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EINLEITUNG

Das Buch beschéftigt sich mit der immer wichtiger werdenden betrieblichen Wei-
terbildung. Dafiir wird diese Form der Weiterbildung in die Bildungsékonomie
und die unterschiedlichen Handlungslogiken, in denen sie wirkt, eingebettet. Die
betriebliche Weiterbildung wird dem Wirtschaftssystem zugeordnet, so dass sich
neben den Okomischen Pridmissen, die intensiv beleuchtet werden, die pida-
gogischen Handlungslogiken entfalten.

Hinter dem Begriff betriebliche Weiterbildung verbergen sich in der Realitét
von Unternehmen und gesellschaftlichen Groforganisationen eine differente Fiille
von Interventions- und Kommunikationsformaten. Bei ndherer Betrachtung des
Gegenstandes fallt auf, dass unprézise Definitionen dominieren, die geeignet sind,
die jeweiligen Problemstellungen und Aufgabenspezifikationen von betrieblichen
Bildungsprozessen zu verstellen. Die in der Fachliteratur prominent auftretenden
institutionen- bzw. ortsbezogenen oder lokalititsspezifischen Definitionen (bspw.
Betriebspiddagogik, Organisationspiddagogik) fiihren ebenso so wenig zum Kern
der Sache wie adressatenspezifische bzw. personengruppenbezogene Bestimmun-
gen (z. B. Arbeiterbildung, Fiihrungskréifteschulung, Beamtenfortbildung etc.).
Auch Differenzierungsversuche, die mit dem bindren Schematismus offene bzw.
geschlossene Weiterbildung operieren, geben keine Auskunft iiber padagogische
und organisationale Zielsetzungen der jeweiligen Interventionen, da sie die hete-
rogenen Absichten, die sich mit durchaus differenten Bildungsprozessen in Be-
trieben und Organisationen verbinden, nicht in den Fokus der Betrachtung ziehen.

Erst aufgabenspezifische bzw. handlungslogische Betrachtungsweisen, die in
strukturtheoretischer Perspektive auf die jeweils intendierte Wirkung unterschied-
licher padagogischer Interventionen rekurrieren, scheinen geeignet zu sein, dort
Differenzen festzustellen, wo o. g. Definitionen Einheit bzw. Gleichformigkeit
unterstellen. Aus diesem Betrachtungswinkel heraus lassen sich in Betrieben und
gesellschaftlichen GroBorganisationen neben adaptiven, antizipatorischen und
rekonstruktiven Bildungsprozessen auch regulative Weiterbildungsmalinahmen
identifizieren.

Neben der Darstellung dieser Weiterbildungsprozesse zeigt das Buch Verbin-
dungen zu der Weiterbildungsfinanzierung auf und untermauert anhand aktueller
Studien die Kostenaspekte der betrieblichen Schulungsmafinahmen. Ein weiterer
Schwerpunkt des Buches liegt in der didaktischen und methodischen Fundierung
der betrieblichen Weiterbildung.

Das Buch thematisiert folglich die betriebliche Weiterbildung im Kontext der
Erwachsenenbildung. Die akademische Reflexion iiber dieses Tétigkeitsfeld ent-
spricht nicht der Relevanz betrieblicher Weiterbildung, sowohl aus wirtschaftli-
chen wie auch aus padagogischer Perspektive.

Das Buch, das sich an Studierende der Bachelor- und Masterstudienginge so-
wie interessierte Praktiker richtet, ist wie folgt aufgebaut:



12 Einleitung

Nach der Klarung des Begriffs Bildungsokonomie wird auf deren historische
Entwicklung eingegangen. Dabei liegt der Fokus auf die Renaissance der Bil-
dungsdkonomie nach dem Zweiten Weltkrieg. Von den vorgestellten Ansétzen
der Bildungsdkonomie wird die Humankapitaltheorie als ,,zentrales identitétsstif-
tendes Konzept der Bildungsdkonomie® (Weil 2002, S. 183) vorgestellt. Die
Verbindung zwischen der Bildungsékonomie und der betrieblichen Weiterbildung
aufzeigend, wird nun der Begriff der betrieblichen Weiterbildung analysiert und
auf die historische Entwicklung dieser eingegangen. Bei dieser Form von Weiter-
bildung stellen die erwachsenen Arbeitnehmer die Zielgruppe dar, so dass auf die
Lernfdhigkeit Erwachsener im Anschluss eingegangen wird. Wie zu zeigen sein
wird, stellt die betriebliche Weiterbildung eine Schnittstelle zwischen der Perso-
nalwirtschaft und der Erziehungswissenschaft dar (vgl. Alewell 1997, S. 3; Dehn-
bostel 2008, S. 77), weshalb intensiv auf die zwei differenten Handlungslogiken
eingegangen und die betriebliche Weiterbildung in die Personalentwicklung ein-
geordnet wird. Die Interessengruppen betrieblicher Weiterbildung werden zu-
sammen mit den Funktionen dargestellt. AnschlieBend wird auf die regulative
Weiterbildung als spezifischen Prozess in der betrieblichen Weiterbildung einge-
gangen und die weiteren Formen der Weiterbildung erldutert. Essentiell ist ebenso
die Differenzierung der betrieblichen von der beruflichen Weiterbildung und die
Vorstellung der jeweiligen Institutionen und Trager. Ein Schwerpunkt des Lehr-
buchs liegt in der Didaktik und Methodik der betrieblichen Weiterbildung, so dass
u. a. die unterschiedlichen Methoden des Lernens am Arbeitsplatz erliutert wer-
den und eine kritische Wiirdigung diesen Abschnitt abschlieSt. Auf Basis ver-
schiedener Studien wird nun die Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsmaf-
nahmen thematisiert, um darauffolgend die fiir die Praxis wichtige Frage der Kos-
ten fiir die Schulungen intensiv zu beleuchten. Grundlage bilden dabei die Ergeb-
nisse der CVTS III-Studie und der IW-Weiterbildungserhebung. Im Sinne der
praktischen Umsetzung der betrieblichen Weiterbildung werden auch die Ab-
sicherungs- und Anreizsysteme erdrtert und Alternativen zu Riickzahlungsklau-
seln und anderen bindenden Rechtsmoglichkeiten dargestellt. Die Darstellung der
vielféltigen Facetten der betrieblichen Weiterbildung wird durch die Thematisie-
rung der Tétigkeitsfelder und Professionalisierung in der betrieblichen Weiterbil-
dung unterstrichen, um abschlieBend die zukiinftigen Herausforderungen fiir die-
sen wichtigen Bildungsbereich zu erldutern.

Halle (Saale), im Sommer 2013

Bernd Dewe
Katharina Feistel



1. BEGRIFFSBESTIMMUNG BILDUNGSOKONOMIE

,Gibt es irgendeinen Bildungsvorgang, der nicht auch wirtschaftliche Vorausset-
zungen hat? Gibt es irgendeinen wirtschaftlichen Vorgang, der nicht auch durch
Bildung bedingt ist? (Edding 1963, S. 7)

Diese Fragen verneint der Bildungsékonomen Friedrich Edding (1909-2002). Sie
konnen symbolisch flir die Hybridwissenschaft der Bildungsokonomie stehen,
denn sie befasst sich mit der ,,theoretische[n] und empirische[n] Analyse der 6ko-
nomischen Dimension von Bildungsprozessen, -institutionen und -systemen unter
der zentralen Fragestellung des optimalen Mitteleinsatzes* (von Recum 1978, S.
8).

Das Forschungsinteresse der Bildungsékonomie ist sowohl auf der makrodko-
nomischen Ebene, d. h. im Bildungssystem als auch auf der mikrodkonomischen
Ebene der einzelnen Institutionen zu finden (vgl. Weil3 2002, S. 186).

Die grundlegende Frage der Bildungsdkonomie ist ,,Welche Bedeutung haben
Bildungsaufwendungen, ein gut ausgebautes Bildungswesen und ein entsprechen-
des Bildungsniveau der Bevdlkerung fiir die Leistungsfédhigkeit einer Volkswirt-
schaft?* (Combe; Petzold 1977, S. 23). Die Bildung und Qualifikation sind die
Basis flir die Qualitdt der Arbeit, auf der der Wohlstand einer Gesellschaft auf-
baut, weshalb man von dem ,,Doppelcharakter der Bildung™ (Maier 1994, S. 1)
spricht.

Der Bildungsdkonomie liegen die Annahmen der neoklassischen Wirtschafts-
theorie zugrunde:

Annahmen der Neoklassik

— rationales Konsum- und Investitionsverhalten der Individuen

— Entscheidungen werden mit einem Gewinn- bzw. Nutzenmaximierungsge-
danken getroffen

— Gleichsetzung von Investitionen in Human- und in Sachkapital

Tabelle 1: Annahmen der Neoklassik.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Straumann 1984, S. 80.

Merke

Die Bildungsokonomie untersucht ,,die Zusammenhinge zwischen Bildungswesen
und wirtschaftlicher Entwicklung in theoretisch-systematischer Absicht” (Combe;
Petzold 1977, S. 7).

Der Bildungsokonomie werden mehrere Ansitze zugeordnet, wie beispielsweise
der Social Demand Ansatz oder die Arbeitsplatzwettbewerbstheorie. Fiinf zentrale
Ansitze sollen kurz vorgestellt werden.
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1. Begriffsbestimmung Bildungsékonomie

Der Social Demand Ansatz entstand aus der Erkenntnis, dass Chancengleich-
heit im Bildungssystem zwar formal im Grundgesetz besteht, aber faktisch
nicht umgesetzt wurde. Die Relevanz dieses Modells wurde auch durch die
von Dahrendorf postulierte Forderung ,,Bildung ist Biirgerrecht* (Dahrendorf
1965) unterstrichen. Das Bildungsangebot soll demnach an den Préiferenzen
der Individuen ausgerichtet sein.

Bei dem Manpower Requirement Ansatz ist der Arbeitsmarkt die bestim-
mende Grofle, d. h. die Planung beruht ausschlie§lich auf der Nachfrage nach
qualifizierten Arbeitskriften. Dadurch sollen die in Bildungsprozessen ver-
mittelten Qualifikationen gleich den am Arbeitsmarkt nachgefragten Qualifi-
kationen sein.

Die Segmentationstheorie wurde von Doeringer und Piore (1971) geprégt und
geht davon aus, dass das Einkommensniveau von der individuellen Produkti-
vitdt durch institutionelle Faktoren innerhalb und auflerhalb von Organisatio-
nen entkoppelt sei, weil sich der Arbeitsmarkt in stabile, voneinander abge-
schottete Segmente aufgliedert, zwischen denen keine oder nur eine sehr ein-
geschrinkte Arbeitskriftemobilitdt moglich sei.

Die Arbeitsplatzwettbewerbstheorie geht, unter starkem Bezug auf das US-
amerikanische Bildungs- und Beschéftigungssystem, davon aus, dass die Ar-
beitsplitze durch betriebsspezifische Qualifikationsanforderungen gepragt
sind, weshalb Arbeitskrifte nicht {iber die Gehaltshéhe, sondern iiber den
Vergleich der Aus- und Weiterbildungskosten miteinander konkurrieren.

Die Humankapitaltheorie wird als ,,zentrales identitétsstiftendes Konzept der
Bildungsokonomie* (Weil 2002, S. 183) angesehen und fokussiert den Ein-
fluss von Bildung auf das Individuum und die Volkswirtschaft (vgl. Dewe;
Frank; Huge 1988, S. 66). Sie nimmt an, dass durch Weiterbildung Qualifika-
tionen vermittelt werden, die produktivititsfordernd eingesetzt werden und
dadurch das Einkommen erhohen (vgl. vertiefendere Aussagen zur Humanka-
pitaltheorie in Abschnitt 3).

Auf Basis von Literaturanalysen zeigt Grin sechs Forschungsschwerpunkte inner-
halb der Bildungsdkonomie auf:

1. ,,Theorie des Humankapitals,

2. Erziehung und Arbeit,

3. Planungsmodelle,

4. Funktion der Bildungssysteme,
5. Kosten und

6. Finanzierung der Erziehung® (Grin 2005, S. 63).

Das Forschungsinteresse der Bildungs6konomie ist sowohl auf der makrodkono-
mischen Ebene in Form des Bildungssystems als auch auf der mikro-
O6konomischen Ebene, bei den einzelnen Institutionen, zu finden (vgl. Weill 2002,
S. 186). Wihrend in Bezug auf die noch zu erlduternde Humankapitaltheorie auf
der mikrookonomischen Ebene der Nutzen der Humankapitalinvestitionen mit der
Einkommenserh6hung gleichgesetzt wird, ist aus makrodkonomischer Perspektive
das Allokationsproblem unter Beriicksichtigung der Alternativkosten von Inte-
resse (vgl. Straumann 1984, S. 81; Schmitz 1973a, S. 39).



2. HISTORISCHE ENTWICKLUNG DER BILDUNGSOKONOMIE

Die folgende Darstellung der historischen Entwicklung der Bildungsékonomie
kann nur als Rekonstruktion verstanden werden, da die Bildungsdkonomie als
solche erst mit ihrer Renaissance nach dem Zweiten Weltkrieg als wissenschaftli-
che Spezialisierung der Wirtschafts- und Erziehungswissenschaften entstand. Die
Aussagen zu den einzelnen geschichtlichen Entwicklungsstufen beziehen sich
daher auf die jeweiligen Quellen der Protagonisten dieser Periode, die jedoch ihre
Ausfithrungen nicht unter dem Aspekt der damals noch nicht wissenschaftlich-in-
stitutionell verankerten Bildungsékonomie formulierten (vgl. Straumann 1984, S.
80).

2.1 ABHANDLUNGEN ZU BILDUNGSOKONOMISCHEN
FRAGESTELLUNGEN IM MERKANTILISMUS UND KAMERALISMUS

Dass die wissenschaftliche Betrachtung des Gegenstandes erst in Verbindung mit
dem Merkantilismus einsetzt, ldsst sich mittels der wirtschafts- und erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur' belegen.

Der Merkantilismus wird als Wirtschaftsform der absolutistischen Staaten im
16. bis 18. Jahrhundert verstanden (vgl. Walter 1994, S. 213). Nach dem Dreif3ig-
jahrigen Krieg (1618-1648) entstanden die Nationalstaaten und Fiirstentiimer, die
nach absolutistischen Ideen handelten. Trotz des immer noch immensen Anteils
der Landwirtschaft gewannen die arbeitsteiligen Manufakturen an Einfluss (vgl.
Brandt 1992, S. 39).

Der Merkantilismus setzte sich die Stirkung der Staatsmacht durch ,,die aus-
gedehnte Forderung der wirtschaftlichen Entwicklung® (Immel 1994, S. 23) zum
Ziel. Charakteristisch fiir diese Wirtschaftsform waren fiinf Eckpfeiler der Au-
Benwirtschaftspolitik:

1 So beginnen viele Publikationen die aus heutiger Sicht 6konomische und padagogische Ge-
schichte erst im spaten 15. und beginnenden 16. Jahrhundert bzw. im 18. Jahrhundert. Walter
beispielsweise handelt die ,,Vorwissenschaft. Wirtschaftslehre und Handelskunde* (Walter
1994, S. 211 ff.) auf zwei Seiten ab und fiihrt dann in die Wirtschaftsgeschichte des Merkan-
tilismus ein. Gudjons geht, nach einer kurzen Darstellung von der Antike bis zum 17. Jahr-
hundert auf die Aufkldrung und die weiteren Epochen der Geschichte der Padagogik ein
(Gudjons 2001, S. 73 ft.).
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Reduktion des
Imports von
Fertigprodukten

Ubertragung
staatlicher
Auftrage an
inldndische

Firmen

Minimierung
der Ausfuhr von
Rohstoffen

Eckpfeiler des
Merkantilismus

Maximierung
des Exports von
Fertigwaren

Erh6hung des
Imports von
Rohstoffen

Abbildung 1: Eckpfeiler des Merkantilismus.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Gabler 2002, S. 255 f.

In die Zeit des Merkantilismus fallt aus rekonstruktiver Sicht der Beginn der neu-
zeitlichen Bildungsdkonomie. Der Zusammenhang zwischen der wirtschaftlichen
Position des absolutistischen Staates und der Bildung der Biirger wurde erkannt,
so dass der Mensch als Arbeiter und dessen Wissen als Voraussetzung fiir die ver-
schiedenen Produktionsvorginge angesehen wurde (vgl. Zacher 2005, S. 43).

Der Kameralismus, als Auspragung des Merkantilismus im deutschsprachigen
Raum, wirkte bis in das 19. Jahrhundert (vgl. Brandt 1992, S. 43). Der Begriff
leitet sich aus der Bezeichnung ,,Kammervermoégen* bzw. ,,camera“ fiir das fiirst-
liche Eigentum ab, der nun auf das gesamte staatliche Kassenwesen {ibertragen
wurde (vgl. Walter 1994, S. 215). Ein prominenter Vertreter des Kameralismus,
Johann H. Justi (1717-1771), ist der Auffassung, dass ,,das Genie und die Arbeit-
samkeit des Volkes das erste und wichtigste Beforderungsmittel eines blithenden
Nahrungsstandes* (Justi 1760, S. 687) sind.
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2.2 BILDUNGSOKONOMISCHE IDEEN IN DER KLASSISCHEN
NATIONALOKONOMIE

Nach mehr als 200 Jahren wurde um ca. 1770 der Merkantilismus in einer langen
Ubergangsphase durch die klassische Nationalokonomie abgeldst (vgl. Ziegler
2008, S. 55). Insbesondere die Arbeiten von Adam Smith und sein Postulat, dass
private vor staatliche Interessen gestellt werden sollten, unterstiitzten die aufkei-
menden Widerstidnde gegen das merkantilistische Wirtschaftssystem (vgl. Ziegler
2008, S. 56).

In der klassischen englischen Okonomie wurde Arbeit als weiterer Produkti-
onsfaktor neben Boden und Kapital angesehen (vgl. Maier 1994, S. 1). So schreibt
Adam Smith in seinem Werk ,.Der Wohlstand der Nationen: ,,Nicht mit Gold
oder Silber, sondern mit Arbeit wurde aller Reichtum dieser Welt letztlich erwor-
ben“ (Smith 1978, S. 16). Neben der Feststellung, dass ein Zusammenhang zwi-
schen Produktivitdt der Arbeit und den Investitionen in die Ausbildung vorhanden
ist, unterstreicht Smith den Lohnunterschied zwischen gelernten und ungelernten
Arbeitern, weshalb der gezahlte Lohn den Wert der Arbeitskraft bestimmt. Er dif-
ferenziert zwischen den beruflichen und sozialen Anforderungen an die Bildungs-
inhalte. Dadurch soll das Gemeinwesen erhalten bleiben und aulerdem durch die
Bildung die Arbeitsproduktivitdt erhoht werden (vgl. Zacher 2005, S. 44). Folg-
lich sind die Hauptaufgaben der Bildung nach Smith:

Schaffung
eines
Ausgleichs
zum
monotonen
Arbeitsleben

_ Erhoh

Erziehung zu Hauptaufgaben der Prro?iulll(rtli%i(tl;tr
guten Bildung nach der

Staatsbiirgern Smith Arbeitskrifte

Abbildung 2: Hauptaufgaben der Bildung nach Smith.
FEigene Darstellung in Anlehnung an Immel 1994, S. 34.

Auch Jean-Baptiste Say beschiftigte sich mit dem Produktionsfaktor Mensch. Der
franzosische Nationalokonom geht davon aus, dass Humankapital durch jegliche
Form der Bildung und durch die natiirlichen Anlagen geschaffen werden kann
(vgl. Say 1845, S. 115 ff.). Das immaterielle Kapital ist untrennbar an den Pro-
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duktionsfaktor Arbeit gebunden, weshalb es nicht iibertragbar, sondern nur
verleihbar ist (vgl. Say 1845, S. 173).

Der Reprisentant der deutschen Nationalokonomie Johann Heinrich von
Thiinen geht davon aus, dass die geistigen Kapitale und deren Forderung essentiell
fiir die Entwicklung einer Volkswirtschaft sind (vgl. Immel 1994, S. 55). Er sieht
einen Zusammenhang zwischen der Bildung und der Erhdhung der Arbeitspro-
duktivitdt und beschreibt diese Korrelation an mehreren Beispielen: Das Erlernen
von Lesen, Schreiben und Rechnen ermoglicht einem Arbeiter, ein Geschift zu
betreiben. Ebenso lernt der Mensch das Denken an sich, wodurch ,,die Arbeit
wirksamer® (von Thiinen 1875, S. 140 f.) wird, weshalb wiederum Administrati-
onskosten eingespart werden konnten. Es zeigt sich nicht nur der Zusammenhang
zwischen Bildung und Produktivitdt, sondern von Thiinen spricht auch individu-
elle Vorteile durch eine hohere Bildung an. Diese Idee ist aus heutiger Perspektive
als wegweisend zu werten, da sie das Spannungsfeld, in dem sich Humankapital
bewegt, ndmlich zwischen den individuellen und 6konomischen Zielen, abbildet.

2.3 DER UBERGANG ZUR NEOKLASSIK UND DER RUCKZUG AUS DER
BILDUNGSOKONOMIE

Die von den Klassikern entwickelten Bildungstheorien wurden von den Neoklas-
sikern kaum modifiziert. Jedoch erfolgt nun eine Abkehr von der Bil-
dungsokonomie. Bohm-Bawerk (1851-1914) ist der Auffassung, dass die Verzah-
nung der Begriffe Arbeit und Kapital ,,unzweckméBig, ungiinstig, verderblich und
zur Konfusion fiihrend* (B6hm-Bawerk 1909, S. 85 f.) ist.

Alfred Marshall lehnt das Konzept der Humankapitaltheorie mit der Begriin-
dung “human beings are not marketable* (Marshall 1959, S. 705) ab. Diese Ein-
stellung wurde von Theodore Schultz kritisiert, da aufgrund des Einflusses Mars-
halls in der Wirtschaftswissenschaft die Arbeiten im bildungsékonomischen Kon-
text fiir Jahrzehnte in den Hintergrund riickten (vgl. Hiifner 1970, S. 16).

2.4 DIE RENAISSANCE DER BILDUNGSOKONOMIE

Die Dogmengeschichte der Bildungsdkonomie konnte nach dem Zweiten Welt-

krieg weitergeschrieben werden. Die durch den Kalten Krieg und das wirtschaftli-

che Wiedererstarken Europas und Japans geprigte Zeit sowie der nach dem Ab-
schuss der gleichnamigen Rakete einsetzende Sputnik-Schock flihrten zu einem

Wiedererwachen der Bildungsékonomie (vgl. Immel 1994, S. 107).

Im Folgenden sollen die Griinde fiir das wieder einsetzende Interesse an der

Bildungsdkonomie erldutert werden:

— Nach dem Zweiten Weltkrieg setzte das Wettriisten zwischen den Superméch-
ten USA und UdSSR ein. Die USA wurde als technologieversierter einge-
schitzt, insbesondere im relevanten Bereich der Atom- und Wasserstoffrake-
tentechnik. Nachdem die UdSSR am 4. Oktober 1957 zunidchst die erste In-
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terkontinentalrakete und einige Wochen spéter zwei Satelliten namens ,,Sput-
nik“ in das All schossen, war der Schock bei der militdrischen und politischen
Fiihrung in den USA grof3 (vgl. Becker 1969, S. 9). Aufgrund der nun einset-
zenden massiven Kritik am US-amerikanischen Bildungswesen kam es auf-
grund des Sputnik-Schocks zu Reformen im Bildungssystem. So wurde 1958
der National Defense Education Act verabschiedet, der erstmals das Recht ei-
nes Jeden auf eine formale Bildung einrdumte, um seine Fahigkeiten zu ent-
falten (vgl. Hiifner 1970, S. 34). Die National Science Foundation bekam ei-
nen Zuschuss von 100 Million Dollar und konnte nun ein Budget von 134
Millionen Dollar® aufweisen (vgl. Stine 2008, S. 6). Dieses Geld wurde insbe-
sondere fiir die Forderung der naturwissenschaftlichen Fécher und der Ver-
gabe fiir Stipendien in diesem Bereich ausgegeben. Im Jahr 1964 wurden die
Gelder dann auch fiir die Geisteswissenschaften freigegeben. Neben der Re-
formierung des Bildungssystems setzte die US-amerikanische Regierung auf
eine starke finanzielle Forderung der Schulen und Hochschulen, weshalb der
Anteil der staatlichen Mittel von Hochschulen von 6,9 Prozent im Jahr 1939
auf ca. 22 Prozent im Jahr 1964 stieg (vgl. Hiifner 1970, S. 35).

Die Bundesrepublik Deutschland und auch viele andere européische Staaten
konnten nach dem Zweiten Weltkrieg eine Wirtschaft vorweisen, die durch
hohe Wachstumsraten des Bruttosozialprodukts und fast vollstindiger Aus-
lastung der Produktionskapazitidten gekennzeichnet waren (vgl. Combe; Pet-
zold 1977, S. 26). Die fiir die Bundesrepublik zentralen Industriebranchen des
Maschinenbaus, der Chemie und der Automobilherstellung fiihrten zu einer
Starkung des Exportes. Zudem konnte eine faktische Vollbeschéftigung vor-
gezeigt werden. In Deutschland wurde dieser Aufschwung als Wirtschafts-
wunder bezeichnet. Die florierende Wirtschaftsentwicklung fithrte dazu, dass
das Bildungssystem lange Zeit nicht in Frage gestellt wurde (vgl. Huge 1984,
S. 203). Erst nachdem geringere Wachstumsraten das Ende des Wirtschafts-
wunders einlduteten und die Angst vor einem erneuten Sputnik-Schock um
sich griff, wurde ab dem Jahr 1958 in den meisten europdischen Lidndern
mehr in die Bildungsforschung investiert (vgl. Becker 1969, S. 9).

Der Zerfall der Kolonialreiche stellt die dritte Entwicklungsstufe dar. Bei-
spielsweise konnten in den Léndern der ehemaligen Kolonien des Vereinigten
Konigreiches trotz finanzieller Hilfe des fritheren Kolonialherrn nur geringe
Wachstumsraten erzielt werden. Die Ursachensuche bewirkte eine Wieder-
entdeckung der Humankapitaltheorie, so dass angenommen wurde, dass auch
in Humankapital investiert werden kann und muss, um eine Leis-
tungssteigerung der Wirtschaft zu bewirken (vgl. Hiifner 1970, S. 48 ff.).

Die jahrliche Inflation wird auf 3,93 Prozent geschétzt, so dass 134 Millionen Dollar heute
einen Wert von ca. 1.034 Millionen Dollar hétte (vgl. Dollar Times o. J.).
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2.5 DIE WEITERFUHRUNG DER BILDUNGSOKONOMIE IN
DEUTSCHLAND AB DEN 1960ER JAHREN

Aufgrund des langanhaltenden Wirtschaftswunders setzte die bildungsékonomi-
sche Diskussion in Deutschland erst versetzt zur US-amerikanischen Debatte ein.

In den 1960er und 1970er Jahre erfahrt die Bildungsékonomie in Deutschland
einen Aufschwung. Die Arbeiten Eddings (1963), Pichts (1964), Coombs* (1969)
und von Recums (1978) sind nur einige einflussreiche Beispiele, die die Beach-
tung der bildungskonomischen Ansétze fordern und deren Relevanz fiir die wirt-
schaftliche Entwicklung unterstreichen.

In den 1960er Jahren erfuhr die Bildungs6konomie einen starken Zuspruch,
besonders im Kontext der Bildungspolitik. Jedoch zeigt die schnelle Abkehr von
den bildungspolitischen Fragen hin zu gesellschaftspolitischen Themen, dass die
Ansitze und Ideen der Bildungsdkonomie einem konjunkturartigen Interessen-
zyklus unterliegen (vgl. Weisser 2002, S. 47). Dies fiihrte zu einer immer stirke-
ren Distanzierung der Politik von den bildungsékonomischen Konzepten ab der
Mitte der 1970er Jahre, fiir die zwei Griinde genannt werden konnen: Zum Einen
konnten die bildungsékonomischen Reformversuche des Bildungssystems nicht
den erwiinschten, da viel zu schnell erwarteten, Erfolg liefern und wurden daher
als gescheitert eingestuft. Zum Anderen wurde die Kritik und Befiirchtung gedu-
Bert, dass es bei den bildungsdkonomischen Konzepten lediglich um eine wirt-
schaftliche Verwertbarkeit von Individuen geht. Die Wissenschaft forschte zwar
weiterhin in diesem Bereich (vgl. z. B. Combe; Petzold 1977; Hiifner 1970;
Schmitz 1973a; 1973b; von Recum 1978), eine gesellschaftsweite Kenntnisnahme
der Ergebnisse erfolgte aber nicht. Erst der ,,Aufschrei* nach den Ergebnissen der
ersten PISA-Studie in Deutschland im Jahr 2000, Berechnungen zum Fachkréfte-
mangel und den arbeitsmarktorientierten Prophezeiungen aufgrund des demogra-
phischen Wandels fiihrten zu einer politischen, wenn auch nur kurzfristigen, Fo-
kussierung der Verbindung des Bildungs- und Wirtschaftssystems (vgl. de la
Fuente 2003, S. 3).

Wirtschaftspolitische und gesellschaftliche Themen wurden nun erneut, je-
doch nicht wie auf dem quantitativen Niveau der 1960er und beginnenden 1970er
Jahre, unter dem Aspekt der Bildungsokonomie betrachtet. Im Rahmen der Dis-
kussion um die Wissensgesellschaft setzte ein reges Interesse an den Zusammen-
hédngen von Wissen, Bildung und Wirtschaftswachstum ein (vgl. schon Hiifner
1970 und spéter Schettkat 2002; Kamaras 2003; Weber 2006; Liening 2008;
North 2011). Im Jahr 1966 veroffentlichte Robert E. Lane einen Artikel, der den
bis heute genutzten Begriff der ,,Wissensgesellschaft enthielt (im Original:
“knowledgeable society”).
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Merke

Die Entwicklung der Wissensgesellschaft ist ein Merkmal der nachindustriellen
Gesellschaft, da ,Neuerungen mehr und mehr von Forschung und Entwicklung
getragen werden [... und, d. V.] weil die Gesellschaft — wie aus dem aufgewand-
ten hoheren Prozentsatz des Bruttosozialprodukts und dem steigenden Anteil der
auf diesem Sektor Beschiftigten ersichtlich — immer mehr Gewicht auf das Gebiet
des Wissens legt™ (Bell 1985, S. 219).

1974 formulierte Husén die Idee der “Learning Society” mit den Kennzeichen des
Wandels zur Dienstleistungsgesellschaft, der Relevanz von Lebenslangem Lernen
und der Individualisierung der Gesellschaft (vgl. Husén 1974). Die theoretische
Diskussion im Rahmen der Wissensgesellschaft orientiert sich an der Optimierung
der Produktivkraft Wissen. Die Annahme, dass Wissen neben Boden, Arbeit und
Kapital den vierten Produktionsfaktor darstellt, nehmen beispielsweise Stehr und
Willke in ihren Arbeiten an (vgl. Stehr 1994, S. 294; Willke 1998, S. 161). Stehr
definiert mehrere Merkmale einer Wissensgesellschaft:

Merkmale der Wissensgesellschaft nach Stehr

— Bedeutung des Produktionsfaktors Wissens steigt

— Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien dient der effi-
zienten Nutzung der knappen Ressourcen

— Abnahme von industrieller Produktion

—  Anderung der Beschiftigungsstruktur hin zum Wissensarbeiter

— Erhohung der Forschungskosten und Produktionsausgaben

— Humankapital als endogener Faktor fiir das Wirtschaftswachstum

Tabelle 2: Merkmale der Wissensgesellschaft nach Stehr.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Stehr 1994, S. 316.

Edding stellte fest, dass in den Schulen naturwissenschaftliche Facher quantitativ
weniger unterrichtet werden und alarmierte, dass die Konkurrenzfihigkeit der
Wirtschaft darunter leide. Er forderte daher eine Reformierung des Bildungssys-
tems, um die Wettbewerbsfahigkeit Deutschlands zu sichern (vgl. Combe; Petzold
1977, S. 14). In ,Internationale Tendenzen in der Entwicklung der Ausgaben fiir
Schulen und Hochschulen“ (Edding 1958) bewies er durch die Korrelation der
Ausgaben flir Schulen und Hochschulen sowie dem Volkseinkommen pro Kopf,
dass in der Bundesrepublik ein Bildungsriickstand zu verzeichnen ist (vgl. Becker
1969, S. 10 f)).

Die historische Entwicklung der Bildungs6konomie, die im Fokus dieses Ab-
schnittes stand, spiegelt sich in Abbildung 3 wider. Darin werden die einzelnen
Phasen der Dogmengeschichte sowie die wichtigsten Vertreter und deren zentrale
Erkenntnisse zusammengefasst. Inwieweit in den modernen Arbeiten Riickbeziige
auf die traditionellen Ansdtze wiederzufinden sind und welcher Einfluss bei-
spielsweise von den US-amerikanischen Modellen ausging, soll durch die Pfeile
in der Spalte ,,Beziige* dargestellt werden.
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| | wichtige Erkenntnisse der Vertreter

| Historische Phase wichtige Vertreter | | Beziige
| Merkantilismus H William Petty |_> Berechnung des Humankapitalstocks
GrofBbritanniens (1676)
A 4
| Kameralismus H Johann H. Justi Arbeitsamkeit als Grundlage einer
funktionierenden Volkswirtschaft
y
Nationalokonomie |’_’ Adam Smith > Adam Smith: Zusammenhang zwischen
Jean-Baptiste Say Arbeit und Produktivitit
John Stuart Mill Jean-Baptiste Say: Bindung von
Johann Heinrich von immateriellen Kapitel an die Person
Thiinen John Stuart Mill: Mensch als Mittel zur
Schaffung von Vermogen [
Johann Heinrich von Thiinen:individuelle
Nutzenaspekte von Bildung und neue
Lohnformel
y
| Historismus H Friedrich List > vierter Produktionsfaktor:
l Nationalproduktivkrifte
| Neoklassik Carl Menger —> Carl Mengerund Eugen von Bohm-
Eugen von B6hm-Bawerk Bawerk: Ablehnung der Verzahnung von
Alfred Marshall Arbeit und Kapital

Alfred Marshall: “human beings are not
marketable”

Renaissance der Bildungsdkonomie |—'

USA:
Gary S. Becker
Theodore W. Schultz

Deutschland.:
Friedrich Edding
Georg Picht
Hasso von Recum
Elmar Altvater
Freerk Huisken

Us4:
GaryS. Becker: Generelles und
spezifisches

kapital

Theodore W. Schultz: Berechnung des
Humankapitalstocks der USA, theoretische
Grundlagen

Deutschland:
Friedrich Edding:,Begriinder* der
deutschen Bildungsokonomie
Georg Picht: ,Bildungskatastrophe® fithrt

zur intensiveren Forschung
Hasso von Recum: grundlegende Arbeiten
zur Bildungskonomie
Elmar Altvater und Freerk Huisken:
Neomarxistische Bildungsékonomie

A

A

Abbildung 3: Historische Entwicklung der Bildungsékonomie.

Quelle: Feistel 2013a, S. 89.



3. DIE HUMANKAPITALTHEORIE ALS ZENTRALER ANSATZ
DER BILDUNGSOKONOMIE

Die Humankapitaltheorie wird als zentraler Ansatz der Bildungsékonomie angese-
hen (vgl. Weil3 2002, S. 183). Hierbei ist der Untersuchungsgegenstand der Faktor
Bildung in Form des Humankapitals, das insbesondere unter 6konomischen As-
pekten analysiert wird. Hier zeigt sich der Zusammenhang zur Bildungsdkonomie,
die sich mit der ,,6konomischen Dimension von Bildung auf der Makroebene und
auf der Mikroebene des Bildungssystems* (Weill 2002, S. 186) befasst.

Der Humankapitaltheorie konnen mehrere Argumentationsstringe zugeordnet
werden:

Wirksamkeitsthese

Durch Investitionen in
Bildung steigt das
Leistungsvermdgen der
Individuen

Produktivititsthese

Aufgrund des
gestiegenen
Leistungsvermogen
kommt es zu einer
quantitativen Erhohung
der Arbeitsleistung

Investitionsthese

Auf Basis der erhohten
Arbeitsleistung ist ein
Einkommenszuwachs

oder die Erhéhung
nicht-monetérer
Komponenten (z. B.
Arbeitsplatzzufrieden-

heit) zu beobachten

Abbildung 4: Argumentationsstrdnge der Humankapitaltheorie.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Hummelsheim,; Timmermann 2010, S. 125.

