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EDITORIAL

Betriebliche Weiterbildung

Im betrieblichen Bereich zeigt sich die Tendenz,
Weiterbildung zunehmend arbeitsplatznah und digital
sowie in kurzen Einheiten zu organisieren, wobei die
Vermutung naheliegt, dass spezifische, am unmittelba-
ren betrieblichen Bedarf orientierte Kompetenzen im
Zentrum stehen. Dabei werden 6konomische Ziele und
Perspektiven stirker gewichtet als pidagogische Pers-
pektiven, individuelle, lebenslaufbezogene Lernbedarfe
der Mitarbeitenden und auch offentliche Interessen wie
Arbeitsmarktstabilitat oder sozialer Friede.

In den meisten Branchen sind die Betriebe mit einem
wachsenden Fachkrafte- und Personalmangel konfron-
tiert, was dazu fiihrt, dass die Arbeitnehmenden
hohere Anspriiche an die Arbeitgeber und damit auch
an ihre Weiterbildungsmoglichkeiten stellen konnen.
Dies erfordert eine Weiterbildung, die sich gerade nicht
eng an den betrieblichen Bedarfen orientiert, sondern
auch Raum bietet fiir Personlichkeitsentwicklung. In
diesen Tendenzen kommen unterschiedliche Logiken,
Perspektiven und Konzepte zum Tragen, was zu Wider-
spruchen und Spannungsverhiltnissen fithren kann.
Im einleitenden Beitrag zu dieser EP gibt Katrin Kraus
einen Einblick in die Bedeutung der Betriebe fiir die
erwerbsorientierte Bildung und die Heterogenitit der
betrieblichen Weiterbildung in der Schweiz. Sie unter-
scheidet eine organisationale und eine personale Perspek-
tive und sieht beide Perspektiven als notwendig an, um
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EDITORIAL

das Lernen im betrieblichen Rahmen verstehen und
gestalten zu konnen. Im Beitrag von Bernd Kapplinger
stehen Konfigurationen zwischen privaten Entschei-
dungen und offentlicher Mitverantwortung im Zentrum.
Damit sich betriebliche Bildung wirksam entfalten
kann, braucht es, so der Autor, meist externe Koopera-
tionen.

Zwei Beitrage befassen sich mit dem Weiterbildungs-
personal in Betrieben. Martin Schwarz zeigt anhand
empirischer Resultate und eines Mehrebenenmodells
auf, wie die Aufgaben des betrieblichen Weiterbil-
dungspersonals aussehen und wie sie sich von den Auf-
gaben in origindr padagogischen Institutionen unter-
scheiden. Nadia Lamamra und Matilde Wenger unter-
suchen die Weiterbildung von Berufsbildnern und Be-
rufsbildnerinnen in Lehrbetrieben und analysieren u.a.
die Herausforderung, Anerkennung sowohl im Erstberuf
wie im Zweitberuf als Ausbildende zu erlangen.

Nathalie Delobbe und Erwan Bellard untersuchen den
Transfer des Gelernten in den Arbeitskontext und stel-
len ein Paradox fest: Wahrend diverse Studien positive
Effekte von Weiterbildungen auf die Leistung der
Organisation feststellen, fallt die Korrelation zwischen
dem Gelernten und der Verbesserung der individuel-
len Arbeitsleistung meist bescheiden aus. Die Autoren
schlagen eine neue Herangehensweise zur Messung und
Optimierung von Weiterbildungseffekten vor.

Bei Fanny Hosel, Julia Hufnagl und Erik Haberzeth steht
das Erfahrungswissen im Mittelpunkt. Ihr Beitrag
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EDITORIAL

zeigt, wie eine partizipative Bedarfserschliessung im
Kontext betrieblicher Weiterbildungsplanung moglich
wird, die das — fiir gelingende Arbeitsprozesse unersetz-
liche — Erfahrungswissen der Beschéftigten aufnimmt.
Im Praxisteil dieser Ausgabe greifen fiinf Beitrage
Fragestellungen aus der betrieblichen Praxis auf. Nathalie
Amstutz und Lea Kiing analysieren anhand einer em-
pirischen Studie, warum Personen, die in Arbeitsstellen
ohne formale Qualifikationsanforderungen titig sind,
seltener an Weiterbildung teilnehmen als hoher qualifi-
zierte Personen. Christine Barlocher und Sofie Gollob
geben Einblick in die Forderung von geringqualifizier-
ten Mitarbeitenden am Arbeitsplatz.

