,inhaltlich besondere Fahigkeiten
als Ware angeboten werden* (Beck/Brater/Daheim 1980, S. 37). Anhand ihres Be-
rufs bzw. ihres Berufsabschlusses teilen Berufsinhabende ihren (kiinftigen) Be-
schaftigungsstellen mit, Gber welche speziellen Kenntnisse und Féhigkeiten sie ver-
fligen, und gleichzeitig auch, welche Erwartungen sie selbst an Aufgaben, an eine
klinftige betriebliche Position und das Einkommen haben.

Auf dem Arbeitsmarkt und fiir die Betriebe sind Berufe und Berufsabschlisse eine
wichtige Orientierung. Die Berufsbezeichnung und ein Ausbildungsabschluss bei-
spielsweise enthalten Informationen, die fur die Auswahl (Selektion), Einstellung
(Rekrutierung) und fiir die betriebliche Platzierung (Allokation) von Bewerber:in-
nen wichtig sind. Schliellich gibt der Beruf Auskunft dartiber, Gber welche spezi-
ellen (=) Qualifikationen, tiber welches fachliche Wissen und Kénnen und tber
welche berfachlichen, sozialen und methodischen Kompetenzen und individuellen
Dispositionen Berufsinhabende verfiigen (Qualifikation/Kompetenz).

Qualifikation/

Selektion Rekrutierung Allokation
Kompetenz

Abb. 1: Funktionen des Berufs



Kapitel I: Arbeit, Beruf und Bildung als Grundbegriffe

S

Die berufliche Organisation von Arbeit und die Entwicklung von verschiedenen
Berufen haben aufgrund ihrer selektiven, allokativen und qualifikatorischen Funk-
tion auf dem Arbeitsmarkt und im Betrieb nicht nur eine arbeitsmarktbezogene und
betriebliche Bedeutung. Daran gekntipft bieten Berufe auch gesellschaftliche und
individuelle, personlichkeitsbildende und biografische Strukturierungs- und Orien-
tierungsmaglichkeiten.

Die gesellschaftliche Bedeutung kann in zweifacher Weise beschrieben werden:
zum einen als soziale und zum anderen als sozial strukturierende Bedeutung. Die
soziale Aufgabe des Berufs besteht in der Versorgung der Gesellschaft mit durch
berufliche Téatigkeiten hervorgebrachten Produkten oder Dienstleistungen und in
einer gemeinwohlorientierten Verantwortung von Berufen, beispielsweise auf-
grund eines besonderen Berufsethos wie des hippokratischen Eids der Arztin/des
Arztes.

Die Aufteilung der Berufe in héhere, mittlere und niedere Berufe, in ehrenwerte
und ,,unehrliche* weist auf ihre Bedeutung bei der sozialen Gliederung, also auf die
sozial strukturierende Bedeutung des Berufs hin. In der immer weniger an Standen
und Geburtsrechten, sondern an Leistung, Lernen und Konkurrenz orientierten Ge-
sellschaft wurden der Beruf und die mit ihm verknilpften Abschlisse zu organisie-
renden und orientierenden Prinzipien bei der Strukturierung der Gesellschaft, der
sozialen Integration und der individuellen Lebensplanung. Die sozial strukturie-
rende Bedeutung von Berufen lasst sich daran erkennen, dass Berufsinhaber:innen
je nach ihren beruflichen Abschliissen unterschiedliche soziale Positionen inneha-
ben. Die Sozialstruktur und die Berufsgliederung stiitzen sich wechselseitig. Berufe
tragen somit zur Reproduktion der auf beruflicher Zugehérigkeit und auf Leistung
basierenden horizontalen und vertikalen Statusunterschiede bei (vgl. Beck/Bra-
ter/Daheim 1980, S. 98 f.).

Anhand von Berufsabschlissen kénnen Zugéange zu beruflichen Positionen, aber
auch berufliche und soziale Ausschlisse von Einkommen, Aufstiegschancen und
Sozialprestige gerechtfertigt werden.

,, Die gesellschaftliche Verteilung der Berufe (Berufsstruktur, System der Berufe)
bildet eine grundlegende Form sozialer Ordnung und Ungleichheit auf Basis
einer fortschreitenden Differenzierung gesellschaftlicher Funktionen (Berufli-
che Arbeitsteilung). Einzelne Berufsgruppen genief3en Privilegien (Status,
Macht, Prestige, Autonomie, Einkommen u.a. m.) als Ausdruck wahrge-
nommener Funktionen oder als Folge machtbasierter Strategien
(Demszky/VoR 2018, S. 477).

Dies verdeutlicht, dass Berufe ein zentraler Bezugspunkt bei der Frage nach den
Griunden und der Reproduktion (=) sozialer Ungleichheit sind.

Der Beruf hat eine
gesellschaftliche
Bedeutung
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Die individuelle Bedeutung des Berufs besteht darin, dass der Beruf eine wichtige
Voraussetzung flr individuelle existenzielle Sicherheit, Selbstbestimmtheit sowie
personliche Entfaltung, berufliche und soziale ldentitatsentwicklung ist. Mit der
freien Berufswahl, die schon Ende des 18. Jahrhunderts die geburtsrechtliche und
standesorientierte Zuordnung von Menschen zu Berufen abldsen sollte, wurde der
Beruf zu einer OrientierungsgroRe individueller Lebensplanung. Seither gehdren
Themen wie Berufswahl, Berufsorientierung, Berufswechsel und Berufsberatung
zur Padagogik der Jugend und der Erwachsenen. Dabei ging und geht es um die
Unterstutzung berufsbiografischer Planung, bei der auch die Weiterbildung bereits
im 19. Jahrhundert eine kompensierende Rolle an biografischen Ubergangen und
bei individuell-biografischen Planungen spielte.

Die Freiheit der Berufswahl bedeutete eine Befreiung aus qua Geburt und durch
Stand festgelegter Berufszuweisung. Damit konnte beruflicher Erfolg auf individu-
elle Leistungen, aber auch berufliches Scheitern auf individuelle Fehlentscheidun-
gen und personliches Versagen zuriuickgefiihrt werden.

Gesellschaftliche Bedeutung  Individuelle Bedeutung des
des Berufs Berufs

Versorgung, Aufrechterhaltung existenzielle Sicherheit, soziale
und Weiterentwicklung durch Identitat, berufliches Ethos, indi-
produktive und reproduktive viduelle Autonomie

Berufe

soziale Positionierung, biogra-

soziale Differenzierung durch :
phisches Gestaltungsmoment

unterschiedliche berufliche
Positionen und Privilegien

Abb. 2:  Gesellschaftliche und individuelle Bedeutung des Berufs

Insgesamt haben Berufe als Organisationsform von Arbeit unterschiedliche Funk-
tionen im Austausch zwischen Bildungs- und (=) Beschéftigungssystem und zwi-
schen Arbeitsmarkt und Betrieb und zugleich bzw. damit zusammenhé&ngend kom-
plexe gesellschaftliche und individuelle Bedeutungen.
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Damit diese vielfaltigen Funktionen und Bedeutungen von Berufen aufrechterhal-
ten und akzeptiert werden, haben Berufe bestimmte mitunter bereits genannte pro-
zesshafte Merkmale, die nachfolgend zusammengefasst werden:

Prozessmerk- .
Konkretion

male

Monopolisierun . A
P g tung von anderen beruflichen Tatigkeiten

Spezialisierung auf ein bestimmtes Tatigkeitsfeld und Abschot-

Festlegungen von spezifischen Kenntnissen und Fahigkeiten

Standardisierung und deren Zertifizierung

Verrechtlichung von Anspriichen und Pflichten der Ausbildung

Reguli
egulierung und Austibung des Berufs

Wechselseitige Einflussnahme von beruflichen Bedingungen

Sozialisierun NS : . : )
g und individuellen Dispositionen und sozialen Interaktionen

Ausstattung von Berufen mit bestimmten Vorteilen wie Ein-

Privilegierun
g g kommen, Status, Ansehen

Rechtfertigung sozialer Ungleichheit hinsichtlich von Chancen
im Beschaftigungssystem und im Betrieb und des Zugangs zu
hoheren sozialen Positionen

Legitimierung

Tab. 1: Prozessmerkmale von Beruf und ihre Konkretion

Sowohl die Funktionen, die Bedeutungen und Prozessmerkmale des Berufs haben
zwar grundsatzlich Kontinuitét, aber hinsichtlich ihrer Konkretisierung, Gewich-
tung und Vermischung verandern sie sich je nach Entwicklungen auf dem Arbeits-
und Ausbildungsmarkt, von Studienmdglichkeiten, von betrieblichen und schuli-
schen Angeboten an Ausbildungsplatzen oder von Nachfragen nach Berufen durch
Jugendliche und Erwachsene. Diese Anpassungsoffenheit und Beweglichkeit von
Berufen tragt auch dazu bei, dass sich immer mehr der Begriff der (=) Beruflich-

keit durchsetzt und oftmals in Kombination mit dem Begriff des Berufs genannt
wird.

2.3 Beruflichkeit und Weiterbildung

Die Berufsformigkeit von Arbeit, die vielfaltigen Funktionen von Berufen und ihre
gesellschaftliche individuelle Bedeutung trieben im 19. Jahrhundert die Entfaltung
und Ausdifferenzierung beruflicher Aus- und Weiterbildung voran. Die mit jedem
Beruf dokumentierten beruflichen Abschlisse setzten voraus, dass zuvor berufliche
Kenntnisse und Féhigkeiten erworben und geprift worden waren.

Die Anfénge heutiger beruflicher Aus- und Weiterbildung sind demnach dort zu
finden, wo die standische Ordnung der Gesellschaft und die Berufspolitik der
Zunfte brichig wurden und die Modernisierung berufliches Lernen immer mehr
notwendig machte. Der 6konomische, gesellschaftliche und individuelle Bedarf an

Bestimmte
prozesshafte
Merkmale sorgen fiir
den Bestand von
Berufen

Die Krise der
ziinftlerischen
Berufspolitik ist der
Beginn heutiger
Weiterbildung
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Berufen beglnstigte wie bereits gezeigt, dass das Imitatio-Prinzip als vorrangige
Form des arbeits- und berufsbezogenen Lernens obsolet wurde und berufliche Bil-
dung aus den zlinftlerischen Gelegenheitsstrukturen herausgeldst wurde.

Im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts differenzierte sich ein beruflich und ab-
schlussbezogen verzweigtes berufliches Bildungswesen aus; ein Prozess, in dessen
Verlauf sich auch Strukturen der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung her-
ausgebildet haben.

Bis heute ist der Beruf in seiner vielféaltigen Bedeutung ein zentraler Bezugspunkt
beruflicher und betrieblicher Weiterbildung. Wahrend der Beruf eine Organisati-
onsform von Arbeit ist, ist Weiterbildung eine Organisationsform von Lernen.
Ebenso wie Arbeit und Lernen wechselseitig aufeinander bezogen sind, bedingen
sich auch Beruf und Weiterbildung gegenseitig.

,, Berufliche Weiterbildung ist offenkundig — sonst wirde sie anders heil3en — auf
die Kategorie des Berufs bezogen. Gleichwohl gibt es hier keine klare Ver-
ordnung der Art etwa, dass erst der Beruf da sein musse, bevor berufliche
Weiterbildung gedacht werden kann. Die Verhaltnisse sind komplexer: Nicht nur
die Weiterbildung reagiert auf Veranderungen in der Beruflichkeit, sondern
auch Berufsstrukturen reagieren darauf, ob sie beispielsweise durch Weiterbild-
ung stabilisiert und entwickelt werden kdnnen oder nicht “ (Arnold/Péatzold/Ganz
2018. S. 391 f.).

Die berufliche und betriebliche Weiterbildung erfahren seit den 1960er-/1970er-
Jahren eine zunehmende Aufmerksamkeit. Hinweise der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung auf die schwere Prognostizierbarkeit wirtschaftlicher und technologi-
scher Entwicklungen und auf Schwierigkeiten bei der Vorhersage der Entwicklung
von Arbeit und kiinftigen beruflichen Anforderungen galten als Ursachen fr einen
Flexibilisierungsdruck auf Betriebe und fiir einen Bedarf an flexiblen Berufen mit
offenen Ausbildungen und Abschliissen sowie an anschlieenden Weiterbildungs-
maoglichkeiten.

Offensichtlich wurde, dass der Beruf als dauerhaftes Konzept fragwurdig wurde,
von einem ,,Schwund der Dauer- und Lebensberufe* (Molle 1968, S. 153) die Rede
war und Berufswechsel und berufliche Umorientierungen im spéteren Erwerbsalter
zur neuen Normalitat wurden (vgl. ebd.; Dostal/Stool3/Troll 1998).
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,, Die steigende ,Halbwertszeit des Wissens * fiihrt zu einem immer schnelleren
Veralten fachlicher Kenntnisse und Fahigkeiten, zur wachsenden Bedeutung fa-
chunspezifischer Fahigkeiten, zur Umkehrung der Tendenz immer weiter
fortschreitender Spezialisierung mit nun einer Entwicklung wieder breiter an-
gelegter fachlicher Strukturen und schlieBlich zu einer verringerten bio-
grafischen Dauerhaftigkeit von Berufen. Zudem zeigt sich eine verringerte
Bedeutung traditionaler Beruflichkeit fur die sozio-6konomische Sicherung von
Menschen, die eine starre biografische Bindung an einen Lebensberuf zum ex-
istenziellen Risiko macht. Und nicht zuletzt verringert sich sozialstrukturell die
Bedeutung von Berufen i. e. S. fur Lebensstile, Freizeitformen, Konsumpraktiken
oder Werthaltungen und Identitéten “ (Demszky/VoR 2018, S. 495).

Berufe sollten starker als ,,fluides Phanomen* (Frank/Walden/Weiss 2010, S. 38)
begriffen werden, die nicht mehr nur Ausbildung, sondern auch eine permanente
Weiterbildung voraussetzen sollten.

Mit dem Konzept der ,,offenen dynamischen Beruflichkeit (vgl. Rauner 1998)
sollte ermaglicht werden, die Vorteile des Berufs, die in seinen vielfaltigen Bedeu-
tungen liegen, zu erhalten und gleichzeitig das Berufskonzept so zu erweitern, dass
es den Anforderungen an Flexibilitat von Produktion und Arbeit in Betrieben ge-
nlgt. Diese Flexibilisierung von Betrieben und Berufen sollte durch permanente
Weiterbildung von Beschéftigten realisiert werden.

Um Berufe zu flexibilisieren, wurden sie zu Berufsgruppen und Berufsfamilien ge-
blndelt. Dadurch konnte in der Zeit zwischen 1970 und 1990 die Zahl der Ausbil-
dungsberufe von 606 auf 377 reduziert werden (inzwischen [2022] gibt es 325 Aus-
bildungsberufe). Neben der Zusammenfassung von Berufen wurden die Ausbil-
dungsordnungen und Lehrpléne offener gestaltet, sodass je nach beruflichem Kom-
petenzbedarf Inhalte an den Lernorten Betrieb und Berufsschule variiert werden
konnten. Dartiber hinaus sollten bereits wahrend der Ausbildung Teil- und Zu-
satzqualifikationen erworben werden konnen, und nach der Ausbildung sollte eine
daran anschlieRende Weiterbildung ermdglicht werden. Die Idee der offenen ()
Beruflichkeit nahm damit die Vorstellung lebenslanger beruflicher Weiterbildung
in sich auf (vgl. Biichter 2021).

Parallel zu dieser institutionellen Flexibilisierung von Berufen erfolgte eine indivi-
duelle Flexibilisierung, die ebenfalls weiterbildungsrelevant wurde. Individuen
sollten dazu befahigt werden, nicht kalkulierbaren Anforderungen auf dem Arbeits-
markt, in Betrieben und am Arbeitsplatz durch ein breites und flexibel einsetzbares
Spektrum an (=) Qualifikationen zu begegnen. Sie sollten zur ,,selbstregulative[n]
Abstimmung® (Beck/Brater/Daheim 1980, S. 106) zwischen Anforderungen und
dem eigenen Berufsprofil unterstiitzt werden. Schlusselqualifikationen, (=) Flexi-
bilitat, Mobilitat und (=) lebenslanges Lernen wurden zu individuellen Bedingun-
gen, damit die ,,dynamische Gesellschaft [...] auf Unvorhersehbares richtig reagie-
ren [konnte]*“ (Mertens 1974, S. 39).

Die ,,offene
dynamische
Beruflichkeit* ist eine
Antwort auf die
herkdbmmliche
Berufsform
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Individuelle
Beruflichkeit erfordert
mehr
Selbstverantwortung

Beruf
(Organisationsform von
Arbeit)

Flexibilisierung
(von Markt, Betrieb,
Produktion, Arbeit)

institutionelle individuelle
Beruflichkeit Beruflichkeit
(Biindelung von Berufen, (Selbstregulation,
Entstandardisierung und Schliisselqualifikationen,
Flexibilisierung von Ab- Kompetenzen, Bereitschaft
ldufen und Inhalten in der Bedarf an zu Mobilitét auf dem
Ausbildung, Erméglichung beruflicher und Arbeitsmarkt und zu
von Teil- und Zusatzquali- betrieblicher lebenslangem Lernen,
fikationen, Durchldssigkeit Weiterbildung Entgrenzung von Arbeits-
zu anderen beruflichen und Lebenszeit)

und akademischen
Bildungsgdngen)

Abb. 3: Institutionelle und individuelle Beruflichkeit als Ausloser fiir berufliche und betriebliche
Weiterbildung

Mit der Idee der individuellen Beruflichkeit war und ist die VVorstellung verbunden,
dass Individuen fir ihr Arbeitsvermdgen, ihre Beruflichkeit und Beschéftigungsfa-
higkeit (Employability) zunehmend selbst VVerantwortung tibernehmen und bei ih-
rer berufshiografischen Planung (=) lebenslanges Lernen in Form von beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung berticksichtigen.

,, Weiterbildung — schon seit vielen Jahren mit wachsender Bedeutung und
entsprechendem Prestigegewinn versehen — hat sich inzwischen von einer mogli-
chen Option zum festen Bestandteil beruflicher Biografien entwickelt* (Ar-
nold/Pétzold/Ganz 2018, S. 931).

Aus kritischer soziologischer und bildungstheoretischer Sicht wurde und wird bis
heute mit Begriffen wie (=) ,,Arbeitskraftunternenmer* (Vo 1998) oder ,,unter-
nehmerisches Selbst™ (Brockling 2016) die zunehmende (=) Individualisierung
von Arbeitshandeln und Beruflichkeit zum Ausdruck gebracht und kritisiert. Dem-
nach wirden Menschen immer mehr unter Druck gesetzt, sich stdndig Marktanfor-
derungen anzupassen, sich permanent neuen Formen von Arbeit zu unterwerfen und
sich in Selbstbeherrschung in Form von Selbstkontrolle, Selbstokonomisierung und
Selbstrationalisierung zu perfektionieren. Individuelle Beruflichkeit und Weiterbil-
dung sind hierbei wesentliche Bezugsmomente.
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., Fur den Arbeitskraftunternehmer verschwimmen die Grenzen zwischen
Erwerbstatigkeit und Freizeit, Berufs- und Privatleben, und der Okonomisier-
ungsdruck erfasst alle Bereiche des Alltags. [...] In der Figur des unternehmer-
ischen Selbst verdichten sich sowohl normatives Menschenbild wie eine Vielzahl
gegenwartiger Selbst- und Sozialtechnologien. [...] Der Topos biindelt nicht nur
einen Kanon von Handlungsmaximen, sondern definiert auch die Wissens-
formen, in denen Individuen die Wahrheit tber sich erkennen, die Kontroll- und
Regulationsmechanismen, denen sie ausgesetzt sind, sowie die Praktiken, mit
denen sie auf sich selbst einwirken ““ (Brockling 2016, S. 47).

Die kritischen Diskussionen im Umfeld von Flexibilisierung, individueller Beruf-
lichkeit und Weiterbildung bieten Anlass, in der Weiterbildungsdiskussion sich mit
der Frage auseinanderzusetzen, was mit (=) Bildung im Begriff Weiterbildung ge-
meint sein kann und ob und inwieweit dieser Begriff ein Gegengewicht zu Selbst-
regierungen sein kann.

3 Bildung und lebenslanges Lernen

Neben Arbeit und Beruf und deren 6konomischer, gesellschaftlicher und individu-
eller Bedeutung ist aus bildungstheoretischer und erwachsenenpéadagogischer Sicht
(=) Bildung eine wichtige ReferenzgroRRe beruflicher und betrieblicher Weiterbil-
dung.

Die Idee der Bildung sowie unterschiedliche Bildungstheorien haben in Deutsch-
land eine verschieden lange Tradition.

In bildungstheoretischen Auseinandersetzungen damit, was denn Bildung sei, wird
héaufig Bezug genommen auf:

e die neuhumanistische Bildungstheorie nach Wilhelm von Humboldt mit ihrer
Idee der allgemeinen und zweckfreien Menschenbildung fir alle,

e die kritische Bildungstheorie mit dem Anspruch der Befahigung zur Herr-
schaftskritik und Miindigkeit in einer durch 6konomische Zwénge diktierten
Welt und

e die auf subjektive (=) Aneignung von Welt, auf subjektive Konstitution und
Verénderung ausgerichtete transformatorische Bildungstheorie, in deren
Mittelpunkt die Frage nach dem Wechselverhaltnis des Menschen zwischen
sich und Welt im biografischen Prozess steht (vgl. Rieger-Ladich 2019).

Trotz unterschiedlicher Blickrichtungen haben alle Bildungstheorien ein gemeinsa-
mes Thema, das sich in der Frage nach der Menschbildung im Verhaltnis von
Mensch und Welt finden I&sst. In normativer Hinsicht stehen in Bildungstheorien
die UGbergreifenden Ziele von Bildung fir alle im Sinne von Chancengleichheit und

Neben Arbeit und
Beruf ist Bildung eine
(vergessene)
Referenzgrofie von
Weiterbildung
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freier Entfaltung der Personlichkeit im Sinne von Ent-Unterwerfung und Emanzi-
pation im Vordergrund. In erwachsenenpadagogischer Hinsicht sind dies auch die
obersten Prinzipien von Weiterbildung.

In dieser Hinsicht besteht Einigkeit nicht nur zwischen unterschiedlichen Bildungs-
theorien und padagogischen Weiterbildungsvorstellungen, sondern auch zwischen
internationalen und nationalen Grundvorstellungen zu Bildung, Aus- und Weiter-
bildung.

In der Zeit nach 1945 hatte die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte der Ver-
einten Nationen (1948) mit dem Artikel 26 das Verstandnis von Bildung folgender-
mafen formuliert:

,,Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung [...]. Die Bildung muss auf die volle
Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die Starkung der Achtung
vor den Menschenrechten und Grundwerten gerichtet sein .

Die Verwirklichung dieses — philosophisch-theoretische und politische Interessen
ubergreifenden — Grundwerts wird aber immer mehr infrage gestellt. Anstatt dass
Bildung ihre menschenbildende Aufgabe vollumféanglich ausfuhre, so die Kiritik,
werde sie zweckentfremdet und unterstutze damit vielmehr Unterwerfung und (=)
soziale Ungleichheit.

,, In gegenwartigen Prozessen einer [6konomischen, neoliberalen] Reform, die
alle gesellschaftlichen Bereiche zu erfassen beansprucht und auf die Aktivierung
der Selbstbildungskompetenz jedes Einzelnen zielt, erscheint Bildung
hoffnungslos integriert. Sie wird zum Motor der Mobilisierung von Flexibilitat
und Effizienz, zum Instrument fur die Realisierung eines unternehmerischen
Selbst “ (Biinger u. a. 2009, S. 9).

Genau aus dieser Furcht der Vereinnahmung von Bildung bzw. Erwachsenenbil-
dung fiur fremde Zwecke haben sich Erwachsenenpédagog:innen bis weit ins 20.
Jahrhundert hinein gegen eine zweckbezogene Ausrichtung von Erwachsenenbil-
dung an Arbeit und Beruf gewehrt.

3.1 Bildung versus Zweckbezogenheit

In der Erwachsenenbildung der 1950er-/1960er-Jahre stand die Befurchtung im
Raum, dass eine Ausrichtung der Weiterbildung auf Arbeit und (=) Beruflichkeit
zulasten von Bildung im Sinne einer freien und sich aus Zwéngen befreienden Per-
sOnlichkeit gehen wiirde. Es wurde darauf insistiert, dass Erwachsenenbildung nicht
ihren Bildungscharakter aufgibt, indem sie sich allzu sehr 6konomischen Zielen
oder den Aufforderungen der Anpassung der Menschen an Anforderungen in Arbeit
und Beruf unterwirft.
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,, ES geht um den Menschen in seiner Freiheit und in seiner Wiirde. Der Mensch
soll, unter Uberwindung der realen wirtschaftlichen, sozialen und seelischen
Hindernisse und Gefahren, zu seinem eigenen Wesen und zu seiner eigenen
Wirde befreit und entfaltet werden. Er soll im Zeitalter der passiven Vermas-
sung, der totalen Aufriistung und der Verangstigung, zum selbstandigen Denken
und Handeln gebildet und ermutigt werden. Er soll in seiner Wiirde erkannt und
bestatigt werden ““ (Borinski 1953, S. 99).

Die Ausrichtung an humanistischen Zielen und der Anspruch zweckfreier Person-
lichkeitsbildung galten als nicht vereinbar mit beruflichen, also zweckbestimmten
Zielen der Erwachsenenbildung.

Erst mit der sogenannten realistischen Wende in der Erwachsenenbildung wurden
Bildung und Nutzlichkeit nicht mehr als unvereinbar betrachtet. Insbesondere der
,.komplementéren Erwachsenenbildung* wurde eine zunehmende Bedeutung zuge-
schrieben:

,, In hochentwickelten Gesellschaften kann die standige Veranderung aller Le-
bensumstande bei einer enorm ausgeweiteten Verantwortlichkeit des eman-
zipierten Erwachsenen dazu fiihren, dal bei tiberdies erheblich veréanderter Le-
bensdauer eine Lebensflihrung von verantwortlicher ZeitgemaRheit ohne lau-
fende Weiterbildung bis ins Alter fir niemand mehr mdglich ist. Permanente
Erwachsenenbildung wird flr alle neben Arbeit und MuRe zur notwendigen
Ergdnzung wie zum allgemeinen Medium personlicher Entfaltung. [...]
Steigende Industrialisierung macht allein zur personlichen und allgemeinen
Meisterung ihrer technisch-ékonomischen Dynamik komplementare Erwach-
senenbildung notwendig “ (Schulenberg 1964, S. 69).

Mit der Perspektive der Personlichkeitsentwicklung und Verbesserung sozialer
Chancen wurde Erwachsenenbildung zunehmend auch mit beruflichem Bezug dis-
kutiert. Gleichzeitig wurde aber auch immer wieder darauf hingewiesen, dass nicht
jede Arbeit und jeder Beruf im Kapitalismus einen Bildungswert habe und dass es
bei der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung immer um die Frage gehen
musse, ob die Arbeit und der Beruf, auf die die Weiterbildung sich bezieht, human
genug ausgerichtet seien.

Mit dem Begriff des lebenslangen Lernens, der ab den 1960er-/1970er-Jahren im-
mer mehr Eingang in die erwachsenpédagogische Diskussion und in internationale
Programme fand, schien sich die Vorstellung, 6konomische Interessen an qualifi-
ziertem Arbeitsvermdgen und menschliche (=) Bildung lieRen sich miteinander
versOhnen, durchzusetzen.

Bildung galt lange als
unvereinbar mit
zweckbestimmter
beruflicher
Weiterbildung
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3.2 Lebenslanges Lernen

(=) Lebenslanges Lernen wurde in dieser Zeit zu einem bildungspolitischen Kon-
zept auf internationaler und nationaler Ebene (vgl. Schmitz 1978, S. 17 f.; Arnold
2000, S. 154; Schiersmann 2007, S. 59). Unterschiedliche internationale Gremien
wie der Europarat, die Europdische Union, die United Nations Educational, Scien-
tific and Cultural Organization (UNESCO), die Vereinten Nationen (UNO) und die
Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) haben mit men-
schenrechtlichen, humanistischen und zugleich 6konomischen Motiven und bil-
dungspolitischen Leitgedanken das Konzept des lebenslangen Lernens inhaltlich
ausformuliert.

In den 1990er-Jahren setzten diese supranationalen Organisationen vor dem Hin-
tergrund der (=) Globalisierung und (=) Internationalisierung der Mérkte das
Thema lebenslanges Lernen erneut und diesmal verstérkt fokussiert auf subjektive
Marktfahigkeit, (=) Employability und (=) Beruflichkeit auf ihre Agenden (vgl.
Achtenhagen/Lempert 2000, S. 28).

Fur die nationalen bildungspolitischen Konzepte Deutschlands sind vor allem die
Empfehlungen der Europdischen Union malgeblich. Dabei lieBen sich in den
1990er-Jahren

,,im wesentlichen drei Bezugspunkte erkennen:
1. die Europaisierung nationaler Bildungssysteme,

2. die wachsende Dominanz 6konomischer Werte, Strukturen und Verfahren im
Bildungssektor sowie

3. die Individualisierung von Bildungsbiographien* (Hendrich/Niemeyer 2005,
S. 10).

In dieser Zeit erfolgten in unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen und aus ver-
schiedenen Perspektiven theoretische Auseinandersetzungen, und empirische Erhe-
bungen zum lebenslangen Lernen wurden durchgefiihrt (vgl. Achtenhagen/Lempert
2000). Geht es in den Wirtschaftswissenschaften beispielsweise um die Frage nach
dem wirtschaftlichen Ertrag der Investition in die (=) Weiterbildung/das () le-
benslange Lernen der Menschen (Humankapital) und dem effizienten Umgang mit
Humanressourcen, fragt die Soziologie nach dem Zusammenhang zwischen Be-
triebs- und Arbeitsorganisationen und lebenslangem Lernen und die Berufsbil-
dungsforschung nach der Verkniipfung von lebenslangem Lernen und Weiterbil-
dung mit Ausbildungsgangen und ihrer Ordnung, nach der Bedeutung von lebens-
langem Lernen fur die individuelle (=) Beruflichkeit oder nach Berufsverlaufen.
Die Erwachsenenbildungs-/Weiterbildungsforschung fragt nach Lernbedingungen,
Teilnahmemdglichkeiten und Professionalitat des lebenslangen Lernens (vgl.
Schiersmann 2007).
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Dennoch sind fast gleichzeitig mit der Orientierung der Weiterbildungsforschung
an Konzepten des lebenslangen Lernens explizite bildungstheoretische Uberlegun-
gen in den Hintergrund geriickt. Die durch die EU-Politik des lebenslangen Lernens
eingenommene Perspektive auf ,,Individualisierung von Bildungsbiographien* fand
in der Erwachsenen-/Weiterbildungsforschung ihren Ausdruck in einer zunehmen-
den ,,Lebenslauforientierung* (Kade/Nittel/Seitter 1999, S. 73). Dennoch ging es
der erwachsenenpadagogischen Theoriediskussion in den 1990er-Jahren bei ihren
Auseinandersetzungen mit lebenslangem Lernen haufig auch um die Frage nach
einem Lernverstandnis, das zumindest eine Nahe zu (=) Bildung aufweist.

Dabei bestand Einigkeit dartiber, dass die behavioristischen Vorstellungen von Ler-
nen als Reiz-Reaktions-Mechanismus fiir die Umsetzung des Konzepts lebenslan-
gen Lernens nicht infrage kommen. Der Behaviorismus sieht die lernenden Perso-
nen als Reize oder Aufgaben empfangende Objekte, die mit einem angepassten
Verhalten reagieren. Im Gegensatz dazu wurden in der Auseinandersetzung um le-
benslanges Lernen die lernenden Individuen als aktive (=) Subjekte betrachtet, die
sich mit eigenem biografischen und erfahrungsbedingten Wissen, eigenen Wahr-
nehmungs- und Interpretationsleistungen situative Anforderungen und berufliche
Aufgaben aktiv und eigensinnig aneignen, sie deuten und in subjektive Handlungen
transformieren (vgl. Arnold 2013, S. 5). Diese konstruktivistische oder aneignungs-
theoretische Perspektive fokussiert die Subjektivitat der Lernenden und konnte da-
her ein wichtiger Anknipfungspunkt fir eine bildungstheoretische Auseinanderset-
zung mit lebenslangem Lernen sein.

Die Frage danach, ob und inwieweit (=) Bildung im Rahmen des lebenslangen
Lernens mdglich ist, mindete auch in Begriffe wie ,,lebensbegleitende Bildung*
(Brodel 1998) und ,,lebensentfaltende Bildung* (Faulstich 2003). In dieser eher nor-
mativen Diskussion wurde herausgestellt, dass sich (=) lebenslanges Lernen nicht
auf die reine Anpassung an ékonomisch bedingte Anforderungen der Arbeitswelt
reduzieren darf, sondern immer auch als Prozess der Selbsterkenntnis, als kritisch-
reflektierte Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt und Gesellschaft verstanden
und konzipiert werden soll.

Auf weiterbildungspolitischer Ebene sind im Laufe der letzten Jahre Akzente und
Programmpunkte des lebenslangen Lernens immer wieder verandert worden.
Schwerpunkte wie Inklusion, soziale Fairness und Nachhaltigkeit wurden zu Ori-
entierungspunkten lebenslangen Lernens, und zwar ohne dass 6konomische und ar-
beitsmarktliche Zielsetzungen an Gewicht verloren haben.

Im ersten Kapitel der 20 Grundsétze der Europdischen Séule sozialer Rechte heil3t
es:

Lernende sollen als
Subjekte gesehen
werden

Bildung sollte mit
lebenslangem Lernen
verknlpft werden
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,,Jede Person hat das Recht auf allgemeine und berufliche Bildung und le-
benslanges Lernen von hoher Qualitat und in inklusiver Form, damit sie Kom-
petenzen bewahren und erwerben kann, die es ihr ermdglichen, vollstandig am
gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und Ubergéange auf dem Arbeitsmarkt er-
folgreich zu bewaltigen “ (EU 2022a).

Ergénzend fiihrt die Europdische Kompetenzagenda (European Skills Agenda) aus:

“The European Skills Agenda is a five-year plan to help individuals and busi-
nesses develop more and better skills and to put them to use, by: strengthening
sustainable competitiveness, as set out in the European Green Deal ensuring
social fairness, putting into practice the first principle of the European Pillar of
Social Rights: access to education, training and lifelong learning for everybody,
everywhere in the EU building resilience to react to crises, based on the lessons
learnt during the COVID-19 pandemic” (EU 2022b).

Wirtschaftlicher Fortschritt, soziale Rechte und Teilhabe sowie individuelle Entfal-
tung sind bis heute die zentralen Grundpfeiler der Idee des lebenslangen Lernens.
Entsprechend lautet das Motto der Nationalen Weiterbildungsstrategie des Bundes-
ministeriums flr Bildung und Forschung (BMBF 2022):

,, Lebensbegleitendes Lernen ist sowohl Voraussetzung als auch Garant unserer
wirtschaftlichen Starke. Fur jeden einzelnen, aber auch fir die gesamte Gesell-
schaft. Wer sich fur die Zukunft weiterbildet, sichert sich soziale und beruflichen
Teilhabe. «

Kritisiert wird aber nach wie vor, dass in 6konomisch begriindeten Kontexten wie
in Betrieben und aufgrund des Anpassungsdrucks der Individuen in der Arbeits-
und Berufswelt gerechte Teilhabe, personlichkeitsentfaltende subjektive Aneig-
nungspraktiken, kritische Reflexionen und Mitgestaltung nur begrenzt oder gar
nicht moglich seien. Eine nach wie vor wichtige Frage in der Weiterbildungsfor-
schung richtet sich auf die Verteilung von Weiterbildungschancen und Weiterbil-
dungsteilhabe. Auch geht es um die Frage, ob — und falls ja: wie — Weiterbildung
Ausgrenzungen von Bildung und bildungsbedingte Benachteiligungen in biogra-
fisch vorgelagerten Bildungsprozessen (Schule, Ausbildung) kompensieren kann.
Seitens der empirischen Bildungs- und Weiterbildungsforschung wird in jiingerer
Zeit haufiger thematisiert, mit welchen Bildungsanforderungen der Weiterbil-
dungssektor diesbeziiglich konfrontiert ist.


https://ec.europa.eu/info/strategy/priorities-2019-2024/european-green-deal
https://ec.europa.eu/commission/priorities/deeper-and-fairer-economic-and-monetary-union/european-pillar-social-rights_en
https://ec.europa.eu/commission/priorities/deeper-and-fairer-economic-and-monetary-union/european-pillar-social-rights_en
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,, ES gelingt auch modernen Gesellschaften nicht (mehr), das Bildungsminimum
far alle zu sichern und lber den Lebenslauf zu stabilisieren; ablesbar ist dies an
dem hohen, mit zunehmendem Alter steigenden Anteil Erwachsener mit nur
basalen Kompetenzen im aktiven und rezeptiven Gebrauch der Schriftsprache
sowie in der Alltagsmathematik. Die zweite, dauerhaft angelegte, aber durch die
Flichtlingsdebatte stark forcierte Herausforderung ergibt sich aus dem Bedarf
an Unterstltzung bei der gesellschaftlichen Integration durch die Vermittlung
sprachlicher, arbeitsmarktrelevanter und politisch-kultureller Kompetenzen bei
den Zugewanderten, aber angesichts einer wachsenden Fremdenfeindlichkeit
auch durch politische Bildung oder interkulturelles Training bei den Mitgliedern
der aufnehmenden Gesellschaft. Eine dritte zentrale Herausforderung betrifft
die fortschreitende Digitalisierung der Arbeits- und Lebenswelt [...], die le-
benslanges Lernen unabweisbar macht! “ (Schrader 2019, S. 703)

Fur die berufliche und betriebliche Weiterbildung geht es aus bildungstheoretischer
und bildungssoziologischer Sicht insgesamt darum, humanisierende, emanzipatori-
sche, solidarisierende und zur Mitgestaltung beféhigende Bildung im Medium von
Weiterbildung zu ermdglichen und gleichzeitig zu gewahrleisten, dass tber Wei-
terbildung erfolgte soziale Ausgrenzung und bestehende (=) soziale Ungleichheit
beseitigt werden.

4 Zusammenfassung

Arbeit, Beruf und (=) Bildung sind zentrale Bezugskategorien beruflicher Weiter-
bildung. Sie sind miteinander verflochten und bedingen sich wechselseitig. Ihr ge-
meinsamer Sinn besteht in der individuellen Existenzsicherung, der Selbstverénde-
rung bzw. Subjektkonstitution und Personlichkeitsentfaltung, in der gesellschaftli-
chen Organisation, der Reproduktion und Verbesserung der materiellen bzw. éko-
nomischen Basis nach sozialen und humanen Kriterien.

Weiterbildung und
Bildung sind
zusammenzudenken

Zusammenfassung
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Abb. 4:  Arbeit, Beruf und Bildung als Grundbegriffe beruflicher und betrieblicher Weiterbildung

Berufliche und betriebliche Weiterbildung sind die Organisationsform von an Ar-
beit, Beruf und (=) Bildung geknupftem Lernen. In normativer Hinsicht geht es
bei der Verflechtung von Arbeit, Beruf und Bildung in Form beruflicher Weiterbil-
dung um die Ermdéglichung von Personlichkeitsentfaltung, soziale Chancengleich-
heit, Teilhabe und Beféhigung zur Mitgestaltung und die Erweiterung von Wissen,
Koénnen und Fahigkeiten fur die Austbung einer beruflichen Arbeit.

Ubungsaufgaben zu Kapitel |

Ubungsaufgabe 1

Arbeit bedeutet auch immer Selbstverédnderung. Inwiefern kdnnte diese Feststel-
lung padagogisch relevant sein?

Ubungsaufgabe 2

Beruf ist eine Organisationsform von Arbeit. Welche Funktionen erfiillt der Be-
ruf und welche Bedeutungen hat er, die flir Pd4dagog:innen wissenswert sind? Be-
grinden Sie bitte Ihre Meinung.

Ubungsaufgabe 3

Welche Vorstellungen von Bildung entnehmen Sie dem Text?
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Ubungsaufgabe 4

Inwiefern ist es padagogisch wichtig, bei Auseinandersetzungen um Weiterbil-
dung Arbeit, Beruf und Bildung in einem Zusammenhang zu denken?
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I1 Historische Entwicklung beruflicher und
betrieblicher Weiterbildung seit dem 18.
Jahrhundert bis 1970

Theoretische Diskussionen und empirische Forschungen zur beruflichen und be-
trieblichen (=) Weiterbildung setzten erst in den 1970er-Jahren ein. Dies hat un-
terschiedliche Griinde. In dieser Zeit riickte die Entwicklung von Arbeit, Beruf, Bil-
dung und lebenslangem Lernen die Notwendigkeit von Weiterbildung in das 6f-
fentliche Bewusstsein. Die Bildungsreform der neuen Bundesrepublik und die
Etablierung des Begriffs Weiterbildung durch den Strukturplan des Deutschen Bil-
dungsrats (1970) lieRen nicht nur in der Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik, sondern
auch in der interdisziplindren und damit in der sozial- und bildungswissenschaftli-
chen Forschung den Bereich Weiterbildung sichtbarer werden. Der Deutsche Bil-
dungsrat (1970) festigte den Begriff Weiterbildung und forderte zugleich ein ,,ge-
samtgesellschaftliches Interesse* und eine ,,6ffentliche Verantwortung (S. 197)
fur diesen als neu erkannten Bildungsbereich.

Die in dieser Zeit neu entstandene empirische Bildungs-, Berufsbildungs- und Wei-
terbildungsforschung des Bundes wandte sich neben den Sektoren allgemeiner, be-
ruflicher und hochschulischer Bildung auch dem neuen Bereich der Weiterbildung
zu. So entstanden in den 1960er-/1970er-Jahren auf Bundesebene das Max-Planck-
Institut fir Bildungsforschung (MPI), das Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (1AB), das Bundesinstitut fur Berufshildungsforschung (BBF) (heute: Bun-
desinstitut fur Berufsbildung [BIBB]) sowie auf Landesebene verschiedene klei-
nere, durch das jeweilige Bundesland und/oder durch Projektauftrage geférderte
Institute (z. B. Sozialforschungsstelle Dortmund [sfs], Institut zur Erforschung so-
zialer Chancen [ISO]), die sich empirisch mit der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung auseinandersetzten.

Wahrend die Strukturen und Prozesse beruflicher und betrieblicher Weiterbildung
seit den 1970er-Jahren einigermalien erforscht sind und werden, gibt es kaum Un-
tersuchungen zur historischen Entwicklung beruflicher und betrieblicher Weiterbil-
dung vor den 1970er-Jahren. Nur wenige Publikationen gehen auf ihre Anfange und
ihre Vorlaufer ein (vgl. Biichter 1999; 2010a, b). Beil&ufig finden sich Hinweise
auf die geschichtliche Entwicklung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung in
Veroffentlichungen zur Geschichte der Berufsbildung, der Erwachsenenbildung
oder der Arbeits- und Wirtschaftsgeschichte.

Der Sinn und Nutzen historiografischer Weiterbildungsforschung besteht darin, das
Gewordensein heutiger Weiterbildung und damit ihre gegenwartigen Bedeutungen,
Funktionen und Merkmale sowie besondere kontinuierliche Eigenschaften in einem
Entwicklungszusammenhang zu verstehen. Mit einem historischen Blick kdnnen
Besonderheiten nicht nur auf aktuelle Grinde zurtickgefihrt, sondern als im Laufe
der Zeit durchgesetzt oder gewachsen verstanden werden. Kurz: Um die aktuelle

Die Geschichte
beruflicher und
betrieblicher
Weiterbildung ist
kaum erforscht
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berufliche und betriebliche Weiterbildung einschétzen zu konnen, ist ein Blick in
ihre Geschichte lohnenswert, da vieles bereits in der Vergangenheit angelegt wurde
und bis heute fortgesetzt worden ist. Ursachen fur Eigenarten beruflicher und be-
trieblicher Weiterbildung sind nicht immer nur auf aktuelle Einflisse und Interes-
sen in dieser zurlickzufuhren, sondern sie kdnnen als historisch bedingte, instituti-
onell verfestigte und inzwischen unhinterfragte Tatsachen interpretiert werden.

1 Spuren heutiger beruflicher und
betrieblicher Weiterbildung im 18.
Jahrhundert

Obwohl eine systematische Geschichtsschreibung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung fehlt, kann davon ausgegangen werden, dass sich spétestens Ende
des 18. Jahrhunderts Spuren finden lassen, die als Vorlaufer heutiger beruflicher
und betrieblicher Weiterbildung bezeichnet werden kdnnen.

Die Liberalisierung der Wirtschaft, die Teilung von Arbeit, ihre Warenférmigkeit,
die (=) Individualisierung der Verantwortung fur das eigene Leben, der Berufs-
wahl und des Berufsschicksals sowie die Bedeutung von (=) Qualifikationen und
(=) Lernen fur Wirtschaft, Gesellschaft und individuelle Lebensplanung trugen
dazu bei, dass nicht nur die Berufserziehung der Jugend im Anschluss an den VVolks-
schulbesuch institutionelle Konturen bekam, sondern auch das auf Arbeit und Beruf
bezogene Weiterlernen Erwachsener anfing, sichtbar zu werden.

Hinweise darauf geben Untersuchungen zu den sogenannten gemeinnitzigen Ge-
sellschaften zur Forderung des Gewerbes, der Aufklarung und der Erziehung und
Bildung der gesamten Bevolkerung, die Ende des 18. Jahrhunderts in verschiedenen
Stadten gegriindet wurden. Hierbei handelte es sich um private Initiativen der be-
sitzenden und gebildeten Oberschicht, deren Interesse darin bestand, die Ideen der
Aufklarung zu verbreiten, den Wirtschaftsliberalismus zu unterstitzen, die Gewer-
beférderung voranzutreiben, die Bevolkerung vor Armut und Krankheit zu schiit-
zen und zu Leistung, Lernen und Selbstverantwortung zu motivieren (vgl. Barschak
1929, S. 7; Weppelmann 1971, S. 3).

Barschak (1929) schreibt, dass die Geschichte dieser ,,humanitéren Gesellschaften
[...] dauernde Spuren im Bildungswesen der deutschen Stédte hinterlassen hat*
(S. 8). Zu den Tétigkeiten der gemeinnitzigen Gesellschaften gehérte der Aufbau
des beruflichen Schulwesens. Aber auch die Weiterbildung der Gebildeten in na-
turwissenschaftlichen und technischen Fragen sowie die Weiterbildung der erwach-
senen Landarbeitenden, der Handwerker und Frauen im Gewerbe zu beruflich rele-
vanten Grundfragen gehdrten zu ihren VVorhaben.

Abgesehen davon gab es in der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts einzelne Akti-
vitaten, um erwachsene Arbeitende oder Berufstatige zu speziellen arbeits- und be-
rufsbezogenen Techniken und Fertigkeiten zu unterrichten (vgl. Biedermann 1908).
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Hierzu zahlten beispielsweise die Angebote der Zlnfte und Innungen fir ihre Mit-
glieder. Zu erwéhnen ist in diesem Zusammenhang auch die berufliche Weiterbil-
dung der Gesellen in den Handwerkerbildungsvereinen nach Beendigung ihrer
Lehre (vgl. Stratmann 1967, S. 153 ff.). Die Pflicht zur sogenannten Wanderschaft
der Gesellen war von den Zinften in den Wanderordnungen vorgegeben. Das Ziel
bestand und besteht heute noch im Erwerb und im Austausch handwerklicher Tech-
niken und Gewohnheiten.

,,Aber man wird vor allem wieder sehen missen, dal es ja im Bildungssystem
unserer alten Volksordnung der handwerklich-bauerlichen Epoche Formen der
Erwachsenenbildung gegeben hat, ohne die dieses alte System gar nicht
verstanden werden kann. In unserer alten Berufserziehung folgten auf die Lehr-
jahre die Wanderjahre. Der wandernde Geselle suchte seine Meister, und wo er
ankam, wurde er vom selben Erziehungssystem empfangen und weitergefiihrt,
tiefer in die Zunft eingegliedert. Die Zunft war die eigentliche Statte der Erwach-
senenbildung fir den Handwerker “ (Flitner 1929/1982, S. 40).

Insgesamt brachte das 18. Jahrhundert, das in der Bildungs- und Erziehungswissen-
schaft auch als ,,Jahrhundert der Padagogik* (Blankertz 1963, S. 28) beschrieben
wird (vgl. Matthes u. a. 2021), fur alle Altersstufen neue Formen der Erziehung und
Bildung, also auch fir die Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

,,Neue Zeiten bedingen neue Einrichtungen und Anstalten; das Verhaltnis der
erwachsenen Jugend hat sich in der neuesten Zeit wesentlich verandert, daher
bedarf es auch fur sie einer veranderten Erziehungs- und Fortbildungs-Art. Es
muf jetzt von Nacherziehung und Nachschulen die Rede sein [...]. Nacher-
ziehung [...] als die Fortbildung der erwachsenen, aus der Volks- oder Blrger-
Schule schon entlassenen und daher auch bereits in den Christenbund aufge-
nommenen Jugend “ (Preusker 1842, S. 1).

Im kaufmannischen Bereich beispielsweise spielte Ende des 18. Jahrhunderts die
berufliche Weiterbildung Erwachsener eine bedeutende Rolle (vgl. Dauenhauer
1964). Die Wirtschaftsliberalisierung fuhrte zu einer Ausdehnung von Handel, Fi-
nanzverkehr, Korrespondenz und Geschéftsreisen. Damit verbunden waren veran-
derte Anforderungen fir die Tatigen im kaufmannischen Sektor. Es ergaben sich
Anforderungen

,,an die Schreibfertigkeiten in den Biros der Fabriken, der Kaufleute und staat-
lichen Verwaltungen, an die Rechenfahigkeit und das Zeichnen von Pla-
nungsskizzen fur den Festungsbau und das Urbarmachen von brachliegendem
Boden “ (Weinberg 1985, S. 93).

All dies verlangte nach zusétzlichen Kenntnissen und Fahigkeiten der in diesem
Bereich tatigen Erwachsenen und entsprechenden Aus- und Weiterbildungsmaog-
lichkeiten.

Das 18. Jahrhundert
gilt auch als
,,Jahrhundert der
Padagogik*
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Fur die Geschichtsschreibung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung mogen
diese Hinweise genugen, um festhalten zu kénnen, dass es jene bereits im 18. Jahr-
hundert gab, auch wenn sich die Begriffe berufliche und betriebliche Weiterbildung
in den historischen Dokumenten kaum finden lassen. Vielmehr finden sich Begriffe
wie fortbilden, schulen, erziehen, férdern (vgl. Buchter 2010a, b).

Auf Arbeit und Beruf bezogene Weiterbildung fir Erwachsene wurde beispiels-
weise in gewerbefdrdernden Einrichtungen, in gewerblichen Sonntagsschulen, pri-
vat organisiert oder im Betrieb und verbunden mit der praktischen Arbeit praktiziert
(ebd.).

2 Ausdifferenzierung und Vielfalt im 19.
Jahrhundert

Die wirtschafts-/sozial- und bildungspolitische Entwicklung im 19. Jahrhundert
trieb auch die Entwicklung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung voran. Eine
bedeutende Rolle spielten die Handwerkerbildungsvereine des 19. Jahrhunderts.
Ihre Bildungsarbeit beinhaltete wesentliche Ziige heutiger Weiterbildung. Charak-
teristisch fur sie war die Vorstellung,

,,dass mit jahrelanger Berufspraxis Bildung noch lange nicht aufhort, sondern
vielmehr fortgesetzt und vervollstandigt werden musse. Die auf erwachsene
Zielgruppen zugeschnittene Bildungstatigkeit der Handwerkervereine stellte ein
Unterstitzungssystem dar, dessen strategischer Sinn darin bestand, die aus dem
fortschreitenden Verfall des Alten Handwerks resultierende (mentale und
6konomische) Instabilitat zu Gberwinden und insoweit aussichtsreiche Zukun-
ftsperspektiven zu eréffnen. Ein tragendes Element war dabei die berufliche
Fortbildung im Interesse einer weiteren Professionalisierung des Meisters “
(Wahle 2010, S. 24).

Vor allem mit den wissenschaftlichen und technologischen Verénderungen sowie
der Differenzierung und Spezialisierung von Berufen ergab sich fir verschiedene
berufliche Ebenen ein Qualifizierungsbedarf. Dies betraf die Handwerksberufe,
aber vor allem auch die anspruchsvollen und héher qualifizierten Berufe. Bei der
Entfaltung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung fiir die verschiedenen Be-
rufe ging es aber nicht nur um den Aspekt fachlicher Anpassung, sondern auch um
normative Orientierungen und Verhaltensweisen, die erforderlich waren, damit vor
dem Hintergrund von revolutiondren und Widerstandsbewegungen auch gegen die
Wirtschaftsliberalisierung in dieser Zeit eine breite Akzeptanz der Handwerker:in-
nen, Arbeiter:innen und Angestellten gegenuiber der 6konomischen und sozialen
Rationalisierung gewéhrleistet war (vgl. ebd.).

Die Industrialisierung fiihrte zwar einerseits dazu, dass zahlreiche Arbeitsplatze mit
geringen Qualifikationsanforderungen entstanden, andererseits verlangte die In-
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dustrie Kenntnisse und F&higkeiten, die mit der herkémmlichen Handwerkerausbil-
dung nicht bereitgestellt wurden. Bevor es zu einer eigenen industrietypischen
Lehrlingshildung kam, waren Arbeiter und handwerklich qualifizierte Gesellen flr
industrielle Tatigkeiten angelernt und weiterqualifiziert worden (vgl. Greinert
1998).

Auch in anderen Wirtschaftsbranchen und Tatigkeitsfeldern wurden zusatzliche
und kontinuierliche qualifikatorische Anpassungen der Arbeitenden und Berufsin-
habenden notwendig. Die Intensivierung von Handel und Verkehr und die Verfei-
nerung von Verwaltungsablaufen bedurften weiterhin der standigen qualifikatori-
schen Anpassung erwachsener Berufstatiger. Auch in sozialen, hauswirtschaftli-
chen und pflegerischen Tétigkeitsbereichen ergab sich angesichts von Erkenntnis-
sen und Entwicklungen im medizinischen und pflegerischen Sektor ein zunehmen-
der Bedarf an beruflicher Aus- und Weiterbildung (vgl. Schliiter 1987).

Parallel zum beruflichen Schulwesen und Hochschulwesen entwickelte sich im
Laufe des 19. Jahrhunderts eine Landschaft an Anbietern und Angeboten berufli-
cher Weiterbildung. Insbesondere im industriellen und sozialpolitischen Bewe-
gungsprozess der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts entstand eine Vielzahl von
Vereinen wie Gewerbe- und Berufsvereine, Produktions- und Konsumgenossen-
schaften, Arbeiterbildungsvereine, Handwerkervereine, landwirtschaftliche Ver-
eine, kaufménnische Vereine, Beamtenvereine, Genossenschaften, Konigliche
Werkstatten, der Zentralverein flr das Wohl der arbeitenden Klasse, der Verein fur
Sozialpolitik oder Frauenvereine. Sie alle hielten eine breite Palette an Angeboten
fiir ihre Mitglieder bereit, die die Forderung von beruflich wichtigen Grundfertig-
keiten, die berufliche Anpassung, beruflichen Aufstieg und individuelle Lebenspla-
nung Uber zusatzliches berufliches Weiterlernen unterstutzten. Unterschiedliche
Vereine verknipften mit ihrer beruflichen Fortbildung auch den Anspruch von per-
sonlichkeitsbildender und emanzipativer politischer Bildung (vgl. Blichter 2010b;
Wahle 2010). Dies betrifft beispielsweise die Frauenbildungsvereine, aber auch die
Arbeiterbildungsvereine, die im Vormérz und im Zuge der Industrialisierung ge-
grindet worden waren. So boten die Arbeiterbildungsvereine in Kombination mit
politischer und allgemeiner Bildung auch berufliche Fortbildung fiir die arbeitende
Klasse an:

Auch ,,im Rahmen der Arbeiterbildung hat man den Zusammenhang von berufli-
cher Funktionstlchtigkeit und politischem Mitbestimmungsanspruch herausge-
stellt (Tietgens 1979, S. 8).