3.1 DER BEGRIFF HUMANKAPITAL

Die Teilung des Begriffes Humankapital in seine Bestandteile unterstreicht, dass

es untrennbar an das Individuum gebunden ist (vgl. Rissiek 1998, S. 17), weshalb

Humankapital sowohl mit einem Subjektbezug als auch in Hinblick auf die

Volkswirtschaft definiert werden kann.

Exemplarische Definitionen sollen hier angefiihrt werden:

— Doré und Clar subsumieren unter Humankapital ,,das in ausgebildeten und
lernféhigen Individuen reprisentierte Leistungspotential einer Bevolkerung®
(Doré¢; Clar 1997, S. 159). Dabei bildet das Humankapital ein Zusammenspiel
aus korperlichen Faktoren, dem Wissen und den Erfahrungen eines Individu-
ums sowie den intellektuellen Faktoren (vgl. Doré; Clar 1997, S. 159).

— Franz definiert Humankapital als den ,,Bestand an Wissen und Fertigkeiten
eines Individuums, dessen Zunahme die Produktivitit des oder der Betreffen-
den erhoht, wobei es sich um schulisches oder aber berufliches Humankapital
handeln kann, je nachdem wo es erworben wurde* (Franz 2006, S. 75).
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— Rissiek versteht unter Humankapital eine ,,Bestandsgrof3e alle[r] arbeitsmarkt-
relevanten Kenntnisse und Fertigkeiten, die durch investive Aktivititen von
einem Individuum in der Vergangenheit gebildet wurden und zum Betrach-
tungszeitpunkt als gegebener Bestand in Form eines Kapitelstocks verfligbar
sind* (Rissick 1998, S. 26).

Merke

Humankapital ist ,,die Summe der Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, die
einen bestimmten Wert im Unternehmen oder am Markt aufgrund ihres Spezifi-
titsgrades haben® (Feistel 2013a, S. 226).

3.2 VERGLEICH VON HUMAN- UND SACHKAPITAL

Humankapitalinvestitionen haben mit Sach- und Finanzinvestitionen gemeinsam,
dass zunichst Ausgaben getdtigt werden miissen, die Ertrdge in der Zukunft ein-
bringen kdnnen, wobei die Kosten kleiner oder gleich den Erlosen sein miissen,
damit es sich um eine lohnende Investition handelt (vgl. Neubdumer; Somaggio
2006, S. 690). Des Weiteren bergen beide Investitionsarten ein Risiko, da auch bei
einer Weiterbildung eine Fehlentscheidung getroffen werden kann.

Hinsichtlich der Unterschiede zwischen Investitionen in Humankapital und
Sach- und Finanzinvestitionen konnen folgende Aspekte angefiihrt werden:

Unterschei- Humankapital Sachkapital
dungskriterium
Personenbin- | untrennbar an das Individuum personenunabhingig
dung gebunden
Potential kann variieren
Eigentumsiiber- | geht nicht in das Eigentum des geht nach einer Investi-
tragung Kapitaleigners (=Arbeitsgeber) | tion in das Eigentum des
iiber Kapitaleigners iiber
Bilanzierung | Wissens- und Humankapital wird in der Bilanz eines
kann nur bedingt bilanziert wer- | Unternehmens ausgewie-
den sen
Verfiigungs- | aufgrund der Untrennbarkeit vollstindig moglich
rechteiibertrag | von Humankapital an die Person
nur bedingt moglich
Ertragszuwei- | Zuordnungsproblem, da nicht eindeutig moglich
sung nur geldwerte Ertragszuwichse
(z. B. nach einer Weiterbildung)
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Abschreibung | Faktor Erfahrung kann mog- Maoglichkeiten der Ab-
lichen kdrperlichen Abbau schreibung von z. B. Ma-
kompensieren schinen
buchhalterische Abschreibung
nicht moglich

Obsoleszenz- | Teile des Humankapitals kon- moglich, bei technischen

tempo nen durch z. B. technologische | Neuerungen
Anderungen obsolet werden
(siche Abbildung 5)

Tabelle 3: Unterschiede zwischen Human- und Sachkapital.

Eigene Darstellung.

Die folgende Abbildung zeigt die Halbwertzeit des Wissens bestimmter Gebiete

auf:
Die Halbwertzeit des Wissens
Wissen
100 % “ Halbwertzeiten
S,
HETN I\-.
AV Schulwissen Schulwissen 20 Jahre
ok T . T
% el Hochschulwissen 10 Jahre
~ T
Hochschul- R y .
wiss_e\n .‘“"--\‘ Berufliches Wissen 5 Jahre
50% [~ —"————"--:_:'—————‘:—'-—: Technologiewissen 3 Jahre
" e EDV-Fachwissen 1 Jahr

EDV

"> Berufliches

Fachwissen
Fachwissen .
.. Technologie- .
_?’IIISSC S an b
02 4 6 8 1012 1416 18 20 Jahre

Abbildung 5: Halbwertzeit des Wissens.
Quelle: Jung 2005, S. 245.

Insbesondere das technologiebezogene Wissen verdndert sich schneller als die
Bildungsinhalte, die in der Schule oder Hochschule erworben wurden. Jedoch
werden generell keine sozialen oder kommunikativen Elemente des Wissens be-

trachtet.
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3.3 HUMANKAPITALTHEORIE NACH BECKER

Die Humankapitaltheorie nach Becker stellt ein essentielles Referenzmodell dar.
Er zeigte in seinen Veroffentlichungen (1962; 1964; 1970; 1975; 1993a) den theo-
retischen Hintergrund von Humankapitalinvestitionen auf. Becker bezeichnet alle
Aktivitdten, die das zukiinftige Einkommen durch den Einsatz bestimmter Res-
sourcen erhdhen, als Investition in Humankapital (vgl. Becker 1962, S. 9).

Beckers theoretische und empirische Analysen basieren auf verschiedenen
allgemeinen und humankapitalspezifischen Primissen.

Allgemeine und humankapitalspezifische Primissen der
Humankapitaltheorie nach Becker

- Stabilitét der Priaferenzen

- Rationales Handeln der Individuen

- Gleichgewicht auf den Mérkten

- Vollkommener Markt mit vollkommener Konkurrenz

- Atomistische Marktstruktur (= viele Anbieter und die vielen Nachfragen
halten nur jeweils kleine Marktanteile)

- Fixe Lohne auf dem Arbeitsmarkt

- Streben nach Gewinnmaximierung seitens der Unternechmen

- Markttransparenz und vollstdndige Informationen

— Homogenitit der Giiter

Tabelle 4. Allgemeine und humankapitalspezifische Primissen nach Becker.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 1993a, S. 31, Becker 1993b, S. 4 f.

Bei der Analyse der Weiterbildungsfinanzierung in Unternehmen betrachtet Be-
cker die Kosten und den Nutzen der Mallnahme. Der Nutzen duf3ert sich zum Ei-
nen in der Produktivitdtssteigerung und zum Anderen in den Ertrdgen aus der
Humankapitalinvestition. Die Aufwendungen schlieBen die direkten und indirek-
ten Kosten ein (vgl. Abschnitt 16).

Becker formuliert zwei Enden des Kontinuums: das vollkommen generelle
und das vollkommen spezifische Humankapital. Generelles Humankapital ist
,ubiquitédr einsetzbar und in jeder Verwendungsrichtung in gleichem MaBe pro-
duktiv* (Robbers 1993, S. 10), wéhrend spezifisches Humankapital nur im wei-
terbildenden Unternehmen produktivitdtssteigernd eingesetzt werden kann (vgl.
Becker 1993a, S. 40). Fiir die Unterscheidung von spezifischem und generellem
Humankapital wird sich auch dem Kriterium der Nutzungsdauer bedient, wie Ab-
bildung 6 darstellt:
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Spezifitit
generell spezifisch

80 Englisch unternehmens-
5 § spezifisches
2 “@ Erfahrungswissen
S| 3
v
g
2| & SAP Kenntnisse einer
= g Windows- EDV-Insellosung
Z D Produkte

2

Abbildung 6: Nutzungsdauer von generellem und spezifischem Humankapital.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Probst; Knaese 1998, S. 63.

PC-Produkte haben aufgrund ihrer kurzen Produktlebenszyklen und der schnellen
technologischen Anpassung nur eine begrenzte Einsatzdauer. Des Weiteren sind
die Kenntnisse in vielen Unternechmen anwendbar. Demgegeniiber bieten unter-
nehmensspezifische Erfahrungen eine langfristige Anwendungsmoglichkeit. Die
Nutzungsdauer kann folglich als ein weiterer Einflussfaktor fiir die arbeitgeber-
seitigen Investitionen in Humankapital angesehen werden.

3.3.1 Investitionen in generelles Humankapital

Generelles Humankapital ist durch die Steigerung der Grenzproduktivitit des Ar-
beitnehmers in allen Unternehmen gekennzeichnet (vgl. Becker 1962, S. 12).

Da das generelle Humankapital oftmals mit der Allgemeinbildung gleichge-
setzt wird, erweist sich eine definitorische Ableitung als schwierig (vgl. Herbst
2004, S. 45). Als Beispiele fiir generelles Humankapital fiihrt Becker einen Ma-
schinisten an, der auch auflerhalb der Armee eine Anstellung in einer Stahl- oder
Flugzeugfirma findet bzw. einen Arzt, der seine Kenntnisse in einem anderen
Krankenhaus einsetzen kann (vgl. Becker 1970, S. 135; Becker 1993a, S. 33).

Im betrieblichen Kontext konnen folgende Weiterbildungsmafinahmen als ge-
nerell eingestuft:

— Sprachkurse

— PC-Kurse allgemeiner Natur, z. B. Office, SAP, Lotus Notes
— 10-Finger-Schreibmaschinensystem-Kurs

— Fiihrerschein

— Soft Skills, z. B. Zeitmanagement
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3.3.2 Investitionen in spezifisches Humankapital

Spezifisches Humankapital erhoht nur in dem weiterbildenden Unternehmen die
Produktivitiat des Arbeitnehmers (vgl. Becker 1993a, S. 40).

Inhalte dieser Art von Weiterbildungsmafinahmen kdnnen firmenspezifische
Informationen zur Organisationsstruktur oder Produktionsverfahren sein (vgl.
Neubdumer; Somaggio 2006, S. 690). Bei einem Arbeitgeberwechsel wiirde die-
ses Wissen verloren gehen und kann von dem Arbeitnehmer nicht gewinnbrin-
gend am Markt angeboten werden. Daher sind die Arbeitsvertragsparteien in
Form des weiterbildenden Arbeitgebers und des Arbeitsnehmers bestrebt, das Ar-
beitsverhiltnis bestehen zu lassen, da sie nur so die Ertrdge aus der spezifischen
Humankapitalinvestition abschopfen kdnnen.

Folgende Weiterbildungsmafnahmen sind spezifischer Natur:

— unternechmensinterne PC-Schulungen

— unternehmenskulturelle Mainahmen i. S. der regulativen Weiterbildung

— informelles Lernen der Entscheidungswege und interne Kommunikationska-
néle

3.3.3 Empfehlungen Beckers bei Investitionen in generelles und spezifisches
Humankapital

Wie dargestellt wurde, erhoht das generelle Humankapital das Grenzprodukt des
Arbeitnehmers und kann in allen Unternehmen produktivitétssteigernd eingesetzt
werden. Dadurch konnte ein externer Arbeitgeber den weitergebildeten Mitarbei-
ter abwerben. Die Humankapitaltheorie fuflit auf der Prdmisse, dass die Akteure
rational handeln, weshalb der derzeitige Arbeitgeber die Kosten der Weiterbil-
dung iiber einen geringeren Lohn des Arbeitnehmers kompensiert. Wirbt ein ex-
terner Arbeitgeber einen generell weitergebildeten Arbeitnehmer ab, so wiirde
dieses Unternehmen die Weiterbildungskosten einsparen und dem Arbeitnehmer
einen hoheren Lohn bezahlen konnen, der dem gesteigerten Grenzprodukt ent-
spricht (vgl. Leber 2000, S. 231). Aus diesem Grund investiert der jetzige Arbeit-
geber nicht in das generelle Humankapitalkapital des Arbeitnehmers, wodurch
sich jedoch die fehlende Produktivititssteigerung im eigenen Unternehmen mog-
licherweise in Form der Verschlechterung der Wettbewerbsposition sichtbar
macht (vgl. Becker 1993a, S. 38). Da das Humankapital an die Person des Arbeit-
nehmers gebunden ist, wiirde ein rational handelnder Arbeitgeber die generellen
Weiterbildungskosten nicht iibernehmen, da bei einem Weggang des Arbeitneh-
mers die Kosten nicht mehr amortisiert werden konnten (vgl. Becker 1993a, S.
38). Folglich pladiert Becker dafiir, dass nur der Arbeitnehmer die generelle Hu-
mankapitalinvestition vornimmt und durch das gesteigerte Grenzprodukt einen
hoheren Lohn erwarten kann (vgl. Becker 1993a, S. 34).

Das in Schulungsmafinahmen erworbene spezifische Humankapital kann nur
im weiterbildenden Unternehmen gewinnbringend eingesetzt werden (vgl. Becker
1993a, S. 40). Aufgrund der Spezifitit der Qualifikationen sind sowohl der Ar-
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beitgeber als auch der Arbeitnehmer an der Fortfilhrung des Arbeitsverhdltnisses
interessiert. Hier liegt das Problem vor, dass sich der Arbeitnehmer nicht sicher
sein kann, einen Lohn entsprechend seines gesteigerten Grenzproduktes zu erhal-
ten. Die Unsicherheit basiert auf der Spezifitdt der Qualifikationen, die der Ar-
beitnehmer nur bei dem jeweiligen Arbeitgeber einbringen kann (vgl. Leber 2000,
S. 231). Gleichzeitig konnte sich der Arbeitgeber, um die Nichtverwertbarkeit des
spezifischen Humankapitals des Arbeitnehmers am Markt wissend, den Lohn
nicht angemessen erhohen. Um dieses mogliche ex post-opportunistisches Ver-
halten der beiden Parteien zu vermeiden, schldgt Becker vor, dass die Kosten zwi-
schen dem Arbeitnehmer und dem Arbeitnehmer geteilt werden (vgl. Becker
1993a, S. 44).

Die Humankapitalarten und die daraus folgenden Investitionsempfehlungen kon-
nen, wie in Abbildung 7 dargestellt, zusammengefasst werden.

generelles Humankapital spezifisches Humankapital
— steigert die Produktivitét des — steigert die Produktivitét des
Arbeitnehmers in allen Unternehmen Arbeitnehmers im weiterbildenden
— Beispiele: Englisch, MS-Office- Unternehmen
Kenntnisse — Beispiele: unternehmensbezogenes

Erfahrungswissen und PC-Anwendungen

Investitionsempfehlung nach Becker Investitionsempfehlung nach Becker

— ein rational handelnder Arbeitgeber — anteilige Investition in das spezifische
investiert nicht in das generelle Humankapital durch den Arbeitgeber
Humankapital des Arbeitnehmers und den Arbeitnehmer

— Grund: Abwanderungsgefahr seitens — Grund: Vorbeugung opportunistischen
des Arbeitnehmers = Arbeitgeber Verhaltens beider Vertragspartner
kann seine Investition nicht
amortisieren

Abbildung 7: Unterscheidung der Humankapitalarten und die abgeleiteten Investitionsempfehlun-
gen nach Becker.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 1962; 1993a.

3.3.4 Kritische Wiirdigung der Humankapitaltheorie nach Becker

Folgende ausgewdhlte Kritikpunkte werden fiir die Humankapitaltheorie nach
Becker formuliert:

Die Annahme des vollkommenen Giiter- und Arbeitsmarktes wird als nicht
haltbar angesehen (vgl. Doré; Clar 1997, S. 163). Diese Aussage kann durch die
Tatsache, dass Humankapital nicht uneingeschrénkt mobil ist, begriindet werden.

Die Marktteilnehmer verfiigen nicht {iber alle relevanten Informationen, wes-
halb der zukiinftige Einsatz des Humankapitals nicht vollstindig prognostiziert
werden kann.
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Ein insbesondere fiir Deutschland nicht zu unterschiatzender Fakt ist, dass die
Lohne nicht primér iiber die Konstellation von Angebot und Nachfrage reguliert,
sondern durch vorhandene Hierarchien innerhalb der Unternehmen und Festle-
gungen in Tarifvertrdgen bestimmt werden (vgl. Feistel 2011, S. 147).

Es werden die Transaktions- wie auch die Mobilitdtskosten im Falle einer Ab-
wanderung vernachlissigt. Da nur der Lohn fokussiert wird, spielen weitere Fak-
toren, wie das Betriebsklima oder soziale Bindungen am Wohnort, keine Rolle
(vgl. Leber 2000, S. 231).

Ein weiterer Kritikpunkt ist die Betrachtung der Arbeit als homogenen Faktor,
woraus die unbegrenzte Mobilitdt der Marktteilnehmer resultiert (vgl. Pfeiffer
1997, S. 177).

In diesem Kontext wird auf das Unwort des Jahres 2004 hingewiesen: So
wurde im Januar 2005 der Begriff ,,Humankapital® als Unwort des Jahres 2004
gewihlt. Die Kommission begriindete ihre Auswahl mit der Degradierung von
Arbeitskraften. Des Weiteren wiirde durch die Verwendung des Begriffs der
»Mensch iiberhaupt zu nur noch 6konomisch interessanten Grofie” (Jury zum
Unwort des Jahres 2005). Die Jury wies in ihrer Stellungnahme darauthin, dass
die Wahl des Begriffs ,,Humankapital* auch ein Beispiel fiir die ,,Okonomisierung
aller moglichen Lebensbeziige™ (Jury zum Unwort des Jahres 2005) darstellt. Der
Bundesverband Deutscher Unternehmensberater reagierte mit ,,volligem Unver-
standnis“ (Bundesverband Deutscher Unternehmensberater 2005, S. 1) zur Wahl
zum Unwort des Jahres, da mit Humankapital aufgezeigt wird, dass ,.engagierte,
motivierte und gut ausgebildete Mitarbeiter die ureigenste und wichtigste Grund-
lage fiir erfolgreiche Unternehmen darstellten™ (Bundesverband Deutscher Unter-
nehmensberater 2005, S. 1).



4. VERBINDUNG ZWISCHEN DER BILDUNGSOKONOMIE
UND DER BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

Die Dogmengeschichte der Bildungsokonomie (vgl. Abschnitt 2) zeigt die Bedeu-
tung sowohl im wissenschaftlichen als auch im bildungspolitischen Kontext auf.
Es ist der Verdienst der Bildungsékonomie, den Produktionsfaktor Arbeit nicht
nur quantitativ, sondern auch qualitativ zu betrachten.

Der finanzwirtschaftliche Investitionsbegriff muss fiir die Investitionen in Hu-
mankapital weitergefasst werden: Die ,zielorientierte, i. d. R. langfristige Kapi-
talbindung zur Erwirtschaftung zukiinftiger Ertrage® (Gabler 2006, S. 178) ist
aufgrund der Internalisierung der Weiterbildungsprozesse stets an das Individuum
gebunden. Wie der Vergleich mit den Sachgiitern zeigte (vgl. Abschnitt 3.2) muss
auch bei dem Humankapital zunéchst eine Investition getétigt werden, um zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt die Gewinne, beispielsweise in Form von kiirzeren Pro-
duktionszeiten, geringeren Ausfallkosten oder der gesteigerten Arbeitsprodukti-
vitdt ,,abschopfen® zu kdnnen.

Den Nutzen der Weiterbildungsma3inahmen zu bestimmen, stellt eine schwere
Aufgabe dar. Die Nutzenanalyse konzentriert sich dabei auf drei Faktoren: Erstens
wird der Nutzen in Form einer erhdhten Arbeitsproduktivitdt und der damit ver-
bundenen Annahme steigender Gewinne sichtbar. Zweitens erhalten die Arbeit-
nehmer einen hoheren Lohn, wodurch drittens der Staat wachsende Steuerein-
nahmen verzeichnen kann (vgl. Weil3 2002, S. 187).

Die historische Entwicklung und Positionierung der Bildungsdkonomie in
Deutschland ist eng mit der Etablierung der Erwachsenen- und Weiterbildung
verbunden (vgl. Huge 1984, S, 203). Wie gezeigt wurde (vgl. Abschnitt 2), war
der quartdre Bildungssektor in den 1950er Jahren aufgrund des Wirtschaftswun-
ders und der angenédherten Vollbeschiftigung insbesondere fiir kulturelle Aufga-
ben zustdndig. Erst in den 1960er Jahren zeichnete sich ein Funktionswandel der
Erwachsenen- und Weiterbildung ab, dessen Relevanz auch durch die von Picht
proklamierte Bildungskatastrophe (vgl. Picht 1964) unterstrichen wurde. Die Aus-
sage: ,,Bildungsnotstand heillt wirtschaftlicher Notstand. [...] Wenn das Bildungs-
system versagt, ist die ganze Gesellschaft in ihrem Bestand bedroht™ (Picht 1964,
S. 17; vgl. dazu auch Huge 1984, S. 204), fithrte zu Reformen im deutschen Bil-
dungssystem. Die Notwendigkeit der Verzahnung des Bildungs- und Beschifti-
gungssystems riickte die Bedeutung der Weiterbildung in den Mittelpunkt und
miindete in den Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970) sowie in der
definitorischen Abgrenzung der Weiterbildung und der Festlegung ihrer Funktion.

Die betriebliche Weiterbildung kann als eine Schnittstelle zwischen der Perso-
nalwirtschaft und der Erziehungswissenschaft angesehen werden (vgl. Dehnbostel
2008, S. 77, vgl. Abschnitt 7).



5. BEGRIFFSBESTIMMUNG BETRIEBLICHE WEITERBILDUNG
5.1 BEGRIFFSBESTIMMUNG ERWACHSENEN- UND WEITERBILDUNG

Dewe bezeichnet mit Erwachsenenbildung/Weiterbildung' ,,als institutionalisierte
Form hilfreicher Kommunikation in modernen Gesellschaften das intentionale
Lernen Erwachsener [...], welches im Rahmen fremd-, zunehmend aber auch
selbstorganisierter Lernprozesse zumeist in Gruppen stattfindet™ (Dewe 2004, S.
122).

Der Begriff ,,Weiterbildung* wurde im Strukturplan des Deutschen Bildungs-
rates (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970) definiert.

Merke

Weiterbildung ist die ,,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase (Deut-
scher Bildungsrat 1970, S. 197).

Spéter wurde die Definition erganzt:

»Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase und in
der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientdtigkeit. Weiterbildung in
diesem Sinne liegt auch vor, wenn die Einzelnen ihr Lernen selbst steuern. Wei-
terbildung umfasst die allgemeine, berufliche, politische, kulturelle und wissen-
schaftliche Weiterbildung. Weiterbildung kann in Prdsenzform, in der Form der
Fernlehre, des computergestiitzten Lernens, des selbstgesteuerten Lernens oder in
kombinierter Form stattfinden* (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2001, S. 4).

Dewe und Weber (2007b) zeigen im Kontext des Lebenslangen Lernens die diffe-
renten Lernformen auf (vgl. Abbildung 8). Die betriebliche Weiterbildung als
»~wichtiger Teil des lebenslangen Lernens™ (Moraal et al. 2009, S. 1) schlief3t so-
wohl intentionale als auch inzidentielle Lernprozesse ein.

Merke

,Lernen ist ein Prozess, der zu relativ stabilen Verdnderungen im Verhalten oder
im Verhaltenspotential fiihrt und auf Erfahrung aufbaut. Lernen ist nicht direkt zu
beobachten. Es muss aus den Verdanderungen des beobachtbaren Verhaltens er-
schlossen werden“ (Zimbardo 2003, S. 2006).

1 Oftmals wird der Begriff auch mit der Erwachsenenbildung synonym gesetzt oder als Dop-
pelbegritf Erwachsenenbildung/Weiterbildung gebraucht (vgl. Weinberg 2000, S. 15).
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Lebensbegleitend

Lebenslang Lernen
Lebensalter Bildungssystem
Nicht-intentional Intentional und
und nicht- institutionalisiert

institutionalisiert

In Geplant, aber Lernen Selbstorganisiert Fremdorganisiert
Arbeitsroutinen nicht Hauptzweck (z.B. E-Learning) (z.B. Seminar in
(z.B. Betriebs- einer Bildungs-
i besichtigung) einrichtung)
Einzelgeschehen
(z.B.
Naturkatastrophe)

Zunahme des expliziten und formalisierten Lernens

Zunahme des impliziten und informellen Lernens

Abbildung 8: Organisiertes Lernen.
Quelle: Dewe; Weber 2007b, S. 40.

Gegeniiber der Alltagskommunikation und anderen Formen eines informellen und
nicht intendierten Lernens ist die Erwachsenen- und Weiterbildung im engeren
Sinne durch solche Lernprozesse gekennzeichnet, deren Intentionalitit und
Organisiertheit durch explizite Vorkehrungen (z. B. ausformulierte Programme,
Teilnehmerselektion, Honorierung von Erfolg usw.) hergestellt wird.
Wissenstransformation, Kompetenzentwicklung und die damit verbundenen
Vermittlungsleistungen stellen fiir diese Kommunikations- und Interventionsfor-
men eine zentrale Aufgabe dar (vgl. Dewe 1999b). Aus biographietheoretischer
Sicht umfasst die Erwachsenen- und Weiterbildung typischerweise biographisch
spate Phasen sekundirer und solche tertiéirer Sozialisation. Sie vermittelt zwischen
der Objektivitdt sozialer Wirklichkeit und den subjektiven Lebenssituationen und
-biographien. Folglich wenden sich die Praxisformen der Erwachsenen- und Wei-
terbildung an Individuen, die bereits — in einer priméren und teilweise erfolgten
sekundiren Sozialisation — allgemein relevante Kompetenzen, so z. B. Grund-
qualifikationen des sozialen Rollenhandelns und allgemeine Kulturfertigkeiten,
mehr oder weniger erfolgreich erworben haben, und mit denen sie in ihrer sozia-
len Umwelt und im Kontext ihrer Biographie und Lebenswelt eine personliche
Identitiat aufzubauen und zu erhalten trachten (vgl. Schmitz; Thomssen 1977,
Dewe; Wagner 2006). Die Erwachsenen- und Weiterbildung stellt den ,,Grenzfall
der Padagogik® (Bohme 1981; Dewe 1999a) insofern dar, als sie es mit ,,schon
Erzogenen (Groothoff 1968) und folglich jenseits aller Erziehungsvorginge mit
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der Relation von Bildung (im Sinne von Vorbildung) und Bildung (im Sinne der
Erweiterung subjektiver Handlungskompetenzen) zu tun hat.

Die Erwachsenen- und Weiterbildung umfasst folglich in diachroner Perspek-
tive all jene Bildungs- und Lernprozesse samt ihren typischen Institutionalisie-
rungsformen (Bildungswerke, Akademien, Fernkurse, Volkshochschulen), die
lebensgeschichtlich der schulischen und womdglich beruflichen Erstausbil-
dung/Vorbildung folgen bzw. sich dieser systematisch anschlieBen. Die Erwach-
senen- und Weiterbildung bezieht sich dabei zunehmend auf die gesamte Lebens-
spanne von der Jugend bis ins Alter. Sie reflektiert diese lebensbegleitenden Bil-
dungsprozesse — offenes selbstgesteuertes ebenso wie fremdorganisiertes Lernen,
fest geregelte ebenso wie locker bzw. schwach institutionalisierte Lernangebote —
uneingeschridnkt vor dem Hintergrund der Lebensgeschichte ihrer Adressaten
(vgl. Nittel 2009, S. 104).

5.2 HISTORISCHE ENTWICKLUNG DER ERWACHSENEN- UND
WEITERBILDUNG

Es lassen sich hinsichtlich des geschichtlichen Wandels der Erwachsenen- und
Weiterbildung im Wesentlichen vier Phasen unterscheiden, die jeweils verschie-
dene Funktionen und gesellschaftliche Dimensionen von Bildungsarbeit bezeich-
nen.

Am Anfang ihrer knapp zweihundertjahrigen Geschichte stand die Erwachse-
nenbildung unter der Idee der Aufkldrung, Gesellschaft durch Pddagogik und Bil-
dung zu verdndern (vgl. Frobel 1837; Harkort 1844). Dariiber hinaus ist bedeut-
sam, dass diesem aufkldrerischen Verstindnis einer ,,Erwachsenen-Bildung® die
Vorstellung der Selbstbildungskarrieren, wie sie fiir das ausgehende 18. und das
beginnende 19. Jahrhundert typisch waren zugrunde lag. Diese sind zweifellos zu
ergidnzen um solche Vorstellungen, die in enger Beziehung zur Arbeiterbewegung
und zur sogenannten sozialen Frage stehen. Die Arbeiterbildungsvereine zéhlen
zu den dltesten Formen einer besonderen Erwachsenenbildung. Sie reichen bis in
die ersten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts zuriick. Nach dem Scheitern der demo-
kratischen Revolution von 1848 wurden diese vormirzlichen, in der Regel im
Zeichen der friihen Arbeiteremanzipation stehenden Gruppierungen durch einen
Beschluss der Bundesversammlung verboten. Nach 1850 entstanden an manchen
Orten die nach dem Verdienst Alexander von Humboldts um die allgemeine
Volksbildung benannten Humboldt-Vereine. In den 60er Jahren des vorletzten
Jahrhunderts wurden die Arbeiterbildungsvereine durch liberale Sozialreformer
wie Franz Duncker, Max Hirsch und Hermann Schulze-Delitzsch wieder ins Le-
ben gerufen (vgl. z. B. Hirsch 1869). An ihnen waren Handwerker und Arbeiter
gemeinsam unter der Mitwirkung einer Reihe fiihrender Wissenschaftler beteiligt
(vgl. Bolewski 1961). Die Idee der Aufklarung aus den Anfingen der Arbeiterbil-
dung flihrte u. a. zur gewerkschaftlichen Organisierung der Arbeiterbewegung.

Die Erwachsenenbildung nahm dann deutlich restaurative Ziige an als Volks-
bildung im Rahmen der 1871 gegriindeten ,,Gesellschaft fiir die Verbreitung von
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Volksbildung® (spater: ,,Gesellschaft fiir Volksbildung®), die darauf zielte, eine
Emanzipation der arbeitenden Klasse durch deren Verpflichtung auf ein biirger-
lich idealistisches Bildungswissen zu hintertreiben. In der Volksbildung domi-
nierte jetzt begrifflich ein Verstidndnis von ,,Volk* im Sinne patriotisch-liberaler
Auffassungen.

Die nach dem Ersten Weltkrieg einsetzende Revision der Volksbildung in
Form der sogenannten , Neuen Richtung® (vgl. Picht; Rosenstock 1926; von
Erdberg 1960) brachte dann eine Abwendung von der Idee des Bildungswissens
und stellte den Gedanken einer durch Erwachsenenbildung zu schaffenden Ge-
meinschaft zwischen den durch gesellschaftliche Widerspriiche voneinander ge-
trennten sozialen Klassen, Gruppen, Berufen und Generationen in den Vorder-
grund. Die Triger dieser ,,Neuen Richtung* sammelten sich um das schon 1909
von Robert von Erdberg gegriindete ,,Volksbildungsarchiv* mit seinen Beitrdgen
zur ,Vertiefung der freien Volksbildungsarbeit”. Durch padagogische Prozesse
wie die Arbeitsgemeinschaft oder das Arbeitslager sollte iiber diese Widerspriiche
hinweg ein gegenseitiges Sich-Verstehen erreicht werden (vgl. von Erdberg
1960). Es ging also nicht mehr um den reinen Wissenserwerb, aber die damalige
Volksbildung nahm auch nicht fiir sich in Anspruch, zur Losung der sozialen Fra-
ge berufen zu sein (vgl. Mockrauer 1952). In diese Ara fillt auch die Bliitezeit der
neuen Volkshochschule. Sie verstand sich als ,,eine Arbeitsgemeinschaft von geis-
tigen und Handarbeitern. Thr Ziel ist die Schaffung einer das ganze Volk um-
fassenden Gemeinschaft des geistigen Lebens® (Picht 1919). Das hier zugrunde-
liegende Verstdandnis von ,,Volk* trug romantische Ziige und definierte Volksbil-
dung als etwas, was in seinem Wesen von der akademischen Bildung unterschie-
den war (vgl. Bolewski 1961).Volksbildung im Sinne einer ,,Laienbildung* (Flit-
ner 1921) verstand sich jetzt exklusiv als Erwachsenenbildung. Die von ver-
schwommenen Gemeinschaftsidealen getragene Volksbildung der Weimarer Zeit
wurde nach 1933 von den Nationalsozialisten missbraucht zugunsten einer rassis-
tisch orientierten und nationalistisch geprigten Volkserziehung (vgl. Giesecke
1999). Diese Entwicklung ging einher mit dem Verbot bzw. mit der Gleichschal-
tung der freien Volksbildungseinrichtungen (vgl. Feidel-Merz 2009; Tietgens
2009).

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde der Gedanke der ,,Gemeinschaft* in der
Volksbildung, die nun definitiv als Erwachsenenbildung firmiert, stark relativiert
(vgl. Epstein 1947; Weinstock 1951). Kompensatorische Malnahmen zur Schlie-
Bung der von der Schule hinterlassenen Bildungsliicken werden neben noch ge-
handelten Vorstellungen von Arbeitsgemeinschaft, wie sie in der sog. ,Neuen
Richtung* vorgebracht wurden, bis in die 1960er Jahre hinein zu den priméiren
Aufgaben einer extrem schwach institutionalisierten Erwachsenenbildung gerech-
net, wobei die freie Entscheidung an ihr zu partizipieren, dem Einzelnen {iberlas-
sen wurde (vgl. Arlt 1958). Bollnow sprach in diesem Zusammenhang von den
,unstetigen Formen in der Bildung® (1959). Spétestens jetzt trat dic Fragwiirdig-
keit der umstandslosen Fortschreibung des traditionellen neuhumanistischen Bil-
dungsbegriffs in Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung ins Bewusstsein
(Fischer 1956; Reuter 1958). ,,Lingst existiert keine ,substantielle’ Bildung, keine
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Volkskultur mehr. Die Kulturgiiter aber, deren sich die gliicklichen Besitzer als
Konsumenten erfreuen, sind mittlerweile so griindlich auf den Kulturbetrieb her-
untergekommen, dass man niemandem mehr einreden sollte, es werde ihm etwas
Gutes damit angetan, dass man ihm die sogenannten geistigen Voraussetzungen
zum Mitmachen verschafft“ (Adorno 1975, S. 15). Aus dieser Diagnose folgert
Adorno hinsichtlich der Aufgaben der Erwachsenenbildung:

»Sie darf sich weder irgendeine Tradition vorgeben noch versuchen, etwas wie
Bildungsersatz zu liefern, noch gar Kulturgiiter, mit denen es an ihrem eigenen
Ort nicht mehr stimmt, verwéssert an den Mann zu bringen. Sie kann und soll
nicht die klaffenden Liicken ausfiillen, sondern ohne historische und institutio-
nelle Vorbehalte der Situation sich bewusst werden. Mit anderen Worten, ihre
Funktion ist die Aufkldrung. Der neue Aberglaube, mit dem sie es zu tun hat, ist
der an die Unbedingtheit und Unabénderlichkeit dessen, was der Fall ist. [...] Die
Krisis der traditionellen Bildung sollte die Erwachsenenbildung als ihren Augen-
blick erkennen und unbefangen, ohne sich viel einschiichtern zu lassen, die bren-
nenden, die kontroversen Themen aufgreifen. [...] Aufkldrende Erwachsenenbil-
dung darf auch vor dem Begriff der Kultur nicht haltmachen, an dem sie notwen-
dig selbst teilhat, und muss sich hiiten, eilfertig hinter dem herzulaufen, was an-
geblich in der Welt des Geistes droben sich gerade an Wichtigem abgespielt und
dann meist schon abgestanden ist. Um ihrer Aktualitdt zu geniigen, um sich in die
eigenen, wahrhaft ungeahnten Chancen iiberhaupt hereinzufinden, bedarf die Er-
wachsenenbildung, als Erziehung zur Kritik auch der riicksichtslosesten Selbst-
kritik“ (Adorno 1975, S. 15).