Ulla Klingovsky und Stephanie Gyger zeigen, wie es
gelingen kann, im betrieblichen Kontext eine selbst-
organisierte Lernkultur zu entwickeln. Christoph

Meier und Julia Marcia Mann gehen der Frage nach,
wie CustomGPTs das selbstorganisierte Lernen im
Betrieb unterstiitzen konnen.

Im Beitrag von Sofie Gollob stehen Berufs- und Branchen-
verbande im Zentrum. Anhand von Gesprachen

und schriftlichen Riickmeldungen aus fiinf Verbinden
tragt die Autorin unterschiedliche Einschitzungen

zur Rolle der Verbdnde in der betrieblichen Weiterbil-
dung zusammen.

SOFIE GOLLOB, IRENA SGIER, ERIK HABERZETH
UND ALEXANDRE LECOULTRE
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Dossier

Betriebliche Weiterbildung bezieht sich nicht nur auf
fachliches Wissen und Kénnen sowie tiberfachliche, an die
soziale Organisation der Arbeit gebundene Kompetenzen.
Lernen im betrieblichen Kontext bezieht sich beispielsweise
auch auf die Identitatsentwicklung in Auseinandersetzung
mit der eigenen Tatigkeit.



DOSSIER

Betriebliche Bildung
und Lernen im
betrieblichen Rahmen

KATRIN KRAUS

Betriebliche Bildung ist ein wichtiger Bereich der
Weiterbildung, der allerdings sehr vielfdltig und kaum
umfassend zu beschreiben ist. Daher gibt der Beitrag
zunachst einen Einblick, wie sich dieser heterogene und
fiir die Weiterbildung zugleich wichtige Bereich in

der Schweiz darstellt. Dariiber hinaus wirft er die Frage
auf, wie ein Verstindnis fiir diesen Bereich der Weiter-
bildung entwickelt werden kann, das sowohl fiir die
praktische Gestaltung als auch die Forschung dazu
anschlussfahig ist. Dazu werden zundchst zwei Pers-
pektiven differenziert — die organisationale Perspek-
tive des Betriebs auf die betriebliche Weiterbildung und
die personale Perspektive der Beschiftigten auf das
Lernen im betrieblichen Kontext. Die Verbindung bei-
der Perspektiven wird dabei als sinnvolle Grundlage
fiir ein Verstandnis betrieblicher Weiterbildung vorge-
schlagen.
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DOSSIER

1 Einleitung SVEB (Hrsg.): Education
Permanente EP 2025-1,
Schweizerische Fachzeit-

Betriebe sind fiir die erwerbsbezogene Bildung von grosser  schrift fir Weiterbildung,

Bedeutung. Dies gilt insbesondere fiir die Weiterbildung, da  ""-eP-web<h
Betriebe im iterativen Prozess der Entwicklung von Kompe-
tenzen die Basis fiir das erfahrungsbasierte Lernen bieten VAR A
(Kraus, 2022). Betriebe spielen fiir die Weiterbildung von

Erwerbstétigen eine wichtige Rolle, da sie selbst Weiterbildung anbieten oder
ihren Beschiftigten die Teilnahme an verschiedenen Angeboten ermogli-
chen (Kidpplinger, 2018). Zudem findet ein iiberwiegender Teil des fir die
Kompetenzentwicklung ebenfalls wichtigen Workplace Learning im betrieb-
lichen Kontext statt (Billett, 2021; Fuller & Unwin, 2013; Marsick & Watkins,
1990). Das Feld der betrieblichen Weiterbildung ist damit so vielgestaltig wie
die Landschaft der Betriebe selbst. Daher werden Betriebe in der Forschung
auch als «Metalernorte» bezeichnet (Dehnbostel, 2023), denn in einem Be-
trieb gibt es unterschiedliche Lernorte. Betriebe tibernehmen zudem {iiber
das betriebliche Bildungs- und Personalmanagement weitere Funktionen fiir
das Lernen im betrieblichen Rahmen.