In dieser Zeit zeigte sich, dass berufliche und betriebliche Weiterbildung eine kom-
plementére Begleiterscheinung der Verberuflichung von Arbeit und der (=) Beruf-
lichkeit menschlichen Arbeitsvermdgens sind. Im Laufe des 19. Jahrhunderts fand
mit der massiven Verénderung von Arbeit eine Beweglichkeit in der Berufeland-
schaft statt, die Modernisierungen sowohl in der beruflichen Ausbildung als auch
in der Weiterbildung zur Folge hatte.

Parallel zum
beruflichen
Schulwesen und
Hochschulwesen
differenzierte sich
auch die
Weiterbildung aus

Weiterbildung wird
zur komplementaren
Begleiterscheinung
der Verberuflichung
von Arbeit
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Die Industrie nahm im
19. Jahrhundert einen
starken Einfluss auf
die Weiterbildung

Bucher (1877) beschreibt die ,,Spezialisation* von Arbeits- und Berufstétigkeiten,
die ,,Berufsspaltungen* (S. 15) und damit die Vermehrung von Berufen:

,, Die deutsche Berufsstatistik von 1882 unterschied allein in der Industrie 4785,
im Handel, Verkehr und Beherbergungswesen 1674 Berufsspezialitaten. Dies
ergibt zusammen 6459 eigene Berufsbezeichnungen, wenn wir fir Doppelnamen
einen entsprechenden Abzug machen, etwa 6000 selbstéandige Berufsarten. Dazu
kommen die verschiedenen Zweige der Urproduktion, des offentlichen Dienstes
und der liberalen Berufsart, ferner die zahlreichen Sonderarbeiten, welche in-
nerhalb der einzelnen Betriebe durch Arbeitszerlegungen und Spezialarbeiten
dauernd tbertragen sind, so dal’ wir im ganzen vielleicht 10000 Arten menschli-
cher Tatigkeit zu unterscheiden haben “ (ebd.).

In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts spielten in Auseinandersetzungen mit
Bildung auch bildungs6konomische Griinde eine wichtiger werdende Rolle. Die
Theorie der politischen Okonomie und die Arbeitswerttheorie lieferten hierfiir zent-
rale Argumente. Investitionen in die Qualifizierung und Fortbildung der Bevolke-
rung, so der allgemeine Konsens, steigerten die Produktivitat (vgl. Thinen 1826;
Gors 1999).

Schmoller (1888) forderte vor diesem Hintergrund

,,die dauernde individuelle, das ganze Leben ergreifende und beherrschende
Anpassung an eine spezialisierte Lebensaufgabe “ (S. 47).

In dieser Zeit gewann die von Betrieben veranlasste und organisierte Weiterbildung
von Beschaftigten, die betriebliche Weiterbildung, an Kontur.

Die Neuordnung und Modernisierung der Ausbildung fur jugendliche Lehrlinge
entwickelten sich fur neue Berufe nur schleppend, sodass versucht wurde, durch
betriebsspezifische Qualifizierungen, Zusatz-, Erganzungs- und Aufbauqualifizie-
rungen den veranderten beruflichen Anforderungen gerecht zu werden. Um tech-
nisch und 6konomisch konkurrenzfahig bleiben zu kénnen, waren Betriebe auf eine
betriebsspezifisch qualifizierte und aufgrund langerer Erfahrungen mit den betrieb-
lichen Erfordernissen vertraute Stammbelegschaft angewiesen (vgl. Biichter 2010a,
S. 204).

Einen starken Einfluss auf die Entwicklung der beruflichen und betrieblichen Wei-
terbildung hatten im 19. Jahrhundert sozial engagierte Unternehmer, die die Ver-
bundenheit zwischen sozialen, gesundheitlichen und materiellen Missstanden der
Bevolkerung einerseits und der industriellen Produktivitdt und dem politischen
Klima andererseits erkannten und in der Aus- und Weiterbildung eine Ldsung sa-
hen. Zu den sozialpolitisch engagierten Unternehmern gehoérten beispielsweise
Friedrich Wilhelm Harkort, Ernst Abbe und Werner Siemens. Sie forderten das re-
gionale Bildungswesen und errichteten werkseigene Schulen fir Jugendliche und
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Erwachsene. Einige Unternehmen beteiligten sich im Kontext ihrer Wohlfahrtspo-
litik am Aufbau von Armenfirsorge fur Mitglieder der jeweiligen Gemeinden und
unterhielten Volksschulen.

In seinem Generalregulativ von 1872 forderte Alfred Krupp:

,, Ein besonderer Gegenstand der Sorge wird es sein, Anstalten fiir die Erziehung
und den Unterricht der Kinder zu errichten, und den Erwachsenen die Gelegen-
heit zur Belehrung, Fortbildung und Unterhaltung zu bieten “ (zit. n. Matschof3
1954, S. 223).

Ab den 1870er-Jahren wurden Unternehmensstiftungen gegriindet, aus deren Fonds
Stipendien an Beschaftigte sowie deren Sohne verteilt wurden. Auch waren Unter-
nehmer in értlichen VVolksbildungsvereinen vertreten und an der Griindung der ,,Ge-
sellschaft flr Verbreitung von Volksbildung* beteiligt. Die Firma Krupp griindete
einen eigenen Bildungsverein, dem im Jahre 1920 7.547 Mitglieder aus der Arbei-
terschaft angehorten (vgl. Biichter 2002).

Mit den industriellen Bildungsinitiativen wurde die Mdglichkeit der Kompensation
von schlechtem Bildungsstand und des Aufbaus und der Erweiterung allgemeiner
und fachlicher Kenntnisse und Féahigkeiten der Bevolkerung und insbesondere der
eigenen Belegschaft geschaffen. Durch dieses Engagement konnten Industrielle
nicht nur ihren eigenen Qualifikationsbestand sichern, sondern auch nach auRen hin
die gesellschaftliche Bedeutung ihres Betriebs demonstrieren und dariiber Einfluss
und Kontrolle nicht nur Gber die eigenen Beschéftigten, sondern auch innerhalb der
jeweiligen Region austiben (vgl. Baethge 1970). Sie konnten Einfluss auf die Er-
ziehung, Bildung, Aus- und Weiterbildung nehmen, ihre Richtung und ihren Nut-
zen vorgeben. Gleichzeitig machten sich Betriebe durch eigene Angebote in der
Bildung weitgehend unabhéngig von der staatlichen und durch verschiedene Inte-
ressen gepragten beruflichen Jugend- und Erwachsenenbildung (vgl. Bichter
2002).

,,Die Georg-Marien-Hdtte unterhielt eine fir Iandliche Verhaltnisse im ver-
gangenen Jahrhundert geradezu luxurids ausgebaute Volksschule, fir die die
Werkschule eine [...] Erganzung war. Die Norddeutsche Jutespinnerei hatte
ebenfalls eine Fabrikvolksschule, Kindergarten und Handarbeitsschule flr
Mé&dchen “ (Dehen 1928, S. 15 f1.).

Ende des 19. Jahrhunderts breitete sich die industrieeigene Lehre fur Jugendliche
allmahlich aus. In diesem Zusammenhang entstanden Werkschulen und Lehrwerk-
statten (vgl. Tollkiihn 1926; Dehen 1928), die nicht nur fir jugendliche Lehrlinge,
sondern auch fur erwachsene Betriebsangehorige Lernorte waren.
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,,Die Leitung der Schule von W. Spindler in Spindlerfeld bei Kopenick hatte,
wahrend der Besuch der Werkschule fir alle Lehrlinge verpflichtend war, ,auch
anderen in der Fabrik beschaftigten mannlichen Personen  (gedacht war an al-
tere Arbeiter) die Teilnahme am Unterricht gestattet “ (Dehen 1928, S. 41).

Erwachsenen Beschaftigten war zunachst die Mdglichkeit geboten worden, am Un-
terricht teilzunehmen, spater wurden fir sie in Werkschulen besondere Kurse, Ne-
benkurse, Abend- und Sonntagsunterricht angeboten.

Die Industrie investierte besonders in die Weiterbildung ihrer qualifizierten Be-
schaftigten. Neben der Forderung von technischem Spezialwissen beteiligte sie sich
am Aufbau des technischen Hochschulwesens und griindete betriebseigene Lehr-
und Untersuchungsanstalten.

,,Neben Alfred Krupp und Werner Siemens drangte beispielsweise auch Hein-
rich Roesler, Geschaftsfihrer der Deutschen Gold- und Silber-Scheideanstalt
(DEGUSSA), auf die Einrichtung einer solchen Anstalt fur qualifizierte Hand-
werker. In einem seiner Bittschreiben an den Berliner Staatsminister heift es:
,Es handelt sich darum [...], auch den physikalischen Unterricht [...] zu er-
weitern, und zwar, um vornehmlich den Gewerbeflei unmittelbar zu nitzen,
eine ,elektronische Lehr- und Versuchsanstalt‘ zu errichten, welche jedoch
keineswegs gleich den technischen Hochschulen Ingenieure auszubilden,
sondern vielmehr jungen strebsamen Handwerkern der Elektrotechnik nach
Beendigung ihrer Lehrzeit durch Vorlesungen und praktische Ubungen Gele-
genheit geben soll, sich das wiinschenswerte Mal? von theoretischen Kenntnissen
zu erwerben “““ (Blchter 2010a, S. 206).

Die zunehmende ,,Verschrankung von Wirtschaft und Bildung* (Baethge 1970,
S. 32) Ende des 19. Jahrhunderts und das betriebliche Interesse daran, die berufliche
Bildung der beschéftigten Jugendlichen und Erwachsenen weitgehend unter eigener
Regie durchzufiihren, hingen auch mit dem betrieblichen Bedarf an betriebsspezi-
fischen (=) Qualifikationen und ,,industrietypische(n) Verhaltensweisen* (Péatzold
1980, S. 8) zusammen.

Auch wurde die ausschlief3lich von Betrieben organisierte und in der Regel durch-
gefiihrte betriebliche Weiterbildung in die Uberlegungen zum Umgang mit der Ar-
beiterbewegung, zur Arbeiterbefriedung und zur Begegnung des ,,Problem[s] der
Vermassung der Arbeiterschaft in Fabrikhallen, Mietskasernen und politischen
Versammlungen, die als Nahrboden flr soziale Unruhen (Staehle 1989, S. 15),
einbezogen.

In der kritischen Weiterbildungsdiskussion der 1980er-Jahre galten die verschiede-
nen betriebseigenen Bildungsinitiativen — riickblickend — als Instrument einer dop-
pelten Strategie: Zum einen reproduzierten und legitimierten sie als Medium des
innerbetrieblichen Aufstiegs Positions-, Status- und Lohndifferenzierungen und
trugen damit zur ,,Re-Individualisierung bzw. Vereinzelung sozialer Beziehungen
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und Strukturen* (ebd.) im Betrieb bei. Zum anderen hatten auch die betrieblichen
Angebote der sozialfursorgenden und allgemeinen Erwachsenenbildung gemein-
schaftsbildende Bedeutung, ebenso wie die Qualifizierung von VVorgesetzten zu so-
genannten Sozialingenieuren (ebd.).

Fur das Ende des 19. Jahrhunderts lassen sich betriebseigene Bildungsangebote fur
Jugendliche und Erwachsene fast ausschlief3lich fiir die Grof3industrie nachweisen
(vgl. Adelmann 1978). Zumindest machte sie ihr erwachsenenbildnerisches Enga-
gement nach aufen hin sichtbar.

3 Ausbau und Betriebszentrierung von
Weiterbildung in der ersten Halfte des 20.
Jahrhunderts

Parallel zur Entwicklung neuer Berufe und neuer Ausbildungsgénge und parallel
zum weiteren Ausbau des Berufs- und Fachschulwesens nahm auch berufliche Wei-
terbildung in verschiedenen Wirtschaftsbranchen, Dienstleistungsbereichen und
Berufszweigen immer deutlichere Konturen an.

Eine bedeutende Rolle bei der Ordnung und Abgrenzung von Berufen und berufli-
chen Bildungsgéngen spielte der Deutsche Ausschul’ fur Technisches Schulwesen
(DATSCH), der 1908 gegriindet wurde und Vorl&ufer des heutigen Bundesinstituts
fiir Berufsbildung (BIBB) war. Er wurde auf Initiative des Verbands Deutscher In-
genieure (VDI) und des Verbands Deutscher Maschinenbauanstalten (VDMA) ge-
griindet und war in erster Linie fur die Vereinheitlichung und den Ausbau des tech-
nischen Schulwesens zustandig. Dartiber hinaus wandte er sich auch Fragen zur
Weiterbildung der Facharbeiter, der Meister und der technischen Ingenieure zu
(vgl. DATSCH 1914, S. 178). Daneben forderte er den Ausbau der praxisnahen
Arbeiterfortbildung in Form von Abendkursen an den Berufs- und Fachschulen
(Volk 1929, S. 67) sowie die ,,Weiterbildung erwerbsloser Facharbeiter« (Kantoro-
wicz 1931, S. 11). Im Interesse der Wirtschaft an einer weitgehenden Autonomie
in der Weiterbildung legte der DATSCH besonderen Wert darauf, ,,durch moglichst
wenige gesetzliche Vorschriften dem Tuchtigen freie Bahn zu lassen (Wagner
1919, S. 113).

Mit der Weiterentwicklung der Fachschulen im Zuge des Ausbaus des Berufs- und
Fachschulwesens Anfang des 20. Jahrhunderts konsolidierte sich auch die Auf-
stiegsfortbildung (z. B. Meister, Techniker, flihrende Positionen im Gesundheits-,
Erziehungs- und Pflegebereich) (vgl. Kiihne 1929).

Insgesamt wurde die Landschaft der Anbieter beruflicher Weiterbildung gréi3er und
verzweigter. Waren bis Ende der 19. Jahrhunderts in erster Linie verschiedene Ver-
eine, Verbande, Korperschaften oder Kammern, Betriebe und Fachschulen wichtige
Anbieter beruflicher und betrieblicher Weiterbildung gewesen, 6ffneten sich An-
fang des 20. Jahrhunderts auch immer mehr die Volkshochschulen fiir Angebote

Unterschiedliche
soziale Bewegungen
forderten Ende des
19./Anfang des 20.
Jahrhunderts
Weiterbildung

Die Weiterbildungs-
landschaft wurde
groler
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beruflicher Weiterbildung. Auch wenn sie sich seit dem 19. Jahrhundert als zweck-
freie Einrichtungen sahen und sich damit explizit nicht als Anbieter beruflicher
Weiterbildung verstanden wissen wollten, lieR sich Anfang des 20. Jahrhunderts
eine Offnung fiir zweckbezogene Weiterbildung nicht mehr vermeiden.

,, Mag es namlich unter den Volksbildnern der Volkshochschule eine Anzahl sol-
cher geben, denen die Vermittlung fachlich-zweckhaften Wissens und Kénnens
ein Greuel ist, die sich in romantischer Gemeinschaftsseuselei ergehen, /.../ fiir
die Uberzahl derselben trifft dies einfach nicht zu. Die Uberzahl namlich ver-
neint die fachlich-zweckhafte Bildung durchaus nicht, sie halt sie im Gegenteil
flr sehr notig fur den Kampf der Tatsachen, in den die Jugend hineingestellt
wird “ (Weitsch 1929, S. 29).

Einen wesentlichen AnstoR fiir die Offnung der Volkshochschulen fiir berufliche
Weiterbildung brachte die dramatisch ansteigende Arbeitslosigkeit Ende der
1920er-Jahre. Insgesamt hatte Ende der 1920er-/Anfang der 1930er-Jahre im Be-
reich der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung die Arbeitslosenbildung ein
grofRes Gewicht.

Von nun an umfasste die staatliche Erwerbslosenfiirsorge nicht mehr nur die Ver-
mittlung in Arbeit und die existenzielle Absicherung der von Arbeitslosigkeit be-
troffenen Personen, sondern auch die Schulung fur Arbeitslose. Sie wurde damit
erstmals explizit in den arbeitsmarktpolitischen Uberlegungen des Staats beriick-
sichtigt.

Mit einem Erlass des Reichsarbeitsministers vom 9. April 1920 waren die ,,Grunds-
atze Uber die Forderung der Schulung Erwerbsloser aus Mitteln der produktiven
Erwerbslosenfursorge“ wirksam geworden (vgl. Rauecker 1922, S. 22). Im weite-
ren Ausbau arbeitsmarktpolitischer Instrumentarien der 1920er-Jahre war die Ar-
beitslosenbildung berlcksichtigt, zu der Anpassungsqualifizierungen und Mafnah-
men des ,,Umlernens* gehdrten. Mit der Verabschiedung des ,,Gesetzes Uber Ar-
beitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung® (AVAVG) im Jahre 1927 wurden
die Begriffe ,,Fortbildung“ und ,,Umschulung* eingefiihrt und deren Finanzierung
reguliert. Die Angebote zur Bekampfung der Arbeitslosigkeit konzentrierten sich
auf folgende Bereiche:

o allgemeine Ertiichtigung* (Allgemeinbildung, Grundfertigkeiten),

e Dberufliche Ertuchtigung“ (Nachschulung, Fortbildung, Umschulung) (vgl.
Benda 1927, S. 290; Buchter 2010a, S. 151).
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18. Jahrhundert bis 1970
Allgemeine Ertiichtigung Berufliche Ertiichtigung
Hebung korperliche | allgemeine | fiir den erstmaligen fiir den bisherigen Beruf fiir einen neuen Beruf
der Allge- | Ubungund | Handfertig- | Beruf (Jugendliche)
meinbil- Kriftigung | keitsschu-
dung lung Vorlehre | Nachlehre | Nachschulung | Fortbildung | Ausbildung | Umstel- Umschulung
(firr Lehr- | (fiir vor- | (Auffrischung | (Erweite- (Vermitt- lung in .
. = * (Vermittlung
stellensu- | zeitig aus | vorhandener rung vor- lung neuer | Betriehen e
= . = S . berufsfremder
chende) | der Lehre | Kenntnisse handener berufs- mit An-
. B . e . .| Kenntnisse und
Entlasse- | und Fertigkei- | Kenntnisse | zugehériger | lernungs- . .
= " N S = | Fertigkeiten mit
ne) ten) und Fertig- | Kenntnisse | zuschuss = )
L E ) . dem Ziel des
keiten) und Fertig- .
LS Berufswechsels)
keiten)

Tab. 2:  Formen betrieblicher (Aus- und Weiter-)Bildung in den 1920er-Jahren

Diese Angebote wurden in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen, von Vereinen und
Volkshochschulen sowie in Betrieben umgesetzt. Gegen Ende der 1920er-Jahre
fihrten der wirtschaftliche Einbruch und die zunehmende Arbeitslosigkeit dazu,
dass die Arbeitslosenbildung erheblichen Einschrankungen ausgesetzt war, sodass
sie von da an keinen Beitrag mehr zum Abbau der Arbeitslosigkeit leisten konnte.

Trotz der verschiedenen Anbieter und Angebote waren die Hauptakteure in der be-
ruflichen Weiterbildung der Weimarer Republik eindeutig die Betriebe. Ursachlich
hierflr war der kontinuierliche Bedarf an betriebsspezifischen Fahigkeiten, Kennt-
nissen und Verhaltensweisen, der mit einer abgeschlossenen Ausbildung allein
nicht gedeckt war. Aus betrieblicher Sicht war der Beruf immer eine kontinuierlich
erganzungsbedirftige Organisationsform von Arbeit, die zwar standardisierte be-
rufliche Fahigkeiten und Kenntnisse bertcksichtigt, aber keine ganz betriebsspezi-
fischen Anforderungen und (=) Qualifikationen im Betrieb umfasst. Harney (1998)
spricht deswegen von einer ,,Berufs-Betriebs-Differenz*, aus der das besondere be-
triebliche Interesse an eigener Weiterbildung resultiere. Aber auch die Kritik der
Industrie und ihrer Vertreter an der staatlichen Bildungs- und Schulpolitik bzw. an
Wissen, Kdnnen sowie Leistungsbereitschaft und Disziplin von Jugendlichen und
Erwachsenen legitimierte den Ausbau betrieblicher Personal-, Sozial- und Bil-
dungsarbeit in GroRbetrieben.

Dieses bereits im 19. Jahrhundert erkennbare betriebliche Interesse an einer eigenen
und autonomen Sozial- und Bildungspolitik konzentrierte sich daher nicht nur auf
fachliche (=) Qualifikationen, sondern auch auf Gberfachliche (=) Qualifikatio-
nen, Verhaltensweisen und Orientierungen. Deshalb nahm das betriebliche Enga-
gement flr eine eigene, von &ulleren Einflissen unabhdngige Weiterbildung vor
dem Hintergrund gewerkschaftlicher Unruhen und staatlicher Eingriffe in die Ar-
beitspolitik und berufliche Bildung zu (vgl. Buchter 2002).

In den 1920er-/1930er-Jahren verfugte die GroRindustrie tber eigene Personal-/Bil-
dungs- und Sozialabteilungen, in denen nicht nur Ausbildung, sondern auch syste-
matisch (=) Fortbildung flir Beschéftigte angeboten wurde.

Die Industrie baute in
den 1920er-/1930er-
Jahren ihre
Weiterbildung aus
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FORTBILDUNG

Zur Erweiterung der Kenntnisse und Fertigkeiten der im Dienst der AEG  befindlichen .
Angeste]lten und Arbeiter dienen die laufend stattfindenden Fortbildungskurse.

TECHNISCHE FORTBILDUNGSKURSE

Anlernen von Arbeitern

Forthildung von Facharbeitern

Forthildung von Ingenieuren.

Dauer der Kurse nach Umfang der Aushildung 2 Monate bis 2 Jahre.

Anlernen von Arbeitern zu Bohrern, Frisern, Hoblern, Hilfsdrehern, Revolver-
drehern, Schweillern, Rohrbiegern, usw.
Praktische Aushildung in den Lehrwerkstitten und in Betriebswerkstitten
der Fabriken.

Fortbildung von Facharbeitern zu Vorarbeitern und Meistern.
Thwrsnsc}le Ausbildung: Wiederholung und Erginzung fachlicher Grundlagen, Ein-
fiihrung in die Fabrik-Organisation und in technische Neuerungen auf dem Gebiet der
Werkstoffe, Werkzeuge, Werkzeugmaschinen ,und Einrichtungen usw.

Fortbildungskurse fiur Ingenieure: Fremdsprachen, technische Neuerungen,
_ Einblick in die kaufminnische Verwaltung bzw. in die Fabrikation.

Abb. 5:  Technische Fortbildungskurse bei AEG 1928 (aus: Blchter 2010a, S. 210)

In betriebseigenen Werkschulen, Werkfachschulen und Werkhochschulen wurden
,besondere Ausbildungsmoglichkeiten fur vorwartsstrebende, nicht mehr schul-
pflichtige Facharbeiter [ge]schaffen* (Stolzenberg 1929, S. 195).

Beispielsweise griindete die Robert Bosch AG 1924 eine ,,auf ihre Erfordernisse
zugeschnittene (Ottmann 1926, S. 149) eigene Werkfachschule,

,,deren Aufgabe es ist, unter moglichster Beschrankung auf praktische Bedurf-
nisse, aus geeigneten Angehdrigen unserer Firma, Technikern, Meistern, Kalku-
latoren, Arbeitsstudienleuten, aber auch befahigten Facharbeitern, ausgesuchte
tlchtige Betriebsbeamte flir die besonderen Erfordernisse unserer feinmecha-
nischen und elektrotechnischen Massenfabrikation heranzubilden “ (ebd.).

Die Angebote betrieblicher Weiterbildung reichten von Anpassungsqualifizierung
uber aufstiegsrelevante Kurse und Lehrgange bis zu Fihrungskréafteseminaren und
volkshochschul&hnlichen Freizeitkursen (vgl. Biichter 2010a, S. 228). Neben dem
Bestreben nach Unabhangigkeit der Grol3betriebe von der staatlichen Bildungspo-
litik durch eigene (Weiter-)Bildungsangebote kann ein weiterer Grund fiir die (=)
Padagogisierung der Betriebe in der erstarkenden Arbeiterbewegung und den Ar-
beiterunruhen in dieser Zeit gesehen werden, die Betriebe dazu veranlassten, ihre
Beschéftigten durch p&dagogische Angebote an sich zu binden und zu ,,pazifizie-
ren“ (ebd.).
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Aufbaukurse

Anpassung an den Arbeitsplatz/

Betriebszusammenhangsschulung/

Fithrungskriftequalifizierung

Sozialpolitik/ ,, Volksbildung“

Litigkeits-/arbeitsplatz-
bezogene

berufs- und positionshe-
zogene Qualifizierung

Aneignung von Werkswissen/
Produktions- und Rationalisie-
rungswissen

Vorgesetztenschulung

o Lebenshilfe/ , Fiirsor-
g

Freizeitkurse

,Einlernen®, psychotechni-
sche Anlernung (Fihig-
keitsschu-
lung/Fertigkeitsschulung)

Anlernung und Anpassung
nach Stellenwechsel

Vortrige (z.B. Biirokratisie-
rung/Techniken/Produkt/
Arbeitsschutz/Unfal verhiitung/
Betriebsritegesetz)

Anlernung der Anlerner

LJEntsorgung des Arbeiters
daheim* (z.B. Haushalts-
fiihrungs-/Erziehungskurse
fiir Arbeiterfrauen) (DIN-
TA)

Reim-/Mal-/Photo-
/Gesangkurse/Astronomie/
Landeskunde/ Reiseberich-
te (Volksbildung)

Berufsumleitung und Ein- | technische, kaufménni- Beiriebsbesichtigungen (z.B. Pro- | Vorgesetzien- Gesundheits- Schreibkurse/ , Fremdwar-
arbeitung Arbeitsloser sche, betriebswissenschaft- | duktionsweise/ technische Vor- | /Betriebsbeamten- Hygienekurse/ Erniih- terunterricht“/Sprachkurse
(nach dem AVAVG) liche (Aufbau-)Kurse fiir | richtungen/Organisationsablauf) | /Ingenieurkurse (z.B. rungsunterricht
Arbeiter und Angestellte Betriebsfithrung/ Psycho-
tech-
nik/, Menschentkonomie
Wiederertiichtigung der | Studium in Werkfach- und | Filmvorfihrungen (z.B. Funkti- |, Fravenwalterinnenkurse” | Gartenpflege/ Tierzucht- |, Selbstbildungs-material™:
Anbriichigen® Werkhochschulen onsweise never Techni- (zB. Arbeitsschutz fir | kurse Werkzeitungen/ Werkbib-
(nach dem Schwerbehinder- klen/Ragionalisieru11g/ Psychotech- | Arbeiterinnen) liotheken/ Filme
tengesetz) nik/ Zeitstudien)
Serviceschulung fir die | Erfahrungsaustausch (Transparenz | Weiterbildung fiir Be- Bau-/Sparkurse

Angestellten im Kunden- triebsrite

dienst

von Wissen und Anhdrung von
Arbeitern und Fihrungskriiften)

Tab. 3:  Betriebliche Weiterbildung in den 1920er-Jahren (aus: Buichter 2010a, S. 228)

Angesichts der Bedeutung, die die betriebliche Weiterbildung Ende der 1920er-
Jahre hatte, begann auch die damalige theoretische Erwachsenenbildungs- bzw.
Volksbildungsdiskussion, sich mit dem ,,Problem der Industriepadagogik® (Michel
1930, S. 48) zu befassen. Sowohl Industrievertreter als auch Volksbildner lehnten
staatliche Interventionen in die berufliche Weiterbildung ab; beide pladierten fir
eine ,,Beseelung“ der Industrie durch (=) Padagogisierung und eine Verbindung
von Erwachsenenbildung und Industriepddagogik. Damit wurde eine eigene Indust-
riepadagogik gegrundet, die der betrieblichen Weiterbildung auch eine padagogi-
sche Legitimation gab. Auch andere in dieser Zeit gegriindete Disziplinen (z. B.
Arbeitspadagogik, Betriebspédagogik, Betriebssoziologie) unterstiitzten in den
1920er-/1930er-Jahren die Padagogisierung der Betriebe, auch in Form von beruf-
licher und betrieblicher Weiterbildung (vgl. Blichter 2010a).

Wahrend der nationalsozialistischen Diktatur bekamen die Betriebe als Stétten der
NS-Erziehung eine zunehmende politisch-ideologische Bedeutung. In der Literatur
ist von einer ,,Betriebszentrierung der beruflichen Weiterbildung“ (Kipp 1995b,
S. 228) die Rede. Der Betrieb war ,,zentraler Orientierungspunkt der beruflichen
Weiterbildung® (S. 229). In dieser Zeit wurden Betriebe gesellschaftlich aufgewer-
tet, weil sie als wichtige Stitzen nationalsozialistischer Herrschaft galten (vgl.
Harney 1998, S. 87). Lobner (1935), der wéhrend des Nationalsozialismus Profes-
sor fur Wirtschaftspadagogik an der Handelshochschule Leipzig war und mit seinen
Argumenten die nationalsozialistische ldeologie unterstitzte (vgl. Kipp 1984,
S. 579), stellte Mitte der 1930er-Jahre den ,,VVormarsch der wirtschaftsberuflichen
Erwachsenenbildung* (Lobner 1935, S. 371) fest und sah im Betrieb ihre ,,wich-
tigste Pflegestelle* (S. 372):

Betriebliche
Weiterbildung war
eingebunden in die
Padagogisierung der
Betriebe

In der
nationalsozialistischen
Diktatur wurden
Betriebe und ihre
Weiterbildung zu
Ideologietragern
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,, Er ist deshalb so bedeutungsvoll, weil er den arbeitenden Menschen flr den
uberwiegenden Teil seiner Zeit in seinen Bann zwingt. Nirgend anderswo — vi-
elleicht mit Ausnahme der Familie — kdnnen so viele starke Einwirkungen pad-
agogischer Art auf den erwachsenen Menschen ausstrahlen wie im Berufsleben
(ebd.).

Nachdem die Gewerkschaften 1933 zerschlagen worden waren, Gbernahm die
Deutsche Arbeitsfront (DAF), deren Hauptziel in der nationalsozialistischen In-
doktrination ,,aller schaffenden Deutschen‘ bestand, eine vermittelnde Rolle zwi-
schen Betrieben und Staat. Im Jahr 1934 traten das ,,Gesetz zur Ordnung der natio-
nalen Arbeit* und die ,,Verordnung des Fihrers und Reichskanzlers tGber Wesen,
Ziel und Organisation der Deutschen Arbeitsfront* in Kraft, die den Machtanspruch
der DAF auf dem Gebiet von Arbeit, betrieblicher Fihrung, Aus- und Weiterbil-
dung legitimierten.

Betriebe betrachteten den Einfluss der DAF zundchst als Bedrohung fir ihre be-
triebliche Autonomie, aber

,,j& nachdricklicher die Interessenvertreter der Wirtschaft diese Art der Ein-
fluBnahme ablehnten, desto starker versuchte die Arbeitsfront, Druck auf die
Betriebe auszuliben *“ (Wolsing 1977, S. 704).

Im Rahmen der ,,Perfektionierung* (vgl. Abel 1963; Kipp 1995a) expandierte die
betriebliche Weiterbildung in der NS-Diktatur (vgl. Harney 1998, S. 86; Miglich
1996; Buchter/Kipp 2003).

Die DAF (bernahm einen GroRteil der Aufgaben und Verantwortung fur die be-
triebliche ,,Erwachsenenerziehung®“. Der Hauptabteilung IV Erwachsenenerzie-
hung in Beruf und Betrieb im Amt fur Berufserziehung und Betriebsfiihrung der
DAF wurde die Verantwortung fir die ,,fordernde Berufserziehung* (Holing 1941,
S. 59 f.) Erwachsener Ubertragen. Das Deutsche Berufserziehungswerk erhielt die
Aufgabe, Angebote beruflicher ,,Erziehung* fur jugendliche und erwachsene Be-
schaftigte voranzutreiben. Die Zahl dieser betrieblichen ,,Berufserziehungswerke*
stieg zwischen Ende der 1930er- und Anfang der 1940er-Jahre deutlich an (vgl.
Biichter/Kipp 2003, S. 106 f.).

Die sehr Ubersichtlichen Forschungsarbeiten zur beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung wéhrend der nationalsozialistischen Diktatur machten

,,die Verknipfung der unmittelbar tatigkeitsrelevanten Qualifikationen einerse-
its mit politischen, sozialen und 6konomischen Ordnungsvorstellungen, Inter-
pretations- und Legitimationsmustern andererseits “ (Kipp 1995b, S. 229)

als Merkmal beruflicher und betrieblicher Weiterbildung im ideologischen Kontext
deutlich.
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4 Bildungspolitische und offentliche
Verantwortung in den 1950er- bis 1970er-
Jahren

In den 1950er-Jahren zeigte sich eine in etwa mit den 1920er-/1930er-Jahren ver-
gleichbare Landschaft beruflicher und betrieblicher Weiterbildung.

Berufliche Weiterbildung war ein positiv besetztes Wort. Sie galt als etwas von der
Vergangenheit Wegfuhrendes und Zukunftsweisendes und wurde zum Bezugsmo-
ment fur Wirtschaftsforderung und flr sozial- und bildungspolitischen Neuanfang
und Fortschritt. Kdrperschaften, Industrie- und Handelskammern sowie Hand-
werkskammern, wirtschaftliche Vereinigungen und Verbande nahmen Weiterbil-
dung wieder in ihre Reformprogramme auf.

Auch Volkshochschulen wollten sich zumindest in begrenztem Rahmen berufsbe-
zogenen Angeboten, die sie als ,,praktische Lebenshilfe* verstanden wissen woll-
ten, 6ffnen (vgl. Axmacher 1974).

Betriebe verloren nach 1945 ihren Offentlichkeitscharakter und zogen sich in ihre
Privatsphére zuriick (vgl. Harney 1998, S. 88). Hierzu trug auch die von den Alli-
ierten durchgesetzte Entflechtung der GroR3konzerne bei. Gleichzeitig reagierten sie
in den 1950er-Jahren auf einen verénderten wirtschaftlichen, beschéftigungs- und
bildungspolitischen Problemdruck wieder mit Autonomiebestrebungen in der be-
ruflichen Weiterbildung.

Der wirtschaftliche Wiederaufbau, betriebliche Umstrukturierungen, Qualifikati-
onsbedarf, (Praxis-)Defizite in der Hochschulausbildung von Ingenieuren und die
Anspriiche der Besatzungsméachte — beispielsweise darauf, dass die Beschaftigten
Fremdsprachen lernen (vgl. Miglich 1996, S. 161) — I6sten in Betrieben einen um-
fassenden Bedarf an Weiterbildung fur qualifizierte Beschaftigte aus.

,, Die Notwendigkeit einer systematischen berufsbegleitenden Weiterbildung ent-
stand mit zunehmender Schéarfe erst nach dem 2. Weltkrieg — als Folge der
rasanten Entwicklung in Gesellschaft, Wirtschaft und Technik. Der immer drin-
gender werdende Bedarf nach Weiterbildung der Fach- und Flhrungskrafte in
Wirtschaft und Verwaltung, in Verbénden und Organisationen brachte neuar-
tige Formen einer berufsorientierten Andragogik hervor “ (Rohn 1968, S. 180).

Eine bedeutende Rolle spielte die Weiterbildung der Fihrungskréfte. Ein neuer
Fihrungsstil sowie neue Unterrichts- und Trainingsmethoden begriindeten einen
besonderen Weiterbildungsbedarf in Betrieben.

In der Nachkriegszeit
wurde Weiterbildung
zu einem Instrument
der
Vergangenheitsverges
senheit und des
Wiederaufbaus
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In der BRD und in der
DDR waren Betriebe
die wichtigsten
Weiterbildungseinrich
tungen

,, ESwird sich ein neuer Fuhrungsstil entwickeln mussen, in dem die Kooperation
— die Zusammenarbeit: als Gruppenarbeit, als Teamarbeit — der wichtigste und
unerlailiche Wesenszug ist. Die standige eigene Weiterbildung und die laufende
Weiterentwicklung der unterstellten Mitarbeiter wird zu einer der wichtigsten
Berufspflichten und geradezu ein MaRstab fiir die Fuhrungsqualitat, da nur auf
diese Weise die laufende Anpassung an die immer rasanter werdende Entwick-
lung gewahrleistet wird “ (ebd.)

Dem seit Ende der 1960er-Jahre zunehmenden Datenmaterial zufolge expandierte
die betriebliche Weiterbildung — hinsichtlich der Kosten, der Zahl der Kurse und
der Teilnehmendenzahl — zu dieser Zeit enorm und setzte diese Entwicklung im
Laufe der darauffolgenden Jahrzehnte weiter fort (vgl. Faulstich 1998, S. 44).

Die Knappheit von Arbeitskraften infolge anhaltender Produktionsexpansion, die
abnehmende Arbeitslosigkeit, die Modernisierung und Neuschneidung von Beru-
fen, technologische und organisatorische Veranderungen im Betrieb und auch ver-
anderte Lebenseinstellungen und Aufstiegserwartungen der Beschéftigten erforder-
ten zusétzliche qualifikatorische Anpassungen (vgl. Sass/Sengenberger/Weltz
1974).

Wie in der BRD waren auch in der DDR Kombinate und Betriebe die wichtigsten
Einrichtungen ,,beruflicher Erwachsenenbildung* (Zentralinstitut fir Berufsbil-
dung der DDR 1982, S. 22). Das Grundanliegen der beruflichen Erwachsenenbil-
dung der DDR bestand darin,

,,die allseitige Entwicklung der Personlichkeit fortzusetzen, die Fahigkeiten, die
Initiativen und Schopferkrafte der Burger weiterzuentwickeln, die allgemeine
und berufliche Bildung zu vertiefen, Kenntnisse tber Marxismus/Leninismus
[...] zu vermitteln und [...] anzueignen [ ...] sowie das sozialistische Bewufstsein
und die sozialistischen Verhaltensweisen auszupragen “ (ebd., S. 11).

In politisch Giberwachten Betriebsakademien und Betriebsschulen sowie in Zusam-
menarbeit mit regionalen Fach-, Hoch- und Volkshochschulen und eng verzahnt
mit der beruflichen Erstausbildung und dem Studium wurde die berufliche Erwach-
senenbildung durchgefiihrt (ebd.). Kennzeichnend fur sie war das ,,System der ab-
schnittweisen Qualifizierung* (Waterkamp 1998, S. 273), das aufeinander aufbau-
ende Qualifizierungen umfasste und von der Anlernung bis zum Hochschulstudium
reichte.

In Westdeutschland wurde die Expansion betrieblicher Weiterbildung zunehmend
auch mit der Kritik an der Erstausbildung begrindet. Betriebe kritisierten die Un-
modernitat, Langwierigkeit und Unflexibilitat der beruflichen Ausbildung. Gefor-
dert wurden eine ,,Dynamisierung der beruflichen Inhalte und Grenzen“ (Abel
1963, S. 180), eine ,,Entinstitutionalisierung®, ,,Entberuflichung* und ,,Entspeziali-
sierung der Erstausbildung* (vgl. Beck/Brater/Daheim 1980, S. 102 ff.) zugunsten
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von flexiblen, kurzfristigen und starker am betrieblichen Bedarf ausgerichteten For-
men der Qualifizierung.

., In der Tat deuten viele Anzeichen darauf hin, daf? mit der [beruflichen] Konti-
nuitat nicht anndhernd mehr wie friher gerechnet werden kann. Alle Unter-
suchungen, die in dieser Richtung nach dem Kriege angestellt worden sind, las-
sen keinen Zweifel daran. Selbst eine kritische Auslegung der dargelegten
haufigen Befunde kann nicht umhin anzuerkennen, daf der ,Lebens- und Dau-
erberuf’ in weiten Bezirken der Wirtschaft und fiir zahlreiche Erwerbstétige
einer vergangenen Epoche angehdrt. An die Stelle der ehemaligen Kontinuitat
ist die Tatsache einer wachsenden Tendenz einer prinzipiell unbegrenzten Vari-
abilitit der Berufsfiihrung getreten. [...] Die berufserzieherischen Uber-
legungen missen heute und in Zukunft statt des einheitlichen beruflichen Le-
bensganges den mehr oder weniger haufigen Umstieg von Beruf zu Beruf, von
Arbeitstatigkeit zu Arbeitstatigkeit, von Betrieb zu Betrieb zu einem zweiten Aus-
gangspunkt nehmen. Sie haben diesen Aspekt auBer und zusatzlich zu dem der
direkten Vorbereitung einzubeziehen und zu bertcksichtigen* (Millges 1967,
S. 160).

Die im damaligen Diskurs um wirtschafts- und arbeitsmarktpolitische sowie gesell-
schaftliche Leitbilder und individuelle biografische Orientierungen genannten
Merkmale, zu denen Flexibilitat, Mobilitdt und Selbststeuerung gehdrten, waren
vereinbar mit den Merkmalen von Weiterbildung. Die Forderung nach Schlussel-
qualifikationen kam einer Forderung nach mehr beruflicher und auch betrieblicher
Weiterbildung gleich.

,,Je dynamischer, komplexer und unvorhersehbarer die gesellschaftliche, tech-
nische, wirtschaftliche und damit personliche Umweltentwicklung verlauft,
desto grofRere Bedeutung erhalten fur die existentielle Bewaltigung von
Herausforderungen solche Bildungselemente, welche Schliisselcharakter ha-
ben* (Mertens 1974, S. 40).

Als Schlisselqualifikationen gelten jene Fahigkeiten, die Menschen in die Lage
versetzen, in wechselnden beruflichen Situationen mit nicht vollstandig planbaren
Anforderungen zurechtzukommen. Dynamische Bildungswege und standige beruf-
liche und arbeitsbezogene Weiterbildung wurden zu Bedingungen einer ,,modernen
Gesellschaft (ebd.; vgl. auch Kapitel I, 3).

Neue wirtschaftliche,
arbeitsmarktpolitische
und gesellschaftliche
Leitbilder wurden zu
Begrundungen fir
Weiterbildung
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5 Beruflich-betriebliche Weiterbildung wird
zum Forschungs- und Diskussionsgegenstand

Trotz der historischen Kontinuitat bewegte sich die Weiterbildung in den 1950er-/
1960er-Jahren in der ,,6ffentlichen Wahrnehmung und Verantwortung lediglich an
der Peripherie des Bildungswesens* (Dobischat/Miink/Rosendahl 2016, S. 6). Ab
Mitte der 1960er-Jahre dnderte sich diese Situation. Auf internationaler Ebene hatte
die 1961 gegriindete Organization for Economic Cooperation and Development
(OECD) den Zusammenhang zwischen Bildung und Weiterlernen und Wirtschafts-
wachstum und gesellschaftlicher Entwicklung deutlich gemacht.

Auf nationaler Ebene geriet Weiterbildung als ,,groRe Bildungsaufgabe der Zu-
kunft (Picht 1972) in den Mittelpunkt unterschiedlicher politischer Programmati-
ken. Formulierungen wie die ,,deutsche Bildungskatastrophe* (Picht 1964) und
,Bildung ist Blrgerrecht* (Dahrendorf 1965) wiesen auf die Notwendigkeit einer
aktiven Bildungspolitik und den Ausbau des gesamten deutschen Bildungswesens
hin.

Wesentliche Argumente waren wirtschaftliche und kulturelle Konkurrenzfahigkeit
im internationalen Vergleich und Verfassungsnormen wie Chancengleichheit und
freie Entfaltung der Personlichkeit. Die Bildungsreform wurde zu einem staatlichen
Anliegen und Bestandteil staatlicher Politik. Dies hatte auch Auswirkungen auf die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Der Deutsche AusschuB fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen (1966) sah zwar den Kern der Erwachsenenbildung vor allem
noch in der zweckfreien Bildung und in der

., Standigen Bemiihung [...], sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu ver-
stehen und diesem Verstandnis gemaf zu handeln “ (S. 870),

aber er deutete schon eine kiinftig zunehmende Zweckorientierung an:

,, Bisher haben Automation und Atomkraft die Sozialstruktur der Wirtschaft noch
nicht verandert. Aber anders als unsere Vorfahren, die von der ersten industri-
ellen Revolution Uberrascht und Uberrannt wurden, kénnen wir eine solche
Veranderung voraussehen. Es ist nicht unmdoglich, daf3 den Einrichtungen der
Erwachsenenbildung hier eines Tages ganz neue Aufgaben zufallen, die ihre
Struktur verandern werden “ (S. 881).

Verglichen mit Schule, Hochschule und der beruflichen Ausbildung erfuhren die
allgemeine und politische Erwachsenenbildung und berufliche und betriebliche
Weiterbildung in der zweiten Hélfte der 1960er-Jahre in der Bildungspolitik und in
der Bildungsforschung aber noch relativ wenig Beachtung.

Erst der Deutsche Bildungsrat (1970) gab ihnen in seinem ,,Strukturplan fir das
Bildungswesen starkere bildungspolitische Aufmerksamkeit. Er setzte an die
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Stelle des bis dahin immer noch mit allgemeiner und kultureller Bildung und
Zweckfreiheit verbundenen Begriffs der Erwachsenenbildung den der Weiterbil-
dung. Mit Weiterbildung wurde das begriffliche Verstandnis auch auf berufliches
Lernen im Erwachsenenalter ausgedehnt. Zum Ausdruck gebracht werden sollte,

,,dal’ das organisierte Lernen auf spatere Phasen des Lebens ausgedehnt wird
und sich die Bildungsmentalitat weitgehend andert “ (S. 51).

Die Notwendigkeit, sich starker der beruflichen Weiterbildung zuzuwenden, be-
grindete der Deutsche Bildungsrat in vielféltiger Weise. Ein zentrales Argument
war auch hier wieder der technische Fortschritt.

Er ,,verandert standig, was fur die einzelnen an Kenntnissen und Fahigkeiten
wichtig ist. Dies geschieht durch das Veralten von friher Gelerntem, durch das
Hinzukommen neuer Erkenntnisse und Verfahrensweisen. Dem entspricht es,
wenn von den gesamten Bildungsanstrengungen im Leben des einzelnen ein
wachsender Anteil auf die Weiterbildung entfallt “ (S. 52).

Der Deutsche Bildungsrat legte aber Wert darauf, dass sich Weiterbildung ,,nicht
auf einen Funktionszusammenhang mit technischem Fortschritt beschranken und
verengen [darf]“ (ebd.). Es sollte durch Weiterbildung keine fachliche Einseitigkeit
begunstigt werden, sondern Weiterbildung misse auch immer als Menschenbil-
dung verstanden werden. Ein weiteres Argument fir Weiterbildung berticksichtigte
die gesellschaftliche Entwicklung wie Demokratieférderung und Chancengleich-
heit. Demzufolge sollte Weiterbildung auch darauf zielen,

,,den Menschen zur bewuRten Teilhabe und Mitwirkung an den Entwicklungs-
und Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu befahigen und ihm dadurch
die Entfaltung seiner Person zu ermdglichen “ (ebd.).

Dem Deutschen Bildungsrat war deshalb daran gelegen, berufliche Weiterbildung
und allgemeine Erwachsenenbildung nicht strikt voneinander zu trennen.

6 Zusammenfassung

Die Geschichte beruflicher und betrieblicher Weiterbildung ist bislang kaum er-
forscht. Die Weiterbildungsforschung setzte erst in den 1960er-/1970er-Jahren ein.
Sie war von Beginn an zukunftszugewandt und gestaltungsorientiert. Dennoch gibt
es genugend Hinweise, die darauf hindeuten, dass das 18. Jahrhundert wichtige An-
stole zur Entwicklung von Weiterbildung gab.

Hierzu gehoren die Liberalisierung der Wirtschaft, die Modernisierung der Gesell-
schaft durch die Lockerung stdndischer Ordnung sowie die (=) Individualisierung
der Berufswahl und des Berufsschicksals. Im 19. Jahrhundert trieben vor allem die
Industrialisierung und verschiedene soziale Bewegungen den Prozess der Ausdif-
ferenzierung von Weiterbildung an.

Zusammenfassung
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Offensichtlicher wurde auch, dass die berufliche und betriebliche Weiterbildung in
verschiedenen Zusammenhéangen instrumentalisiert werden konnte. Neben der
Kompensation und der Erganzung von Ausbildung wurde sie im Zuge des unter-
nehmerischen Einflusses auf die Bildungspolitik auch zu einem Element der (=)
Padagogisierung und in der NS-Diktatur der Ideologisierung des Betriebs. Vor dem
Hintergrund zunehmender Arbeitslosigkeit wurde sie in den 1920er-Jahren und ab
den 1970er-Jahren zu einem arbeitsmarktpolitischen Instrument. Insbesondere an-
gesichts der Flexibilisierung des Arbeitsmarkts und des Berufs bekamen berufliche
und betriebliche Weiterbildung ihre komplementare Bedeutung.

Ubungsaufgaben zu Kapitel 11

Ubungsaufgaben Ubungsaufgabe 1

Es kann davon ausgegangen, dass Spuren heutiger beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung bereits im 18. Jahrhundert sichtbar waren. Wie l&sst sich diese
These begriinden?

Ubungsaufgabe 2

Welches waren wesentliche Anst6RRe fur die Weiterbildungsentwicklung im 19.
und 20. Jahrhundert? Inwiefern spielte der Beruf eine Rolle?

Ubungsaufgabe 3

Warum hatte die Industrie einen Einfluss in der Weiterbildung? Wie wirden Sie
die betriebliche Weiterbildungspraxis im 19. und 20. Jahrhundert beschreiben?

Ubungsaufgabe 4

Wie kommt es, dass in der Weiterbildungsforschung erst die 1960er-/1970er-
Jahre als Beginn heutiger Weiterbildung gesehen werden?

Ubungsaufgabe 5

Ist es — und falls ja: warum und inwiefern — wichtig, als Pddagog:in Kenntnisse
uber die Geschichte der Weiterbildung zu haben?
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III  Berufliche/betriebliche Weiterbildung im
Bildungs- und Beschiftigungssystem:
Verantwortung, Ordnung und Recht seit den
1970er-Jahren

Die historische Entwicklung beruflicher und betrieblicher (=) Weiterbildung weist
darauf hin, dass es sich bei diesem Bildungsbereich um ein sehr komplexes und
kaum (berschaubares Feld handelt, das sich aus den verschiedenen 6konomischen
und sozialen Anforderungen im Bildungs- und (=) Beschaftigungssystem entwi-
ckelt hat. Aufgrund der Komplexitat und Intransparenz wurde ab den 1970er-Jahren
zunehmend gefordert, dem Bereich der Erwachsenenbildung und der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung anhand von verbindlichen Strukturen Systemcha-
rakter zu geben. Erwachsenenbildung/Weiterbildung sollte aufbauend auf den an-
deren Bildungssektoren (primarer Sektor der Grundschulbildung, sekundarer Sek-
tor der weiterfihrenden Schulen [Haupt- und Realschule, Gymnasium, berufsbil-
dende Schulen], tertidrer Sektor [Hochschulbildung]) zum quartéren Sektor Wei-
terbildung ausgebaut werden. Seit der Forderung des Deutschen Bildungsrats
(1970, S. 200), Weiterbildung zur vierten S&ule des Bildungssystems auszubauen,
war dies immer wieder politisches Ziel.

Bis heute besteht Uneinigkeit dariiber, ob es sich bei der Weiterbildung um einen
quartéren Bildungssektor handelt oder nicht. Mit Blick auf die Komplexitat und
Uneinheitlichkeit wird dem ,,sogenannte[n] vierte[n] Bildungsbereich* (Schrader
2019, S. 701) ein geschlossener Systemcharakter abgesprochen. Hinsichtlich der
Madglichkeit, durch Weiterbildung vorangegangene Bildung und Ausbildung fort-
zusetzen, kann Weiterbildung durchaus als quartarer Sektor bezeichnet werden. Al-
lerdings wiirde aus bildungsbiografischer Sicht die Tatsache eines quartaren Sek-
tors das Durchlaufen des tertidren Sektors, also der Hochschulbildung, vorausset-
zen. Da Weiterbildung aber auch im Anschluss an Bildungsgénge des sekundaren
Sektors erfolgen kann, wirde ihre Festlegung auf einen quartaren Sektor zu kurz
greifen.

Die Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (2022) verortet die Weiterbil-
dung beginnend im tertidren Sektor.

Seit den 1970er-
Jahren besteht das
bildungspolitische
Ziel, Weiterbildung
zum quartaren Sektor
im Bildungswesen
auszubauen. Dennoch
besteht
Uneindeutigkeit
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Abb. 6: Das Bildungssystem in Deutschland, Bildungsorte und Lernwelten (aus: Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. XI1V)

Diese bislang aktuellste Darstellung erweist sich als diskussionswiirdig. Dieser Dis-
kussions- und Interpretationsbedarf hinsichtlich der Verortung von Weiterbildung
ist kennzeichnend fir die Offenheit, Elastizitdt und Dynamik des Bereichs Weiter-
bildung. Dies birgt sowohl Chancen als auch Risiken und einen grof3en Politikbe-
darf.

Politische und wissenschaftliche Diskussionen um den Ausbau der Weiterbildung
zu einem eigenen quartdaren Sektor im Bildungssystem haben insbesondere in den
1970er-Jahren im Zuge der Veradnderungen im Bildungs- und (=) Beschéftigungs-
system und in den 1990er-Jahren vor dem Hintergrund von (=) Globalisierung und
Regionalisierung stattgefunden; beides Prozesse, in die Weiterbildung unmittelbar
einbezogen war.

In diesem Kapitel geht es um die zentralen politischen und strukturellen Themen in
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung, die nach wie vor aktuell sind und
die hinsichtlich Reformmdglichkeiten und Gestaltungsoptionen in diesem Bil-
dungsbereich eine wichtige Bedeutung haben.

Zu diesen Themen gehoren:

e (Offentliche Verantwortung in der Weiterbildung
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e Systembildung und Systemwidrigkeit von Weiterbildung
e partikulare Gesetzgebung in der Weiterbildung
e Segmente beruflicher und betrieblicher Weiterbildung

e Governance und Staat

1 Offentliche Verantwortung fiir das System
Weiterbildung

Der Deutsche Bildungsrat (1970) bestand in seinem Strukturplan darauf, dass Wei-
terbildung aufgrund ihrer umfassenden wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und
individuellen Bedeutung

,,weder als beliebige Privatsache noch als eine nur den Gruppeninteressen
dienende Malinahme betrachtet und behandelt werden “ (S. 199)

durfe. Stattdessen sollte

,,ein gesamtgesellschaftliches Interesse an einer allseitigen standigen Weiter-
bildung einer moglichst grolRen Anzahl von Menschen unterstellt werden, das
ahnlich stark ist, wie das gesellschaftliche Interesse an der Schulbildung flr
alle” (ebd.).