Der Begriff Erwachsenen- und Weiterbildung umfasst die berufliche Fortbil-
dung und Umschulung, die betriebliche Weiterbildung sowie die allgemeine, kul-
turelle und politische Erwachsenenbildung.

Erwachsenen- und Weiterbildung

Berufliche
Erwachsenenbildung
= Weiterbildung

Politische
Erwachsenenbildung

Allgemeine
Erwachsenenbildung

Umschulung Berufliche Fortbildung

Anpassungs-
fortbildung

Aufstiegsfortbildung Berufliche Reaktivierung

Abbildung 9: Aufgabenorientierte Struktur der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Weinberg 2000, S. 12.
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Seit Anfang der 1970er Jahre wird verstdrkt eine integrierte Form der Erwachse-
nen- und Weiterbildung angestrebt, in der unter Beriicksichtigung der Bedingun-
gen der nachschulischen Lebensphase Elemente berufsspezifischer, allgemeiner
und politischer Bildung verbunden sein sollen (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970).
Im Rahmen dieses Verstindnisses kommt es angesichts der nun zunehmenden
Zahl hauptberuflicher padagogischer Mitarbeiter zu ersten Definitionen des bis
dahin kaum existenten Berufsbildes des Bildungsarbeiters bzw. Erwachsenenbild-
ners (vgl. Vath 1975; Prokop 1976; Beinke et al. 1981). Entsprechend war dieses
Bild definiert als eine Tétigkeit, die in erster Linie in geschlossenen Bildungsin-
stitutionen mit der Vermittlung eines curricular gefassten, d. h. vorformulierten
Spezialwissens (inkl. standardisierte Bedarfsanalyse, Curriculumentwicklung etc.)
befasst ist. Erwachsenenbildungsprozesse, die als institutionell abgesicherte Lo-
sungen von Handlungsproblemen unter dieser Orientierung verlaufen, schlieBen
konsequenterweise das vorwissenschaftliche Erfahrungswissen ihrer Adressaten
als eine eigenstindige Quelle von Erkenntnis und Rationalitit weitgehend aus und
lassen im Prinzip primér die mit wissenschaftlichen Verfahren greifbaren Bedin-
gungszusammenhinge organisierten Erwachsenenlernens gelten. Die Konsequenz
ist, dass die Adressaten in zunechmendem MaBe einer Fremdbestimmung durch
padagogische Experten unterworfen sind. Erwachsenenbildung nimmt hier den
erwihnten Charakter einer belehrenden und intervenierenden Instanz an, deren
Regeln freiwillig zu folgen nur fiir diejenigen Adressatengruppen sinnvoll ist, die
die den Bildungsprozessen unterlegten kulturellen Muster teilen (vgl. hierzu kri-
tisch Bolder; Hendrich 2000) oder sich daraus vermeintlicherweise positive Grati-
fikationen versprechen (vgl. Groothoff; Wirth 1976; Geiller; Orthey 1998; von
Rosenbladt; Bilger 2008).

Bildungspolitisch gilt die Erwachsenen- und Weiterbildung heute als in das
Bildungsgesamtsystem integriert und wird zu ihrem quartéren Sektor erklért (vgl.
Wittpoth 2009).

Tatséchlich existiert allerdings eher ein versdultes Nebeneinander von Weiter-
bildungsmirkten mit jeweils spezifischen funktionalen und institutionalisierten
Regelungen des Zuganges und des Nutzens, also bildlich gesprochen ein ,,gespal-
tener Weiterbildungsbereich: ,,Das System der beruflichen Weiterbildung kann
in Wahrheit nicht als ein System charakterisiert werden: es ist eine Mischung aus
marktnahen Elementen und unkoordinierten punktuellen Bildungsinterventionen,
die der Analyse am ehesten iiber die Herkunft der eingesetzten Finanzen zugéng-
lich sind* (Friebel et al. 1993).
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1. Phase 3. Phase
— Erwachsenenbildung als Idee der — nach dem 1. Weltkrieg
Aufkldrung — Abwendung von Bildungswissen
—  Ziel: Gesellschaft durch Pddagogik und —  Ziel: Auflésung von sozialen Ungleichheiten durch
Pddagogik verdndern Erwachsenenbildung
—  Griindung von — Bliitezeit der Volkshochschule
Arbeiterbildungsvereinen (bis 1848) — ab 1933: Auflésung von Verbinden
— spiter: Griindung von Humboldt- — ab 1937: Gleichschaltung der Erwachsenenbildung,
Vereinen Verbot von freien Volksbildungseinrichtungen
2. Phase 4. Phase
— 1871: Griindung der — nach dem 2. Weltkrieg
,.Gesellschaft fiir die Verbreitung —  Ziel: SchlieBung der Bildungsliicken
von Volksbildung* —  Prinzip: Entscheidungsfreiheit
—  Ziel: burgerlich idealistisches — ,,Realistische Wende*
Bildungswissen — nach der Wende: E-Learning,
Lebenslanges Lernen,
selbstgesteuertes Lernen

Abbildung 10: Historische Entwicklung der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Kade; Nittel; Seitter 1999, S. 32 ff.

5.3 BEGRIFFSBESTIMMUNG BETRIEBLICHE WEITERBILDUNG

Fiir die betriebliche Weiterbildung liegt keine einheitliche Definition vor, so dass

verschiedene Begriffsbestimmungen und deren Schwerpunkte aufgezeigt werden:

—  Wittwer definiert betriebliche Weiterbildung aus temporaler und lokaler Sicht
als ,,die auBBerhalb des Arbeitsvollzugs in der Verantwortung der Betriebe or-
ganisierten Bildungsmafinahmen [...], die nicht Teil der beruflichen Erstaus-
bildung sind und die sich an den Bedingungsfaktoren des privatwirtschaftli-

chen Produktionsprozesses orientieren* (Wittwer 1982, S. 25).

— PreuB8* Definition von betrieblicher Weiterbildung als die ,,Anpassung der
vorhandenen Qualifikationen der Belegschaft an die technologische Ent-
wicklung und an die sich dndernden Arbeitsorganisationen” (Preu3 1980, S.

52) zeigt die Zielsetzung dieser Weiterbildungsform auf.

— Eine Synthese der zeitlich-ortlichen und zweckbezogenen Begriffsbestim-
mung liefert Becker, indem er unter betrieblicher Weiterbildung ,.alle zielbe-
zogen geplanten und in organisierter Form durchgefiihrten MaBnahmen der
Qualifizierung von Personen oder Gruppen, die auf einer Erstausbildung oder

einer ersten beruflichen Tatigkeit aufbauen (Becker 1999, S. 6), versteht.

Griinewald und Moraal stellen eine Systematisierung der betrieblichen Weiterbil-
dung wie folgt dar, wobei auf den eingerahmten Bereich im Folgenden der Fokus

gelegt wird:



Betriebliche
Weiterbildung

im engeren Sinne

interne

im weiteren Sinne
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arbeitsplatznahe

Informations-

Abbildung 11: Systematisierung der betrieblichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Griinewald; Moraal 1996, S. 12.

In diesem Buch soll die Definition von Weill genutzt werden:

Veranstaltungen Formen veranstaltungen
|
| 1
externe konventionelle neuere Formen —  Fachvortrige
Veranstaltungen Formen
———————— -l
: Austausch- Tagungen,
— Unterweisung
programme Kongresse
—  Einarbeitung — Lernstatt —  Fachmessen
— JobRotation Erfahrungsaus-
tauschkreise
— Qualitétszirkel
selbstgesteuertes
Lernen

39

Merke

Betriebliche Weiterbildung ist ein Spektrum von ,betrieblich veranlassten oder
finanzierten Maf3nahmen [...], die dazu dienen, beruflich relevante Kompetenzen
der Mitarbeiter oder des Unternehmens zu erhalten, anzupassen, zu erweitern oder
zu verbessern (Weill 1990, S. 26).




6. LERNFAHIGKEIT, LERNBEREITSCHAFT UND
LERNBEDURFNISSE ERWACHSENER

6.1 BESONDERHEIT ERWACHSENENPADAGOGISCHER LERNPROZESSE

In der Weiterbildung ist eine spezifische Praxis in Rechnung zu stellen, die es von
ihrer Struktur her mit solchen Adressaten zu tun hat, die sich aus identitétstheore-
tischer, biographietheoretischer und politischer Perspektive einer Planbarkeit und
Fremdselektion weitgehend entziehen und — unter den Bedingungen der zuneh-
menden Individualisierung von Lebenslagen und der rasanten Pluralisierung von
Lebensformen — im Aufbau bzw. Umbau ihres Lebens, im stetigen Prozess der
»Vergewisserung® (Dewe 1999b) ihrer individuellen Zielsetzungen sowie bei der
Bearbeitung ,kritischer Lebensereignisse” (Fillipp 1990) — sei es biographie-
gestaltend, -reproduzierend oder -sichernd — je eigener autonomer lebensprakti-
scher Systematik folgen.

Merke

»Lernen ist ein Prozess, der zu relativ stabilen Verdnderungen im Verhalten oder
im Verhaltenspotential fiihrt und auf Erfahrung aufbaut. Lernen ist nicht direkt zu
beobachten. Es muss aus den Verdnderungen des beobachtbaren Verhaltens er-
schlossen werden (Zimbardo 2003, S. 206).

Hinzu kommt, dass Erziehungsmafinahmen sich ordnen und zu Maximen biindeln
lassen, ihre Durchsetzbarkeit, wenn auch in gewissen Grenzen, sich pidagogisch
iiberpriifbar bewéhren kann, wohingegen BildungsmaBBnahmen mit Erwachsenen
der Verfiigbarkeit der Angesprochenen selbst unterliegen, also im Sinne von
Autopoiesis und nicht im Sinne eines Prozesses womdglich fremdgesteuerter
Ausbildung. Bildungsprozesse in der Erwachsenenbildung kénnen keineswegs als
bloBe Ubernahme von Instruktionen aus der Umwelt begriffen werden. Organi-
siertes und intentionales Lernen kommt mit Erwachsenen stets nur dann zustande,
wenn ein Lern- und Bildungsangebot Teilnehmer findet bzw. erreicht (vgl.
Gnefkow 2008).

Kinder und Jugendliche ,miissen” erzogen und unterrichtet werden (vgl
Nemitz 2000). Sie sind schulpflichtig und kdnnen (sozial)piddagogischen Mal3-
nahmen gegen ihren eigenen Willen unterworfen werden. Dagegen suchen Er-
wachsene in besonderen Passagen und Situationen ihres Lebens aus eigenem Wil-
len Orientierung in der Weiterbildung, wobei thematisch grundsitzlich alles zum
Gegenstand intentionalen und organisierten Lernens werden kann, da die didakti-
sche Selbstwahl vorrangig ist (vgl. Dewe; Frank; Huge 1988). Trotz der zuneh-
menden Tendenz eines intervenierenden Umgangs mit Erwachsenen und der Tat-
sache, dass Erwachsene zur Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen bis-
weilen unter Androhung von Sanktionen gedrangt werden, sind derartige Lernin-
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terventionen nicht mit einer gesetzlich geregelten Weiterbildungspflicht zu ver-
wechseln (vgl. Nichues 1988; Feistel 2013a). So kommt es nicht von ungeféhr,
dass es in den besonderen Gewaltverhiltnissen der Schule und den sozialpiadago-
gischen Einrichtungen in aller Regel schwerer ist, Arbeitsbiindnisse zu entwickeln
und aufrecht zu erhalten als in erwachsenenpiddagogischen Situationen. Wo diese
ebenfalls, wie z. B. im Krankenhaus, im Gefangnis oder in der Armee durch be-
sondere Gewaltverhdltnisse gestiftet werden sollen, scheitert auch erwachsenen-
bildnerisches Handeln ebenso leicht wie padagogisches Handeln in Schule und
sozialpddagogischen Institutionen. ,,Umgekehrt haben die Adressaten von Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung die Freiheit, dem Erwachsenenpidagogen da-
vonzulaufen, wenn diese sich im Arbeitsbiindnis nicht bewdhren* (Gottschalch
1996, S. 8).

6.2 KONSEQUENZEN AUS DEN LERNBESONDERHEITEN
ERWACHSENER

Ausgehend von der Annahme der Lernfihigkeit Erwachsener (vgl. Weinert;
Birbaumer; Graumann 1997; zur Kritik der Adoleszenz-Maximum-Hypothese
Weidenmann 1991) und dem didaktischen Ziel, ihre Lernbereitschaft zu verbes-
sern und auf ihre spezifischen Lernbediirfnisse abgestellte Weiterbildungsange-
bote (vgl. UNESCO-Kommission 1997) zu erarbeiten, lassen sich bildungsprakti-
sche Konsequenzen formulieren.

Die Bediirfnisse Erwachsener, die sie zum Lernen motivieren kdnnen, miissen
so prizise wie moglich erfasst und in Beziehung zum jeweiligen Bedarf (Qualifi-
kationsprofile etc.) gebracht werden. Konflikte zwischen Bediirfnissen und Bedarf
miissen in der Beratung der lernbereiten Erwachsenen verarbeitet werden (vgl.
Projektgruppe Wissenschaftliche Beratung 1999).

Situationsorientierung

Teilnehmer-
orientierung Konsequenzen Lemf:n auf angenommene oder reale,
aus den fiir den Lernenden bedeutsame
s dn}/g]r_aussstz(;lrllgen, Lernbesonder- Situationen orientieren, insbesondere
edurfnisse und Interessen heiten den Sinn der Situationsbearbeitung
der lernenden Erwachsenen Erwachsener aufzeigen und Betroffenheit bei den
beriicksichtigen Teilnehmern erzeugen

Handlungsorientierung

Aktivitit des Lernenden herausfordern, zunehmend
selbstbestimmtes und selbstgesteuertes Lernen ermoglichen

Abbildung 12: Konsequenzen aus den Lernbesonderheiten Erwachsener.
Eigene Darstellung.
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Starkstes Motiv ist flir viele Erwachsene bei der Teilnahme an Kursen der berufli-
chen Fort-und betrieblichen Weiterbildung oder bei fiir notwendig erachteten Um-
schulungsmafinahmen die erwartete Hoherqualifizierung bzw. eine ihr entspre-
chende materielle und immaterielle Gratifikation und daraus resultierende soziale
Anerkennung. Die Strukturierung der Lerninhalte hat daher vorrangig von Ver-
wendungssituationen und nicht primér von einer fachsystematischen Struktur aus-
zugehen. Das jeweilige Fachwissen hat hierbei eine dienende, informierende
Funktion, es ist also nicht Selbstzweck. Dies bedeutet bei aller Komplexitétsre-
duktion aber keine Abkehr von der Forderung nach Wissen(schaft)sorientierung,
besonders in Prozessen der antizipatorischen Weiterbildung (vgl. Dewe 2004, S.
126).

Das Angebot an Lerninhalten ist sinnvollerweise so zu strukturieren, dass es
dem Lernenden erlaubt, an eigene Vorerfahrungen (Deutungsmuster, kognitive
»~Ankerplitze®) bzw. an ihn betroffen machende Phdnomene anzukniipfen, mit
Hilfe der erlernten Analyseinstrumente daraus Einsichten zur moglichen Aneig-
nung zu gewinnen, neues Wissen in vorhandenes zu integrieren und eine positive
Einstellung zum selbststdndigen Lernen im allgemeinen Sinne aufzubauen (vgl.
Ohl 1973; Mezirow 1997). Hierbei ist es wichtig, dass neben den fachlichen auch
allgemeinbildende Lernziele ins Bewusstsein gebracht und nach Mdglichkeit in
die beruflich/fachlichen Lernziele integriert werden mit dem Ziel der Kompetenz-
entwicklung (vgl. Sander 1998; Dewe 1988).

Merke

,»Ein Lernziel ist die sprachlich artikulierte Vorstellung von der durch Unterricht
zu bewirkenden beobachtbaren Verhaltensdnderung eines Lernenden® (Jank;
Meyer 1994, S. 302).

Aus der Verschiedenheit der Erwachsenen, ihrer unterschiedlichen Lernge-
schichte, Problemlage und Zielsetzung fiir ihr Lernen ergibt sich die unverzicht-
bare Forderung nach konsequenter Individualisierung des Lernarrangements hin-
sichtlich Lernzielen und Inhalten (in Abstimmung mit dem jeweiligen Bedarf),
der freien Wahl der Lerngeschwindigkeit, des Lernorts, der Methoden, der Orga-
nisationsformen des Lernens usw., wie sie insgesamt in Konzepten des ,,offenen
Lernens® aufgearbeitet sind (vgl. Weber 1996; Vennemann 1996). Das Lernarran-
gement muss ein angst- und repressionsfreies, die Identitdtsbalance nicht nach-
haltig storendes, den Lernerfolg bestitigendes, reichliche Ubungsmdglichkeiten
anbietendes Lernen ermdglichen. Das Zeitbudget des lernenden Erwachsenen er-
fordert hierbei besondere Aufmerksamkeit, da es oft auch Alibifunktionen fiir
Identitédtsprobleme annimmt. Daher sind Hilfen bei der Zeitplanung und eventuell
auch die gemeinsame Entwicklung zeitlicher Rahmen fiir die Teilziele und das
Gesamtziel als sehr sinnvoll anzusehen (vgl. Hruza 1998). Neuere Studien zum
selbstgesteuerten Lernen in der Weiterbildung (vgl. Klein; Peters; Dengler 1999)
zeigen, dass das Vermitteln von Lernstrategien, die Entwicklung von Metakogni-
tionen und arbeitsdkonomischen Techniken (z. B. Rolle der Wiederholung, Lese-
strategien, Lerninhalt in sinnvolle Abschnitte einteilen, Selbstkontrolle des Er-
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lernten, Vermeiden von Zeitdruck) nach wie vor hohe Bedeutung haben (vgl.
Dietrich et al. 1999).

Merke

,Selbstgesteuertes Lernen ist ein zielgerichteter Prozess, ein bewusstes, individu-
elles Lernen, das sowohl selbstorganisiert wie auch in institutionellen Zu-
sammenhéngen stattfinden kann“ (Dietrich 1999 et al., S. 15).

Restimierend kann festgestellt werden, dass zunehmend Formen und Dimensionen
des Erwachsenenlernens in den Vordergrund treten, die ein revidiertes Lernver-
standnis erzwingen. Erwachsene lernen erfolgreich und sinnverstehend, wenn sie
nicht Element fiir Element eines gleichsam enzyklopadisch angehduften und in
mannigfache Lernziele zerlegbaren oder bereits zerlegten Wissensbestandes adap-
tieren, sondern die Moglichkeit ausbilden bzw. hervorbringen kdnnen, bei-
spielsweise die ,Ernstsituation® ihres zukiinftigen alltagspraktischen und/oder
beruflichen Handelns etwa in Hinblick auf technologische Verédnderungen zu anti-
zipieren, indem derartige Situationen in moratoriumsdhnlichen Formen einer Er-
wachsenenbildung gleichsam gedanken-experimentell simuliert werden. Folglich
steht nicht die Vermittlung relevanten Wissens in systematischer und explizierter
Form im Vordergrund eines derartigen Bildungsprozesses, sondern der Erwerb
einer Kenntnis der Regeln ,kompetenten* Handelns. Dieser implizite Lern- und
Erwerbsprozess ist nicht mit dem hergebrachten Konzept ,,learning by doing* zu
verwechseln. In Differenz zu jenem Ansatz, dem ein recht naives Verstidndnis der
Relationen von Theorie und Praxis zugrunde liegt, da in der Folge lediglich sug-
geriert wird, dass es nicht ausreiche, blol Theoriewissen zu lernen, geht es in den
hier in Rede stehenden eher impliziten Bildungsprozessen nicht um den Erwerb
konkreter Handlungsmuster, sondern um den Erwerb von Strukturen (vgl. Levi-
Strauss 1975; Piaget 1976). In linguistischer Terminologie ldsst sich dann be-
haupten, dass es nicht um Performanz-, sondern um Kompetenzlernen geht.

Merke

Nach Weinert versteht man Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001,
S. 27 £).

In impliziten Bildungsprozessen wird im erfolgreichen Fall eine generative Regel-
struktur erworben, gewissermafen eine Handlungsgrammatik, auf deren Basis der
Vollzug kompetenter Handlungen erst aussichtsreich wird. Diese ldsst sich aber
kaum als kognitiv-expliziter Wissensbestand bzw. als Handlungstechnologie er-
werben. Beispielsweise kann die Kenntnis der Grammatik einer Fremdsprache,
d. h. die Fahigkeit, ihre Regeln explizit angeben zu konnen, allemal mit der Unfa-
higkeit einhergehen, die fremde Sprache akzeptabel zu sprechen. Umgekehrt kann
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eine vollige Regelunkenntnis kompatibel sein mit der perfekten lebens- oder be-
rufspraktischen Sprachbeherrschung. Mit anderen Worten: Regeln werden in ih-
rem sozialen Gebrauch, in der konkreten sozialen Situation verstindlich. Dieser
Diskrepanz zwischen kognitiv-explizitem und struktural-implizitem Wissen ent-
spricht in der Alltags- und Berufserfahrung die Diskrepanz zwischen rationaler
Einsicht und formaler Kenntnis einerseits und faktischem, situativem Konnen
oder Verhalten andererseits. Alltagskompetenz schliefit stets ein Konnen ein.

Thre Vermittlung ist iiber explizite Formen des Lernens nur sehr unvollsténdig
moglich, da Kompetenz generell bedingt, den strukturellen Kern von Theoriean-
geboten immer wieder flir jede konkrete Situation des Handelns neu zu rekon-
struieren. Es geht folglich nicht um die mehr oder weniger perfekte Beherrschung
von Lerntechniken beim Umgang mit bzw. bei der Beurteilung von neuen Wis-
sensangeboten, sondern um ein grundlegend anderes Verstdndnis von Lernen (vgl.
Dewe 1999b). In Rede steht das Erlernen von Aspekten der praktischen Hand-
lungsfahigkeit.



7. PADAGOGISCHE UND OKONOMISCHE
HANDLUNGSLOGIK DER BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

Die personenorientierte Ausrichtung der betrieblichen Weiterbildung in den
1970er Jahren wurde durch eine stirkere bildungsdkonomische Betrachtungs-
weise ersetzt, weshalb die Investitionen in Humankapital in Form der betriebli-
chen Weiterbildung als ,.elementare[r] Wettbewerbsfaktor, der den Erfolg eines
Unternehmens wesentlich beeinflusst™ (Quenzler 2008, S. 55), angesehen werden.

Kurtz ist der Meinung, dass in Unternehmen die ,,Personalentwicklung und
dabei insbesondere die betriebliche Weiterbildung eine immer groflere Rolle
[spielt]” (Kurtz 2002, S. 885) und Sausele-Bayer resiimiert in diesem Zusammen-
hang: ,Insbesondere innerhalb der Personalentwicklung und der betrieblichen
Weiterbildung eines Unternehmens stoflen pddagogische und 6konomische Ratio-
nalitdt aufeinander (Sausele-Bayer 2011, S. 63).

7.1 OKONOMISCHE HANDLUNGSLOGIK AUS
PERSONALWIRTSCHAFTLICHER PERSPEKTIVE

Merke

Die Personalwirtschaftslehre beschaftigt sich mit ,,Aussagen tiber den Einsatz von
Personal in Unternehmungen® (Drumm 2008, S. 9), wobei man unter Personal
,die Gesamtheit von sich in abhingiger Stellung befindenden Personen, die in
einer arbeitsvertraglichen Beziehung mit dem Unternehmen verbunden sind“
(Weibler 1995, S. 117), versteht.

In der Personalwirtschaftslehre sind zwei Stromungen zu beobachten:

Traditionelle Personalwirtschafts- Verhaltenswissenschaftliche
lehre Personalwirtschaftslehre

— ,,Derivat der Betriebswirtschafts- | — Einsatz des ,,pidagogische[n]
lehre* (Harney 1994, S. 16) Blick[s]*“ (Harney 1994, S. 17)

— Aufgaben: Lohnabrechnung, Per- | — Individuum hinter dem Faktor Ar-
sonalplanung beitnehmer wird betrachtet

— Grundlage: 6konomisches Ver- — Einsatz von piddagogischen und
haltensmodell (Nutzenmaximie- psychologischen Ansétzen und
rung und Rationalitét der betei- Theorien
ligten Akteure)

Tabelle 5: Traditionelle und verhaltenswissenschaftliche Personalwirtschafft.
Eigene Darstellung.
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Die Personalentwicklung als Bestandteil des Personalwesens eines Unternehmen
dient aufgrund der arbeitnehmerbezogenen Qualifikationsanpassung und -erweite-
rung der Wettbewerbsfihigkeit von Organisationen (vgl. Leber 2000, S. 229;
Weil} 2011, S. 377).

Merke

Personalentwicklung umfasst ,,alle MaBnahmen der Bildung, der Férderung und
der Organisationsentwicklung, die von einer Person oder Organisation zur Errei-
chung spezieller Zwecke zielgerichtet, systematisch und methodisch geplant, rea-
lisiert und evaluiert werden® (Becker 2009, S. 4).

Die Vorhaben der Personalentwicklung unterliegen den Zielen des Unternehmens,
wie z. B. der Gewinnmaximierung und der Wettbewerbsfahigkeit (vgl. Quenzler
2008, S. 63), weshalb die individuellen Ziele der Mitarbeiter i.d.R. nur dann be-
achtet werden, wenn sie mit der betrieblichen Handlungslogik konform gehen.

Die Personalentwicklung bedient sich vieler Erkenntnisse aus den Bezugsdis-
ziplinen der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre, Pddagogik und Psychologie
(vgl. Miiller 1996, S. 23; Becker 2009, S. 29 ft.).

7.2 PADAGOGISCHE HANDLUNGSLOGIK AUS
ERZIEHUNGSWISSENSCHAFTLICHER PERSPEKTIVE

Die nachschulischen Bildungsprozesse schliefen die kulturelle und universitére
Bildungsarbeit, wie auch die betriebliche Weiterbildung, berufliche Fortbildung
und lebensbegleitende Bildung (vgl. Dewe 1993, S. 52 ff.) ein. Die nachschuli-
sche Padagogik ,,umfasst schlieBlich biographisch spite Phasen sekundirer und
solche tertidrer Sozialisation (Dewe 1993, S. 8), so dass die Adressaten die
Schul- und Ausbildungslaufbahn bereits abgeschlossen haben.

Fiir das Erreichen des Ziels pddagogischen Handelns, ,,Lernen [zu] ermdgli-
chen® (Giesecke 1989, S. 21), sind die involvierten Personen zugleich Adressaten
und Durchfiihrende (vgl. Schwarz 2011, S. 120).

Bei der padagogischen Handlungslogik steht folglich das Individuum und des-
sen Bildung und Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund.

Die Abbildung 13 reflektiert die Einordnung der betrieblichen Weiterbildung
als Schnittstelle zwischen der Erziehungswissenschaft und der Personalwirtschaft
(vgl. Alewell 1997, S. 3; Dehnbostel 2008, S. 77), so dass die differenten Hand-
lungslogiken der Disziplinen ebenso die betriebliche Weiterbildung beeinflussen
wie die angestrebten Ziele.
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Personalwirtschaft

betriebliche
Handlungslogik

unternehmerische
Ziele in Hinblick

auf die Markt- und
Wettbewerbsfihigkeit

Abbildung 13: Betriebliche und pddagogische Handlungslogik.
Quelle: Feistel 2013a, S. 61.

Die divergierenden Handlungslogiken konnen treffend zusammengefasst werden:




8. EINORDNUNG DER BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG IN
DIE PERSONALENTWICKLUNG

Die Personalentwicklung (siehe Definition in Abschnitt 7) als Bestandteil des Per-
sonalwesens eines Unternehmen dient aufgrund der Qualifikationsanpassung und
-erweiterung der Arbeitnehmer dem Ziel der unternehmerischen Wettbewerbs-
fahigkeit (vgl. Leber 2000, S. 229; Weil3 2011, S. 377).

Becker unterscheidet die Personalentwicklung im engeren, erweiterten und
weiten Sinne.

Personalentwicklung i
weiteren Sinne =

Bildung + Forderung +

Organisationsentwicklung

Personalentwicklung
im erweiterten Sinne =
Bildung + Férderung

Personalentwicklung
im engeren Sinne =
Bildung

Abbildung 14: Formen der Personalentwicklung nach Becker.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 2009, S. 5.

Der Fokus dieses Buches liegt auf der betrieblichen Weiterbildung, so dass im
Folgenden die Personalentwicklung im engeren Sinne, d. h. die betriebliche Bil-
dung angesprochen wird.

Die Frage, ob die betriebliche Weiterbildung als Teil der Personalentwicklung
angesehen werden kann und somit starke betriebswirtschaftliche Ziige beinhaltet,
bestitigt Korner, da die betriebliche Weiterbildung als Instrument zur Aufrechter-
haltung der betrieblichen Ziele genutzt werden kann (vgl. Kérner 1997, S. 5).
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Harney zeigt aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive auf, dass die be-
triebliche Weiterbildung aus Sicht der Personalwirtschaft ,als betrieblich ver-
anlasste Strategie der Qualifikationsvermittlung™ (Harney 1998, S. 13) angesehen
wird.

Die Akzentuierung der zielgerichteten Vorgehensweise und methodischen
Planung (vgl. Becker 2009, S. 4) ldsst die Subsumierung der betrieblichen Wei-
terbildung unter den Oberbegriff der Personalentwicklung zu. Zudem findet man
die betriebliche Weiterbildung bei der Forderung der Mitarbeiter wider und sie
stellt zugleich eine Form der Organisationsentwicklung dar.

Becker ordnet die betriebliche Weiterbildung als Form der Personalentwick-
lung ein, die drei Bereiche umfasst (vgl. Becker 1999, S. 5):

— Die Weiterbildung der einzelnen Mitarbeiter dient der Erfiillung individueller

Bildungsbediirfnisse.

— Das Ziel der Erhaltung und Verbesserung der Wettbewerbsfihigkeit und der
organisationalen Reproduktion bedingt einen betrieblichen Bildungsbedarf.

— Es entsteht ein gesellschaftlicher Bildungsbedarf, bei der der Weiterbildung
eine Fortschrittsfunktion innewohnt.

Die Personalentwicklung unterliegt folgendem Funktionszyklus, der sich stets

wiederholt.

1. Bedarfsanalyse

6. Transfersicherung 2. Ziele setzen

Funktionszyklus der
Personalentwicklung

5. Erfolgskontrolle 3. Kreatives Gestalten

4. Durchfiihrung

Abbildung 15: Funktionszyklus der Personalentwicklung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 1999, S. 31.
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Bei der Bedarfsanalyse werden die Anforderungen und Adressaten untersucht.
Hierbei wird ein Soll-Ist-Vergleich zwischen den einzelnen Arbeitnehmern und
dem Anforderungsprofil des Arbeitsplatzes durchgefiihrt (vgl. Becker 1999, S.
32). Dieses Vorgehen zielt auf eine proaktive Personalentwicklung ab, so dass die
betriebliche Weiterbildung an die aktuellen Bildungsbediirfnisse angepasst wer-
den kann.

Die Ziele sollten operationalisierbar sein, um am Ende des Prozesses eine Er-
folgskontrolle durchfiihren zu konnen (vgl. Becker 1999, S. 32). Insbesondere in
dieser Phase sollten Lernziele festgelegt werden. Lernziele konnen psychomoto-
risch, affektiv und kognitiv ausgeprigt sein (vgl. Meyer 2003, S. 143).

Merke

,»Ein Lernziel ist die sprachlich artikulierte Vorstellung von der durch Unterricht
zu bewirkenden beobachtbaren Verhaltensdnderung eines Lernenden (Jank;
Meyer 1994, S. 302).

Die kreative Gestaltung bezieht sich auf die didaktische und methodische Umset-
zung in der betrieblichen Weiterbildungsmafinahme. Neben dem Inhalt miissen
hier auch die Kosten geplant werden.

Die Durchfiihrung der betrieblichen Weiterbildung kann z. B. on- oder off-
the-job stattfinden, d. h. am Arbeitsplatz durch eine Unterweisung oder bei einer
externen Schulungsmafnahme eines Herstellers (vgl. Jung 2005, S. 276).

Methoden der Personalentwicklung
am Arbeitsplatz aulierhalb des Arbeits- neuere methodische
(on-the-job) platzes (off-the-job) Ansiitze
- planméBige Unter- - programmierte Un- |- Suggestopidie
weisung terweisung Workshops
— Anleitung und Bera- Vorlesungsmethode E-Learning
tung durch den Vor- Fallstudien Blended Learning
gesetzten Rollen- und Plan-
— Job Rotation spiele
- Ubertragung be- gruppendynamische
grenzter Verantwor- Methoden
tung Assessment Center
— Trainee-Programme

Tabelle 6. Methoden der Personalentwicklung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Jung 2005, S. 276.

Bei der Erfolgskontrolle wird zum Einen der Lernfortschritt {iberpriift, aber auch
ein Vergleich der geplanten und tatséchlichen Kosten durchgefiihrt.

Im Rahmen der Transferkontrolle werden die vorab definierten Ziele der Per-
sonalentwicklungsmaBBnahme auf ihren eingetretenen Erfolg innerhalb der Téa-

tigkeit der Mitarbeiter tiberpriift (vgl. Becker 1999, S. 33).




9. FUNKTIONEN UND INTERESSENSGRUPPEN
BETRIEBLICHER WEITERBILDUNG

Fir die betriebliche Weiterbildung kénnen folgende Funktionen angefiihrt werden
(vgl. Quenzler 2008, S. 55 f.; Rodehuth 1999, S. 181 ff.):

1.

Qualifizierung der Mitarbeiter mit dem Ziel der Produktivititssteigerung:
Durch die Anpassung und Erweiterung der Qualifikationen sollen die Mitar-
beiter befdhigt werden, effizienter und produktiver zu arbeiten (vgl. dazu auch
Huge 1984, S. 211).

Ziele der Unternehmensidentifikation und Bindung der Mitarbeiter an das Un-
ternehmen: Das Angebot und die Finanzierung der betrieblichen Weiterbil-
dung hat eine Werbefunktion, die zu einer positiven Arbeitgeberattraktivitét
fiihrt und eine externe Signalwirkung ausiibt.

Identifikation gesuchter Qualifikationen: Durch die Dokumentation der be-
trieblichen Weiterbildungsmafinahmen kdnnen Mitarbeiter mit den gesuchten
Qualifikationen gefunden werden.

Motivationssteigerung durch Teilnahme: Durch die Teilnahme an betriebli-
chen WeiterbildungsmaBnahmen konnen die Mitarbeiter motiviert werden.
Soziale Reproduktionsfunktion: Die Legitimation betrieblicher Hierarchien
und Muster in Form von regulativen Bildungsprozessen (vgl. Dewe 2011;
Dewe; Feistel 2012) stellt eine weitere Funktion dar. Die betriebliche Weiter-
bildung verfolgt demnach nicht nur das Ziel der Qualifikationsanpassung oder
-erweiterung, sondern hat auch unternehmenskulturelle und -reproduzierende
Komponenten.
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In der betrieblichen Weiterbildung konnen drei Interessenperspektiven unterschie-
den werden:

Interessensperspektiven der betrieblichen Weiterbildung

gesellschaftspolitische Arbeitnehmerper- Unternehmensper-
Perspektive spektive spektive
— Betrachtung der — individuelle Betrach- Okonomische Be-
Relevanz von Wei- tung der Weiterbil- trachtung der Weiter-
terbildung fiir die dung bildung
Gesellschaft — Ziel I: Erhdhung der Ziel I: Produktivitits-

— Ziel I: Abbau von
beruflichen und per-
sonlichen Benach-
teiligungen

— Ziel II: gesamtge-
sellschaftliches In-
teresse an Weiter-
bildung wecken

Chancen am Ar-
beitsmarkt durch
Weiterbildung

Ziel IT: Erhohung der
Einkommens- und
Karrierechancen
durch Weiterbildung

steigerung seitens der
Arbeitnehmer durch
Anpassung und Er-
weiterung der Quali-
fikationen

Ziel II: Bestandssi-
cherung von Fach-
kraften und Nutzung
der arbeit-
nehmerseitigen Po-
tentiale sowie Mitar-
beiterbindung

Tabelle 7: Interessensperspektiven der betrieblichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Pawlowsky, Bdumer 1996, S. 12 f.; Harney 1998, S. 8.