Angesichts dieses heterogenen Feldes geht es in diesem Beitrag um die
Frage, wie dieser heterogene und fiir die Weiterbildung zugleich wichtige
Bereich strukturiert werden kann. Vorgeschlagen wird dazu eine Sicht, die
zwei Perspektiven unterscheidet und verbindet. Zum einen spielt beim Ler-
nen im betrieblichen Rahmen die Sicht der Beschiftigten als Lernende eine
zentrale Rolle. Zum anderen wird dieser Bereich tiber den organisationalen
Bezug zum Betrieb konstituiert. Wie ein Verstdndnis betrieblicher Weiter-
bildung entlang dieser beiden Perspektiven entwickelt werden kann, wird
daher im Folgenden diskutiert.

Um diese Sichtweise zu entfalten, wird im Beitrag in einem ersten Schritt
der Gegenstandsbereich eingefiihrt: Dazu werden zundchst die Landschaft
der Betriebe und der betrieblichen Weiterbildung in der Schweiz skizziert
(2) und daran anschliessend verschiedene Formen betrieblicher Weiterbil-
dung vorgestellt (3). Im zweiten Schritt stehen die beiden Perspektiven auf
diesen Gegenstandsbereich im Zentrum mit der organisationalen Perspekti-
ve des Betriebs (4) und der personalen Perspektive der Beschéftigten (5). Im
Fazit werden diese beide Perspektiven aufeinander bezogen und diskutiert,
welche Einsichten dieses Verstindnis betrieblicher Bildung und des Lernens
im betrieblichen Rahmen bringen kann und inwiefern eine solche Sichtwei-
se zur Gestaltung dieses Bereichs und der Forschung zur betrieblichen Wei-
terbildung beitragen kann.
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2 Betriebe und betriebliche Weiterbildung in der Schweiz

Das Bundesamt fiir Statistik hat bis 2015 basierend auf einer Stichprobe von
8000 Unternehmen eine eigene Erhebung zur Aus- und Weiterbildung in Un-
ternehmen durchgefiihrt (Bundesamt fiir Statistik, 2018). Nach Einstellung
dieser Spezialerhebung stellt es basierend auf den Mikrozensusdaten (Befra-
gung der Wohnbevolkerung) Auswertungen zur arbeitgeberunterstiitzten
Weiterbildung zur Verfiigung. Damit liegen leider keine Daten mehr zur
betrieblichen Weiterbildung aus Sicht der Betriebe vor, sondern nur noch in-
direkt iiber Auskiinfte von Teilnehmenden zur Unterstiitzung ihrer Weiter-
bildungsaktivititen durch Arbeitgebende. Mit den zur Verfiigung stehenden
Daten zu Betrieben in der Schweiz und deren Bildungsaktivititen wird im
Folgenden eine kurze Ubersicht iiber diesen Bereich gegeben. Das Bundes-
amt fiir Statistik nutzt fiir seine Statistik den Begriff «<Unternehmen» und
definiert diese als Organisationen, die operativ und strategisch eigenstin-
dig tétig sind und Beitrige an die Alters- und Hinterbliebenenversicherung
zahlen, weil sie Personen zum Zweck der Leistungserbringung beschiftigen
(Bundesamt fiir Statistik, o.].).

Sowohl die Betriebslandschaft als auch die Bildungsaktivitdaten der Betrie-
be prasentieren sich als ein hochstrukturiertes und diversifiziertes Feld. Fak-
toren wie Grosse, Branche oder Region spielen eine wichtige Rolle fiir die
wirtschaftlichen Aktivitdten von Betrieben und fiir ihr Engagement in der
Weiterbildung.

Von den insgesamt rund 640’000 Unternehmen in der Schweiz sind rund
8% im primdren Sektor (Land- und Forstwirtschaft) titig, knapp 15% ent-
fallen auf den Sekundéirsektor (verarbeitendes Gewerbe, Verkehr, Energie-
und Wasserversorgung sowie Baugewerbe) und die tiberwiegende Mehrheit
von fast 80% gehort zum Tertidrsektor der Dienstleistungen (u.a. Handel,
Gastronomie, Kommunikation sowie Gesundheit- und Sozialwesen) (Bundes-
amt fur Statistik, 2024a). Unternehmen mit weniger als 250 Beschéftigten
werden als kleine und mittlere Unternehmen (KMU) zusammengefasst. Sie
machen in der Wirtschaftsstruktur der Schweiz 99 % aller Unternehmen aus
(Bundesamt fiir Statistik, 2024Db). Gleichzeitig sind in der Schweiz relativ
viele multinationale Grossunternehmen anséssig (Eidgendssisches Departe-
ment fir auswartige Angelegenheiten, 2025). Es zeigt sich also eine Doppel-
struktur in der Unternehmenslandschaft der Schweiz aus mittelstindigen
(Familien-)Betrieben und global titigen Konzernen. Obwohl die Anzahl der
Grossunternehmen bei einem Prozent liegt, ist ein Drittel der Beschiftigten
in Grossunternehmen tétig (Bundesamt fiir Statistik, 2024c).