Die mehrfache Bedeutung von Weiterbildung und der Anspruch, ein ,,gesamtge-
sellschaftliches Interesse an Weiterbildung zu realisieren, setzten voraus, dass der
Weiterbildungsbereich mit seinen Angeboten vielfaltig, offen und flexibel zugleich
zu sein hat, um auch die vielféltigen Belange der Bevolkerung berticksichtigen zu
konnen. Das bedeutete wiederum, eine mdglichst hohe Zahl an Institutionen, An-
geboten und Zielen fiir unterschiedliche Teilnehmende zu ermdoglichen. Damit
diese funktionale Pluralitét in der Weiterbildung nicht zu Unubersichtlichkeit, Kon-
kurrenz und Qualitatsdefiziten im Weiterbildungsbereich flhrt, schlug der Deut-
sche Bildungsrat vor, den ,,Gesamtbereich Weiterbildung* (1970, S. 199) mit sei-
nen unterschiedlichen staatlichen, kommunalen und privaten Anbietern, inhaltli-
chen Angeboten und Teilnehmenden als ,,Teil des Bildungswesens (ebd.) unter
weitgehender staatlicher Verantwortung zu etablieren.

Der Staat sollte Verantwortung tibernehmen, ohne aber die Freiheit im Weiterbil-
dungsbereich einzuschranken. In den 1970er-Jahren wurde das Prinzip der offent-
lichen Verantwortung zu einem Gestaltungskriterium der Weiterbildung.

Offentliche
Verantwortung ist bis
heute ein wichtiges
politisches Prinzip in
der Weiterbildung
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,, Offentliche Verantwortung markiert zweierlei: Einmal macht dieser Begriff als
politischer Programmsatz im Zusammenhang mit Weiterbildung deutlich, daR
Weiterbildung nicht mehr nur eine von gesellschaftlichen Gruppen, Gemeinden
und Staat beliebig betriebene bzw. geférderte offentliche Aufgabe darstellt,
sondern daf} sie wegen ihrer wachsenden Bedeutung fur den einzelnen und die
Gesellschaft in ein 6ffentliches Gesamtbildungssystem einbezogen wird und nun-
mehr zur Sicherung der Aufgabenerfiillung dffentlicher [...] Regelungskompe-
tenz unterliegt. [ ...] Zum anderen kniipft der Begriff der 6ffentlichen Verantwor-
tung an die durch die Verfassung normierte, hoheitliche Vielfalt in Bund, Lan-
dern, Gemeinden und Gemeindeverbanden an und an die Verpflichtung der
foderativen Staatsgewalt, mit ihren gebietskdrperschaftlichen Unter-
gliederungen flr die ordnungsgemaRe Erfillung einer offentlichen Aufgabe zu
sorgen “ (Bocklet 1991, S. 68 f.).

Kritisiert wird seit den 1980er-Jahren auch, dass die Bedeutung beruflicher und be-
trieblicher Weiterbildung zulasten der allgemeinen, kulturellen und politischen,
also der nicht beruflichen Erwachsenenbildung gehe. Weiterbildung, so die Be-
flirchtung, sei dadurch immer mehr den Anforderungen im (=) Beschaftigungssys-
tem und betrieblichen Interessen unterworfen. So gesehen stehe die Dominanz be-
ruflicher und betrieblicher Weiterbildung dem Prinzip der 6ffentlichen Verantwor-
tung entgegen.

,,Mit dem Ubergang zu den [19]80-er Jahren war bildungspolitisch zusehends
eine Riicknahme der 6ffentlichen Verantwortung und — damit verbunden — eine
Einschrankung der staatlichen Férderung fir den Erwachsenenbildungsbereich
erkennbar; andererseits aber wurde in der Offentlichkeit der Eindruck geweckt,
es werde ungewohnlich viel auf dem Feld der Weiterbildung getan. Berufliche
Weiterbildung gewann stark an Bedeutung und wurde fir immer wichtiger
erklart“ (Wolgast 1996, S. 73).

Berufliche Weiterbildung als Prévention gegen Arbeitslosigkeit, als Moglichkeit
der Integration in qualifizierte Beschéftigung, der beruflichen Anpassung und des
beruflichen Aufstiegs im (=) Beschéftigungssystem wurde in den verschiedenen
Verlautbarungen und Programmatiken der Bundesregierung als ein zunehmend
wichtiger werdender Bildungsbereich erklart. Die berufliche Weiterbildung, so die
Argumentation, benétige eine Vielfalt an Anbietern und Angeboten und einen dy-
namischen und offenen Weiterbildungsmarkt, der nicht zentral gesteuert werden
sollte. Das bedeutete zugleich

,,den prinzipiellen Ausstieg des Staates aus seiner Verantwortung fur die Ge-
staltung des Weiterbildungsbereichs “ (Wolgast 1996, S. 74).

Trotz ihrer historischen Kontinuitat wird erst in dieser Zeit die betriebliche Weiter-
bildung, also die Aktivitdten von Betrieben fiir die Weiterbildung der eigenen Be-
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schaftigten, erkannt. Erst im Kontext der 6ffentlichen Aufwertung beruflicher Wei-
terbildung wurde deutlich, dass die betriebliche Weiterbildung ,,Hauptmotor der
Weiterbildungsdynamik‘ (Faulstich 2003, S. 638) ist.

,,Die betriebliche Weiterbildung fiel lange Zeit aus dem Horizont der Bild-
ungsdiskussion, weil sie quasi eine Enklave im Wirtschaftssystem darstellt, auf
die staatliche Gestaltung nur geringen Zugriff hat“ (S. 639).

Anhand empirischer Studien zu Teilnahme, Angebotsumfang und Kosten konnte in
den 1980er-/1990er-Jahren die zunehmende Ausweitung betrieblicher Weiterbil-
dung immer wieder neu belegt werden (vgl. BMBW 1990). Die Bedeutung und
Expansion betrieblicher Weiterbildung galten schliellich auch als Argumente, mit
denen die Schwierigkeit, Weiterbildung insgesamt zu einem geschlossenen quarté-
ren Sektor im Bildungswesen zu machen, begriindet wurde.

In dieser Zeit war von einer ,,Verbetrieblichung von Weiterbildung* (Kuhnlein
1997) die Rede, von einem ,,steigenden Einfluss der Betriebe auf Inhalte und Ge-
staltung der beruflichen Weiterbildung* (S. 267). Vonseiten der Betriebe kam im-
mer mehr Kritik an zu viel Offentlichkeit und staatlicher Einmischung in ihre Wei-
terbildungsdomane. Sie bestanden auf ihrer Autonomie in der Weiterbildung und
auf einem ,,Rlckgang staatlicher Regulierungsversuche* (ebd.).

2 Systemwidrigkeit, Marktcharakter und
Partikularitit der Weiterbildung

Bereits seit den 1980er-Jahren wurde und wird ein zunehmender Marktcharakter
der Weiterbildung kritisiert, wonach der Staat sich in der Weiterbildung nach dem
liberalen Muster — so viel Staat wie n6tig, so wenig wie moglich — verhalten und
am Subsidiaritatsprinzip orientieren sollte.

,, Dies bedeutet, dass sich der Staat sowohl bei der gesetzlichen Regelung der
Weiterbildung als auch bei der Entwicklung 6ffentlicher Weiterbildungsange-
bote zurtckhalt. Er ,lUberlasst ‘ die Entwicklung den gesellschaftlichen Kréaften
und wird nur dann (z. B. als Finanzier) aktiv, wenn bestimmte Gruppen be-
sonderer Forderung bedurfen (z. B. Langzeitarbeitslose) oder wenn es darum
geht, Qualitatsstandards zu sichern (z. B. im Fernunterricht) “ (Schiersmann
2007, S. 207).

In den 1990er-Jahren loste die Frage nach mehr Markt oder mehr Staat als Steue-
rung beruflicher Weiterbildung eine intensive Diskussion in der sozial-, erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Weiterbildungsforschung aus (vgl. Dobischat/Hu-
semann 1995; Derichs-Kunstmann u. a. 1997).

Konsens bestand und besteht bis heute dar(ber, dass sich der Staat in der zumindest
ein Stuck weit aus der Weiterbildung heraushalten bzw. nicht zu stark mit VVorgaben

In den 1990er-Jahren
war von einer
,»Verbetrieblichung
der Weiterbildung*
die Rede
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und Auflagen, in die diese hineinregieren soll. Die plurale Struktur im Weiterbil-
dungsbereich und eine gewisse Autonomie von Weiterbildungseinrichtungen bei
der Gestaltung von Angeboten und Themen gelten meinungstbergreifend als Be-
dingung, um einem besonderen Weiterbildungsbedarf sowie individuellen Interes-
sen, Erwartungen und Bedirfnissen von Adressat:innen in der Weiterbildung ge-
recht werden zu kénnen (vgl. Dobischat/Diisseldorff 2018, S. 738).

In der Weiterbildungsdiskussion fand bei der Frage nach der Steuerung von Wei-
terbildung auch der Vorschlag Anklang, dass es nicht um die zwei Optionen Markt-
regulation oder staatliche Regulation gehen kdnne, sondern dass eine weiche Lo-
sung gefunden werden musse, ,,irgendwo zwischen Staat und Markt* (Teichler
1997, S. 67). In diesem Zusammenhang setzte sich die ,,mittlere Systematisierung*
als orientierendes Prinzip des Weiterbildungssystems durch.

Hinter dem Begriff der mittleren Systematisierung (Teichler 1997, S. 71; Faulstich
1997, S. 81 f.) stand zugleich auch die Idee eines Kompromisses zwischen Staat
und Markt bei der Gestaltung von Weiterbildung.

,,Das System der Weiterbildung befindet sich in einem permanenten, flexiblen
ProzeR zwischen Verfestigen und Entschwinden. Dies kann man als , mittlere
Systematisierung © kennzeichnen, in dem ein ,besonderer‘ Bereich Erwach-
senenbildung gegentiber anderen gesellschaftlichen Tatigkeiten differenziert
und strukturiert wird, gleichzeitig aber eine spezifische interne Struktur entsteht.
Verglichen mit Schulen und Hochschulen hat Weiterbildung, bezogen auf die
Struktur der Trager und Einrichtungen, die Definition von Lernzielen, die
Nutzung von Ressourcen, den Einsatz des Personals etc., nicht den gleichen
Grad von Systemhaftigkeit erhalten. Weiterbildung nimmt verschiedenste An-
forderungen und Bedurfnisse von Teilnehmern auf, reagiert mit besonderer
Flexibilitat und Aktualitéat auf sich neu entwickelnde Bedarfe “ (Faulstich 1997,
S.81f).

Mittlere Systematisierung meint eine Verséhnung von ,,marktmé&Rig regulierter
Okonomie und dem Sozialstaatsprinzip* (ebd., S. 82). Konkret bedeutet dies, dass
folgende Bedingungen erfillt sein missen, damit Weiterbildung im Mittelfeld zwi-
schen Markt und Staat systematisiert ist.

Gegeben sein mussen:

o Netzwerke fir die Weiterbildung: Anbieter kooperieren auf dem Weiterbil-
dungsmarkt und verpflichten sich dazu, Standards in der Weiterbildung einzu-
halten. Die Vernetzung wird durch ein kommunales Weiterbildungsmanage-
ment unterstutzt.

e Standards in der Weiterbildung: Moderiert durch staatliche Instanzen und be-
gleitet durch die Weiterbildungsforschung, werden Standards fur Transparenz,
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Beratung, Qualitat und Professionalitat in der Weiterbildung festgelegt, denen
sich alle Weiterbildungsanbieter verpflichtet fiihlen sollen.

e Transparenz und Beratung in der Weiterbildung: Durch einen Informations-
und Beratungsservice tiber Angebot und Bedarf in der Weiterbildung erhalten
Weiterbildungsinteressierte Einblick in Weiterbildungsmoglichkeiten, -bedin-
gungen, -inhalte, -ziele und -abschliisse und kdnnen sich auf dieser Grundlage
flr ihren Bedurfnissen entsprechende Angebote entscheiden. Weiterbildungs-
datenbanken, trdgergebundene Internetauftritte sowie Online- und kommunale
Beratungsstellen mit Weiterbildungsprogrammen geben nicht nur potenziell
Teilnehmenden, sondern auch Betrieben, die in die Weiterbildung ihrer
Beschaftigten investieren mochten, Auskunft Uber bedarfsgerechte Angebote.
Eine umfassende Ubersicht (iber Weiterbildungsanbieter und -angebote bieten
beispielsweise die Bundesagentur flr Arbeit (BA) oder der womonitor. Hierbei
handelt es sich um ein Kooperationsprojekt zwischen dem Bundesinstitut fir
Berufsbildung und dem Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung — Leibniz-
Zentrum flr Lebenslanges Lernen e. V. (DIE).

e Qualitat in der Weiterbildung: Seit den 1990er-Jahren werden Checklisten zur
Entwicklung und Sicherung und unterschiedliche Konzepte zur Sicherung der
Qualitat in der beruflichen Weiterbildung angewendet. Hierzu gehort die
Zertifizierung nach dem internationalen Normenkomplex DIN EN ISO
9000 ff., mit dem geprift wird, wie Anbieter die von ihnen definierte Qualitat
sichern. Zu nennen sind auch die speziell fir den Weiterbildungsbereich
entwickelte ,,Lernerorientierte Qualitdtsentwicklung in der Weiterbildung®
(LQW) und die ,,.Lernerorientierte Qualitatstestierung fur Bildungsveranstal-
tungen® (LQB). Ein géngiges Instrument zum Anreiz und zur Dokumentation
von Qualitat in der Weiterbildung sind Gitesiegel von Giltesiegelvereini-
gungen oder Qualitatsringen sowie Qualitéatspreise (vgl. BIBB 2018). Zu den
wichtigsten Qualitatskriterien gehoren verlassliche Infrastruktur der Weiterbil-
dungseinrichtung, padagogische Professionalitat und Anschlussfahigkeit des
Gelernten im Bildungs- und (=) Beschaftigungssystem.

e Professionalitat in der Weiterbildung: Das Personal in der Weiterbildung ist
aulerst heterogen. Es gibt keinen einheitlichen Beruf ,,Weiterbildner:in*, der
eine geordnete Ausbildung oder ein Studium voraussetzt. Hinsichtlich
Vorbildung, fachlicher Ausrichtung, Tatigkeit (Weiterbildungsmanagement
oder Lehre) und Beschéaftigungsform (hauptberuflich, nebenberuflich, ehren-
amtlich, unbefristet, befristet) gibt es keine Einheitlichkeit. Vor diesem
Hintergrund gehort die Frage nach der Professionalitdt zu den kontinuierlichen
Themen der Weiterbildungsforschung. Die Professionalisierungsforschung in
der Weiterbildung gibt Einblicke in die Situation des Weiterbildungspersonals
und stellt Kriterien auf, die erfullt sein missen, z.B. fachliche und
padagogische Expertise sowie eine sichere Beschéftigung (vgl. Autorengruppe
whb-personalmonitor 2016).
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Diese funf Kriterien sind wechselseitig aufeinander angewiesen. Ihr Niveau ist ab-
hangig von finanziellen Ressourcen, politischem Willen und padagogischem Enga-
gement in der Weiterbildung. Bis heute lassen sich zu allen Kriterien Defizite und
Handlungsbedarf nachweisen, sodass nach wie vor nicht von einer stabilen mittle-
ren Systematisierung in der Weiterbildung gesprochen werden kann.

Bereits in den 1990er-Jahren zeigte sich, dass die mittlere Systematisierung auf-
grund eines zunehmenden 6konomischen Drucks auf den staatlichen Haushalt und
der (=) Okonomisierung im Weiterbildungsbereich nicht realisiert werden konnte,
sodass angenommen werden kann, dass die Marktregulation das starkere Gewicht
im Weiterbildungsbereich hat.

,,Der Markt als zunehmend Attraktivitat gewinnende Steuerungsinstanz fur die
Auspragung und Ausgestaltung der Rahmenbedingungen fur das padagogische
Handeln“ galt deshalb auch als ,, hilfloser Ausdruck der Haushaltskrise des
Staates auf allen Ebenen, zu deren Begrenzung auch die Privatisierung der Bild-
ungskosten herangezogen wird “ (Strunk 1997, S. 17).

Ahnlich auch Teichler (1997):

,, Der Staat tendiert gegenuber ,weichen * Organisationsbereichen in finanziellen
Krisenzeiten zu versagen, weil er ihre Weichheit zu Uberproportionalen
Kurzungen miRbraucht. Schlie3lich gibt es in der Gesellschaft keine Legitima-
tion, Weiterbildung in ahnlichem Malie 6ffentlich zu férdern wie Erstbildung
(S. 73).

Als Folge der Marktregulation in der Weiterbildung wurden die Intransparenz uber
die Angebotslandschaft, Qualitatsverluste bei den Anbietern, Verscharfung (=) so-
zialer Ungleichheit in der Weiterbildung aufgrund der Orientierung an finanzkraf-
tigen Bevolkerungsgruppen und sowie die Dominanz privatwirtschaftlicher Seg-
mente in der Weiterbildung gewertet.

,, Die Entwicklung der Weiterbildung in den vergangenen 25 Jahren lafi3t sich
kennzeichnen als eine vom institutionellen Pluralismus zur polyzentrischen und
polyvalenten Segmentierung durch unterschiedliche politische Interessen bei
Beibehaltung des rhetorischen Anspruchs von der Weiterbildung als eigenstan-
digen und gleichberechtigten vierten Bildungsbereich* (Kuhlenkamp 1997,
S. 47 f).

Im Laufe der 2000er-Jahre wurde der Marktcharakter in der Weiterbildung immer
kritischer gesehen und als Ausdruck verscharfter (=) Okonomisierung im gesam-
ten Bildungsbereich bewertet.
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,Unter dem Regime neoliberaler Theorien, veranderter Kapitalverwer-
tungsbedingungen einer globalisierten Weltékonomie und einer zunehmenden
Okonomisierung der Gesellschaftsbereiche — privat wie 6ffentlich — gewann das
Prinzip der Marktférmigkeit von Weiterbildung Oberhand “ (Dobischat/Schafer
2021, S. 4).

Diese Entwicklung gehe immer mehr zulasten der padagogischen Qualitat sowie
der Offenheit und Chancengleichheit in der Weiterbildung. Deshalb bestehe nach
wie vor die Forderung, Weiterbildung zu einem geordneten und transparenten Ge-
samtbereich im Bildungswesen auszubauen.

So plédiert der Expert:innenkreis der Heinrich-Boll-Stiftung (2019):

,, Weiterbildung muss in ihrer rechtlichen und finanziellen Absicherung, aber
auch in ihrer Bedeutung mit der schulischen, beruflichen und akademischen
Ausbildung gleichgestellt werden. Sie wird eine veranderte Rolle in unserem
Bildungssystem einnehmen und damit fir Individuen, Wirtschaft und Verwaltung
aufgewertet. Es ist notwendig, dass Gewerkschaften, Arbeitgeberverbéande und
die Parteien sowie die mit Bildung und Arbeitsmarkt befassten Ministerien dem
Thema Weiterbildung mit einer neuen Wertschatzung begegnen. Doch noch im-
mer ist unklar, wie man zu dieser Gleichstellung kommt und was konkret zu tun
ist, um der verénderten Bedeutung der Weiterbildung gerecht zu werden “ (S. 5).

In jlngerer Zeit wird wieder verstarkt auf das gesamt- und insbesondere bildungs-
politische Interesse an der beruflichen Weiterbildung hingewiesen. Im Nationalen
Bildungsbericht (2022) werden die nationalen, gesetzlichen und finanziellen Initi-
ativen des Staats im Bereich der Weiterbildung hervorgehoben (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 223).

Im Jahr 2019 wurde durch das Bundesministerium fur Arbeit und Soziales
(BMAS), das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF), das Bun-
desministerium fur Wirtschaft und Energie (BMWi), die Bundesagentur fiir Arbeit,
durch drei Fachministerkonferenzen der Lander (ASMK, KMK und WMK) sowie
durch Gewerkschaften und Wirtschaftsverb&nde die Nationale Weiterbildungsstra-
tegie (NWS) verabschiedet. Das tbergreifende Ziel der Nationalen Weiterbildungs-
strategie besteht in der Entwicklung und Stabilisierung des Weiterbildungssystems
(vgl. BMAS/BMBF 2021).

In der sozial-, erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Weiterbildungsdiskus-
sion wurde bereits in den 1990er-Jahren jenseits von Okonomisierungsanalysen
nach Antworten auf die Frage nach den Ursachen fiir die ,,Systemwidrigkeit* von
Weiterbildung gesucht, die eher die historische Entwicklung fokussieren. Das heilt,
die Griinde fir die Systemwidrigkeit von Weiterbildung wurden in ihrer Geschichte
gesucht.

Die
»Systemwidrigkeit” in
der Weiterbildung hat
auch historisch
bedingte Griinde
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Fur Faulstich, Schiersmann und Tippelt (1997) sind die Systemwidrigkeit und Ei-
gendynamik von Weiterbildung Ausdruck davon, dass es sich bei der Weiterbil-
dung um ,.,eine Bewegung von unten‘ (S. 9) handelt. In diese Richtung argumentiert
auch Kuper (1997), der darauf hinweist,

,,dal} die verschiedenen Formen der Weiterbildung sich nicht ausschlieBlich aus
dem Erziehungssystem, sondern auch aus anderen Funktionssystemen ausdiffer-
enziert haben (S. 117).

Das ,,Emergieren von Weiterbildung in verschiedenen Systemkontexten* (ebd.)
kann so gesehen als ursachlich fir die Systemwidrigkeit bzw. fir die Schwierigkeit,
Weiterbildung zu einem nahtlos an das Bildungssystem anschliefenden Sektor zu
machen, betrachtet werden.

Ahnlich auch Harney (1997):

,, Der Weiterbildungssektor unterscheidet sich vom Erziehungssystem: Er steht,
genauer gesagt, zu ihm im Differenzverhaltnis und ist insofern nicht kontinuier-
lich an das System ankoppelbar: Und zwar deshalb nicht, weil der Weiterbildung
Systemcharakter im Sinne eines Funktionssystems nicht zukommt. Ihre Form ist
sozusagen systemwidrig “ (S. 98).

Die geschichtliche Entwicklung von Weiterbildung macht deutlich, dass diese sich
im Zusammenhang mit der Wirtschafts-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik sowie
(Berufs-)Bildung entwickelt hat. Weiterbildung hat daher Bezlige zu verschiedenen
gesellschaftlichen Systemen. Diese multiple Systemreferenz kommt in einer hete-
rogenen und unubersichtlichen Landschaft an Anbietern und Angeboten in der Wei-
terbildung zum Ausdruck. ,,Wildwuchs*, ,,Chaos* und ,,Zufalligkeit* sind haufig
benutzte Begriffe, um den Zustand der Weiterbildung zu beschreiben.

Bis heute hat sich also in der

., Weiterbildung anders als in Schule oder Hochschule keine einheitliche institu-
tionelle Struktur entwickelt “ (Schrader 2019, S. 724).

Vorausgesetzt, der Weiterbildungsbereich ist qualitativ und professionell auf einem
verlasslich hohen Niveau, hat dieser ,,chaotische* Zustand durchaus den Vorteil ei-
ner hohen Responsivitat von Weiterbildung auf 6konomische, politische und sozi-
ale Veranderungen. Gleichzeitig wére im demokratischen Sinne gewahrleistet, dass
vielfaltige Interessen und Bedirfnisse an Weiterbildung bericksichtigt werden kon-
nen.
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3 Multiple Systemreferenz und partikulare
Gesetzgebung

Multiple Systemreferenz bedeutet, dass mehrere Beziehungen zu unterschiedlichen
Systemen gleichzeitig bestehen. Wie gezeigt, hat die Weiterbildung Beziehungen
zum (->) Beschéftigungssystem, und darin zum Arbeitsmarkt, zu Betrieben, zum
Bildungssystem, aber auch zum Sozialsystem, wenn es um Integration und Inklu-
sion geht.

Ihren Ausdruck findet die multiple Systemreferenz in der Weiterbildung beispiels-
weise auf der Ebene von Ordnung und Gesetzgebung. Anders als fur die schulische
Bildung, die berufliche Erstausbildung und die Hochschulbildung existieren fur die
Weiterbildung keine einheitlich verbindlichen Ordnungsmittel in Form von Lehr-
planen und auch keine einheitliche Rechtsgrundlage. Multiple Systemreferenz und
partikulare Gesetzgebung erschweren die Etablierung und Verortung eines eigen-
standigen Weiterbildungssektors im Bildungssystem.

Dobischat, Fischell und Rosendahl (2015) unterscheiden fir die Weiterbildung drei
Rechtsbereiche:

e Weiterbildung im 6ffentlichen Recht,
e Weiterbildung im Sozialrecht und
e Weiterbildung im kollektiven Arbeitsrecht.

Im Offentlichen Recht ist Weiterbildung sowohl auf Bundes- als auch auf Landes-
ebene in verschiedene Gesetze mit einbezogen. Hierzu zéhlen auf Bundesebene das
Berufsbildungsgesetz (BBiG, 1969/2005), die Handwerksordnung (HwO), das
Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG, 1996) und das Aufenthaltsgesetz
(AufenthG, 2005). Zu nennen sind hier auch das Berufsqualifikationsfeststellungs-
gesetz (BQFG, 2011), das Anerkennungsgesetz (2012), das Fachkrafteeinwande-
rungsgesetz (FEG, 2020) und das Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG,
1977/2022).

Weiterbildung im 6ffentlichen Recht

Abschluss fiir [in der Re-

Gesetz Begriffe Regelungsbereiche
Bund
Berufsbildungsgesetz 8§ 53-63 Fortbildung (= Fortset- | Ordnung,  Prufung,  Ab-
(BBiG)/Handwerksord- | (BBiG); zung der Qualifizierung | schliisse von FU
nung (HWO) §42f. im Anschluss an einen
(HwWO) berufsqualifizierenden

Multiple System-
referenz und
partikulare
Gesetzgebung sind
Merkmale des
Weiterbildungssektors



104

Kapitel 111: Berufliche/betriebliche Weiterbildung im Bildungs- und Beschéftigungssys-

tem: Verantwortung, Ordnung und Recht seit den 1970er-Jahren

gel] eine héher qualifi-
zierte Tatigkeit), Um-
schulung fir einen aner-
kannten Ausbildungsbe-
ruf

Gesetz zur Forderung Finanzielle Unterstutzung der
der beruflichen Auf- Fernunterricht, medien- . g
: N N - Teilnahme an Manahmen zur
stiegsforderung/Auf- 884-6 gestltzte Lehrgénge, | - .
. : , : Forderung des beruflichen
stiegsfortbildungsforde- Fortbildung Aufstieds
rungsgesetz (AFBG) g
Gesetz Uber den Aufent-
halt, die Erwerbstatig-
keit und die Integration
von Ausléndern im Bun- Aufenthaltserlaubnis zum
desgebiet/Aufenthalts- §16f. Weiterbildung Zweck beruflicher Aus- und
gesetz (Auf- Weiterbildung
enthG)/Fachkréfteein-
wanderungsgesetz
(FEG)
Gesetz Uber die Feststel-
lung der Gleichwertig-
keit von Berufsqualifi- §3 Fortbildun Gleichwertigkeit von im Aus-
kationen/ Berufsqualifi- g land erfolgter Fortbildung
kationsfeststellungsge-
setz (BQFG)
Ge_setz zum Schutz der Vertrag, Rechte und Pflichten,
Teilnehmer am Fernun- .
. X 8 1ff. Fernunterricht Zulassung, Inhalt, Form von
terricht/Fernunterrichts- Fernlehradnaen
schutzgesetz (FernUSG) gang
Allgemeines Gleichbe- s Gleichbehandlung in der Wei-
handlungsgesetz (AGG) §1 Weiterbildung terbildung
Gesetz fir die Gleich-
stellung von Frauen und .
Mannern in der Bundes- Angebo_t von Fortbildung
. . durch die Dienststelle zur An-
verwaltung und in Ge- | §10 Fortbildung assund. zum Aufstieq und zur
richten des Bundes/Bun- passung, zurr g
. Wiedereingliederung
desgleichstellungsgesetz
(BGleiG)
Land

Gesetz zur Freistellung
von der Arbeit fur MaB-
nahmen der Weiterbil-
dung/Bildungsfreistel-
lungsgesetz (alle Bun-
deslédnder auBer Bayern
und Sachsen), Bildungs-
urlaub, Bildungszeit,
Bildungsfreistellung

Weiterbildung

Anspruch  von  Arbeitneh-
mer:innen auf Freistellung
von der Arbeit zum Zwecke
der Weiterbildung unter Fort-
zahlung des Arbeitsentgelts
durch den Arbeitgeber

Schulgesetze

Weiterbildung

Fachschulen zur berufsiiber-
greifenden Weiterbildung fir
beruflich Qualifizierte/ Fach-
schulen sind Teil des Schul-
wesens

Hochschulgesetze

Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbil-
dung/Masterstudium, Weiter-
bildung fir Personal
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Angebot von  Fortbildung
durch die Dienststelle zur An-
passung, zum Aufstieg und zur
Wiedereingliederung

Gleichstellungsgesetze Weiterbildung/Fortbildung

Tab. 4:  Weiterbildung (Fortbildung, Umschulung, Fernunterricht) im &ffentlichen Recht auf
Bundes-/Landesebene

Auch wenn das Sozialrecht zum 6ffentlichen Recht gezéahlt werden kann, wird in
der Weiterbildungsdiskussion und -forschung Weiterbildung im Sozialrecht geson-
dert betrachtet.

Zur Rubrik ,,Weiterbildung im Sozialrecht* wird haufig zuerst und ausschlieRlich
die Regelung der Weiterbildung im SGB 11 (Arbeitsforderung) genannt. Aber auch
in anderen Sozialgesetzbiichern ist Weiterbildung ein Rechtsgegenstand, so im
SGB | (Soziale Sicherheit), im SGB Il (Grundsicherung fur Arbeitsuchende,
,Hartz-1V-Gesetz*), im SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfe) und im SGB IX (Re-
habilitation und Teilhabe).

Im Bereich Weiterbildung im Sozialrecht ist auch das sogenannte Qualifizierungs-
chancengesetz (2019) zu erwahnen, das im Rahmen des SGB 111 (Arbeitsforderung)
und angesichts von Weiterbildungsbedarf infolge des digitalen Strukturwandels al-
len Beschéftigten Anpassungsqualifizierungen ermdglichen soll.

Weiterbildung im Sozialrecht
Gesetz 88 Begriff Regelungsbereiche
o Recht auf individuelle
SGB I/soziale Sicherheit 3,91f. Welte_rblldung/ Bildungs-/Arbeitsforde-
Fortbildung rung

SGB I1/Grundsicherung fur 16. 82 Weiterbildung/ Forderung/Leistung der
Arbeitssuchende ’ Fortbildung Eingliederung
SGB Ill/Arbeitsforderung
sowie Gesetz zur Starkung Leistung/Finanzierung
der Chancen fur Qualifizie- der Fortbildung/Weiter-
rung und fiir mehr Schutz Weiterbilduna/ bildung zur aktiven Ar-
in der Arbeitslosenversi- 2,81, 180 Eortbildun g beitsforderung/finanzielle
cherung (Qualifizierungs- g Weiterbildungsforderung
chancengesetz, Arbeit-von- von Beschéftigten im
morgen-Gesetz, Beschéfti- Strukturwandel
gungssicherungsgesetz)

. o Einrichtungen/Stellen fir
SGB \_/III/Kmder- und Ju- 81 Welte_rblldung/ Weiterbildung von Perso-
gendhilfe Fortbildung nal
SGB IX/Rehabilitation und | 49, 53, 58, | Weiterbildung/ | J€Stungen/Finanzierung
Teilhabe 75,91 Fortbildung rung  =INg

Tab.5: Weiterbildung im Sozialrecht
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Unter Weiterbildung im kollektiven Arbeitsrecht fallt die im Betriebsverfassungs-
gesetz (BetrVG) (1953/2021), im Tarifvertragsgesetz (TVG) und in Tarifvertrdgen
und Betriebsvereinbarungen bericksichtigte Weiterbildung. Hier geht es um Mit-
bestimmungsrechte von Interessenvertretungen in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung mit dem Ziel der Qualifizierungs- und Beschaftigungsforderung von
Beschaftigten.

,, Im Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) sind eine Vielzahl von Beteiligungs-
rechten des Betriebsrates bzw. der betrieblichen Interessenvertretung fest-
geschrieben, was die Arbeitnehmervertretungen in die Lage versetzt, bei
MafRnahmen der Personalplanung und -entwicklung wie auch der betrieblichen
Weiterbildung mitzuwirken, ja sogar initiativ zu werden und Qualifizier-
ungsmafinahmen auch gegen den Willen des Arbeitgebers durchzusetzen |[...].
Eine exponierte Funktion haben gesonderte Branchentarifvertrage zu Fragen
der Qualifizierung und Weiterbildung erhalten. Daneben bestehen auch
spezifische Firmentarifvertrage zur Weiterbildung “ (Dobischat/Dusseldorff
2018, S. 752).

Partikulare Gesetzgebung in der Weiterbildung meint nicht nur die unterschiedli-
chen Gesetze, in denen Weiterbildung verankert ist, sondern auch die Tatsache,
dass mit den verschiedenen Gesetzen jeweils unterschiedliche Teilaspekte reguliert
werden. Hierzu gehdren die Aspekte finanzielle und soziale Férderungsbedingun-
gen, Zulassungsberechtigungen, Anforderungen und Prifungsbedingungen, Teil-
nehmendenschutz, Qualitidt und Professionalitat in der Weiterbildung und Mitbe-
stimmung in der Weiterbildung.

Aber trotz der umfassenden Rechtsgrundlage werden die Umsetzung, Inanspruch-
nahme und Wirkungen dieser Rechte immer als defizitar kritisiert. Als Weiterbil-
dungsdefizite werden vor allem die (=) soziale Ungleichheit bei der Verteilung
von Weiterbildungschancen (vgl. Kapitel 1V) sowie Mangel in der Qualitat und
Professionalitat in der Weiterbildung aufgrund eines permanenten Konkurrenz-
drucks unter den Anbietern auf dem Weiterbildungsmarkt genannt.

Mit dem Anspruch, die Vielfalt in der Weiterbildung nicht zu sehr einzugrenzen
und gleichzeitig die partialen Gesetze in der Weiterbildung zu integrieren, wird seit
einigen Jahren sowohl in der gewerkschaftlichen Weiterbildungspolitik als auch in
Teilen der Weiterbildungsforschung ein eher loses, aber einheitliches Regelwerk
vorgeschlagen, das in ein Bundesrahmengesetz fir Weiterbildung miinden soll.

,, Ein wichtiger Schritt zu mehr offentlicher Verantwortung ist ein Bundesgesetz
fur Weiterbildung. Es soll das Recht auf Weiterbildung sichern und den Rahmen
fir ein strukturiertes und konsistentes Weiterbildungssystem schaffen. Fur die
Erstausbildung regelt das Berufsbildungsgesetz die wichtigsten Punkte und setzt
den Rahmen flr berufliches Lernen. Ein vergleichbarer gesetzlicher Rahmen
muss auch fir das lebenslange Lernen geschaffen werden‘ (Heinrich-Boll-
Stiftung 2019, S. 17).
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Bislang konnten sich diese VVorschldge nicht durchsetzen, da ein solches Gesetz
eine rechtliche Vereinheitlichung und Verbindlichkeit voraussetzen wirde, die an-
gesichts der multiplen Systemreferenz, der partikularen Gesetzgebung und des Au-
tonomieanspruchs insbesondere des privatwirtschaftlichen Weiterbildungsseg-
ments schwer realisierbar sind. Anstelle einer Bundesrahmengesetzgebung haben
sich weiche und unverbindliche Formen der Qualitétssicherung durchgesetzt, etwa
Gutesiegel oder Checklisten.

4 Segmentierungen und Systematisierungen in
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung

Dem aktuellen Nationalen Bildungsbericht zufolge (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung 2022, S. 226) existieren ,.knapp 60.000 kommerzielle, staatliche
und gemeinschaftliche Anbieter bundesweit (S. 226). Diese Zahl bezieht alle An-
bieter mit ein, also auch solche, die sich auf allgemeine, kulturelle oder politische
Erwachsenenbildung, und solche, die sich auf berufliche Weiterbildung konzent-
rieren. Eine genaue Angabe Uber die Zahl der Anbieter beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung liegt nicht vor. Ein Grund hierfir ist, dass Weiterbildungsanbieter
sowohl allgemeine und politische als auch berufliche Weiterbildung anbieten, so-
dass Anbieter nach beruflichen und nicht beruflichen Weiterbildungsangeboten
kaum oder nicht getrennt voneinander betrachtet werden kénnen.

In der Weiterbildungsforschung und -diskussion sind inzwischen unterschiedliche
Versuche der Systematisierung der uniibersichtlichen Weiterbildungslandschaft un-
ternommen worden. Bis Anfang der 2000er-Jahre hatte sich immer wieder die Un-
terscheidung zwischen drei Weiterbildungssegmenten durchgesetzt (vgl. Faulstich
1997, S. 82; Schiersmann 2007, S. 25). Sie orientierte sich an den Kriterien, wer
die Weiterbildung veranlasst oder von wem die Hauptinitiative ausgeht, wer sie fi-
nanziert und in welchen tbergreifenden Sinnzusammenhang sie eingebunden ist.

Beschrieben wurde die betrieblichen Weiterbildung, die von Betrieben initiiert und
finanziert wird und die wahrend der Arbeitszeit oder wéhrend einer bezahlten Frei-
stellung im Betrieb oder in dem Betrieb nahestehenden Einrichtungen durchgeftihrt
wird, z. B. Hersteller-/Lieferfirmen, Kammern, Unternehmensberatungen, Berufs-
verb&nden oder Weiterbildungsinstituten. Bedarf und Verwertung der Weiterbil-
dung werden betrieblich definiert.

Ein weiteres Segment bildet die arbeitsfordernde Weiterbildung, die von der Agen-
tur flr Arbeit initiiert und finanziert wird und die durch das arbeitsmarktpolitische
Anliegen der Bek&mpfung von Arbeitslosigkeit, der Integration von Teilnehmen-
den in Beschaftigung und der Verbesserung des Fachkrafteangebots auf dem regi-
onalen Arbeitsmarkt legitimiert ist.

Vorschlége zu einem
Bundesrahmengesetz
Weiterbildung
konnten bislang nicht
durchgesetzt werden

In Deutschland
existieren knapp
60.000 Weiter-
bildungsanbieter
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Unterschieden werden
kénnen drei Segmente
des Weiterbildungs-
sektors: betriebliche,
arbeits(markt)for-
dernde und indivi-
duelle Weiterbildung

Beim dritten Segment handelt es sich um die individuelle Weiterbildung, die von
Privatpersonen ausgewéhlt und finanziert wird und primér der individuellen Beruf-
lichkeit, der eigenen beruflichen Profil- und Identitatsbildung und der berufsbiogra-
fischen Gestaltung dient.

Auch wenn diese Segmente nicht trennscharf unterscheidbar sind, sondern sich
uberlappen, bietet diese Differenzierung nach Initiative, Finanzierung und Sinnzu-
sammenhang nach wie vor eine wenn auch grobe, so doch nutzliche Orientierung
flr eine Systematisierung. Die begrenzte Trennscharfe ergibt sich beispielsweise
daraus, dass auch betriebliche Weiterbildung individuell sinnvoll sein kann oder
dass arbeitsfordernde Weiterbildung auch in Betrieben stattfinden kann.

Obwohl bereits der Deutsche Bildungsrat (1970) mit seinen Zielvorstellungen na-
hegelegt hatte, ,,Weiterbildung als Gesamtbereich im Bildungssystem* (S. 200) an-
zusehen und zu behandeln, und gefordert hatte, dass hierzu ,,staatliche, kommunale
und private Tréager zur Verbreitung und Verbesserung des Bildungsangebotes zu-
sammenwirken® (ebd.) sollten, war bereits in den 1970er-Jahren die ,,Aufspaltung“
(Sass/Sengenberger/Weltz 1974, S. 117) in einen betrieblichen und einen 6ffentlich
geforderten Weiterbildungsbereich naheliegend, ebenso wie das betriebliche Inte-
resse daran,

,, Einflisse des offentlichen Weiterbildungsangebots, wie auch der o6ffentlichen
Forderungsprogramme (etwa AFG) auf ihre Arbeitskraftepolitik weitgehend zu
neutralisieren bzw. sich nutzbar zu machen “ (ebd.)

Im Folgenden werden die drei genannten Segmente hinsichtlich ihrer Besonderhei-
ten n&her beschrieben:

Betriebliche Weiterbildung

Als betriebliche Weiterbildung werden jene Initiativen von Betrieben gezahlt,
durch die Beschéftigte die Mdglichkeit haben, ihr Arbeitsvermogen durch Qualifi-
zierung anzupassen oder zu erweitern, ihre Beschéftigungsfahigkeit zu sichern und
sich beruflich oder betrieblich weiterzuentwickeln und aufzusteigen.

Betriebe sind keine origindren Weiterbildungsanbieter. Mit dem Aufbau einer eige-
nen Weiterbildungsinfrastruktur sowie der Finanzierung und Freistellung von Be-
schéftigten fir Weiterbildungsteilnahme verfolgen sie in erster Linie das Ziel der
Entwicklung ihrer humanen Ressourcen, der Personalbindung und -entwicklung
und dadurch der Sicherung und Steigerung ihrer Produktivitat.

Die betriebliche Weiterbildungsaktivitat kann auch als Ausdruck einer ,,Paddagogi-
sierung der Wirtschaft (Arnold/Gonon/Miiller 2017, S. 17) interpretiert werden,
insofern Betriebe auf paddagogische Mittel zurlickgreifen, um die 6konomische Po-
sition und soziale Berechtigung zu erhalten oder weiterzuentwickeln.
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In der betrieblichen Weiterbildungsforschung werden Betriebe folgendermafen de-
finiert:

,,Betriebe sind Wirtschaftseinheiten, welche Guter und Dienstleistungen er-
wirtschaften. An der Produktion sind in kapitalistischen Gesellschaften Arbeit-
geber und Arbeitnehmer beteiligt. Deren Vertragsbeziehungen werden privat-
wirtschaftlich, aber auch allgemeingesellschaftlich u. a. durch Gesetze geregelt
und befinden sich in standigen Aushandlungsprozessen* (Képplinger 2016,
S. 28).

Wie gezeigt, gehdren Betriebe zu den altesten Lernorten fir Jugendliche und Er-
wachsene. Seitdem Daten zur beruflichen Weiterbildung reprasentativ erhoben
werden, wird bestétigt, dass Betriebe hinsichtlich der finanziellen Aufwendung und
der Teilnehmenden die starksten Anbieter in der beruflichen Weiterbildungsland-
schaft sind.

Als im Laufe der 1970er-/1980er-Jahre Weiterbildung — bedingt durch neue Pro-
duktions-, Management- und Personalfiihrungskonzepte, menschliche Arbeitskraft,
(=) Kompetenzen und Weiterbildung — immer mehr als humane Ressource im Be-
trieb erkannt und die Investition in ,,Humankapital“ als wichtige wirtschaftliche
GroRe angesehen wurde, stiegen die finanziellen Mittel, die Betriebe flr die Wei-
terbildung ihrer Mitarbeitenden aufbrachten, und damit gleichzeitig die Bedeutung
betrieblicher Weiterbildung im Gesamtbereich der Weiterbildung. So hie3 es An-
fang der 1990er-Jahre:

,,Das Weiterbildungsangebot der Betriebe wurde in den letzten beiden Jahr-
zehnten erheblich ausgeweitet. Die Betriebe sind heute im Bereich der berufli-
chen Weiterbildung der bedeutendste Tréger. [...] Dieser Trend hat sich in den
letzten Jahren verstirkt. [...] Angesichts dieses Umfangs der Weiterbildungsak-
tivitaten der Betriebe ist es sicherlich nicht Ubertrieben, die betriebliche Weiter-
bildung als das Feld beruflicher Weiterbildung schlechthin zu bezeichnen ““ (Ar-
nold 1991, S. 124).

Aus betrieblicher Sicht besteht ein wesentlicher Vorteil betriebseigener Weiterbil-
dungspraxis in der unmittelbar am betrieblichen Bedarf erfolgenden Ausrichtung
von Inhalten, Formen und Teilnehmendenauswahl.

,, Die berufliche und betriebliche Weiterbildung zielt starker als die schulische,
hochschulische und berufliche Erstausbildung auf eine Form der inhaltlichen
und fachlichen Spezialisierung und Vertiefung. Sie erfillt damit die besondere
Funktion, auf veranderte Anforderungen und Bedarfe relativ schnell mit elas-
tischen Qualifizierungsangeboten reagieren zu kénnen“ (Frommberger 2016,
S. 3).

Flexibilitat und Elastizitat sind betriebliche Argumente fir ihre eigene Weiterbil-
dung, die zugleich auch eine Kritik an der Ausbildung beinhalten. Seit den 1970er-
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Jahren begrunden Betriebe ihr Interesse an eigener Weiterbildung mit der Kritik an
der Schwerfalligkeit, Langwierigkeit und Inflexibilitat von Berufen und beruflicher
Ausbildung, die dem betrieblichen Bedarf an kurzfristiger Anpassung von (=)
Qualifikationen und an betriebsspezifischer Aufstiegsqualifizierung nicht gerecht
wirden. Die Expansion betrieblicher Weiterbildung seit den 1970er-Jahren kann
auch als Reaktion auf die zunehmende Standardisierung und Regulierung von Be-
rufen und beruflicher Ausbildung gedeutet werden.

Die Zunahme betrieblicher Weiterbildungsinvestitionen fiel in etwa mit dem In-
krafttreten des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) von 1969 auf Bundesebene zusam-
men. Das BBIG regelt die betriebliche Ausbildung und die abschlussorientierte (=)
Fortbildung und Umschulung, aber nicht die betriebsspezifischen kurzfristigen An-
passungsqualifizierungen und solche betrieblichen Mitarbeitenden- und Fuhrungs-
kréafteweiterbildungen, die nicht staatlich geordnet und geprift sind.

Kuper (1997) beschreibt die Tatsache, dass die Expansion betrieblicher Weiterbil-
dung auch aus einer staatlichen Standardisierung und Regulierung beruflicher Bil-
dung resultiert, folgendermafen:

,, Der Mangel des regulativen Zugriffs auf das Berufskonzept von den Betrieben
aus wird [ ... ] zu einem betriebsinternen Problem, an das die betriebliche Weiter-
bildung anschlielt. Betriebliche Weiterbildung verféahrt gegenuber dem
Berufskonzept adhocratisch. Sie ist — relativ zum Betrieb — problemnéaher ein-
zusetzen. Sie ermdglicht gegenuber der Orientierung am Berufskonzept eine
Veranderung der zeitlichen Koordination von Phasen des Kompetenzerwerbs
und der Anwendung von Kompetenzen. Betriebliche Weiterbildung etabliert sich
damit als Praxis, die dem Defizit extern strukturierter und betrieblich nutzbarer
Muster auf Personen zurechenbarer Kompetenz entgegenarbeitet “ (S. 129).

Deutlich ist, dass im Weiterbildungsbereich Betriebe und Anbieter im Bereich der
beruflichen Weiterbildung dominieren. Dies hat dazu beigetragen, dass die Logik
des (=) Beschéftigungssystems, Anforderungen der Wirtschaft, der Arbeitgeber
und Betriebe, zentrale Steuerungsprinzipien im beruflichen Weiterbildungssektor
geworden sind (vgl. Dobischat/Schéfer 2021, S. 6).

Die Halfte der insgesamt an beruflicher und nicht beruflicher Weiterbildung teil-
nehmenden Personen nimmt an betrieblicher Weiterbildung teil. Zu den Teilneh-
menden betrieblicher Weiterbildung gehdren in erster Linie Erwerbstétige (60 Pro-
zent) und zu einem relativ kleinen Anteil betrieblich Auszubildende (vgl. BMBF
2021, S. 23, 29).

Betriebe sind bildungspolitischen Grundrechten gegeniiber nicht verpflichtet. Ihre
Weiterbildung wird weitgehend in autonomer Selbstverwaltung gesteuert und ist
seit ihrer Ausdifferenzierung in den 1920er-Jahren eingebunden in die betriebliche
Beschaftigungs- und Personalpolitik (vgl. Blichter 2002).



Kapitel 111: Berufliche/betriebliche Weiterbildung im Bildungs- und Beschaftigungssystem:
Verantwortung, Ordnung und Recht seit den 1970er-Jahren

111

Im Rahmen des offentlichen Rechts und des Sozialrechts kénnen Betriebe flr die
Weiterbildung ihrer Beschéftigten staatliche Unterstiitzungen in Anspruch nehmen.
Auf der Grundlage des kollektiven Arbeitsrechts kann betriebliche Weiterbildung
zum Verhandlungsgegenstand zwischen Sozialparteien (Arbeitnehmendenvertre-
tung/Arbeitgeber) werden, sofern der Betriebsrat seine Mitbestimmungsrechte ein-
fordert und nutzt.

Insbesondere die jungere Geschichte zeigt, dass die betriebliche Weiterbildung
trotz ihrer kontinuierlichen Dominanz auf dem Weiterbildungsmarkt auf Krisen mit
reduzierter Weiterbildungsaktivitat reagiert. So war sowohl im Zuge der Weltfi-
nanzkrise als auch wéhrend der Coronapandemie die Zahl der betrieblichen Wei-
terbildungsangebote stark riicklaufig (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2022, S. 231).

Hinsichtlich des Engagements in der Weiterbildung fur Beschéftigte werden seit
Beginn der betrieblichen Weiterbildungsforschung in den 1970er-Jahren Differen-
zen nach BetriebsgroRe konstatiert. Festgehalten werden kann, dass betriebliche
Weiterbildungsaktivitdten umso wahrscheinlicher sind, je grofier ein Betrieb ist.
Betriebe mit 250 und mehr Beschéftigten kdnnen mehr Weiterbildungsengagement
nachweisen als Betriebe mit unter 50 Beschéftigten (vgl. ebd., S. 232).

Arbeits(markt)fordernde Weiterbildung
Die arbeits(markt)fordernde Weiterbildung

,,soll dazu beitragen, die Diskrepanz zwischen den qualifikatorischen Anforder-
ungen bei der Nachfrage nach Arbeitskraften und den bei Arbeitssuchenden
vorhandenen Qualifikationen auszugleichen* (Bundesagentur fir Arbeit 2021,
S. 56).

Die arbeits(markt)fordernde Weiterbildung hat ihre Wurzeln in der Erwerbslosen-
fiirsorge vom Ende des 19. Jahrhunderts. In den 1920er-Jahren wurde sie in das
1927 verabschiedete Gesetz Uber Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung
(AVAVG) eingebunden. Das AVAVG ist das Vorlaufergesetz des Arbeitsforde-
rungsgesetzes (AFG) von 1969 und des aktuellen SGB I11. Das AFG wurde im Zuge
der wirtschaftlichen Rezession 1966/1967 ausformuliert. Es beruhte auf einem
wohlfahrtsstaatlichen Grundverstandnis und galt als wichtiges Regelwerk einer ak-
tiven Arbeitsmarktpolitik. In Kombination mit der wirtschaftlichen Globalsteue-
rung und einer offensiven Bildungspolitik, so der Grundgedanke, sollte eine aktive
Arbeitsmarktpolitik das Risiko von Arbeitslosigkeit rechtzeitig auffangen.

Die durch das AFG geregelte Forderung von Weiterbildung als an berufliche Vor-
kenntnisse anknupfende (=) Fortbildung, Umschulung fur einen Beruf, Einarbei-
tung oder Anlernung sowie Integration und Rehabilitation war vorausschauend an-
gelegt und sollte Arbeitslosigkeit vermeiden helfen, bevor sie eintreten konnte. Im
Zuge der sich verscharfenden Wirtschafts- und Arbeitsmarktkrise und der daraus
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folgenden Restriktionen im Finanzhaushalt in der Arbeitsforderung bereits in der
zweiten Halfte der 1970er-Jahre trat an die Stelle einer aktiven Arbeitsmarktforde-
rung eine reaktive Arbeitsmarktférderung, die darauf zielte, die bereits eingetretene
Arbeitsmarktkrise und Arbeitslosigkeit abzumildern. In diesem Zuge trat auch an
die Stelle einer préaventiven Arbeitsforderung und Weiterbildungspolitik eine reak-
tive oder kurative Weiterbildung (vgl. Brodel 2018, S. 1366).

Dobischat, Fischell und Rosendahl (2015) unterscheiden in ihrer Rekonstruktion
der historischen Entwicklung der beruflichen Weiterbildung im Kontext der Ar-
beitsmarktpolitik seit den 1960er-Jahren flinf Phasen:

An die bereits erwéhnte ,, praventive Phase “ (1), die mit dem Inkrafttreten des AFG
eingesetzt hatte und mit der Rezession ab Mitte der 1970er-Jahre zu Ende ging,
schloss eine ,, kurative Phase “ (2) der Weiterbildungsférderung durch die Bundes-
anstalt fir Arbeit an, in der Gberwiegend von Arbeitslosigkeit betroffene Menschen
fir AFG-finanzierte Weiterbildung adressiert wurden.

,, Ein weiteres Kennzeichen des Endes dieser Forderphase war, dass seit 1989
kein individueller Anspruch mehr auf eine im Sinne des AFG geforderte Weiter-
bildung bestand, sondern Weiterbildung nunmehr nur noch als eine Kann- bzw.
Ermessensleistung durch die BA gefordert wurde “ (Dobischat/Fischell/Rosen-
dahl 2015, S. 87).

Die ,, sozialintegrative Phase “ (3), die nach der Vereinigung beider deutscher Staa-
ten einsetzte, war gekennzeichnet durch einen ,,Weiterbildungsboom*, um nach der
DDR-Abwicklung die Menschen in den neuen Bundeslandern ,,umzuqualifizieren®.

Die ,, arbeitsmarktpolitische Phase “ (4) ist gekennzeichnet durch die Aufgabe des
AFG zugunsten des Sozialgesetzbuchs Il (Arbeitsforderung), das 1998 in Kraft
trat. Dieses Gesetz sollte auch eine aktive Arbeitsforderung und eine aktivierende
Weiterbildung regeln. Allerdings bestand nach diesem Gesetz kaum noch ein indi-
vidueller Rechtsanspruch, sondern anders als auf Basis des AFG war die Chance
auf Weiterbildung nunmehr abh&ngig vom Ermessen aufseiten der BA und von zu-
grunde gelegten Prinzipien wirtschaftlicher Effizienz.

Die ,, vermittlungsunterstiitzende Phase “ (5), die 2003 begann, beinhaltet im Kern
die Veranderungen im SGB |11 auf der Basis eines Paradigmenwechsels in der For-
derphilosophie der Bundesagentur fur Arbeit. Mit den Leitbegriffen ,,fordern* und
,.fordern“war die Vorstellung verbunden, von Arbeitslosigkeit bedrohte und bereits
arbeitslose Menschen nur kurzfristig zu fordern und ihrer Selbstverantwortung fur
Beschaftigungsfahigkeit mehr Gewicht zu geben. Dementsprechend zielte auch die
Forderung der beruflichen Weiterbildung im Rahmen der Arbeitsmarktpolitik auf
eine kostenglnstige und schnelle Integration (Dobischat/Fischell/Rosendahl 2015,
S. 90). Dies fiihrte zu sinkenden Ausgaben der Weiterbildungsférderung und einer
sinkenden Teilnehmendenzahl in der SGB-111-Weiterbildung.
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,, Die Forderung der beruflichen Weiterbildung wurde zu einem vermittlungsun-
terstutzenden Instrument; sozial- und bildungspolitische Aspekte sind dem Ver-
mittlungsziel nachgeordnet “ (BMBF 2007, S. 243).