Aus den aufgezeigten Interessen ergibt sich ein Zielkonflikt: Die Arbeitnehmer
sehen in der Teilnahme an einer Weiterbildung die Moglichkeit, ihre Chancen und
Mobilitdt sowohl auf dem externen als auch internen Arbeitsmarkt (vgl. Alewell
1993) zu steigern und sind deshalb auch an der Ausstellung von Zertifikaten inte-
ressiert. Auf der anderen Seite mdchten die Unternechmen dies vermeiden, um ei-
nen Ausfall ihrer Weiterbildungsinvestitionen zu verhindern, falls der Arbeitneh-
mer das Unternehmen verldsst und seine Qualifikationen ,,gewinnbringend am
Markt anbieten konnte.



10. FUNKTIONSPERSPEKTIVEN UND
WEITERBILDUNGSPROZESSE

Die funktionale Basis institutionalisierter Bildungsprozesse, wie sie im Feld von
Erwachsenen- und Weiterbildung zu beobachten sind, ist allgemein in der zuneh-
menden Reflexivitit und Komplexitdt sozialer Prozesse zu sehen (vgl. Weingart
1975). Durch den bloen Hinweis auf den beschleunigten gesellschaftlichen
Wandel, die tiefgreifenden strukturellen Verinderungen und die zunehmende
Veralterungsrate von Wissen und Fahigkeiten (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970;
Schulmeyer 1998) wird aus der Perspektive der Erwachsenen- und Weiterbildung
die grofere Komplexitit in allen Lebensbereichen und die damit wachsenden An-
spriiche an den Einzelnen im Hinblick auf seine Fahigkeit zur Erhaltung seiner
beruflichen, politischen, sozialen und persdnlichen Kompetenz nur unzureichend
begriindet.

1. Bildungsékonomische Funktionsbestimmungen

—  Weiterbildung wird primér als Vermittlungsinstanz eines technisch-in-
strumentellen Regelwissens verstanden (Qualifikationsinstanz)

— funktionale Fachqualifikation werden zwecks Deckung eines tatsichli-
chen oder aber vermeintlichen spezifisch bestimmbaren Qualifikations-
bedarfs vermittelt

2. Sozialisatorische Funktionsbestimmung

—  Weiterbildung dient zur Vermittlung sozialer Fahigkeiten, der Loyali-
titsbindung und Arbeitsmotivationserzeugung

— kann auch als funktionale Gro3e fiir die kulturelle Reproduktion biir-
gerlicher Herrschaftsverhéltnisse verstanden werden

3. Sozialstrukturelle Funktionsbestimmung

—  Weiterbildung wird in ihrer statusverteilenden Wirkung bzw. unter dem
kritischen Aspekt betrachtet, inwieweit die ungleiche Verteilung von
Status- und gesellschaftlicher Partizipationschancen kaschiert wird

4. Arbeitsmarktpolitische Funktionsbestimmung

— Weiterbildung wird unter der Voraussetzung faktisch stattfindender
Dequalifizierungsprozesse im Bereich industrieller Arbeit primér in ih-
rer Absorptionsfunktion bzw. in ihrer Funktion einer moglichen kon-
fliktfreien Verwahrung von aus dem Produktionsprozess Ausgeschlos-
sener thematisiert

Funktionsbestimmungen der Weiterbildung

Tabelle 8: Funktionsbestimmungen der Weiterbildung.
Eigene Darstellung.
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10. Funktionsperspektiven und Weiterbildungsprozesse

Erwachsenen- und Weiterbildung mit ihren Praxisformen unterscheidet sich folg-
lich von der Typologie vorgingiger Bildungsprozesse dadurch radikal, dass ihre
Bildungsprozesse nicht mehr gebunden sind an unreflektierte Voraussetzungen
einer Lebenswelt bzw. -praxis, die entwicklungsspezifische Bildungsprozesse be-
giinstigt (familiale Kindheit, sogenannter Schonraum Schule, piddagogisches Leis-
tungsprinzip etc.) oder aber begrenzt, sondern sich vielmehr uneingeschriankt auf
die Komplexitét einer differenzierten Lebenswelt im lebensgeschichtlichen Ver-

lauf beziehen.

Die Funktionsperspektiven der Erwachsenen- und Weiterbildung kommen in
der folgenden Typologie von Bildungsprozessen zum Ausdruck:

J

antizipatorische
Weiterbildungsprozesse

Adressaten: Individuen (Professionelle, Berufsinhaber) \
Wissen: Qualifikationswissen (rollenspezifisches Wissen)

Handlungstypus: Umgang mit Sachen, Personen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsrelevant

Institution: Betriebe, Kammern, Zweiter Bildungsweg, Abendgymnasium
Funktion: Qualifizierungsfunktion, Legitimation flir Leistung und Aufstieg
Beziehung: rollenspezifisch (Sekundargruppenbeziehung), affektiv neutral
Ziele: Erwerb hoherwertiger berufsbezogener Bildungszertifikate als Planung
der Berufsbiographie

I

daptive Weiterbildungs
prozesse

Adressaten: Individuen (abhéngig Beschiftigte) \
Wissen: Qualifikationswissen (rollenspezifisches Wissen)

Handlungstypus: Umgang mit Sachen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsneutral

Institution: Betriebe, Volkshochschule, Fortbildungswerke, Kammern
Funktion: Bildungs6konomische Funktion fiir den Arbeitsmarkt

Beziehung: rollenspezifisch (Sekundargruppenbeziehung), affektiv neutral
Ziele: Erwerb und Erhalt von aktuellen arbeitsplatzbezogenen Qualifikationen

J

egulative Weiterbildung
prozesse

E

Adressaten: Kollektive (Gruppenangehdrige, Mitglieder, Mitarbeiter) \
Wissen: Orientierungs- und Deutungswissen (allgemein relevant)

Handlungstypus: Umgang mit Personen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsneutral

Institution: Betriebe, Unternehmen, Parteien, Verbdnde, Organisationen

Funktion: Qualifikationsstiitzende und herrschaftssichernde Funktion

Beziehung: rollenspezifisch (Sekundirgruppenbeziehung),

affektivititsbezogen

Ziele: Internalisierung von (Unternehmens)-leitbildern und Deutungsmustern /
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rekonstruktive
Weiterbildungsprozesse

[

~

Adressaten: Individuen (in ihrer psychischen Verfasstheit), Kollektive
(gruppendynamische Prozesse)

Wissen: Orientierungs- und Deutungswissen (personenrelevant)

Handlungstypus: Umgang mit Personen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsneutral

Institution: Selbsthilfegruppen, Kirchen, ProFamilia, Betriebe

Funktion: Reflexive Funktion fiir die Biographie und Psyche

Beziehung: diffus (quasi Primérgruppenbezichung), affektivititsbezogen

Ziele: Biographiearbeit, Selbstfindung, Gruppenkonstitution und -rekonstruktionj

rehabilitative
Weiterbildungsprozesse

[

Adressaten: Individuen (Empfinger sozialstaatlicher Hilfen), Kollektive (Opfer \
des Arbeitsmarktes)

Wissen: Qualifikationswissen und allgemein relevantes Orientierungswissen
Handlungstypus: Umgang mit Sachen, Personen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsrelevant

Institution: Berufsbildungswerke, Arbeitsdmter, sozialstaatliche Einrichtungen,
Betriebe

Funktion: sozialintegrative und sozial-therapeutische Funktion
(wohlfahrtsstaatliche Funktion)

Beziehung: rollenspezifisch und diffus, affektiv neutral und affektivititsbezogen
Ziele: Kompensation gescheiteter Karrieren, Resozialisierung,
Wiedereingliederung

|

kontemplative
Weiterbildungsprozesse

[

~

Adressaten: Individuen (Biirger als freie Bildungssubjekte)

Wissen: Orientierungs- und Deutungswissen (zweckfreies Bildungswissen)
Handlungstypus: Umgang mit Sachen, Personen und Symbolen

Karriere: karriere- und rekrutierungsneutral

Institution: Volkshochschulen, Museen, Bibliotheken, Kirchen, freie Trager,

Betriebe

Funktion: Kulturelle Funktion

Beziehung: diffus (quasi Primérgruppenbeziehung), affektivneutral

Ziele: Personlichkeitsbildung, Aneignung und Reproduktion von Kultur j

Abbildung 16: Formen und Funktionen von (Weiter)-Bildungsprozessen.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Dewe 2004, S. 126; Dewe 2006, S. 358; Dewe 2010, S. 66 f.;

Dewe 2011, S. 72.

Insbesondere die regulativen und die adaptiven Weiterbildungsprozesse sind im
betrieblichen Kontext vorzufinden.

Die antizipatorische Weiterbildung ist im beruflichen Weiterbildungskontext
einzubetten. Hier konnen die Individuen Qualifikationswissen, das zu einem ho-
herwertigen Bildungszertifikat fiihrt, erwerben. Durch das Qualifikationswissen
ist ein beruflicher Aufstieg moglich. Als Beispiel kann hier die Aufstiegsfortbil-
dung zum Meister im Handwerk angefiihrt werden.
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Die adaptive Weiterbildung richtet sich an die Mitarbeiter eines Unterneh-
mens und verfolgt das Ziel der Anpassung und/oder Erweiterung arbeitsplatzspe-
zifischen Wissens. Dieses Qualifikationswissen wird vorwiegend in innerbetrieb-
lichen MaBnahmen vermittelt bzw. nach Absprache der zu erwerbenden Qualifi-
kationen bei externen Trigern.

Die regulative Weiterbildung wird im folgenden Abschnitt vertiefend erlau-
tert.

Die rekonstruktive Weiterbildung richtet sich an Individuen und Kollektive
und vermittelt karriereneutrales Orientierungs- und Deutungswissen, das die Ad-
ressaten u. a. in Selbsthilferuppen oder kirchlichen Treffen erwerben konnen. Im
Mittelpunkt steht dabei die Selbstfindung und Biographiearbeit, um reflexiv die
eigene Situation bewerten und ggf. d&ndern zu kénnen.

Die rehabilitative Weiterbildung dient der Wiedereingliederung am Arbeits-
markt und beinhaltet daher insbesondere Qualifikations- und Orientierungswissen.
Dadurch soll die wohlfahrtsstaatliche Funktion zum Ausdruck kommen und eine
Unterstiitzung flir die Empfénger sozialstaatlicher Hilfen vorgenommen werden.

Die kontemplative Weiterbildung ist an die Biirger adressiert und soll zweck-
freies Bildungswissen vermitteln. Dieses Deutungs- und Orientierungswissen
kann z. B. in kulturellen Kursen an der Volkshochschule oder durch den Besuch
von Museen und der Nutzung von Bibliotheken erworben werden. Dieser Weiter-
bildungsprozess ist der allgemeinen bzw. kulturellen Weiterbildung zuzuordnen.



11. EXKURS: REGULATIVE WEITERBILDUNGSPROZESSE

11.1 MERKMALE, DEFINITORISCHE ABGRENZUNG UND FUNKTION
REGULATIVER WEITERBILDUNGSPROZESSE

Wie eben dargestellt wurde, findet im betrieblichen Kontext v. a. die regulative
Weiterbildung statt, die im Folgenden ndher erldutert werden soll.

Die regulative Weiterbildung wird als ein Bildungsprozess, der ,,jenseits qua-
lifikatorischer und péddagogischer Intentionen in organisations- und personal-
politischer Perspektive mit der Bewéltigung von Legitimationsproblemen inner-
betrieblicher Kooperation zu tun hat* (Dewe 2011, S. 68), charakterisiert.

Die Analyse zur beruflichen Weiterbildung und Personalpolitik in Industrie-
unternehmen von Schmitz (1978) flihrte den Terminus der regulativen Weiterbil-
dung als Form institutionalisierter Weiterbildung in die Wissenschaft ein. Die
regulative Weiterbildung zielt auf ,,Begriindungshilfen fiir die Zwecke und Leis-
tungsanspriiche von betrieblicher Kooperation* (Schmitz 1978, S. 118) sowie auf
die Loyalitét der Mitarbeiterin in Bezug auf das Unternehmen ab.

Diese Weiterbildungsform wird als karriereneutral eingestuft, da sie im Ge-
gensatz zur antizipatorischen Weiterbildung keine fachlichen Qualifikationen in-
kludiert, sondern ein allgemein relevantes Deutungswissen vermittelt. Deshalb
bezeichnet Axmacher die regulative Weiterbildung, in Anlehnung an Marx‘ ,,ima-
gindre Preisform®, als ,,imaginire Bildungsform* (Axmacher 1977, S. 103). Sie
thematisiert also weniger einen Qualifikations- und Kompetenzerwerb, sondern
geht der Frage nach, ,,wie Legitimation und Loyalitdt mit Mitteln der Bildung zu
beschaffen (Axmacher 1977, S. 102) sind.

Vor dem Hintergrund der betrieblichen Weiterbildung, deren Ziel u. a. die
Transformation von Personen zu Personal ist (vgl. Harney 1999, S. 11, vgl. Ab-
schnitt 5 und 12), sind die regulativen Bildungsprozesse als ,transformative Inter-
ventionen* (Dewe 2011, S. 73) anzusehen, die der Loyalititserzeugung und -fes-
tigung bei den Mitarbeitern dienen mit dem Ziel, einheitliche organisationale
Deutungsmuster als Basis fiir die innerbetriebliche Zusammenarbeit zu entwi-
ckeln. Die regulativen Weiterbildungsprozesse sind deshalb von transformativer
Natur, weil sie die organisationale Wirklichkeit und ihre Bedeutungsstrukturen
beeinflussende und handlungssinnstiftende Prozesse thematisiert (vgl. Dewe;
Ferchhoff 1984; Dewe 1988).

Die interventionstheoretische Perspektive der regulativen Weiterbildung geht
davon aus, dass die Deutungsmuster der Organisationsmitglieder verdndert wer-
den 1. S. eines ,,Einpflanzens* der Unternehmensziele und organisationalen Deu-
tungsmustern (vgl. Feistel 2012, S. 70) durch eine Top-Down-Strategie. Die Ziele
regulativer Weiterbildung fasst Sauter wie folgt zusammen: Es handelt sich um
die ,,soziale Integration und die Verédnderung der normativen Orientierungen die-
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ser Gruppen [der Fiihrungskrifte, des mittleren Managements sowie den Betriebs-

riten, d. V.] sowie die Anderung personlicher Einstellungen und Verhaltenswei-

sen” (Sauter 1984, S. 214). Folglich geht es um die Herstellung eines Orientie-
rungswissens fiir die Mitarbeiter.

Diese sehr stark interessens- und herrschaftsbezogene Ansicht geriet aber,
insbesondere vor dem Hintergrund organisationssoziologischer Theorien, an seine
Grenzen, so dass heute eher die organisationale Perspektive favorisiert wird, bei
der nicht mehr die 6konomischen Kriterien der Effizienz und Effektivitdt im Fo-
kus stehen, sondern die regulative Weiterbildung bei ,,Ambiguitéten [...] in jenen
normativen Strukturen, in die arbeitsteilig differenzierte Rollenbewéltigungsstra-
tegien innerhalb der Organisation integriert werden* (Dewe 2011, S. 80), ansetzt.
Bei dieser Perspektive soll eine Relationierung der Deutungsmuster mit dem Ziel
der organisationskulturellen Reproduktion vorgenommen werden (vgl. Feistel
2012, S. 71). Als Unterscheidungsmerkmal zur interventionstheoretischen Sicht
ist die Beteiligung aller Organisationsmitglieder an der Entscheidungsfindung zu
nennen, damit der Relationierungsprozess erfolgreich verlaufen kann.

Kuper ist der Auffassung, dass sich ,,die Problematik der Legitimierung des
innerbetrieblichen Ordnungs- und Leistungsgefiiges [...] fiir jeden Betrieb geson-
dert [stellt] und [...] nicht mit den iiberbetrieblich ausgerichteten Orientierungs-
groBBen kurzgeschlossen werden [kann]“ (Kuper 2000, S. 127). Diese Meinung
erklart, weshalb die regulativen Weiterbildungsprozesse im Kontext der innerbe-
trieblichen Schulungen betrachtet werden.

Schmitz nennt relevante Gegenstandsbereiche und Problemkomplexe regulati-
ver Weiterbildung:

— Die Kooperationsmuster und technisch-instrumentellen Regelsysteme, auf
denen die institutionelle Realitdt der Organisationen basiert und die gegeniiber
den Mitgliedern u. a. liber das Medium der regulativen Weiterbildung zu legi-
timieren sind,

— Die Wissensbestinde und damit verbundenen Vermittlungsprozeduren, in
denen die spezifischen institutionellen Strukturen symbolisch repréisentiert
sind und eine subjektive Aneignung durch die Mitglieder erfolgt,

— Die Folgen, die diese Versuche, Wahrnehmungsstrukturen systematisch zu
irritieren, bewirken in Hinblick auf die organisationsinternen Kooperationen
sowie auf die von den Mitgliedern ,gelebten Deutungsmustern (vgl.
Schmitz; Thomssen 1977, 1989; Dewe 2011; Dewe; Feistel 2012).

Unter Bezugnahme auf die Kriterien der Zurechenbarkeit von Weiterbildungsteil-

nahme und Karriere sowie dem Erwerb individuellen Problemlésungswissens

kann die regulative Weiterbildung als ,,imaginire Bildungsform* verstanden wer-
den, da ihr weder ein Qualifikationsproblem noch ein Kompetenzerwerb inhdrent

ist (vgl. Dewe 2010; Dewe 2011, S. 73).

Wie anhand der Praxisbeispiele zu zeigen ist, geht es hier vornehmlich um das
,Leben* der Unternehmenskultur und nicht um die Qualifikationserweiterung der
Mitarbeiter, wie es bei den antizipatorischen Weiterbildungsprozessen der Fall ist.
Folglich weist die regulative Weiterbildung die Kennzeichen eines ,kollektiven
karriereneutralen Erwachsenensozialisationsprozesses verbunden mit der Intention
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der Relationierung von Bedeutungsstrukturen im Prozess des Organisierens®
(Dewe; Feistel 2012, S. 100) auf.

11.2 BEISPIEL FUR DIE REGULATIVE WEITERBILDUNG —
COMMERZBANK

Regulative Weiterbildungsprozesse sind insbesondere bei Fusionen und starken
Umbriichen am Markt zu beobachten.

In der Wirtschaftswoche wurde auf die Commerzbank, die sich mit der Integ-
ration der Dresdner Bank ,,plagt* (Welp 2010) und ,,nebenbei noch 45.000 Mitar-
beiter auf eine neue Identitit einschworen® (Welp 2010) muss, hingewiesen. Da
bei den Mitarbeitern der Dresdner Bank deren Unternehmenskultur verankert ist,
miissen nun WeiterbildungsmaBinahmen durchgefiihrt werden, die eine Anpassung
der Deutungsmuster verfolgen (vgl. Feistel 2012, S. 74).

Die Bekanntgabe der Ubernahme der Dresdner Bank durch die Commerzbank
setzte einen Integrationsprozess in Gang, wobei i. S. der Untersicherheitsreduk-
tion aufgrund der verkiindeten Stellenstreichungen (vgl. Commerzbank 2011a) die
Sicherung des Vertrauens im Fokus stand.

Die Fusion, deren Motto das bewusst getrennt geschriebene ,,Zusammen
wachsen war, wurde durch einen ,,offenen und stark partizipativ ausgerichteten
Prozess* (Goldbeck; Loriz 2009, S. 22), auch in Hinblick auf die regulative Wei-
terbildung, vorangetriecben. Die Unternchmensleitung entschied sich, eine Work-
shop-Kaskade (Goldbeck; Loriz 2009, S. 23) durchzufiihren, deren Ziel die Erar-
beitung der Unternehmenswerte darstellte. Insgesamt fanden 2.300 Workshops
statt (vgl. Goldbeck; Loriz 2009, S. 96). Dieses Vorgehen wurde wie folgt umge-
setzt: Der Vorstand der fusionierten Commerzbank formulierte sog. ComWerte,
die an das obere Management weitergeleitet wurden. Diese Handlungswiese ent-
spricht dem interventionstheoretischen Diskurs regulativer Weiterbildung, da es
sich um eine Top-Down-Strategie handelt. Auf der Mitarbeiterebene wurde dann
zusammen mit einem Moderator und der Fiihrungskraft diskutiert, was die
ComWerte fiir die einzelnen Filialen und Mitarbeiter bedeuten (vgl. Goldbeck;
Loriz 2009, S. 98). Ergebnis des flinfstiindigen Workshops ist eine Vereinbarung,
die die vorherige Diskussion zusammenfasst und die teamorientierten bzw. indi-
viduellen Stellungnahmen zu den ComWerten einschliet. Die Resultate werden
anschlieBend wieder an die oberen Fithrungsebenen zuriickgegeben, so dass hier
von einem Bottom-Up-Verfahren gesprochen werden kann (vgl. Feistel 2012, S.
75). Auf ihrer Homepage formuliert die Commerzbank, dass die ,,Werte laufend
ausgehandelt und gelebt [werden]* (Commerzbank, 2011b), so dass auf Basis der
inhaltsanalytischen Untersuchung von einer Relationierung organisationaler Deu-
tungsmuster gesprochen werden kann.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass die Commerzbank bei der Entwick-
lung ihrer Unternehmenskultur beide Perspektiven der regulativen Weiterbildung
einsetzte.
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11.3 BEISPIEL FUR DIE REGULATIVE WEITERBILDUNG — E.ON

Unter ,,Werte* findet man auf der Homepage von E.ON folgende Aussage: ,,Zur
Ausrichtung des Konzerns auf eine gemeinsame Kultur [...] wurde ein Prozess
mit dem Namen OneE.ON gestartet, [der, d. V.] ein gemeinsames Verstdndnis
entwickeln [soll], das sich in der konkreten Arbeit bewdhrt und uns im Markt zu
einem besonderen Unternechmen macht [...] und sich dadurch positiv auf den Er-
folg des ganzen Konzerns [auswirkt]* (E.ON 2013).

Der angesprochene unternehmenskulturintegrierende Prozess OneE.ON wird
in einem Positionspapier detailliert untersucht und dabei ,,ein partizipativer An-
satz bei der Formulierung von Leitbildern* (Weiand 2008, S. 12) vorgeschlagen,
um deren Akzeptanz zu erhohen. Gleichzeitig werden aber die Zeit- und Kosten-
vorteile des Top-Down-Ansatzes aufgezeigt (vgl. Weiand 2008, S. 12). Zudem
wird es als notwendig erachtet, dass die ,, Top-Fithrungskrifte den propagierten
Werten und den angewendeten Interventionen* (Weiand 2008, S. 16) entsprechen,
weshalb man eher von einer Vermittlung organisationaler Deutungsmuster, denn
von einer Relationierung dieser sprechen kann (vgl. Dewe; Feistel 2012, S. 94).

Leistungsmoglichkeit

Diirfen
Anreize und
Sanktionen
Neugestaltung von
Strukturen und
Prozessen Benchmarking
Mitarbeiterbefragung
Trainings Vorlesung
Einbezug der
Unpersonliche Betroffenen
Kommunikation
Personliche
Leistungsfahigkeit Kommunikation Leistungsbereitschaft
Wissen und Kénnen Wollen

Lernlandkarten

Abbildung 17: Zielbereiche der Interventionen bei E.ON.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Weiand 2008, S. 17.

Auf Basis der Inhaltsanalyse kann konstatiert werden, dass v. a. bei der Interventi-
onsform der Leistungsbereitschaft mehrere Beispiele zu finden sind, die dem Be-
griff der regulativen Weiterbildung zugeordnet werden kdnnen. So sollen in Ab-
teilungsworkshops Fragen wie ,,Was bedeuten die neuen Werte konkret fiir uns?
Wo miissen wir unser Verhalten umstellen? Was wollen wir konkret anders ma-
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chen? (Weiand 2008, S. 15) beantwortet werden. Eher informelle Treffen wie
,lunch & talk” konnen ebenfalls zur Sicherung der Unternehmenskultur und -ziele
genutzt werden. Des Weiteren bietet E.ON Verhaltenstrainings, Teambildungs-
mafBnahmen, Coaching und Mentoringprogramme an (vgl. Weiand 2008, S. 15).

Die verschiedenen Beispiele zeigen illustrativ auf, dass die regulativen
Weiterbildungsprozesse in diesem sehr stark von ,,gesetzlichen, gesellschaftlichen
und v.a. politisch beeinflussen und beeinflussenden Unternehmen® (Dewe; Feistel
2012, S. 94) von grofler Relevanz zur Sicherung der organisationskulturellen Re-
produktion sind.



12. DIFFERENZIERUNG ZWISCHEN BERUFLICHER UND

BETRIEBLICHER WEITERBILDUNG

Die Unterscheidung der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung beruht ins-
besondere auf den verschiedenen Referenzkontexten (vgl. Kurtz 2002, S. 880): Bei
der beruflichen Weiterbildung stehen die Individuen und deren Karriereoptionen
im Vordergrund, wihrend die betriebliche Weiterbildung von dem Unternehmen
initiiert wird und sich in dessen Handlungslogik bewegt (vgl. Kuper 2000, S. 73).
Daher ist der Zielkontext beruflicher Weiterbildung die Person sowie der Ar-
beitsmarkt und fiir die betriebliche Weiterbildung das Unternehmen (vgl. Kurtz

2002, S. 884).

Harney zeigt mehrere Unterscheidungsmerkmale der betrieblichen und beruf-
lichen Weiterbildung auf, die im Folgenden tabellarisch dargestellt werden (vgl.
Harney 1999, S. 11 f.):

— Personen als betriebliche
Ressource

Unterschei- | Betriebliche Weiterbildung | Berufliche Weiterbildung
dungskrite-
rium
Adressat — wendet sich nicht an Per- | — wendet sich an Personen
sonen, sondern an Be- und deren personlichen
triebe Nutzen aus Weiterbil-
— d. h. nicht der Nutzen der dungsmafinahmen, z. B.
Bildung fiir das Personal hohere Arbeitsmarkt-
steht im Vordergrund, chancen
sondern die Vermittlung
betrieblicher Notwendig-
keiten, die vom Personal
geleistet werden miissen
Motivation | — unabhingig von der Mo- | — abhidngig von der Motiva-
tivation der Teilnehmer tion der Teilnehmer
— abhingig von der Viel- — Teilnehmerorientierung
schichtigkeit betriebsin- wichtig
terner Anforderungen
Kontext — Betriebe als Herkunfts- — Anbieter von Weiterbil-
und Zielkontext von Wei- dung und Adressat deut-
terbildung lich getrennt
Transformati- | — Transformation von Per- | — Transformation von Per-
onsprozesse sonen zu Personal sonen in Experten und

gesellschaftlich aner-
kannte Kompetenztriager
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Ziel — erzeugt Insiderwissen — will arbeitsmarktliche
— Kenntnisse betrieblicher Anschlussfihigkeit errei-
Arbeitsprozesse und Hie- chen - allgemeine ge-
rarchien sellschaftliche Aner-
kennung

Tabelle 9: Unterscheidung der betrieblichen und beruflichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Harney 1999, S. 11 f.

Pawlowsky und Baumer differenzieren den Begriff der beruflichen Weiterbildung
in die betriebliche und aulerbetriebliche Weiterbildung.

Weiterbildung
| ]
allgemeine berufliche
Weiterbildung Weiterbildung
I
| ]
betriebliche aullerbetriebliche
Weiterbildung Weiterbildung
im engeren Sinne

im weiteren Sinne

Abbildung 18: Systematisierung des Weiterbildungsbegriffes.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Pawlowsky; Béiumer 1996, S. 10.

Die Abbildung 18 zeigt, dass die betriebliche Weiterbildung als eine Unterform
der beruflichen Weiterbildung angesehen werden kann. Je nach Thema konnen
auch Aspekte, die primér der allgemeinen Weiterbildung zugeordnet werden, Ge-
genstand der betrieblichen Weiterbildung sein.

Der Begriff der beruflichen Fortbildung ist im Berufsbildungsgesetz
(2005/2011) definiert, wonach die berufliche Weiterbildung ,.es ermoglichen
[soll], die berufliche Handlungsféhigkeit zu erhalten und anzupassen, oder zu er-
weitern und beruflich aufzusteigen™ (§ 1 (4) BBiG). Hier offenbaren sich die
antizipatorischen und adaptiven Weiterbildungsprozesse in Form der Anpassungs-
und Aufstiegsfortbildung (vgl. Abschnitt 10). Die Anpassungsfortbildung (adapti-
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ver Bildungsprozess) vermittelt Wissen auf ,,der gleichen hierarchischen Ebene*
(Pawlowsky; Baumer 1996, S. 9), wihrend die Aufstiegsfortbildung (antizi-
patorischer Bildungsprozess) aufgrund der Qualifikationserweiterung zur Wahr-
nehmung héherer Tatigkeiten berechtigt (vgl. Pawlowsky; Baumer 1996, S. 9).

Die Teilnahme an beruflichen Weiterbildungsangeboten steht faktisch allen
Personen frei, wihrend bei der betrieblichen Weiterbildung die Mitgliedschaft in
der initiierenden Organisation vorhanden sein muss (vgl. Feistel 2013a, S. 58).

Die in betrieblichen Schulungen erworbenen Kenntnisse kdnnen durchaus
auch auf dem Arbeitsmarkt relevant sein, so dass in diesem Fall eine Uberschnei-
dung zwischen der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung vorliegt.



13. INSTITUTIONEN UND TRAGER DER BERUFLICHEN UND
BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

Basierend auf der eben vorgestellten Differenzierung zwischen der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung (vgl. Abschnitt 12) sollen nun die Institutionen
und Tréger dieser Weiterbildungsformen vorgestellt werden.

13.1 INSTITUTIONALISIERUNG IN DER BERUFLICHEN UND
BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

Merke

Eine Erwachsenen- und Weiterbildungsinstitution ist ,,ein Bedingungsgefiige, das
so konstruiert ist, dass organisiertes Lernen von Erwachsenen nicht nur einmal,
oder hin und wieder, sondern ausdauernd zustande kommen konnte* (Weinberg
1985, S. 90).

Der Institutionalisierungsprozess der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
hat sich seit den 1960er Jahren bis in die frithen 1980er Jahre sukzessive gestei-
gert. Seit Mitte der 1980er Jahre sind gegenldufige Tendenzen beobachtbar, so
dass man gegenwirtig von einer lockeren bzw. schwachen Institutionalisierung
(vgl. Nittel 1999) sprechen kann. Mit der allerdings steigenden Einsicht in die
Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens und der zunehmenden Akzeptanz der
Erwachsenen- und Weiterbildung im Allgemeinen schritt in der Bundesrepublik
die Universalisierung des Lernens voran. Lernbemiithungen werden heute in fast
allen Bereichen der Arbeitswelt und des Alltags vorausgesetzt und werden fiir
immer groBere Teile der Bevolkerung zu einem konstitutiven Bestandteil des All-
tages und der individuellen Lebensfiihrung. Anders als der schulische bzw. uni-
versitire Bildungsbereich, der institutionell auch weiterhin seinen Ort im Bil-
dungssystem hat, entwickelt sich die Erwachsenen- und Weiterbildung uneinheit-
lich. Fort- und Weiterbildungsanlésse werden zunehmend weniger in konventio-
nellen Institutionen wie den Volkshochschulen bzw. an bisher typischen Orten des
institutionalisierten Erwerbs von Qualifikationen gestiftet. Vielmehr bestehen in
einer Anzahl weiterer Institutionen in sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen
Bereichen, aber auch jenseits institutionalisierter Kontexte situativ am Arbeits-
platz, in der Freizeit, im Internet oder autodidaktisch Lernmoglichkeiten und -
notwendigkeiten. Dadurch entwickelt sich eine bunte Vielfalt von neuen Interak-
tions- und Organisationskontexten, in denen (Weiter)-Bildungsprozesse realisiert
werden (vgl. Bergs-Winkels 1998). Die Entgrenzung der hergebrachten Institutio-
nen der Erwachsenenbildung (vgl. Axmacher 1986; Brodel 2000) fiihrt konse-
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quenterweise in wissenschaftlichen wie auch praktischen Kontexten der Erwach-
senen- und Weiterbildung zu ratlosen Diskussionen dariiber, was angesichts Le-
benslangen Lernens zwischen staatlicher Versorgung, Verbdndepluralismus und
Eigenversorgung denn zukiinftig als moderne Erwachsenen- und Weiterbildung
gelten kann, auf welchen Teilnehmerkreis sich die vielfiltigen Malinahmen bezie-
hen und welchen Organisations- und Verbindlichkeitsgrad eine Lernsituation
aufiveisen muss, um als Einrichtung der Erwachsenen- und Weiterbildung be-
zeichnet werden zu konnen (vgl. kritisch hierzu Jiitting; Jung 1989; Dewe 1999a).

Triger der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Privatwirtschaftliche Triiger
. Partikulare Triger
Offentliche Triger

nur sich selbst und ihren Zielen

X sind in ihrer Arbeit bestimmten verpflichtet
gefordert durch staatliche Organisationen und Institutionen
Instanzen verpflichtet o
Beispiel:
Weiterbildungsabteilungen in
Beispiel: Volkshochschule Beispiel: Gewerkschaften, Unternehmen, private
Parteien, Kirchen Bildungstrager (z. B. Euro-

Schulen-Organisation)

Abbildung 19: Trdger der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Eigene Darstellung.

Die Vervielfiltigung der Lernanldsse wird von Entwicklungen der funktional dif-
ferenzierten Gesellschaft evoziert, die in gesellschaftliche Teilsysteme gegliedert
ist wie Wirtschaft, Recht, Politik, Religion, Familie, Erzichung (vgl. Lenzen;
Luhmann 1997; Kurtz 2000). Die Teilsysteme erbringen jeweils unterschiedliche
Leistungen und Funktionen fiir unser Gesellschaftssystem. Obwohl die Vermitt-
lung von Bildungswissen eine exklusive Funktion des Bildungssystems darstellt,
welches sich im Laufe der zuriickliegenden 150 Jahre auf diese spezialisiert hat,
lasst sich zunehmend beobachten, dass in betrachtlichem Maf3e in anderen Teilbe-
reichen der Gesellschaft Bildungswissen und Qualifikation nicht ausschlielich
als spezifische Leistung des Bildungssystems erwartet und in Anspruch genom-
men, sondern etwa in Wirtschaftsunternehmen und anderen gesellschaftlichen
Groflorganisationen generiert und transferiert werden. In immer mehr gesell-
schaftlichen Kontexten und Teilsystemen, die nicht dem Primat des Bildungssys-
tems unterliegen, werden ndmlich zunehmend ,,Spezialkompetenzen* (Luhmann;
Schorr 1979, S. 87) nachgefragt, die offenbar exklusiv nur in den jeweiligen Ar-
beits- und Lebenszusammenhéingen selbst vermittelt werden konnen. Es zeigt
sich, dass Weiterbildungsprozesse heute in sehr unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Teilsystemen realisiert werden und dort von der Logik des jeweiligen Funk-
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tionssystems abhéingig sind. Sie unterliegen keineswegs zwingend den Interessen
und der Logik des Bildungssystems. Gegenwértig lassen sich Bildungs- und
Weiterbildungsprozesse jenseits der herkdmmlichen Lernzusammenhénge des
Bildungssystems in steigendem Umfang in solchen gesellschaftlichen Teilberei-
chen finden, welche die Vervollkommnung der Individuen mittels Bildung nicht
als ihr Hauptinteresse betrachten. Die Arbeit an Personen als ,,Formung von Le-
bensldufen” (Luhmann 1997) wird etwa in Wirtschaftsunternehmen als Mittel fiir
betriebliche Zwecke instrumentalisiert (vgl. Neuberger 1990) im Sinne eines Bei-
trages zur organisatorischen Reproduktion des Betriebes (vgl. Griinewald;
Moraal; Schonfeld 2003; Harney 1999; Schulmeyer 1998; Dewe; Feistel 2012).