Diese Unterschiede zwischen den Unternehmen sind relevant fiir die
betriebliche Weiterbildung, weil diese von den jeweiligen betrieblichen Rah-
menbedingungen abhdngt und hier, neben der Organisationskultur (Ger-
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hards & Krause, 2021), gerade Grosse und Branche eine grosse Rolle spielen.
So hat gemaéss den Mikrozensus-Daten aus 2021 nur rund ein Drittel der Be-
schéaftigten in Betrieben mit weniger als 10 Beschiftigten an einer vom Ar-
beitgeber unterstiitzten Weiterbildung teilgenommen, wihrend es bei gros-
sen Unternehmen fast zwei Drittel der Beschéftigten sind (Bundesamt fiir
Statistik, 2024d). Diese aus der Sicht der Beschiftigten erhobenen Aktivititen
der Betriebe im Bereich Weiterbildung zeigen sich dhnlich in den Daten zu
den weiterbildungsaktiven Unternehmen aus der letzten Befragung der Be-
triebe im Jahr 2015. Hier berichteten die grossen Unternehmen zu 100%
iiber Weiterbildungsaktivititen und bei den Unternehmen mit 10-49 Be-
schiftigten etwas weniger als 90 %, wobei zu den Unternehmen mit weniger
als 10 Beschiftigten keine Daten vorliegen (Stutz & Erlach, 2018, S. 7).

Die Relevanz des Grossenunterschieds féallt noch deutlicher aus, wenn
man nur die von den weiterbildungsaktiven Unternehmen organisierten
Kurse betrachtet: Die Grossunternehmen geben mit ebenfalls anndhernd
100% an, intern oder extern organisierte Kurse anzubieten, wihrend bei den
Unternehmen mit 10-49 Beschiftigten nur etwa die Hilfte interne Kurse
anbietet und etwas mehr als zwei Drittel die Teilnahme ihrer Mitarbeitenden
an extern organisierten Kursen unterstiitzen. Bei Letzteren sind es gerade
bei den grossen Unternehmen iiberwiegend Kursangebote zur Vorbereitung
auf Abschliisse der Hoheren Berufsbildung, die tiber die Betriebe unterstiitzt
werden, wihrend kleine Unternehmen proportional auch starker Kurse mit
anderen Abschliissen unterstiitzen (Stutz & Erlach, 2018, S.9).

Auch zwischen den Branchen gibt es erhebliche Unterschiede. Das Spek-
trum reicht hier — gemadss der Betriebsbefragung — von fast 100 % weiter-
bildungsaktiven Unternehmen im Bereich Gesundheits- und Sozialwesen bis
Zu 66 % weiterbildungsaktiven Unternehmen im Bereich Gastgewerbe und
Gastronomie. Wichtig ist hierbei in Erinnerung zu rufen, dass in diese Sta-
tistiken vor allem kursférmig organisierte Weiterbildungen einfliessen und
damit ein grosser Teil der Personalentwicklungsmassnahmen nicht erfasst
wird, was auch fiir das Lernen im Prozess der Arbeit gilt, was bei den befrag-
ten Unternehmen weniger im Blick ist (Stutz & Erlach, 2018, S.10).

Neben den beschreibenden Makro-Daten zu den Weiterbildungsaktivi-
titen im Uberblick zeigen Unternehmensstudien die Vielfalt der betriebli-
chen Weiterbildungsaktivititen und geben iiber Fallstudien einen vertieften
Einblick in die Art und Weise, wie Betriebe Weiterbildung gestalten. So hat
beispielsweise der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung in einer aktu-
ellen Untersuchung, die sich auf Unternehmen mit bis zu 50 Beschiftigten
konzentriert, hierzu einige Ergebnisse vorgelegt. Sie berichten beispielswei-
se von der strategischen Bedeutung, die diese Unternehmen der Weiterbil-
dung zumessen, und der hohen Weiterbildungsmotivation, die sie bei ihren
Beschiftigten sehen, wobei sie hier deren Bildungserfahrung als relevanter
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einschitzen als ihre formalen Bildungsabschliisse (M. Miiller et al., 2024,
S.3f).