In der Weiterbildungsforschung wird die arbeits(markt)férdernde Weiterbildung
inzwischen kaum noch als ein eigenstédndiges und abgegrenztes Segment berufli-
cher Weiterbildung behandelt. Kiirzungen im Etat der Weiterbildung zur Bekdmp-
fung von Arbeitslosigkeit, der Riickgang an Teilnehmendenzahlen in der Weiter-
bildung flr Arbeitslose im Laufe der letzten Jahre und die relativ gute Vermittel-
barkeit von Fachkréften sowie ein Fachkraftemangel (vgl. Bosch 2021) auf dem
Arbeitsmarkt haben dazu beigetragen, dass dieses Segment in der Weiterbildungs-
forschung weniger Beachtung findet und unter die Bereiche betriebliche und beruf-
lich-individuelle Weiterbildung subsumiert oder mitthematisiert wird und damit
auch aus der 6ffentlichen Wahrnehmung verschwindet.

Dennoch sind das Risiko der Arbeitslosigkeit und die tatsdchliche Arbeitslosigkeit
nach wie vor existent.

., Mit Blick auf die néchsten Jahre zeigen Studien, dass zwischen 10 und 15 Pro-
zent der Beschaftigten in Deutschland einem hohen Risiko ausgesetzt sind, dass
ihre bisherigen beruflichen Funktionen durch Technologien ersetzt werden.
Nimmt man in der Betrachtung Arbeitsplatze hinzu, fur die erhebliche Veran-
derungen erwartet werden, steigt die Zahl der betroffenen Arbeitsplatze nach
Schétzungen der OECD aufiiber die Hdlfte (54 Prozent) an“ (Dobischat/Schéfer
2021, S.9).

Zudem wird Weiterbildung im Rahmen der Sozialgesetzgebung auch kiinftig eine
wichtige Rolle zur Pravention und Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit spielen. Rund
50 Prozent der Arbeitslosen nehmen aktuell eine Weiterbildung in Anspruch (vgl.
ebd., S. 15)

Individuelle berufliche Weiterbildung

Ubernehmen Personen selbst auf eigene Kosten und in der Freizeit die Verantwor-
tung flr ihre Weiterbildung, ist von individueller beruflicher Weiterbildung die
Rede. Zum Segment der individuellen beruflichen Weiterbildung gehéren solche
Weiterbildungsaktivitéaten, fur die sich Individuen aus eigenen berufshiografischen
Motiven oder personlichem beruflichen Interesse entscheiden.

Die Aktivitat im Segment der individuellen beruflichen Weiterbildung, also die pri-
vate Investition in Kosten und Zeit eigener beruflicher Weiterbildung, ist relativ
konstant, liegt aber weit unter der Weiterbildungsaktivitat der Betriebe (vgl. BMBF
2021, S. 52). Auch in diesem Segment sind Erwerbstatige die Hauptteilnehmenden
(ebd., S. 53).
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Der hauptséchliche Sinn, den die Teilnehmenden in diesem Weiterbildungssegment
mit ihrer Weiterbildung verbinden, besteht in der beruflichen Verwertbarkeit, also
im berufsbiografischen Nutzen, und dartiber hinaus darin, dass sich die individuelle
Weiterbildungsinvestition amortisiert.

,, Wahrend Betriebe immer haufiger maligeschneiderte Bildungsangebote bei
Anbietern nachfragen und eine hohere Passgenauigkeit der Bildungsangebote
fiir Betriebe mit Blick auf die Digitalisierung gefordert wird [...], scheinen Bes-
chdftigte ein Interesse an einer hohen Allgemeingiiltigkeit zu haben. [...] Ein
groleres Verwertungspotenzial von Weiterbildung steigert auch die personliche
Beschaftigungsfahigkeit und sorgt fiir Sicherheit. Und schlieBlich durfte allein
das Gefihl, ,etwas von Belang ‘ gelernt zu haben, bereits zu groRerer Zufrieden-
heit mit einer Weiterbildung fuhren “ (Wenzelmann/Mdiller 2018, S. 44).

Angesichts bestehender (=) sozialer Ungleichheit in der Weiterbildung und der
Ausgrenzung von gering qualifizierten und einkommensbenachteiligten Personen
wurden und werden die Forderung und Unterstiitzung individueller Weiterbil-
dungsentscheidungen als eine wichtige Aufgabe der Weiterbildungspolitik gese-
hen. Ein transparenter Weiterbildungsmarkt gilt hierfiir als eine zentrale VVorausset-
zung. Dem widerspricht der unibersichtliche und komplexe Weiterbildungsmarkt.
Paradox ist: Je unubersichtlicher im Laufe der letzten 50 Jahre der Weiterbildungs-
markt wurde, desto wichtiger wurde in der Weiterbildungsforschung und in der
Weiterbildungspolitik das Thema individuelle Weiterbildungsberatung (vgl.
Schiersmann 2007, S. 236).

In der Weiterbildungsforschung und in der Politik auf EU- und Bundesebene sind
inzwischen unterschiedliche Ansétze, Konzepte, Instrumentarien und Institutionen
entwickelt worden, die Grundlage fir die individuelle Orientierung, Entscheidung
und Planung hinsichtlich der Weiterbildung sein sollen.

,, Die Suche nach passenden Weiterbildungsangeboten und Férdermdéglichkeiten
kann sich aufwdndig und langwierig gestalten. [...] Die vielfdltigen Strukturen
in der Weiterbildung erfordern, dass die Ubersichtlichkeit der Weiterbildungs-
und Beratungsangebote sowie der Fordermdoglichkeiten in Bund und Landern so
verbessert wird, dass alle Menschen ihren persénlichen Lern- und Entwicklung-
sprozess noch zielgerichteter und passgenauer gestalten konnen* (BMAS
/BMBF 2019, S. 6).
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Mittlerweile orientiert sich die empirische Weiterbildungsforschung an einer ande-
ren Segmentierung des Weiterbildungsbereichs. Um anschlussféhig an die Weiter-
bildungspolitik und -diskussion auf europdischer Ebene zu sein, wurden Vorgaben
der Européischen Kommission zugrunde gelegt.

Demzufolge wird zwischen drei Weiterbildungssegmenten unterschieden:
e betriebliche Weiterbildung (Segment 1),

e individuelle berufsbezogene Weiterbildung (Segment 2) und

e nicht berufsbezogene Weiterbildung (Segment 3)

Die beiden ersten Segmente entsprechen — auch in ihrer inhaltlichen Bedeutung —
der Kklassischen Systematik. Weggefallen ist das Segment der arbeitsfordernden
Weiterbildung, obwohl es praktisch nach wie vor existent ist, auch wenn Arbeits-
losigkeit im Vergleich zu den 1980er- und 1990er-Jahren in der Weiterbildungspo-
litik kein zentrales Argument fur mehr Initiativen in der beruflichen Weiterbildung
darstellt.

Neu hinzugekommen ist die nicht berufsbezogene Weiterbildung (Segment 3), um
dem Anspruch gerecht zu werden, dass Weiterbildung nicht nur auf den berufli-
chen, betrieblichen und arbeitsmarktbezogenen Verwertungsaspekt reduziert wer-
den darf, sondern auch allgemeine, politische und kulturelle Weiterbildung zu be-
ricksichtigen hat (vgl. Bilger/Kuper 2012, S. 36). Hierflir hatte sich bereits der
Deutsche Bildungsrat in seinem Strukturplan (1970) eingesetzt.

Unabhéngig von der letztlich glltigen segmentorientierten Systematisierung lasst
sich die Vielzahl von Anbietern in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
nicht eindeutig den unterschiedlichen Weiterbildungssegmenten zuordnen. Viel-
mehr liegen die Segmente und Anbieter in der Weiterbildung quer zueinander oder
uberlappen sich. So kdnnen Betriebe neben betrieblicher Weiterbildung auch indi-
viduell-berufliche oder auch arbeitsférdernde Weiterbildung anbieten. Auch nicht
berufsbezogene Weiterbildung kann zum Programm betrieblicher Weiterbildung
gehoren.

Um die Landschaft an Weiterbildungsanbietern sortieren zu kénnen, bietet sich in
Anlehnung an Friebel (1993) auch eine Unterscheidung an zwischen

e expliziten oder origindren und
e impliziten oder nicht origindren Weiterbildungsanbietern (vgl. S. 14).

Diese beiden Typen konnen hinsichtlich der Teilnahme oder des Zugangs durch
Teilnehmende jeweils offen oder geschlossen sein.

Die aktuelle Weiter-
bildungsforschung
unterscheidet
mittlerweile die
Segmente betriebliche

Weiterbildung,

individuelle
berufsbezogene

Weiterbildung und
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Weiterbildung
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Anbietertyp

Offen

Geschlossen

Explizit/originar: Hauptzweck der
Einrichtung besteht in der Weiter-
bildung

VHS/Hochschulen/Fachschulen/
sonstige staatliche/6ffentliche Ein-
richtungen

Privatschulen, privat-
kommerzielle Weiter-
bildungseinrichtungen,
Stiftungen, interessen-
gebundene Anbieter in
der Weiterbildung

Implizit/nicht originér: Haupt-
zweck der Einrichtung besteht
nicht in der Weiterbildung

Gemeinniitzige Einrichtungen
(Wohlfahrtseinrichtungen, Sozial-
verbande, kommunale Initiativen)

Privat-kommerziell
(Wirtschafts-/Berufs-
verbéande), Betriebe

Tab. 6: Anbietertypen nach offen und geschlossen hinsichtlich Zugangen (potenziell)

Teilnehmender

Bei explizit-origindren Weiterbildungsanbietern besteht der Hauptzweck im Ange-
bot und in der Durchfuhrung von Weiterbildung. Originare Weiterbildungsanbieter
haben einen hohen Grad an Offenheit und sind fir eine breite Bevolkerung zugéang-
lich. Diese originar-offenen Anbieter werden haufig auch mit 6ffentlichen staatli-
chen Mitteln gefordert. Zu ihnen gehodren vor allem Volkshochschulen. Zu den ori-
ginar-geschlossenen Weiterbildungsanbietern gehéren Privatschulen, privat-kom-
merzielle Weiterbildungsanbieter und Institute, Stiftungen und interessengebun-
dene Anbieter in der Weiterbildung, die flr definierte Zielgruppen auf dem Arbeits-
markt Qualifizierungs- und Integrationskurse anbieten.

Implizite/nicht origindre Weiterbildungsanbieter existieren nicht in erster Linie
zum Zweck der Weiterbildung, sondern ihnen geht es primér um andere Aufgaben.
Weiterbildung ist eher eine Nebensache oder ein Mittel fiir den Hauptzweck. Zu
den impliziten/nicht origindren und offenen Weiterbildungsanbietern gehdren ge-
meinnitzige Einrichtungen; zu den impliziten/nicht origindren und geschlossenen
Weiterbildungsanbietern zéhlen Kammern (Industrie- und Handwerkskammern),
Berufsverbande, Interessenverbande und Vereine, die, um ihren originaren Zweck
der Wirtschaftsforderung und Interessenvertretung zu verfolgen, Weiterbildung fur
ihre Mitglieder, Angehdrigen oder bestimmte Zielgruppen anbieten. Unter den
nicht origindren Anbietern kann es auch solche geben, die temporar ihre Weiterbil-
dungsangebote fir eine interessierte Bevolkerungsgruppe 6ffnen (z. B. fur Vorfih-
rungen, Testungen). Die verschiedenen Anbietertypen kénnen individuell nachge-
fragte, betrieblich veranlasste oder durch Arbeitsagenturen in Auftrag gegebene
Angebote durchfihren.

Eine neue Dimension in die Systematik der Vielfalt der Weiterbildungsanbieter
bringt die Digitalisierung. Auch wenn es hierzu noch keine nennenswerten For-
schungen gibt, ist anzunehmen, dass durch die Digitalisierung die Anbieterstruktur
in der Weiterbildung vielfaltiger wird, da mit der Mdglichkeit neuer Lehr-Lern-
Formate das Anbieten von Weiterbildung in Form von Onlinekursen, Onlinevortra-
gen oder Webinaren flexibler und leichter wird. Neue Anbieter, zu denen auch Di-
gitalunternehmen (z. B. Crowdwork, Google, Linkedin) gehoren, aber auch klassi-
sche explizite und implizite Anbieter konnen durch die Digitalisierung ihr Gewicht
auf dem Weiterbildungsmarkt veréndern (vgl. Egetenmeyer/Kroner/Thees 2021).
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,, Die Corona-Pandemie hat deutlich gemacht, dass sich nicht alle Angebote der
Weiterbildungsangebote [ ...] iiberzeugend auf digitale Formate umstellen las-
sen. Angesichts von Nutzer:innengruppen wie z. B. Alteren oder gering Quali-
fizierten mit spezifischem Unterstutzungsbedarf, individuellen Motivlagen von
Teilnehmer:innen, der mangelnden finanziellen Grundlage von Anbietern flr
digitale Infrastruktur sowie ausbauféahigen medienpadagogischen Kompetenzen
von Lehrkrdften [...] bleibt die regionale Verfiigbarkeit von Anbietern und An-
geboten kurz- bis mittelfristig ausschlaggebend, um Menschen unabhéngig von
ihrem Wohnort gleiche Bildungschancen zu bieten “ (Autor:innengruppe Bild-
ungsberichterstattung 2022, S. 226).

Ein wichtiger Diskussions- und Forschungsbedarf besteht in der Frage nach den
Auswirkungen der Digitalisierung von beruflicher und betrieblicher Weiterbildung
auf den Prozess der Systembildung in der Weiterbildung, der Transparenz von und
den Zugangsmdglichkeiten zur Weiterbildung, insbesondere fur benachteiligte Per-
sonengruppen (vgl. Kapitel 1V).

5 Transformation des Staats und Governance

In den 1990er-Jahren und in den ersten 2000er-Jahren gab es unzéhlige Foérderpro-
gramme und Projekte, die das Ziel verfolgten, regionale Weiterbildungsnetzwerke
oder ,,lernende Regionen* aufzubauen, um mit dem Ziel der Transparenz die vielen
Anbieter, Angebote und an Weiterbildung interessierten Betriebe, Erwerbstatigen
und Arbeitslosen miteinander in Kontakt zu bringen und eine regional abgestimmte,
bedarfsgerechte und transparente Weiterbildung zu ermdglichen.

In diesem Zusammenhang geriet die Alltags- oder Mikroebene der Weiterbildungs-
steuerung, also alltdgliche Kooperations- und Austauschprozesse zwischen Weiter-
bildungsanbietern oder Akteur:innen in Regionen, in den Blick, verbunden mit der
Frage nach den Steuerungspotenzialen von regionalen Bottom-up-Prozessen in der
Weiterbildung (vgl. Biichter 2001b). Dabei wurde davon ausgegangen, dass Regi-
onen Uber eigenes, gewachsenes Entwicklungspotenzial in den verschiedenen Be-
reichen verfiigen, das durch eine bedarfsgerechte Weiterbildung unterstiitzt werden
kann. Im Rahmen der vom BMBF geférderten Initiative ,,Lernende Regionen —
Forderung von Netzwerken wurden und werden unterschiedliche Konzepte und
Instrumente wie runde Tische mit Akteur:innen der regionalen Weiterbildung, ana-
loge und digitale Qualitatssicherungen und Beratungsinitiativen zur Nutzung des
Weiterbildungsrechts oder Weiterbildungsportale entwickelt und umgesetzt.

Neben den nach wie vor bestehenden Forderungen nach einer starkeren staatlichen
Verantwortung werden im Weiterbildungssektor auf kleiner, also regionaler Ebene
Steuerungsinstrumente und -prozesse gefordert, die eher der aktuellen Entwicklung
einer ,,Transformation von Staatlichkeit* entsprechen.

Es handelt sich dabei um

Alltégliche
Kooperations- und
Austauschprozesse in
der Weiterbildung
steuern die
Weiterbildung
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,,neue Formen einer Educational Governance, in der die rechtliche Macht durch
Qualitatssicherung, Evaluation und Beratung ergénzt wird. Dieses Phdnomen
lasst sich am ehesten als , Transformation von Staatlichkeit® interpretieren
(Kuper/Schrader 2019, S. 770).

Mit der Formulierung ,, Transformation von Staatlichkeit (Junge 2008, S. 28) ist
gemeint, dass sich aufgrund eines Vertrauensverlusts und einer Entfremdung von
Burger:innen gegenlber der staatlichen Regierung eigeninitiativ Bewegungen, Pro-
zesse und Strukturen herausbilden. Mit der lernenden Region, so kdnnte vermutet
werden, wird die Transformation von Staatlichkeit unterstutzt. An die Stelle des
Staats und seiner Verantwortung tritt die dezentrale, granulierte VVerantwortung von
lernenden Regionen, runden Tischen, Weiterbildungsagenturen, Weiterbildungsin-
formationssystemen, Weiterbildungsportalen, Weiterbildungsborsen, Akkreditie-
rungen und Zertifizierungen von Weiterbildungseinrichtungen.

Die Transformation des Staats ist im Diskurs um Educational Governance in der
Weiterbildung ein wichtiger Ausgangspunkt. Hier steht nicht der Staat als Steue-
rungsinstanz oder ein:e andere:r Hauptakteur:in im Mittelpunkt, vielmehr geht es
um die Frage nach der Koordination und dem Austausch zwischen Institutionen und
Akteur:innen der Weiterbildung. Im Fokus stehen Logiken und Prinzipien von Ak-
teur:innen und Anbietenden, nach denen der Weiterbildungsmarkt gesteuert wird.
Es geht um Fragen nach Bedingungen und Mdglichkeiten, nach Regeln, Leitbil-
dern, Interessen, Zielen und Ressourcen von Akteur:innen und Akteurskonstellati-
onen auf dem Weiterbildungsmarkt, also darum, was das Handeln und Entscheiden
von Anbietern leitet, wie sie sich mit anderen austauschen und wie sie sich behaup-
ten (vgl. Schemann 2020).

Merkmale der Governance-Perspektive sind:

1. , Viele Steuerungsakteure mit multiplen Interessen: Es gibt viele explizite und
implizite ,Steuerleute’, die die Entwicklung eines Systems intentional beein-
flussen, und zwar nicht an der Spitze der Hierarchie, sondern an vielen Stellen

[..].

2. Akteure und Systeme mit Eigenlogiken und Eigendynamiken: [...] Eine
Steuerungsvorstellung muss von ,autonomen Eigendynamiken® [im System]
ausgehen — davon, dass alle Elemente einer Reform sich ohnehin entwickeln

[..].

3. Verselbstindigung und Verschrinkung® [...]. Eigensinnigkeit [verhindert],
dass Externe direkt in ihre Steuerung eingreifen* (Altrichter/Maag-Merki
2016, S. 5).

Aus der Governance-Perspektive mussten staatliche VVorgaben in der Weiterbildung
auf den verschiedenen Ebenen des Weiterbildungsmarkts und von den unterschied-
lichen Akteurskonstellationen mit ihren vielfaltigen Wahrnehmungen, Interessen
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und Logiken aufgenommen und Ubersetzt werden. Angesichts einer Vielzahl von
Deutungen, Interessen, Relevanzen und auch Verhaltensweisen von Akteur:innen
entstehen Dynamiken und Wechselwirkungen im Weiterbildungsgeschehen, was
der Steuerung eine besondere Richtung vorgibt und auch Steuerungsintentionen zu-
widerlaufen kann.

Kinftig wird es verstarkt um die Frage gehen mussen, ob und welche steuernden
Einflisse die Digitalisierung auf den Weiterbildungsmarkt hat und inwiefern die
Transformation von Staatlichkeit durch eine digitale Governance oder durch Algo-
rithmen und kinstliche Intelligenz Gbernommen wird.

Jedoch stehen sowohl in der Weiterbildungsforschung als auch in der Weiterbil-
dungspolitik die Verbesserung von Systematiken, die Koordination, Vernetzung
und Steuerung in der Weiterbildungslandschaft nicht mehr so stark im Mittelpunkt,
wie dies noch in den 1990er-Jahren der Fall war.

Ein Grund hierfur kann in der zunehmenden (=) Individualisierung, d. h. der Ver-
lagerung der Verantwortung fiir berufliche Weiterbildung auf die Einzelnen, liegen.
Auch die Konzentration auf nicht institutionalisierte Weiterbildungsformen zu-
gunsten informellen Lernens kann ein Argument hierfur sein. Durch die Selbstver-
antwortung und Informalisierung von Weiterbildung geraten auch originére und
nicht origindre Anbieter der Weiterbildung und ihr Agieren zugunsten ganz unter-
schiedlicher Lernorte und Lernformen aus dem Blick. Auch dies beginstigt die
Transformation des Staats in der Weiterbildung und moglicherweise die Gefahr,
dass demokratische Prinzipien in der Weiterbildung, das Prinzip der 6ffentlichen
Verantwortung und der Systemcharakter von Weiterbildung aus dem Blick geraten.

6 Zusammenfassung

Obwohl seit den 1970er-Jahren bildungspolitisch immer wieder gefordert wird,
Weiterbildung zu einem eigenstdndigen und stabilen System im Bildungswesen
auszubauen, besteht bis heute eine Uneindeutigkeit hinsichtlich der Verortung und
der Konturen eines (=) Weiterbildungssystems. Weiterbildung kann deshalb als
systemwidrig bezeichnet werden. Im Laufe der letzten mehr als 50 Jahre sollte an-
hand von vorgeschlagenen Prinzipien (6ffentliche Verantwortung, mittlere Syste-
matisierung) und segmentorientierten Systematiken die Transparenz in der Weiter-
bildung gewéhrleistet werden. Griinde fur die Schwierigkeit der Etablierung eines
(=) Weiterbildungssystems liegen in der multiplen Systemreferenz sowie in der
betrieblichen Autonomiebehauptung im grofiten Segment der Weiterbildung — der
betrieblichen Weiterbildung. Im Zuge der Transformation des Staats sind System-
bildungsanforderungen in der Weiterbildung in den Hintergrund gertickt.

Zusammenfassung
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Ubungsaufgaben zu Kapitel 111

Ubungsaufgaben Ubungsaufgabe 1

Wenn Sie jemand fragt, wo im deutschen Bildungssystem die Weiterbildung ver-
ortet ist, was wirden Sie antworten?

Ubungsaufgabe 2

Warum gibt es das Prinzip der 6ffentlichen Verantwortung, was besagt es, und
wie sinnvoll finden Sie es?

Ubungsaufgabe 3

Inwiefern hat Ihrer Meinung nach der Begriff Systemwidrigkeit in der Weiterbil-
dung Berechtigung? Welche Problemlésungen gibt es?

Ubungsaufgabe 4

Warum sperrt sich das (=) Weiterbildungssystem gegen eine zentrale Steuerung
und ein einziges Weiterbildungsgesetz?

Ubungsaufgabe 5

Aus pidagogischer Sicht: Welche Vorteile und welche Nachteile hat das ,,Chaos*
im Weiterbildungsbereich? Wo sehen Sie warum den dringendsten Handlungs-
bedarf?
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IV~ Beteiligung in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung

Kennzeichnend fiur die deutsche Bildungspolitik und Bildungsrealitat ist eine
Gleichzeitigkeit von Bildungsforderungen, Bildungsreformen und Bildungsexpan-
sionen einerseits und durch Bildung verursachter (=) sozialer Ungleichheit ande-
rerseits, die sich in allen Sektoren der Bildung, der schulischen, beruflichen, hoch-
schulischen Bildung und auch in der Weiterbildung, feststellen l&sst.

Seitdem seit den 1960er-/1970er-Jahren intensiv und systematisch empirische Bil-
dungsforschung betrieben wird, wird das Phanomen Bildungsungleichheit immer
wieder bestatigt (vgl. Becker/Lauterbach 2010). Auch im Nationalen Bildungsbe-
richt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022) ist von einer ,,anhaltend
hohe[n] soziale[n] Ungleichheit in Bezug auf Bildungschancen* (S. 24) die Rede.

Auch konnen nach wie vor ,,soziale Ungleichheiten in der beruflichen Weiterbil-
dung*“ (Yendell 2017) bestatigt werden.

Immer noch lasst sich festhalten:

,, Insbesondere die berufliche Weiterbildung in Deutschland ist noch weit ent-
fernt von einem systematischen Ansatz des lebenslangen Lernens. Zu starkes
Vertrauen in den Markt als Regelungsmechanismus fiir Angebot und Nachfrage
hat eher dazu gefiihrt, berufliche Weiterbildung zu einem bedeutenden Faktor
der Verstarkung oder zumindest der Fortschreibung von sozialer Ungleichheit
zu machen “ (Offerhaus u. a. 2010, S. 345).

Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen die Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung
sowie theoretische Analysemdglichkeiten von (=) sozialer Ungleichheit in der
Weiterbildung.

1 Weiterbildungsbeteiligung und soziale
Ungleichheit

Soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen (=) Weiterbildung ist ein
Strukturmerkmal mit historischer Kontinuitdt (Bulchter 2010c; Gillen/Els-
holz/Meyer 2010).

Bremer (2007) kommt in seiner Auswertung der ersten Teilnahme- und Adressa-
tenstudien aus der Zeit zwischen 1904 und 1931 zu dem Ergebnis, dass bereits die
Untersuchungen der 1920er-/1930er-Jahre, die das Weiterbildungsinteresse nach
einzelnen Berufen erforscht hatten, einen Zusammenhang zwischen beruflicher Po-
sition und Weiterbildungsteilnahme und -interessen bestétigten. Danach partizi-
pierte beispielsweise der ,,mannliche Facharbeiter* vor allem an fachlich-naturwis-
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senschaftlichen und beruflich verwertbaren Kursen, wohingegen in den verschie-
denen Untersuchungen bei den ,,gering qualifizierten Arbeitern eine ,,deutlichere
Distanz und Ablehnung von Bildung* festgestellt wurden.

Die Beteiligung von Erwachsenen an Weiterbildung insgesamt und speziell an be-
ruflicher und betrieblicher Weiterbildung ist ein wichtiger Schwerpunkt der Wei-
terbildungsforschung. In der Beteiligungsforschung werden die Begriffe Weiterbil-
dungsbeteiligung und Weiterbildungsverhalten der Bevolkerung trotz begrifflicher
Unterschiede haufig synonym verwendet.

Wihrend es bei der Weiterbildungsbeteiligung um die tatsdchliche Teilnahme an
Weiterbildung geht, umfasst der Begriff Weiterbildungsverhalten auch die Nicht-
teilnahme an Weiterbildung, da Personen einer Weiterbildungsteilnahme auch ab-
lehnend gegentberstehen kdnnen.

In der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung wird seit Anfang der 2000er-
Jahre zwischen ,,Adressat:innen-/Teilnehmer:innen-*“ und ,,Zielgruppenforschung*
(Hippel/Tippelt 2009) unterschieden. Als Adressat:innenforschung gilt jene For-
schung, in der das Verstandnis von Bildung, Weiterbildungsinteressen und -erwar-
tungen und Weiterbildungsbarrieren je nach sozialen Faktoren wie Herkunft, Schul-
bildung oder beruflicher Position im Mittelpunkt stehen. Das Interesse dieser For-
schung richtet sich auf die Verbesserung bzw. auf eine adressat:innenorientierte
Anpassung von Weiterbildungsprogrammen.

Die Zielgruppenforschung fokussiert bestimmte Bevdlkerungsgruppen, die fir be-
stimmte Weiterbildungsangebote erreicht werden sollen, wéhrend sich die Teilneh-
mendenforschung auf jene Personen konzentriert, die tatsachlich an Weiterbildung
teilnehmen.

Die Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung und zum Weiterbildungsverhalten
hat seit Ende den 1970er-Jahren deutlich zugenommen. Angesichts der unterschied-
lichen 6konomischen, sozialen und individuellen Bedeutung, die der Weiterbildung
zugeschrieben wurde, galt es als wichtig, zu wissen, welche Personen teilnehmen
und welche nicht, um auf dieser Grundlage gezielte Weiterbildungspolitik betreiben
zu konnen.

Unterschieden werden kdnnen eine deskriptive Beteiligungsforschung, bei der es in
erster Linie um die Beschreibung von Sachverhalten anhand einer grél3eren Menge
an statistischem Datenmaterial geht, und eine analytische Beteiligungsforschung,
die nach Hintergriinden und Zusammenhéngen fragt.

In regelmaRig durchgefiihrten deskriptiven statistischen Erhebungen zur Weiterbil-
dungsbeteiligung stehen folgende Fragen im Mittelpunkt:

e Wie hoch ist die Beteiligung der Bevolkerung an Weiterbildung?

e Welche Personen suchen welche Weiterbildungsanbieter auf?
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e Welche inhaltlichen Angebote nutzen Teilnehmende, und wie haufig nehmen
sie teil?

Von besonderem Interesse in der analytischen Beteiligungsforschung sind Ursa-
chen fur Unterschiede im Weiterbildungsverhalten der Bevolkerung. Auch ist die
Frage von Belang, welche Personen kaum oder nicht teilnehmen und was die
Griinde hierfir sind.

1.1 Deskriptive Forschungen zur Weiterbildungsbeteiligung

Eine bedeutende Rolle in der Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung spielt die
deskriptive Teilnahmeforschung. Sie wird seit den 1970er-Jahren im Rahmen von
Monitoringstudien zur Weiterbildungsbeteiligung regelmaRig durchgefihrt. 1979
veranlasste das damalige Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft
(BWBW) das sogenannte Berichtssystem Weiterbildung (BSW). In Kooperation
mit anderen Forschungseinrichtungen wurden im Rahmen des BSW alle drei Jahre
Daten zum Weiterbildungsgeschehen in Deutschland geliefert.

Mit dem Ziel internationaler Vergleichbarkeit des Weiterbildungsverhaltens der
Bevolkerung wurde das BSW 2007 in das alle zwei Jahre erscheinende europdische
Adult Education Survey (AES) integriert. Das AES ist quasi ein statistisches Un-
terkapitel des Européischen Statistischen Systems. Verbunden mit der Umstellung
der nationalen Weiterbildungsberichterstattung des BSW auf das AES war ein ver-
andertes Verstandnis von Weiterbildung. Wéhrend das BSW nur die organisierte
Weiterbildung in den Blick genommen hatte, also Weiterbildung im Kurs- oder
Lehrgangsformat mit abschlieRenden Zertifikaten untersucht hatte, werden mit dem
AES auch nicht institutionalisierte Formen von Weiterbildung bertcksichtigt. Sie
zeichnen sich dadurch aus, dass sie zeitlich nicht festgelegt sind und dass es keine
Programme oder Lehrpléne oder Zustéandigkeiten gibt. Auf der Basis der Classifi-
cation of Learning Activities (CLA) (Eurostat 2016) ber(cksichtigt das AES neben
der reguldr organisierten und formalen Weiterbildung die unregelmé&fRig organi-
sierte nonformale Weiterbildung und das nicht organisierte informelle oder En-pas-
sant-Lernen (vgl. BMBF 2021, S. 5).

Eine besondere Beachtung in den deskriptiven und reprasentativen Erhebungen,
aber auch in der qualitativen Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung findet die
betriebliche Weiterbildung. Seit den 1970er-Jahren werden in unregelméRigen Ab-
stdénden Einzelstudien zur betrieblichen Weiterbildung durchgefihrt (vgl. BMBW
1990). Neben solchen Untersuchungen werden seit den 1990er-Jahren in regelma-
Rigen Zeitabstanden auch deskriptive und reprasentative Daten zur betrieblichen
Weiterbildungsbeteiligung erhoben, um die Entwicklung der Teilnahme an betrieb-
licher Weiterbildung in Deutschland tber einen Zeitverlauf ablesen zu kénnen. Er-
ganzend zum AES werden im Rahmen des seit 1993 durchgefiihrten Continuing
Vocational Training Survey (CVTS), das Teil der EU-Statistiken zum lebenslangen
Lernen ist, statistische Daten zur betrieblichen Weiterbildung erfasst.
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Als weitere statistische Berichterstattung kann das IAB-Betriebspanel des Instituts
flr Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) genannt werden. Hierbei handelt es
sich um eine wiederkehrende représentative Arbeitgeberbefragung zu betrieblichen
BestimmungsgroRen der Beschaftigung, mit der auch betriebliche Weiterbildungs-
aktivitaten erfasst werden. Zu nennen sind hier auch die Erhebungen der Organiza-
tion for Economic Cooperation and Development (OECD), des Instituts der deut-
schen Wirtschaft (IW) oder das Sozio6konomische Panel (SOEP) des Deutschen
Instituts flr Wirtschaftsforschung (DIW), die Daten zur Beteiligung der Bevolke-
rung an betrieblicher Weiterbildung liefern. Eine vollstandige Ubersicht tiber ver-
schiedene Datensétze liefert Képplinger (2016, S. 66 ff.). Die wichtigsten Daten zur
Beteiligung an der betrieblichen Weiterbildung werden in den nationalen Bildungs-
berichterstattungen, die jahrlich oder alle zwei Jahre erscheinen, gebiindelt préasen-
tiert. Hierzu zahlen der Nationale Bildungsbericht sowie der Datenreport zur beruf-
lichen Bildung des Bundesinstituts fur Berufsbildung.

Hinsichtlich der Entwicklung der Teilnahme der deutschen Bevoélkerung seit der
bevolkerungsreprasentativen Darstellung der Weiterbildungsbeteiligung Ende der
1970er-Jahre ,,zeichnen sich recht konstante Trendentwicklungen der Weiterbil-
dungsbeteiligung ab* (Kuper 2019, S. 735): kontinuierliche Zunahme der Quote der
Weiterbildungsbeteiligung bei gleichzeitig bestehender Ungleichheit bei der Ver-
teilung von Weiterbildungschancen und der Verwertbarkeit des Gelernten.

In der Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung werden Weiterbildungsteilnahme
und das Weiterbildungsverhalten in der Regel nach den Merkmalen Erwerbsstatus,
berufsbezogene Merkmale, Bildungshintergrund, Geschlecht, Migrationshinter-
grund und Alter untersucht (vgl. BMBF 2021, S. 28).

Hinsichtlich der aktuellen Situation in der Weiterbildungsbeteiligung lasst sich Fol-
gendes festhalten:

e Die Teilnahmequote in der beruflichen Weiterbildung, d. h. der Anteil von be-
fragten erwachsenen Personen, die angaben, wahrend des vergangenen Jahres
vor der Befragung mindestens ein Weiterbildungsangebot in Anspruch
genommen zu haben, steigt weiterhin kontinuierlich (2012: 42 Prozent, 2020:
54 Prozent). In der betrieblichen Weiterbildung ist sie von 37 Prozent (2012)
auf 49 Prozent (2020) angestiegen, in der individuellen berufsbezogenen
Weiterbildung von 8 Prozent (2012) auf 15 Prozent (2020) (BIBB 2022,
S. 304).

o Vollzeitbeschéftigte Erwerbstatige nehmen am hdaufigsten an beruflicher
Weiterbildung teil (64 Prozent). Die meisten weiterbildungsaktiven Erwerbsta-
tigen nehmen Angebote im Rahmen betrieblicher Weiterbildung wahr (61
Prozent). Der Anteil von Personen in schulischer/beruflicher Bildung oder im
Studium liegt bei 42 Prozent, der von Arbeitslosen bei circa 30 Prozent (BMBF
2021, S. 28.).
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Unter den Erwerbstatigen sind es insbesondere Beamte/Beamtinnen, Ange-
stellte und Selbststéndige, die an betrieblicher und individueller berufsbezo-
gener Weiterbildung teilnehmen. Gering Qualifizierte und Arbeitende mit
einfachen Tétigkeiten sind sowohl in der betrieblichen als auch in der indivi-
duellberufsbezogenen Weiterbildung nach wie vor deutlich unterreprasentiert
(ebd., S. 32).

Im Laufe der letzten 40 Jahre hat sich die Teilnahmequote der Arbeitenden an der
Weiterbildung deutlich erhoht. Dennoch lasst sich das Strukturmerkmal der er-
werbs- und positionsspezifischen Differenz in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung immer wieder bestatigen. Auch wird kontinuierlich nachgewiesen,
dass die Quote der Teilnahme an Weiterbildung umso héher ausféllt, je héher die
schulische Vorbildung und der berufliche Abschluss sind (vgl. ebd., S. 35).

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung gibt es zwar insgesamt eine vergleich-
bare Quote der Teilnahme an Weiterbildung. Leichte Unterschiede zeigen sich
aber in den Weiterbildungssegmenten: Manner (50 Prozent) sind haufiger in
der betrieblichen Weiterbildung anzutreffen als Frauen (46 Prozent),
wohingegen Frauen (17 Prozent) haufiger an individueller berufsbezogener
Weiterbildung teilnehmen als Manner (14 Prozent) (vgl. ebd., S. 39). Inte-
ressant wére es in diesem Zusammenhang, herauszufinden, ob es hinsichtlich
der Themenwahl geschlechtsspezifische Differenzen gibt.

Personen mit Migrationshintergrund nehmen zwar in zunehmendem Mal3e an
betrieblicher und individueller berufsbezogener Weiterbildung teil, dennoch
bleiben migrationsspezifische Differenzen bestehen. In der betrieblichen Wie-
terbildung weisen Personen ohne Migrationshintergrund (55 Prozent) eine
hohere Teilnahmequote auf als Personen mit Migrationshintergrund (40 Pro-
zent) (vgl. ebd., S. 41). Offen ist die Frage, ob es hinsichtlich der Zugénge zur
Weiterbildung, der Lernformen, der Kosten, der thematischen Ausrichtung und
der individuellen beruflichen Verwertbarkeit von Weiterbildung migrations-
spezifische Differenzen gibt.

Mit Blick auf das Alter der Teilnehmenden kann grundsatzlich festgestellt
werden, dass sich die Teilnahme in allen Altersgruppen (18- bis 34-J&hrige, 35-
bis 49-Jahrige, 50- bis 65-Jahrige) seit 1991 signifikant erhéht hat. In der
Gruppe der 18- bis 34-Jahrigen ist aufgrund von Stellensuche, Berufseinstieg
und Beginn einer Karriereentwicklung die Partizipation am hochsten (65 Pro-
zent), gefolgt von der Gruppe der 35- bis 49-Jahrigen (62 Prozent) und der 50-
bis 64-Jahrigen. In dieser letzten Gruppe der Alteren ist der Anstieg der
Teilnahmequote am auffalligsten (2007: 34 Prozent, 2020: 54 Prozent) (vgl.
ebd., S. 43).

Dieser Uberblick iiber aktuelle Daten der Forschung zur Weiterbildungsbeteiligung
macht deutlich, dass die Weiterbildungsbeteiligung der Bevolkerung insgesamt re-

Teilnahmequote der
Arbeiter:innen hat
sich in den letzten
Jahren erhoht
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lativ hoch ist, dass aber gleichzeitig von positions-, vorbildungs-, migrations-, ge-
schlechts- und altersspezifischen Differenzen in der Weiterbildungsbeteiligung
auszugehen ist (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 235 f.).

Fur die betriebliche Weiterbildung gilt: Beschéaftigte in niedrigeren Positionen mit
geringerem Einkommen und in kleinen und mittleren Unternehmen haben geringere
Chancen, an betrieblicher Weiterbildung teilzunehmen als Beschéftigte in GrolRbe-
trieben, auf hoheren Positionen und mit besserem Einkommen.

1.2 Sozialanalytische Adressat:innenforschung

Auch wenn die Anfange der Adressat:innenforschung in der Erwachsenenbildung
auf die 1920er-Jahre datiert werden kdnnen (vgl. Faulstich/Zeuner 1999, S. 103),
fand sie in nennenswertem Umfang erst ab den 1950er-Jahren statt. Als typisch fiir
die Adressat:innenforschung konnen die niedersachsischen Studien, die ,,Hildes-
heimer Studie®, die ,,Gottinger Studie* und die ,,Oldenburger Studie*, bezeichnet
werden.

Zu den ersten Untersuchungen in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) gehort
die sogenannte Hildesheimer Studie, die zwischen 1953 und 1956 durchgefiihrt
wurde. Anhand von Gruppendiskussionen ging es darum,

,,Anschauungen, Einstellungen, Meinungen, Vorurteile und Urteile erwachsener
Menschen zur Erwachsenenbildung “ (Schulenberg 1957, S. 1)

zu erheben.

Durch freie Kommunikation, Artikulation und Reflexion von sozialen Erfahrungen
erhofften sich die Forschenden Aufschluss tber persénliche Erwartungen und Inte-
ressen der Befragten an Erwachsenenbildung. Deutlich wurde in der Studie, dass es
einen Zusammenhang zwischen sozialer Lage, Vorbildung und beruflicher Position
einerseits und den Einstellungen und Verhaltensweisen gegentiber der Erwachse-
nenbildung andererseits gibt.

An diese Studie kniipfte die Gottinger Studie Uber ,,Bildung und gesellschaftliches
Bewul3tsein® (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966) an. Wahrend in der Hildes-
heimer Studie Gruppendiskussionen zwischen den Befragten im Mittelpunkt stan-
den, verfolgte die Gottinger Studie ein dreistufiges Verfahren, das eine reprasenta-
tive Umfrage, gezielte Gruppendiskussionen und Intensiv-Interviews umfasste. Die
Gottinger Studie konnte in weiten Teilen die Befunde der Hildesheimer Studie be-
statigen. Herausgearbeitet werden konnte vor allem, dass den Befragten die Wech-
selwirkung zwischen sozialer Lage, Schulbildung, Lebensmdglichkeiten und Bil-
dungsteilnahme viel starker bewusst war, als die Forschenden dies zunéchst ange-
nommen hatten.
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An die Gottinger Studie knupfte dann wiederum die Oldenburger Studie (Schulen-
berg u. a. 1978) an. Hier ging es um Fragen danach, ob sich

,, Veranderungen in den Bildungsvorstellungen und im Bildungsbewul3tsein der
Bevélkerung [...] gegeniiber den Ergebnissen der vorangegangenen Unter-
suchungen“ (S. 9)

nachweisen lassen.

Auch ging es wieder um den ,,Einfluf3 [...] der sozialen Lage auf die Bildungsbe-
reitschaft und das Weiterbildungsverhalten von Erwachsenen® (ebd.). Als Ergebnis
konnte festhalten werden, dass sich im Laufe der 1960er-/1970er-Jahre das Bil-
dungsbewusstsein innerhalb der Bevolkerung ,,schérfer ausgepragt® (ebd., S. 520)
hatte und dass es inzwischen auch jene ,,.Bevolkerungsteile erfal3t [hat], die bisher
noch indifferent waren* (ebd.). Gleichzeitig konnte aber eine

,, Verschiebung in den Orientierungen der Bildungsvorstellungen, also der Vor-
stellungen der Bevolkerung von dem, was einen gebildeten Menschen ausmache,
was von Bildung zu erwarten sei und was sie fir den Menschen personlich und
sozial bedeute “ (ebd., S. 520 1.),

konstatiert werden.

Deutlich wurde ,,die Tendenz, Bildung als Mittel oder Ausrustung zur Bewaéltigung
oder besseren Erfullung des Lebens zu betrachten (ebd., S. 521). Zwar hatte sich
auch in den vorangegangenen Untersuchungen eine Konzentration auf arbeits- und
berufsbezogene, sogenannte instrumentelle Bildungsvorstellungen abgezeichnet,
aber in der Oldenburger Studie waren sie ,,betonter und expliziter* (ebd.). Wichtig
war der Forschendengruppe, zu betonen, dass diese

,,instrumentellen Erwartungen nicht als bloRer Utilitarismus verstanden
werden, denn sie zielen durchaus auf umfassendere Perspektiven der Le-
bensgestaltung ““ (ebd.).

Diese Einstellungsveradnderungen der Befragten in Richtung instrumenteller Wei-
terbildungsinteressen wurden vor dem Hintergrund des politischen Erwartungs-
drucks der 1960er-/1970er-Jahre an die Bevolkerung gesehen. Er bestand darin,
sich permanent den technisch-6konomischen Veréanderungen anzupassen, den Un-
sicherheiten auf dem Arbeitsmarkt durch eigene Qualifizierung zu begegnen und
dem steigenden Bildungsniveau der Bevolkerung zu entsprechen. Seinen Ausdruck
fand dieser Erwartungsdruck der Studie zufolge auch in der héheren allgemeinen
Wertschatzung und im hoheren Bekanntheitsgrad von Weiterbildung.

Des Weiteren fanden die Forschenden heraus, dass die Einstellungen zu Weiterbil-
dung, die Erwartungen an sie sowie die Bereitschaft zur Teilnahme an Weiterbil-
dung von sozialen und individuellen Faktoren abhingen. Als einer dieser Faktoren
galt die soziale Herkunft, die als wesentlich ,.fiir die Mdglichkeiten der beruflichen
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Entfaltung* (ebd., S. 525) eingeschatzt wurde. Auch die Schulbildung wurde als
wichtiger Einflussfaktor erkannt:

,,Je hoher die Schulbildung, desto groRer Wertschatzung und Kenntnisse von
Weiterbildungseinrichtungen “ (ebd.).

Interessant war aber auch der Befund, dass

,,eine ausgesprochen positive Meinung tber den Wert der Weiterbildung, gute
Kenntnis von Weiterbildungseinrichtungen und dazu sogar dezidierte Vorstel-
lungen von den Aufgaben der Weiterbildung [...] keineswegs schon eigene
Weiterbildungsteilnahme [bedeuten] “ (ebd., S. 526).

SchlieRlich bestétigte die Oldenburger Studie zwei Typen von Bildungsvorstellun-
gen unter den Befragten. In der sozial-differenzierenden Vorstellung fihrt Bildung
zur Verbesserung der sozialen Lage, wahrend in der personal-differenzierenden
Vorstellung Bildung als Bedingung fiir menschliches Verhalten, Personlichkeitsei-
genschaften und soziale Verhaltensweisen gilt. Sozial beglnstigte Personen vertre-
ten den Befunden zufolge eher personal-differenzierende Vorstellungen. Bei sozial
benachteiligten Personen lieRen sich eher sozial-differenzierende Vorstellungen
nachweisen (vgl. ebd., S. 521).

Fur die Adressat:innenforschung in der Weiterbildung waren diese Studien insofern
wichtig, als sie deutlich machten, dass bei der Gestaltung von Weiterbildungsange-
boten die sozialen und individuellen Faktoren von Bildungsbewusstsein und Wei-
terbildungsbereitschaft wichtige Planungskoordinaten sind, dass also

,,in_modernen Gesellschaften die Aneignung von Angeboten der Erwach-
senenbildungseinrichtungen mehr durch die (Bildungs- und Berufs-)Biog-
raphien der Teilnehmerinnen bestimmt ist als durch institutionelle Arrange-
ments und professionelle Handlungsstrategien“ (Kade/Nittel/Seitter 1999,
S. 103).

In den 1990er-Jahren riickte in der Weiterbildungsforschung der Zusammenhang
zwischen sozialer Ausgangslage, individuellen Lebenswegen, Bildungsverlaufen
und Weiterbildungsverhalten in den Vordergrund (vgl. Friebel 2008). Gleichzeitig
flhrte die Diskussion um Pluralitat und Diskontinuitat von Biografien infolge der
(=) Individualisierung der Gesellschaft dazu, dass die (berufs-)biografische Ge-
staltung der Individuen und das Interesse an der beruflichen Verwertbarkeit der in-
dividuellen Weiterbildung zu Orientierungsprinzipien bei der Ausrichtung von
Weiterbildungsangeboten und -formaten wurden.

Neben den individuellen Lebens- und Bildungsverlaufen wurde in der Forschung
zur Weiterbildungsbeteiligung der Blick auch auf soziale Milieus gerichtet.
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In ihrer Freiburger Studie untersuchten Tippelt, Eckert und Barz (1996) Erwartun-
gen, Erfahrungen, Orientierungen und Interessen von Erwachsenen in der Weiter-
bildung in Abhangigkeit von ihrer sozialen Milieuzugehdrigkeit. Anders als bei den
niedersachsischen Studien stand hier weniger ein sozialstrukturelles Modell im
Vordergrund, mit dem es um den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, so-
zialem Status und beruflicher Position einerseits und Weiterbildungseinstellungen
und -teilnahme andererseits ging; vielmehr ging es in den Milieustudien darum,
empirische Hinweise zu liefern

,,ZU Bildungsbiographien, zu milieuspezifischen Weiterbildungsinteressen, zur
Wahrnehmung von WB-Angeboten, zu Partizipationswiinschen, &sthetischen
Praferenzen und Freizeitmotiven “ (Tippelt 2001, S. 226).

Unter Ruckgriff auf Daten der Marktforschung wurden Milieus konzipiert, denen
spezifisches Weiterbildungsverhalten zugeordnet wurde. Danach sdhen beispiels-
weise Mitglieder unterprivilegierter Milieus und mit niedrigerem Bildungsniveau
wenig Sinn in einer eigenen Weiterbildung und Ubertriigen ihre negativen Schuler-
fahrungen auf die Weiterbildung. Diejenigen mit mittlerem Bildungsniveau hétten
eine pragmatische Einstellung zur beruflichen Weiterbildung und séhen darin eine
Mdoglichkeit der Positionsverbesserung, wahrend akademische Bildungsmilieus in
differenzierter Weise Weiterbildungsinteressen artikulierten (vgl. Bremer 2006,
S. 200 ff.).

Trotz der Anhaltspunkte, die regionale oder stadteilbezogene Weiterbildungsforde-
rung aus solchen Milieustudien ableiten kénnten, bergen Milieustudien in der Wei-
terbildungsforschung die Gefahr von Etikettierung und Stigmatisierung, beispiels-
weise dadurch, dass sich Milieuauffassungen und Zuordnungen von Bevdlkerungs-
gruppen verharten.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die referierten Adressat:innen- und Teil-
nehmendenstudien deutlich zeigen,

,,welche Bedeutung Weiterbildung in Verbindung mit der sozialen Lage, eigenen
Biographie-Interpretationen und den Lebensentwiirfen haben kann. /...] In den
milieubezogenen Studien kann die Weiterbildungsteilnahme in die Alltags- und
Lebenspraxis eingeordnet und damit ein Zusammenhang sichtbar gemacht
werden “ (Bremer u. a. 2015, S. 22).

1.3 Forschungen zu Weiterbildungswiderstand

Quer zu der Adressaten- und Teilnehmendenforschung liegt die Forschung zu Wei-
terbildungsabstinenz und Weiterbildungswiderstand. Sie hatte sich besonders in
den 1990er- und 2000er-Jahren etabliert (vgl. Nuissl u. a. 1991; Axmacher 1992;
Bolder/Hendrich 2000; Holzer 2004; Faulstich u. a. 2005; Faulstich/Bayer 2008;
Holzer 2017).

Die Forschung zum
Weiterbildungswiders
tand ist Teil der
Beteiligungsforschung
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Unter Widerstand gegen Weiterbildung wird nicht einfach ein lautes Aufbegehren
verstanden, sondern dazu z&hlt auch die leise Kritik an der Weiterbildungspraxis,
vor allem an verordneter und pflichtmaRiger Weiterbildung, z. B. im Kontext der
Arbeitsmarktpolitik. Ein kaum absehbarer Nutzen der eigenen Teilnahme, negative
Erfahrungen von Teilnehmenden mit der Organisation und Durchfiihrung von Wei-
terbildung, das Empfinden von Entwertung der eigenen Vorbildung und von beruf-
lichen Erfahrungen aufgrund von Zwangszuweisungen oder Desinteresse am Inhalt
sind den Forschungsbefunden zufolge die haufigsten Griinde fiir Weiterbildungs-
widerstand. Die Widerstandsforschung in der Weiterbildung hat gezeigt, dass sich
Passivitat in der und Fernbleiben von Weiterbildung nicht einfach auf milieube-
dingte, soziale und personliche Merkmale von (Nicht-)Teilnehmenden reduzieren
lassen, sondern aus den unmittelbaren Weiterbildungsbedingungen und Weiterbil-
dungspraktiken resultieren kénnen.

Die Widerstandsforschung in der Weiterbildung hatte ihren Hohepunkt in einer
Phase relativ hoher Arbeitslosigkeit in Deutschland (1997: 19 Prozent Ost, 11 Pro-
zent West), die dazu flihrte, dass eine groRRe Zahl an (potenziell) Arbeitslosen durch
die Arbeitsmarktadministration zur Weiterbildung verpflichtet wurde. Dieses Phé-
nomen war bereits gegen Ende der Weimarer Republik thematisiert worden. Da-
mals war der Widerstand von Arbeitslosen gegeniiber den Schulungsmalinahmen
der Reichsanstalt fur Arbeit ein Thema in den Fachmedien gewesen, beispielsweise
in der Psychotechnischen Zeitschrift von 1932:

,,» S0 ist die besondere Konstellation gegeben, in der der Arbeitslose den Helfer-
willen ablehnt, ihn bekéampft, parodiert usw. So kommt es, dal es im Ar-
beitslosenliede heilit: Man gibt uns Unterricht statt Brot. D. h. der Versuch, die
Arbeitsinitiative durch Arbeit in Fachkursen zu erhalten, wird im tiefsten Grund
abgelehnt. Die Masse der Teilnehmer folgt dem Ruf zum Kursus unter Zwang
des Gesetzes “ (Bogen 1932, S. 37).

Die jiingere Widerstandsforschung greift auf unterschiedliche theoretische Uberle-
gungen zuriick. Aus der Perspektive der Kritik der politischen Okonomie (vgl.
Axmacher 1974) gilt Weiterbildung als den GesetzméalRigkeiten der Kapitalverwer-
tung unterworfen und zielt darauf, die Teilnehmenden an fremdbestimmte Arbeit
anzupassen. So gesehen tragt Weiterbildung zur Optimierung 6konomisch verwert-
barer Arbeitskraft bei.

Weiterbildungswiderstand lieRRe sich in diesem Zusammenhang als Widerstand ge-
gen kapitalistische Herrschaft und Fremdbestimmtheit in der Weiterbildung inter-
pretieren. Der Druck, sich permanent du3eren Anforderungen zu unterwerfen, pro-
voziere bei den Teilnehmenden einen Widerstand, der aber nicht gleich in lautem
kollektiven Protest, sondern in einer leisen ,,Gegenkultur< (Willis 1977) zum Aus-
druck kommen konne. Dies kann sich im Fernbleiben, Zuspadtkommen oder Abwe-
senheit bei physischer Prasenz aulRern oder auch darin, dass sich Teilnehmende
wéhrend der Weiterbildung mit anderen Dingen beschéftigen.
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Bolder und Hendrich (2000) interpretieren in ihrer Untersuchung den Widerstand
gegen Weiterbildung als eine Form von rationalem Umgang von Individuen mit
den eigenen Ressourcen, also mit Bildungsanstrengungen, zeitlichem Aufwand,
monetéren und sozialen Kosten. Weiterbildung wird dann weniger als soziale
Chance, sondern eher als Zumutung wahrgenommen. Aus dieser Perspektive kann
Weiterbildungsabstinenz oder Nichtteilnahme an Weiterbildung aus bestimmten in-
dividuellen Griinden durchaus rational sein.

Holzer (2004) interpretiert Weiterbildungswiderstand sogar als ,,radikale Bildungs-
kritik. Nach einer umfénglichen Auswertung der bisherigen empirischen For-
schungen und theoretischen Uberlegung zu Weiterbildung hilt sie fest, dass sich
Weiterbildungswiderstand dann einstellt, wenn Individuen

,,andere MaRstabe als die gesellschaftlich herrschenden anwenden — gegen Im-
perative, (uneingeldste) Versprechen, unangenehme Situationen, gestohlene
Zeit“ (S. 486).

Beobachtbar ist ihr zufolge, dass sich Weiterbildungswiderstand

,hicht auf Abstinente, auf Geringqualifizierte oder auf Teilnehmende
beschranken [lasst], sondern jede und jeder kann temporar, in einem bestimmten
Moment, zukunftig oder vergangen, irgendwann einmal, stetig stabil, realisiert
oder nur geplant oder gewiinscht “ (ebd., S. 363)

widerstandig gegen Weiterbildung sein.

Auch wenn die Widerstandsforschung wichtige Impulse fur die Gestaltung von
Weiterbildung liefern kann, ist deren Zahl bislang tbersichtlich. Auch scheint die
Widerstandsforschung ihren Hohepunkt vorlaufig hinter sich zu haben.