Die Ubiquitdt von organisierter Weiterbildung als bedeutsame Sequenz des
Lernens iiber die Lebensspanne wird dariiber hinaus durch technologische Ent-
wicklungen begiinstigt. In den 1990er Jahren ist die Entwicklung und Durchset-
zung der internetbasierten Informations- und Kommunikationstechnologien (vgl.
Miinch 2000) sehr dynamisch vorangeschritten. Sie beriihren heute nahezu alle
gesellschaftlichen Lebensbereiche. Form und Inhalt beruflicher und betrieblicher
Arbeit verdndern sich in gravierender Weise, aber auch o6ffentliche und private
Kommunikationsformen bleiben von dieser Entwicklung nicht unbeeinflusst. Die
Herausforderungen, denen sich moderne Gesellschaften heute stellen miissen,
verdanken sich einem beschleunigten 6konomischen Wandel, der iiber die er-
wihnten Konvergenzentwicklungen im informations- und kommunikationstech-
nologischen Bereich hinaus durch die Globalisierung der Mérkte und einen ein-
schneidenden sektoralen Strukturwandel ausgelost wurde (vgl. Dewe; Ferchhoff
2000; Dewe 2010).

In der emporkommenden Wissensgesellschaft beruhen die qualitativen Inno-

vationen ,,auf der neuen Wertigkeit, 6konomischen Bedeutung und politischen
Steuerung von Wissen und Expertise [...]. Der Kern der Ausbildung der Wissens-
gesellschaft scheinen die Quantitit, Qualitdt und das Tempo ubiquitdrer Innova-
tion durch neue Informationen, neues Wissen und neue Expertise zu sein“ (Willke
1998, S. 162).
Wissen wird zu einer zunehmend bedeutenderen Produktivkraft und setzt sich
mehr und mehr an die Stelle der traditionellen Produktivkrifte (vgl. Stehr 1994;
vertiefend Abschnitt 2), so dass das Wissen als vierter Produktionsfaktor angese-
hen wird:
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traditionelle Produktionsfaktoren

Arbeit

Boden .
Kapital

Wissen

Produktions-

faktoren

Abbildung 20: Produktionsfaktoren.
Eigene Darstellung.

,»Die Spatzen pfeifen es von den Déachern: Wissen ist heute die wichtigste Res-
source in unserem rohstoffarmen Land.*

Roman Herzog, Rede auf dem Berliner Bildungsforum am 05.11.1997

13.2 INSTITUTIONEN UND TRAGER DER BERUFLICHEN UND
BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

Anders als etwa das schulische Bildungswesen, welches nach Schulen bzw.
Schultypen organisiert ist, sind historisch in voneinander unabhéngigen institutio-
nellen Traditionszusammenhéngen unterschiedliche Trager und Einrichtungen der
beruflichen und betrieblichen Weiterbildung entstanden (vgl. Nuissl; Pehl 2004).

Merkmale Schule Betriebliche und berufliche
Weiterbildung

Teilnehmer — homogene Altersgrup- | — Zielgruppen

pen, Klassen
Teilnahme auf- | — Schulpflicht — Delegation, Bedarf oder
grund von ... Interesse
Trager — staatlich, Kultusmini- — Betriebe, Verbinde,

sterien, Kommunen Akademien
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zur weiterflihrenden
Bildung, Selektion

Einrichtungen festgelegte Schultypen grof3e Vielfalt, iberwie-
gend privatwirtschaftlich
Finanzierung staatlich, teils privat Privatpersonen, Arbeit-
geber
Lehrpersonal Lehrer im Staatsdienst iiberwiegend Praktiker,
mit universitdrer Spezi- frei- und nebenberuflich
alausbildung Tatige
Unterrichtsinhalte festgelegter Facherka- berufliche bzw. betrieb-
non liche Themen
Anpassung an Arbeits-
platzanforderungen bzw.
Steigerung der Arbeits-
marktchancen
Lernorganisation Unterricht in Klassen- Seminare, selbstorgani-
verbinden siertes Lernen, Lernen
am Arbeitsplatz, E-
Learning
Zeitorganisation festgelegte Unterrichts- relativ zur Arbeitszeit,
dauer nach Stunden pro bedarfsorientiert
Woche und Schuljah-
ren
Zertifizierung Zeugnisse, v. a. Zu- vielfach ohne Ab-
gangsberechtigungen schlusszertifikat, teil-

weise geregelt bei Fort-
bildungen

Tabelle 10: Unterschiede zwischen Schule und beruflicher/betrieblicher Weiterbildung.

Eigene Darstellung.

Die Vielzahl der entstandenen Weiterbildungstrager und -einrichtungen, die zu-
meist auf Landes- und/oder Bundesebene zu Organisationseinheiten zusammenge-
fasst sind, basiert auf der Grundlage von Offenheit und Freiheit der Zielsetzungen.
Nuissl und Pehl (2004) schlagen vor, Institutionen darin zu unterscheiden, ob

,sie ausschlieBlich fiir Weiterbildung zustidndig sind oder
— Weiterbildung ,unter anderem* betreiben,

— ihre Angebote fiir alle Interessenten offen sind oder

— nur fiir einen eingeengten Personenkreis,

— sie Teil einer gesellschaftlichen GroBorganisation wie Kirchen, Gewerkschaf-
ten, Unternehmensverbidnde

— oder nicht derart angebunden sind,

— sie erwerbswirtschaftliche Interessen (z. B. Fernlehrinstitute), partikulare Inte-
ressen (z. B. kirchliche Bildungswerke), offentliche Interessen (z. B. Volks-
hochschulen) oder organisatorische Interessen (z. B. Betriebe) realisieren,

— sie einen privaten, einen Offentlich-rechtlichen oder einen staatlichen Rechts-

status haben,
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— sie Angebote zum gesamten Bereich der Erwachsenenbildung machen oder
auf bestimmte inhaltliche Angebotsfelder konzentriert sind“ (Nuissl; Pehl
2004, S. 24).

Zu den bedeutendsten Institutionen zdhlen die Volkshochschulen. Es handelt sich

hierbei um Tages-Bildungsstitten, die sich ausschlieBlich auf die Erwachsenen-

und Weiterbildung konzentrieren und ein umfassendes, flichendeckendes Grund-
angebot v. a. im Hinblick auf allgemeine, kulturelle, zunehmend aber auch be-
rufsbezogene Lernthemen anbieten. Sie konnen daher als Institutionen fiir die be-
rufliche Weiterbildung angesehen werden. In der Regel dienen die knapp tausend

Volkshochschulen in der Bundesrepublik Deutschland, die in 16 Landesverbén-

den mit eigenen Organen und Instituten gruppiert sind, gewissermafBlen als

Weiterbildungszentren der Gemeinden (Stddte und Landkreise) und werden we-

gen der Wahrnehmung 6ffentlicher Aufgaben i. d. R. von den Kommunen getra-

gen und von den Landern bezuschusst (vgl. Huntemann; Reichart 2012, S. 17).

Rechtstriger der Volkshochschulen

GmbH oder sonstiger privater
Trager

4,2%

Zweckverband
7,6%

Gemeinde
40,0%

eingetragener Verein
32,4%

VHS in Stadtstaat
1,5%

Abbildung 21: Rechtstrdger von Volkshochschulen.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Huntemann, Reichart 2012, S. 60.
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Private und dffentliche Betriebe stellen sich zudem als die wichtigsten Organisati-
onen bezogen auf die berufliche Weiterbildung dar. Der grofite Teil aller Teil-
nehmerfille der gesamten beruflichen Weiterbildung findet entweder in betriebli-
chen Bildungseinrichtungen, hauptséchlich grofleren Betrieben statt oder er wird
zusammen mit iiberbetrieblichen Weiterbildungseinrichtungen und anderen Tra-
gern konstituiert.

Die Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern und Landwirt-
schaftskammern und die Verbénde und Bildungswerke der Wirtschaft bieten au-
Berdem iiberbetriebliche Moglichkeiten der beruflichen Anpassungs- und Auf-
stiegsfortbildung an. Sie nehmen in diesem Rahmen Priifungen fiir anerkannte
Abschliisse ab (Nuissl 2003; Vespermann 2005; Feistel 2013a).

Die modernen Fernlehrinstitutionen bieten heute zunehmend zeit- und ortsun-
abhingige Weiterbildungsmdglichkeiten sowohl in allgemeinbildenden wie in
arbeitsbezogenen Themenfeldern insbesondere im Bereich der Wirtschaft und der
kaufménnischen Praxis an. Sie beziehen dabei iiber die klassischen ,,.Lehrbriefe
zum angeleiteten Selbststudium hinaus auch zunehmend mehr die neuen informa-
tions- und kommunikationstechnologischen Medien ein. Viele Fernlerninstitute
bieten E-Learning-Kurse an.

Dieser Pluralitdt der Weiterbildungseinrichtungen und ihrer Trager entspricht
die reiche Vielfalt verschiedener konzeptioneller, organisatorischer und didakti-
scher Ansitze und Umsetzungsformen, z. B. von stirker dozentengeleiteten Ver-
anstaltungen bis zur gezielten Bereitstellung abrufbarer, medial vermittelter Lern-
hilfen flir ein selbstgesteuertes, selbstorganisiertes, autodidaktisches Lernen im
privaten und beruflichen Alltag.

Die Pluralitdt der Weiterbildungsanbieter zeigen auch Dietrich und Widany
(2007) auf:

ausgewiihlte Institutionen der Weiterbildung

— Akademien

— Unternehmen mit innerbetrieblicher Fortbildung

— Berufsforderungswerke

— Einzelpersonen (z. B. Trainer, Coaches, Dozenten)
— Handwerkskammer, Industrie- und Handelskammer
— Parteien

— Volkshochschule

— Verbinde

— Hochschulen und Universitdten

— Hersteller von Produkten (z. B. Maschinenschulungen)
— Fernlehrinstitute, Fernuniversititen

— Gewerkschaften

Tabelle 11: Ausgewidhlte Institutionen der Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Dietrich; Widany 2007, S. 61 ff.



14. DIDAKTIK UND METHODIK DER BETRIEBLICHEN
WEITERBILDUNG

In der betrieblichen Weiterbildung fallen das Lernfeld und Funktionsfeld i. S. v.
Lernort und Arbeitsort direkt zusammen, so dass ein Lernen am Arbeitsplatz mo g-
lich ist (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 176). Wie in diesem Kontext die Didaktik
und Methodik gestaltet sein sollte, ist Thema dieses Abschnittes.

14.1 DIDAKTIK ALS HANDLUNGSORIENTIERUNG

Die betriebliche Weiterbildung als ein Spektrum von ,betrieblich veranlassten
oder finanzierten MaB3nahmen [...], die dazu dienen, beruflich relevante Kompe-
tenzen der Mitarbeiter oder des Unternehmens zu erhalten, anzupassen, zu erwei-
tern oder zu verbessern* (Weill 1990, S. 26), zielt auf die Erhaltung und Erweite-
rung betrieblicher Wettbewerbsfahigkeit und der organisationskulturellen Repro-
duktion ab.

Die Frage wie vermittelt und gelernt werden soll, ist ein Problem der pidago-
gischen Interaktion, die Antwort auf die Frage aber, was und wofiir gelernt wer-
den soll, sind in weiten Teilen von der Organisation abhédngig (vgl. Dewe; Kurtz
2000, S. 339; Kurtz 2005, S. 112).

Merke

,Die Didaktik bildet die padagogische Basis zur Beschreibung, Planung, Durch-
fiihrung und Bewertung von Lehr-Lern-Situationen auf der Grundlage des spezifi-
schen Bedingungsfeldes* (Feistel; Schwarz 2011, S. 177).

Abgeleitet vom griechischen Wort ,,didaskein* (lehren), orientiert sich die Didak-
tik an verschiedenen Prinzipien:
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Verwendungs-
und
Handlungs-
orientierung

Erfahrungs-
orientierung

Situations-
bezogenheit/
Lebens-
weltbezug

Teilnehmer-
orientierung

Didaktische
Prinzipien

Abbildung 22: Didaktische Prinzipien.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Feistel; Schwarz 2011, S. 177.

Die Didaktik als Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens bezieht sich auf die
im Bedingungsfeld bezogene Transformation von Inhalten zu Lerngegensténden.

Die schulbezogene Didaktik orientiert sich an Handreichungen, wéhrend in
der betrieblichen Weiterbildung kein Ausbildungskanon fiir in diesem Bereich
Lehrende vorhanden ist, da hier die organisationsspezifischen Vorgaben und
Handlungslogiken (vgl. Schwarz 2009) im Vordergrund stehen. In diesem Bedin-
gungsfeld wirkt das didaktische Dreieck:

Themen und Inhalte

Entwicklungs-
fahigkeit
Betriebliche
Weiterbildung
Wettbewerbs- Beschiftigungs-
fahigkeit fahigkeit
Organisation/Betrieb Mitarbeiter

Abbildung 23: Didaktisches Dreieck der betrieblichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Wittwer; Kirchhof 2003, S. 116.
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Die betriebliche Weiterbildung thematisiert Inhalte, die der Entwicklungsfahigkeit
dienen und mit der Wettbewerbs- und Beschiftigungsfihigkeit zusammenwirken,
aber im Kontrast zu den organisationalen wie individuellen Zielvorstellungen an
die Weiterbildung stehen konnen (vgl. Wittwer; Kirchhof 2003, S. 116; Schwarz
2011). Folglich stehen didaktische Entscheidungen in einem Wechselverhéltnis
zwischen den subjektiv-personellen Bedingungen der Teilnehmer und den organi-
sational-betrieblichen Bedingungen des Unternehmens (vgl. Feistel; Schwarz
2011, S. 179).

Ziel der WeiterbildungsmaBnahme ist die Anpassung oder Erweiterung von
Wissensbestiandigen, die dem Lernfortschritt, der Aufklarung, Einsicht und aus
betrieblicher Perspektive insbesondere der Qualifizierung im Tatigkeitsfeld die-
nen. Dafiir sind die Stufen einer Lerneinheit zu beachten:

Orientierungs- Erarbeitungs- Transfor- Evaluations-
phase phase mationsphase phase

Abbildung 24: Stufen einer Lerneinheit.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Feistel; Schwarz 2011, S. 179.

Die Lehr-Lern-Situationen kdnnen a) eher dozenztengelenkt oder teilnehmerge-
lenkt und b) entdeckend oder lehrend sein (vgl. Wiechmann 2006, S. 215 ff.).
Klassische Seminare weisen eine starke Dozentenorientierung auf, wéahrend die
teilnehmerorientierte Didaktik sehr stark auf das selbstgesteuerte Lernen setzt.
Aufgrund der Strukturtypik der betrieblichen Weiterbildung steht der Aneig-
nungsbezug des Adressaten im Fokus, wodurch die Methodenauswahl beeinflusst
wird (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 180).

Daraus ergibt sich der beobachtbare Trend in der betrieblichen Weiterbildung,
bei dem die Selbststeuerung des Lernprozesses seitens des Teilnehmers bzw. Ar-
beitnehmers im Vordergrund steht. Die Individualisierung der Themen erfordert
wiederum eine ,,Anpassung der subjektiven Lernvoraussetzungen an die jeweilige
Lernumwelt und Lernstruktur (Feistel; Schwarz 2011, S. 180). In diesem Kon-
text wird die Differenz zum schulischen Lernen erneut deutlich (vgl. Abschnitt
13), da das Erwachsenenlernen ,,Differenzlernen voraus[setzt], die Wahrnehmung,
dass andere Menschen andere Beobachtungen machen, dass ein Andersdenken
Sinn macht, dass es mehr Moglichkeiten gibt als bisher registrierte. Die Wahr-
nehmung von Unterschieden, die einen Unterschied machen, kann pertubieren
und irritieren. Solche Differenzen kdnnen lernanregender sein als vorschnelle
Ubereinstimmungen® (Siebert 1998, S. 41).

Die Konzepte des Lebenslangenen Lernens und des selbstgesteuerten Lernens
sind daher auch fiir die betriebliche Weiterbildung relevant.
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Merke

,,Lebenslanges Lernen als Bildungskonzept ist eine komplexe, unabgeschlossene
Antwort auf eine komplexe, unabgeschlossene Entwicklung von Gesellschaft und
Lebenswelt (Lenz 2003, S. 17).

Hierbei werden die formalen, informellen und non-formalen Lernprozesse unter-
schieden (vgl. Dewe; Weber 2007b).

Das formale Lernen ist ,auf die Vermittlung festgelegter Lerninhalte und
Lernziele in organisierter Form gerichtet. Es zielt auf ein angestrebtes und vorge-
gebenes Lernergebnis und richtet die Lernprozesse didaktisch-methodisch und
organisatorisch danach aus“ (Dehnbostel 2003, S. 5). Es umfasst Lernprozesse,
die zu einem anerkannten Abschluss fithren (vgl. Kommission der Européischen
Gemeinschaft 2000, S. 9) und findet im institutionellen Kontext, wie der Schule
oder der Universitédt statt. Das formale Lernen wird durch professionelles Personal
,organisiert, gesteuert, bewertet und zertifiziert (Gnahs 2010, S. 34). Dadurch
liegt eine hohe Fremdsteuerung vor, so dass die Anforderungen und Inhalte des
Bildungsprozesses von aulen vorgegeben sind. Hinsichtlich der Weiterbildung
konnen zertifizierte, betriebsiibergreifende WeiterbildungsmaBBnahmen zu dem
formalen Lernen gezéhlt werden.

Das nicht-formale Lernen findet aulerhalb des Regelsystems statt (vgl. Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaft 2000, S. 9), so dass auch Betriebe und
Vereine darunter gefasst werden, da hier das nicht-formale Lernen gefordert wer-
den kann (vgl. Schiersmann; Remmele 2002, S. 17). Zwar werden auch hier oft-
mals professionelle Lehrkrifte eingesetzt, die erworbenen Wissensbestinde kon-
nen aber i. d. R. nicht zertifiziert werden. In Bezug auf die Weiterbildung kann ein
nicht-formaler Lernprozess beispielsweise bei der Teilnahme eines Englischkur-
ses an der Volkshochschule oder einen Vortragsabend bei der Industrie- und Han-
delskammer beobachtet werden (vgl. Gnahs 2010, S. 36). Ein Vergleich zu dem
formalen Lernen zeigt, dass es bei den beiden Lernprozessen Uberschneidungen
gibt, wobei das formale Lernen im Regelsystem auf Basis einer Pflicht (z. B.
Schulpflicht) stattfindet, wihrend nicht-formale Lernprozesse i. d. R. auf dem In-
teresse der Teilnehmenden beruhen (vgl. Gnahs 2010, S. 36).

Das informelle Lernen unterscheidet sich von den beiden anderen Lernprozes-
sen vorwiegend in dem Grad der Organisiertheit. Dehnbostel versteht unter in-
formellem Lernen Lernen iiber Erfahrungen, bei dem sich ein Ergebnis im Nach-
hinein einstellt und das im Vorfeld nicht explizit vom Lernenden intentional ange-
strebt wurde (vgl. Dehnbostel 2003, S. 5). Das Lernen erfolgt zwar bewusst, je-
doch nicht im institutionellen Raum, sondern ist im Alltag eingebettet (vgl. Gnahs
2010, S. 37). Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist, dass das informelle Ler-
nen sehr stark selbstgesteuert ist und nicht das Ziel eines Abschlusses oder den
Erhalt eines Zertifikats verfolgt. Im spezifischen Handlungskontext des Betriebes
findet informelles Lernen beispielsweise durch die kollegiale Hilfe bei der Erkla-
rung einer Software statt.




76 14. Didaktik und Methodik der betrieblichen Weiterbildung

Das implizite Lernen ist durch ein nicht-intentionales, unbewusstes und nicht-
verbalisiertes Lernen gekennzeichnet (vgl. Kommission der Europdischen Ge-
meinschaft 2000, S. 10). Dieser Lernprozess geschieht nicht mit dem Ziel des
Kompetenzzuwachses, sondern in der Situation (vgl. Gnahs 2010, S. 38). Somit
liegt ein unstrukturiertes, unsystematisches und ununterbrochenes Lernen vor. Im
betrieblichen Rahmen zeigt sich das implizite Lernen bei einem mit Kollegen ge-
haltenen Smalltalk, der zu neuen Erkenntnissen iiber einen relevanten Sachverhalt
beitrdgt oder das zufillige Herausfinden einer Funktion in der Unternehmenssoft-
ware.

Das didaktische Handeln bezieht sich auf folgende Faktoren:

Lern-
theoretische
Voraus-
setzungen

Identitét

péadagogischer
Bildungs-
auftrag

Bedingungen

didaktischen

Funktionen der Handelns

Erwachsenen-
bildung

LLL im
Rahmen einer
Wissens-
gesellschaft

Zielgruppen-
reflexion

Zeitdiagnosen
und
gesellschaft-
liche An-
forderungen

Geschlechter-
differenz

Abbildung 25: Bedingungen didaktischen Handelns.
Eigene Darstellung.

Die Planung und Durchfihrung der Veranstaltungen sollten die didaktische
Selbstwahl der Lernenden und ein selbstgesteuertes Lernen ermdglichen, ange-
sichts der Tatsache, dass in Zeiten reflexiver Modernisierung die ,,Souverénitit
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der Lernerinnen und Lerner (zu)nimmt* (Weinberg 1998). Der immer noch domi-
nante institutionenfixierte Blick auf das Lernen Erwachsener richtet sich indes
einseitig auf fremdorganisierte Lernprozesse. Das Baukastenprinzip, d. h. die Zu-
sammenstellung des fiir das eigene Lernen notwendigen Kursmaterials aus einem
Angebot kleinerer Lernelemente, mit der Moglichkeit der Lernberatung entschérft
allerdings den Widerspruch von didaktischer Selbstwahl und zentral entwickelten
Materialien.

Dimensionen und Aufgaben der Didaktik
in der betrieblichen Weiterbildung

— Unterrichten

— Planung und Gestaltung guter ,subjektorientierter Bildungsveran-
staltungen

— didaktische Planung selbst-gesteuerten Lernens

— Gestaltung von (neuen) Lernkulturen

— Gestaltung von Lerngelegenheiten

— Zielgruppen ,,ansprechen”, Rekrutierung

— Evaluation der Bildungsbediirfnisse

— Bildungsbedarfsermittlung

— Gestaltung von Bildungsprogrammen

— Auswahl von Lernzielen, Inhalten, Materialien und Methoden

— Vorbereiten, curriculare Planung von Bildungsveranstaltungen

— Qualitétssicherung

Tabelle 12: Dimensionen und Aufgaben der Didaktik in der betrieblichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung.

Die Makrodidaktik umfasst die Programmplanung und Angebotsentwicklung. Sie
schlieit die Theorie und Praxis von iibergeordneten Zielen und Rahmenbedingun-
gen der Lehr-Lern-Situationen ein, z. B. bildungspolitische Entscheidungen oder
die Curriculumserstellung.

Die Mesodidaktik dient der Konzeption und Gestaltung von Lernfeldern.

Auf der Ebene der Mikrodidaktik werden die einzelnen Veranstaltungen vor-
bereitet und die konkreten Lehr-Lern-Prozesse geplant. Es handelt sich hier um
die Theorie und Praxis der Planung von Unterricht.
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Makrodidaktik

— Programmplanung, Angebotsentwicklung

— Theorie und Praxis von iibergeordneten Zielen und Rahmenbedingungen von
Lehr- und Lernsituationen, z. B. der Curriculumserstellung, Rahmenbedingungen
von Unterricht und bildungspolitischen Entscheidungen

Mesodidaktik

— Konzeption und Gestaltung von Lernfeldern

Mikrodidaktik

— Vorbereitung von Veranstaltungen und konkreter Lehr- und Lernvorgédnge
— Theorie und Praxis der Planung von Unterricht

Abbildung 26: Makro-, Meso- und Mikrodidaktik.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Reich-Claassen; von Hippel 2009, S. 1005.

14.2 METHODIK ALS UMSETZUNGSORIENTIERUNG
14.2.1 Der Begriff Methodik und Anforderungen an Methoden

Die Methodik umfasst die Art und Weise der Aufbereitung von Lerngegenstén-
den. Sie orientiert sich an den Adressaten und wird dem Entscheidungsfeld zuge-
ordnet (vgl. Kron 2008).

Im Gegensatz zur Didaktik, die das ,,Was? in Form der Ziele und Inhalte der
betrieblichen Weiterbildung in das Zentrum des Interesses stellt, fokussiert die
Methodik die Umsetzungsmoglichkeiten auf Basis der Frage ,,Wie?*, d. h. die
Vermittlung der fachlichen und auBlerfachlichen Inhalte werden hier untersucht.
Die Methoden sollen als Verbindung zwischen dem Lernenden und dem Lernge-
genstand dienen (vgl. Becher 1998, S. 8).

Merke

Der Begriff Methode, abgeleitet aus dem altgriechischen Wort ,,methodos* (Weg),
beschreibt ,,ein Verfahren, um planméaBig ein Ziel zu erreichen™ (Knoll 2010, S.
211).

Klafki verweist auf die Methode als Hilfsfunktion fiir die Inhaltsvermittlung (vgl.
Klafki 1971, S. 3). Folglich ist wichtig, den Methoden eine Sach- und Sozialdi-
mension zuzuschreiben:
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Sachdimension Sozialdimension
— beinhaltet den fachlichen und péda- | — pédagogische Sichtweise auf die
gogischen Umgang mit den ver- organisatorischen und interperso-
schiedenen Methoden (vgl. Becher nalen Aspekte der Methodenaus-
1998, S. 12) wahl (vgl. Becher 1998, S. 13)
— - Inhalt und Methoden diirfen sich
nicht widersprechen

Tabelle 13: Sach- und Sozialdimension von Methoden.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becher 1998, S. 12 f.

Die Methoden miissen drei Anforderungen erfiillen (vgl. Gugel 2006, S. 12):

1.

2.

Die fachliche Ebene muss beachtet werden, damit durch den Einsatz bestimm-
ter Methoden der Inhalt nicht verfilscht oder verkiirzt wird.

In Hinblick auf die Lernerzusammensetzung muss auf der pddagogischen
Ebene gepriift werden, ob das Prinzip der Teilnehmerorientierung erfiillt wer-
den kann und ob eine Forderung der Lern- und Kommunikationsbereitschaft
der Teilnehmer mdglich ist.

Die methodenkritische Ebene priift, ob die gewéhlte Methode bestimmte Prin-
zipien beachtet. Beispielsweise soll das Prinzip der Reduzierung von Kom-
plexitdt dazu dienen, dass reale Zusammenhédnge so dargestellt werden, dass
sie liberschaubar sind, aber trotzdem die Realitdt nicht verzerren. Das Prinzip
der Handlungsorientierung besagt, dass die Lernenden zu ,.kritischem, politi-
schem und gesellschaftlichem Handeln™ (Gugel 2006, S. 12) befahigt werden
sollen.

14.2.2 Funktionen von Methoden und Faktoren der Methodenwahl in der
betrieblichen Weiterbildung

Die Einbindung der Teilnehmer stellt eine wesentliche Aufgabe der betrieblichen
Weiterbildung dar (vgl. Kuypers; Leydendecker 1982, S. 21). Somit muss eine die
Teilnehmer integrierende Methode gewiihlt werden, damit zusétzlich auch die
Kommunikation zwischen den Teilnehmern gestérkt werden kann.

Kuypers und Leydendecker unterscheiden drei Funktionen von Methoden in der
Weiterbildung (vgl. Kuypers; Leydendecker 1982, S. 22 ff.):

Inputorientierte Reflexionsorientierte Ubungsorientierte
Methoden Methoden Methoden
—  Ziel: Prisentation — Ziel: gemeinsame — Ziel: individuelle
von Inhalten Erarbeitung von In- Erarbeitung von In-
— Methoden: Lehrer- halten und anschlie- halten und Festigen
vortrag, Referat, Bende Verarbeitung der erworbenen
Podiumsdiskussion durch die Teilnehmer Kenntnisse
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— Vorteile: in be-
grenzter Zeit wer-
den relevante In-
formationen ver-
mittelt

— Nachteile: erhohte
Teilnehmerpassivi-
tdt und fehlende Re-
flexion der Inhalte

— Methoden: fragen-

entwickelnde Me-
thoden, z. B. Grup-
penarbeit, Planspiel,
Brainstorming

— Vorteile: Moglich-

keit der Kommuni-
kation und Interak-
tion zwischen den
Akteuren, Anwen-
dung neuer Denk-
weisen, Aufzeigen
verschiedener Per-
spektiven, Anregung
zum Nachdenken,
Reflexion der Aus-
sagen

— Nachteile: planungs-

und zeitintensiv

Methoden: Stillarbeit
Vorteil: Erlerntes
kann trainiert wer-
den, sicherer Um-
gang mit den Kennt-
nissen und Fertig-
keiten

Nachteile: oftmals
keine Moglichkeit
zur Reflexion des
Gelernten, keine Un-
terstiitzung der sozia-
len Kontakte inner-
halb der Gruppe

Tabelle 14: Funktionen von Methoden.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Kuypers, Leydendecker 1982, S. 22 ff.

Unter Methodik versteht man die ,,Gestaltung organisierter Lehr-Lern-Situatio-
nen‘ (Siebert 2008, S. 11). Neben der Beantwortung der ,,W-Fragen* (Wer? Was?
Warum? usw.) steht bei der Methodenwahl auch das ,,Wie?* im Mittelpunkt. Die
Methodenauswahl hiangt von vier Faktoren ab:

EE—
Institutionelle
Rahmen- Teilnehmende
bedingungen
Faktoren
der
Methoden- S
Ziele und wahl
Inhalte Lehrende
—

Abbildung 27: Faktoren der Methodenwahl.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Siebert 2008, S. 17.
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Die Abbildung 27 unterstreicht, dass die gewdhlte Methode fiir jede Lehr-Lern-
Situation neu bestimmt werden muss.

1.

Die Ziele und Inhalte der Weiterbildungsmafinahme und die gewéhlten Me-
thoden miissen harmonisieren (vgl. Becher 1998, S. 39). Die Inhalte werden
von der Organisation vorgegeben bzw. orientieren sich an den Wand-
lungsprozessen in den Unternehmen. In Abhédngigkeit von dem Thema koén-
nen lehrerzentrierte Methoden (z. B. Lehrvortrag) oder lernerzentrierte Me-
thoden (z. B. Gruppenarbeit, Diskussion) genutzt werden.

Zum Einen miissen die institutionellen Rahmenbedingungen von den Organi-
sationen selbst oder durch externe Weiterbildungsanbieter gestaltet werden,
weshalb die rdumlichen, personellen und finanziellen Voraussetzungen der
einzelnen Mallnahmen sehr unterschiedlich sein konnen (vgl. Becher 1998, S.
30).

Die Teilnehmenden konnen verschiedenen Hierarchieebenen angehéren und
differente Vorwissens- und Qualifikationsstrukturen aufweisen. Daher miissen
in Abhdngigkeit der Zusammensetzung der Teilnehmer unterschiedliche Me-
thoden eingesetzt werden (vgl. Becher 1998, S. 33). Von groBer Bedeutung ist
dabei die Teilnehmerorientierung, so dass der Weiterbildner die gewihlte Me-
thode auf ihre Angemessenheit hin priifen muss. Ebenso muss ein Situati-
onsbezug in Hinblick auf den jeweiligen Arbeitskontext der Mitarbeiter her-
gestellt und auch die Miindigkeit der Erwachsenen beachtet werden, bei-
spielsweise durch das Einbringen von Ideen, Wiinschen und Berufserfahrung
der Teilnehmer. Zudem sind auch folgende Untersuchungsergebnisse zu be-
achten:

100%
90%
80%
80%
70%
60%
50%
50%
40%
30%
30%
20% 20%
0
0% 10%
v |
0%

Behaltensquote von Gelerntem

90%

durchLesen  durchHoren  durchSehen  durch Sehnen durcheigenes durch eigene
und Héren Erkldren Handlung

Abbildung 28: Behaltensquote von Gelerntem.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Gudjons 1992, S. 50.
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Untersuchungen zeigten, dass Lerner 20 Prozent von dem Gehdrten speichern,
30 Prozent, wenn sie etwas sehen und 90 Prozent, wenn sie selbst etwas tun
kdénnen (vgl. Gudjons 1992, S. 50). Diese Ergebnisse belegen, dass der Do-
zent bei der Methodenwahl mehr handlungsorientierte und lernerzentrierte
Methoden einsetzen sollte, die wiederum auch das trige Wissen minimieren.
Handlungsorientierte Methoden sind z. B. die Projektarbeit, das Planspiel, die
Leittextmethode oder die Teamarbeit (vgl. Abschnitt 14.2.3). Im Kontext der
betrieblichen Weiterbildung sollten diese Methoden stets in Betracht gezogen
werden, um den Teilnehmern Transferleistungen auf ihre Tétigkeit zu ermdg-
lichen.

Die Lehrenden miissen bei der Methodenwahl sowohl die Teilnehmerinteres-
sen als auch die inhaltlichen Schwerpunkte der Schulung beachten (vgl. Be-
cher 1998, S. 44).

14.2.3 Lernen am Arbeitsplatz

Das Lernen am Arbeitsplatz spielt eine immer groBere Rolle. So ergab die aktu-
elle Weiterbildungserhebung des Instituts der Deutschen Wirtschaft, dass ca. 68
Prozent der befragten Unternechmen Lernen im Prozess der Arbeit als Form der
betrieblichen Weiterbildung anbieten (vgl. Seyda; Werner 2012, S. 4).

Neue Qualifikationsinhalte fordern ein Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Severing

1996, S. 319 £):

Die Qualifikationsanforderungen umfassen neben den fachlichen Ausrichtun-
gen auch die Schliisselqualifikationen und extrafunktionale Kompetenzen.
Dadurch unterstiitzt ein Lernen am Arbeitsplatz die funktionsintegrierte Ar-
beitsorganisation.

Durch eine erhohte Selbststandigkeit der Mitarbeiter konnen die Lernpotenti-
ale am Arbeitsplatz gefordert werden. Nach der Identifikation von Qualifika-
tionsdefiziten konnen die Weiterbildungsangebote genutzt werden.

Severing unterscheidet folgende Verfahren betrieblicher Weiterbildung am Ar-
beitsplatz:
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-

Traditionelle
Methoden der
Arbeitsunterweisung
am Arbeitsplatz

83

« Beistelllehre

* 4-Stufen-Methode

* Vormachen/Nachmachen

* Analytische Arbeitsunterweisung

-
(

Handlungsorientierte
Formen des
betrieblichen Lernens

« Projektlernen
* Leittextmethode

\

(

Gruppenorientierte,
dezentrale

Weiterbildungs-
konzepte

* Qualitatszirkel

« Lernstatt

¢ Lerninseln

¢ Erkunden und Présentieren
« Job-Rotation

\
(
Individuelle

arbeitsplatzintegrierte
Weiterbildung

-

« Einarbeitung
« Training am Arbeitsplatz

« Selbstqualifikation am Arbeitsplatz mit
computergestiitzten Lerntechnologien
« Distance Learning am Arbeitsplatz

J
J
J
J

Abbildung 29: Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung.
FEigene Darstellung in Anlehnung an Severing 1996, S. 320 f.

Aufgabe der Methoden im Kontext des Lernens am Arbeitsplatz ist es, dieses erst
zu ermdglichen. Die Methoden sind daher eine Verbindung zwischen den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und ,,den im Arbeitsprozess gegebenen Lernmdg-
lichkeiten* (Severing 1996, S. 327).
Es werden zwei Typen von Methoden arbeitsplatznaher Weiterbildung unter-
schieden (vgl. Severing 1996, S. 330):
1. Der erste Typus wird der betrieblichen Erstausbildung entnommen. Es handelt
sich um traditionelle Methoden wie die der Unterweisung, der Projektme-
thode, der Leittextmethode oder auch der Lerninsel. Diese Methoden sind pé-
dagogisch fundiert und dienen der Vermittlung von Grundlagenwissen. Nach
einer Anpassung der Methoden auf die organisatorischen Gegebenheiten des
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Arbeitsprozesses konnen diese auch in der betrieblichen Weiterbildung einge-
setzt werden.

Der Qualitdtszirkel, die Lernstatt und dhnliche arbeitsgruppenorientierte Me-
thoden konzentrieren sich auf den einzelnen Beschiftigten und dessen Prob-
lemloseprozess am Arbeitsplatz.

Im Folgenden werden verschiedene Methoden skizzenhaft vorgestellt:

Die Projektmethode als eine Form zur Unterstiitzung des Lernens in Gruppen
baut darauf, dass die Lernenden selbststéindig realitdtsnahe Probleme l6sen
(vgl. Schiersmann; Remmele 2002, S. 46). Der offene Prozessablauf und die
vielfdltigen Entscheidungsmoglichkeiten lassen eine problemorientierte
Herangehensweise der beteiligten Akteure zu.

Das Ziel des Qualitdtszirkels ist die Verbesserung der Produktqualitdt und die
Kostensenkung. Des Weiteren wird mit dieser Methode eine Steigerung der
Arbeitsmotivation und eine Verbesserung der Zusammenarbeit der Mitarbei-
ter verfolgt (vgl. Mandl; Kopp; Dvorak 2004, S. 49). Dafiir arbeiten fiinf bis
zehn Beschiftigte aus einer Abteilung zusammen, um mithilfe eines Modera-
tors Aufgaben und Probleme des Arbeitsbereichs zu 16sen.

Die Lernstatt basiert auf dem Konzept der Freiwilligkeit und Selbstorganisa-
tion, so dass die Mitarbeiter arbeitsplatzorientiert lernen kdnnen. Ziel dieser
Methode ist, dass die individuelle Planung eine Forderung der Handlungs-
kompetenzen und Stirkung der Arbeitsplatzorientierung verfolgt (vgl.
Schiersmann; Remmele 2002, S. 37).

Bei Planspielen findet eine Simulation von realen Prozessen in der Arbeit
statt. Dabei sollen vorgegebene Probleme durch die Anwendung von Strate-
gien und Fakten gelost werden. Die Akteure miissen ihre Entscheidungen ko-
ordinieren und abstimmen, so dass mit dieser Gruppenmethode die Problem-
16sefihigkeit und Entscheidungsbereitschaft gestérkt werden soll. Ebenso zielt
die Interaktion der Gruppenmitglieder auf eine Verbesserung der Kommuni-
kationsfahigkeit ab. Zwar sind die Planspiele mit einem hohen zeitlichen Pla-
nungsaufwand verbunden, jedoch kdnnen die Lernenden hier ihre Entschei-
dungen ohne reale Konsequenzen ,,durchspielen® und sich so besser auf spé-
tere echte Szenarien einstellen (vgl. Mandl; Kopp; Dvorak 2004, S. 51).

Bei der Open-Space-Konferenz arbeiten verschiedene Disziplinen zusammen.
Durch die Anwendung kreativer Methoden und Kooperation verschiedener
Arbeitsbereiche sollen komplexe Problemstellungen gelost werden (vgl.
Mandl; Kopp; Dvorak 2004, 51).

Die medialen Ausformungen des Lernens in Form von E-Learning oder
Blended Learning lassen sich auch im betrieblichen Kontext, z. B. bei Online-
Lern-Netzwerken anwenden (vgl. Dewe; Weber 2007a, S. 67).

Methoden, die das selbstgesteuerte/selbstorganisierte Lernen unterstiitzen,
sind vielfaltiger Natur. Thnen allen ist gemeinsam, dass der Lerner seinen
Lernprozess in gewissem MaB3e steuern und/oder organisieren kann. Bei dem
selbstgesteuerten Lernen liegt ein verdndertes Rollenbild des Lehrenden und
des Lernenden vor, so dass die gewidhlte Methode Raum bieten sollte, diese
zu reflektieren (vgl. Dietrich 2001, S. 24).
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Merke
,Selbstgesteuertes Lernen ist eine Idealvorstellung, die verstiarkte Selbstbestim-
mung hinsichtlich

der Lernziele,

der Zeit des Ortes,

der Lerninhalte,

der Lernmethoden und

Lernpartner sowie

vermehrter Selbstbewertung des Lernerfolgs beinhaltet (Neber 1978, S. 22).

Das Lerninsel-Konzept wurde Anfang der 1990er Jahre im Bereich der ge-
werblich-technischen Berufsausbildung entwickelt (vgl. Dehnbostel 2007, S.
74). Hierbei werden reale Arbeitsaufgaben in Gruppen geldst. Essentiell ist,
dass die Beispiele immer aus dem direkten Arbeitsumfeld stammen. Die da-
raus entwickelten Arbeitsauftrage sind komplex und enthalten ein zu 16sendes
Problem. Die Lerner haben bei dieser Methode mehr Zeit fiir die Losung der
Aufgabe als ihnen am Arbeitsplatz zur Verfligung stehen wiirde. Die Teil-
nehmer bewéltigen selbststindig die Phasen des Handlungszyklus, d. h. die
Planung, Durchfiihrung und Kontrolle der Aufgabe obliegt ihnen allein (vgl.
Schiersmann; Remmele 2002, S. 38). Sollte das fachliche Wissen und K&nnen
fiir die weitere Bearbeitung der Aufgabe nicht ausreichen, kann bei Bedarf ein
Experte zu Rate gezogen werden. Die Gruppenarbeit wird von einem Weiter-
bildner, der als Lerninselbegleiter fungiert, angeleitet, so dass hier eine Ver-
zahnung zwischen den piddagogischen Intentionen des Lerninsel-Konzeptes
als auch der fachlich-inhaltlichen Komponente dieser Methode erfolgt (vgl.
Dehnbostel 2007, S. 74). In einer Anwendungsphase von zwei Wochen bis
mehreren Monaten arbeiten drei bis sechs Mitarbeiter in der Gruppe zusam-
men, um die Problemstellung zu 16sen.

Die Merkmale des Lerninsel-Konzeptes konnen wie folgt zusammengefasst
werden (vgl. Dehnbostel 2007, S. 75):
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Dezentrales
Lernen
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Arbeitsauf-
gaben
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durch fahigkeit
Fachkraft

Innovations-
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Abbildung 30: Merkmale des Lerninsel-Konzeptes.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Dehnbostel 2007, S. 75.

14.2.4 Kritische Wiirdigung des Lernens am Arbeitsplatz

Ziel des Lernens am Arbeitsplatz ist die Aufhebung der strikten Trennung von

Arbeits-, Funktions- und Lernprozessen (vgl. Severing 1996, S. 321). Fiir die Un-

ternehmen entstehen bei dem Einsatz arbeitsplatznahen Lernens u. a. folgende

Vorteile:

— Verschiedene Studien haben gezeigt, dass die Kosten fiir die betriebliche Wei-
terbildung sehr hoch sind (vgl. z. B. Seyda; Werner 2012; Moraal; Behringer;
Schonfeld 2008). Vor allem die indirekten Kosten, die durch den Arbeitsaus-
fall des Weiterbildungsteilnehmers entstehen, haben einen grofen Anteil an
den Gesamtaufwendungen. Durch das Lernen am Arbeitsplatz konnte dieser
Anteil verringert werden.

— Insbesondere bei klein- und mittelstdndischen Unternehmen fiihrt die Freistel-
lung von Weiterbildungsteilnehmern zu organisatorischen Problemen. Das
Lernen am Arbeitsplatz kann zur organisatorischen Effektivierung beitragen:
Zum Einen entstehen geringere Fehlzeiten der Mitarbeiter, zum Anderen kon-
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nen bei der Implementierung neuer Produkte oder Technologien mehrere Mit-
arbeiter qualifiziert werden (vgl. Severing 2003, S. 1).

Bei dem Einsatz von Lernen am Arbeitsplatz kann im industriellen Sektor
eine schnellere und flexiblere Anpassung an die Produktionsverfahren er-
moglicht werden, so dass die Kosten aufgrund von Produktionsfehlern ge-
senkt werden konnen.

Das Lernen am Arbeitsplatz dient der ,,Kontinuitét der Adaption an neue An-
forderungen (Severing 1996, S. 322), wodurch ein schnelleres Reagieren als
bei Lehrgdngen moglich ist.

Durch das Lernen am Arbeitsplatz kann ein Transferproblem des Gelernten
auf bzw. in die Arbeitssituation vermieden werden (vgl. Severing 2003, S. 2).
Die sonst , kiinstlich™ nachgestellten Umweltbedingungen konnen bei dieser
Lernform real abgebildet werden. Dadurch entsteht auch eine Filterfunktion,
da nur so die fiir den Arbeitskontext relevanten Qualifikationen erworben
werden (vgl. Severing 1996, S. 323).

Durch das Lernen im Arbeitskontext konnen auch die Sozial- und Methoden-
kompetenzen geschult werden (vgl. Severing 1996, S. 323 f)).

Somit kann der Arbeitsplatz als Lernmedium angesehen werden (vgl. Feistel;
Schwarz 2011, S. 192).
Das Lernen am Arbeitsplatz kann folgende Nachteile mit sich bringen:

Die angesprochene Filterfunktion des Lernens am Arbeitsplatz kann jedoch
auch den Nachteil in sich bergen, dass bestimmte Tétigkeitsphasen, wie die
Planung oder Kontrolle ausgeblendet werden. Dies hédtte zur Folge, dass der
,Blick fiirs Ganze* verloren ginge und der Wertschopfungsprozess nicht mehr
als Ganzes betrachtet werden wiirde (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 193).
Wird das Lernen am Arbeitsplatz nur zur Qualifikationsanpassung genutzt,
besteht die Gefahr, dass die iiberfachlichen Kompetenzen nicht primér ver-
folgt werden.

Ein weiterer Nachteil besteht darin, dass am Arbeitsplatz nur selten padago-
gisch-didaktisch geschultes Personal vorhanden ist und dadurch, im Gegen-
satz zu den traditionellen WeiterbildungsmaBBnahmen, die didaktisch-methodi-
sche Spannbreite der betrieblichen Weiterbildung nicht umgesetzt wird.

Des Weiteren birgt das Lernen am Arbeitsplatz das Problem eines verkiirzten
Lernens im Sinne eines ,,just-in-time-Lernens®. Der in Anlehnung an die
,Lean Production entwickelte Begriff des ,,Lean Learnings“ gibt diese Fo-
kussierung auf das jeweilige Qualifikationsdefizit wider. Zwar kann zum rich-
tigen Zeitpunkt am passenden Ort der notwendige Inhalt vermittelt werden,
jedoch wird dieser nicht padagogisch begleitet (vgl. Severing 2003, S. 2). Da-
durch ist eine Reduktion des Lernens am Arbeitsplatz auf das Anwen-
dungswissen im jeweiligen zeitgebundenen Kontext moglich.

In den IW-Weiterbildungserhebungen wird die Anwendungshiufigkeit der
verschiedenen Formen des Lernens am Arbeitsplatz untersucht. Abbildung 31
unterstreicht, dass vorwiegend Unterweisungen am Arbeitsplatz durchgefiihrt
werden (vgl. Seyda; Werner 2012, S. 5). Nur knapp 15 Prozent der befragten
Unternehmen nutzen die Formen des Qualitétszirkels, der Lernstatt oder Lern-
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inseln (vgl. Seyda; Werner 2012, S. 5), obwohl insbesondere diese me-
thodisch elaboriert sind und eine Unterstiitzung durch piddagogisch geschultes
Personal vorsieht.

Anwendungshiufigkeitder Formen des Lernens am Arbeitsplatzes
40%
36,6%
35% 33,0%
30%
25% 22,4%
20%
14,7% 9
15% o 14,5%
10%
5%
0%
Unterweisung am arbeitsnahe Qualitétszirkel, Job Rotation sonstige Formen
Arbeitsplatz ‘Workshops Lernstitten,
Lerninseln

Abbildung 31: Anwendungshdufigkeit der Formen des Lernens am Arbeitsplatz.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Seyda,; Werner 2012, S. 5.

Schon die Notwendigkeit vom Lernen am Arbeitsplatz zu sprechen, belegt, dass
Lernen und Arbeiten nicht per se zusammenfallen und der Betrieb auch nicht pri-
miér als Lernort angesehen wird (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 176). Vorrangiges
Ziel des Lernens am Arbeitsplatz sollte die Erweiterung beruflicher Kompetenzen
und des im Handlungskontext anwendbaren Wissens sein — nicht die Unterord-
nung des Lernens an den Arbeitsprozess.



15. TEILNAHME AN BETRIEBLICHEN
WEITERBILDUNGSMASSNAHMEN

15.1 TEILNAHME AN DER ERWACHSENEN- UND WEITERBILDUNG

Fir die expansive Entwicklung der Erwachsenen- und Weiterbildung sprechen
v. a. die gestiegenen Zahlen der Weiterbildungsteilnahme, die nur vor dem Hin-
tergrund einer zunehmend durchgesetzten gesellschaftlichen Institutionalisierung
und dem sog. flichendeckenden Ausbau der Weiterbildungseinrichtungen plausi-
bel werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 19).

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) verwendete fiir
die Veroffentlichung des Berichtssystems Weiterbildung die Ergebnisse aus ins-
gesamt rund 7.000 Interviews (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2006, S. 14). 41 Prozent aller Manner und Frauen zwischen 19 und 64
Jahren nutzen die Chancen der Weiterbildung. Diese Angabe entspricht rund 20,4
Millionen Teilnehmern an Weiterbildungskursen (vgl. Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2006, S. 18). Bezogen auf die Inklusion der Gesamtbe-
volkerung in das ,,System Weiterbildung® fand gegeniiber 1979 eine Verdoppe-
lung der Teilnahmequote statt (1979: 23 Prozent, 2003: 41 Prozent, vgl. Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 18).

Die im Adult Education Survey (AES) weitergefiihrten Statistiken zum
Weiterbildungsverhalten in Deutschland (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2013) zeigen die Weiterbildungsbeteiligung in den letzten Dekaden
auf:

o0 Weiterbildungsbeteiligung in den Jahren 1991-2012
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Abbildung 32: Weiterbildungsteilnahme in den Jahren 1991-2012.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2013, S. 7.
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Im Bereich der allgemeinen Weiterbildung liegt die Teilnahmequote bei 26 Pro-
zent. Besonderes Interesse besteht in den Themenbereichen der Sprachkenntnisse
und dem Umgang mit Computer, EDV und Internet, in denen sich jeweils eine
Beteiligung von 5 Prozent der befragten Personen ergab (vgl. Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung 2006, S. 27). Es muss jedoch daraufhin gewiesen wer-
den, dass die Teilnehmerzahlen stagnieren oder sogar im Bereich Computer, EDV
und Internet riickléufig sind. Im Gegensatz dazu nahmen mehr Biirger z. B. an
allgemeinen Weiterbildungen im Themenspektrum Kindererziehung, Wissen {iber
Kunst, Literatur und Geschichte sowie Sportkursen teil (vgl. Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung 2006, S. 27).

15.2 TEILNAHME AN BERUFLICHER WEITERBILDUNG

Die Teilnehmerquote der Erwerbstétigen mit Hochschulabschluss an beruflichen
Weiterbildungen ist viermal so hoch wie bei Erwerbstitigen ohne Berufsausbil-
dung (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 64). Ebenso
ist ein Unterschied bei dem Berufsstatus zu verzeichnen: Wahrend 39 Prozent der
Angestellten und 59 Prozent der Beamten an einer beruflichen Weiterbildung im
Jahr 2003 teilgenommen haben, trifft dies nur auf 19 Prozent der Arbeiter zu.

Die aktuellen Daten des AES 2012-Trendberichts unterstreichen, dass die
Themengebiete Wirtschaft, Arbeit und Recht seit Jahren eine steigende Teilneh-
merquote zu verzeichnen haben. In anderen Bereichen, wie z. B. der Natur, Tech-
nik und Computer gehen die Teilnehmerfille leicht zuriick, bei anderen Themen
schwankt das Interesse der Teilnehmer.

Themenstruktur in der Weiterbildung
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Sprache, Kultur, Padagogikund  Gesundheitund Wirtschaft, Arbeit, Natur, Technik, nicht
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Abbildung 33: Themenstruktur in der Weiterbildung nach Teilnahmequote und Jahr.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2013, S. 11.
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Die Angebote der beruflichen Weiterbildung nahmen im Erhebungsjahr 2003 26
Prozent der Bundesbiirger in Anspruch (vgl. Bundesministerium flir Bildung und
Forschung 2006, S. 40). Jeder dritte Befragte zwischen 19 und 49 Jahren nahm im
Jahr 2003 an einer beruflichen Weiterbildung teil. In der Altersspanne 50 bis 64
Jahre liegt die Teilnehmerquote bei 17 Prozent und damit unter dem Durchschnitt
(vgl. Bundesministerium filir Bildung und Forschung 2006, S. 64).

Die adaptiven Weiterbildungsangebote werden vornehmlich von Beamten in
Anspruch genommen (59 Prozent). Ebenso ist ein Unterschied bei den Angestell-
ten auszuweisen: Wihrend ausfithrende Angestellte eine Teilnahmequote von 34
Prozent aufzeigen, nehmen 63 Prozent der leitenden Angestellten an einer berufli-
chen Weiterbildung teil. Ein Drittel der Selbststéindigen bildete sich 2003 im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung weiter (vgl. Bundesministerium flir Bildung
und Forschung 2006, S. 82). Im Vergleich dazu offenbart sich bei der Berufs-
gruppe Arbeiter ein groer Abstand zu den eben genannten. Zum zweiten Mal in
Folge fiel die Teilnahmequote bei den Arbeitern auf nunmehr 19 Prozent (vgl.
schon Niehues 1988; Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 82).

Die Teilnehmer und Nicht-Teilnehmer an der beruflichen Weiterbildung kon-
nen auf Basis von Studien wie folgt , klassifiziert* werden:

Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Manner Frauen
Abitur/mittlere Reife Hauptschule
Hochschulabschluss keinen Abschluss

Erwerbstitige
Angestellte/Beamte
Fiihrungskrifte

Teilzeit/gering beschéftigt
Arbeiter

ausfiihrende Tatigkeiten

Abbildung 34: Charakterisierung von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden an beruflicher
Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Krekel; Walden 2005, S. §.

Die individuellen Ziele beruflicher Weiterbildungen sind ebenfalls von Interesse
bei der Erhebung der verschiedenen Studien. Uber die Hilfte der Befragten gab
dabei an, dass sie ihre personliche Weiterbildung als sehr wichtig einschitzen.
Hier ist der individuelle Bezug der beruflichen Weiterbildung (vgl. Abschnitt 12)
erkennbar. Insgesamt stehen beruflich-orientierte Ziele im Vordergrund, bei-
spielsweise die Verbesserung der Leistungsféahigkeit, aber auch die Anpassung an
neue Tétigkeitserfordernisse. Da bei der beruflichen Weiterbildung der personli-
che Nutzen im Fokus steht und nicht der des Unternehmens, wie es bei der be-
trieblichen Weiterbildung der Fall ist, konnen damit u. a. die als eher unwichtig
erachteten Ziele der beruflichen Weiterbildung in Form von Aufstiegschancen
oder einen hoheren Verdienst erklért werden.
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Individuelle Ziele der beruflichen Weiterbildung
persdnliche Weiterentwicklung [4%]
Verbesserung der beruflichen Leistungsfahigkeit 39% 5%
Anpassung an neue Titigkeitserfordernisse 40% _E_]
Uberblick iiber neue Entwicklungen 12%
mehr Sicherheit bei Arbeitsplatzverlust [ 20% ] %
bessere Aussichten auf eine anspruchsvollere Tatigkeit [ 35% ] %
Kniipfen von sozialen oder beruflichen Kontakten [ 31% ] %%
hoherer Verdienst 6%
Aufstiegschancen [ 23% ] %
Voraussetzung fiir Selbststéndigkeit schaffen [ 18% | 43%
neuen Job finden [ 19% ] 37%
0“% 1(;% 2(;% 3(;% 4(;% 5(;% 6(;% 7(;% 8(;% 9(;% 100%
Osehr wichtig  Deher wichtig ~ Beher nicht wichtig 8 gar nicht wichtig/trifft nicht zu

Abbildung 35: Individuelle Ziele der beruflichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Krekel; Walden 2005, S. 25.

Die Nutzenaspekte der beruflichen Weiterbildung werden &hnlich wie die Ziele
eingeschitzt, wobei bei einigen Kriterien lt. der Zustimmungswerte die ex post

bewerteten Vorteile hoher als die vorher definierten Ziele beurteilt werden.

Individuelle Nutzenaspekte der beruflichen Weiterbildung
personliche Weiterentwicklung [5%]
Verbesserung der beruflichen Leistungsfihigkeit [5%|
Anpassung an neue Tétigkeitserfordernisse 9%
Uberblick iiber neue Entwicklungen 4%
mehr Sicherheit bei Arbeitsplatzverlust [ 15% | %
bessere Aussi auf eine hsvollere Titigkeit 21% %
Kniipfen von sozialen oder beruflichen Kontakten [ 21% ] 4%
héherer Verdienst [ 15% | %
Aufstiegschancen [ 16% | 9%
Ve fiir Selbststandigkeit schaffen 4%
neuen Job finden [ 18% | 0%
O‘LA; 1(;% 2(;% 3(;% 4(;% 5(;% 6(;% 7(;% 8(;% 9(;% 100%
B sehr hoher Nutzen Ocher hoher Nutzen B cher niedriger Nutzen O sehr geringer oder gar kein Nutzen

Abbildung 36: Individuelle Nutzenaspekte der beruflichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Krekel, Walden 2005, S. 26.
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15.3 TEILNAHME AN BETRIEBLICHER WEITERBILDUNG

Die Untersuchungsergebnisse verschiedener Studien zur Teilnahme an betriebli-
chen WeiterbildungsmaBnahmen (vgl. u. a. Lenske; Werner 2009; Moraal et al.
2009; TNS Infratest Sozialforschung 2008; Seyda; Werner 2012) lassen eine
Vielzahl individueller und betrieblicher Einflussfaktoren erkennen. Beispielsweise
determinieren folgende Kriterien das Teilnahmeverhalten seitens der Arbeitneh-
mer und des Unternehmens:

Motivation des
Arbeitnehmers zur

Dauer der betrieblichen . .
Teilnahme an einer

betrieblichen

WeiterbildungsmafBnahme
Kosten der betrieblichen Fiihrungskraft zur Teilnahme

WeiterbildungsmaBnahme an einer betrieblichen
Weiterbildungsmafinahme

Weiterbildungsmafnahme

Motivation durch die

o

TN

Teilnahme an \ Einfluss auf die berufliche
Thema der betrieblichen betrieblicher Zukunft des Mitarbeiters

Weiterbildungsmaflnahme Weiterbildung nac: d[ef Eur:hn:; a? emner
etrieblichen Weiter-
bildungsmafinahme

Abbildung 37: Individuelle und betriebliche Einflussfaktoren zur Teilnahme an einer betrieblichen
Weiterbildungsmafinahme.
Eigene Darstellung.

In Bezug auf die Personalentwicklung kommt der Fiihrungskraft bzw. dem Perso-
nalverantwortlichen die Aufgabe zu, den Mitarbeiter zu einer Weiterbildungsteil-
nahme zu motivieren.

Das Lernen innerhalb einer betrieblichen Weiterbildungsmafnahme ist ,,im-
mer an Inhalte, Ziele und Zwecke gebunden* (Kraft 2000, S. 133). Die Wand-
lungsprozesse bedingen nicht per se ein ,,Mehr* an betrieblicher Weiterbildung,
vielmehr muss der Inhalt der MaBnahme an die verdnderten Arbeitsbedingungen
angepasst werden (vgl. Kraft 2000, S. 133). Demnach ist das ,,Wollen* der Mitar-
beiter weniger relevant fiir das Unternehmen, es geht um das ,,Sollen” und teil-
weise auch um das ,,Miissen (Kraft 2000, S. 133 f), insbesondere bei gesetzlich
vorgeschriebenen Weiterbildungen.

Die Notwendigkeit der betrieblichen Weiterbildung muss auch von den Ar-
beitnehmern erkannt werden, weil die Inhalte der Schulungsmafinahme in be-
stimmten Fillen iiber die weitere Ausiibung der beruflichen Tatigkeit entscheiden.

Bei den Weiterbildungsmalinahmen, die auf den Erhalt des gesetzlich vorge-
schriebenen Nachweises zielen, liegt voraussichtlich eine hohe extrinsische Moti-
vation der Arbeitnehmer vor, d. h. dass sie aufgrund von &uBleren Einfliissen ler-
nen. Eine intrinsische Motivation, die beispielsweise auf dem inhaltlichen Inte-
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resse aufbaut (vgl. Lewalter; Krapp; Wild 2000, S. 155; Miiller et al. 2011, S. 7),
konnte bei dem berufsbegleitenden Studium erkannt werden. Um die extrinsische
Motivation zu internalisieren, miissten die Unternechmen eine Lernumgebung
schaffen, in der die Inhalte der Weiterbildung im Vordergrund stehen (vgl.
Lewalter; Krapp; Wild 2000, S. 158).

Merke

Die Motivation kann in eine extrinsische und intrinsische Auspragung unterteilt
werden. Erstere entsteht durch duBlere Anreize, wie beispielsweise durch eine ne-
gative Bestdrkung in Form eines Zwangs oder durch positive Einfliisse, z. B. eine
Belohnung. Demgegeniiber wird die intrinsische Motivation aus eigenem Inte-
resse und Neugier an einer Sache/Tétigkeit gewonnen (vgl. Deci; Ryan 1993, S.
225).

Es lassen sich folgende Einflussfaktoren und Konsequenzen fiir die Motivation
zur Teilnahme an einer betrieblichen Weiterbildung durch die Fiihrungskraft sub-
sumieren:

positive Einflussfaktoren und negative Konsequenzen

Konsequenzen
Beispiele | - Aussicht auf Karriere fir den | - Zwang/Anweisung zur Teil-
Arbeitnehmer - ggf. Ge- nahme durch die Fiithrungs-
haltserhhung kraft

Erweiterung des Verantwor-
tungsbereiches des Mitarbei-

arbeitsrechtliche Konsequen-
zen, wie Versetzung des Mit-

ters arbeiters auf eine niedriger
bezahlte Stelle
- personenbedingte Kiindigung

- Unterstiitzung und Freistel-
lung flir die Priifung durch
das Unternehmen

- transparente Darstellung des
Zwecks und der Dauer der
Weiterbildung durch die
Fiihrungskraft

- Finanzierung der betriebli-
chen Weiterbildung durch
das Unternehmen

Tabelle 15: Einflussfaktoren und Konsequenzen fiir die Motivation zur Teilnahme an betrieblichen
Weiterbildungsmafinahmen durch die Fiihrungskraft.
Eigene Darstellung.

Die Unternehmen motivieren ihre Mitarbeiter zur Teilnahme an einer betriebli-
chen Weiterbildung vor dem Hintergrund der Nachwuchsforderung und -bindung
sowie als Moglichkeit, dem demographischen Wandel zu begegnen. Des Weiteren
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miissen die Unternehmen den Anforderungen des technischen Fortschritts gerecht
werden (vgl. Neubdumer; Kohaut; Seidenspinner 2006, S. 438). Neben den orga-
nisatorischen Anderungen sprechen auch gesetzliche Vorschriften fiir eine Schu-
lung. Die Teilnahme an den Weiterbildungsmafinahmen ist fiir die Investition und
die erhofften anschlieBenden positiven Ertrage von fundamentaler Bedeutung, so
dass die Unternehmen bestrebt sind, dass die Arbeitnehmer an der Schulung teil-
nehmen.

Der Zusammenhang zwischen der Weiterbildungsaktivitit und der Unterneh-
mensgrofle wurde in mehreren Studien (vgl. z. B. Behringer; Schonfeld 2010;
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2011) bestitigt. Es ist erkennbar,
dass die Unternehmen umso mehr weiterbilden, je groBer sie sind. Die CVTS III-
Studie (vgl. zum Hintergrund Abschnitt 16.2.1) ergab, dass ca. zwei Drittel der
Unternehmen mit 10 bis 49 Mitarbeitern, 81 Prozent der Unternehmen mit 50 bis
249 Arbeitnehmern und 87 Prozent der Firmen mit mehr als 250 Mitarbeitern die-
se weiterbilden (vgl. Behringer; Schonfeld 2010, S. 6). Die Teilnahmequoten der
Mitarbeiter an betrieblichen SchulungsmaBnahmen in weiterbildungsaktiven Un-
ternehmen hat sich, in Abhédngigkeit der Unternehmensgrofle, zwischen 37 und 47
Prozent eingepegelt (vgl. Behringer; Schonfeld 2010, S. 12).

Im Rahmen der AES 2010-Erhebung wurden folgende Zusammenhénge zwi-
schen der Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen und der Be-
triebsgroffe aufgezeigt:

Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen von
Arbeitnehmern nach Betriebsgroflenklassen
60% 57%
=
2 50%
£'50% 46% 47% 47% 47%
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%5, 40% 1 39%
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Beschaftigte Beschi ftigte Beschiftigte Beschi ftigte Beschaftigte Beschi ftigte
Betriebsgrofie
m2007 ©2010

Abbildung 38: Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen von Arbeitnehmern
nach Betriebsgrofienklassen.

Eigene Darstellung in Anlehnung an Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2011, S. 27.
Anmerkung: Im Jahr 2007 wurden die Unternehmen mit 50 bis 999 Beschdftigten zusammenge-
fasst. Erst bei der Erhebung im Jahr 2010 erfolgte eine Differenzierung.



16. KOSTEN DER BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG
16.1 SCHWIERIGKEITEN DER KOSTENERMITTLUNG

In der betrieblichen Weiterbildung liegen zwei Spannungsfelder vor: Zum Einen
haben sich der Staat und die Bundesagentur fiir Arbeit mehr und mehr aus der
Finanzierung zuriickgezogen, andererseits miissen die Unternehmen stirker in die
Weiterbildung investieren, um mit den technologischen Fortschritten und Pro-
duktinnovationen mitzuhalten (vgl. Weill 2006, S. 93). Dadurch kommt es zu ei-
ner Verschiebung der trianguliren Verantwortung der Weiterbildungsfinanzie-
rung, die zukiinftig mehr und mehr durch die Unternechmen und insbesondere die
Individuen aufgebracht werden muss.

Staat

offentliche Forderung
und staatliche Regelungen

finanzielle Finanzierung durch
Eigenbeteiligung Unternehmen
Individuum Wirtschaft

Abbildung 39: Trianguldire Verantwortung der Weiterbildungsfinanzierung.
Eigene Darstellung.

Jedoch sind die finanziellen und personellen Ressourcen oft begrenzt, wodurch
ein weiteres Spannungsfeld ausgelost wird: Die Weiterbildung soll bedarfsspezi-
fisch fiir das jeweilige Unternehmen ausgerichtet sein und auf hohem qualitativen
Niveau die notwendigen Qualifikationen vermitteln. Gleichzeitig wird aber auf-
grund des Kostendrucks die Wirtschaftlichkeit der Ma3nahme vorausgesetzt (vgl.
Statistisches Bundesamt 2008, S. 7).

Das dargestellte Spannungsfeld konnte auch empirisch unterlegt werden: Es
wurde festgestellt, dass Unternehmen mehr externe Anbieter wihlen und dabei
auf eine Reduktion der Gesamtkosten achten, wodurch die Trainerhonorare sinken
(vgl. Graf 2004, S. 70). Des Weiteren wird die Weiterbildungsarbeit auch auf die
Fihrungskréfte libertragen, wodurch die Personal- und Weiterbildungsabteilung
als Dienstleister fiir die Schulungsorganisation fungiert (vgl. Graf 2004, S. 128).
Drittens konnte belegt werden, dass die Teilnehmerzahlen an betrieblicher Wei-
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terbildung kontinuierlich steigen, die Dauer einer Weiterbildung aber tendenziell
abnimmt (vgl. Weil 2003, S. 39). Dieses Ergebnis kann dahingehend interpretiert
werden, dass eine zeitoptimale Konstellation der Weiterbildungsmafnahmen an-
visiert wird, um dadurch insbesondere die indirekten Kosten zu senken. Dieses
Ziel kann zusitzlich noch durch die Verlagerung der Schulungen in die Freizeit
der Arbeitnehmer erreicht werden (vgl. Weill 2003, S. 40; Griinewald; Moraal;
Schonfeld 2003, S. 154). Durch diese Malnahmen erfolgt eine indirekte Beteili-
gung der Mitarbeiter an den Weiterbildungskosten. Die zunédchst als kostengiins-
tige Weiterbildungsvariante propagierten E-Learning-Modelle (vgl. Dewe; Weber
2007a, S. 72) setzen jedoch hohe Entwicklungs- und Anschaffungskosten voraus
und bediirfen zudem einer Betreuung, so dass eine Kostenreduktion durch den
Einsatz von E-Learning kaum belegt werden kann (vgl. Dewe; Weber 2007a, S.
19). Nichtsdestotrotz muss auch immer der Nutzen, insbesondere flir das Unter-
nehmen beachtet werden, so dass sich der Betrieb eher an dem Preis-Leistungs-
Verhéltnis orientieren und weniger die Weiterbildung als puren Kostenblock an-
sehen sollte (vgl. JanBen 2003, S. 49).

Aus volkswirtschaftlicher Perspektive handelt sich bei betrieblichen Weiter-
bildungen um Investitionen in das Humankapital der Arbeitnehmer. Be-
triebswirtschaftlich werden die Kosten fiir die Weiterbildungen jedoch héufig als
Aufwand und nicht als Investition verbucht, so dass die Aufwendungen nicht auf
die Nutzungsperiode verteilt wird. Dies hat mehrere Griinde: Zwar hat das Unter-
nehmen kein Eigentumsrecht an den arbeitnehmerischen Kenntnissen, jedoch ent-
steht ein Nutzungsrecht an den Wissensbestianden der Mitarbeiter. Aullerdem be-
steht die Gefahr, dass der Arbeitnehmer das Unternehmen verldsst und somit die
Qualifikationen nicht mehr genutzt werden kdnnen oder eine technische bzw. or-
ganisatorische Anderung lisst das Wissen obsolet werden (vgl. WeiB 2006, S. 94).

Merke

Kosten werden als der mit Geldeinheiten bewertete Verbrauch ,,von Inputeinhei-
ten materieller und immaterieller Art zur Erstellung betrieblicher Leistungen so-
wie Aufrechterhaltung hierfiir notwendiger Kapazitidten (Woll 1992, S. 415) de-
finiert.

Aufwendungen sind der ,,Geldwert aller Giiter und Leistungen, die in einem Ab-
rechnungszeitraum in einem Unternehmen verbraucht wurden™ (Gabler 2006, S.
25).

Die Begriffe werden trotz der unterschiedlichen Definitionen jedoch oft synonym
verwendet.
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Die Weiterbildungsausgaben werden in die direkten und indirekten Kosten unter-
teilt. Die Kostenarten kdnnen wie folgt systematisiert werden:

Kostenarten der
betrieblichen
Weiterbildung

Direkte Kosten Indirekte Kosten/

Opportunitétskosten
Ausfallkosten von Personalkosten fiir
Personalkosten Sachkosten Teilnehmern und Aushilfskriften und
Dozenten (bezahlte Uberstunden der
Freistellung) Kollegen
Mieten und
I Trainerhonorare — Mietneben-
kosten
Gebhilter des .
H Weiterbildungs- [ Abschreibungen
personals
| | Personalzusatz- | Seminar-
Kkosten gebiihren

—— Reisekosten

Abbildung 40: Kostenarten.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Weifp 2006, S. 96.

Die direkten Kosten umfassen die Personal- und Sachkosten, die bei der Durch-
fihrung einer Weiterbildungsmafinahme entstehen. Diese Kostenart kann direkt
dem Rechnungswesen entnommen bzw. ermittelt werden (vgl. Weil3 2006, S. 95).