1.4 Drop-out-Forschung

Wahrend in der Bildungsforschung und hier insbesondere in der Schul- und Berufs-
bildungsforschung mit dem Begriff ,,Drop-out” der vorzeitige Abbruch des Schul-
besuchs (vgl. Ricking u. a. 2009) bzw. das Herausfallen aus ,,normalen Karrierewe-
gen‘ bezeichnet wird (vgl. Christe 2009, S. 75), wird er in der Weiterbildungsfor-
schung eher selten benutzt (Hoffmann u. a. 2020). In der empirischen Weiterbil-
dungsforschung konnen Daten zu Drop-outs in der Weiterbildung unter der Kate-
gorie ,,Teilnahmeschwund* gefunden werden, mit der die Differenz zwischen der
Zahl der fir einen Kurs oder einen Weiterbildungsbereich angemeldeten Personen
einerseits und den faktisch erschienenen Teilnehmenden zu einem bestimmten Zeit-
punkt andererseits zum Ausdruck gebracht wird.

In den 1970er- und 1980er-Jahren wurden vereinzelt Arbeiten publiziert, die sich
explizit mit dem Thema Drop-out und Teilnahmeschwund in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung befassten (vgl. Schroder 1976; Nuissl/Sutter 1979; Schrader

Die Drop-out-For-
schung fokussiert die
Tatsache des Teil-
nehmendenschwunds
in der Weiterbildung
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1986). Auch wenn es zwischen Widerstand gegen und Abbruch von Weiterbildung
Zusammenhange oder Uberschneidungen gibt, kénnen deutliche Unterschiede aus-
gemacht werden. Eine Person kann die Teilnahme an einer Weiterbildung abbre-
chen, obwonhl sie diese gern fortgesetzt hatte, dies aber aus verschiedenen Griinden
nicht moéglich ist.

,,Dropout kann zunachst verstanden werden als eine fehlende Passung von
Winschen, Bedurfnissen und Interessen der Lernenden einerseits sowie der Ge-
staltung und Rahmenbedingungen des Angebots andererseits. [...] [E]in Ab-
bruch [ist] mit hoher Wahrscheinlichkeit auf enttduschte Erwartungen
zuruckzufihren oder auf eine Veranderung der Ausgangslage, die
Voraussetzung fur die Teilnahme war. In beiden Fallen sind zur Analyse von
Abbrichen in der Weiterbildung drei Ebenen in den Blick zu nehmen, die das
Individuum, dessen Lebenslage und die Weiterbildungsveranstaltung fokus-
sieren “ (Schmidt 2011, S. 206 f.).

Das Ph&nomen Drop-out kann sich durch ,,Kursabbruch/vorzeitiger Abgang* oder
durch (un-)entschuldigtes ,,Wegbleiben* konkretisieren (vgl. Hoffmann u. a. 2020,
S. 34).

Fur Drop-out in der Weiterbildung kénnen verschiedene &uliere Bedingungen, situ-
ative Ereignisse, subjektive Motive und Interessen verantwortlich sein. Wéhrend in
der friheren Teilnahmeschwund-/Abbruch-/Drop-out-Forschung vor allem person-
liche Motive eine bedeutende Rolle spielten,

,,findet in der Betrachtung von Drop-out im gesamten Bildungsbereich zuneh-
mend eine Verschiebung von der individuellen Perspektive hin zur Betrachtung
institutioneller Strukturen und Bedingungen als Einflussfaktoren auf Drop-out-
Verhalten oder hin zur Integration beider Perspektiven [statt] “ (ebd., S. 36).

Zu den personlichen Griinden eines Abbruchs einer Weiterbildungsteilnahme kon-
nen beispielsweise die Umorientierung hinsichtlich beruflicher und privater
Schwerpunkte oder gesundheitliche, zeitliche und motivationale Grinde gehoren,
wéhrend zu den institutionellen Griinden monetare, kapazitare oder personelle Eng-
passe oder Qualitatsverluste aufseiten der Weiterbildungsanbietern gehdéren kon-
nen.

In ihrer Studie kénnen Hoffmann u. a. (2020) zeigen,

,,dass Personen mit geringerem Einkommen und mit Migrationshintergrund
Weiterbildungen héaufiger abbrechen als andere, und Frauen ein hoheres Ab-
bruchrisiko als Manner haben. AulRerdem lie3 sich auch ein moderater Effekt
des Bildungsabschlusses der Mutter nachweisen “ (S. 39 f.).

In ihrer Untersuchung tber Teilnahme und Abstinenz in der Weiterbildung stellen
Muiiller und Wenzelmann (2020) den Befund heraus, dass finanzielle und zeitliche
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Belastungen zu den Hauptgriinden fiir Nichtteilnahme gehtren. Auch mangelnde-
Vorkenntnisse und individuelle Belastungen durch eine Teilnahme spielen eine
Rolle.

Angesichts des weiterbildungspolitischen Ziels, die Beteiligungschancen in der be-
ruflichen und betrieblichen Weiterbildung gleich zu verteilen, ist die Frage nach
den institutionellen und individuellen Bedingungen von Weiterbildungsteilnahme
nach wie vor zentral.

2 Theoretische Uberlegungen zur sozialen Ungleichheit in
der Weiterbildung

Die (=) soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
wird in der Weiterbildungsforschung auch mit Begriffen wie ,Weiterbildungs-
schere* (Schulenberg u. a. 1978, S. 525), ,,doppelte Selektivitat (Faulstich 1981,
S.61f1.), ,Weiterbildungszirkel“ und ,,Segmentationsspirale (BMBW 1990,
S. 238) umschrieben (vgl. Biichter 2010c). Mit Wortern wie ,,Schere®, ,,doppelte®,
,Zirkel“ und ,,Spirale* wird zum Ausdruck gebracht, dass Menschen, die bereits
sozial und im Bildungswesen benachteiligt wurden, h&ufig auch in der Weiterbil-
dung weniger Teilnahmechancen haben.

Auch wenn in den letzten 50 Jahren die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung in
allen Bevolkerungsgruppen gestiegen ist, ist die soziale Ungleichheit hartnéckig
existent.

Seitdem die soziale Ungleichheit in der Weiterbildung deutlich ist, gibt es auch
Versuche, sie theoretisch zu erkléaren (vgl. Yendell 2017).

Im Folgenden werden exemplarisch drei theoretische Anséatze vorgestellt.

2.1 Humankapitaltheorie

Die Humankapitaltheorie fragt nach den Motiven, Arten und Effekten von Bil-
dungsinvestitionen. Fir die berufliche und betriebliche Weiterbildung geht es dabei
um die Frage, warum, wie und mit welcher Erwartung der Staat, Arbeitgeber und
Individuen in Weiterbildung investieren und welchen Nutzen sie sich dabei erhof-
fen.

,,Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist die Denkfigur des ,homo oeconimi-
cus’, d. h. die Grundannahme, daf} Individuen sich rational verhalten (Beh-
ringer 1999, S. 19)

und vor einer Entscheidung, in Weiterbildung zu investieren, den Nutzen abwégen.

Humankapitaltheoretische Uberlegungen gehen davon aus, dass Investitionen in
das Humankapital zu Steigerungen der Produktivitat der Arbeit fihren. Folglich
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noch eher selten
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musste die berufliche Weiterbildung aus betrieblicher Sicht eine Steigerung von
Arbeitsproduktivitat und aus individueller Sicht eine Steigerung von Arbeitsein-
kommen nach sich ziehen (vgl. ebd., S. 245). Die humankapitaltheoretische Logik
in der Weiterbildung unterstellt, dass Betriebe und Individuen also nur dann in Wei-
terbildung investieren, wenn ein wirtschaftlicher und beruflicher Nutzen absehbar
ist. Soziale Ungleichheit in der Weiterbildung resultiert dieser Logik zufolge dar-
aus, dass sozial ungleich in Weiterbildung investiert wird, weil Nutzenerwartungen
unterschiedlich sind.

Zwar lasst sich dieser Zusammenhang durch verschiedene Untersuchungen besté-
tigen, aber nicht durchgangig. Es zeigt sich nd&mlich auch, dass nicht nur rationale
und monetare Erwagungen fir betriebliche und individuelle Weiterbildungsent-
scheidungen und -investitionen eine Rolle spielen, sondern durchaus auch soziale
und personliche Motive maligeblich sein kdnnen (vgl. ebd., S. 248). Hierzu kdnnen
soziales Engagement, Kontaktpflege etc. gehoren.

2.2 Soziale SchlieBung

Max Weber gilt als Urheber der SchlieBungstheorie. Soziale SchlieBung erfolgt
Weber (1964) zufolge, indem

,,irgendein aulRerlich feststellbares Merkmal eines Teils der (aktuell oder poten-
ziell) Mitkonkurrierenden: Rasse, Sprache Konfession, ortliche oder soziale
Herkunft, Abstammung, Wohnsitz usw. von den anderen als Anlass genommen
wird, ihren Ausschluss vom Mitbewerb zu erstreben. Welches im Einzelfall die-
ses Merkmal ist, bleibt gleichgultig: es wird jeweils an das nachste sich darbie-
tende angekniipft “ (S. 2).

Weber zufolge ware eine Weiterbildung dann offen, wenn sie so konzipiert und
geordnet ist, dass niemand der Zugang verwehrt wird; als geschlossen wiirde er sie
dann bezeichnen, wenn die Teilnahme auf bestimmte Gruppen oder Personen be-
schrankt und an bestimmte Bedingungen oder Merkmale geknuipft ist.

Die SchlieBungstheorie von Weber ist im Laufe des 20. Jahrhunderts weiter ausdif-
ferenziert worden.

Lessenich (2019) spricht in seiner SchlieBungstheorie von ,,sozialen Grenzregi-
men* (S. 58), also von definierbaren Bereichen mit eigenen Strukturen, Logiken
und Regeln, zu denen nur Personen mit bestimmten Merkmalen Zugang haben. Zu
diesen Grenzregimen gehoren beispielsweise verschiedene Arbeitsmarktsegmente.
Unterschieden werden konnen Arbeitsmarkte fiir hoch qualifizierte Expert:innen,
flir spezialisierte Fachkrafte oder fir gering qualifizierte, prekér Beschéftigte.

Fur die Mitglieder der einzelnen Arbeitsmarktsegmente oder Grenzregime sind je-
weils unterschiedliche Weiterbildungsangebote vorgesehen, die fiir andere ver-
schlossen bleiben. Die Zugehdrigkeit zu einem Arbeitsmarktsegment kann als
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Schliefungsmerkmal in der Weiterbildung gelten. Auch das Bildungswesen ist un-
terschiedlich segmentiert. Zu den klassischen Segmenten gehéren das der berufli-
chen Bildung und das der akademischen Bildung. Hinsichtlich der schulischen Vor-
bildung zeigt sich, dass die Teilnahmequote in der Weiterbildung umso héher ist,
je hoher jene ist.

Schulische Vorbildung, aber auch Migrationshintergrund, Geschlecht und Alter
sind SchlieBungsmerkmale in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung.
Fraglich ist, warum und wodurch SchlieBungen auf dem Arbeitsmarkt, in der Bil-
dung und Weiterbildung funktionieren, da doch dem Artikel 12 des Grundgesetzes
(GG) zufolge alle die freie Wahl in Arbeit, Beruf und beruflicher Weiterbildung
haben. Diesem Grundrecht steht die Tatsache gegeniber, dass in der Weiterbildung
Selektionsprozesse erfolgen kénnen, die sich an Auswabhlkriterien orientieren und
mit Berechtigungen (Zeugnissen, Zertifikaten, Zulassungsnachweisen) legitimiert
werden.

2.3 Institutionelle Diskriminierung

Eine weitere Erklarung konnte in der Theorie der institutionellen Diskriminierung
gefunden werden. Diese Theorie nimmt immer wiederkehrende, also dauerhafte
Benachteiligungen von Gruppen und Personen in den Blick.

Sie fragt nach

,, Uberindividuelle[n] Sachverhalte[n] wie Normen, Regeln und Routinen sowie
[...] kollektiv verfugbare[n] Begrindungen “ (Hasse/Schmidt 2012, S. 883),

die dazu beitragen, dass gruppenspezifische SchlieBungen und soziale Unterschiede
— hier in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung — immer wieder nachge-
wiesen werden kdnnen.

Gomolla (2017) versteht unter dem Begriff der institutionellen Diskriminierung

,, Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung von sozialen
Gruppen und ihnen angehdrigen Personen auf der Ebene von Organisationen
und der in ihnen tatigen Professionen  (S. 133).

Ursachen fur (=) soziale Ungleichheit in der beruflichen und betrieblichen Weiter-
bildung wiirden demzufolge nicht in sozialen und personenbezogenen Merkmalen
wie sozialer Herkunft, Milieuzugehdrigkeit, Ethnie oder Geschlecht gesucht, son-
dern in den Institutionen selbst.
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,,Das zentrale theoretische Moment liegt in der Annahme, dass Mechanismen
institutioneller Diskriminierung unabhangig von individuellen Vorurteilen oder
negativen Absichten operieren und aufrechterhalten werden kdnnen; sie lassen
sich auch nicht priméar als Summe diskriminierender Einstellungen und Hand-
lungen vorurteilsbehafteter Individuen erkléren. Institutionelle Diskriminierung
kann sogar im Handeln wohlmeinender Akteure zustande kommen. Bei solchen
eher indirekt und subtil wirkenden Mechanismen institutioneller Diskriminier-
ung, die von den beteiligten Personen — auch von den Betroffenen — oft nicht
wahrgenommen werden (z. B. weil sie aus Praktiken resultieren, die fur
selbstverstandlich gehalten werden oder aus der Verkettung von Praktiken in
unterschiedlichen Institutionen), ist die Zuweisung von personlicher (Mit-
)Verantwortung fir Diskriminierung ein besonders heikles Problem* (ebd.,
S. 134).

Trotz der Persistenz der sozialen Ungleichheit wird in der Weiterbildungsforschung
kaum Uber theoretische Erklarungsmaoglichkeiten diskutiert. Hauptséchlich kon-
zentrierten sich die Forschenden aktuell auf die Verfeinerung von Datenerhebungen
und Datensétzen und auf die Frage nach Wirkungen von Foérderprogrammen zur
Verbesserung der Beteiligung in der Weiterbildung.

3 Zusammenfassung

Die Teilnahme an Weiterbildung innerhalb der Bevdlkerung gehért zu den Schwer-
punkten der Weiterbildungsforschung sowohl auf internationaler als auch auf nati-
onaler Ebene. Seit den 1950er-/1960er-Jahren werden in diesem Schwerpunkt un-
terschiedliche Erkenntnisinteressen verfolgt und theoretische Perspektiven einge-
nommen. Die verschiedenen Untersuchungen konnten immer wieder bestatigen,
dass soziale Ungleichheit beim Zugang und bei der Nutzung und Verwertung von
Weiterbildung besteht. Mit Begriffen wie Weiterbildungsschere, Weiterbildungs-
spirale oder Weiterbildungszirkel wird zum Ausdruck gebracht, dass ohnehin sozial
und bildungsbenachteiligte Personengruppen haufig auch in der Weiterbildung be-
nachteiligt sind. Hinsichtlich theoretischer Erklarungen fir dieses Phdnomen sozi-
aler Ungleichheit bestehen in der Weiterbildungsforschung immer noch Defizite.

Ubungsaufgaben zu Kapitel 1V

Ubungsaufgabe 1

Im Glossar taucht der Ausdruck ,,Teilnahmeforschung in der Weiterbildung*
nicht auf. Wenn Sie den Begriff definieren miissten, was misste lhrer Meinung
nach erwahnt werden?
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Ubungsaufgabe 2

Kann man — falls ja: inwiefern und warum — von (=) sozialer Ungleichheit in
der Weiterbildung sprechen?

Ubungsaufgabe 3

Wie lassen sich soziale Differenzen in der Weiterbildungsteilnahme (beispiel-
haft) theoretisch erklaren? Welche Argumente fiir Teilnahmedifferenzen erschei-
nen Ihnen warum besonders plausibel?

Ubungsaufgabe 4

Ist — und falls ja: warum — der Schwerpunkt Beteiligung in der Weiterbildung
padagogisch relevant?
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\% Subjektperspektive beruflicher und
betrieblicher Weiterbildung

Wahrend die System-, Struktur- und Politikperspektive in der (=) Weiterbildung,
wie in Kapitel 111 gezeigt, grob gesehen in erster Linie den Gesamtbereich sowie
die Bedingungen, Prinzipien — z. B. 6ffentliche Verantwortung, Ordnungen, Rege-
lungen und Einzelelemente — und Segmente der beruflichen und betrieblichen Wei-
terbildung thematisieren, geht es bei der Subjektperspektive um die Sicht der Ad-
ressat:innen und Teilnehmenden in der beruflichen Weiterbildung.

Im Mittelpunkt der Subjektperspektive stehen weniger objektive Bedingungen wie
technologische und 6konomische Entwicklung oder gesellschaftliche VVerénderun-
gen, sondern der Mensch mit seinen biografischen und personlichen Entwicklungs-
oder Konstitutionsbedingungen.

In der Soziologie werden (=) Subjekte nicht losgeldst von ihrem gesellschaftlichen
Kontext, in dem sie sich befinden, betrachtet, sondern sie stehen als Subjekte in
einem permanenten Wechselverhaltnis mit den objektiven oder duReren Bedingun-
gen. Menschen als Subjekte konstituieren sich in diesem Wechselverhaltnis bzw.
im permanenten Austausch mit ihrem Umfeld. Die Art und Weise, wie Subjekte
sich konstituieren, hangt von den Bedingungen und Mdglichkeiten ab, denen sie
sich einerseits unterwerfen mussen, mit denen sie sich andererseits denkend und
handelnd auseinandersetzen, innerhalb derer sie zu sich selbst gelangen und auto-
nom werden kénnen (vgl. Reckwitz 2021).

Subjektorientierte Forschung findet vor allem in der Soziologie statt. Hier hat sie
sich seit den 1970er-Jahren ausdifferenziert. Ausgangspunkt war die Annahme,
dass

,,im Rahmen sogenannter Individualisierungsprozesse immer mehr Menschen
aus herkommlichen Lebensbahnen und Vormundschaften geldst und in einem
bisher nicht gekannten Ausmall mit Chancen und Zumutungen hinsichtlich der
Mitgestaltung ihres Daseins in gesellschaftlichen Strukturen selber, konfrontiert
werden “ (Bolte 1997, S. 37).

In den 1980er-Jahren fand der Subjektbegriff zunehmend auch Eingang in die Bil-
dungs- und Erziehungswissenschaft und in ihre Teildisziplinen der Erwachsenen-
bildung und Berufsbildung. Im Zusammenhang mit der Subjektperspektive werden
hier vor allem auch Begriffe wie Subjektivitat, Subjektorientierung oder Subjekt-
bildung benutzt. In der pddagogischen Subjektperspektive ist auch die einzelne Per-
son Ausgangspunkt der Betrachtung, aber nicht losgeldst vom jeweiligen sozialen
Umfeld, zu dem Arbeit, Beruf und Weiterbildung gehdren. Wie beides — Subjekt
und Umfeld — wechselseitig aufeinander einwirkt, wie das Subjekt sich seine Um-
welt zu eigen macht oder aneignet, wie es ,,ausgestattet sein muss, um auf sein
Umfeld einwirken zu kénnen, und wie das Umfeld gestaltet sein muss, damit sich

Neben der System-
und Politikperspektive
wird in der
Weiterbildungsdis-
kussion und -for-
schung auch eine
Subjektperspektive
eingenommen



Bildung und
Qualifikation werden
aus der
Subjektperspektive
auch gegensétzlich
verstanden

140

Kapitel V: Subjektperspektive beruflicher und betrieblicher Weiterbildung

die Subjekte entfalten kdnnen, sind Fragen subjektorientierter Auseinandersetzun-
gen in der erwachsenen- und berufspadagogischen Forschung.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion ist die Subjektperspektive dann
zentral, wenn es um Fragen von (=) Bildung, (=) Qualifikation, (=) Kompetenz
und Lernen geht. Diese padagogischen Grundbegriffe sind jeweils mit verschiede-
nen Vorstellungen von Subjektkonstitution verknipft, die auch fir die padagogi-
sche Diskussion in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung relevant sind.

In diesem Kapitel werden die Begriffe Bildung, Qualifikation, Kompetenz und Ler-
nen aus der Perspektive der Weiterbildung zur Diskussion gestellt und abgewogen.

1 Bildung und Qualifikation

(=) Bildung und (=) Qualifikation gelten als zwei unterschiedliche, mitunter ent-
gegengesetzte Prozesse der Subjektkonstitution. Auch wenn Bildung ein diffuser
und bislang nicht konsensféahig definierter Begriff ist, haftet ihm viel Positives an.
,,Gebildet sein“ bedeutet so viel wie frei und abgehoben zu sein, sich den Entfrem-
dungsgefahren entziehen zu kénnen. Wahrend bei Ausbildung der Zweck, sich auf
einen Beruf vorzubereiten, im Vordergrund steht, impliziert der Bildungsbegriff
eine gréRere Offenheit, da es um die freie Entfaltung des Menschen geht, in welche
Richtung auch immer. Auch wenn der neuhumanistische Bildungsbegriff von Wil-
helm von Humboldt ber 230 Jahre alt ist, enthélt er einen nach wie vor giltigen
Kerngedanken:

., Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die héchste und proportionierlichste
Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste
und unerlassliche Bedingung. Allein auBer der Freiheit erfordert die Entwick-
elung der menschlichen Kréfte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng
Verbundenes: Mannigfaltigkeit der Situationen“ (v. Humboldt 1792/2012,
S. 110).

Wéhrend Bildung also Freiheit voraussetzt und zu ihr fihrt und dazu selbst zweck-
frei sei soll, sind (=) Qualifikationen, (=) Kompetenzen und (=) Lernen an be-
stimmten Zwecken von Arbeit und Beruf ausgerichtet und damit zweckgebunden.
Aus dieser Perspektive sind berufliche und betriebliche Weiterbildung nicht mit
dem Bildungsbegriff vereinbar.

Deshalb, so Faulstich, kénne die Weiterbildungsforschung, ,,mit ,Bildung‘ eigent-
lich gar nichts angefangen* (2014, S. 11).

Kritisiert wird, dass der Bildungsbegriff immer mehr dem (=) Qualifikations-, (=)
Kompetenz- und (=) Lernbegriff Platz gemacht habe und dass damit auch der An-
spruch, dass Erwachsenenbildung und Weiterbildung die freie Entfaltung der Per-
sonlichkeit fur eine aufgeklart-demokratische Gesellschaft zu ermdéglichen hatten,
aus dem Blick geraten sei. Gleichzeitig gibt es immer wieder Erinnerungen oder
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Mahnungen, die Bildung in der Weiterbildung wieder ins Zentrum der Diskussion
zu riicken, damit Weiterbildung nicht vorrangig oder ausschlie3lich 6konomischen
und technologischen Verwertungszwecken unterworfen wird und die Teilnehmen-
den in der Weiterbildung nicht nur mit dem Ziel der Optimierung ihrer Nutzlichkeit
und Brauchbarkeit geschult werden.

Ein zentrales Dokument, das noch dezidiert am Bildungsbegriff in der Erwachse-
nenbildung festhielt, sind die ,,Empfehlungen und Gutachten* des Deutschen Aus-
schusses fur das Erziehungs- und Bildungswesen (1966). Dieser Ausschuss befasste
sich zwischen 1953 und 1965 mit der Reform des gesamten Bildungswesens. Ei-
nerseits hielt er am neuhumanistischen Bildungsbegriff fest, modernisierte ihn aber
andererseits, indem er nicht nur die Verbindung zur Demokratie, sondern auch zu
Arbeit und Beruf herstellte.

,,Was Bildung bedeutet, kann heute nicht als selbstverstandlich gelten. Der
rasche und tiefe Wandel der Gesellschaft hat Uberall in der modernen Welt auch
die tberlieferten Vorstellungen von ,Bildung  und ,Erziehung  ergriffen. So ist
es zweifelhaft geworden, ob das organisierte deutsche Bildungswesen leistet,
was es zu leisten hat, damit unser Volk mit den Herausforderungen der Gegen-
wart und Zukunft technisch und praktisch, aber auch geistig und seelisch fertig
wird. Man fragt erneut, und zwar gerade in den Einrichtungen des allgemeinen
Schulwesens, der Berufsbildung und nicht zuletzt der Erwachsenenbildung, nach
dem Sinn von Bildung, um sichere MaRstabe und Ziele der Arbeit gewinnen zu
konnen ““ (Deutscher Ausschul3 1966, S. 864).

Wichtig war dem Ausschuss, zu betonen, dass Bildung nicht als etwas von auf3en
an den Menschen Herangetragenes begriffen wird, sondern als innerer, im Men-
schen selbst sich vollziehender Prozess. Dieser Prozess des Sichbildens vollzieht
sich im Austausch des Menschen mit seiner Welt, indem der Einzelne versucht, sich
selbst und die Welt zu verstehen, reflektiert und seine Entscheidungen und Hand-
lungen kritisch durchdenkt.

,, Wenn der Mensch nicht das Opfer der modernen Gesellschaft, sondern ihr Biir-
ger werden will, so muB er sich das Verstandnis seiner selbst und der Welt, in
der er lebt, in einer standigen Bemiihung erschlieBen. Ob ihm das gelingt, ob er
in diesem Sinne , gebildet “ist, davon hangt sein eigener Wert ab; ob es gentigend
vielen Menschen in gentigendem Malie gelingt, davon hangen die demokratische
Lebensform und die menschliche Zukunft ab“ (ebd., S. 864 f.).

Nach seiner Auseinandersetzung damit, was denn unter Bildung verstanden werden
konnte, gelangte der Deutsche Ausschul’ fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
zu folgendem Ergebnis:
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,,Aus diesen Uberlegungen ergibt sich, daB man auf die Frage, was unter Bild-
ung zu verstehen sei, nur eine nichterne Antwort geben kann. Gebildet im Sinne
der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der standigen Bemiihung lebt, sich
selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstandnis geman
zu handeln“ (ebd., S. 870).

Das Bildungsverstandnis des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen wurde in den 1960er-/1970er-Jahren zum Leitbild der erwachsenenpé-
dagogischen Diskussion. Befurchtet wurde jedoch, dass der Anspruch, dass Wei-
terbildung auch Bildung sei, zuriickgedrangt werde, je mehr die Weiterbildung in
Funktionszusammenhénge von Betrieb, Arbeitsmarkt und Qualifizierung einbezo-
gen werde.

Mit dem in dieser Zeit durch die Arbeitsmarktforschung und die Industriesoziologie
stark gemachten Qualifikationsbegriff sind Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten einer Person gemeint, die sich aus den Anforderungen im () Beschaftigungs-
system ergeben und von ihm nachgefragt und verwertet werden (vgl. Littek 1982,
S. 128). Von der Verwertbarkeit der (=) Qualifikationen hangen beruflicher Status,
Einkommen und Lebenssituation ab.

Aus erwachsenenpédagogischer Perspektive galt Bildung als

,,etwas, das ich fur mich, meine ldentitat tue; Bildung ist meine ganz personliche
Angelegenheit. Gebildet werden kann nur das Individuum. Qualifikation ist
demgegeniber das, was den Marktwert des Menschen, der Menschengruppe, der
ganzen Firma erhoht. Qualifikation ist wie eine Ware, die ich erwerben und
wieder zum Verkauf anbieten und je nach Marktlage vielleicht sogar mit Gewinn
verkaufen kann. Qualifikation ist normierbar und kann an Qualitatsstandards
gemessen werden “ (Raapke 1998, S. 552).

Der Deutsche Bildungsrat (1970) forderte, dass sich Weiterbildung nicht auf den
Qualifikationsaspekt beschranken durfe. Als eine Art Versohnung zwischen Bil-
dung und Qualifikation verstand Mertens (1974), damaliger Direktor des Instituts
far Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, sein Konzept der Schlusselqualifikationen.

Mit den Schlisselqualifikationen sollten Menschen in die Lage versetzt werden,
sich angesichts von Unsicherheiten in Wirtschaft, Gesellschaft und auf dem Ar-
beitsmarkt umfassend geschult selbststandig zurechtzufinden. Mertens (1974) ging
davon aus, dass ,,jede Art von Bildung [...] mehrwertig [ist]* (S. 37).
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Im Konzept der Schlisselqualifikationen wollte Mertens (1974) sowohl Bildung als
auch Qualifikation aufgehoben wissen, indem er ein ganzes Biindel an Féhigkeiten
aufzahlte, die Uber die reine Anpassung an Arbeitsplatzanforderungen hinausgehen
sollten, beispielsweise die Féahigkeit zu ,,lebenslangem Lernen®, zum ,Wechsel so-
zialer Rollen*, zur ,Distanzierung durch Theoretisierung*, zu ,,Kreativitat, zur
,.Relativierung®, zur ,,Verknlpfung von Theorie und Praxis®, zum ,,Technikver-
standnis*, zur ,,Interessenanalyse®, ,,Zeit und Mittel einzuteilen®, ,,sich Ziele zu set-
zen®, die ,,Fahigkeit zur Zusammenarbeit, zur ,,Ausdauer, zur ,,Konzentration*,
zur ,,Genauigkeit, zur ,rationalen Austragung von Konflikten*, zur ,,Mitverant-
wortung®, zur ,,Verminderung von Entfremdung®, ,,Planungsfahigkeit und ein
,,gesellschaftswissenschaftliches Grundverstandnis (S. 40).

Schliusselqualifikationen sollten vier ,, Typen von Bildungselementen* umfassen:

e  Basisqualifikationen als eine Art Grundwissen, das in verschiedenen Beru-
fen angewendet werden kann,

e , Horizontalqualifikationen “, verstanden als die Fahigkeit, Informationen zu
beschaffen, zu sondieren und zu bearbeiten,

e , Breitenelemente “ als allgemeine Kenntnisse iber Regeln und Prinzipien der
Arbeits- und Berufswelt und

e , Vintage-Faktoren“, also Kenntnisse tiber historisch bedingte und generations-
spezifische Wissensunterschiede (vgl. ebd., S. 41 ff.).

Aus kritischer Perspektive wurden diese Schlusselqualifikationen nicht als Bildung
akzeptiert, da das Konzept nur darauf abziele, die Anpassungsfahigkeit der Men-
schen angesichts von Planungsunsicherheiten im (=) Beschaftigungssystem weiter
zu optimieren. Kritisiert wurde zudem, dass der Bildungsbegriff immer mehr in den
Qualifikationsbegriff Ubergehe und umgeminzt werde.

,, FUr die bildungstheoretische Reflexion eines solchen Begriindungszusammen-
hangs ist zundchst bedeutsam, wie sehr und beinahe ausschlieflich Bildung als
berufliche Qualifizierung definiert wird, deren n&here Bestimmung von Instan-
zen vorgenommen wird, die durch ihre Produktions-Investitionsentscheidungen
erst diesen Qualifikationsbedarf geschaffen haben. Da Bildung begriffen als
Qualifikationsvermittlung Teil der Unternehmenspolitik ist, wird sie wie die
Kapitalbeschaffung der Entscheidungskompetenz der Unternehmen integriert.
Bildung wird so Ausdruck unverblimter Herrschaft des Menschen Uber den
Menschen, die dartber verfigen will, was Menschen kénnen, wie sie denken und
wie sie ihr Leben gestalten sollen “ (Strunk 1988, S. 97 f.).

Seit den 1980er-Jahren ist der Diskurs um Bildung versus (=) Qualifikation weit-
gehend der (=) Kompetenzorientierung in der Weiterbildung gewichen. Damit
wurde es auch um die Frage Bildung oder Qualifikation ruhiger.

Das Konzept der
Schlusselqualifikation
war auch als
Kompromiss
zwischen Bildung und
Qualifikation gemeint,
hatte aber vor allem
die Anforderungsseite
im Blick
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2 Konvergenz und Kompetenz

Gegen die Kritik an der qualifikatorischen Verengung von Weiterbildung wurde
eingewendet, dass berufliche und betriebliche Weiterbildung nicht nur als Unter-
stitzung der kapitalistischen Herrschaftssicherung verstanden werden kénne, son-
dern auch grundsétzlich als Moglichkeit der Selbstreflexion, der Identitatsfindung,
der Deutungshilfe, der Gesellschaftskritik und Emanzipation begriffen werden
musse.

Weiterbildung dirfe sich nicht in reiner Qualifizierung erschopfen, sondern aus pé-
dagogischer Sicht sei immer auch darauf zu achten, dass sie subjektorientiert aus-
gerichtet sei, der persdnlichen Entfaltung zugutekomme und die Mitgestaltung und
Solidaritat innerhalb der Gesellschaft unterstiitze.

Zwar sei

,, Weiterbildung als Bereich des lebensbegleitenden Krisen- und Anpassungs-
lernens vielfaltigen (gesellschaftlichen, betrieblichen und subjektiven) In-
Dienst-Nahmen ausgesetzt [...], die keineswegs alle das nachhaltige le-
benslaufrelevante und selbststéandigkeitsférdernde Lernen des einzelnen zur
MafRgabe haben“ (Arnold 2000, S. 152),

letztlich komme es aber auf die didaktische und professionelle Gestaltung von be-
ruflicher und betrieblicher Weiterbildung an, ob und in welchem Umfang sie auch
bildend ist.

Mit dem Hinweis auf verénderte Produktions-, Organisations- und Arbeitskon-
zepte, die an die Stelle zerstiickelter Arbeit ganzheitliche Arbeitsaufgaben mit ho-
hen Anteilen an Moglichkeiten der Selbstbestimmtheit und Subjektbildung der Mit-
arbeitenden setzten, wurde auch im padagogischen Weiterbildungsdiskurs die (=)
Konvergenzthese 6konomischen und padagogischen Denkens stark gemacht (vgl.
Arnold 2018, S. 232; Kapplinger 2016, S. 16 f.).

Die Konvergenzthese geht davon aus, dass in der Arbeitswelt

,,die Anforderungen der Arbeitswelt mit den Bedurfnissen nach Selbstwirksam-
keit und -verantwortung seitens der Mitarbeiter zusammenfallen wiirden. Inso-
fern wiirden Beschaftigte in der betrieblichen Weiterbildung nicht mehr instru-
mentalisiert oder rein funktional auf Ziele Dritter ausgerichtet, sondern die in-
dividuellen Ziele wiirden mit den betrieblichen Zielen konvergieren* (Kép-
plinger 2016, S. 45).

Bis heute ist die Konvergenz 6konomischer und padagogischer Rationalitat in der
Weiterbildung weder theoretisch noch empirisch detailliert ausbuchstabiert und un-
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tersucht worden. Fraglich ist, ob sich beide Logiken tberhaupt gleichwertig mitei-
nander verknipfen lassen und ob bei einer Konvergenz nicht auch die padagogische
Rationalitat in den Dienst der Okonomie gestellt werden kann.

Mit Begriffen wie (=) Employability, (=) Arbeitskraftunternehmer und unterneh-
merisches Selbst wird seit Anfang der 2000er-Jahre zum Ausdruck gebracht, dass
subjektbezogene Kriterien wie Beschéaftigungsfahigkeit, Selbststeuerung oder
Selbstverantwortung in Arbeit und Beruf zu immer wichtigeren Anforderungen
werden. Aus kritischer soziologischer Sicht handelt es hierbei jedoch um eine zwar
subjektorientiert klingende Auffassung, doch letztlich geht es auch hier um eine
Fremdsteuerung der arbeitenden Menschen zum Zweck der kapitalistischen Ver-
wertung ihrer Arbeit, die auch als ,,Okonomisierung des Selbst* (Kleemann/Wes-
terheide/Matuschek 2019, S. 202) bezeichnet wird.

VVom Standpunkt der Padagogik aufRerte sich insbesondere Lisop (1999) kritisch:

,, Das pseudo-antiautoritare Gerede von Selbstorganisation, von lernenden Or-
ganisationen und Lernen am Arbeitsplatz [...] ist nichts weiter als das pddagog-
ische Pendant des Neo-Liberalismus. Es geht ja nicht um Selbstorganisation im
didaktischen Sinne, womit Phasen der Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung ge-
meint sind, sondern um eine marktwirtschaftliche Organisation des Bildungswe-
sens. Daruber hinaus haben die Geschichte der antiautoritaren Erziehung und
entsprechende Modellversuche inzwischen eindeutig genug gelehrt, dal
Selbstbestimmung und Selbstorganisation nicht aus sich selbst hervorgehen,
sondern nur dort wachsen konnen, wo auch Vorgaben, Strukturierungen,
Eindeutigkeiten der Wertung ihren Platz haben “ (S. 21).

Jenseits dieser Kritik hat sich seit Mitte der 1990er-Jahre der Kompetenzbegriff
nicht nur als Losung des Spannungsverhaltnisses zwischen personlichkeitsentfal-
tender (=) Bildung und funktionaler Qualifizierung, sondern zugleich auch als
Antwort auf Entfremdungsszenarien in der Arbeitswelt und Weiterbildung durch-
gesetzt.

Deshalb ist

,.in der wissenschaftlichen Weiterbildungsdiskussion der Kompetenzbegriff
weitgehend an die Stelle der Begriffe Bildung oder (Schliissel-)Qualifikation
getreten““ (Schiersmann 2007, S. 50).

Trotz einer Vielzahl von Begriffsdefinitionen kann als gemeinsamer Nenner der
berufs- und erwachsenenpadagogischen Kompetenzdebatte festgehalten werden,
dass Kompetenzen auf ,,die Befahigung zum beruflichen Handeln* (ebd.) zielen.

Berufliche Kompetenzen umfassen

,, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestdnde und Einstellungen, die umfas-
sendes Handeln in einer berufsformig organisierten Arbeit ermoglichen ““ (ebd.).
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Sie ermoglichen

,,eine pragmatische Orientierung an den tatsachlichen Handlungsanforder-
ungen der gesellschaftlichen Praxis und den von dieser geforderten individuel-
len Problemlésungsfahigkeit “ (ebd.).

Damit lenkt der Kompetenzbegriff

,,die Aufmerksamkeit auf die Eigenpotenziale und Eigenleistungen der (Lern-)
Akteure bei der Losung von (Handlungs-)Problemen“ (ebd.).

Auffallig ist seit einigen Jahren, dass mit jedem neu prognostizierten Entwicklungs-
trend neue Kompetenzen formuliert werden: Innovationskompetenzen, globale
Kompetenzen, Nachhaltigkeitskompetenzen, digitale Kompetenzen, transversale
Kompetenzen. Dabei sind die Begriffe meistens sehr weit gefasst und enthalten eine
groRe Zahl an Unterkategorien und Lernzielen.

Obwohl die Kompetenzdebatte mehr Verwirrung als Einigkeit hervorgebracht hat,
hat sie deutlich gemacht, dass menschliches Handeln in Arbeit und Beruf nicht auf
ein einziges Element von fachlichem Wissen oder Kénnen reduziert werden kann,
sondern dass auch immer fachlich Gbergreifende Kompetenzen in Arbeit und be-
rufliche Tatigkeiten mit einflieBen und mit einflieBen missen. Zudem kann festge-
halten werden, dass es sich bei Kompetenzen um einen individuellen Besitz handelt,
der sich mit Bezug auf Arbeit, Beruf und Gesellschaft konstituiert. Da Kompeten-
zen ein individuelles Gut sind, spielen die individuellen Dispositionen im Kompe-
tenzverstandnis eine wichtige Rolle. Hierzu gehdren beispielsweise Selbstbewusst-
sein, Interessen, Erfahrungen, Habitus/Identitat, Wertvorstellungen, Haltungen,
Einstellungen. Diese Dispositionen bilden den Rahmen, der die Kompetenzdimen-
sion soziale Interaktion, die das gesellschaftliche Miteinander berticksichtigt, sowie
Kompetenzen wie Reflexion/Kritik, Konsens, Solidaritat, Toleranz und Kommuni-
kation umfasst.

Individuelle Dispositionen und die Kompetenz sozialer Interaktion rahmen die
Kompetenzdimension des Wissens/Urteilens und Entscheidens in Arbeit und Beruf.
Hier kdnnen die Wissensaspekte deklaratives, konzeptuelles, prozedurales und me-
takognitives Wissen unterschieden werden.

Die drei Kompetenzdimensionen stehen in keinem linearen oder hierarchischen
Verhéltnis zueinander, sondern bedingen sich wechselseitig und sind nicht scharf
voneinander abgrenzbar.
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individuelle Dispositionen

soziale Interaktion

Einstellungen Selbst-

‘Wissen BewuBtsein
(Urteilen/Entscheiden)

deklaratives Wissen Reflexion/

Kritik

Kommunikation
(Wissen, dass...),
konzeptuelles Wissen
(Wissen, was, wann, wo...),
prozedurales Wissen
(Wissen, wie...),

Haltungen Interessen

metakognitives Wissen

(Wissen, warum, wozu...)

Toleranz Konsens

Wertvorstellungen Erfahrungen

Solidaritit

Habitus/Identitat

Abb. 7:  Kompetenzkomplex

Bei dieser Abbildung handelt es sich um ein abstraktes Modell, das auf den Ringen
Individuum (individuelle Dispositionen), Gesellschaft (soziale Interaktion) sowie
Arbeit/Beruf (Wissen) verschiedene Kompetenzelemente benennt, die in demokra-
tischen Gesellschaften und fiir eine humane Arbeitswelt relevant sind.

Insofern (=) Kompetenzen nicht auf einen Wissensaspekt und nur auf Anpassung
reduziert werden, sondern auch selbst- und sozialreflexive und kritische Elemente
umfassen, kdnnen sie Bildungswert beanspruchen.

Zu berlcksichtigen ist aber, dass aufgrund (=) sozialer Ungleichheiten im Bil-
dungs- und (=) Beschaftigungssystem und auch in der beruflichen und betriebli-
chen Weiterbildung die Chancen fiir eine umfassende Kompetenzentwicklung un-
gleich verteilt sind. Auch bietet nicht jede Arbeit und nicht jede berufliche Téatigkeit
die Mdglichkeit von bildender Kompetenzentwicklung.

3 Bildung als Transformation und subjektiver Lernprozess

Neuerdings zeichnet sich in der Weiterbildungsdiskussion ein Trend ab, den Kom-
petenzbegriff wieder abzulehnen mit der Begriindung, dass er theoretisch und em-
pirisch zu wenig fundiert sei. Beispielsweise findet er im Handbuch Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung (Tippelt/Hippel 2018) keine explizite und systematische Er-
wahnung mehr, etwa in Form eines eigenen Aufsatzes.

Stattdessen scheinen die Begriffe (=) Bildung und Lernen wieder an Bedeutung zu
gewinnen. So wird eine ,,Alternativlosigkeit* (Schéfer 2022) von Bildung betont,
da ohne sie keine Befahigung zu personlicher Freiheit, Selbstbestimmung, Mindig-
keit, Emanzipation und demokratischen Entscheidungen méglich sei.

Der Bildungsbegriff
erfahrt aktuell wieder
eine Renaissance
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Die
subjektwissenschaftlic
he Lerntheorie gilt in
der Weiterbildungs-
diskussion als
bildungsnah

Bildung wird aber nicht nur normativ verstanden, also aus der Perspektive, was sie
zu leisten hat und wozu sie dienen soll, sondern auch als ein Prozess, der sich im
Menschen vollzieht, der ihn veréndert, formt oder transformiert. In der Theorie der
transformatorischen Bildung (vgl. Koller 2011) beispielsweise geht es um die
Frage, wie Menschen sich bei ihrer Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt, etwa in
Arbeit und Beruf, personlich verandern und inwiefern dies (personlichkeits-)bil-
dend ist.

Nicht abtrennbar hiervon ist das Lernen zu betrachten. Bildung und Lernen bedin-
gen sich wechselseitig. Wéhrend ,,Bildung als Transformation der Selbst- und Welt-
referenz* (Nohl 2014, S. 156) verstanden werden kann, findet Lernen in der Ausei-
nandersetzung mit konkreten Themen und Inhalten, also mit Lerngegenstanden und
damit kleineren Ausschnitten aus der (Um-)Welt statt und fiihrt zu Veranderungen
von spezifischem Wissen und Konnen (vgl. ebd., S. 158). Bildung setzt Lernen vo-
raus, ohne Bildung bleibt Lernen halb.

Die Weiterbildungsdiskussion der letzten Jahre hat vereinzelt Anregungen gegeben,
den Bildungsbegriff nicht aufzugeben, sondern ihn auch mit dem Lernbegriff zu
versohnen. Unter Begriffen wie ,lebensentfaltende Bildung* (Faulstich 2003b)
oder ,,lebensbegleitende Bildung“ (von Felden/Schéffter/Schicke 2014) wird Ler-
nen in der Weiterbildung auch als individueller Bildungsprozess verstanden. Dabei
wird auch Lernen nicht mehr nur als von auRen veranlasst gesehen. Auch liegt die-
sem Lernverstdndnis kein ,,Kausalitatsdenken nach Ursache-Wirkungs-Determi-
nanten‘ (Faulstich 2003b, S. 214), wie etwa im Behaviorismus, zugrunde. Vielmehr
gelten im bildungsorientierten Lernverstandnis Individuen als

,,immer schon einbezogen in aktives Handeln in der Welt, das durch Sin-
nhaftigkeit begriindet ist* (ebd.).

In der Auseinandersetzung mit einem an (=) Bildung orientierten Lernverstandnis
spielt die subjektwissenschaftliche Lerntheorie nach Holzkamp (1995) eine ganz
zentrale Rolle. Sein subjektwissenschaftliches Lernverstandnis geht von der Frage
aus, wie Subjekte lernen und sich dabei konstituieren. Es geht also um den Subjekt-
standpunkt im Lernprozess und nicht um von auen gesetzte Lernanforderungen,
Lerninhalte oder Lernziele.

Im Mittelpunkt dieser Theorie steht die Perspektive der Erweiterung von Hand-
lungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten lernender Subjekte.
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,,Lernen kommt nicht dadurch von selbst in Gang, dafll von dritter Seite
entsprechende Lernanforderungen an mich gestellt werden; mein Lernen kann
keineswegs durch irgendwelche dafiir zustandige Instanzen (etwa den Lehrer
oder die Schulbehorde) tber meinen Kopf hinweg geplant werden. Lernan-
forderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern werden nur dann
zu solchen, wenn ich sie bewul3t als Lernproblematiken tibernehmen kann, was
wiederum mindestens voraussetzt, daf ich einsehe, wo es hier flr mich etwas zu
lernen gibt“ (ebd., S. 184 f.).

Holzkamp (1995) unterscheidet zwischen zwei Lernhandlungen: dem expansiven
und dem defensiven Lernen. Beim expansiven Lernen ist das Subjekt keinen fremd-
bestimmten Lernbedingungen ausgesetzt und erweitert im Lernprozess seine Hand-
lungsfahigkeit, seine Verfiigung und Lebensqualitat (vgl. S. 190), wahrend beim
defensiven Lernen Machtinstanzen den Lernprozess dominieren und das Subjekt
dadurch seine Handlungsspielraume und Verfiigung einschranken muss. Defensi-
ves Lernen geht mit Desinteresse und Widerstand einher (ebd., S. 52).

Trotz der unterschiedlichen Kritiken an der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
(vgl. Kinkler 2014) hat sie der Weiterbildung einige Impulse gegeben. Lernen in
der Weiterbildung ist eine subjektive Aktion, in der sich das Subjekt konstituiert.
Dieser Prozess und die Subjektkonstitution werden ermdglicht oder begrenzt durch
die Lernbedingungen.

Diese subjektorientierte Perspektive auf Lernen fiihrt zu einer weiteren begriffli-
chen Gegenuberstellung: Vermittlung und (=) Aneignung. Wéhrend das Vermitteln
das &ullere Einwirken, das Lehren meint, ist mit Aneignung der subjektive Prozess
des Lernens im oben gemeinten Sinne, Lernen als aktiver Prozess gemeint. Aus
aneignungstheoretischer Sicht geht es um die Frage, wie Lernende Inhalte wahr-
nehmen, rezipieren, verarbeiten und danach auswaéhlen, was nitzlich, was un-
brauchbar ist, also danach, was sie ,,mit nach Hause tragen* (Kade/Seitter 1999,
S. 34). Aneignung im Lernprozess ist

,,lebensweltlich Gberformt und durch die Biographien der Teilnehmer ges-
teuert (ebd.).

Zusammengefasst betont der lerntheoretisch verstandene Begriff der Aneignung

,,die Handlungsfahigkeit des Subjekts und geht davon aus, dass Aneignung nur
begrenzt intentional beeinflussbar ist. Aneignung wird zudem als produktiver
Prozess in Bezug auf die Entwicklung des aneignenden Menschen wie auf die
angeeigneten Inhalte verstanden. Aneignungsprozesse von Menschen richten
sich zwar auf eine Welt, die vorhanden ist, aber sie sind nicht rezeptiv, sondern
produktiv — und zwar auf beiden Seiten des Welt-Mensch-Verhaltnisses: Der
Mensch entwickelt und verandert sich durch die Aneignung der Welt, aber auch
die Welt nimmt in der Aneignung durch den Menschen Gestalt an respektive
verandert ihre Gestalt “ (Kraus 2014, S. 163).

Die subjektorientierte
Perspektive erfordert
die Unterscheidung
zwischen Vermittlung
und Aneignung
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Mit der Perspektive auf Lernen als subjektivem Aneignungsprozess wurden der
Prozess und seine Ermdglichung in den Mittelpunkt geruckt:

,, Diese Aneignungsperspektive auf das Lernen Erwachsener fragt nach den For-
men, Mustern und Gesetzmaligkeiten der Aneignung von Wissen. Deutungen
und Erfahrungen in Lernprozessen, in denen erwachsene Lerner sich vor dem
Hintergrund ihrer biographischen und lebensweltlichen Erfahrung um eine
Transformation bisheriger Deutungsmuster und Konstrukte bemihen, wohl wis-
send, dass diese nicht technokratisch erzeugt, wohl aber durch entsprechende
Arrangements und eine geeignete Lernbegleitung geférdert werden kénnen *
(Arnold 2000, S. 154).

In diesem Zusammenhang wurde fiir die Weiterbildung ein ,,autodidactic turn*
(Arnold 1999, S. 3) vorgeschlagen, um an die Stelle von Belehrung in institutiona-
lisierter Weiterbildung das Selbstlernen, die Aneignung zu setzen.

4 Lernformate und Lernpraktiken in der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

Geht es um die Subjektperspektive in der Weiterbildung, ist vor allem die subjek-
tive Bewertung von Lernerfahrungen und Zufriedenheit mit dem Weiterbildungs-
prozess der Teilnehmenden in Betracht zu ziehen. Dem aktuellen Nationalen Bil-
dungsbericht zufolge fallen die Einschatzungen der 2020 bundesweit befragten Per-
sonen, die in den zwoIf Monaten zuvor an Weiterbildung teilgenommen hatten,
insgesamt gut aus* (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 241).

Interessant ist der nach Weiterbildungsbereichen differenzierte Befund, demzu-
folge die betriebliche Weiterbildung hinsichtlich der Zufriedenheit ihrer Teilneh-
menden am schlechtesten abschneidet, wahrend ihr Nutzen am héchsten bewertet
wird.

,, Differenziert nach Segmenten (betriebliche, individuell berufsbezogene und
nichtberufsbezogene Weiterbildung [...]) sind die Teilnehmenden bei (zumeist
freiwilliger) nichtberufsbezogener Weiterbildung weiterhin am zufriedensten. In
der betrieblichen Weiterbildung, die teils von den Beschaftigten angestrebt, teils
mit den Leitungskraften vereinbart, teils angeordnet wird, wird dagegen der
Nutzen am hdchsten bewertet “ (ebd., S. 239).

Diskussionsbedurftig ist in diesem Zusammenhang das Verstdndnis von Zufrieden-
heit. So kann Zufriedenheit beispielsweise am Kriterium des karriere- und einkom-
mensbezogenen Nutzens, also humankapitalorientiert und weniger subjektbildend,
ausgerichtet sein. Dem entspricht der Befund, dass ein bereits im Weiterbildungs-
geschehen antizipierbarer Transfer des Gelernten die positive Bewertung und Zu-
friedenheit von Teilnehmenden gegentber ihrer Weiterbildung begunstigt (vgl.
ebd., S. 243).
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In der Erziehungswissenschaft und in der Erwachsenenbildung wird als Kriterium
fiir subjektorientiertes bzw. schiler:innenorientiertes und teilnehmendenorientier-
tes Lernen in Schule und Weiterbildung u. a. die Mdglichkeit, Aufgaben selbststan-
dig bearbeiten und Dinge selbst ausprobieren zu kénnen, ohne standig korrigiert zu
werden, genannt. Autonomie, Selbststandigkeit und die Méglichkeit zur freien Ent-
faltung beim Lernen gelten in jedem Bildungssektor als VVoraussetzung fir Subjek-
torientierung. Dieser Befund l&sst sich auch anhand alterer Arbeiten zur Weiterbil-
dungsteilnahme bestétigen (vgl. Bolder/Hendrich 2000; Grotlischen 2010; Faul-
stich/Bayer 2012).

Fraglich ist, ob und inwiefern Subjektorientierung, (=) Bildung oder ein bildungs-
theoretisches Lernverstandnis auch in den verschiedenen Lernformaten und Lern-
praktiken in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung realisierbar sind.

4.1 Formales, nonformales und informelles Lernen

Ab den 1990er-Jahren tauchten in Publikationen tber die Zukunft von Arbeit, Be-
ruf, Betrieb und Berufs- und Weiterbildung immer hdufiger Begriffe wie Entstan-
dardisierung, Enthierarchisierung oder Entinstitutionalisierung auf.

Gemeint ist damit ein Auflosen bisher starrer Strukturen zugunsten von mehr Of-
fenheit und Flexibilitat in und zwischen den verschiedenen gesellschaftlichen Be-
reichen. Den Prognosen zufolge sind auch Individuen von Entstandardisierungen
betroffen. So war die Rede von der ,,Erosion von Normalbiografien®, einer ,,Erosion
des Berufskonzepts*, einem Leben in Ubergangen in einer ,Multioptionsgesell-
schaft*.

Damit verbunden ist auch die Vorstellung, dass Lernen nicht mehr nur in dafir vor-
gesehenen Institutionen, an festgelegten Orten und zu festen Zeiten stattfindet, son-
dern entgrenzt, entinstitutionalisiert, berall und zu beliebigen Zeiten méglich ist.
Damit verbunden ist die Vorstellung, dass Menschen ihre Weiterbildung immer
mehr selbst verantworten und organisieren sollen.

Europdische und nationale Bildungsprogramme haben im Laufe der letzten 20 Jahre
zu einer raschen Verbreitung von Begriffen wie formales Lernen, nonformales Ler-
nen und informelles Lernen beigetragen (vgl. Bretschneider 2004). Nicht nur aus
der Perspektive der Weiterbildungspolitik, sondern auch aus der Perspektive der
Weiterbildungsforschung machte das organisierte Lernen in Weiterbildungsinstitu-
tionen dem nonformalen und informellen Lernen Platz.

Die zunehmende Bedeutung von nonformalem und informellem Lernen, die ,,pro-
grammatische Forderung nach der Selbststeuerung von Lernprozessen Erwachse-
ner* (Schiersmann 2007, S. 73), die subjektorientierte und aneignungstheoretische
Wende in der erwachsenenpadagogischen Diskussion bestarkten sich wechselsei-

tig.

Seit den 1990er-
Jahren wird zwischen
formalem,
nonformalem und
informellem Lernen
unterschieden
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Allerdings erfuhren die Szenarien von Entinstitutionalisierung und Selbstorganisa-
tion in der Weiterbildung auch Kritik. Kritisiert wurde, dass die Entinstitutionali-
sierung von Weiterbildung zu mehr Unibersichtlichkeit und zu einem Qualitatsver-
lust in der Weiterbildungspraxis fiihren konnte. Die Verlagerung der Verantwor-
tung von Lernen auf Individuen werde Rickmeldungen, Ergebnissicherungen und
Bescheinigungen wahrend und nach Lernprozessen nicht mehr gewéhrleisten. Kri-
tisiert wurde auch, dass die Selbstverantwortung und -organisation von Lernprozes-
sen finanzielle, zeitliche und materielle Lernressourcen voraussetzten, uber die
nicht alle Menschen im gleichen Umfang verfiigten.

Auch wenn also die Entinstitutionalisierung auf eine Vervielféltigung von Lernor-
ten und Lernzeiten hindeutet, bleibt die Frage nach dem Bildungsgehalt des ent-
grenzten Lernens offen; zudem ist die (=) soziale Ungleichheit in der Weiterbil-
dung dadurch nicht ausgerdumt (vgl. Blichter 2001a).

Kriterien

Formales Ler
nen

Nonformales Ler-

nen

Informelles Lernen

Wie ist Lernen or-
ganisiert?

Anhand von recht-
lich geregelten, insti-
tutionalisierten Vor-
gaben und Standards

Durch an Lernen Interes-
sierte, langerfristig und
spontan organisiert

Weder geplant noch orga-
nisiert, findet situativ, en
passant zu anderen Akti-
vitdten statt, mehr oder
weniger bewusst

Wie und wo wer-
den Inhalte/Ziele
des Lernens festge-
legt?

Durch Ordnungsmit-
tel, Lehrpléne, Pro-
gramme

Nach Interesse und Be-
darf, mehr oder weniger
planmafig

Implizit, bei der Bearbei-
tung von komplexen Auf-
gaben oder Problemen im
Arbeitszusammenhang

Wie wird das Ge-

Zuféllige Kompetenzdia-

kénnen Lernende
haben?

terung von Berechti-
gungen und Zugan-

gen im Bildungs-
/Beschéftigungssys-
tem

an bisher Gelerntes, An-
rechenbarkeit auf Ab-
schliisse

lernte  dokumen- | Prifungen/ Teilnahmebescheinigung gnostik/Validierung/per-
tiert und aner- | Zertifikat sonliches  Portfolio/bei
kannt? Beratungen

Offene Zugange,

Lern-/Bildungser-

lebnisse,  Kompe- | Lern-/Bildungserlebnisse | Erweiterung von subjek-
Welche Vorteile | tenzzuwachs, Erwei- | in der Freizeit, anknipfen | tiver Autonomie und Er-

fahrung in der Arbeit und
im Betrieb bei lernbegiin-
stigender Umgebung

Welche Nachteile
kénnen Lernende
erfahren?

Ausschluss von Teil-

nahme, defensives
Lernen,  keine/ge-
ringe  personliche

Entfaltungsméglich-
keiten, keine/geringe
berufshiografische

Ausschluss von Teilnah-
me, negative Erfahrungen
mit Lernumgebung und
Lernressourcen,

keine/geringe persdnliche

Informell Gelerntes
bleibt implizit, wird nicht
anerkannt, Einschran-
kung von Lernmdglich-
keiten durch restriktive
und lernhinderliche Ar-
beitsbedingungen
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Bedeutung, sinnlose
Berechtigung

Entfaltungsmdglichkei-
ten, keine/geringe berufs-

biografische Bedeutung,
nutzlose Zertifikate

Wie hoch ist die
Teilnahmequote
(bezogen auf ein
Jahr) der Bevolke-
rung zwischen 18
und 69 Jahren?
Welche Aktivita-
ten dominieren?

Circa 15% gesetz-
lich geregelte, be-
schlussorientierte
Weiterbildung (z. B.
Techniker, Meister),
Fortbildung, Um-
schulung

Circa 52 % Kurse, kurz-
zeitige  Bildungsveran-
staltungen  Schulungen
am Arbeitsplatz

cherchieren

Circa 45 %, Lesen, Re-

Tab.7: Kriterien von formalem, nonformalem und informellem Lernen sowie Quote der

Teilnahme (nach: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 216)

Die Bedeutung nonformalen und informellen Lernens wird in der Arbeitssoziologie
und Weiterbildungsforschung auch im Zusammenhang mit besonderen Anforde-
rungen an Arbeitsvermdgen und Arbeitshandeln im Betrieb diskutiert.

4.2 Subjektivierendes Arbeitshandeln und Erfahrungen

Bereits in den 1970er-Jahren wurde als eine Ergdnzung zum formellen Lernen Gber
das in nonformalen und informellen Lernkontexten entstehende ,,betriebsspezifi-
sche Arbeitsvermogen‘ (Altmann/Bohle 1976) diskutiert. Es kann verstanden wer-
den als Bundel von (=) Qualifikationen und Orientierungen, die in ganz bestimm-
ten betrieblichen Geschéfts- und Arbeitsprozessen und fir spezifische Aufgaben
benotigt werden und die allenfalls begrenzt in der schulischen Ausbildung und in
der aulerbetrieblichen Weiterbildung erworben werden kénnen. Es beinhaltet Rou-
tinehandeln in der Arbeit und basiert auf Vertrautheit mit spezifischen Strukturen
und Losungswegen. Oftmals ist es nicht einmal verbalisierbar.

In den Folgejahren trat an die Stelle des Begriffs des betriebsspezifischen Arbeits-
vermogens der des subjektivierenden Arbeitshandelns (Béhle 2005/2009). Mit die-
sem Begriff fand eine Perspektivenerweiterung statt. Es ging nicht mehr schwer-
punktméaRig um den betrieblichen Bedarf und Nutzen an betriebsspezifischem Ar-
beitsvermogen, sondern mit subjektivierendem Arbeitshandeln riickte das in der
Arbeit handelnde Subjekt in den Vordergrund. Es wird davon ausgegangen, dass
Menschen in der Arbeit niemals vollstdndig fremdgesteuert oder Objekte im Ar-
beitsvollzug sind, sondern dass sie immer eigene bzw. subjektive Anteile in die
Arbeit einbringen. Hierzu gehtren Erfahrungen, eigenwillige Umgangsweisen und
Techniken, die sich bewdahrt haben, Geschicklichkeiten, Intuition und die F&higkeit,
Situationen zu deuten und eigene Entscheidungen zu fallen.

Vor dem Hintergrund der Modernisierung von betrieblichen Organisationsstruktu-
ren seit den 1990er-Jahren wird dieses subjektive Arbeitshandeln immer weniger
als Storfaktor im Arbeitsprozess gesehen, sondern zunehmend als notwendige und

Subjektivierendes
Arbeitshandeln und
Erfahrungen haben im
Kontext informellen
Lernens eine wichtige
Bedeutung
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stille Erganzung in nicht vollstandig planbaren Geschafts- und Arbeitsablaufen. In
der Theorie des subjektivierenden Arbeitshandelns besteht Konsens dariiber, dass

,,€s sich hier nicht um ,Abweichungen * handelt, sondern um eine ,andere ", ei-
genstandige Form von Handeln und Wissen *“ (Bohle u. a. 2011, S. 18).

Mit dem Konzept des subjektivierenden Arbeitshandelns wird der Blick ,,auf sub-
stanzielle Elemente menschlichen Arbeitsvermdgens‘ gerichtet sowie auf ,,beson-
dere Formen menschlichen Erkennens, Wissens und Handelns* (ebd.), mit denen
sich Subjekte ihre Arbeit aneignen und dazu mehr oder weniger informell lernen.

Das subjektivierende Arbeitshandeln ist vergleichbar mit erfahrungsgeleitetem
Handeln, das wiederum vergleichbar ist mit implizitem Wissen. Solche ,, Tacit Ski-
IIs* werden dann gebraucht,

,,wenn Situationen und Anforderungen auftreten, die ex ante nicht voraussehbar
und planbar sind und die mithilfe wissenschaftlich fundierten Fachwissens und
planméafiig rationalen Handelns allein nicht bewaltigbar sind“ (Béhle 2005,
S. 12).

Als Tacit Skills helfen Erfahrungen bei der ,,Bewaltigung des Unplanbaren* (ebd.).

Informelles Lernen, subjektivierendes Arbeitshandeln, Erfahrungen und implizites
Wissen sind Begriffe, die haufig zusammen genannt werden, auch im Zusammen-
hang mit der Digitalisierung von Arbeit. Entgegen der Annahme, dass menschliche
Erfahrungen durch Algorithmen und kinstliche Intelligenz Uberfllssig werden,
zeigt sich, dass die Digitalisierung von Beschéftigten verlangt, ,,mit Komplexitat
und Wandel umzugehen und in nicht planbaren Situationen souveran zu handeln*
(Pfeiffer/Suphan 2015, S. 21). Deshalb ist in der Arbeit 4.0 Erfahrung eine ,,dyna-
mische Ressource* (ebd.), die es durch subjektive (=) Aneignung und Lernen in
der Arbeit zu entfalten gilt.

5 Zusammenfassung

Parallel zur Auseinandersetzung mit System- und Politikfragen in der Weiterbil-
dung wird in der Weiterbildungsforschung eine Subjektperspektive auf die Person
in der Weiterbildung eingenommen. Dabei wird zur Kenntnis genommen, dass der
Begriff des Subjekts zwei Seiten gleichzeitig vereint: zum einen die Notwendigkeit,
dass sich die Personen Anforderungen zu stellen oder zu unterwerfen haben, zum
anderen das subjektive Beduirfnis nach Autonomie, Selbstbestimmtheit und person-
licher Entfaltung. Das erziehungswissenschaftliche und erwachsenenpadagogische
Anliegen ist es vor allem, danach zu fragen, ob und inwieweit die Seite der person-
lichen Entwicklung moglichst umfanglich auch in der Weiterbildung zur Geltung
kommen kann. Der Begriff (=) Bildung ist hierfiir nach wie vor eine wichtige Re-
ferenzgroRe, wahrend der (=) Qualifikationsbegriff vor allem der Seite der duReren
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Anforderung zugeordnet wird. Mit der Konvergenzthese und dem (=) Kompetenz-
begriff sind Vorschlédge des Kompromisses und der Harmonisierung der beiden Sei-
ten formuliert worden. Zu diskutieren und zu beforschen ist die Frage, inwieweit
und in welcher Weise die unterschiedlichen Lernformen auch im Arbeitskontext
subjektorientiert und bildend sind und sein kénnen.

Ubungsaufgaben zu Kapitel V

Ubungsaufgabe 1

Beschreiben Sie bitte, was mit (=) Subjekt und Subjektperspektive in der Wei-
terbildung gemeint ist.

Ubungsaufgabe 2

Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen der Subjektperspektive und Bil-
dung? Welche padagogische Bedeutung hat er Ihrer Meinung nach?

Ubungsaufgabe 3

Vor welchem Hintergrund ist in der Weiterbildungsdiskussion die (=) Konver-
genzthese formuliert worden? Was beinhaltet sie? Inwiefern konnte sie padago-
gisch relevant sein?

Ubungsaufgabe 4

Wie hangen lhrer Meinung nach die Begriffe Subjekt, Bildung, Lernen und ()
Aneignung zusammen? Dies kdnnen Sie auch grafisch darstellen.

Ubungsaufgabe 5

Konnen die unterschiedlichen Lernformate (Kapitel 1V) auch bildend sein?

Ubungsaufgaben
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VI  Personal in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung und
padagogische Professionalitit

Fur die Gestaltung und das Gelingen beruflicher und betrieblicher (=) Weiterbil-
dung spielen die systemischen, strukturellen, politischen und rechtlichen Bedingun-
gen, die leitenden Verstandnisse von Chancengleichheit, (=) Bildung, (=) Kom-
petenz und Lernen und in diesem Zusammenhang die Professionalitat des Personals
in der Weiterbildung eine entscheidende Rolle. Professionalisierung und Professi-
onalitat in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung sind ein fester Bestandteil
der erwachsenenpéddagogischen Theoriediskussion, jedoch weniger der empiri-
schen Forschung.

In diesem Kapitel stehen die padagogische Professionalitat als erwachsenenpéada-
gogischer Begriff sowie die Professionalisierung des Weiterbildungspersonals im
Mittelpunkt.

1 Weiterbildungspersonal

Das Personal in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung kann aufgrund der
pluralen Struktur in diesem Feld, die sich aus der multiplen Systemreferenz, der
partikularen Gesetzgebung und der Vielzahl von Anbietern und Angeboten (vgl.
Kapitel I11) ergibt, als dulerst heterogen bezeichnet werden. Die in der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung Téatigen kdnnen fest angestellt, vollzeit- oder teil-
zeitbeschéftigt sein, freiberuflich oder ehrenamtlich arbeiten. Typisch sind fiir den
Weiterbildungssektor sogenannte prekare Beschaftigungsformen, fiur die eine Be-
fristung und finanzielle und soziale Unsicherheit kennzeichnend sind (vgl. Elias
2018).

Weiterbildungsaufgaben kénnen sowohl von hauptamtlich tatigem Weiterbildungs-
personal als auch von nebenamtlich Beschaftigten im Rahmen anderer Téatigkeiten
ausgelbt werden (z. B. von Vorgesetzten, Ausbildenden im Betrieb, Lieferfirmen,
Technikspezialist:innen, Mehrsprachler:innen). Téatige in der Weiterbildung haben
unterschiedliche berufliche oder akademische Vorbildungen, verschiedene Tétig-
keitsbezeichnungen (z. B. Referent:in, Dozent:in, Coach, Ausbilder:in, Lehrer:in,
Weiterbildungsmanager:in, Personalentwickler:in) und unterschiedliche Arbeits-
schwerpunkte (z. B. Organisation, Koordination, Administration, Evaluierung, Do-
zieren, Beratung, Begleitung) (vgl. Moraal 2015, S. 21; Tippelt/Lindemann 2018;
Koschek 2018).

Grob betrachtet gilt, dass in der Weiterbildung hauptamtlich tatiges Personal eher
mit Aufgaben der Organisation, Planung, Koordination, Verwaltung und Evalua-
tion von Weiterbildung befasst ist, wéhrend nebenamtlich tatiges Personal vorran-

Die Personalstruktur
in der Weiterbildung
ist duBerst heterogen
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gig operativen und zugleich teilnehmendennahen Aufgaben nachgeht wie Unter-
richten, Beraten, Begleiten, Coachen oder Priifen. Konsens besteht in der Weiter-
bildungsforschung dariiber, dass stabile institutionelle, finanzielle und rechtliche
Strukturen eine wesentliche Bedingung fur qualitativ hochwertiges und professio-
nelles Handeln des Personals in der Weiterbildung sind.

Obwonhl seit den 1960er-/1970er-Jahren die Frage nach der Beschéftigungssituation
und Professionalitdt von Weiterbildungspersonal als wichtige Voraussetzung fur
eine fachlichen, paddagogischen und sozialen Anforderungen geniigende berufliche
und betriebliche Weiterbildung gesehen wird (vgl. Bilichter/Hendrich 1996; Gies-
ecke 2018a, b), gehort die empirische Forschung zum Thema Weiterbildungsper-
sonal zu einem nach wie vor vernachlassigten Feld in der Weiterbildungsforschung.
Zwar liegen unterschiedliche theoretische Auseinandersetzungen und Konzepte zur
Professionalisierung und Professionalitat von Weiterbildungspersonal vor,

,.in einem merklichen Kontrast zur Bedeutung des Weiterbildungspersonals
steht bisher jedoch, was wir aus Bildungsberichterstattung und Forschung zur
sozialen und beruflichen Lage, zu den Qualifikationen und Kompetenzen sowie
zu den Motivationen des planenden und lehrenden Personals wissen. Die Bild-
ungsberichterstattung in Deutschland hat einen deutlichen Schwerpunkt in der
Erfassung der Teilnahme- sowie der Anbieter- und Angebotsstrukturen “ (Martin
u.a. 2016, S. 11).

Erst 2016 wurde eine umfassende Studie zum Personal in der Weiterbildung durch-
gefiihrt (vgl. Martin u. a. 2016), die in dieser Form auch die vorerst letzte ist. Ihr
zufolge sind circa 700.000 Menschen in der Weiterbildung tatig. Ein Grof3teil der
in der Weiterbildung Beschaftigten (88 Prozent) tibt unmittelbar padagogische Ta-
tigkeiten, insbesondere Unterrichten, aus. Rund zwei Drittel (66 Prozent) haben
eine akademische oder erziehungswissenschaftliche Ausbildung, und mehr als die
Hélfte (53 Prozent) ist alter als 50 Jahre (vgl. auch Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022, S. 263).

Nicht nachvollziehbar ist, wie hoch der Anteil padagogisch qualifizierter Personen
speziell in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung ist. Angesichts von (=)
Padagogisierungsanspriichen in diesem Weiterbildungssektor, insbesondere vor
dem Hintergrund von Chancenungleichheit, Weiterbildungswiderstand, dem Phé-
nomen von Drop-out und nicht zuletzt dem Bildungsanspruch in der Weiterbildung,
ist nicht nur in der allgemeinen, kulturellen und politischen Erwachsenenbildung,
sondern auch in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung der Bedarf an pa-
dagogischer Professionalitat hoch.
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2 Padagogische Professionalitit

In der Erziehungswissenschaft gehort das Thema padagogische Professionalitat zu
den Schwerpunkten der theoretischen Auseinandersetzungen und der empirischen
Forschung. Ein wesentliches Merkmal padagogischer Professionalitét sind der Um-
gang von Menschen mit Menschen und das Handeln im sozialen Umfeld. Wahrend
mit dem Begriff pddagogische Professionalitat ein Zustand gemeint ist, der sich
durch besondere Merkmale beschreiben lasst, thematisiert der Begriff padagogische
Professionalisierung den Prozess hin zur padagogischen Professionalitét.

In der Erziehungswissenschaft besteht Konsens dar(ber, dass sich eine padagogi-
sche Professionalitéat auszeichnet durch:

e eine langer andauernde spezialisierte Aus- und Weiterbildung, die zu einem
akademischen Abschluss fiihrt und/oder darauf aufbaut;

e ein spezialisiertes Sonderwissen, das nicht ersetzbar und fur Laien schwer zu-
ganglich ist;

e ein Monopol an und die Unverzichtbarkeit von Wissen und Erfahrungen in
einem padagogischen Problemzusammenhang;

e eine eigene Fachsprache, mit der spezielle Begriffe, Perspektiven und Argu-
mente formuliert werden, mit denen zugleich Autoritdt und Distanz zum
Publikum oder den Klient:innen gesichert werden kénnen;

e die Fahigkeit, souverdn mit unvorhergesehenen Situationen und Ereignissen
umgehen zu kénnen;

e die Fahigkeit zur reflexiven und (selbst-)kritischen Auseinandersetzung mit
komplexen und ambivalenten Fallen und Situationen und dem eigenen Denken
und Handeln;

e eine hohe Entscheidungs- und Gestaltungsautonomie im pédagogischen Hand-
lungsfeld,;

e eine durchdachte Orientierung an gesellschaftlichen Werten und pé&dagogi-
schen Prinzipien;

e ein Verantwortungsbewusstsein hinsichtlich eines Gemeinwohls und des
Wohls des Einzelnen;

e eine definierbare professionelle Identitét, eine Berufs- oder Professionsethik;

e ein von aulBen, insbesondere von den Klient:innen, entgegengebrachtes Ver-
trauen und eine hohe gesellschaftliche Wertschatzung;

Padagogische
Professionalitat
umfasst eine Vielzahl
von Merkmalen
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e einen relativ hohen beruflichen und sozialen Status (vgl. Helsper 2021, S. 61).

Allerdings besteht auch Einigkeit dariiber, dass das Aufzahlen von solchen Merk-
malen allein nicht ausreicht, um pé&dagogische Professionalitat hinlédnglich zu be-
schreiben.

Padagogische Professionalitdt zeigt sich erst im padagogischen Handlungsfeld,
wenn sich neue padagogische Herausforderungen und konkrete padagogische Prob-
leme ergeben und bearbeitet werden miissen. Wie die von anderen als professionell
angesehenen und sich selbst auch als professionell ansehenden Tétigen ihr Spezial-
wissen einsetzen, ihre Unverzichtbarkeit beweisen, ihr Tun begriinden, ihre Ent-
scheidungs- und Gestaltungsautonomie nutzen, verantwortlich und werteorientiert
handeln, sind Fragen, die nicht durch das Aufzahlen von Professionsmerkmalen
beantwortet werden kénnen. Neben einem normativen Verstandnis von padagogi-
scher Professionalitat bedarf es immer auch einer theoretischen und empirischen
Analyse, die Aufschluss gibt tber die Realitat und Realisierbarkeit von Professio-
nalitdtsmerkmalen.

So kann péadagogische Professionalitat aus einer machttheoretischen Perspektive
betrachtet werden, wenn es beispielsweise um die Frage geht, ob und wie sich pro-
fessionell Téatige aufgrund ihres Spezialwissens, ihrer Verantwortung und ihrer
Werte innerhalb der Organisation, in der sie tatig sind, und im unmittelbaren pada-
gogischen Handlungsfeld durchsetzen kénnen — beispielsweise auch gegen ékono-
mische, politische und burokratische Zwénge (vgl. Buchter/Hendrich 1996; Helsper
2021, S. 68 ff.). Nicht zu unterschatzen ist auch die machtpolitische Bedeutung, die
innerhalb einer Organisation den Professionals zugeschrieben wird. So gilt eine Ta-
tige/ein Tatiger in der betrieblichen Weiterbildung nicht nur dann als padagogisch
professionell, wenn sie/er Uber spezielle Fahigkeiten, pddagogische Werte und ei-
nen professionellen Habitus verfiigt, sondern auch dann, wenn ihr/sein padagogi-
sches Handeln von anderen Organisationsmitgliedern als professionell, unentbehr-
lich und unersetzbar anerkannt ist (vgl. Buchter/Hendrich 1996).

Auch kann eine personlichkeits- oder habitustheoretische Sichtweise analytische
Anhaltspunkte liefern (vgl. Helsper 2021, S. 80). Ein ,,personlichkeitsorientierte[r]
Professionsansatz* (ebd.) ruckt ,,die Person des Professionellen in das Zentrum der
Aufmerksamkeit* (ebd.), ihre ganz persdnliche Art und ihren ,,professionellen Ha-
bitus“. Mit dem Begriff des padagogisch-professionellen Habitus lassen sich die
personlichkeitsbezogenen Merkmale, also die emotionalen, sozialen und kulturel-
len Dispositionen, Eigenschaften, Haltungen und das Auftreten, beschreiben, die
die professionell Tatigen im Laufe ihrer Lebens-, Bildungs- und Berufspraxis er-
werben und mit denen sie sich in ihr padagogisches Handlungsfeld einbringen.
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,Soziale Akteure handeln in der Praxis im Einklang mit ihrem zugrun-
deliegenden Habitus und richten ihr Verhalten eben nicht einfach an ihrer pro-
fessionellen Funktion und den damit verbundenen fachspezifischen Rol-
lenerwartungen aus. Der Habitus bildet gewissermalien eine stabile und wenig
veranderbare Basisstruktur, von der Handlungsmuster zwar partiell, aber nicht
dauerhaft abweichen kdnnen. Insofern greifen Erklarungsmuster zu kurz, die das
professionelle Verhalten auf stereotypes Rollenverhalten zurtickfuhren “ (Lenger
2019, S. 117).

In ihrer Studie zum professionellen Habitus von in der Erwachsenenbildung Téti-
gen beschreiben Bremer, Schlitt und Pape (2020) einen

,,Habitus, der auf Anforderungen des Berufsfeldes reagiert, dabei seine bio-
grafie- und milieuspezifische Herkunft aber nicht abgestreift hat “ (S. 67).

Padagogische Professionalitat setzt einen Prozess voraus: die padagogische Profes-
sionalisierung. Damit ist der Weg bzw. das Werden hin zur paddagogischen Profes-
sionalitat gemeint. Dieser Prozess der padagogischen Professionalisierung erfolgt
auf der Basis einer in der Regel akademischen Ausbildung und eines beruflichen
Verlaufs, durch die der padagogisch-fachliche Wissenserwerb, die Anhdufung von
Erfahrungen und die Herausbildung eines professionellen Habitus im padagogi-
schen Handlungsfeld erfolgen.

Tatige in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung haben es mit einer besonde-
ren Klientel zu tun. Padagogische Professionalitat im Umgang mit Erwachsenen
erfordert ein anderes Verstandnis von Pédagogik als der professionelle Umgang mit
Kindern und Jugendlichen.

,, Wahrend im friihpadagogischen professionellen Umgang mit Kindern das stel-
Ivertretende Krisenermoglichungshandeln [damit ist gemeint: Lernende in die
Lage zu versetzen, Krisen selbst zu meistern; K. B.] als Grundlage fur die
bildende Entstehung des Neuen im Zentrum steht und dies auch fur Jugendliche
noch von grof3er Bedeutung ist, relativiert sich dies gegentiber Erwachsenen. Im
Kern werden Erwachsene als autonome Selbstbilderinnen in eigener Sache
adressiert, die dafiir auch padagogische Settings der Weiterbildung nutzen kon-
nen, aber auch vielféltige padagogische, etwa auch mediale Formate verwenden
kénnen — alles in eigener Zustandigkeit. Andererseits scheint angesichts der
Wandlungen des Erwachsenenstatus [...] die pddagogische Bediirftigkeit und
Abhdngigkeit Erwachsener zu steigen, was zu [...] Ambivalenzen und Span-
nungen im Weiterbildungshandeln beitragt. Und zudem ergeben sich im Zuge
der Intensivierung Lebenslangen Lernens neue Bildungszwange, die im Zuge der
Durchsetzung eines neuen Erwachsenenideals standiger Optimierung — insbe-
sondere auch im beruflichen Bereich — zu einer Verkehrung im padagogischen
Krisenermoglichungshandeln fuhren: Das Versprechen der bildenden
Erfahrung des Neuen schlagt dann in die Routine des — selbst Krisen gener-
ierenden — auferlegten Bildungszwang um “ (Helsper 2021, S. 228).

Padagogische
Professionalitét setzt
entsprechende
Professionalisierung
voraus
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Besondere Anforderungen an die padagogische Professionalitdt und den Prozess
der padagogischen Professionalisierung fur die Weiterbildung durften sich im Zu-
sammenhang mit der Digitalisierung ergeben.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) (2021) hat zur ,,Initiative Digitale Weiterbil-
dung‘ ein Positionspapier entwickelt, in dem es heif3t:

,, Die digitale Transformation stellt besondere Qualifikationsanforderungen an
die Personen in Organisationsverantwortung, die Kursleitenden sowie die pad-
agogischen Mitarbeitenden der Weiterbildungseinrichtungen. Das Handlungs-
feld schliel3t unter anderem Qualifizierungen in digitaler Methodik und Didaktik
und technisch-administrative  Fortbildungsangebote ein, ebenso die
Bertcksichtigung von Themen des Datenschutzes und der Datensicherheit sowie
den kompetenten Umgang mit digitalen Quellen und Medien. /...] Die Akteure
in den Einrichtungen der Weiterbildung sind zur Nutzung der Chancen digitaler
Lehr-Lernmittel und digitaler Bildungsangebote befahigt und berucksichtigen
dies bei der Gestaltung des Bildungsprogramms sowie der Organisation-
sentwicklung. Kursleitende konzipieren methodisch und didaktisch fundierte
digitale und digital gestitzte Bildungsangebote und verstehen digitale Kompe-
tenzentwicklung der Lernenden als immanenten Bestandteil von Bildungsange-
boten (KMK 2021, S. 6).

Kritisch betrachtet umfasst diese Beschreibung zu Anforderungen an Personal vor
dem Hintergrund der digitalen Transformation lediglich Anwendungskompetenzen
in digitaler Methodik und Didaktik und zum Datenschutz. Ethische Fragen und ein
kritisch-reflektierter Umgang mit Chancen und Risiken, Interessen- und Sinnfragen
neuer Technologien tauchen im Anforderungskatalog der KMK nicht auf, obwohl
diese Aspekte wichtige Bestandteile padagogischer Professionalitat sind und sein
mussen.

3 Professionelle Ethik und professionelle
Reflexion

Quasi das fachliche, padagogische und administrativ-rechtliche Wissen und Kon-
nen Ubergreifend, gehdren die professionelle Ethik und professionelle Reflexion zu
wesentlichen Elementen padagogischer Professionalitat.

In jlingerer Zeit ist in Auseinandersetzungen um padagogische Professionalitat des
Personals in der Weiterbildung der Aspekt des ethischen Selbstverstandnisses und
ethisch verantwortlichen Entscheidens und Handelns starker in den Blick geraten.
Verdnderte (welt-)politische Verschiebungen und Verscharfungen gesellschaftli-
cher Problemlagen sowie mehr oder weniger transparente politische und wirtschaft-
liche Praktiken und Strategien bei einem gleichzeitig sich verscharfenden 6kono-
mischen Druck fordern die in der Weiterbildung Tatigen dazu auf, ihre ethischen
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Grundvorstellungen zu reflektieren und zu kommunizieren. Hierzu gehoren Vor-
stellungen zu Demokratie, Gleichbehandlung und Nachhaltigkeit in Arbeitswelt
und Gesellschaft.

Aus erwachsenenpadagogischer Sicht kann padagogische Professionalitét in der be-
ruflichen und betrieblichen Weiterbildung als Gegengewicht zur einseitigen funk-
tionalen Anpassung der Beschéftigten an ékonomisch bedingte Zwange in Arbeit
und Beruf verstanden werden. Allerdings kann eine paddagogische Professionalitét
auch die (=) Padagogisierung des Okonomischen, d. h. die Nutzung padagogischer
Prinzipien und Praktiken fir 6konomische Zwecke und deren Legitimation, bedeu-
ten (vgl. Arnold/Gonon/Mauller 2017, S. 17).

Mit dem Hinweis auf eine zunehmende (=) Okonomisierung auch von (Weiter-)
Bildung und aus der Perspektive von Professionalitat wirft Giesecke (2018a) die
Frage auf:

,,Gibt es noch eine Professionalitat, die sich einer einseitigen ékonomischen
Nutzenauslegung mit durchrationalisierten Abldufen entziehen kann [...]?“

(S. 58)

Letztlich gelangt sie aber zu dem Schluss, dass Professionalisierung in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung eine wichtige Voraussetzung fur die Realisierung de-
mokratischer Ziele ist:

,, Wenn Demokratie die Beteiligung aller an gesellschaftlicher Wohlfahrt und in-
dividuellen Rechten ist und dieses [...] in dem Recht auf Partizipation an Bild-
ung und Qualifikation Gber die Lebensspanne [ihren Ausdruck findet], dann sind
gesellschaftliche Strukturen und Bedingungen zu schaffen, die dies ermdglichen.
Professionalisierung des Personals verspricht [ ...] eine solche Sicherung in die-
sen Bereichen [Erwachsenenbildung/Weiterbildung] “ (ebd., S. 62).

Den Begriff Professionalisierung fasst sie folgendermafen:

,, Professionalisierung erfolgt dort, wo die Aufgaben mit dem Wohl der menschli-
chen Entwicklung und ihren demokratischen Rechten zu tun haben. Sie meint auf
den Menschen bezogene Tatigkeiten auf einem hohen wissenschaftlichen Niveau
mit der Notwendigkeit von relativ grofl3er Entscheidungsunabhéngigkeit der dort
Tatigen, bedingt durch die Spezifik der Situationen und Falle, bezogen auf
menschliches Handeln, menschliche Befindlichkeiten und spezifische Reaktio-
nen. Wissenschaftliches Wissen, differenzierte Erfahrungsverarbeitung und zu
verantwortende ethische Standards sind abzuwégen *“ (Gieseke 2018b, S. 1052).

Um in Betrieben und im Kontext betrieblicher Weiterbildung die vermeintliche Pa-
radoxie von Okonomie und Ethik als Dilemma padagogischer Professionalitat be-
trieblichen Weiterbildungspersonals zu l6sen, schlégt Faulstich (1998) als morali-
sche Maxime zehn Punkte vor, die betrieblich umgesetzt sein mussten:
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Moralische Maxime zur Ver-
einbarung von Okonomie und
padagogischer Professionali-
tat

Inhalte der Maxime

Transparenz

Identifikation und Reflexion von Prinzipien des
Entscheidens und Handelns in Betrieben und in der
betrieblichen Weiterbildung

Konsistenz

Vermeidung von Inkonsistenzen (Ad-hoc-Entschei-
dungen, Kurzfristigkeiten, UnregelmaBigkeiten,
Unbestandigkeiten) im Umgang mit Personal, z. B.
bei Einstellungen, Beforderungen, Entlassungen
und Personalentwicklung/Weiterbildung zugunsten
langerfristiger und antizipierender Personal-(Ent-
wicklungs-)Planung

Konsequenz

Folgen von Entscheidungen und Handlungen in der
betrieblichen Weiterbildung firr Betriebe und Be-
schéaftigte, Erwartungen antizipieren und reflektie-
ren

Offenheit

Unsicherheiten und Ratlosigkeit bei Entscheidun-
gen und Handlungen in der betrieblichen Weiterbil-
dung den Planungsbeteiligten und Adressat:innen
gegeniiber offenlegen

Realistik

Moralische und pédagogische Vorsatze und Ziele in
der betrieblichen Weiterbildung hinsichtlich ihrer
Realisierbarkeit reflektieren

Interessen

Unterschiedliche betriebliche Interessen in der be-
trieblichen Weiterbildung benennen und reflektie-
ren

Konflikt

Interessenkonflikte in der betrieblichen Weiterbil-
dung nicht automatisch zugunsten 6konomischer
und technologischer Sachzwange austragen, son-
dern auch an der Bedeutung moralischer und pada-
gogischer Werte festhalten

Dissens

Im Sinne der lernenden Organisation Dissens im
Betrieb und in der Weiterbildung ertragen und dis-
kursiv 16sen

Horizonte

Verstandigung auf Organisationsperspektiven, an
deren Realisierung betriebliche Weiterbildung be-
teiligt ist

Toleranz

Unterschiedliche Orientierungen, Einstellungen
und Verhaltensweisen in Betrieben und in der be-
trieblichen Weiterbildung tolerieren

Tab. 8: Moralische Maxime padagogischer Professionalitdt in der betrieblichen Weiterbildung

(nach Faulstich 1998, S. 233 f.)

Die Einhaltung dieser moralischen Maxime setzt in unterschiedlicher Hinsicht ein
Reflektieren voraus. Das Reflektieren von eigenen Vorstellungen und Werten und
denen anderer, von Divergenzen und Konflikten, von Interessen und von 6konomi-
schen und pé&dagogischen Prinzipien und von Weiterbildungspraktiken ebenso wie
das Reflektieren von alternativen Wegen und Zielen in der Weiterbildung sind Ge-
genstande von Reflexionen im professionellen Weiterbildungsalltag.
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Professionell Tétige in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung sind gegen-
uber staatlichen Einrichtungen, der Offentlichkeit, ihrer Organisation und insbeson-
dere den Adressat:innen in der Weiterbildung permanent begriindungspflichtig hin-
sichtlich inhaltlicher Ausrichtung, Interessen und Zielen, Sinnhaftigkeit, Durchfih-
rung, Qualitat, Kosten und Verwertbarkeit der Weiterbildung. Diese Legitimations-
pflicht erfordert eine permanente Reflexion des individuellen padagogisch-profes-
sionellen Handelns und dessen Bedingungen. Dabei geht es auch darum, eigene
Vorstellungen und Uberzeugungen, die das padagogische Entscheiden und Handeln
lenken, kritisch zu reflektieren.

Reflexion ist daher auch ein zentraler Begriff in der theoretischen Diskussion um
padagogische Professionalitat. Das Reflektieren des eigenen Denkens und Tuns und
der Austausch Uber Reflexionserkenntnisse innerhalb des Weiterbildungskontexts
sind Bedingungen fir weitere padagogische Professionalisierung des Weiterbil-
dungspersonals.

Unter Rickgriff auf Arnold (2018) kdnnen in diesem Zusammenhang zwei Begriffe
unterschieden werden.

Rekursiv-(selbst-)referenzielles Denken: Das bedeutet, dass Professionelle in der
Lage sind,

,,Zu sich selbst , zuriick zu gehen * (rekursiv = zurticklaufend) und sich bestandig
dabei [...] beobachten, wie sie lieb gewonnenen Einschdtzungen treu bleiben,
statt sich den vielfaltigen Moglichkeiten der konkreten Lage (eines konkreten
Jugendlichen oder Mitarbeiters) verstehend anzunahern. Sie erkennen, was ihre
Situationsdeutung Uber sie selbst aussagt bzw. sich auf sie bezieht (selbstrefer-
enziell = auf sich selbst riickbezogen) “ (S. 43).

In Anlehnung an Helsper (2021) lassen sich unterschiedliche Dimensionen von Re-
flexion unterscheiden, die bei der Stabilisierung paddagogischer Professionalitat zu
berucksichtigen sind:

Reflexion von Ambivalenzen von Entscheidungs- und Handlungsautonomie: Péda-
gogische Professionelle haben in der Regel ein hohes Mal} an Autonomie bei der
Organisation und Durchfiihrung von Weiterbildung. Diese Freiheit kann auch ris-
kant sein, insofern die Grunde fir Nichtgelingen in der Weiterbildungspraxis dem
jeweils tatigen Personal zugeschrieben werden.

,»Scheitern wird dann individuell zugeschrieben und wird auch dadurch
zugespitzt, dass sich Individuen in standigen Vergleichen mit anderen hinsicht-
lich des Erfolgs erfahren und einordnen kénnen und dadurch besonders enttau-
schungsanfallig werden “ (S. 276).

Professionell Téatige in
der Weiterbildung
sind hinsichtlich ihrer
Entscheidungen und
ihres Handelns
begriindungspflichtig

Es kénnen vier
Dimensionen von
Reflexion
unterschieden werden
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Reflexion wachsender Institutionenabhangigkeit: Damit ist die Reflexion der Ab-
hangigkeit des eigenen professionellen Handelns von den strukturellen und politi-
schen Kontextbedingungen gemeint. Im Mittelpunkt hierbei stehen Fragen nach
Steuerung und Einschrankungen professionell pddagogischen Handelns von Wei-
terbildungspersonal (vgl. ebd., S. 278).

Reflexion nicht intendierter Nebenfolgen: Hierbei geht es um die Frage, ob und in-
wieweit durch gut gemeinte politische und organisationsinterne Vorsatze, die mit-
hilfe von Weiterbildung gelst werden sollen, neue Krisen und Probleme verursacht
werden. Beispielsweise kénnen Integrationsprojekte dazu fihren, dass an anderer
Stelle Menschen benachteiligt oder ausgeschlossen werden (vgl. ebd.).

Reflexion von individueller und professioneller Balance: Padagogisch-professio-
nelles Handeln im beruflichen Kontext der Weiterbildung setzt voraus, dass die
professionell Tatigen ihr Entscheiden und Handeln in der Weiterbildung mit ihren
individuellen Vorstellungen vom eigenen Leben vereinbaren kénnen. Denn es

,,besteht die Gefahr, dass die Balance zwischen der ,Selbstsorge“ /...] und der
beruflich-professionellen Verantwortlichkeit und der ,Sorge um Andere‘ ver-
loren gehen kann. Das kann zu Phanomenen des Burn-Out, der Einmiindung in
private (Beziehungs-)Krisen, die auf die professionelle Handlungsfahigkeit aus-
strahlen und die Biographie Professioneller destabilisieren kdnnen oder die
Entwicklung von Vergleichgiltigungs- und Distanzierungstendenzen gegenuber
der Klientel fihren, um der Uberforderung im professionellen Handeln zu be-
gegnen und das Ausgreifen des Beruflichen auf die Sphéare des Privaten zu be-
grenzen“ (ebd., S. 279).

In der erwachsenenpéadagogischen Diskussion steht die Frage im Raum, was ange-
sichts der Komplexitat des Verstandnisses von padagogischer Professionalitat ei-
nerseits und einer Diskrepanz zwischen padagogisch-professionellen Prinzipien
und der Alltagsrealitat von in der Weiterbildung Tatigen andererseits als wichtige
Herausforderung und zentrale Kenntnis festgelegt werden kann.

Tippelt und Lindemann (2018) schreiben hierzu:

,,Eine besondere Herausforderung ist dabei das Finden einer angemessenen
professionellen Strategie beim Umgang mit Ungewissheit, mit Unsicherheit
[aufgrund] des schnellen, oft nicht prognostizierten sozialen Wandels, der sich
auf den Weiterbildungsbedarf aber auswirkt. Die solide Kenntnis wichtiger
Ergebnisse der theoretischen und empirischen Erziehungs- und Weiterbildungs-
forschung sowie eine kritische Haltung zur Semantik der Steuerung sind fir ein
professionelles und kooperatives Handeln in der Weiterbildung [...] dringend
erforderlich “ (S. 88).
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4 Verberuflichung und Akademisierung von
Tatigkeiten in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung

Vor dem Hintergrund der Weiterbildungsexpansion und der 6ffentlichen und poli-
tischen Diskussion um die 6konomische und gesellschaftliche Bedeutung von Wei-
terbildung in den 1960er-/1970er-Jahren kam es in dieser Zeit zu einer intensiven
Diskussion um die Etablierung der Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu ei-
nem Hauptberuf, dem eine spezialisierte Ausbildung vorangehen sollte. Bereits der
Deutsche Ausschuf? fir das Erziehungs- und Bildungswesen (1966) hatte fur einen
speziellen

Lehrbereich Erwachsenenpadagogik an Hochschulen pladiert. Ein Anstol3 zur Aka-
demisierung der Erwachsenenbildung und Weiterbildung ging von der Kultusmi-
nisterkonferenz und der Westdeutschen Rektorenkonferenz aus, die im Mai 1969
eine Rahmendiplomprifungsordnung fur Padagogik mit dem Schwerpunkt Er-
wachsenenpéddagogik vorlegte.

Der Deutsche Bildungsrat (1970) postulierte in seinem Strukturplan:

,,Eine weitere Bedingung des Ausbaus der Weiterbildung ist die Ausbildung
geeigneter Lehrer fur die hier gestellten Aufgaben. Im Zuge der Professional-
isierung der Lehrer fir die Weiterbildung sind neue Berufsbilder und Bild-
ungsgange zu entwickeln und zu erproben. Die Zahl der hauptamtlichen Lehrer
fur die Weiterbildung ist erheblich zu erhéhen “ (S. 91).

Nachdem in den 1980er-Jahren deutlich geworden war, dass das Engagement in der
Professionalisierung der Weiterbildung zu einer ,,verwirrende[n] Entwicklung des
Berufsfeldes* und einer ,,Konkurrenz anderer Ausbildungsgange* (Schlutz 1988,
S. 8) gefuhrt hatte, bekam die Frage der Professionalisierung des Weiterbildungs-
personals in den 1990er-Jahren erneut Auftrieb. Hinweise auf einen Bedeutungszu-
wachs von Weiterbildung in politischen Programmatiken, die quantitative Zunahme
an Angeboten und Teilnehmenden in der beruflichen und betrieblichen Weiterbil-
dung sowie die theoretischen Diskussionen um neue, lernendenzentrierte Lernkul-
turen, um Selbstorganisation, Handlungs-, Erfahrungs- und Subjektorientierung
und autonomes Lernen fachten die Diskussion um ein neues padagogisches Ver-
standnis und damit um die padagogische Professionalitat erneut an (vgl. Arnold
1988; Buchter/Hendrich 1996).

Studienschwerpunkte im Rahmen padagogischer/erwachsenenpéadagogischer Stu-
diengdnge wurden konzipiert, ebenso Umschulungs-, Weiterbildungs- und Zu-
satzqualifizierungen flr (potenziell) pddagogisches Personal in der Weiterbildung.
In den Folgejahren zeichnete sich ein weiterer Trend der Akademisierung von Per-
sonal in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung ab. Diese Entwicklung

Seit den 1960er-/
1970er-Jahren wird
der Hauptberuf
der/des Erwachse-
nenpadagog:in/
Weiterbildner:in
gefordert
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entspricht dem Trend der ,,Akademisierung der beruflichen padagogischen Tatig-
keiten* (Helsper 2021, S. 246).

,,Auch im Bereich der Erwachsenenbildung ist [...] der Akademisierungsgrad
hoch. So verfuigen knapp zwei Drittel des Personals in der Weiterbildung uber
einen Hochschulabschluss “ (ebd.).

Seit der Etablierung von Bachelor- und Masterstudiengangen und auch im Zusam-
menhang mit der Privatisierung von Hochschulen und Studiengéngen sind bundes-
weit diverse Masterstudiengénge geschaffen worden, die die padagogische Profes-
sionalisierung in der Erwachsenenbildung, Weiterbildung und Personalentwick-
lung unterstiitzen. Daneben gibt es unterschiedliche Zertifikatsprogramme, die auf
Tatigkeiten in der Aus- und Weiterbildung vorbereiten (vgl. ausfiihrlich: Deutscher
Bildungsserver, www.bildungsserver.de).

Die Verberuflichung insbesondere von betrieblichem Weiterbildungspersonal be-
kam nicht nur von der Erwachsenenpadagogik Impulse, sondern auch durch die
Berufsbildungspolitik. Mit der Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes (1969)
und der Ausbilder-Eignungsverordnung (1972) sollten die fachliche und padagogi-
sche Qualitat Uber die Professionalitat des in der betrieblichen Bildung tétigen Per-
sonals sichergestellt werden.

Mit dem Hinweis auf zunehmende Herausforderungen an das Personal in der be-
ruflichen und betrieblichen Aus- und Weiterbildung wurde 2009 ein anerkannter
(=) Fortbildungsabschluss ,,Geprufter Berufspadagoge/Gepriifte Berufspadago-
gin“ kreiert, der von der Industrie- und Handelskammer geprift und anerkannt wer-
den kann.

Ein/eine ,,Geprifter Berufspadagoge/Geprifte Berufspaddagogin® soll in der Lage
sein,

,,in Einrichtungen der betrieblichen und auerbetrieblichen Bildung die Organ-
isation und Planung beruflicher Bildungsprozesse, die Begleitung der Ler-
nenden und ihres Lernprozesses, das Bildungsmarketing, Controlling, Quali-
tatsmanagement und Fulhrungsfunktionen eigenstandig und verantwortlich
wahrnehmen zu konnen“ (Verordnung Uber die Prifung zum anerkannten
Fortbildungsabschluss Gepriifter Berufspddagoge/Gepriifte Berufspadagogik
2009, § 1 Abs. 2).

Zu den Aufgaben eines/einer ,,Gepriiften Berufspadagogen/Gepruften Berufspéda-
gogin‘ gehdoren:

,,die Leitung und Koordination von berufspadagogischen Prozessen und von
Geschaftsprozessen einschlieBlich der Uberpriifung der strategischen Leistung
von Teams und der Zusammenflihrung von Wissen aus verschiedenen relevanten
Bereichen;
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die betriebsbezogene berufliche Aus- und Weiterbildung sowie Personalentwick-
lung bedarfsgerecht und wirtschaftlich planen, in den Unternehmen beraten,
durchflihren sowie in der Qualitat weiterentwickeln;

den betrieblichen und individuellen Qualifikationsbedarf ermitteln, zielgruppen-
gerechte Qualifizierungsangebote entwickeln und die Unternehmen hinsichtlich
der fir die betriebliche Umsetzung notwendigen organisatorischen Verander-
ungen beraten;

den Aufbau von fachlichen, sozialen und methodischen Kompetenzen im Un-
ternehmen  unterstiitzen,  entsprechende  Personalentwicklungsprojekte
erarbeiten und umsetzen sowie die dazu notwendigen betrieblichen Verander-
ungsprozesse formulieren und einleiten;

spezifische Betreuungs- und Qualifizierungsangebote fiir Zielgruppen, die
zusatzlicher lernpsychologischer, sozialpadagogischer Unterstiitzung beddirfen,
unter Berticksichtigung kultureller Unterschiede entwickeln ““ (§ 1 Abs. 2).

Die Voraussetzung zur Aufnahme der Prufung ist entweder ein abgeschlossenes
Hochschulstudium oder eine abgeschlossene Berufsausbildung.

In ihrer Evaluationsstudie zur ,,Akzeptanz des Fortbildungsabschlusses ,Gepriifte
Berufspadagogin/Gepriifter Berufspadagoge‘ fanden Schley u. a (2020) heraus,
dass diese Moglichkeit der Professionalisierung bislang auf wenig Resonanz so-
wohl auf individueller als auch auf betrieblicher Seite gestolen ist:

,, Die Qualifikation zum Gepriften Berufspadagogen*in und dessen Nutzen fir
die Professionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals ist wenig bekannt.
Da arbeitgeberseitig nur eine geringe Nachfrage nach Berufspadagogen exist-
iert, wird Absolventinnen und Absolventen die Verwertbarkeit des Abschlusses
erschwert“ (S. 86).

5 Zusammenfassung

Aufgrund der Heterogenitéat der Weiterbildungslandschaft sind auch die Personal-
struktur und das Tétigkeitsfeld des Weiterbildungspersonals nach wie vor diffus.
Erst in jlngerer Zeit wurden Studien durchgefihrt, die statische Daten zur Perso-
nalsituation in der Weiterbildung liefern.

Auseinandersetzungen darum, wie die in der Weiterbildung Tatigen ausgebildet
sein mussen, um padagogisch professionell handeln zu kdnnen, existieren indes
schon langer. Seit den 1960er-/1970er-Jahren ist auch der Begriff der padagogi-
schen Professionalitat weiter ausdifferenziert worden. Insbesondere Aspekte wie
padagogisch-professioneller Habitus, professionelle Ethik und Reflexion spielen
wie in anderen padagogischen Berufen auch in der Weiterbildung eine wichtige

Zusammenfassung
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Rolle. Neben Kriterienlisten fur padagogische Professionalitdt sind auch analyti-
sche Perspektiven sinnvoll, die das unmittelbare professionelle Handeln der Wei-
terbildungsakteur:innen in ihrem Alltag in den Blick nehmen.

Im Schwerpunkt Professionalitat geht es auch um den Prozess der Professionalisie-
rung, also darum, tber welche Wege der Verberuflichung und Akademisierung —
konkret: tber welche Ausbildungs- und Studiengange — die in der Weiterbildung
(potenziell) T&tigen zu ihrer pddagogischen Professionalitat gelangen.

Ubungsaufgaben zu Kapitel VI

Ubungsaufgaben Ubungsaufgabe 1

Wie wirden Sie die Personalstruktur und -situation in der Weiterbildung be-
schreiben?

Ubungsaufgabe 2

Worin besteht das Padagogische in der padagogischen Professionalitat? Warum
hat Reflexion so einen bedeutenden Stellenwert in der padagogischen Professio-
nalitat? Was ist mit dem Begriff gemeint?

Ubungsaufgabe 3

Welche Bedingungen mussen in der Weiterbildungspraxis erfillt sein, damit die
Kriterien padagogischer Professionalitdt in der Weiterbildung realisiert werden
kdnnen?

Ubungsaufgabe 4

Was ist IThnen und warum bei Ihrer eigenen padagogischen Professionalitét be-
sonders wichtig?
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VII  Gestaltung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung

Mit Gestaltung ist die zielgerichtete Herstellung oder Veranderung von Leitbildern,
Programmen, Zusammenhé&ngen, Strukturen, Prozessen, Verhaltnissen und Gegen-
stdnden gemeint. Die Frage danach, wie berufliche und betriebliche Weiterbildung
gestaltet werden kann, um sowohl arbeits- und berufsbezogenen Anforderungen ge-
recht zu werden als auch soziale Anspriche wie Teilnahme- und Chancenerweite-
rung in Arbeit und Gesellschaft und Ziele wie (=) Bildung, Subjektorientierung
und Personlichkeitsentfaltung realisieren zu kdnnen, begleitet die sozialwissen-
schaftliche und bildungswissenschaftliche oder berufs- und erwachsenenpédagogi-
sche Forschung und Diskussion, seitdem sie sich mit diesem Weiterbildungsbereich
befassen.

Auf internationaler und nationaler Ebene werden im Rahmen von Reformvorhaben
und Aktionsprogrammen, insbesondere im Bereich von Arbeit, Beschéftigung und
Bildung, in der Regel auch Vorschlége zur Gestaltung oder Veranderung von Wei-
terbildung formuliert. Zu den jlngeren Aktionen gehort die Nationale Weiterbil-
dungsstrategie der Bundesregierung in Kooperation mit den Sozialpartnern, also
Arbeitgebervertretung und Gewerkschaften (vgl. BMBF 2022). Zudem fordert die
Bundesregierung interdisziplindre und anwendungsorientierte Forschungsprojekte
mit ,,innovativen Ansétzen zukunftsorientierter beruflicher Weiterbildung®, in de-
nen Strategien und Konzepte fir die Stabilisierung und Weiterentwicklung eines
zeitgemalien Weiterbildungssystems entwickelt werden.

1 Gestaltungsziele, Gestaltungsebenen,
Gestaltungsgegenstinde

Trotz wechselnder Argumente im Zeitverlauf — z. B. Bildungsreform und Arbeits-
losigkeit in den 1960er-/1970er-Jahren, Flexibilisierung von Unternehmen, Ar-
beitsmarkt und Berufen in den 1980er-Jahren, (=) Globalisierung, Europaisierung,
Transformation Ost/West in den 1990er-Jahren, (=) Digitalisierung, Nachhaltig-
keit, Entgrenzung von Arbeit und Leben in den 2000er-Jahren — haben bestimmte
formale Gestaltungsziele in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung histo-
rische Kontinuitéat.

Hierzu gehoren:

1. die Forderung einer Weiterbildungskultur und eines Weiterbildungsbewusst-
seins, das Deutlichmachen der Notwendigkeit standiger Weiterbildung fur
Gesellschaft und Individuen;

2. der Ausbau eines Weiterbildungssystems mit verbindlichen politischen und
rechtlichen Strukturen;

Gestaltung in der
Weiterbildung ist ein
komplexer Begriff

Bestimmte
Gestaltungsziele
haben historische
Kontinuitat
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Unterschieden werden
kénnen zudem
verschiedene
Gestaltungsebenen,
Gestaltungsgegenstéan
de und
Gestaltungspraktiken

3. die Entwicklung einer stabilen Organisation und eines verlasslichen Manage-
ments innerhalb der Institutionenlandschaft und in den Weiterbildungsinstitu-
tionen, kombiniert mit einer verlasslichen Programmplanung, Transparenz,
Qualitat und Professionalitat in der Weiterbildung und Transfersicherung;

4. die Ermoglichung von unmittelbaren Weiterbildungsprozessen auf Basis
didaktisch-methodischer Konzepte, begleitet von Beratungs- und Unterstit-
zungsmaoglichkeiten, mit dem Ziel betrieblich-organisationaler berufsbiografi-
scher Weiterentwicklung;

5. padagogische Professionalisierung des Weiterbildungspersonals.

Diese flinf Gestaltungsziele in der beruflichen und betrieblichen (=) Weiterbildung
lassen sich nach Gestaltungsebenen unterscheiden. Differenziert werden kann zwi-
schen einer Exo-, einer Makro-, einer Meso- und einer Mikroebene der Gestaltung
von Weiterbildung, die dann jeweils hinsichtlich von Gestaltungsgegenstéanden und
Gestaltungspraxis ausdifferenziert werden kénnen.