Die indirekten Kosten enthalten die Personalausfallkosten der Arbeitnehmer
(vgl. Statistisches Bundesamt 2008, S. 44). Diese sind abhéngig von der Mal-
nahmendauer und der Hohe der Lohnfortzahlung. Daher werden die indirekten
Kosten auch als Opportunititskosten bezeichnet. Sie beschreiben einen Nutzen-
verlust bei der Entscheidung fiir Alternative A, wenn man sich auch fiir Alterna-
tive B hitte entscheiden kdnnen. Auf die Weiterbildung bezogen, sind die Alter-
nativen als Teilnahme oder Nichtteilnahme zu definieren, so dass die Frage lautet:
,,Welche Kosten wiren dem Unternechmen entstanden, wenn bestimmte Forder-
mafinahmen nicht durchgefiihrt worden wiren?* (Wei3l 2006, S. 97). Das betrieb-
liche Bildungsbudget umfasst meist nur die direkten Kosten, nicht aber die indi-
rekten Kosten in Form der Lohnfortzahlung. Dieses Vorgehen kann mit einer Ver-
schiebung der Personalkosten zu Lasten des Bildungsetats erklart werden, da bei
einer Verbuchung der bezahlten Freistellung eine interne Korrektur erfolgen
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miisste. Wie zu zeigen ist, umfassen die indirekten Kosten einen groflen Anteil der
Weiterbildungsausgaben, weshalb die Unternehmen bestrebt sich, die Schulungen
zeitoptimal zu planen. Bei einer IW-Erhebung wurde von 65 Prozent der befrag-
ten Unternehmen angegeben, dass die Weiterbildungsteilnahme eine Stérung im
Betriebsablauf darstellt und somit ein Hemmnis sei (vgl. JanBen 2003, S. 49 f.).
Des Weiteren ist zu beachten, dass bei den Ausfallkosten auch mdgliche Uber-
stunden, die von dem Teilnehmer in Vor- oder Nacharbeit der Weiterbildung bzw.
von dessen Kollegen wihrend der WeiterbildungsmaBBnahme erbracht werden
(vgl. Weil3 2006, S. 104). Fiir eine Kosten-Nutzen-Rechnung erschwert die daher
notwendige klare Zuordnung der ausgefallenen und vorher bzw. spéter nachge-
holten Arbeitszeit. Ebenso miissten auch die Ausfallkosten bei einer Nichtteil-
nahme berechnet werden, da c. p. ein Erkenntnisgewinn nach einer Weiterbildung
entsteht und die Produktivitétssteigerung bei einer Entscheidung gegen die Wei-
terbildung nicht im gleichen MaBle vorliegt als bei einer Teilnahme. Dies ist ein
hehrer Anspruch an die Personalabteilung und das Rechnungswesen, weshalb
Griinewald und Moraal die indirekten Kosten auch fiktive Kosten nennen, da sie
aus dem o. g. Grund auch anfallen, wenn das Unternehmen keine Weiterbildung
anbietet (vgl. Griinwald; Moraal 1995, S. 17).

Trotz des groBen Interesses an der Weiterbildung im Allgemeinen und den
Weiterbildungskosten im Besonderen ist die empirische Erfassung fir Letztere
sehr tiberschaubar. Es gibt nur zwei Studien, die in regelmédfBigen Abstinden eine
reprasentative Erhebung zu der Entwicklung der Weiterbildungsausgaben vor-
stellen: Dies sind die Weiterbildungserhebung des Instituts der Deutschen Wirt-
schaft K6ln und die Europdische Weiterbildungserhebung (CVTS), die bisher in
drei Wellen durchgefiihrt wurde. Jedoch unterscheiden sich beide Studien in ihrer
Befragung und Datengrundlage, so dass teilweise sehr differente Ergebnisse vor-
handen sind (vgl. Abschnitt 16.2).

Weitere Griinde fiir die Schwierigkeit der Kostenermittlung zur empirischen
Auswertung liegen darin begriindet, dass die Unternehmen die Kosten oft noch
nicht konkret berechnet haben. Bei Firmen mit einer geringen Weiterbildungsak-
tivitdt wird beispielsweise darauf verzichtet, gesonderte Kostenstellen einzurich-
ten oder die Kosten genau zuzuordnen (vgl. Weill 2006, S. 99). Aus diesem Grund
ermoglicht sowohl die IW-Erhebung als auch die CVTS-Studie die Moglichkeit
der Kostenschitzung (vgl. Griinewald; Moraal; Schonfeld 2003, S. 90; Lenske;
Werner 2009, S. 10). Trotzdem liegt bei diesem Themenkomplex ein verhéltnis-
méBig hoher Datenausfall aus. Beispielsweise konnten bei der IW-Untersuchung
im Jahr 2001 nur 27,4 Prozent aller Unternehmen vollstindige Angaben zum
Weiterbildungsbudget machen. 36 Prozent gaben einige Daten an, mussten bei
bestimmten Kostenarten aber auf Schitzungen zuriickgreifen. 36,6 Prozent der
befragten Betriebe erfassten die Kosten nicht und schitzten alle Positionen (vgl.
Weil} 2006, S. 99). Die befiirchtete Ungenauigkeit der Daten kann aber durch eine
sorgfaltige Nachkontrolle der Daten vermieden werden und zudem wird bei Un-
klarheiten Riicksprache mit den Unternehmen gehalten (vgl. Egner 2001, S.
1012).
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16.2 AUSGEWAHLTE STUDIEN ZUM THEMENKOMPLEX AUSGABEN
FUR DIE WEITERBILDUNG

Die Studien des Continuing Vocational Training Survey und des Instituts der
Deutschen Wirtschaft greifen auf eine groe Datenbasis zuriick und kénnen daher
als repréasentativ angesehen werden. Aufgrund schon durchgefiihrter Erhebungen
ist ein Vergleich innerhalb der Studien mdglich, so dass sich Entwicklungen und
Trends im Themenkomplex Weiterbildungsfinanzierung identifizieren lassen.

16.2.1 Continuing Vocational Training Survey (CVTS)

Im Jahr 2000 erklirte die Européische Union das Ziel, einen ,,hoch dynamischen
und wettbewerbsfahigen wissensbasierten Wirtschaftsraum zu schaffen” (Behrin-
ger; Képplinger; Pétzold 2009, S. 7). In einer Agenda wurde die Relevanz der
Untersuchungen zur Weiterbildungsbeteiligung unterstrichen.

Der Continuing Vocational Training Survey (CVTS) wurde bisher in drei
Wellen in den Jahren 1993, 1999 und 2005 durchgefiihrt (vgl. Moraal et al. 2009,
S. 2). Ziel der Untersuchung sind europdische Vergleiche im Bereich der betrieb-
lichen Weiterbildung (vgl. Moraal; Behringer; Schonfeld 2008, S. 9).

Merke

Die CVTS-Studien definieren betriebliche Weiterbildung als ,,vorausgeplantes,
organisiertes Lernen [...], das vollstindig oder teilweise von den Unternehmen
finanziert wird* (Behringer; Képplinger; Pitzold 2009, S. 7).

Somit werden bei der Untersuchung Lehrveranstaltungen in Form von Kursen und
Seminaren sowie arbeitsplatznahe Qualifizierung, Teilnahme an Lern- und Quali-
tétszirkeln und das selbstgesteuerte Lernen unter dem Oberbegriff betriebliche
Weiterbildung subsumiert (vgl. Behringer; Képplinger; Pétzold 2009, S. 7 f.).

Es werden Unternehmen mit mehr als zehn Mitarbeitern in den Branchen
Verarbeitendes Gewerbe, Handel, Dienstleistungen, Kredit- und Versicherungs-
gewerbe, Energie- und Wasserversorgung, Bergbau und Gewinnung von Steinen
und Erden, Verkehr und Nachrichteniibermittlung, Baugewerbe sowie Gastge-
werbe befragt (vgl. Statistisches Bundesamt 2008, S. 7).

In der dritten Welle aus dem Jahre 2005 wurden {iber 100.000 Unternehmen
in 27 EU-Mitgliedsstaaten und Norwegen befragt (vgl. Moraal; Behringer; Schon-
feld 2008, S. 9). In Deutschland fiihrte das Statistische Bundesamt die Untersu-
chung durch.

Die CVTS IlI-Studie wurde als Stichprobenerhebung durchgefiihrt. Dabei bil-
dete die Branche das erste Auswahlkriterium, gefolgt von der Beschiftigtenzahl
(vgl. Kriiger-Hemmer; Schmidt 2009, S. 55). Die Riicklaufquote betrug 26,9 Pro-
zent.
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Das zentrale Ergebnis der CVTS III-Studie in Hinblick auf die Weiterbil-
dungskosten war, dass sich die direkten Kosten auf 237 Euro je Beschiftigten be-
laufen. Dies bedeutet einen Riickgang von ca. 23 Prozent zur letzten Erhebungs-
welle im Jahr 1999. Gleichzeitig blieben die Weiterbildungsstunden pro Mitarbei-
ter konstant (vgl. Moraal; Behringer; Schonfeld 2008, S. 11). Die indirekten Kos-
ten wurden mit 504 Euro pro Beschiftigten, bei einem Riickgang von ca. acht
Prozent zur letzten Erhebung, angegeben (vgl. Moraal;, Behringer; Schonfeld
2008, S. 12).

Ergebnis der CVTS III-Studie in Hinblick auf die Weiterbildungskosten

direkte Kosten 237€

indirekte Kosten 504 €

Kostenart

Gesamtkosten 741 €

0€ 100€ 200€ 300€ 400€ 500€ 600€ 700€ 800€
Kosten in Euro

Abbildung 41: Weiterbildungskosten laut CVTS 1II-Studie.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Moraal; Behringer,; Schonfeld 2008, S. 11 f.

Die Erhebung zeigte einen Zusammenhang zwischen den Weiterbildungsausga-
ben und der Beschéftigtenzahl in den befragten Unternehmen auf. Wahrend Be-
triebe mit bis zu 49 Mitarbeitern ca. 300 Euro fiir deren Weiterbildung ausgaben,
investierten Unternehmen mit 1.000 oder mehr Beschéftigten 671 Euro in die
Weiterbildung pro Mitarbeiter (vgl. Statistisches Bundesamt 2008, S. 44).

16.2.2 IW-Weiterbildungserhebung 2011

Das Institut der Deutschen Wirtschaft befragt alle drei Jahre 30.000 Unternehmen
in Deutschland hinsichtlich ihrer Weiterbildungsaktivitit. Bei der siebten Weiter-
bildungserhebung machten 2.254 Unternehmen Aussagen zur Weiterbildung (vgl.
Seyda; Werner 2012, S. 1).

Merke

Eine betriebliche Weiterbildung liegt bei den IW-Studien dann vor, ,,wenn sie
komplett oder teilweise vom Unternehmen direkt oder indirekt finanziert werden*
(Seyda; Werner 2012, S. 2).
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Fiir die Befragung der Unternehmen wurde eine weitgefasste Definition von be-
trieblicher Weiterbildung genutzt. Diese umfasst ,,sowohl formelle Formen wie
Lehrgénge, Kurse und Seminare als auch informelle Angebote wie Unterweisun-
gen am Arbeitsplatz, Informationsveranstaltungen oder PC-gestiitztes Lernen®
(Seyda; Werner 2012, S. 2). Insgesamt machten 932 Unternehmen konkrete An-
gaben zu den direkten Kosten der betrieblichen Weiterbildung (vgl. Seyda; Wer-
ner 2012, S. 14). Diese beliefen sich in der siebten IW-Erhebung auf 314 Euro,
wobei zusdtzlich die Kosten fiir die Weiterbildungsorganisation inkl. der Aufwen-
dungen fiir das Weiterbildungspersonal in Hohe von 97 Euro angegeben wurden
(vgl. Seyda; Werner 2012, S. 15). Die indirekten Kosten umfassen 624 Euro. So-
mit wurden im Jahr 2011 pro Mitarbeiter 1.035 Euro fiir die betriebliche Wei-
terbildung ausgegeben (vgl. Seyda; Werner 2012, S. 15).

Ergebnis der IW-Studie 2011 in Hinblick auf die Weiterbildungskosten

Gesamtkosten 1.035€

indirekte Kosten 624 €

Kostenart

Weiterbildungs-

direkte Kosten | direkte Kosten 314 € -— organisation 97 €

0€ 200€ 400 € 600 € 800€ 1.000 € 1.200€
Kosten in Euro

Abbildung 42: Weiterbildungskosten laut IW-Studie 201 1.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Seyda; Werner 2012, S. 15.

Aufgrund der schon vorhandenen Daten der letzten Erhebungen sind Vergleiche
moglich (vgl. Abbildung 43). Es zeigt sich, dass in den letzten Jahren die Gesamt-
kosten fiir die betriebliche Weiterbildung relativ konstant geblieben sind. Es sind
Schwankungen innerhalb der direkten und indirekten Kosten zu verzeichnen. So
wurde der Riickgang der indirekten und die Zunahme der direkten Kosten zwi-
schen den Jahren 2005 und 2008 mit der Reduktion des Lernens am Arbeitsplatz
begriindet, was jedoch auch auf die schwere Einschitzung der tatsdchlichen Kos-
ten flir das non-formale und informelle Lernen seitens der befragten Unternehmen
schlieBen lassen kann (vgl. Lenske; Werner 2009, S. 12).
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Entwicklung der Kosten fiir die betriebliche Weiterbildung
1.200€ -
L.oooe |  1072€ 1.053€ 1.035€
£ s00€ |
=
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E 600€ - 636€ 624 €
<
o
:-:‘ 400€ -
200€ -
0€ T T —
2005 2008 2011
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Gesamtkosten indirekte Kosten ™ direkte Kosten

Abbildung 43: Entwicklung der Kosten fiir die betriebliche Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Werner 2006, Lenske; Werner 2009; Seyda,; Werner 2012.

Die Ergebnisse wurden zudem fiir die Volkswirtschaft Deutschlands hochge-
rechnet, so dass ein Gesamtbetrag von 28,6 Milliarden Euro fiir die betriebliche
Weiterbildung im Jahr 2011 aufgewandt wurde (vgl. Seyda; Werner 2012, S. 17).

16.2.3 Kostenvergleich der CVTS-Studie und der IW-Erhebung

Die Ergebnisse aus der CVTS-Studie und der IW-Erhebung unterscheiden sich
zum Teil erheblich. Am gravierendsten war der Unterschied bei der Erhebung im
Jahr 1992: Wéhrend die CVTS I-Studie Ausgaben in H6he von 273 Euro ermittelt
hat, ergab die IW-Untersuchung Weiterbildungskosten von 854 Euro (vgl. Weil3
2006, S. 106). Diese Differenzen lassen sich u. a. durch die unterschiedliche defi-
nitorische Basis erklaren. Betrachtet man nur die internen und externen Lehrver-
anstaltungen als betriebliche Weiterbildung i.e.S., so nihern sich die Werte an.
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Betriebliche
Weiterbildung

im engeren Sinne im weiteren
Sinne
1
| 1
interne - K
Veranstaltungen arbeitsplatznahe Informations-
Formen veranstaltungen
|
externe 1 1
Veranstaltungen konventionelle "
Formen neuere Formen [— Fachvortrige
J_ Austausch- Tagungen,
Einarbeitung Unterweisung programme Kongresse
Job Rotation Lernstatt
- Fachmessen
N selbstgesteuertes
Qualititszirkel I:gemen | | Erfahrungsaus-
tauschkreise

Abbildung 44: Systematisierung der betrieblichen Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Griinewald; Moraal 1996, S. 12.

In der zweiten Welle der CVTS-Studie aus dem Jahr 1999 wurde ein Weiterbil-
dungsbudget von 624 Euro pro Mitarbeiter und Jahr berechnet, in der IW-Erhe-
bung 2001 war dies mit 667 Euro beinahe gleich (vgl. Weill 2006, S. 106).

Die unterschiedlichen Formen der betrieblichen Weiterbildung bedingen, dass
der Anteil der indirekten Kosten bei der IW-Erhebung meistens um ca. 10 Prozent
héher ist als bei der CVTS-Studie. Grund hierfuir ist, dass das Institut der Deut-
schen Wirtschaft zusitzlich zu den Personalausfallkosten auch die Aufwendungen
fiir das Lernen in der Arbeitssituation oder fiir das selbstgesteuerte Lernen als in-
direkte Kosten definiert (vgl. Lenske; Werner 2009, S. 11).

Des Weiteren berechnet das Institut der Deutschen Wirtschaft unter einem
Teilnehmerfall jeden Teilnehmer, wihrend bei der CVTS-Studie nur die Person
unabhéngig davon, wie oft diese an einer Weiterbildung teilgenommen hat, ge-
zahlt wird (vgl. Weil3 2006, S. 107).



17. ABSICHERUNGS- UND ANREIZSYSTEME ALS
INSTRUMENTE DER MITARBEITERBINDUNG BEI
ARBEITGEBERSEITIGEN HUMANKAPITALINVESTITIONEN

17.1 ARBEITSRECHTLICHE WERTUNG VON
RUCKZAHLUNGSKLAUSELN

Die Riickerstattung von Aus- und Weiterbildungskosten ist nicht gesetzlich gere-
gelt und unterliegt dem Richterrecht (vgl. Lingemann; Kiecza 2009, S. 156).

Merke

Riickzahlungsklauseln liegen im Spannungsfeld zwischen der in Artikel 12 (1)
GG geschiitzten Berufsfreiheit und der iiber Artikel 2 (1) GG gewéhrleisteten un-
ternehmerischen Freiheit, da hier die individuellen Rechte mit denen der Unter-
nehmen im Widerspruch stehen (vgl. Feistel 2013a, S. 340).

Die zeitliche Situation zur vertraglichen Klarung von Riickzahlungsklauseln ist
unterschiedlich: Schon im Arbeitsvertrag kann diese Klausel fixiert werden oder
erst bei der Aushandlung iiber die arbeitgeberseitige Finanzierung der Weiterbil-
dung (vgl. Schmidt 2004, S. 1002). Von Bedeutung ist, dass vor Beginn der Maf3-
nahme die vertragliche Vereinbarung geschlossen wird, um eine Wirksamkeit zu
garantieren (vgl. Miiller-Gloge; Preis; Schmidt 2010, § 611 BGB Rn. 436).

Eine Riickzahlungsvereinbarung der Weiterbildungskosten muss immer einen
Grund anfiihren. Die Klausel kann geltend gemacht werden, wenn der Arbeitneh-
mer vor Ablauf einer vereinbarten Frist kiindigt (vgl. Schmidt 2004, S. 1004;
BAG vom 05.06.2007). Eine Riickzahlungspflicht, die auch bei einer arbeitgeber-
seitigen Kiindigung eintritt, ist unwirksam, da der Arbeitnehmer keinen Einfluss
auf die Entscheidung des Arbeitgebers nehmen kann und damit benachteiligt wird
(vgl. BAG vom 23.01.2007). Bei einer betriebsbedingten Kiindigung darf der Ar-
beitgeber ebenfalls nicht die Kosten zuriickfordern, da diese Kiindigungsart in den
Bereich des unternehmerischen Risikos fallt (vgl. Schmidt 2004, S. 1005). Im Ge-
gensatz dazu ist bei einer verhaltensbedingten Kiindigung eine Riickzahlung unter
Umstdnden moglich, da der Arbeitnehmer sein Verhalten hitte dndern konnen
(vgl. BAG vom 24.06.2004). Fiihlt sich ein Arbeitnehmer aufgrund eines arbeits-
vertragswidrigen Verhaltens des Arbeitgebers gendtigt zu kiindigen, verschuldet
der Arbeitgeber die Aufhebung des Arbeitsverhdltnisses und kann die Aufwen-
dungen nicht zuriickfordern (vgl. BAG vom 24.06.2004).

Eine Riickzahlungsklausel ist nur dann wirksam und kann somit gelfend gemacht
werden, wenn die Art und Hohe der zuriickgeforderten Kosten sowie die Bin-
dungsfristen angemessen sind. Die Hohe der maximal zuriickzuzahlenden kosten
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ist auf den tatsidchlichen Kostenumfang begrenzt und darf nicht {iberschritten wer-
den (vgl. BAG vom 16.03.1994).

Die Bindungsdauer, die in der Riickzahlungsklausel vereinbart wird, muss die
Weiterbildungsdauer angemessen widerspiegeln. Da es keine gesetzlichen Rege-
lungen gibt, gilt in diesem Bereich das Richterrecht, wobei das Grundrecht der
freien Arbeitsplatzwahl gemdB Artikel 12 (1) GG im Vordergrund steht. Der Ver-
hiltnisméBigkeitsgrundsatz bei der Interessenabwigung ist zu beachten ist (vgl.
BAG vom 24.06.2004).

Die folgende Tabelle zeigt die vom BAG als zuldssig bewertete Bindungs-
dauer in Abhédngigkeit von der Dauer der QualifikationsmaBnahmen:

Dauer der Qualifikati- zulissige Bindungs- BAG-Urteil vom
onsmafinahme dauer bis zu

bis zu einem Monat sechs Monate 05.12.2002 und
14.01.2009

bis zu zwei Monate ein Jahr 15.12.1993 und
14.01.2009

drei bis vier Monate zwei Jahre 06.09.1995

bis zu sechs Monaten drei Jahre 23.02.1983

bis zu zwolf Monaten drei Jahre 23.02.1983 und
11.04.1984

bis zu 16 Monaten drei Jahre 15.05.1985

langer als zwei Jahre fiinf Jahre 19.06.1974 und
12.12.1979

vier Jahre fiinf Jahre 12.12.1979

Tabelle 16: Zuldssige Bindungsdauer von Riickzahlungsklauseln nach Dauer der Qualifikations-
mafinahme.
Eigene Darstellung.

Eine Bindungsdauer von iiber drei Jahren ist nur bei einem tiberdurchschnittlichen
beruflichen Vorteil, der aufgrund der Weiterbildung zu erwarten ist, zuldssig (vgl.
BAG vom 15.12.1993). Zudem darf die maximale Dauer von fiinf Jahren geméaf3
§ 624 BGB nicht iiberschritten werden.

Die Riickzahlungspflicht des Arbeitnehmers muss sich zeitanteilig fiir jedes
Jahr der weiteren Betriebszugehorigkeit verringern (vgl. Miiller-Gloge; Preis;
Schmidt 2010, § 611 BGB Rn. 443). So reduziert sich beispielsweise der Kosten-
betrag bei einer dreijdhrigen Bindung pro Monat um 1/36 (vgl. BAG vom
06.09.1995; BAG vom 05.06.2007).
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17.2 EMPIRISCHE UNTERSUCHUNGEN UBER DIE ANWENDUNG VON
RUCKZAHLUNGSKLAUSELN

Die Anwendung der Riickzahlungsklauseln in den Unternehmen wurde in ver-
schiedenen Studien untersucht. Wéhrend die Erhebungen von Alewell; Koller
(2002) und Leber (2000) auf Fragebogen basieren, gab Pawlik (1995) den be-
fragten Unternehmen die Moglichkeit, offene Fragen zu beantworten.

Alewell und Koller haben auf Basis ihrer theoretischen Voriiberlegungen fiir
das methodische Vorgehen einen standardisierten Fragebogen entwickelt und an
3.000 zufillig ausgesuchte Unternehmen verschickt. Die Riicklaufquote betrug elf
Prozent (vgl. Alewell; Koller 2002, S. 111). 70 Prozent der antwortenden Unter-
nehmen wenden Riickzahlungsklauseln an, wobei ein hoher Anteil bei Unterneh-
men mit 500 bis 1.000 Mitarbeitern zu beobachten ist (vgl. Alewell; Koller 2002,
S. 112). Des Weiteren wird dieses Vertragsinstrument insbesondere bei Unter-
nehmen des Kredit- und Versicherungsgewerbes sowie des Handels eingesetzt
(vgl. Alewell; Koller 2002, S. 112). Riickzahlungsklauseln werden v. a. bei zerti-
fizierten Maflnahmen und einem Studium angewendet. Dies lisst sich mit der Hu-
mankapitaltheorie erkldren, da bei der Finanzierung generellen Humankapitals der
Einsatz von vertraglichen Sicherungsinstrumenten eine Moglichkeit fiir den Ar-
beitsgeber zum Schutz vor dem Verlust seiner Investition bei dem Verlassen des
Unternehmens durch den Arbeitnehmer darstellt (Alewell; Koller 2002, S. 121).

Leber nutzte fir ihre Untersuchung den IAB-Betriebspanel und wertete die
1999 bei ca. 10.000 Unternechmen erhobenen Daten aus. Die Untersuchung ergab,
dass im ersten Halbjahr des Jahres 1999 38 Prozent der westdeutschen und 42
Prozent der ostdeutschen Betriebe Weiterbildungsmalinahmen durchfiihrten (vgl.
Leber 2000, S. 235). Davon nutzen 15 bzw. 14 Prozent der Unternehmen Riick-
zahlungsklauseln (vgl. Leber 2000, S. 236). Auch hier zeigt sich ein Zusammen-
hang zwischen der Betriebsgrof3e und der Anwendung von Riickzahlungsklauseln,
da der Einsatz dieses Sicherungsinstruments umso héufiger zu beobachten war, je
groBer das Unternehmen ist (vgl. Leber 2000, S. 236).

Pawlik fihrte bei 100 Unternehmen eine schriftliche Befragung durch, die
auch eine Beantwortung der offenen Fragen zulieB3. Insgesamt antworteten 49 Un-
ternehmen (vgl. Pawlik 1995, S. 5). Die Firmen gaben an, dass sie die Riickzah-
lungsklauseln nutzen, weil sie schon negative Erfahrungen mit dem Weggang von
Mitarbeitern nach einer Weiterbildung gemacht haben (vgl. Pawlik 1995, S. 52).
Ebenso zeigten Unternehmen auf, weshalb sie nicht diese Form der Sicherung
ihrer Investition einsetzen. So schrieben die Personalverantwortlichen in den offe-
nen Feldern folgende Begriindungen: ,,In der Regel kein Verbleib von Mitarbei-
tern nur aufgrund der Riickzahlungsverpflichtung gewiinscht* (Pawlik 1995, S.
58). Ein Postulat zur Personalentwicklungsaufgabe von Arbeitgebern gab ein Un-
ternechmen ab: ,,Das Kostenrisiko ist da. Sonst darf ich keine Personalentwick-
lungsmafinahmen durchfiihren® (Pawlik 1995, S. 58).
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17.3 VERTRAUEN ALS IMPLIZITER VERTRAGSBESTANDTEIL

Nun soll das Verhiltnis zwischen dem Vertrauensgeber und dem Vertrauensneh-
mer im Organisationskontext betrachtet werden (vgl. Seeber 2003, S. 51).

Der Arbeitnehmer und der Arbeitgeber sind an einer langfristigen Koopera-
tion interessiert, jedoch ist aufgrund der begrenzten Rationalitit der Individuen
und der Komplexitdt der Zukunft der Arbeitsvertrag stets unvollstindig. Es miiss-
ten hohe Transaktionskosten aufgebracht werden, damit sich die Arbeitsver-
tragsparteien gegen alle Eventualitdten der Zukunft absichern kénnen (vgl. Pawlik
1995, S. 1). Zur Reduktion des gegenseitigen, wenn auch nur latent vorhandenen,
Misstrauens konnen die Kontrollmechanismen eingeschriankt oder monetire Leis-
tungsanreize angeboten werden. Zusitzlich entsteht neben dem offiziellen Ar-
beitsvertrag auch ein psychologischer Vertrag (vgl. Schein 1980, S. 24), der nicht
schriftlich fixiert ist und der die gegenseitigen Erwartungen der Vertragsparteien
beinhaltet (vgl. Schanz 1993, S. 27 ff).

Im Kontext der Weiterbildung spielt das Vertrauen bei der Entscheidung fiir
oder gegen die Teilnahme an einer Austauschbeziehung eine wichtige Rolle. Der
Arbeitgeber wird eher gewillt sein, in eine kostenintensive Weiterbildung des Ar-
beitnehmers zu investieren und auf Riickzahlungsklauseln o. A. zu verzichten,
wenn er sich sicher sein kann, dass der Arbeitnehmer nach der Maflnahme das
Unternehmen nicht verlédsst (vgl. Pawlik 1995, S. 46). Ebenso wird der Arbeit-
nehmer eher an einer Schulungsmafnahme teilnehmen, wenn er darauf vertrauen
kann, dass der Arbeitgeber die von ihm beeinflussbaren Faktoren, wie eine
schlechte Qualitit des Kurses, versucht zu vermeiden.

17.4 WEITERBILDUNG ALS VERTRAUENSGUT

Produkte werden in materielle Giiter und immaterielle Dienstleistungen unterteilt.
Bildung wird den Dienstleistungen zugerechnet (vgl. Kortendieck 2008, S. 19).
Das Produkt Bildung entsteht im Austausch zwischen dem Dozenten und den
Teilnehmern, wihrend die Bildungsinstitution die Materialien und Ausstattung
zur Verfliigung stellt (vgl. Kortendieck 2008, S. 19). Der Teilnehmer muss als
»Prosument® bezeichnet werden, dass er den padagogischen Prozess entscheidend
beeinflusst: Er ,.konsumiert* zwar die Informationen, muss diese aber im eigenen
Handlungskontext ,,produzieren® und verarbeiten.

Wihrend bei Such- und Erfahrungsgiitern z. B. der Preis oder die Beschaffen-
heit bekannt sind oder Empfehlungen einen Kaufausschlag geben (vgl.
Kortendieck 2008, S. 19), handelt es sich bei der Bildung um ein Vertrauensgut.

Die Weiterbildung ist als ein doppeltes Vertrauensgut zu betrachten: Zum Ei-
nen miissen der Arbeitnehmer und der Arbeitgeber in der Rolle der Nachfrager
auf die Informationen und Angebote der unterschiedlichen Weiterbildungsanbie-
ter vertrauen (vgl. Pechar 2006, S. 46). Zum Anderen muss der Arbeitgeber dem
Arbeitnehmer vertrauen, dass dieser die neu erworbenen oder aktualisierten Wis-
sensbestinde produktiv und vollstindig in seinem Tétigkeitsbereich anwendet.
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Dies setzt wiederum voraus, dass der Arbeitnehmer aktiv an der Weiterbildung
teilnimmt, was der Arbeitgeber nicht immer vollstdndig kontrollieren kann. Dem-
zufolge liegt bei dem Arbeitgeber hinsichtlich des Lerntransfers des Arbeitneh-
mers eine Informationsasymmetrie vor und er kann nur auf das ,richtige* Verhal-
ten des Arbeitnehmers hoffen (vgl. Karg 2006, S. 12).

17.5 ALTERNATIVE INSTRUMENTE ZU RUCKZAHLUNGSKLAUSELN

Folgende Instrumente kann der Arbeitgeber anstelle von Riickzahlungsklauseln
nutzen, um nach einer Investition in das Humankapital der Arbeitnehmer seine
Aufwendungen zu sichern:

Es ist moglich, den Beschiftigten durch Langzeitarbeitsvertrdge oder verlin-
gerte Kiindigungsfristen an sich zu binden (vgl. Pawlik 1995, S. 105). In § 622 (6)
BGB wird geregelt, dass unverhdltnismifBig lange Kiindigungsfristen verboten
sind, so dass vorgeschlagen wird, die verldngerten Kiindigungsfristen zusétzlich
zu den Riickzahlungsklauseln einzusetzen, falls Letztere von einem Gericht nicht
anerkannt werden (vgl. Hanau; Stoffels 1992, S. 68).

Des Weiteren ist es moglich, dass der Arbeitnehmer an den Kosten der
Weiterbildungsmafinahme beteiligt wird, ohne dass dies an eine Riickzahlungs-
vereinbarung gebunden ist (vgl. Pawlik 1995, S. 107). Die direkte finanzielle Ei-
genbeteiligung findet dann in Form von EntgelteinbuBen statt. Jedoch kann die
Eigenbeteiligung auch eine Weiterbildungsbarriere darstellen, wenn beispiels-
weise die Entgelteinbuflen aufgrund familidrer Verpflichtungen nicht hingenom-
men werden konnen. Das BAG stuft eine finanzielle Eigenbeteiligung des Arbeit-
nehmers an den Kosten einer WeiterbildungsmaBnahme als zuldssig ein (vgl.
BAG vom 16.03.1994).

Eine weitere Bindungsalternative der Mitarbeiter stellt die zeitliche Eigenbe-
teiligung dar. In zwolf Bundeslandern gibt es die Moglichkeit des sog. Bildungs-
urlaubs. Die Arbeitnehmer kdnnen je nach landesspezifischer Ausprigung finf
Arbeitstage pro Kalenderjahr eine Bildungsfreistellung beim Arbeitgeber beantra-
gen, um an einer Weiterbildungsmafnahme teilzunehmen. In Thiiringen, Sachsen,
Bayern und Baden-Wiirttemberg gibt es keine gesetzlichen Vorschriften (vgl
Grotliitschen; Haberzeth; Krug 2010, S. 361 ff.). Des Weiteren konnte eine Voll-
zeit- in eine Teilzeitstelle umgewandelt werden, damit in der restlichen Zeit die
Weiterbildung durchgefiihrt werden kann.

17.6 ANREIZSYSTEME ALS INSTRUMENT DER MITARBEITERBINDUNG

Neben den vertraglichen Moglichkeiten kann der Arbeitgeber auch Anreizsysteme
nutzen, um Mitarbeiter an das Unternechmen zu binden. Die Mitarbeiterbindung
wird von verschiedenen Determinanten beeinflusst, wie den Umwelt-, den Unter-
nehmens- und den individuellen Faktoren (vgl. Drumm 2008, S. 457 f.).
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Anreizsysteme konnen aufgrund ihrer Weite differenziert werden:

‘Anreizsysteme im
weitesten Sinne

umfassen alle strukturellen, prozessualen
und operativen Entscheidungen im Unter-
nehmen, die eine direkte Auswirkung auf
die Mitarbeiter haben

Abbildung 45: Differenzierung der Anreizsysteme.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 1995, S. 34.

Das Ziel der Mitarbeiterbindung ist es, das Humankapital der Arbeitnehmer im
Unternehmen zu halten und die Fluktuation zu senken.
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Die verschiedenen Anreizsysteme haben folgende Funktionen:

111

Funktionen von Anreizsystemen

Aktivierungsfunktion:
— Anregung der kognitiven Fihigkeiten der Mitarbeiter

Steuerungsfunktion:
— nachhaltige Verkniipfung des Verhaltens der Unternehmensmitglieder mit

den Zielen des Unternehmens
— Stirkung der Motivation und Zufriedenheit der Mitarbeiter

Informationsfunktion:
— Senden von Signalen iiber ein gewiinschtes Verhalten an die Mitarbeiter
— Gewihren von Auskiinften {iber die Fithrungspolitik

Verdnderungsfunktion:
— Darlegung von Verdnderungen der Organisationsentwicklungsmafinahmen
an die Mitarbeiter

Tabelle 17: Funktionen von Anreizsystemen.

Eigene Darstellung in Anlehnung an Becker 2002, S. 18; Bau 2003, S. 47; Weinert 1992, S. 126.

Anreizsysteme konnen in die extrinsische und intrinsische Motivation unterteilt
werden. Dabei werden Erstere nochmals in die materiellen und immateriellen An-
reize aufgeteilt.

Extrinsische Motivation Intrinsische
Motivation
Materielle Anreize Immaterielle Anreize Die Arbeit selbst
Direkte finanzielle | Indirekte Soziale Anreize Institutionelle
Anreize finanzielle Anreize Anreize — Arbeitsinhalt
] o — Verantwortung
— Lohn und Gehalt | — sonstige — Gruppenmitglied | — Unternehmenskul
— Entwicklungs-
— Pridmien geldwerte schaft tur
moglichkeiten
Anreize, die vom | — Kooperation mit | — Arbeitszeit
Unternehmen Vorgesetzten und | — Entwicklungs-
freiwillig Kollegen moglichkeiten
erbracht werden ,
A EEE———————————N
Individualorientierte Anreig; """"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Teamanreize

Abbildung 46: Elemente eines umfassenden Anreizsystems.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Thom, Ritz 2008, S. 351.
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Extrinsische Anreize werden von der Umwelt beeinflusst.

Die materiellen Anreize werden in die direkte und indirekte finanzielle Aus-
priagung unterteilt. Die direkten finanziellen Anreize werden durch Statusbe-
diirfnisse befriedigt. Herzberg bezeichnet die Entlohnung als einen Hygienefaktor,
der die Arbeitsunzufriedenheit mindert, aber keine Arbeitszufriedenheit schafft
(vgl. Becker 2009, S. 113 f.). Eine Arbeitszufriedenheit kann durch Motivatoren,
wie dem Arbeitsinhalt oder der Verantwortung fiir eine Aufgabe, erzeugt werden.

Unter den indirekten finanziellen Anreizen versteht man die sog. Fringe
Benefits, die freiwilliger Natur sind. Da die Zusatzleistungen nicht unmittelbar
einkommensrelevant fiir den Arbeitnehmer sind, werden sie als indirekte Anreize
bezeichnet (vgl. Bau 2003, S. 30). Beispiele fiir Fringe Benefits sind die betriebli-
che Altersvorsorge, zusétzliche Versicherungen, die Bereitstellung eines Firmen-
wagens, die Kinderbetreuung, vergiinstigte Einkdufe des Warensortiments oder
das Anbieten von besonderen Weiterbildungen (vgl. Drumm 2008, S 458). Die
Weiterbildungserhebung des Instituts der Deutschen Wirtschaft zeigte, dass 66,8
Prozent der 1.729 befragten Unternehmen Weiterbildung als ein Instrument der
Mitarbeiterbindung ansehen (vgl. Lenske; Werner 2009, S. 4). Zudem dient der
Einsatz von Fringe Benefits der Imagepflege eines Unternehmens (vgl. Uschatz
1991, S. 59).