Die Exoebene umfasst Einfllisse und Herausforderungen auBRerhalb der unmittelba-
ren Weiterbildungspraxis, die aber in Weiterbildungsleitbilder und -programmati-
ken eingehen, beispielsweise aktuell (=) Digitalisierung, Nachhaltigkeit oder In-
tegration. Auf der Makroebene beruflicher und betrieblicher Weiterbildung finden
das Weiterbildungssystem betreffende politische und rechtliche Entscheidungen
und Malinahmen sowie Prozesse von Governance einschlieBlich Finanzierung in
der Weiterbildungslandschaft und von Weiterbildungsanbietern statt. Die Me-
soebene umfasst die VVoraussetzungen, Bedingungen oder die sogenannten Input-
faktoren, die gegeben sein missen, damit Weiterbildung qualitativ und professio-
nell durchgefuhrt werden kann. Auf der Mikroebene geht es um die Durchfiihrung
von Weiterbildung, also um den unmittelbaren Weiterbildungsprozess, d. h. um In-
halte, Ziele, Didaktik/Methodik, Kompetenzentwicklung und -sicherung.

Gestaltungsebenen

Gestaltungsgegenstande

Gestaltungspraxis

Exoebene

(auRerhalb der Weiterbil-
dung liegende Bereiche,
die Einfluss auf Weiter-
bildung haben, kulturelle,
[inter-]nationale Wertig-
keit von Weiterbildung)

Gesellschaftliche, arbeits-
weltliche, 6konomische und
okologische Herausforde-
rungen, (inter-)

nationale Ideen, Pro-
gramme, Grundsatze, Ver-
einbarungen, die (auch) die
Weiterbildung betreffen

(z. B. internationale Weiter-
bildungscharta, nationale
Weiterbildungsstrategien,
politische Programme, Ver-
trage)

Interpretation und Aushand-
lung von Ubergreifenden Her-
ausforderungen fur Weiterbil-
dung, Auslegung und Umset-
zung von Leitideen, Pro-
gramme zur Weiterbildung,
Agenda-Settings und Priorisie-
rungs- und Umsetzungsstrate-
gien auf (inter-)

nationaler, regionaler, lokaler
und institutioneller Ebene
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Makroebene

(Politik, Markt, Recht, Fi-
nanzierung)

Weiterbildungssystem, Ver-
antwortlichkeiten, Steue-
rung, Kooperation, Vernet-
zung und Transparenz im
Weiterbildungsbereich,
Rechte in der Weiterbil-
dung, Struktur der Weiter-
bildungslandschaft, Finan-
zen und Ressourcen

Systembildung (z. B. Ausbau
der Weiterbildung zum quarté-
ren Sektor im Bildungssys-
tem), Unterstlitzung der Ver-
bindung und Austausch mit
anderen Systemen (z. B. Bil-
dungssystem, Arbeitsmarkt),
Sicherung von Verantwortlich-
keiten und Interessenausgleich,
Steuerungsformen Weiterbil-
dungssektor, Akteurskonstella-
tionen und Interessenpolitik
auf dem Weiterbildungsmarkt,
Verrechtlichung, Stabilisie-
rung und Strukturierung von
Anbietern und Angeboten

(z. B. in urbanen und landli-
chen Regionen), Budgetierung

Mesoebene

(Voraussetzungen, Bedin-
gungen bzw. Inputfakto-
ren fur die Durchfiihrung
von Weiterbildung)

Organisation und Manage-
ment innerhalb von explizi-
ten und impliziten Weiter-
bildungseinrichtungen, ma-
terielle Ausstattung der
Weiterbildungsinstitution,
Bedarfs- und Programmpla-
nung, Angebot und Nach-
frage, Qualitat und padago-
gische Professionalitat und
Qualitat, Wirkung und
Transfer von Weiterbildung

Strukturelle Bedingungen von
Weiterbildungseinrichtungen,
Stellenwert und Einbindung
der Weiterbildung in der be-
trieblichen Organisation,
Selbstverstdndnisse von und
Zustandigkeiten in der Weiter-
bildungsinstitution/im Betrieb,
Ressourcenverteilung und -
einsatz in der Weiterbildung,
Weiterbildungsbedarfserhe-
bung, Marketing, Adressat:in-
nen-/Teilnehmendengewin-
nung, Qualitatsentwicklung
und -sicherung in der Weiter-
bildung, Aus- und Weiterbil-
dung des Personals in der Wei-
terbildung, Evaluation von
Weiterbildung

Mikroebene

(unmittelbare Weiterbil-
dungspraxis, Lehr-Lern-
Prozesse, Kompetenzent-
wicklung)

Vorbereitung, Unterstiit-
zung, Durchfiihrung und
Begleitung von Lehr-Lern-
Prozessen in der Weiterbil-
dung, Kompetenzentwick-
lung

Lehrplanentwicklung, didak-
tisch-methodische Interpreta-
tion inhaltlicher Vorgaben,
Lernkulturentwicklung, Lern-
zeiten und Lerninfrastruktur,
Lernberatung, Lernprozessbe-
gleitung, bedarfs- und ziel-
gruppengerechte Kompetenz-
entwicklung, Sichtbarma-
chung, Validierung und Zerti-
fizierung von in der Weiterbil-
dung erworbenen Kompeten-
zen

Tab. 9:

und betrieblichen Weiterbildung

Gestaltungsebenen, Gestaltungsgegenstdnde und Gestaltungspraxis in der beruflichen

Fur jede Gestaltungsebene, jeden Gestaltungsgegenstand und fir die jeweils unmit-
telbare Gestaltungspraxis beruflicher und betrieblicher Weiterbildung sind in der
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Padagogische
Gestaltungsprinzipien
sind grundlegend
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Weiterbildungsforschung im Laufe der letzten 50 Jahre theoretische Ansétze und
Konzepte entwickelt worden, die verschiedene Perspektiven einnehmen und an spe-
zifischen padagogischen Normen orientiert sind.

Einige von ihnen werden im Folgenden vorgestellt.

2 Padagogische Gestaltungsprinzipien und

theoretische Gestaltungsansitze in der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

Padagogische Gestaltungsprinzipien sind Grundsatze, denen eine Gestaltung folgt
bzw. an denen sie sich orientiert. Aus padagogischer Sicht gehtren zu den wich-
tigsten Gestaltungsprinzipien beruflicher und betrieblicher Weiterbildung, dass sie
dazu beitrégt, das Menschenrecht auf (=) Bildung, das Recht auf freie personliche
Entfaltung und soziale Chancengleichheit zu realisieren. Gestaltung im demokrati-
schen Kontext bedeutet auch immer die Beféhigung zu und Erméglichung von Par-
tizipation.

Padagogische
- Gestaltungsprinzipien Chancen-
fete Entiitung in der beruflichen gerechtigkeit und

der P : : :
er Person soziale Sicherheit

und betrieblichen
Weiterbildung

Demokratisierung
Partizipation

Abb. 8: Padagogische Gestaltungsprinzipien in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

Im Folgenden werden theoretische Gestaltungsperspektiven und -ansétze vorge-
stellt, die in unterschiedlicher Weise diese Gestaltungsprinzipien beriicksichtigen.
2.1 Gestaltung weiterbildungsrelevanter Diskurse und politi-
scher Ziele

Internationale und nationale Programme, Leitlinien und Konzepte zur Zukunft und
Reformnotwendigkeit von Weiterbildung enthalten Vorstellungen und Normen
uber die Bedeutung von beruflicher und betrieblicher Weiterbildung zur Sicherung
von 6konomischem und sozialem Fortschritt. In ihnen werden Bilder des Status quo
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und der Entwicklungsrichtung von Gesellschaft(en) und Menschheit konstruiert so-
wie die Bedeutung des lebenslangen Lernens in Form von Weiterbildung hervorge-
hoben. Konsens besteht dariiber, dass permanente, auf Arbeit und Beruf bezogene
Weiterbildung zur gesellschaftlichen und individuellen Aufgabe gehdren muss.

Aus der Perspektive der Gestaltung sind hinsichtlich von weiterbildungsrelevanten
Diskursen und politischen Zielen vor allem zwei Fragen interessant:

e Wie werden (inter-)nationale Weiterbildungsprogramme erzeugt? Wie ent-
stehen Agenda-Settings in der Weiterbildung?

e Wie entstehen in (inter-)nationalen Programmen die Begriindungen fur Weiter-
bildung? Wie flieRen péadagogische Gestaltungsprinzipien von (Weiter-)
Bildung ein? Wie werden sie verhandelt? In welchen Akteurskonstellationen
werden sie nach welchen MaRgaben festgesetzt?

e Fiurwen gibt es —und falls ja: inwiefern und welche — Moglichkeiten der Inter-
vention und Mitgestaltung von Programmatiken auf der Exoebene von
Weiterbildung?

Anhand von Diskursanalysen und Studien zu politisch-diskursiven Interventionen
kénnen Gestaltungsprinzipien, Gestaltungsziele und das Fundament ihrer Argu-
mente in Weiterbildungsprogrammatiken aufgezeigt werden. Erziehungswissen-
schaftlich bzw. erwachsenenpadagogisch interessant ist die Frage, welche Begriin-
dungen in Weiterbildungsprogrammatiken dominieren und ob und — falls ja — in-
wiefern an welchen programmatischen Punkten relativiert oder marginalisiert wird.

Auch auf betrieblicher Ebene stellt sich die Frage nach der Bedeutung, den Argu-
mentationen und Gestaltungschancen von Weiterbildungsleitbildern und Absichts-
erklarungen. Da internationale, nationale, regionale, institutionelle und betriebliche
Weiterbildungsprogrammatiken haufig vielversprechend, zugleich aber vage sind
und nur in Grenzen umgesetzt werden (kdnnen), sind Diskursanalysen von Agen-
den und Leitbildern und ihrer symbolischen Bedeutung in der Weiterbildung fur
Uberlegungen zur kinftigen Gestaltung wichtig (vgl. Patzold/Dohmen 2021). Da-
bei geht es auch um die Frage, ob und inwieweit Weiterbildungsagenden Resultate
verbindlicher Kommunikations- und Partizipationsprozesse sind. Theoretische Be-
zuge hierfur bieten Diskursanalysen oder Auseinandersetzungen mit der Entste-
hung von symbolischer Ordnung und Agenda-Settings (vgl. Arslan/Bozay 2016;
Neveu/Surdez 2020).

2.2 Gestaltung von Governance in der beruflichen und be-
trieblichen Weiterbildung

Neben vielen gesellschaftlichen (Teil-)Systemen (z. B. Beschaftigungssystem ein-
schlieBlich Arbeitsmarkt, Betrieben, Bildungssystem einschlie3lich Schulformen)
existiert auch die Weiterbildung mit eigenen Konturen und einer eigenen Logik.
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In der Perspektive von Governance-Gestaltung (vgl. auch Kapitel I11) geht es da-
rum, nach Maglichkeiten bei der Handlungskoordination von Institutionen (z. B.
Vernetzung, Kooperationen) und Akteur:innen (z. B. Absprachen, Aushandlungen
uber Weiterbildungsangelegenheiten) innerhalb des Bereichs Weiterbildung und
zwischen Weiterbildungseinrichtungen und -akteur:innen zu fragen. Im Mittel-
punkt steht etwa die Frage, ob und inwieweit Prinzipien padagogischer Gestaltung
bei der Governance von Weiterbildung Berticksichtigung finden — und falls nicht,
wie sie handlungs- und steuerungsleitend werden kdnnen.

Eine besondere Bedeutung spielen hierbei auch Aspekte von Verantwortung, Recht
und Finanzierung in der Weiterbildung und deren steuernde Wirkung und padago-
gische Relevanz (vgl. Alke/Gral} 2019).

Handlungs- und
Entscheidungskoordination von
Akteur:innen mit padagogischer

Professionalitat

Vernetzung und Kooperation
unterschiedlicher
weiterbildungsrelevanter
Institutionen mit padagogischer
Zwecksetzung

Governance in der
Weiterbildung nach
padagogischen
Gestaltungsprinzipien

Administration/Verantwortung/
Zustandigkeit in der Weiterbildung mit
padagogischem Selbstverstandnis

Abb. 9:  Governance in der Weiterbildung nach padagogischen Gestaltungsprinzipien

Annlich wie in verschiedenen politikwissenschaftlichen Forschungsfeldern fragt
eine sich als gestaltungsorientiert verstehende Weiterbildungsforschung danach,
wie berufliche und betriebliche Weiterbildung, die unter (=) Okonomisierungs-
druck steht und hinsichtlich der Teilnahme an Angeboten der Weiterbildung selek-
tiv ausgerichtet ist, mit dem Ziel offener Zugange gesteuert werden kann.

In der Auseinandersetzung um Gestaltung von Governance sind der Akteursaspekt
und die Partizipation wichtige Kriterien.

Offe (2008) kritisiert, dass der Begriff Governance, wie er seit Anfang der 2000er-
Jahre in den Sozialwissenschaften gebrduchlich sei, konkrete Prozesse des Aus-
tauschs und der Verhandlung zwischen Akteur:innen mit verschiedenen Interessen,
Kapazitdten, Ressourcen und mit unterschiedlicher Macht nicht mehr deutlich ge-
nug mache. Er bezeichnet den Begriff deshalb auch als ,,empty signifier*. Sein Vor-
schlag besteht aber nicht darin, sich von dem Begriff Governance zu verabschieden,
sondern vielmehr darin, prézise die Akteur:innen und Betroffenen von Governance
in einem bestimmten Feld zu benennen und zu beschreiben, welche Interessen sie
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haben, welche Ziele sie verfolgen, wer und was sie zu welchem Handeln und wel-
cher Handlungskoordination treibt und was sie wozu (nicht) durchsetzen wollen.
Durch eine solche Analyse kdnnte herausgefunden werden, warum sich in bestimm-
ten politischen Phasen berufliche Weiterbildung anders charakterisieren lasst als in
anderen und warum in einem Betrieb die Teilnahmequote an der Weiterbildung ho-
her ist als in einem anderen. Fur Gestaltungsabsichten auf der Mesoebene sind sol-
che Governance-Analysen wichtige Voraussetzungen.

In diesem Zusammenhang kann auch der Begriff der partizipativen Governance er-
wéhnt werden. Bezogen auf die Klimapolitik und unter der Frage nach Beteili-
gungsformen und -rechten formuliert Walk (2008) den Begriff der partizipativen
Governance. Damit sind die auf einen bestimmten Gegenstand — z. B. Klimapolitik;
hier ware es die berufliche und betriebliche Weiterbildung — ausgerichtete Steue-
rung und Koordination gemeint, die von (potenziellen) Adressat:innen und Teilneh-
menden oder betrieblich Beschaftigten in der beruflichen und betrieblichen Weiter-
bildung auch in ihrem Interesse mitgestaltet werden. Dadurch kénnte auch ihr En-
gagement fur Weiterbildung auf regionaler, lokaler und organisationaler Ebene ge-
wahrleistet werden.

2.3 Lernende Region und lernende Organisation als Orientie-
rung far die Gestaltung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung

Gestaltung von Governance ist ein Thema, das insbesondere im Kontext von Regi-
onen und Organisationen, in denen Weiterbildung gesteuert wird, konkret ist.

In den 1990er-Jahren setzte sich immer mehr die Vorstellung durch, dass es sich
bei sozialen Systemen nicht um statische Geflige handelt, sondern um lebendige,
bewegliche und damit lernende Gebilde, die nicht nur durch exogene, also auler-
halb von ihnen liegende Faktoren, sondern vor allem auch durch innere, endogene
oder eigene Faktoren in ihrer Entwicklung beeinflusst werden.

Quasi als Reflex auf grofRe Trends wie (=) Globalisierung, (=) Internationalisie-
rung und Europédisierung rickten in dieser Zeit kleine Einheiten wie Regionen und
Organisationen ins Blickfeld unterschiedlicher wirtschafts-, sozial- und bildungs-
wissenschaftlicher Forschung. Auch die Kritik an der unflexiblen und als ineffizient
staatlichen Steuerung sowie die Betonung der Selbstverantwortung in den verschie-
denen politischen, sozialen und individuellen Zusammenhédngen trugen dazu bei,
dass sich Begriffe wie lernende Region und (=) lernende Organisation als Orien-
tierung fir berufliche und betriebliche Weiterbildung durchsetzen konnten (vgl.
auch Kapitel I11).

Lernende Region und

lernende Organisation
sind BezugsgroRen fir
Weiterbildungsgestalt
ung
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2.3.1 Lernende Region

Fur die berufliche und betriebliche Weiterbildung und aus dem Blickwinkel der
Gestaltung steht bei den Ansétzen zur lernenden Region und lernenden Organisa-
tion die Idee im Vordergrund, dass innerhalb dieser kleinen Einheiten die endoge-
nen Entwicklungspotenziale, also die (=) Kompetenzen ihrer Mitglieder, zu nutzen
und zu mobilisieren sind, damit Regionen und Organisationen sich von unten
selbstorganisiert und selbstverantwortlich entwickeln konnen (vgl. Stahl 1994,
S. 25).

,Lernende Regionen* war in den 1990er-Jahren ein durch die Bundes- und Landes-
regierungen geforderter Forschungsschwerpunkt, der dazu beitragen sollte, die re-
gionale Selbstverantwortung in den Bereichen Wirtschaft, Arbeitsmarkt, Soziales
und Bildung zu fordern. In diesem Zusammenhang sind viele kommunale Weiter-
bildungsverbinde, Qualifizierungsnetzwerke, Weiterbildungsberatungen und Info-
zentren entstanden, die bis heute existieren und weiterentwickelt werden (vgl. Ka-
pitel 11). Nicht zuletzt ging es mit der Idee der lernenden Region auch darum, die
Konkurrenzsituation zwischen den unterschiedlichen Weiterbildungsanbietern in
einer Region zu entscharfen. Angesichts von Markt- und Wettbewerbsorientierung
sowie Effizienzdruck wurde deutlich, dass Transparenz, Qualitat und Professiona-
litdt in der beruflichen Weiterbildung defizitar waren (vgl. Feld 2010).

Als Beispiel fur ein Modell der lernenden Region kann genannt werden ,,Lernende
Region — Netzwerk Kdln e. V.« (https://www.bildung.koeln.de/lernende_region).
Weitere Beispiele finden sich auf dem Innovationsportal des Deutschen Bildungs-
servers: https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/lernende-regionen-5540-
de.html

An diesen Netzwerken, ihrer Konstitution und ihrer Alltagspraxis partizipieren re-
gionale Akteur:innen in unterschiedlicher Weise mit verschiedenen Interessen, Zie-
len und (Macht-)Ressourcen (vgl. Dobischat/Husemann 1997). An die von der Bun-
desregierung geforderten Initiativen zur lernenden Region oder zu Lernen vor Ort
knupfte ab 2015 die ebenfalls von der Bundesregierung initiierte und finanzierte
Transferinitiative Kommunales Bildungsmanagement an, ,.,die in Kreisen und kreis-
freien Stadten ein besser abgestimmtes Bildungsmanagement unterstiitzen und vo-
ranbringen sollte* (Schreiber-Bartsch/Stang 2021, S. 9).

Leider existieren kaum Analysen zur Praxis und zu (Miss-)Erfolgen der lernenden
Regionen Uber einen langeren Zeitraum. Bereits ab den 2010er-Jahren war es in der
Weiterbildungsforschung still geworden um Weiterbildung im Kontext lernender
Regionen. Interessant ware aber nach wie vor, sich mit praktischen Erfahrungen mit
lernenden Regionen und der Rolle von Weiterbildung zu befassen, beispielsweise
mit der Frage, ob und in welcher Weise konkret berufliche und betriebliche Wei-
terbildung zur regionalen Wirtschafts- und Sozialférderung, zur Beteiligung und
Chancengleichheit beitragen kann.


https://www.bildung.koeln.de/lernende_region/
https://www.bildungsserver.de/innovationsportal/lernende-regionen-5540-de.html
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Im Vergleich zur Idee der lernenden Region hat sich die Idee der lernenden Orga-
nisation in der Weiterbildungsdiskussion und -forschung starker durchgesetzt. Dies
héngt auch mit einer stérker interdisziplindren Auseinandersetzung zusammen. So
war oder ist das Thema (=) lernende Organisation nicht nur ein Thema der Sozial-
und Bildungswissenschaften, sondern auch der Wirtschaftswissenschaften, und hier
der Organisationstheorie, Managementlehre und Personalentwicklung, aber auch
der Psychologie, speziell der Arbeits- und Organisationspsychologie.

In unterschiedlichem Umfang und aus unterschiedlichen Perspektiven finden be-
rufliche und betriebliche Weiterbildung oder auch Personalentwicklung im Zusam-
menhang mit (=) lernender Organisation Erwéhnung. Und umgekehrt: Auch fir
Anliegen der Gestaltung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung bietet die ler-
nende Organisation einen theoretischen Bezugspunkt.

Wie lernende Region kann auch der Begriff (=) lernende Organisation entweder
analytisch oder normativ oder aber auch in Kombination von beidem (eher analy-
tisch/etwas normativ oder etwas analytisch/lberwiegend normativ) betrachtet wer-
den.

2.3.2 Lernende Organisation

Lernende Organisation ist ein Begriff, der in erster Linie in Auseinandersetzungen
um betriebliche Weiterbildung, also Weiterbildung in betrieblichen Organisatio-
nen, vorkommt. Wenn es bei lernenden Organisationen um privatwirtschaftliche
Betriebe geht, ist mitunter auch von lernenden Unternehmen die Rede. Im Zusam-
menhang mit lernender Organisation oder lernendem Unternehmen ist die VVorstel-
lung, dass betriebliche Weiterbildung der Mitglieder einer Organisation eine Vo-
raussetzung fur die Entwicklung oder das Lernen der gesamten Organisation ist.

Organisationsentwicklung und Mitarbeitendenentwicklung als Personalentwick-
lung oder betriebliche Weiterbildung gelten als zwei sich wechselseitig begtinsti-
gende Prozesse.

In der Diskussion um organisationales Lernen besteht Einigkeit darlber, dass Ler-
nen nur individuell stattfindet, dass aber individuelle Lernprozesse zu organisatio-
nalem Lernen werden,

,,wenn erstens die Transmission von individuellem Wissen auf andere Organi-
sationsmitglieder gelingt und so von Organisationsmitgliedern gemeinsam
getragenes Wissen entsteht und wenn zweitens dieses Wissen strukturale Folgen
hat “ (Hanf 1995, S. 48).

Aus padagogischer Sicht besteht Einigkeit dartiber, dass es nicht darum gehen kann,
dass Individuen Uberhaupt irgendetwas im Betrieb lernen in der Annahme, dass sich
dies organisational auswirken werde; vielmehr soll organisationales Lernen auch
als Prozess der reflexiven Auseinandersetzung der Organisationsmitglieder oder
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der Beschaftigten auf den unterschiedlichen Hierarchieebenen mit organisationalen
Gegebenheiten verstanden werden. Diese Reflexion gilt als wichtige Vorausset-
zung, um Veranderungen und Umgestaltungen im Betrieb auch im Interesse von
Arbeitnehmer:innen vollziehen zu konnen (vgl. Dobischat/Dusseldorff 2018,
S. 740). Die Idee der lernenden Organisation wird in der pddagogischen Diskussion
ambivalent rezipiert. Zwischen den Auffassungen, dass es sich bei der Idee der ler-
nenden Organisation um eine neue, schleichende und padagogisierte Form der
Durchsetzung betrieblicher Herrschaft Gber die Beschéaftigten einerseits oder um
einen chancenreichen Ansatz zur Unterstiitzung von Durchsetzung und Partizipa-
tion von Arbeitnehmer:innen an einer humanen Arbeit andererseits handelt, exis-
tiert eine Reihe von Perspektiven und Uberlegungen zur lernenden Organisation.

Nach wie vor geniel3t in der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Konzept
der lernenden Organisation das Modell von Senge (1999) eine grof3e Aufmerksam-
keit. Er geht davon aus, dass Organisationen durch die Veranderung von Sichtwei-
sen, die Reflexion von Wahrnehmungen und die Verstandigung Uber gemeinsame
Perspektiven lernen. Um diesen Prozess zu unterstiitzen, entwickelte er finf Dis-
ziplinen: personal mastery (Personlichkeitsentwicklung), mental models (Diskurs
uber Grundannahmen), shared visioning (Verinnerlichung geteilter Glaubenssétze),
team learning (gemeinsame Verstandnisse entwickeln) und system thinking (ganz-
heitliches Erkennen typischer Verhaltensmuster).

personal mastery

(Personlichkeits-
entwicklung)
system thinking mental models
(ganzheitliches Er- (Grundannahmen)
kennen von Verhal- Lernende
tensmustern) Organisation

shared visioning
(geteilte

team learnin
e Glaubenssditze)

(gemeinsame Ver-
stdndnisse entwickeln)

Abb. 10: Funf Disziplinen lernender Organisation (nach Senge 1999)

Einen bedeutenden Einfluss auf die Diskussion um organisationales Lernen hat
auch der Ansatz von Argyris und Schon (1999). Aus normativer Perspektive haben
die Autoren ein Lernmodell entwickelt, das aus drei Lernstufen besteht.
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Reflexion und Analyse von
organisationalen
Bedingungen,

Arten und Umsetzung von
erforderlichen
Interventionen, Praktiken,
Einzelhandlungen

Ergebnisse, Konsequenzen,

» (Miss-)Erfolge, Soll/lst-
Kompetenzen, Vergleich

Lernprozessen

3
Korrektur Korrektur Korrektur

single loop learning

double loop learning

deutoro learning

Abb. 11: Drei Lernstufen lernender Organisation (nach Argyris/Schon 1999)

Beim Single-loop-Learning (individuellem Anpassungslernen) handelt es sich um
individuelles Lernen zur Korrektur eines Irrtums und zur Anpassung von Handeln.
Das Double-loop-Learning (gemeinsames ErschlieBungslernen) erfordert eine ak-
tive Auseinandersetzung von Organisationsmitgliedern mit Werten, Orientierungen
und Routinen in Organisationen mit dem Ziel, diese zu veréndern. Die hierzu noti-
gen diskursiven Reflexions- und Lernprozesse konnen konfliktreich ablaufen, da
Deutungen infrage gestellt und im Sinne der Verédnderung neu ausgehandelt werden
mussen. Diesen beiden Stufen bergeordnet ist das Lernen auf einer Metaebene
(Deutero-Learning). Es kann auch als Lernen aus der Flugperspektive bezeichnet
werden. Hier wird das organisationale Lernen selbst zum Thema. Lernprozesse
werden hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir organisationale VVeranderungen reflektiert.
Hierzu

,,muf3 das Lernen [...] in den Bildern der Organisation verankert werden, die in
den Kopfen ihrer Mitglieder und/oder den erkenntnistheoretischen Artefakten
existieren, die im organisationalen Umfeld angesiedelt sind“ (Argyris/Schon
1999, S. 31 1.).

Erwahnenswert ist hier auch das Modell von Nonaka und Takeuchi (2012). Sie ri-
cken weniger das Zusammenspiel zwischen individuellem und organisationalem
Lernen in den Mittelpunkt, auch nicht die Bedeutung und Nutzung von Wissen,
sondern ihnen geht es um die Herstellung von Wissen, das zur organisationalen
Verénderung notwendig ist. So gesehen ist ihr Ansatz fur die unmittelbare Gestal-
tung von betrieblicher Weiterbildung interessant:

,,Unternehmen konnen sich verwandeln. Dennoch werden sie hdufig als passiv
und statisch betrachtet. Ein Unternehmen, das rasche Veranderungen im Umfeld
dynamisch bewaltigen will, darf Informationen und Wissen nicht nur effizient
verarbeiten, es muss sie selbst hervorbringen. Es muss sich durch die Auflésung
des existierenden Wissenssystems und durch die Entwicklung innovativer Denk-
und Handlungsmodelle selbst erneuern* (S. 71).
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Nonaka und Takeuchi (2012) kritisieren, dass im betrieblichen Alltag und auch im
Zusammenhang mit individuellem und organisationalem Lernen Wissen und Ler-
nen allzu oft nur mit organisiertem, formalisiertem und sichtbarem Lernen gleich-
gesetzt wurden. Daher kritisieren sie auch Modelle des organisationalen Lernens,
die das implizite Wissen und Lernen, die individuellen sozialisations- und alltags-
bedingten Erfahrungen vernachléssigen.

Seit den 1990er-Jahren ist eine Reihe weiterer Modelle und Konzepte zum organi-
sationalen Lernen ausdifferenziert worden, die vor allem mit dem Anspruch der
praktischen Anleitung fir Organisationsberatung verknlpft sind (vgl. Ber-
thoin/Dierkes 2002; Dick 2006; Tengbeh 2015).

Fur die Auseinandersetzung mit der Gestaltung betrieblicher Weiterbildung bieten
die verschiedenen Konzepte zur lernenden Organisation neue und erweiterte Per-
spektiven auf die Rolle von Weiterbildung fiir die gesamte betriebliche Entwick-
lung. Allerdings sind die Kritiken zu durchdenken und zu bertcksichtigen.

Aus kritischer Perspektive handelt es sich bei Ansatzen zum organisationalen Ler-
nen um betriebliche Sozialtechniken, also um

,,MaBnahmen der Unternehmensfiihrung, die auf unterschiedlichen hier-
archischen Stufen eingesetzt werden zur [...] Verhaltenssteuerung na-

chgeordneter Beschaftigtengruppen “ (Breisig 1990, S. 9).

Die Verbindung von Effizienz und Anpassungsdruck mit Partizipation und Selbst-
verwirklichung wird aufgrund der Asymmetrie von Macht- und Informationsvor-
spriingen zwischen Management und Beschaftigten zumindest als begrenzt angese-
hen. Wie beispielsweise die funfte Disziplin gestaltet wird, welche Organisations-
mitglieder an Prozessen des Deutero-Learnings mit welchen Interessen und wel-
chem Einfluss partizipieren, welche Organisationsbilder unter welchen soziotech-
nischen Regimen maf3geblich sind, ist nicht unabhangig von 6konomischen Zielen
und dem Anpassungsdruck der Beschaftigten und ihren ungleichen Chancen im Be-
trieb zu diskutieren.

Kritisiert wird auch, dass mehr der Betrieb als die Beschéftigten VVorteile vom or-
ganisationalen Lernen habe. So habe sich berufliches Lernen ,,von jeher im Span-
nungsfeld von individueller und betrieblicher Nutzlichkeit bewegt* (Fischer 1999,
S. 521), und dass in der lernenden Organisation

,,jemand wegen sich lernt, ist weiterhin gestattet und sogar erwunscht — aber
nur unter der Bedingung, daf dieses Lernen auch unmittelbar dem Unternehmen
nltzt. Ob der Ertrag des Lernens sich dann auch fur das Individuum einstellt, ist
im lernenden Unternehmen keineswegs ausgemacht “ (ebd.).



Kapitel VII: Gestaltung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung

183

Vor allem steht der Vorwurf im Raum, dass Modelle der lernenden Organisation zu
einer vereinfachten Interpretation und zu einer ,,Banalisierung von Organisation‘
(Muhr 2010, S. 65) fihrten.

Ahnlich wie mit dem Begriff der Governance, den Offe (2008) als Empty Signifier
bezeichnet, tendierten auch theoretische Konstrukte zur lernenden Organisation
mitunter zu ,.einer gewissen Sterilitat (Berthoin/Dierkes 2002, S. 17) und dazu,
,,die politische Auseinandersetzung um Ideen und Wissen, die in Organisationen
zwischen verschiedenen Gruppen bestehen, entweder ganz [zu] Ubersehen oder
aber in technokratische Rationalisierungen [zu] kleiden* (ebd.). Dadurch wirden
die Wahrnehmungs- und Interessendivergenzen, die machtpositionsspezifischen
Differenzen in Entscheidungsprozessen und die kommunikativen Komplexitaten
und Widerspriiche zwischen unterschiedlichen Akteur:innen und Akteurskonstella-
tionen ausgeblendet.

Beim organisationalen Lernen handele es sich nicht um ein kontextisoliertes, son-
dern um ein ,.in Arbeits- und Organisationsprozesse eingebettetes VVorgehen* (Ber-
thoin/Dierkes 2002, S. 10). Daher wird beispielsweise der Fokus darauf gelegt, dass
das Verstandnis von organisationalem Lernen mit Beschaftigten ausgehandelt, in
der Organisation sozial konstituiert und legitimiert werden muss und dass solche
Prozesse in der Regel nicht konfliktfrei verlaufen, sondern zu veranderten Konstel-
lationen, neuen Kommunikationswegen und neuen Konfliktdynamiken fiihren kon-
nen. Hinsichtlich der Praxis des organisationalen Lernens wird davon ausgegangen,
dass eine umfangreiche Wissensweitergabe kaum realisierbar ist, ,,da Wissen und
Information wichtige Machtressourcen in Organisationen darstellen (Kluge/Schil-
ling 2000, S. 187).

,, Hierarchie- und Machtverhdltnisse [...], von personlichen Interessen geleitetes
Handeln, Kontrolle und Zuriickhalten von Informationen, Konflikte und lernhin-
derliche Strukturen‘ (ebd.)

gelten aus dieser Perspektive ,,als Normalitét sozialer Systeme* (ebd.), die mit der
Idealisierung des offenen und freien Lernens, mit Wissens- und Informationsaus-
tausch nicht vereinbar seien.

Neben kritischen Fragen an Ansétze des organisationalen Lernens sind in den letz-
ten Jahren auch empirisch fundierte Konzepte zu einem konstruktiven Umgang mit
organisationalem Lernen formuliert worden. Dazu gehéren das gestaltungsorien-
tierte Konzept, mit dem eine auf Mitgestaltung ausgerichtete betriebliche Aus- und
Weiterbildung mit partizipativer Organisationsentwicklung verbunden werden soll,
sowie das arbeitspolitische Konzept, das auf ein zwischen Management und Be-
schaftigten geteiltes Verstandnis von Reorganisation, von Arbeitsgestaltung, Kom-
munikationsstrukturen und von der Einbettung von Lernen in den Prozess der Ar-
beit setzt (vgl. Tengbeh 2015, S. 101).
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Theoretische Ansétze
bieten Perspektiven
und Begrifflichkeiten
fiir die Gestaltung von
Weiterbildung

Doch auch bei diesen Konzepten ist zu beruicksichtigen, dass betriebliche Struktu-
ren und Prozesse der Arbeitsorganisation und der Kommunikation komplex, macht-
asymmetrisch, dynamisch und mitunter widerspriichlich sind, und die Wahrneh-
mungen und Interessen der Organisationsmitglieder an Partizipation und Verstan-
digung mit dem Management je nach beruflicher Situation und Position auf den
Teilarbeitsmérkten variieren.

In der Erwachsenenpéddagogik sind in jingerer Zeit theoretische Ansétze entwickelt
worden, die Anknlpfungspunkte fur die Analyse und partizipative Gestaltung von
Weiterbildung in lernenden Regionen und lernenden Organisationen sein kénnen.

2.4 Konfigurationstheoretischer Ansatz

Weiterbildung, wenn sie nicht nur als organisiertes oder seminaristisches Lernen
gesehen wird, sondern auch im Zusammenhang mit Arbeit en passant oder infor-
mell stattfindet oder nonformell, also spontan organisiert, sichtbar, aber situativ,
kann verschiedene Formen annehmen, die innerhalb einer Organisation gleichzeitig
oder ineinandergreifend stattfinden konnen. Parallel zur organisierten Weiterbil-
dung kann informell gelernt werden, ein informelles Lernen kann ein Seminar er-
ubrigen oder ad hoc entstehen Lernbedarfe oder Lerninteressen kdnnen mit einem
bestimmten Weiterbildungssetting aufgefangen werden.

Ein solch komplexes Weiterbildungsgeschehen kann sowohl in expliziten als auch
in impliziten Weiterbildungsinstitutionen auffindbar sein. Wahrscheinlich ist es
aber, dass sich in impliziten Weiterbildungseinrichtungen, insbesondere Betrieben,
in denen 6konomisch bedingte Umstrukturierungen von Geschafts-, Produktions-
und Arbeitsprozessen stattfinden, die die Organisation in unterschiedlicher Weise
betreffen, komplexe Weiterbildungsprozesse ergeben.

Fur die Frage nach der Gestaltung komplexer betrieblicher Weiterbildungsgesche-
hen bietet der konfigurationstheoretische Ansatz von Képplinger (2016) einen inte-
ressanten Referenzrahmen. Er geht davon aus, dass Weiterbildung immer einge-
bunden ist in und verflochten mit geltenden Prinzipien (z. B. wirtschaftlichem und
sozialem Wohlstand, Regionalfdrderung, Integration, Nachhaltigkeit), Strukturen,
Regelungen, kulturellen Gewohnheiten und sozialen Konstellationen sowohl auRer-
halb als auch innerhalb der Weiterbildungseinrichtungen und dass sie sich in diesem
Geflecht permanent konfiguriert, also einstellt und anpasst und gleichzeitig auch
auf die Umgebung einwirken kann, z. B. aufgrund der Entwicklung héherer Kom-
petenzen von (potenziellen) Mitarbeitenden oder einer héheren Arbeitszufrieden-
heit, etwa aufgrund betrieblicher Informations- und Erkenntnisgewinne aufseiten
des weitergebildeten Personals.

Das Besondere am Konfigurationsansatz ist, dass
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e Gleichzeitigkeiten und Widersprichlichkeiten in der Weiterbildungspraxis
akzeptiert werden, also nicht von einer monolithischen Weiterbildungspraxis
in der Weiterbildungslandschaft, in Betrieben oder innerhalb eines Betriebs
ausgegangen wird,;

e Okonomie und Padagogik sich nicht antagonistisch gegeniiberstehen, sondern
wechselseitig aufeinander Einfluss nehmen, sodass 6konomischer Druck die
(erwachsenen-)pédagogischen Anspriiche in der Weiterbildung zwar einerseits
reduzieren kann, andererseits aber auch padagogische Praktiken in Betrieben
die 6konomischen Prinzipien starken oder mit beeinflussen kénnen;

e der Konfigurationsansatz zudem eine zwar komplizierte, aber zugleich
realistische Perspektive bietet fir Akteur:innen im unmittelbaren Praxisfeld der
beruflichen und insbesondere betrieblichen Weiterbildung, die sich auf diese
Kompliziertheit einlassen, d. h. sie verstehen mussen.

Képplinger (2018) fasst die Konfigurationstheorie folgendermalen zusammen:

Die Konfigurationstheorie betont, dass sich betriebliche Weiterbildung ,,in
verschiedenen Auspragungen in den Unternehmen ausbildet. Professionelles
Bildungspersonal in den Unternehmen und in kooperierenden Weiterbild-
ungseinrichtungen muss diese Konfigurationen ,lesen‘ sowie angemessen und
mitgestaltend handeln kénnen, um nachhaltige und nitzliche Lehr-Lern-Settings
zu befordern. Es gibt keinen grundsatzlichen Konflikt zwischen Okonomie und
Padagogik, sondern es stellt sich eher die Frage im betrieblichen Kontext, wel-
che Art der Okonomie durch welche Padagogik unterstiitzt wird. Betriebliche
Weiterbildung leistet nicht nur Unterstiitzung fir den gesamten Unterneh-
menserfolg, sondern in unterschiedlichem Mafe fur verschiedene Akteure in den
Unternehmen. Erwachsenenpadagogik ist dabei traditionell und normativ be-
sonders den Interessen der individuellen Beschaftigten und den Perspektiven des
lernenden Subjekts verpflichtet “ (S. 682).

Noch stérker als in Konzepten der lernenden Organisation, in denen wirtschaftliche
Effizienz als betriebliches Ziel selbst nicht infrage gestellt wird, wird im konfigu-
rationstheoretischen Ansatz die Okonomie zu einem durch Padagogik, also Weiter-
bildung (re-)produzierbaren und mitgestaltbaren Thema gedacht.

2.5 Personalorientierter Gestaltungsansatz

Angesichts der (=) Digitalisierung von Arbeit entwickelten Umbach u. a. (2020)
ihren ,,personalorientierten Ansatz betrieblicher Weiterbildung im digitalen Wan-
del* (S. 175). Aus der Perspektive von Beschéftigten, die im Rahmen von betrieb-
lichen Fallstudien befragt wurden, wird nach Kriterien fiir die Gestaltung von Wei-
terbildung in der digitalisierten Arbeitswelt gefragt. Die Studie geht von der An-
nahme aus,
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,,dass Arbeits- und Kompetenzanalysen in ihrer Aussagekraft begrenzt sind,
wenn sie allein von einem externen Standpunkt erfolgen und von entsprechenden
Vorstellungen anfallender und vollzogener Arbeitstatigkeiten. Nahezu alle Ar-
beitstitigkeiten beinhalten [ ...] subjektive, schwer fassbare Wissens- und Hand-
lungsqualitaten, die gleichwohl fiir das reibungslose Funktionieren von Ar-
beitsablaufen unerlasslich sind “ (ebd.).

Auf der Basis ihrer Befunde entwickeln die Autor:innen Leitlinien fir den perso-
nalorientierten Ansatz in der betrieblichen Weiterbildung angesichts des digitalen
Wandels. Er umfasst funf Elemente:

1. Erweitertes Kompetenzprofil: Betriebliche Weiterbildung in der digitalisierten
Arbeitswelt ist so zu gestalten, dass sinnlich-sensorische, erfahrungsbasierte
und intuitive Kompetenzen, zu denen eine Wahrnehmung, ein Gespdr, ein
Empfinden, eine Vermutung mit fachlich-wissenschaftlichen Kompetenzen
verbunden werden kann.

,,Es geht also in erster Linie um die Verkntpfung von Wissensformen [...]. So
kann abstrahierbare wissenschaftsorientierte Problemlésekompetenz verbunden
mit einer einzelfallbezogenen kreativen Gestaltungskompetenz ausgebildet
werden ““ (ebd., S. 180).

2. Partizipative Bedarfsentwicklung: Was genau in der betrieblichen Weiterbil-
dung angeeignet und vermittelt werden soll, kann angesichts der Bedeutung
von subjektiven Kompetenzen wie Erfahrung, Intuition und Gesplr nicht
einfach nur von aullen hergeleitet und vorgegeben werden, sondern im Sinne
einer lernenden Organisation ist dieser Bedarf mit den Mitarbeitenden
partizipativ zu erschlieBen, zu interpretieren, zu reflektieren und fur eine
Weiterbildung zu konzipieren.

,,Der Ansatz der partizipativen Bedarfs- und Kompetenzanalyse [ ...] stellt eine
Mdoglichkeit dar, die Erfahrungen und Einschatzungen der Arbeitenden
aufzunehmen sowie Zugang zu ihren besonderen Kompetenzen zu erlangen.
Partizipativ ist diese Analyse insofern, als sie die Beschéftigten in die Analyse
der Veranderungen von Arbeit und den in der Folge sich ergebenden oder
moglich werdenden Kompetenzverschiebungen einbezieht. Diese Form der Be-
darfs- und Kompetenzanalyse geht davon aus, dass der Entwicklungsbedarf von
Beschéftigten nicht einfach anhand eines Rasters abgefragt werden kann,
sondern erst in der kommunikativen und reflexiven Auseinandersetzung mit der
eigenen Tatigkeit sichtbar wird und hierin auch bisher ungenutzte Handlung-
spotenziale sichtbar werden kénnen “ (ebd., S. 185 f.).
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3. Digitalisierungsbezogene Themen und Inhalte: Auch wenn digitalisierungsbe-
zogene Themen und Inhalte in der betrieblichen Weiterbildung sowohl
innerhalb von Betrieben als auch im zwischenbetrieblichen Vergleich variieren,
gibt es auch ,,ubergreifende Themen bezogen auf den digitalen Wandel, die bei
der Planung von Weiterbildungsprogrammen berlicksichtigt werden sollten
(ebd., S. 188).

Umbach u. a. (2020) unterscheiden insgesamt sechs Kompetenzbereiche.

Uberblickswissen und reflexiver Zugang zu Technik
(Bewusstsein von der sozialen Dimension und

Digitale Verdnderbarkeit/ Gestaltbarkeit von digitaler
Basiskompetenzen Technik)
(Umgang mit digitalen
Medien/Endgerdten)

Gestaltung Rollen und Werthaltungen
betrieblicher (Reflexion von entscheidungs-
Weiterbildung nach und handlungsleitenden
Kompetenz- Kriterien in bestimmten Rollen)
dimensionen

Fachliches Wissen
(arbeitsprozess- und
tatigkeitsrelevantes Fach-
/Berufswissen)

Abb. 12: Kompetenzbereiche im digitalisierten Weiterbildungskontext (nach: Umbach u. a. 2020,
S. 200)

Eine wesentliche VVoraussetzung fir eine personalorientierte Weiterbildungsgestal-
tung sehen die Autor:innen in einer Unternehmenskultur, die das menschliche Ar-
beitsvermdgen und die Potenziale der Beschéftigten hoher bewertet als die digitale
Technologie, denn:

,, Die Beschéaftigten sind in der Lage, tber das eigene Arbeitshandeln und die
jeweiligen Arbeitsbedingungen nachzudenken, Problematisches zu benennen
und Alternativen zu entwickeln. Diese Fahigkeit birgt ein Potenzial des
Widerstands gegen Zumutungen im Arbeitskontext und zugleich das Potenzial,
eben diesen Kontext so zu gestalten, dass die Arbeit gut gemacht wird und
zugleich eine den Menschen zutragliche Entwicklung in der Arbeit moglich ist
(ebd.).

Die (=) Digitalisierung von Mérkten und Betrieben fiihrt zu neuen Anforderungen
an (=) lernende Organisationen. Die hdufig heterogene (=) Digitalisierung von
Auftragsakquisen, Kundenbeziehungen, Geschafts- und Arbeitsprozessen, Arbeits-
organisation, Aufgaben und Tatigkeiten und vor allem die in jeder Hinsicht einset-
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zende Entgrenzung von Ort und Zeit erfordern Reflexionen und Analysen von or-
ganisationalen Bedingungen, (=) Kompetenz und (=) Lernen im (=) Betrieb und
Auseinandersetzungen mit Werten und Routinen und Zielen in der betrieblichen
Organisation, die padagogische Gestaltungsprinzipien von vornherein einbinden.

Betriebliche Weiterbildung im Kontext digitalisierter Organisationen sollte an vor
dem Hintergrund der analogen Arbeitswelt haufig konzipierten Gestaltungsprinzi-
pien auch vor dem Hintergrund der (=) Digitalisierung festhalten, denn Chancen-
gleichheit und Partizipation sind nach wie vor wichtige Ziele. (=) Digitalisierung
von Organisationen durch den Einsatz kinstlicher Intelligenz und Datafizierung
von Prozessen flhrt zu einer Entpersonalisierung von Verantwortung, sozialen Be-
ziehungen und ein Stiick weit auch von Filhrung im Betrieb. Sie erschwert die Sicht-
barkeit, Greifbarkeit und Identifikation von Ursachen fir (Miss-)Erfolge. Umso
wichtiger ist es, sich Uber organisationale Bedingungen, Werte und Orientierungen,
die die Beschaftigten betreffen, partizipativ zu verstdndigen und in diesem Zusam-
menhang auszutarieren, welche Aufgaben Organisations- und Personalentwicklung
und damit die betriebliche Weiterbildung erfullen und kiinftig zu erfullen haben,
um Standards humaner Arbeit und padagogische Gestaltungsprinzipien in der be-
trieblichen Weiterbildung einzuhalten.

2.6 Ermdglichungsdidaktik

Geht es um die Frage nach padagogischen Gestaltungsprinzipien in der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung, ist auch die (=) Ermdéglichungsdidaktik zu er-
wahnen. Mit einerseits dem Hinweis auf Grenzen der Steuerung, Plan- und ,,Mach-
barkeit von Weiterbildungsereignissen und der Instruktionsdidaktik, die auf VVor-
gaben, Anleitung und Wissenserzeugung von auf’en ausgerichtet ist, und anderer-
seits der Notwendigkeit von offenen Entfaltungsmdglichkeiten flr die Lernenden
in der Weiterbildung, formulierte Arnold in den 1990er-Jahren das Konzept der (=)
Ermdoglichungsdidaktik als Orientierung fir Weiterbildung.

,,Anders als erzeugungsdidaktische Konzepte geht die E[rmdglichungsdidaktik]
nicht davon aus, dass durch eine moglichst exakte Lernzielbestimmung [...] und
eine moglichst detaillierte Lernplanung Lernerfolge gewéahrleistet werden kon-
nen. Im Anschluss an neuere kognitionstheoretische sowie konstruktivistische
Konzepte werden die erwachsenen Lernenden vielmehr als relativ geschlossene,
selbstorganisierte Systeme verstanden, deren Entwicklung [...] zwar durch ex-
terne Inputs angeregt, aber nicht determiniert werden kann“ (Arnold 2001,
S.841).

SchiiBler (2012) fasst die didaktischen Prinzipien, die damit verbundenen didakti-
schen Anforderungen an die Lernprozessbegleitung und die didaktischen Anforde-
rungen an die Lernenden, die sich im Kontext der (=) Ermdglichungsdidaktik er-
geben, folgendermalien tabellarisch zusammen:
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Tab. 10: Ermdglichungsdidaktische Prinzipien (aus: SchiiRler 2012, S. 138)

In der erwachsenenpadagogischen Diskussion ist die (=) Ermoéglichungsdidaktik
vielfach rezipiert und konstruktiv aufgenommen worden, andererseits wurde sie
auch kritisiert. Vor allem wurden ihre Grenzen dann gesehen, wenn es um Weiter-
bildung impliziter Anbieter wie Betrieben geht.

In diesem Zusammenhang richtete sich die Kritik am ermdglichungsdidaktischen
Ansatz insbesondere gegen die Vernachlassigung des 6konomischen Drucks in Be-
trieben, der Zeit- und Kostenbegrenzung in der betrieblichen Weiterbildung, der
Macht- und Abhéangigkeitsverhéltnisse im Betrieb und nicht zuletzt der fachlichen
Inhalte, um die es in der betrieblichen Weiterbildung auch gehen muss. (=) Er-
maoglichungsdidaktik in der betrieblichen Weiterbildung setzt grundsatzlich auch
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ein Interesse an Weiterbildung voraus. Fraglich ist zudem auch, welchen Beschaf-
tigten im Betrieb und in der betrieblichen Weiterbildung die Ermdglichung zugute-
kommt und welchen nicht.

3 Aspekte der Lerngestaltung: Lernraume,
Lernumgebungen und Lernorte

Die Gestaltung von Lernraumen und Lernorten in der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung ist aus erwachsenenpédagogischer Perspektive ,.elementarer Bestandteil
professionellen padagogischen Handelns* (Stang u. a. 2018, S. 645). In jingerer
Zeit haben aufgrund der (=) Digitalisierung von Lernen Fragen zu Lernrdumen
und Lernorten in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung eine neue Bedeu-
tung bekommen. Insbesondere wenn Lernen als subjektive Konstruktion und sub-
jektive (=) Aneignung neuer Realitaten, Zusammenhénge und Deutungen verstan-
den wird, sind die Lernrdume und Lernorte mit in den Blick zu nehmen.

3.1 Lernraume und Lernorte
In der Schulpédagogik gilt der Raum auch ,,als dritter Paddagoge* (Dahlinger 2009).

,,Raume erzeugen Stimmungen, kdnnen ein bestimmtes Verhalten nahelegen,
Handeln unterstiitzen oder verhindern. Sie wirken nachhaltig auf den Menschen
und vermitteln bestimmte Botschaften. Schulrdume sind also Teil des ,heimli-
chen Lehrplans “““ (S. 247).

Kerres (2021) schreibt zur padagogischen Bedeutung von Lernraumen:

,,Analoge und digitale Raume haben Anmutungsqualitaten, sie werden z. B. als
warm oder kalt, als einschlichternd oder wertschatzend erlebt, und sie haben
einen Aufforderungscharakter (Affordanz), sie laden zu bestimmten Aktivitaten
ein: Ein Raum begunstigt durch seine Anlage z. B. eher darstellende Lehrak-
tivitaten oder eher kooperative Lernaktivitaten “ (S. 198).

Lernrdume wirken auf Lernende, gleichzeitig kbnnen Lernende ihre rdumliche Ler-
numgebung auch mitgestalten. Das Wissen um den rdumlichen Einfluss und die
Wechselseitigkeit zwischen Lernraumgestaltung und Lernen gehort zur padagogi-
schen Professionalitat von Weiterbildungspersonal.
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Abb. 13: Méglichkeiten von Lernrdaumen (Kerres 2021, S. 201)

Unterschieden werden kann zwischen analogem oder materiell-physischem Raum
und digitalem oder virtuellem Raum (vgl. Wittwer/Diettrich/Walber 2014; Egeten-
meyer/Kroner/Thees 2021).

Wahrend der Coronapandemie konnten Lernende und Lehrende mit unterschiedli-
chen Lernraumen Erfahrungen sammeln und sie miteinander vergleichen. Wichtige
Kriterien bei diesem Vergleich waren Lernkonzentration, Lernintensitét, sozialer
Austausch, Zugang zu Lernmaterialien, didaktische Gestaltung, Drop-outs des Ler-
nens und Lernwiderstand. Deutlich wurde, dass Lernende und Lehrende jeweils un-
terschiedliche Einstellungen, Erfahrungen, Assoziationen und Emotionen hinsicht-
lich analoger und virtueller Lernraume haben. Lernraumfragen konnen deshalb
nicht einfach danach entschieden werden, wo der vermeintliche Lernoutput am
groften ist, sondern auch danach, wie Lernraume subjektiv wirken und wie die Ler-
numgebung emotional verarbeitet wird.

Die Heterogenitat von Vorlieben und Erfahrungen hinsichtlich von Lernrdumen ist
ein wesentliches Kriterium bei der Angebotsentwicklung von beruflicher und be-
trieblicher Weiterbildung. Welche Adressat:innen und Teilnehmer:innen was und
wie in welchen Lernrdumen am besten lernen, kann nicht eindeutig festgelegt wer-
den. Vielmehr ist das erfahrungsbasierte, adressat:innensensible und kritisch-re-
flektierte professionelle Abwagen durch das Weiterbildungspersonal entscheidend.
Wichtig dabei ist, dass folgende Prinzipien beachtet und gewahrt werden:

e Offenheit des Lernraums fir interessierte Teilnehmende

lernstimulierende Raumlichkeit

e rdumliche Souveranitét/sichere Bewegung der Lehrenden im Raum
e Sichtbarkeit der Lehrenden und Lernenden

e Madglichkeit sozialer Interaktionen

e Zuganglichkeit zu Lehr-Lern-Materialien

e Ermdoglichung subjektiver (=) Aneignung

¢ inhaltliche und didaktische Abwechslung
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Deutlich wird, dass die meisten Prinzipien sowohl fur analoge also auch fir virtu-
elle Lernrdume relevant sind. Sowohl analoge als auch virtuelle Lernrdume sind
grundsatzlich gestaltbar, auch wenn die Reichweite der Einflussnahme architekto-
nisch und technikbedingt begrenzt ist. Erwachsenenpédagogisch relevant ist, dass
Lernrdume — ob analog oder digital — nicht das Lernen determinieren, sondern
grundsatzlich von einer lernrdumlichen Gestaltbarkeit durch die Lernenden(-
Gruppe) ausgegangen wird.

Ausgangspunkt jeglicher Lernraumgestaltung ist das padagogische Konzept.

Virtuelle Lernrdume, die dazu dienen, Realitdten (z. B. Arbeits- und Geschéftspro-
zesse) zu simulieren, sichtbar und erfahrbar zu machen, z. B. durch Datenbrillen,
werden in unterschiedlicher Hinsicht als vorteilhaft bewertet.

., Virtuelle Lernumgebungen kénnen und mussen auf die Zielgruppe(n) sowie die
jeweiligen Lernziele und Inhalte zugeschnitten und angepasst werden. Der Ler-
nverlauf kann fiir unterschiedliche Lerngeschwindigkeiten und -niveaus indi-
viduell gestaltet werden. Zur Vertiefung der Lerninhalte kénnen Simulationen
modular gestaltet und beliebig wiederholt werden. Mittels kollaborativer An-
wendungen konnen Lernende zudem gemeinsam Situationen durchlaufen oder
direkt durch Lehrpersonen unterstitzt werden. Dartber hinaus ist es mdglich,
VR [virtuelle RGume] als Lernumgebung in unterschiedlichste Settings zu in-
tegrieren oder mit anderen Medien (Text, Sprache, Bild) zu kombinieren
(Huchler/Wittal/Heinlein 2022, S. 29).