Immaterielle Anreize umfassen soziale und organisatorische Aspekte. Da je-
der Mitarbeiter die Anreize individuell bewertet, sind sie nur im begrenzten Malie
fiir die Verhaltenssteuerung der Arbeitnehmer anwendbar.

Soziale Anreize entstehen aufgrund des Kontaktbediirfnisses von Menschen
und dem Austausch mit anderen Organisationsmitgliedern (vgl. Bayard 1997, S.
93). Auch der Fiihrungsstil des Vorgesetzten hat einen wesentlichen Einfluss auf
das Leistungsverhalten der Mitarbeiter (vgl. Becker 2009, S. 319). Der Vorge-
setzte muss die aktuelle Situation, die Art der Tatigkeit und die Personlichkeits-
merkmale sowie die Bediirfnisse der Mitarbeiter bei der Wahl seines Fiihrungs-
stils beriicksichtigen. Ein weiteres Bindungsinstrument ist die Unternehmenskul-
tur, da der Gemeinschaftsgeist ein stabilisierendes Element im Unternehmen dar-
stellt (vgl. Ulich 1998, S. 471 £.).

Anreize des organisatorischen Umfeldes umfassen z. B. den Wunsch der Mit-
arbeiter zur flexibleren Arbeitszeiteinteilung (vgl. Drumm 2008, S. 146 f.; JanBen
2003). Zudem sollen die Karriereperspektiven transparent dargelegt werden, da
fehlende Aufstiegsmoglichkeiten zu Arbeitsunzufriedenheit und Fluktuation fith-
ren konnen (vgl. Becker 2009, S. 520).

Als Gegenpol zu den extrinsischen Anreizen sind die intrinsischen Motive zu
verstehen. Eine intrinsische Motivation kann entstehen, wenn sich der Mitarbeiter
mit aufgabenorientierten Problemstellungen befassen kann. Daher miissen die
Aufgaben nach bestimmten Kriterien gestaltet sein: Der Mitarbeiter kann die Auf-
gabe ganzheitlich {ibernehmen, d. h. den kompletten Handlungszyklus verant-
worten (vgl. Schanz 1993, S. 453). Durch die selbststédndige Planung, Durchfiih-
rung und Kontrolle arbeitet der Mitarbeiter autonom und es konnen sich Lern- und
Entwicklungschancen entwickeln.



18. TATIGKEITSFELDER UND PROFESSIONALISIERUNG IN
DER BETRIEBLICHEN WEITERBILDUNG

18.1 PROFESSIONALISIERUNG IN DER BETRIEBLICHEN
WEITERBILDUNG

Anders als im Verlauf der Professionalisierung des Erziehens (vgl. Dewe;
Ferchoff; Radtke 1992), bei dem professionalisierungstheoretisch betrachtet, die
inhaltliche Ausrichtung der beruflichen Arbeit im Vordergrund stand, riickte im
Professionalisierungsverlauf der Erwachsenenbildung (vgl. zu den Anfingen der
Professionalisierung Vath 1975) zunidchst die quantitative Expansion der Arbeits-
felder in den Mittelpunkt. Es wurden Bestrebungen erkennbar, spétestens seit An-
fang der siebziger Jahre, die Zusténdigkeitsbereiche fiir pidagogisch ausgebildete
Fachkrifte auszudehnen, was einherging mit dem Eindringen erwachsenenpida-
gogischer ,,Experten” in bis dahin von Amateuren, Ehrenamtlichen, Nebenamtli-
chen und anderen Berufen betreutes Gelidnde. Der damit verbundene Bedeutungs-
zuwachs der Erwachsenen- und Weiterbildung hat Folgen fiir ihre Organisations-
und Personalstruktur, besonders fiir die durch sie initiierten pidagogischen Pro-
zesse (vgl. Wagner 1998).

In Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung lassen sich fiir den pa-
dagogischen Bereich immer noch zwei differente Typen von ,,Arbeitskraftmus-
tern” (Daheim 1992) unterscheiden: Einerseits handelt es sich um makrodidak-
tisch-dispositiv-administrative Tétigkeiten, iberwiegend mit akademischer Aus-
bildung und in einem hauptberuflichen bzw. hauptamtlichen Beschéftigungsver-
haltnis (z. B. Leiter einer Weiterbildungsabteilung in Unternehmen, Verantwortli-
cher fiir Personalentwicklung in Betrieben, Hauptberuflicher Piddagogischer Mit-
arbeiter (HPM), Leiter einer VHS, Bildungsreferent). Andererseits geht es um
mikrodidaktisch-unterrichtende Tatigkeiten, i. d R. mit akademischer Ausbildung
und hdufig in einem nebenberuflichen Beschéftigungsverhiltnis zur jeweiligen
Erwachsenenbildungsinstitution, z. B. die nebenberuflichen Mitarbeiter der VHS,
die hier ca. 90 Prozent des Unterrichtsangebots tragen, als grofite Gruppe.

Eine einheitliche Berufsbezeichnung existiert bis heute nicht (vgl. Kraft 2009,
S. 405), wie die Vielzahl an Jobtiteln in Abbildung 47 erahnen lasst:
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Dozentin/-in
Erwachsenen-
bildner/-in
Erwachsenen-
padagoge/-in

Weiterbildner/-
in

Berufsbezeichnungen

in der Erwachsenen-
und Weiterbildung

Bildungs-
referent/-in

Bildungs-
manager/-in

Mitarbeiter/-in
in der
Personalent-
wicklung

Lernbegleiter/-
in

Padagogische/r

Mitarbeiter/-in .
Lernberater/-in

Abbildung 47: Berufsbezeichnungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Eigene Darstellung.

Die beiden skizzierten Typen spiegeln den Grad der Professionalisierung und Ar-
beitsteilung in Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung wider. Dieser
ist bis heute gekennzeichnet durch eine Trennung von Unterrichtsvorbereitung
(inkl. Bereitstellung der materiellen, riumlichen und finanziellen Ressourcen; der
Werbung von Teilnehmern, der padagogischen und politischen Absicherung des
Programms gegeniiber vorgesetzten Amtern und Instanzen; der ErschlieBung neu-
er Themen und Teilnehmergruppen) und der Unterrichtsdurchfiihrung (einschl.
der mikrodidaktischen Feinplanung, der Beriicksichtigung erwachsenen-
padagogisch angemessener Unterrichtsverfahren, der Auswertung und Fortent-
wicklung von Unterrichtsprogrammen) (vgl. Prokop 1976; Kraft 2006; Schmidt-
Lauff 2003).

Eine akademische Ausbildung sowie berufspraktische Befidhigungen im Be-
reich der Erwachsenen- und Weiterbildung sind allerdings in steigendem Male
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darauf ausgelegt, eine vorzeitige Festlegung auf nur einen der beiden Tétigkeits-
typen nachhaltig zu vermeiden. Sie umfassen daher Bestandteile sowohl mit eher
mikrodidaktisch-erwachsenenpiadagogischer Ausrichtung als auch solche, die auf
makrodidaktisch-dispositiv-administrative Tatigkeiten und Managementfunktio-
nen abzielen.

Merke

Professionalitét rekurriert ,,auf die besonderen, in der Regel habitualisierten Befa-
higungen und das ,spezifische Vermogen*® beruflich handelnder , Wissensarbeiter*
im Umgang mit Menschen [...] im Sinne eines szenisch-situativen Handelns unter
bisweilen paradoxen Handlungsanforderungen (Dewe; Feistel 2010, S. 87).

Die Professionalitét eines Weiterbildners setzt sowohl ein wissenschaftliches Wis-
sen, das wihrend des Studiums oder in Fortbildungsmafinahmen erworben wurde,
als auch ein praktisches Erfahrungswissen, das in den geplanten und durchge-
fithrten WeiterbildungsmaBBnahmen gesammelt wurde, voraus.

wissenschaft-

liches praktisches

Entscheidungs-
wissen

Erkldrungs- Professionalitdt

wissen

Abbildung 48: Faktoren der Professionalitdi.
Eigene Darstellung.

Professionalitdt konstituiert sich durch eine padagogische und fachliche Kompe-
tenz sowie durch die Fihigkeit, disponierend und lehrend tétig sein zu konnen.
Die Befahigung zur stellvertretenden Deutung bei der Begriindung von schwierig
gewordenen bzw. unerwarteten lebenspraktischen Entscheidungen der Teilnehmer
bildet dabei die Basis der unterstiitzenden Funktion erwachsenenpédagogischen
Handelns fiir ihren berufs- und lebenspraktischen Alltag (vgl. Dewe 1996). Die
Spezifik der Professionalitidt des pddagogischen Handelns in der Erwachsenen-
und Weiterbildung lésst sich aus mindestens zwei Quellen erwachsenenpddagogi-
scher Anforderungen bestimmen: dem souverdnen Umgang mit Fachwissen, des-
sen unterrichtliche/kursbezogene Darbietung im Kontext einer qualifizierenden
Wissensvermittlung zwar allemal hohe Fach- und Vermittlungskompetenzen vo-
raussetzt, aber nicht zwingend professionalisierungsbediirftig ist, und dem erst
,vor Ort™ im Klientenbezug wirksam werdenden Interaktions- und Situationswis-
sen. Bei Letzterem riicken im unterrichtlichen Prozess der Relationierung von dif-
ferenten Erfahrungsformen und der dabei notwendig werdenden Transformation
von Realitéts- und Situationsdeutungen die jeweiligen Bildungsziele der Teilneh-
mer und die typischen Referenzen des Lerngeschehens im Erwachsenenalter wie
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etwa ausgeprégte lebens- und berufsbiographische Erfahrungshintergriinde, Zeit-
not, pragmatisch reduzierte Wahrnehmungsperspektiven u. a. in den professions-
theoretischen Mittelpunkt der Betrachtungen. Als Handlungsebenen professio-
neller erwachsenenpéddagogischer Tatigkeit konnen gelten: Zielreflexion, Analyse
von Lernvoraussetzungen, Bedarfserkundung und Umsetzung in Angebote, Pro-
grammvorbereitung, Programmorganisation und Programmdurchfiihrung, Lern-
und Bildungshilfe, Wissensvermittlung und Wissenstransformation, Wirkungs-
kontrolle, Dozentenfortbildung und Lehrtatigkeit (vgl. Dewe; Ferchhoff 1988;
Dewe; Feistel 2010; Gieseke 2009: 396 f.; Kraft 2009).

Die professionelle Berufspraxis im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung findet gegenwértig institutionalisierte Gestalt in folgenden verberuflichten
Mustern von Arbeitskriften: BA- und MA-Erziehungswissenschaftler/Padagogen
bzw. andere vergleichbar wissenschaftlich ausgebildete Praktiker als Leiter einer
Weiterbildungsabteilung bzw. als Mitarbeiter im Bereich Personal- und Organisa-
tionsentwicklung in Unternehmen, als Leiter eines Fachbereichs einer ausgebau-
ten VHS mit Aufstiegsmoglichkeit zum VHS-Leiter, als Referent in zentralen Be-
ratungs- und Service-Institutionen oder Hochschulabsolventen als Weiterbil-
dungslehrer mit Fachausbildung fiir einen Fachbereich (hauptberuflich) in Institu-
tionen der Erwachsenen- und Weiterbildung, v. a. solchen mit Internatseinrich-
tungen (z. B. Akademien, Einrichtungen des Bildungsurlaubes), als Kursleiter
oder Weiterbildungsberater an einer Einrichtung der Erwachsenen- und Weiter-
bildung (vgl. Nittel; Volzke 2002).

Aktuelle Studien (vgl. Kriiger et al. 2003; Kriiger; Rauschenbach 2004;
Rottmann 1997) iiber Beschiftigungsformen und Chancen von Diplom-Pédago-
gen auf dem Arbeitsmarkt zeigen drei Grundprobleme auf: Erstens die berufliche
Lage fiir weibliche und ménnliche Diplom-Paddagogen dhnelt sich am Beginn ihrer
beruflichen Laufbahn, aber im Zeitverlauf wachsen marginalisierte Teilzeitbe-
schiftigungsverhiltnisse besonders fiir Frauen stark an. Zweitens unterscheiden
sich die Rahmenbedingungen von Arbeitsplitzen jeweils nach Arbeitgebern und
Arbeitsfeldern deutlich in Bezahlung, Umfang und Anstellungssicherheit. Drittens
iiben Diplom-Pédagogen hiufig Tatigkeiten aus, die zwischen hochgradig unsi-
cheren Arbeitsvertragen, eher ungiinstiger Bezahlung, verunsicherter beruflicher
Selbstdefinition und wenig beeinflussbar erscheinenden institutionellen Normie-
rungen, zwischen Teilnehmererwartungen und organisatorischen Zwéngen, chan-
gieren.
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Abbildung 49: Karikatur iiber die prekdren Arbeitsbedingungen in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung.
Quelle: Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Dezember 2003, S. 1.

Durch die Professionalitdt des betrieblichen Weiterbildners steigt die Qualitit sei-
ner Praxis. Dadurch werden Handlungsoptionen fiir seine lehrende Tétigkeit er-
offnet. Die Professionalitit im Handlungsraum einer betrieblichen Weiterbildung
setzt sich zum Einen aus dem Fachwissen des Weiterbildners und zum Anderen
aus dem in der jeweiligen Situation sich stets neu entwickelnden bzw. dndernden
Interaktions- und Situationswissen, was als Professionswissen i. e. S. beschreibt
wird (vgl. Dewe 1996), zusammen. In der beruflichen Praxis verschmelzen diese
zwei Wissenskomponenten, so dass jede Lehr-Lern-Situation aus Sicht des pro-
fessionellen Handelns einmalig ist.

Merke

Die betrieblichen Weiterbildner werden im Folgenden als ,,Personengruppe, die in
einem Unternehmen filir die internen Weiterbildungsprozesse der Mitarbeiter zu-
standig sind und die Schulungsmaflnahmen planen, durchfiihren und evaluieren*
(Feistel 2013b, S. 2), verstanden.

Die betriebliche Weiterbildung wird von der 6konomischen und padagogischen
Handlungslogik beeinflusst, so dass der Weiterbildner zum Einen das Unterneh-
men und dessen Wettbewerbsfahigkeit fokussieren und andererseits sich auf das
Individuum, dessen Personlichkeitsentwicklung und Streben nach Selbstverwirkli-
chung (vgl. Feistel 2013a, S. 53 ff.) konzentrieren muss. Dadurch befindet sich
der ,,Wissensarbeiter (Machlup 1962, S. 296) in einem Spannungsfeld zwischen
den Anspriichen des Unternehmens, der teilnehmenden Arbeitnehmer und dem
Inhalt der SchulungsmafBnahme (vgl. Feistel 2013b, S. 3). Diese, teilweise kontra-
ren und paradoxen Anforderungen, weitestgehend zusammenzufiihren, stellt ein
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Kennzeichen Professionalitét des betrieblichen Weiterbildners dar. Das professio-
nelle Handeln des betrieblichen Weiterbildners zeigt sich, wenn er in neuen Situ-
ationen angemessen mit seinem Fallverstehen und Fachwissen auf die Verdnde-
rungen reagiert.

Ein Kennzeichen von Professionen sind die organisierten Fortbildungsmaf-
nahmen. Dass diese auch fiir den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung
essentiell sind, zeigt die alarmierende Zahl, dass ca. ein Drittel der befragten Be-
schiftigten in Weiterbildungseinrichtungen keinen pédagogischen Abschluss
vorweisen konnen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2005, S.
49). 28 Prozent der Tétigen haben eine andere padagogische Ausbildung absol-
viert und 19 Prozent ein Lehramtsstudium (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung 2005, S. 49). Folglich haben diese Personengruppen auch eine
didaktische Ausbildung genossen, jedoch sind die Teilnehmer der Erwachsenen-
und Weiterbildung nicht mit z. B. Schiilern zu vergleichen.

keine pddagogische
Qualifizierung
34%

Abbildung 50: Pidagogische Qualifikation von Tdtigen in der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2005, S. 49.
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18.2 AUFGABEN UND KOMPETENZPROFILE BETRIEBLICHER
WEITERBILDNER

In der betrieblichen Weiterbildung liegt eine hohe Heterogenitét der Beschéftigten
vor (vgl. Kraft; Seitter; Kollewe 2009, S. 16). Zur Bewiltigung der vielfiltigen
Aufgaben ist eine ausgepriagte Fachkompetenz, die sowohl betriebswirtschaftliche
bzw. effizienzorientierte Kenntnisse als auch Wissen iiber pddagogische Lehr-
Lern-Prozesse und deren Gestaltung einschlie3t, erforderlich.

Da es keine vorgegebenen Qualifikationsanforderungen gibt, konkurrieren Er-
ziehungswissenschaftler mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung, Psychologen
(Vertiefung: Arbeits-, Betriebs- und Organisationspsychologie), Betriebswirt-
schaftler mit dem Schwerpunkt Personalwirtschaft und Wirtschaftspddagogen
(vgl. Fuchs 2011, S. 36) im Bereich der Weiterbildung.

Als zentraler Aufgabenbereich von Weiterbildnern wird neben dem Manage-
ment, der Beratung und Verwaltung sowie Marketing und Offentlichkeitsarbeit,
die Programmplanung und Lehre angesehen (vgl. Kraft; Seitter; Kollewe 2009, S.
20).

In explorativen Studien haben Sorg-Barth (2000), Reichert (2008) und Fuchs
(2011) Kompetenzprofile von betrieblichen Weiterbildnern herausgearbeitet.

Sorg-Barth (2000) untersucht die Professionalitdt von betrieblichen Weiter-
bildnern und entwickelt auf Basis der verschiedenen Titigkeiten, Stellen-
anzeigenanalyse sowie Expertenbefragungen differenzierte Kompetenzprofile
(vgl. Sorg-Barth 2000, S. 146 ff.). In der betrieblichen Weiterbildung haben die
Beschiftigten Aufgaben im Bereich der Planung, Organisation, Beratung, Kon-
trolle und Lehre zu bewiltigen (vgl. Sorg-Barth 2000, S. 88 ff.).

Sorg-Barth nutzt folgende Kompetenzgruppen:

Kompetenzgruppen nach Sorg-Barth (2000)

fach- | methodi- per- soziale padagogi- unternehmeri-
liche sche sonliche | Kompe- sche Kom- | sche Kompe-
Kompe- Kompe- Kompe- tenz petenz tenz
tenz tenz tenz

Tabelle 18: Kompetenzgruppen nach Sorg-Barth (2000).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Sorg-Barth 2000, S. 92 ff.

Im Kontext der betrieblichen Weiterbildung miissen insbesondere die pidagogi-
sche und unternehmerische Kompetenzen aufgrund der different wirkenden Hand-
lungslogiken ausgeprigt sein. Diese beiden Kompetenzgruppen haben folgende
Auspragungen:
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pidagogische Kompetenz

unternehmerische Kompetenz

- ,pidagogische Kenntnisse (ver-
standen als didaktische, me-
thodische, psychologische und so-
ziologische),

— erwachsenengerechtes Verstehen
und Vermitteln von Lerninhalten,

— fach- und verhaltensorientierte
Seminarerfahrung,

— Féahigkeit, ein geeignetes Lernmi-

,branchentypische, betriebsspezifi-
sche und betriebsorganisatorische
Kenntnisse,

Kenntnisse der betrieblichen
Struktur, Kultur und Ablaufe,
Linien- und Fithrungserfahrung,
Akzeptanz im Management als
Person und Fiihrungskraft* (Sorg-
Barth 2000, S. 97)

lieu zu schaffen,
— Umgang mit Lernwiderstinden
und Konflikten,
— methodisch-didaktisches Wissen,
— Kenntnisse iiber Bildungsmedien,
— Fiahigkeit zum reflektierten Einsatz
von Evaluations- und Lernerfolgs-
kontrollen* (Sorg-Barth 2000, S.
96 1)

Tabelle 19: Ausprdgungen der pidagogischen und unternehmerischen Kompetenz in der Studie
von Sorg-Barth (2000).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Sorg-Barth 2000, S. 96 f.

Reichert (2008) untersucht Trainer in der Weiterbildung und deren notwendigen
Kompetenzen. Auf Basis einer Delphibefragung (vgl. Reichert 2008, S. 145 ff.)
unterscheidet sie folgende Kompetenzgruppen:

Kompetenzgruppen nach Reichert (2008)
fachliche | methodi- soziale personli- | padagogi- | unternehmeri-
Kompe- sche Kompe- che sche Kom- | sche Kompe-
tenz Kompe- tenz Kompe- petenz tenz
tenz tenz

Tabelle 20: Kompetenzgruppen nach Reichert (2008).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Reichert 2008, S. 162.

Die fiir die betriebliche Weiterbildung besonders relevanten Kompetenzauspra-
gungen pidagogischer und unternehmerischer Art umfassen nach Reichert fol-
gende Elemente:
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pidagogische Kompetenz unternehmerische Kompetenz

- ,,Methodenkompetenz, - ,,Kundenorientierung, [...]
— psychologische Kompetenz, - vernetztes Denken, [...]
- didaktische Kompetenz, — Analysefahigkeit, [...]
- Evaluationskompetenz, - unternehmerisches Denken,
- Medienkompetenz, - Unternehmenskenntnis,
- Beratungsfihigkeit, - Marktkenntnis [...]* (Reichert
- Materialerstellung® (Reichert 2008, S. 194)

2008, S. 165)

Tabelle 21: Ausprdgungen der pddagogischen und unternehmerischen Kompetenz in der Studie
von Reichert (2008).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Reichert 2008, S. 165 und 194.

Reichert untersuchte auch die Bedeutungen der einzelnen Kompetenzen. Auf ei-
ner Skala von 1 (absolut unwichtig) bis 6 (absolut wichtig) wurde die piddagogi-
sche Kompetenz mit einem arithmetischen Mittelwert von 4,97 bewertet und die
unternehmerische Kompetenz wurde mit 4,77 gewichtet (vgl. Reichert 2008, S.
199). Von hoherer Bedeutung war fiir die Trainer die Praxiserfahrung (5,27) und
die personliche bzw. soziale Kompetenz (5,23 bzw. 5,20) (vgl. Reichert 2008, S.
199).

Fuchs (2011) hat ebenso Trainer in der betrieblichen Weiterbildung befragt.
Sie differenziert folgende Kompetenzgruppen:

Kompetenzgruppen nach Fuchs (2011)
personale | Situati- sozial- didak- Aktivi- unter- fachliche
Kompe- | onsdiag- | kommu- | tisch- tits- und | nehmeri- | Kompe-
tenz nose/ nikative | methodi- | Hand- sche tenz
Analyse- | Kompe- | sche lungs- Kompe-
kompe- tenz Kompe- | kompe- | tenz
tenz tenz tenz

Tabelle 22: Kompetenzgruppen nach Fuchs (2011).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Fuchs 2011, S. 206.

Die Ausprigungen der fiir die betriebliche Weiterbildung zentralen Kompetenzen
sind:

didaktisch-methodische unternehmerische Kompetenz
Kompetenz
- ,breites Methodenrepertoire, - unternehmerisch und strategisch
- didaktische Kompetenz, denken,
- wissenschaftlich-orientiertes Ar- | - Kenntnis von Marketingstrategien
beiten, und deren Anwendung,
- Medienkompetenz. — Kundenorientierung,
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— Présentationstechniken, — Markt- und Unternehmenskenntnisse

— organisatorische Kompetenz* - Beriicksichtigung 6konomischer
(Fuchs 2011, S. 127 f. und S. 210 Rahmenbedingungen® (Fuchs 2011,
ff.) S. 130).

Tabelle 23: Ausprdgungen der didaktisch-methodischen Kompetenz und unternehmerischen Kom-
petenz in der Studie von Fuchs (2011).
Eigene Darstellung in Anlehnung an Fuchs 2011, S. 127 ff. und S. 210 ff.

Die befragten Trainer sehen die personale Kompetenz mit einem Wert von 4,99
auf einer Skala von 1 (unwichtig) bis 6 (duBerst wichtig) als essentiell an. Auch
die methodisch-didaktische Kompetenz wird mit einem arithmetischen Mittel von
4,68 als wichtig eingestuft (vgl. Fuchs 2011, S. 206).



19. ZUKUNFTIGE HERAUSFORDERUNGEN FUR DIE
BETRIEBLICHE WEITERBILDUNG

Die betriebliche Weiterbildung muss sich aufgrund der zukiinftigen Herausforde-
rungen stets den Gegebenheiten anpassen.

Beispielsweise werden die prozessorientierten Methoden auch weiterhin an
Bedeutung gewinnen (vgl. Schiersmann; Remmele 2002, S. 5), da so auf die Pro-
duktionsanforderungen des Unternehmens schneller reagiert werden kann. Es ist
aullerdem von Relevanz, die Methoden an die Bediirfnisse sowohl der Lernenden
als auch des Unternehmens anzupassen (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 198). Da-
bei ist es besonders wichtig, dass sich die Individuen reflexiv mit den betriebli-
chen Anforderungen auseinandersetzen und die Notwendigkeit betrieblicher Wei-
terbildung von allen beteiligten Akteuren erkannt wird. Die Verbindung von Ar-
beits- und Lernprozessen fithrt zu einer stirkeren Fokussierung auf die non-
formalen und informellen sowie selbstgesteuerten Lernprozesse (vgl.
Schiersmann; Remmele 2002, S. 6), worin der betriebliche Weiterbildner die Ler-
nenden unterstiitzen muss. In diesem Zusammenhang wird die Zertifizierung und
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen eine wichtige Rolle spielen,
sowohl fiir die lernenden Arbeitnehmer als auch fiir die sich fortbildenden Be-
schiftigten im Bereich der betrieblichen Weiterbildung (vgl. Feistel 2013b, S. 9
ff.).

Die bildungspolitischen Postulate im Rahmen des Lebenslangen Lernens fiih-
ren zu einer Biographisierung des Lernens und einer Ausweitung des Piddagogi-
schen auf den gesamten Lebenszyklus der Individuen. Ebenso findet eine Plurali-
sierung der Lernorte statt, so dass on-the-job, off-the-job, berufsintegriert usw.
gelernt werden kann (vgl. Feistel; Schwarz 2011, S. 198). Das pddagogische Han-
deln erfahrt dadurch Verdnderungen und neue Gestaltungsmdglichkeiten, bei-
spielsweise in Form medialer und virtueller Art (vgl. Dewe; Weber 2007a).

Die Weiterbildungserhebung des Instituts der Deutschen Wirtschaft (vgl.
Lenske; Werner 2009) zeigt ,,Trends und Perspektiven der betrieblichen Weiter-
bildung* auf. Dabei wurde deutlich, dass die befragten Unternehmen einen stei-
genden Bedarf an WeiterbildungsmaBBnahmen prognostizieren (vgl. Lenske; Wer-
ner 2009, S. 14). Zum Einen soll damit die Wettbewerbsfihigkeit der Unterneh-
men auf Basis der Qualifikationsanpassung und -erweiterung der Arbeitnehmer
gesichert werden und zum Anderen wird der Weiterbildung eine wichtige Rolle
fiir die Produktivitdt der Unternehmen (44,8 Prozent) und der Innovationsfdhig-
keit (43,9 Prozent) zugesprochen (vgl. Lenske; Werner 2009, S. 14).

Zentrale Aufgabe der betrieblichen Weiterbildung ist in zwei Dritteln der be-
fragten Unternehmen die Qualifikationsanpassung an Technologieinnovationen.
57,1 Prozent der Unternehmen sehen WeiterbildungsmaB3nahmen als Moglichkeit,
dem Fachkréftemangel zu begegnen, an (vgl. Lenske; Werner 2009, S. 15).
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Prognostizierte Herausforderungen fiir die betriebliche Weiterbildung

Angesichts der demografischen Entwicklung
werden wir unsere Weiterbildung in eine
lebenszyklusorientierte Personalentwicklung
einbetten.

20,3%

1

Wir werden die Erfolgskontrolle von
betrieblichen Weiterbildungsmafinahmen
intensivieren.

46,2%

Bei der Planung von Weiterbildung wird der
unmittelbare arbeitsplatzbezogene
Bedarf bei Mitarbeitern zukiinftig eine noch
grofere Rolle spielen.

54,3%

Der Fachkréftemangel erfordert eine

N s 57,1%
verstirkte Weiterbildung. ’

Durch die Einfiihrung neuer Technologien
erhoht sich der Weiterbildungsbedarf bei den
Mitarbeitern.

64,3%

Die Wirtschaftlichkeit von Weiterbildung

wird kiinftig eine groBere Rolle spielen. 64.9%

|

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Anteil der zusti den Unter

Abbildung 51: Prognostizierte Herausforderungen fiir die betriebliche Weiterbildung.
Eigene Darstellung in Anlehnung an Lenske; Werner 2009, S. 15.

Insbesondere die Wirtschaftlichkeit i. S. einer Kosten-Nutzen-Rechnung wird in
der Zukunft eine grofBere Rolle spielen. Die Ergebnisse der einzelnen Studien zu
den Weiterbildungsausgaben zeigten, dass die Unternehmen ca. 1.000 Euro pro
Jahr und Mitarbeiter in deren Weiterbildung investieren (vgl. Seyda; Werner
2012, S. 16). Diese Aufwendungen sollen die Wettbewerbsfahigkeit der Unter-
nehmen sichern, so dass auch ein erfolgreicher Lerntransfer in Zukunft stirker
begutachtet wird (Zustimmung von 46,2 Prozent der Unternehmen).

Die betriebliche Weiterbildung, die die 6konomische und pédagogische Hand-
lungslogik subsumiert, muss sowohl den Anforderungen des Unternehmens ent-
sprechen, aber auch Lernprozesse flir die Mitarbeiter ermoglichen. Aus pada-
gogischer Sicht wire es daher erstrebenswert, Neubergers Zitat auf die Formel
»Der Mensch ist Mittelpunkt™ (Neuberger 1990) zu verkiirzen.
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Grundbegriffe der
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Das Lehr- und Studienbuch verdichtet Grundbegriffe der
Padagogik und Didaktik beruflicher Bildung. Es wendet
sich an Berufs- und Wirtschaftspadagogen in Studium
und Praxis.

Die Auswabhl der Begriffe ergibt sich aus ihrer Bedeutung
und Aktualitdt sowie dem Arbeitsgebiet der Autoren als
Wissenschaftler und Hochschullehrer im Bereich der
Berufspdadagogik. Mit den ausgewéhlten Grundbegriffen
erfolgt eine Positionsbestimmung, die Leser dazu anregen
will, eigene Sichtweisen zu entwickeln. Damit lassen sich
Studieninhalte reflektieren und berufspraktisch relevante
Themenbeziige theoretisch erschlief3en.

Die ausgewéhlten Grundbegriffe sind alphabetisch an-
geordnet. Verweise innerhalb der Grundbegriffe zeigen
vielfaltige Vernetzungen auf. Abgerundet wird der Band
mit einem detaillierten Stichwortverzeichnis.

Aus dem Inhalt

Berufsbildung und Allgemeinbildung - Bildungsstandards
und Kerncurriculum - Qualifikationsrahmen — DQR/EQR
- E-Learning - Evaluation im Bildungsbereich - Fach-
wissen und seine Bedeutung - Implementation von Inno-
vationen im Bildungsbereich - Lernkompetenz > Medien
im Unterricht - Nicht-formales und informelles Lernen -
Objektivistisches und konstruktivistisches Lernen - Pro-
blemlosendes Lernen - Qualitdtsmanagement im Bildungs-
wesen > Reformpadagogik - Schliisselqualifikationen -
Sozialkompetenz - Unterrichtsmethoden - Wandel der
Arbeitswelt > Zukunftswerkstatt und Szenario - u.a.
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(Lizenzausgabe fiir Deutschland.
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an den Verlag SKV, Postfach 1853,
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Rolf Dubs
Die Fiihrung einer Schule

Leadership und Management

Das Fachbuch fiihrt in alle Bereiche der Fiihrung einer
Schule ein. Es richtet sich an:

 Mitglieder von Schulbehérden und der Schulaufsicht

* angehende und aktive Schulleiterinnen und Schulleiter
* Studierende, die sich fiir Fragen des Schulmanagements
interessieren.

Das Buch strebt eine vernetzte Darstellung aller Bereiche
der Fiihrung einer Schule auf der Grundlage des neuen

St. Galler Management-Modells an, das an die Bediirfnisse
von Schulen angepasst wurde. In 12 Kapiteln werden die-
jenigen Aspekte der Fiihrung einer Schule behandelt, die
fiir Schulleitungspersonen im Schulalltag bedeutsam sind.
In jedem Kapitel werden die jeweils aktuellen Fragen
aufgeworfen und in den Zusammenhang mit dem Modell
gebracht. Dann werden je nach Thema theoretische
Grundlagen und Erkenntnisse aus der Forschung ein-
gebracht, um daraus Folgerungen fiir die Praxis und
Checklisten abzuleiten.

Aus der Presse

»Schulleitung versteht sich hier als Leadership. [...] Zum
baldigen Gebrauch empfohlen!“ Erziehung und Unterricht

,Dubs’ Die Fiihrung einer Schule. Leadership und Manage-
ment" ist fiir jeden, der an der Gestaltung ihrer Zukunft
interessiert ist, theoriegeleitetes und gleichzeitig praxis-
nahes Vademecum, ja unentbehrliche Hilfe. Dem Buch und
dem darin enthaltenen Fiihrungskonzept sind weiteste
Verbreitung zu wiinschen.“ Seminar

.- €s wiirde sich empfehlen, im Rahmen der Fort- und
Weiterbildung fiir Schulleitungen den Verfasser als Refe-
renten zu gewinnen, denn das Buch zeigt deutlich, da@d hier
nicht vom akademischen Schreibtisch aus geschrieben
wurde, sondern Schulalltag wirklich die Grundlage der
Uberlegungen war“ Die Realschule in Baden-Wiirttemberg
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Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik -
Beiheft 26

Welchen Einfluss haben mathematisch-naturwissenschaft-
liche Kompetenzen, die an allgemeinbildenden Schulen
erworben werden, auf die berufliche Kompetenzentwick-
lung? Inwieweit sind solche Einfliisse berufsspezifisch
ausgepragt? Wie kann man diese Einfliisse angemessen
modellieren?

Dieser Band bietet einen Uberblick {iber den Stand der
Forschung zu mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Kompetenzen in der beruflichen Erstausbildung und
identifiziert Forschungsdesiderata in diesem Bereich. Die
Beitrage aus der empirischen Schulleistungsforschung und
der beruflichen Bildungsforschung geben einen Uberblick
zu Kompetenzmodellierungen und zu den Zusammenhén-
gen zwischen Kompetenzen, wie sie an allgemeinbildenden
Schulen erworben werden, und beruflichen Kompetenzen,
deren Entwicklung in dualen Ausbildungsgéngen stimuliert
wird. AbschlieBend wird ein interdisziplindres Forschungs-
projekt skizziert, in dem die offenen Fragen gekldrt werden
sollen.
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Die betriebliche Weiterbildung wird immer wichtiger. Allerdings ent-
spricht die akademische Reflexion dieses Tatigkeitsfeldes nicht ihrer
Bedeutung in wirtschaftlicher und padagogischer Perspektive. Daher
rekonstruiert der Band die betriebliche Weiterbildung sowohl hin-
sichtlich ihrer bildungsékonomischen Grundlagen als auch in Bezug
auf die in ihr wirksamen differenten Handlungslogiken.

Bachelor- und Master-Studierende sowie Berufspraktiker konnen
hier Erkenntnisse iiber die Bildungsékonomie und Humankapital-
theorie gewinnen und erfahren den Zusammenhang von Bildungs-
okonomie und betrieblicher Weiterbildung. Zudem werden sie iiber
Lernbesonderheiten Erwachsener informiert.

Schwerpunkt des Lehrbuchs sind die Handlungslogiken, von denen
betriebliche Weiterbildungsprozesse malRgeblich beeinflusst werden.
Vertiefend geht der Band auf die Didaktik und Methodik betriebli-
cher Weiterbildung ein und erldutert hierbei Methoden des Lernens
am Arbeitsplatz. Er beleuchtet relevante Faktoren der Kosten und die
Sicherungsinstrumente betrieblicher Weiterbildung ebenso wie die
Tatigkeitsfelder von Professionals in der betrieblichen Weiterbildung.

ISBN 978-3-515-10485-2

917835151104852 Franz Steiner Verlag

www.steiner-verlag.de
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