Allerdings gibt es hinsichtlich der didaktischen Gestaltung und Gestaltbarkeit von
virtuellen Lernrdumen, zu Mdglichkeiten von Lernprozessbegleitungen und zu An-
forderungen an die padagogische Professionalitat wenig Befunde und Erkenntnisse.
Unubersichtlich ist auch, in welchen konkreten beruflichen und betrieblichen Wei-
terbildungskontexten und fir welche Teilnehmenden sie bislang genutzt werden.

Anders als der Begriff des Lernraums impliziert der Begriff des Lernorts die Vor-
stellung von einer in der Regel physischen, klar definierbaren Stétte des Lernens:
Schule, Betrieb, Kichentisch, Sofa, Arbeitsplatz, Parkbank, Bus, Bahn, Wartezim-
mer. An diesen Lernorten kann analog oder digital, geplant, organisiert und forma-
lisiert oder nebenbei, unbewusst, implizit gelernt werden. Grob gesehen kann daher
zwischen expliziten und impliziten Orten des Lernens unterschieden werden.
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Lernorttypen Beispiele

Explizite Lernorte (Orte, die nur zu | Schulungszentrum, Hérsaal, Seminarraum, Unter-

Lernzwecken existieren) richts-/Lernlabor, Lehrwerkstatten, Lernplattform

Implizite Lernorte (Orte, die nebenbei | Museum, Bibliotheken, Ausstellungen, Fachmessen,

Lernzwecke erfiillen) analoge/digitale Vorfuhrungen an realitatsnahen Orten,
Exkursionsorte

Informell-individueller Lernort Arbeitszimmer, Wohnzimmer, Cafeteria, Bahn, Warte-
zimmer, Sofa, Bad

Lernen in der Arbeit Arbeitsintegriertes, arbeitsgebundenes, arbeitsnahes
Lernen

Tab. 11: Orte des Lernens

In der berufs- und erwachsenenpadagogischen Diskussion tiber Lernorte wird hau-
fig darauf verwiesen, dass der eigentliche Lernort der menschliche Kopf sei (Rohs
2020). Aus bildungstheoretischer, subjektorientierter und aneignungstheoretischer
Sicht (Kapitel V) ist dies durchaus eine wichtige Deutung.

Seit den 1990er-Jahren ist aber der Arbeitsplatz der Lernort, der die meiste Auf-
merksamkeit in der Berufsbildungs- und Weiterbildungsforschung erfahrt (vgl.
Rohs 2016).

3.2 Lernen in der Arbeit

Die Diskussion und die Forschung tiber nonformales und informelles Lernen haben
den Betrieb, den Arbeitsplatz und den unmittelbaren Arbeitsprozess als Lernorte in
den Fokus gertickt. Dies sind aber keine neuen Lernorte, vielmehr sind Betrieb und
Arbeit die altesten Lernorte in der beruflichen Bildung (vgl. Kapitel I1).

Als in den 1970er-Jahren der Deutsche Bildungsrat (1970) die organisierte Weiter-
bildung forderte, gehorte das Lernen im Arbeitsprozess zu den minderwertigen
Lernformen in der Weiterbildung, blieb aber weiterhin wichtiger Bestandteil im
Betrieb und in der betrieblichen Arbeit.

,,Neben der Lehrlingsausbildung nahm in der betrieblichen Qualifizierungspoli-
tik seit jeher die unmittelbar am Arbeitsplatz in der Fertigung stattfindende
Anlernung und Weiterqualifizierung betrachtlichen Raum ein. Die Bedeutung
dieser Qualifizierungsform wird haufig unterschatzt. Charakteristisch fiir solche
Anlernprozesse ist, daf sie Teil des Arbeitsprozesses sind. Die Ubermittlung der
Qualifikation geschieht informell, teils durch Selbstkorrektur von Fehlern oder
autodidaktischer Verbesserung der eigenen Fertigkeiten, teils durch spora-
dische Anleitung oder Hilfestellung von Arbeitskollegen oder Vorgesetzte “
(Sass/Sengenberger/Weltz 1974, S. 35).

Lernen im unmittelbaren Betriebs- und Arbeitszusammenhang ergibt sich seit jeher
aus der Notwendigkeit, dass Betriebe und betriebliche Téatigkeiten jenseits beruflich
erworbener Fahigkeiten und Kenntnisse immer auch einen Bedarf an ganz spezifi-

Lernen in der Arbeit
ist ein Forschungsfeld
betrieblicher
Weiterbildung mit
dem Ziel der lern-
forderlichen
Arbeitsgestaltung und
der arbeits-
gestaltenden
Weiterbildung
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schem Arbeitsvermogen haben, um auf unvorhersehbare und komplexe Anforde-
rungen ohne viel Zeitaufwand und Kosten rasch reagieren zu kénnen. In der Indust-
rie- und Arbeitssoziologie sind seit den 1970er-Jahren unterschiedliche Begriffe
gepréagt worden, mit denen Sinn und Zweck des Lernens in der Arbeit aus betrieb-
licher und subjektiver Sicht deutlich werden.

Die Hinwendung zum Lernen in der Arbeit bedeutete gleichzeitig, dass die organi-
sierte Weiterbildung, wie sie in den 1970er-Jahren gefordert wurde, als nicht mehr
hinreichend angesehen wurde. In den 1990er-Jahren wurden mehrere Trends dafir
verantwortlich gemacht, die dazu beitrugen, dass das Lernen im Prozess der Arbeit
an Bedeutung gewinnen konnte.

Erstens: Bereits ab den 1970er-Jahren wurde in der Arbeitsmarktpolitik und Ar-
beitsmarktforschung auf einen Flexibilisierungsbedarf im Bildungs- und () Be-
schaftigungssystem hingewiesen. Damit verbunden war eine permanente Kritik an
der Starrheit und Inflexibilitat der Berufe und beruflichen Bildung (Kapitel 1), die
auch den Bedeutungswandel von organisierter und formalisierter Weiterbildung
zum nonformalen und informellen Lernen seit den 1990er-Jahren begriundete. An-
gesichts nicht vollstandig planbarer betrieblicher Anpassungsprozesse infolge dko-
nomischer und technologischer Dynamiken, so die Argumentation, sei Lernen im
Arbeitszusammenhang aufgrund der kurzen Aneignungs- und Verarbeitungspro-
zesse und der unmittelbaren Ubertragbarkeit des angeeigneten Wissens und Kon-
nens auf die konkrete Arbeitssituation fir (=) Betriebe nitzlich (vgl. Do-
bischat/Schéafer 2021, S. 7).

Zweitens: Seit den 1980er-Jahren wird ein paradigmatischer Wandel der betriebli-
chen Organisations- und Arbeitsformen festgestellt. Anstelle von horizontal und
vertikal kleinteilig gegliederten Organisationsstrukturen mit entsprechenden Ar-
beits- und Aufgabenteilungen habe ein Hierarchieabbau in Organisationen stattge-
funden zugunsten von offenen und lernenden Organisationen, verbunden mit die-
sem organisationalen Wandel und einer veranderten Managementphilosophie, ver-
knupft mit einem

,,dynamisierten Leistungsprofil der Mitarbeiter, sodass Weiterbildung, Quali-
fizierung und Lernen zu einem integralen und proaktiven Bestandteil der be-
trieblichen Personal- und Organisationsentwicklung wird “ (Dobischat/Schafer
2021, S. 6).

In dieser Zeit wird auch in der beruflichen Ausbildung die ,,Wiederann&herung der
Ausbildung an die betriebliche Arbeit, eingebettet in Geschéfts- und Arbeitspro-
zesse* (Bremer 2007, S. 287). Mit der (=) Digitalisierung verandern sich organi-
sationale Prozesse erneut, um

,, Kapazitats- und Leistungssteigerung, Vernetzung, Globalisierung, Konver-
genz, Virtualisierung, Mobilitat, Offenheit, Dezentralisierung und Dematerial-
isierung “ (Picot u. a. 2020, S. 1)
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zu beschleunigen. Damit verknupft sind Anforderungen an eine permanente Opti-
mierung der Leistungen von Arbeitskraften und eine Entgrenzung von Arbeit, Ler-
nen und Privatsphére.

Drittens: Nicht nur arbeitsmarktliche und betriebliche Anforderungen wie (=) Fle-
xibilitdt und Leistungsoptimierung spielen bei der Begriindung fur Lernen in der
Arbeit eine Rolle, sondern auch die veranderten Erwartungen der Mitarbeitenden
an ihre Arbeit.

,, In den hochentwickelten Arbeitsgesellschaften des Westens kommt es im Zuge
fortschreitender gesellschaftlicher Modernisierung zu einer zunehmenden nor-
mativen Subjektivierung des unmittelbaren Arbeitsprozesses. Diese hebt zwar
die fortbestehende Fremdbestimmung der Arbeit nicht auf, bewirkt aber in zen-
tralen Bereichen eine Aufweichung ihrer etablierten Ausdrucksformen und Reg-
ulationsmuster im Betrieb und stellt den traditionellen (freilich institutionell bis
heute als gultig unterstellten und verankerten) Modus von Identitatsbildung und
Vergesellschaftung in und durch Arbeit in Frage “ (Baethge 1991, S. 6).

Mit der ,,normativen Subjektivierung“ der Arbeit ist gemeint, dass Arbeitskrafte
von sich aus mehr Erwartungen an ihre Arbeit haben und immer mehr das Bedrfnis
artikulieren, sich in die Arbeit einbringen zu kénnen, sich dort entfalten zu kdnnen.

,, Klassische hierarchische Arbeitsmodelle mit Unterordnung, Verpflichtung und
reiner Arbeitsausfihrung ohne eigenen Handlungsspielraum werden immer
weniger akzeptiert; Werte wie Eigenverantwortung, Selbststandigkeit,
Selbstverwirklichung, Individualitat in der Arbeitswelt sowie die Ausiibung sinn-
voller Tatigkeiten werden wichtiger “ (Picot u. a. 2020, S. 1).

All diese Begriindungen haben die konzeptionelle, theoretische und empirische
Hinwendung zum Lernen in der Arbeit als Form beruflicher und betrieblicher Wei-
terbildung und informellen Lernens beglnstigt. Vor dem Hintergrund der (=) Di-
gitalisierung von Arbeit wurde und wird dem Lernen in der Arbeit eine noch gro-
Rere Bedeutung zugeschrieben.

,, Es setzte sich die Erkenntnis durch, dass mit restrukturierter, digitaler Arbeit
gewachsene Lernpotenziale, Lernmdglichkeiten und Lernnotwendigkeiten ein-
hergehen, die Teil der Arbeit sind und dieser neue Entfaltungs- und Gestaltung-
smoglichkeiten geben. Das digitale Lernen verbindet Arbeiten und Lernen un-
mittelbar im Arbeitsprozess. Beschéftigte lernen in der Arbeit und nutzen dabei
in wachsendem Malie interaktive Lern- und E-Learning-Formen wie Blended
Learning, Webinare, Lernplattformen, Online-Communities, Mobile und Aug-
mented Learning “ (Dehnbostel 2019, S. 4).

Trotz einer Tendenz positiver Szenarien zum nonformalen und informellen Lernen
in der Arbeit konnen mit dieser Lernform auch Risiken verbunden sein. Belastende
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Arbeitssituationen, technologische Uberforderung, permanenter Leistungs- und zu-
gleich Lerndruck wéhrend der Arbeitszeit konnen sich auch negativ auf Arbeit und
auf Lernen in der Arbeit auswirken. So kann sich

,,das vom Management gewunschte informelle Lernen zur Verbesserung der
Einsatzflexibilitdt und zur Optimierung der Arbeitsabldufe [...] aus Sicht der
Beschaftigten bei negativ erlebten Arbeitsbedingungen (z. B. hohe kdrperliche
Arbeitsbelastungen, konfliktares Gruppenklima oder autoritéares Vorgesetzten-
verhalten) als kontraproduktiv erweisen: Die Lernprozesse beziehen sich haufig
auf die Entwicklung von Vermeidungsstrategien, um die Auswirkungen negativ
empfundener Arbeitsbedingungen zu mildern“ (Frieling/Schafer 2015, S. 12).

Geht es um die Gestaltung des Lernens in der Arbeit, sind vor allem drei Aspekte
von Interesse:

e humane und entwicklungsoffene Arbeitsbedingungen
e partizipatives Verstandnis von lernender Organisation
e (=) Lernforderlichkeit von Arbeit

Insbesondere der Aspekt der (=) Lernforderlichkeit oder auch Kompetenzorientie-
rung von Arbeit spielt in der padagogischen Auseinandersetzung um Lernen in der
Arbeit als Teil der betrieblichen Weiterbildung eine wichtige Rolle. Aus subjekt-
orientierter und aneignungstheoretischer Perspektive ist Lernen in der Arbeit nur
dann sinnvoll, wenn (=) Betrieb und Arbeitsbedingungen (=) Lernforderlichkeit
flr alle Beschaftigten begunstigen und unterstitzen.

Fur eine differenzierte Theoriediskussion und empirische Forschung in der Weiter-
bildung werden unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeit unterschieden,
die in der Regel informell stattfinden.

lernhaltige arbeitsinte- arbeitsgebun- arbeitsnahes
Arbeit griertes Lernen denes Lernen Lernen
Arbeit beruht auf konti-  Arbeit erfordert situa- Arbeit erfordert zwi- Arbeit erfordert zu-

nuierlichem (Weiter-)
Lernen, Arbeiten und
Lernen fallen zusam-
men (z.B. Wissens-/
Forschungsarbeit)

tiv und problembe-
dingt in die Arbeit
integrierte Lernphasen
(z.B. komplexere Ar-
beit mit Problemlo-
sungsbedarf)

schenzeitliche Unter-
brechungen zum Ler-
nen (z.B. bei Reorga-
nisationen oder Ein-
weilsungen)

sitzliche spezifische
Grundlagen- oder Kon-
textinformationen (z.B.
Schulungen iiber Hand-
habungen/Instrumen-
te/Techniken/Produkte)

Abb. 14: Formen des Lernens in der Arbeit (in Anlehnung an Elsholz/Molzberger 2007)
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Lernforderlich ist eine Arbeit oder eine Arbeitskultur dann, wenn bestimmte Mdg-
lichkeiten gegeben sind, Individualitét, Interaktion und vielféltiges Wissen einzu-

bringen und zu erweitern.

Lernforderliche Ar-

beit(skultur)

Kompetenzorientierte
Kriterien

Lernen in der Arbeit

Setzt Spielrdume fur eigene Inte-
ressen, Erfahrungen, Gewohnhei-
ten und Vorstellungen in der Ar-
beit voraus

Individuelle Dispositionen

Fihrt zum Erkennen, Akti-
vieren und Weiterentwi-
ckeln von Interessen, Erfah-
rungen und Gewohnheiten

Bietet Gelegenheiten flr Koopera-
tion, Kommunikation, Austausch,
Partizipation

Soziale Interaktion

Erfolgt durch Diskussionen,
gemeinsame  Reflexionen
und Feedback

Ist gekennzeichnet durch variie-
rende, anspruchsvolle und ganz-

Verschiedene Wissensdimen-
sionen

Ermdglicht die Erweiterung
von Wissensdimensionen

heitliche Aufgaben

Tab. 12: Lernforderliche Arbeit(skultur) und Lernen in der Arbeit

Die ,,Ermoglichung™ (Arnold 2018, S. 53) der (=) Aneignung der Lernenden ist
eine zentrale Frage in der Diskussion um Lernen in der Arbeit. Konsens besteht
mittlerweile auch dartber, dass die Frage nach der (=) Lernférderlichkeit von Ar-
beit nicht unabhéngig von der Frage nach der Gestaltung von Arbeit gestellt werden
kann.

4 Zusammenfassung

Aus einer anwendungsorientierten erwachsenenpadagogischen Perspektive lassen
sich zahlreiche Anknipfungspunkte fur die Gestaltung beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung identifizieren. Wichtig ist die Verstandigung auf padagogische Ge-
staltungsprinzipien und auf theoretische Gestaltungsansatze in der beruflichen und
betrieblichen Weiterbildung. Die Differenzierung von Gestaltungsebenen, Gestal-
tungsgegenstanden und Gestaltungspraktiken verdeutlicht zudem die Komplexitat
des gesamten Felds der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung. Begriffe wie
lernende Region, (=) lernende Organisation und (=) Lernférderlichkeit von Arbeit
sind zwar auch in ihrer Begrenztheit angesichts eingeschrankter regionaler Hand-
lungsmoglichkeiten, betrieblicher Machtverhéltnisse, ungleicher Chancenvertei-
lung in der Weiterbildung und des 6konomischen Primats bei der Gestaltung von
Arbeit kritisch analysiert worden, gleichzeitig bieten sie auch Ankniipfungspunkte
fiir eine alternative Gestaltung beruflicher und betrieblicher Weiterbildung. In der
Weiterbildungsforschung besteht hier — insbesondere auch aufgrund der (=) Digi-
talisierung von Arbeit — ein grof3er Diskussions- und Forschungsbedarf.

Zusammenfassung
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Ubungsaufgaben zu Kapitel VII

Ubungsaufgaben Ubungsaufgabe 1

Gestaltung in der Weiterbildung ist ein &uBerst komplexer Begriff. Was bedeutet
diese Komplexitat fiir die pddagogische Professionalitat?

Ubungsaufgabe 2

Warum bedarf es fiir Padagog:innen bei der Weiterbildungsgestaltung padagogi-
scher Gestaltungsprinzipien?

Ubungsaufgabe 3

Lassen sich (=) Ermdglichungsdidaktik und (=) Lernforderlichkeit von Arbeit
zusammendenken? Wie? Konnen in diesem Gedankenspiel auch Subjektorien-
tierung und (=) Bildung eine Rolle spielen?
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Hinweise fiir die Bearbeitung der Ubungsaufgaben

Das Ziel der Ubungsaufgaben besteht darin, dass Sie eigenstandig abwagen und zu
eigenen begrindeten Einschatzungen gelangen. Es geht um lhre fundierte Argu-
mentation!

Daher wird hier auch auf Musterlésungen im Sinne von standardisierten oder rich-
tigen Antworten verzichtet.

Vielmehr werden im Folgenden je Ubungsaufgaben orientierende Hinweise als An-
kerpunkte flr die Bearbeitung der Aufgaben gegeben. Damit sind die Aufgaben
(noch) nicht vollstandig beantwortet. Je nach Recherche- und Argumentationslust
kénnen Sie bei der Bearbeitung weiter ausholen. Zégern Sie auch nicht, grafisch
oder beispielhaft zu arbeiten.

Ubungsaufgaben zu Kapitel |

Ubungsaufgabe 1:

Arbeit bedeutet auch immer Selbstverédnderung. Inwiefern kdnnte diese Feststel-
lung padagogisch relevant sein?

Losungsvorschlag

Hier konnten Sie in Kapitel I, 1.1 das Zitat von VoR (2018) lesen: Diese ,,Selbst-
verédnderung durch Arbeit ist im Kern letztendlich Selbstentfaltung, ja sogar
,Selbsterzeugung‘ [...] des Menschen. Als Einzelner und als Gattungswesen ent-
deckt, ergreift und entfaltet er durch Arbeit seine latenten Mdglichkeiten und ent-
wickelt sich dadurch weiter, was sowohl natur- als auch zivilisationsgeschichtlich
(historisch) verstanden werden kann* (S. 29). Padagogisch relevant ist diese Fest-
stellung insofern, als sie den Kern padagogischen Handelns berthrt, ndmlich die
Unterstltzung bei der Selbstentfaltung und bei der Entwicklung der eigenen Mdg-
lichkeiten fiir die individuelle und gesellschaftliche Entwicklung. Dies sind auch
Grundgedanken von Bildung und damit auch von Weiterbildung.

Ubungsaufgabe 2:

Beruf ist eine Organisationsform von Arbeit. Welche Funktionen erfillt der Be-
ruf und welche Bedeutungen hat er, die fiir Pddagog:innen wissenswert sind? Be-
griinden Sie bitte Ihre Meinung.
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Losungsvorschlag

Im Text werden unterschiedliche Funktionen des Berufs aufgezéhlt (Kapitel 1, 2.2).
Alle vier Funktionen sind miteinander verwoben. So orientieren sich Selektionen
(jemanden auswahlen), Rekrutierungen (jemanden einstellen) und Allokationen (je-
mandem einen bestimmten Arbeitsplatz zuordnen) im (=) Beschaftigungssystem
daran, welchen Beruf jemand innehat oder tber welche (=) Beruflichkeit jemand
verfiigt. Kern des Berufs und der Beruflichkeit sind spezialisierte (=) Qualifikati-
onen und (=) Kompetenzen, Fahigkeiten, Kenntnisse und Dispositionen. Zur Ver-
tiefung: In Kapitel V wird naher auf (=) Qualifikationen und Kompetenzen einge-
gangen. Die Funktion (=) Qualifikation/Kompetenz ist padagogisch besonders re-
levant, da sie Bezugspunkt flr die Unterstiitzung des Einzelnen bei seiner berufli-
chen Entfaltung im Sinne einer groRtmoglichen Autonomie bei Prozessen der Se-
lektion, Rekrutierung und Allokation im (=) Beschéftigungssystem ist. Die pada-
gogische Frage ist: Unter welchen Bedingungen sind welche Qualifikationen und
Kompetenzen in der beruflichen Weiterbildung zu entwickeln, die dem Individuum
berufliche Souveranitat im Beschéftigungssystem verleihen?

Ubungsaufgabe 3:

Welche Vorstellungen von Bildung entnehmen Sie dem Text?

Lésungsvorschlag

In Kapitel 111 wird darauf hingewiesen, dass trotz unterschiedlicher Blickrichtungen
verschiedene Bildungstheorien ein gemeinsames Thema haben, das sich in der
Frage nach der Menschbildung im Verhéltnis von Mensch und Welt finden lasst. In
normativer Hinsicht stehen in Bildungstheorien die Ubergreifenden Ziele von Bil-
dung fiir alle im Sinne von Chancengleichheit und freier Entfaltung der Persdnlich-
keit im Sinne von Ent-Unterwerfung und Emanzipation im Vordergrund. In er-
wachsenenpéadagogischer Hinsicht sind dies auch die obersten Prinzipien von Wei-
terbildung. Lange Zeit galt die Vorstellung von () Bildung als nicht vereinbar mit
an Arbeit und Beruf ausgerichteten, also zweckbezogenen Prozessen des Lernens.
Dagegen hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass sich (=) lebenslanges Lernen
nicht auf die reine Anpassung an 6konomisch bedingte Anforderungen der Arbeits-
welt beschrénken darf, sondern immer auch als Prozess der Selbsterkenntnis, als
kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit der Arbeitswelt und Gesellschaft ver-
standen und konzipiert werden soll (Kapitel 1, 3.2).

Ubungsaufgabe 4:

Inwiefern ist es padagogisch wichtig, bei Auseinandersetzungen um Weiterbil-
dung Arbeit, Beruf und Bildung in einem Zusammenhang zu denken?
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Losungsvorschlag

Weiterbildung ist weder voraussetzungs- noch kontextlos. Eingebunden in das
ideen- und realhistorische Geflecht aus Arbeit, Beruf und Bildung hat sie ihre Kon-
turen bekommen und kann nur darauf bezogen gedacht werden. Uber Weiterbil-
dung nachzudenken und zu forschen, bedeutet also immer auch, Vorstellungen so-
wie die Wirklichkeit von Arbeit, Beruf und Bildung mit in den Blick zu nehmen
(vgl. Kapitel I, 4). Dieses Geflecht kénnen Sie sich auch als Zahnradgetriebe vor-
stellen, in dem Zahnrader (Arbeit, Beruf, Bildung, Weiterbildung) ineinandergrei-
fen. Wenn eines bewegt wird, bewegen sich die anderen mit. Aus padagogischer
Sicht koénnte es bedeutsam sein, mit dem Zahnrad Bildung zu beginnen. Wie ist
Bildung zu denken, sodass sich Arbeit und Beruf und schlieRlich die Idee und Pra-
xis von Weiterbildung daran orientieren?

Ubungsaufgaben zu Kapitel 11

Ubungsaufgabe 1:

Es kann davon ausgegangen, dass Spuren heutiger beruflicher und betrieblicher
Weiterbildung bereits im 18. Jahrhundert sichtbar waren. Wie l&sst sich diese
These begriinden?

Losungsvorschlag

In Kapitel I, 1 werden die Griinde genannt. Hierzu gehéren die Liberalisierung der
Wirtschaft, die Teilung von Arbeit, die (=) Individualisierung der Verantwortung
fiir das eigene Leben, der Berufswahl und des Berufsschicksals sowie die Bedeu-
tung von (=) Qualifikationen und Lernen fur Wirtschaft, Gesellschaft und indivi-
duelle Lebensplanung. All dies flihrte dazu, dass nicht nur die Berufserziehung der
Jugend im Anschluss an den Volksschulbesuch institutionelle Konturen bekam,
sondern auch das auf Arbeit und Beruf bezogene Weiterlernen Erwachsener anfing,
sichtbar zu werden. Schule, Erziehung und Bildung wurden zu 6ffentlichen The-
men, in die sich auch der Staat einmischte. Das 18. Jahrhundert gilt in der Erzie-
hungswissenschaft auch als ,,Jahrhundert der Padagogik* (Blankertz 1963). Vor
diesem Hintergrund wurden auch die Initiativen beruflicher Bildung Erwachsener
offensichtlich.

Ubungsaufgabe 2:

Welches waren wesentliche AnstoRe flr die Weiterbildungsentwicklung im 19.

und 20. Jahrhundert? Inwiefern spielte der Beruf eine Rolle?
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Losungsvorschlag

Die wirtschafts-, sozial- und bildungspolitische Entwicklung trieb ab dem 19. Jahr-
hundert die Entwicklung der Weiterbildung voran. Die Industrialisierung, soziale
Bewegungen (z. B. Frauenbewegung, Arbeiterbewegung) und Bildungsreformen
waren in unterschiedlichen Interessen und fir verschiedene Zielgruppen mit (Wei-
ter-)Bildungsforderungen verknipft. Dies trug zu einer Ausdifferenzierung der
Weiterbildungslandschaft seit dem 19. Jahrhundert bei (vgl. Kapitel I1, 2). Im Text
wird Weiterbildung als komplementdre Begleiterscheinung der Verberuflichung
von Arbeit beschrieben. Als im 19. Jahrhundert die Zahl der Berufe zunahm und
auch die berufliche Ausbildung in (=) Betrieb und Schule ausgebaut wurde, wurde
deutlich, dass Berufe nicht vollstandig den betrieblichen Qualifikationsbedarf ab-
decken, sondern dass es immer einen Bedarf an zuséatzlichen, speziellen Kenntnis-
sen und Fahigkeiten gab, der durch weitere Qualifizierung (Weiterqualifizierung)
gedeckt werden musste (,,Berufs-Betriebs-Differenz [Harney 1998]). Daher lasst
sich sagen, dass die Verberuflichung von Arbeit zu einem Bedarf an Weiterbildung
flhrt(e).

Ubungsaufgabe 3:

Warum hatte die Industrie einen Einfluss in der Weiterbildung? Wie wirden Sie
die betriebliche Weiterbildungspraxis im 19. und 20. Jahrhundert beschreiben?

Lésungsvorschlag

Als industrielle Motive kdnnen genannt werden: Interesse an Produktivitét, soziale
Fursorge, Pazifizierung der Arbeiterschaft angesichts der Arbeiterbewegung. Grof3-
betriebe hatten zudem ein Interesse an einer méglichst weitgehenden Unabhéngig-
keit von der staatlichen Bildungspolitik, um gut qualifizierte Beschaftigte an sich
zu binden und um auf ihre eigene Betriebs-, Produktions- und Sozialpolitik abge-
stimmte Aus- und Weiterbildung praktizieren zu kénnen. Daher zeichnete sich
Ende des 19./Anfang des 20. Jahrhunderts in GroRRbetrieben der Ausbau eigener
Sozial-, Personal- und Bildungsressorts ab (vgl. Kapitel 11, 2, 3). Die betriebliche
Weiterbildungspraxis konnte fur diesen Zeitraum als expansiv, zunehmend institu-
tionalisiert und in inhaltlicher Hinsicht verschiedene Aspekte (fachlich, sozialkul-
turell, firsorglich) berticksichtigend beschrieben werden. Da es an statistischen Er-
hebungen zur betrieblichen Weiterbildung in diesem Zeitraum mangelt, kann diese
insgesamt als intransparent beschrieben werden.

Ubungsaufgabe 4:

Wie kommt es, dass in der Weiterbildungsforschung erst die 1960er-/1970er-
Jahre als Beginn heutiger Weiterbildung gesehen werden?
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Losungsvorschlag

Im Zuge der Bildungsreform, der Abstimmungsprobleme zwischen (=) Beschafti-
gungssystem und Bildungssystem, die daran erkennbar waren, dass auch als quali-
fiziert aus dem Bildungssystem entlassene Personen keinen Arbeitsplatz bekom-
men konnten, die Diskussion um die Flexibilisierung von Berufen, fuhrten dazu,
dass Weiterbildung immer mehr in die 6ffentliche Wahrnehmung geriet und auch
zum Gegenstand staatlicher Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik wurde. Ein héufig
genanntes Gremium jener Zeit ist der Deutsche Bildungsrat, ein von Bund und Lén-
dern eingesetztes Expertengremium, das von Mitte der 1960er- bis Mitte der
1970er-Jahre bildungspolitische Empfehlungen gab und dabei auch auf die Weiter-
bildung einging.

Ubungsaufgabe 5:

Ist es — und falls ja: warum und inwiefern — wichtig, als Pddagog:in Kenntnisse
uber die Geschichte der Weiterbildung zu haben?

Losungsvorschlag

Der Sinn der Auseinandersetzung mit der Geschichte von Weiterbildung besteht
darin, nachvollziehen zu kdnnen, warum aktuelle Besonderheiten der Weiterbil-
dung existieren. Anhand eines Einblicks in das Gewordensein lassen sich also ge-
genwartige Strukturen und Merkwirdigkeiten besser verstehen. Historiografien in-
formieren, klaren auf, rekonstruieren Einzelph&nomene und tragen dazu bei, Urteile
nicht nur mit Hinweis auf aktuelle politische Entscheidungen zu féllen, sondern in
diesem Gesamtzusammenhang abzuwagen.

Ubungsaufgaben zu Kapitel 111

Ubungsaufgabe 1:

Wenn Sie jemand fragt, wo im deutschen Bildungssystem die Weiterbildung ver-
ortet ist, was wirden Sie antworten?

Losungsvorschlag

Eine geschickte Antwort ware: ,,Es kommt darauf an, was als Weiterbildung be-
zeichnet wird.* Zu Beginn von Kapitel 111 wird gezeigt, dass seit den 1970er-Jahren,
also seitdem Weiterbildung ein 6ffentliches bildungspolitisches Thema ist, gefor-
dert wird, den Bereich Weiterbildung quasi aufzurdumen und als ein geordnetes
System zu etablieren. Aufbauend auf anderen Bildungssektoren (primarer Sektor
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der Grundschulbildung, sekundarer Sektor der weiterfiihrenden Schulen [Haupt-
und Realschule, Gymnasium, berufsbildende Schulen], tertidrer Sektor [Hochschul-
bildung]), so die bildungspolitische Idee, sollte Weiterbildung zu einer ,.vierten
Saule* (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 200) oder zum quartaren Sektor ausgebaut
werden. Beim Blick auf die Abbildung im Nationalen Bildungsbericht (Abbildung
6) wird aber deutlich, dass Weiterbildung bereits im tertidren Sektor angesiedelt ist.
Man konnte also sagen, Weiterbildung beginnt dort, wo der sekundare Sektor auf-
hort.

Ubungsaufgabe 2:

Warum gibt es das Prinzip der 6ffentlichen Verantwortung, was besagt es, und
wie sinnvoll finden Sie es?

Lésungsvorschlag

Das Prinzip der 6ffentlichen Verantwortung wurde vor allem in einer Zeit vertreten,
als einerseits Weiterbildung o6ffentlich gefordert wurde und andererseits deutlich
wurde, welche Heterogenitat und Intransparenz im Weiterbildungsbereich vorherr-
schen. Zudem bestand die Befirchtung, dass jede:r (potenzielle) Anbieter:in in der
Weiterbildung macht, was sie/er will, und dadurch gesellschaftspolitische Ziele in
der Weiterbildung (z. B. Chancengleichheit, Demokratisierung) unterschiedlich ge-
wichtet werden. Wichtig sind die Aussagen des Deutschen Bildungsrats (1970), der
darauf bestand, dass Weiterbildung ,,weder als beliebige Privatsache noch als eine
nur den Gruppeninteressen dienende Malinahme betrachtet und behandelt werden
[darf]* (S. 199), sondern dass ,.ein gesamtgesellschaftliches Interesse an einer all-
seitigen standigen Weiterbildung einer moglichst grolRen Anzahl von Menschen un-
terstellt werden [soll], das ahnlich stark ist, wie das gesellschaftliche Interesse an
der Schulbildung fir alle* (ebd.). Zur Beantwortung der Frage aufschlussreich ist
auch das Zitat von Bocklet (1991) in Kapitel 111, 1.

Ubungsaufgabe 3:

Inwiefern hat Ihrer Meinung nach der Begriff Systemwidrigkeit in der Weiterbil-
dung Berechtigung? Welche Problemldsungen gibt es?

Losungsvorschlag

Auf den Begriff der Systemwidrigkeit wird in Kapitel 111, 2 eingegangen. Damit ist
gemeint, dass aufgrund des Marktcharakters und der pluralen Struktur in der Wei-
terbildung nicht von einem (=) Weiterbildungssystem gesprochen werden kann
und dass dies auch schwer realisierbar ist. Als Kompromiss wurde in der Weiter-
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bildungsdiskussion eine mittlere Systematisierung vorgeschlagen. Damit ist ge-
meint, dass Weiterbildung einerseits transparent werden soll, andererseits aber
gleichzeitig eine eigene innere Logik behalten darf. Es sollte darauf geachtet wer-
den, dass Weiterbildung sich an qualitativen Standards orientiert, ohne dass sie wie
der (Hoch-)Schulsektor unter staatlicher Kontrolle stehen soll. Wichtig sei, dass
Weiterbildung ,,verschiedenste Anforderungen und Bedurfnisse von Teilnehmern*
aufnehme und mit ,,besonderer Flexibilitat und Aktualitat auf sich neu entwickelnde
Bedarfe* (Faulstich 1997, S. 81 f.) reagiere. Fur die mittlere Systematisierung wer-
den unterschiedliche Kriterien vorgeschlagen: Netzwerke, Standards, Transparenz,
Beratung, Qualitat und Professionalitat.

Ubungsaufgabe 4:

Warum sperrt sich das (=) Weiterbildungssystem gegen eine zentrale Steuerung

und ein einziges Weiterbildungsgesetz?

Losungsvorschlag

Charakteristisch fur den Weiterbildungsbereich sind eine multiple Systemreferenz
und partikulare Gesetzgebung (Kapitel 111, 3). Aufgrund ihrer Verbindung mit ver-
schiedenen gesellschaftlichen (Teil-)Systemen (z. B. Arbeitsmarkt, Bildung, Wirt-
schaft, Soziales) ist Weiterbildung auch in unterschiedliche Gesetze einbezogen.
Im Text werden verschiedene Rechtsbereiche genannt: Weiterbildung im offentli-
chen Recht, Weiterbildung im Sozialrecht und Weiterbildung im kollektiven Ar-
beitsrecht. Im Laufe der letzten 30 Jahre ist immer versucht worden, ein einheitli-
ches Bundesrahmengesetz Weiterbildung zu schaffen. Diese Idee konnte sich aber
bislang nicht durchsetzen, weil ein solches Gesetz eine rechtliche Vereinheitlichung
und Verbindlichkeit voraussetzen wirde, die angesichts der multiplen Systemrefe-
renz, der unterschiedlichen Rechte, in die Weiterbildung einbezogen ist, sowie auf-
grund des Autonomieanspruchs insbesondere seitens des groten Weiterbildungs-
anbieters, der Betriebe, schwer realisierbar ist.

Ubungsaufgabe 5:

Aus padagogischer Sicht: Welche Vorteile und welche Nachteile hat das ,,Chaos*
im Weiterbildungsbereich? Wo sehen Sie warum den dringendsten Handlungs-

bedarf?

Ldsungsvorschlag

In Kapitel 111, 2 wurde auch auf die historischen Griinde fir das ,,Chaos* in der
Weiterbildung hingewiesen. Weiterbildung wurde als das Ergebnis einer ,,Bewe-
gung von unten‘ skizziert. Sie hat sich aus einem wirtschaftlichen Bedarf und
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gleichzeitig aus Bedurfnissen der Bevolkerung heraus entwickelt. Die Vorteile des
,,chaotischen* Weiterbildungsbereichs bestehen in einer Responsivitat von Weiter-
bildung auf ékonomische, gesellschaftliche und individuelle VVeranderungen und
auf Weiterbildungsbedarfe und -bedurfnisse. Aus padagogischer Sicht nachteilig
sind die Dominanz wirtschaftlicher Interessen im Weiterbildungssektor und die Ge-
fahr, dass padagogische Prinzipien (Chancengleichheit, individuelle Entfaltung)
und Standards (Qualitat, Beratung, Professionalitat) unterschiedlich, nur begrenzt
oder gar nicht berticksichtigt werden.

Ubungsaufgaben zu Kapitel 1V

Ubungsaufgabe 1:

Im Glossar taucht der Ausdruck ,,Teilnahmeforschung in der Weiterbildung*
nicht auf. Wenn Sie den Begriff definieren missten, was misste lhrer Meinung
nach erwahnt werden?

Lésungsvorschlag

Teilnahmeforschung in der Weiterbildung untersucht und analysiert die Beteiligung
der Bevolkerung an Angeboten der Weiterbildung. Dabei geht es um die Frage, wie
hoch die Beteiligung der Bevdlkerung an Weiterbildung ist, welche Personen wel-
che Weiterbildungsanbieter aufsuchen, welche inhaltlichen Angebote Teilneh-
mende wahrnehmen, warum es Unterschiede in der Weiterbildungsteilnahme gibt,
welche Ursachen daftr verantwortlich sind, welche Personen kaum oder nicht teil-
nehmen und was die Grinde dafiir sind. Neben Prasenz und Nichtprésenz in der
Weiterbildung spielt auch das Weiterbildungsverhalten der Bevolkerung eine Rolle,
das beispielsweise auch als Weiterbildungswiderstand oder Drop-out sichtbar wer-
den kann. Hinsichtlich der methodischen Zugange kann zwischen einer deskriptiv-
statistischen und einer qualitativ-analytischen oder interpretativen Teilnahmefor-
schung unterschieden werden. Das Erkenntnisinteresse der Teilnahmeforschung
liegt in der Teilnahme-/Adressat:innen- oder Zielgruppenorientierung kunftiger
Weiterbildung (Kapitel 1V, 1).

Ubungsaufgabe 2:

Kann man — falls ja: inwiefern und warum — von ([J) sozialer Ungleichheit in der
Weiterbildung sprechen?
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Losungsvorschlag

Im Glossar wird soziale Ungleichheit in der Weiterbildung als ungleiche Verteilung
von Zugangs- und Teilhabemdglichkeiten an Weiterbildung und an solcher Weiter-
bildung, die zu einer Verbesserung von sozialen Positionen, Privilegien und Ein-
kommen fihrt, beschrieben. In Kapitel 4, 1.1 wurde festgehalten, dass von einer
kontinuierlichen Zunahme der Quote der Weiterbildungsbeteiligung bei gleichzei-
tig bestehender Ungleichheit hinsichtlich der Verteilung von Weiterbildungschan-
cen und der Verwertbarkeit des Gelernten auszugehen ist. Den aktuellen statisti-
schen Daten zufolge existieren in der Weiterbildung soziale Differenzen in der Wei-
terbildungsteilnahme nach Erwerbstatigkeit, Einkommen, Vorbildung, auch nach
(=) Migrationshintergrund, Geschlecht und Alter. Im Nationalen Bildungsbericht,
der alle zwei Jahre erscheint (aktuell: Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022), und im Datenreport zum Berufsbildungsbericht, der jahrlich erscheint (ak-
tuell: BIBB 2022), kdnnen Sie Daten im Detail rekonstruieren.

Ubungsaufgabe 3:

Wie lassen sich soziale Differenzen in der Weiterbildungsteilnahme (beispiel-
haft) theoretisch erklaren? Welche Argumente fir Teilnahmedifferenzen erschei-
nen lhnen warum besonders plausibel?

Losungsvorschlag

In der theoretischen Weiterbildungsdiskussion gibt es nach wie vor wenige expli-
zite theoretische Diskurse und Analysen von sozialer Ungleichheit in der Weiter-
bildung, obwohl dieser Zustand immer wieder beklagt worden ist (vgl. Blchter
2010c). In Kapitel 1V, 2 sind beispielhaft drei Ansétze vorgestellt: die Humankapi-
taltheorie, die Theorie sozialer Schliefung und die Theorie der institutionellen Dis-
kriminierung. Wahrend die Humankapitaltheorie insbesondere menschlich mehr
oder weniger rational begriindete Entscheidungen als ursachlich fiir Ausgrenzung
oder Fernbleiben von Weiterbildung in den Fokus riickt, geht es in den anderen
beiden theoretischen Uberlegungen um soziale SchlieBungsprozesse und institutio-
nelle Mechanismen der Ausgrenzung, die sich im Laufe von Entwicklungen immer
wieder reproduzieren oder verhartet haben und nicht immer eindeutig auf konkretes
Akteurshandeln zuriickgefiihrt werden konnen.

Ubungsaufgabe 4:

Ist — und falls ja: warum — der Schwerpunkt Beteiligung in der Weiterbildung

padagogisch relevant?




208

Hinweise fiir die Bearbeitung der Ubungsaufgaben

Losungsvorschlag

Zu den Prinzipien padagogischen Handelns in einer Demokratie gehort es, dabei zu
unterstiitzen, dass das Menschenrecht auf (=) Bildung und Chancengleichheit in
den verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen realisiert wird. Zu diesen Berei-
chen gehdrt auch die Weiterbildung. Weiterbildung muss auch dazu beitragen, so-
zial und biografisch bedingte Benachteiligungen im Erwachsenenalter zu kompen-
sieren, unabhangig von Ethnie, Alter, Geschlecht, sexueller und religidser Orientie-
rung.

Ubungsaufgaben zu Kapitel V

Ubungsaufgabe 1:

Beschreiben Sie bitte, was mit (=) Subjekt und Subjektperspektive in der Wei-
terbildung gemeint ist.

Losungsvorschlag

Lesen Sie hierzu bitte den einleitenden Text zu Kapitel V und das Stichwort (=)
Subjekt im Glossar.

Bei der Subjektperspektive stehen weniger dulRere Einfliisse auf den Menschen oder
gesellschaftliche Veranderungen mit ihren neuen Anforderungen im Mittelpunkt,
sondern vielmehr der Mensch selbst als (ver-)gesellschaftetes und zugleich eigen-
stdndiges und eigensinniges Wesen mit seiner Biografie und Personlichkeit. Sub-
jekte kdnnen nicht unabhéngig von ihrer Umgebung betrachtet werden. Darin ein-
gebunden sind sie Subjekte, die permanent gefordert sind, sich zu unterwerfen oder
anzupassen, die aber gleichzeitig danach streben, ihre Subjektivitat im Sinne von
Eigenstandigkeit zu wahren oder durchsetzen. In diesem doppelten Sinne konstitu-
ieren sich Subjekte permanent. Wie sie sich konstituieren, hangt von den Bedingun-
gen und Moglichkeiten ab, denen sie sich einerseits unterwerfen massen, mit denen
sie sich aber andererseits denkend und handelnd auseinandersetzen und innerhalb
derer sie zu sich selbst gelangen und autonom werden kénnen.

Ubungsaufgabe 2:

Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen der Subjektperspektive und Bil-
dung? Welche padagogische Bedeutung hat er Ihrer Meinung nach?
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Losungsvorschlag

Diese Frage &hnelt der ersten Frage zu Kapitel I. Kern der (=) Bildung ist die Idee
der Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung. Bei der einen Seite der Subjektivitat
geht es auch um die Wahrung und Durchsetzung von Eigensinn sowie seine Ent-
wicklung im Sinne personlicher Freiheit und Ent-Unterwerfung. Insofern passen
Subjektperspektive und Bildung gut zusammen. Der Begriff Subjekt hat aber noch
die andere Seite der Unterwerfung und Anpassung. Auch Bildung kann zu Herr-
schaftszwecken funktionalisiert werden. Aus padagogischer Sicht ist es daher be-
deutsam, zu reflektieren, welches Verstandnis von Subjektperspektive und Bildung
verfolgt werden soll und ob es um konstruktive Uberlegungen, z. B. zur didakti-
schen Gestaltung von Weiterbildung, oder um eine herrschaftskritische Analyse ge-
hen soll oder um beides in einem Ansatz.

Ubungsaufgabe 3:

Vor welchem Hintergrund ist in der Weiterbildungsdiskussion die (=) Konver-
genzthese formuliert worden? Was beinhaltet sie? Inwiefern konnte sie padago-
gisch relevant sein?

Losungsvorschlag

Die (=) Konvergenzthese war in den 1990er-Jahren in die Weiterbildungsdiskus-
sion um Bildung versus (=) Qualifikation (Kapitel V, 1) eingebracht worden. Mit
ihr sollte ein Kompromiss zwischen einem humanzentrierten Bildungsbegriff und
einem als 6konomisch-funktionalistisch verstandenen Qualifikationsbegriff formu-
liert werden (vgl. Kapitel V, 2 und Begriff ,,Konvergenzthese* im Glossar). Ange-
strebt werden sollte in der betrieblichen Weiterbildung eine Konvergenz zwischen
padagogischer und 6konomischer Vernunft. Die (=) Konvergenzthese wurde un-
terschiedlich rezipiert und kritisiert. Trotz der Kritik an der Theorie- und Empirie-
losigkeit der Konvergenzthese 6ffnet sie den Blick dafuir — wenn auch nicht fir eine
Versohnbarkeit von Okonomie und Padagogik —, dass es in der Weiterbildungs-
wirklichkeit Widerspriiche und Spannungen gibt und geben muss, die permanent
zur Vergewisserung, Reflexion und Neujustierung herausfordern. Dies ist in der
Padagogik von enormer Wichtigkeit, um nicht Gefahr eingeschliffener Pfade zu
laufen.

Ubungsaufgabe 4:

Wie héngen lhrer Meinung nach die Begriffe Subjekt, Bildung, Lernen und (=)

Aneignung zusammen? Dies kdnnen Sie auch grafisch darstellen.




210

Hinweise fiir die Bearbeitung der Ubungsaufgaben

Losungsvorschlag

Um diese Aufgabe zu bearbeiten, kdnnen Sie in Kapitel V, 3 und im Glossar die
entsprechenden Begriffe nachlesen. Fur eine grafische Darstellung bote es sich an,
den Subjektbegriff in den Mittelpunkt zu stellen. Aneignung und Lernen kdnnten
als subjektive Tatigkeiten davon ausgehen und in den Ubergreifenden oder alles
umfassenden Bildungsprozess tbergehen.

Ubungsaufgabe 5:

Kdnnen die unterschiedlichen Lernformate (Kapitel 1V) auch bildend sein?

Losungsvorschlag

Alle Lernformate kdnnen stressbehaftet, leistungsorientiert, disziplinierend bis aus-
beuterisch sein. Alle Lernformate kénnen aber auch bildend sein. Hier kommt es
darauf an, welche Prinzipien, Interessen und Ziele mit ihnen verbunden sind, wel-
che Menschenbilder von den Lernenden existieren und ob und inwieweit die Um-
gebung (=) lernforderlich gestaltet oder gestaltbar ist. Auch spielt die padagogi-
sche Professionalitat der Akteur:innen bei der Planung und Umsetzung der Lern-
formate eine Rolle. Fallen Thnen bei der Bearbeitung der Aufgabe Beispiele ein?

Ubungsaufgaben zu Kapitel VI

Ubungsaufgabe 1:

Wie wirden Sie die Personalstruktur und -situation in der Weiterbildung be-
schreiben?

Losungsvorschlag

In Kapitel VI, 1 wird darauf eingegangen. Zur Personalstruktur und -situation in der
Weiterbildung liegen kaum empirische Daten vor. Die letzte umfassende Untersu-
chung wurde 2016 durchgeftihrt. Auf der Grundlage vorhandener Daten kdnnen die
Personalstruktur und -situation in der Weiterbildung als &uferst heterogen beschrie-
ben werden. Griinde hierfir liegen in der in Kapitel 111 beschriebenen pluralen Wei-
terbildungsstruktur. Die Heterogenitét des Personals in der Weiterbildung zeigt sich
an der Beschaftigungsform (vollzeit- oder teilzeitbeschaftigt, freiberuflich, ehren-
amtlich, befristet, unbefristet), den Funktionen (z. B. als hauptamtliche:r Weitbil-
der:in, Weiterbildungsmanager:in, Personalentwickler:in, nebenbei als Vorge-
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setzte:r, Ausbildende:r im [>] Betrieb, als Referent:in, Dozent:in, Coach, Ausbil-
der:in, Lehrer:in) und den Aufgaben (z. B. Organisation, Koordination, Administ-
ration, Evaluierung, Dozieren, Beratung, Begleitung).

Ubungsaufgabe 2:

Worin besteht das Padagogische in der padagogischen Professionalitat? Warum
hat Reflexion so einen bedeutenden Stellenwert in der pddagogischen Professio-
nalitat? Was ist mit dem Begriff gemeint?

Losungsvorschlag

Padagogische Professionalitat fokussiert in erster Linie die Professionalitat in pa-
dagogischen Handlungsfeldern, in denen insbesondere der Umgang mit anderen
Menschen und die Arbeit flir Menschen im VVordergrund stehen. In der Erziehungs-
wissenschaft besteht hinsichtlich bestimmter Merkmale padagogischer Professio-
nalitdt Konsens (Kapitel VI, 2). Aber nur die Aufzahlung von Merkmalen reicht
nicht aus, um péadagogisch professionell zu handeln. Vielmehr geht es aus macht-
und habitustheoretischer Perspektive auch darum, dass padagogisch-professionell
Tatige sich mit ihren padagogischen Prinzipien und ihrem padagogisch-professio-
nellen Habitus in Organisationen auch durchsetzen. Wichtige Kriterien p4ddagogi-
scher Professionalitat sind auch vor diesem Hintergrund die professionelle Ethik
und professionelle Reflexion (Kapitel VI, 3). Insbesondere Reflexion ist ein wich-
tiger Bestandteil padagogischer Professionalitat. Im Text werden unterschiedliche
Dimensionen von Reflexion unterschieden: Reflexion von Ambivalenzen von Ent-
scheidungs- und Handlungsautonomie, Reflexion wachsender Institutionenabhan-
gigkeit, Reflexion nicht intendierter Nebenfolgen und Reflexion von individueller
und professioneller Balance.

Ubungsaufgabe 3:

Welche Bedingungen mussen in der Weiterbildungspraxis erfullt sein, damit die
Kriterien padagogischer Professionalitat in der Weiterbildung realisiert werden
kdnnen?

Ldsungsvorschlag

In der alltaglichen Weiterbildungspraxis sind besonders die Rahmenbedingungen
relevant, um pédagogisch-professionell tatig zu sein. Hierzu gehort das Vorhanden-
sein konstanter Ressourcen, Kapazitaten und Befugnisse, die fur eine padagogische
oder teilnehmendenorientierte und subjektorientierte Bildungsarbeit notig sind.
Aber auch die Wertigkeit und Anerkennung von Weiterbildung insgesamt fir die
jeweilige Organisation sind wichtige VVoraussetzungen fur das padagogisch profes-
sionelle Agieren von Weiterbildungspersonal. Zudem mdissen in der Weiterbildung
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Tatige selbst permanent die Mdglichkeit der weiteren padagogischen Professiona-
lisierung und des professionellen Austauschs haben.

Ubungsaufgabe 4:

Was ist IThnen und warum bei Ihrer eigenen padagogischen Professionalitét be-
sonders wichtig?

Losungsvorschlag

Diese Frage kdnnen nur Sie beantworten.

Ubungsfragen zu Kapitel V11

Ubungsaufgabe 1:

Gestaltung in der Weiterbildung ist ein duRerst komplexer Begriff. Was bedeutet
diese Komplexitat fiir die padagogische Professionalitat?

Lésungsvorschlag

Auf den Gestaltungsbegriff wird zu Beginn des Kapitels VII eingegangen. Padago-
gisch professionell T&tige haben sich in ihrem jeweiligen Feld dieser Komplexitat
zu vergewissern und ihren konkreten Arbeitsbereich danach zu beschreiben. Wich-
tig ist zudem, fur die Gestaltungsschwerpunkte in der Arbeit die padagogischen
Prinzipien, Vorgehensweisen und Ziele festzulegen. Stellen Sie sich bitte einmal
ein praktisches Beispiel vor: Sie beginnen als Weiterbildungsverantwortliche:r in
einem () Betrieb. Wie orientieren Sie sich? Was mdchten Sie tber Ihr neues Té-
tigkeitsfeld wissen? Konnten die Angaben in Tabelle 9 nutzlich sein?

Ubungsaufgabe 2:

Warum bedarf es fiir Padagog:innen bei der Weiterbildungsgestaltung padagogi-
scher Gestaltungsprinzipien?

Losungsvorschlag

Weiterbildung kann nach unterschiedlichen Leitbildern und Prinzipien gestaltet
werden. Ein:e Betriebswirtschaftler:in hatte bei der Gestaltung von Weiterbildung
beispielsweise betriebswirtschaftliche Prinzipien im Blick, ein:e Jurist:in moglich-
erweise rechtliche Aspekte, ein:e Psycholog:in wiirde psychologische Kriterien in



Hinweise fiir die Bearbeitung der Ubungsaufgaben

213

den Vordergrund rticken, ein:e Ingenieur:in technische, ein:e Pddagog:in wirde da-
rauf achten, dass Kriterien von Bildung, Chancengleichheit und Partizipation, also
Teilnehmendenorientierung und Bedurfnisorientierung, durchgesetzt werden kon-
nen. Diese fachliche Zuordnung ist zugegebenermafen sehr pauschal und klischee-
haft. So kann auch ein:e Padagog:in betriebswirtschaftlich denken oder umgekehrt.
Dennoch ist es wichtig, als professionell Tatige Prioritaten und eine gezielte Iden-
titdt mit Gestaltungsinhalten zu entwickeln. Wirden Sie diese Position teilen?

Ubungsaufgabe 3:

Lassen sich (=) Ermdglichungsdidaktik und (=) Lernférderlichkeit von Arbeit
zusammendenken? Wie? Konnen in diesem Gedankenspiel auch Subjektorien-

tierung und (=) Bildung eine Rolle spielen?

Losungsvorschlag

Schauen Sie sich fiir die Beantwortung der Frage zunéachst Tabelle 10 an und listen
Sie dann die Kriterien von Lernforderlichkeit auf. Im Glossar finden Sie einige Hin-
weise. Durchdenken Sie einmal die Prinzipien der Ermdglichungsdidaktik und die
Kriterien von Lernforderlichkeit und schauen Sie nun noch einmal auf Ihre Ant-
worten zu Bildung und Subjekt in Kapitel V. Jetzt kénnen Sie mit dem Gedanken-
spiel beginnen und ihre Mitstudierenden involvieren.