Es lasst sich somit festhalten, dass die Betriebslandschaft in der Schweiz
zwar stark vom Dienstleistungsbereich gepragt ist, innerhalb dieses Berei-
ches aber zwischen den Branchen die Weiterbildungsaktivitit der Betriebe
stark variiert. Sowohl grosse als auch kleine und mittlere Unternehmen sind
weiterbildungsaktiv, wobei wir bei den grossen Unternehmen davon ausge-
hen konnen, dass diese grundsitzlich weiterbildungsaktiv sind, was aber aus
der Sicht der Beschiftigten nicht bedeutet, dass jede:r von diesen Weiterbil-
dungsaktivititen gleichermassen profitiert.

3 Betriebliche Weiterbildung — Formen und Perspektiven

Ein wichtiger Bestandteil betrieblicher Weiterbildung sind — wie allgemein
in der Weiterbildung — die organisierten Angebote, die als Kurse, Vortrage oder
Workshops ausgeschrieben werden. Diese Angebote kann der Betrieb selbst
anbieten oder den Beschiftigten die Moglichkeit geben, an Programmen ex-
terner Anbieter teilzunehmen. Wie im ersten Abschnitt dargelegt, unter-
scheiden sich in Bezug auf diese Aktivititen die Betriebe nach Grosse. Dies
liegt nicht zuletzt auch an den unterschiedlichen Moglichkeiten, ausdiffe-
renzierte betriebliche Strukturen zu schaffen. Wiahrend sich in kleineren
und mittleren Betrieben hiufig Generalist:innen, wie z.B. die Inhaber:innen,
auch um die Weiterbildung kiimmern, iibernehmen in grosseren Betrieben
eher Spezialist:innen diese Aufgabe, die dafiir in besonderer Weise ausge-
bildet sind. Ob Betriebe fiir das betriebliche Bildungsmanagement oder die
betriebliche Weiterbildung eigene Abteilungen oder Organisationseinhei-
ten schaffen und spezialisierte Mitarbeitende mit entsprechenden Weiterbil-
dungskompetenzen einsetzen, ist daher auch eine Frage der Betriebsgrosse.
Die Weiterbildungskompetenzen umfassen dabei sowohl die pddagogische
Durchfithrung von Angeboten in der Interaktion mit den Teilnehmenden als
auch disponierende Tétigkeiten in der Bereitstellung und organisatorischen
Durchfithrung der Angebote. Wihrend es also aus organisationaler Sicht um
die Bereitstellung von Angeboten geht, steht aus personaler Sicht die Teil-
nahme im Vordergrund, die wiederum in der Regel dann realisiert werden
kann, wenn es passende Angebote und forderliche Rahmenbedingungen gibt
(Boeren, 2017).

Neben den genannten klassischen Formen gewinnen in der betrieblichen
Weiterbildung weitere Angebote zunehmend an Bedeutung, wie zum Beispiel
Coaching, digitale Lernprogramme, Simulationen oder virtuelle Lernumge-
bungen. Auch das Lernen im Prozess der Arbeit erfihrt grossere Aufmerksam-
keit (Dehnbostel, 2024). Insbesondere in der englischsprachigen Forschung
gibt es eine lange Tradition der Beschiftigung mit dem sogenannten Workplace
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Learning als Teil der betrieblichen Bildung (M. Malloch et al., 2022). Dabei geht
esum Lernprozesse, die im betrieblichen Rahmen iiberwiegend direkt mit der
Austibung der Tatigkeit verbunden sind und sich entweder als informelles oder
inzidentelles Lernen zeigen (Marsick & Watkins, 1990). Dieses Lernen bezieht
sich sowohl auf fachliche und tiberfachliche Inhalte, die von der Téatigkeit
ausgehen, als auch auf die Entwicklung von Identitét (Fuller & Unwin, 2017),
wobei sich das Lernen in beiden Dimensionen im Verhiltnis von Individuum,
Interaktion mit anderen und Erfiillung der fachlichen Aufgaben vollzieht (II-
leris, 2011). Dabei kénnen von Seiten der Betriebe die Voraussetzungen und

Bedingungen fiir ein Lernen im Arbeitsprozess expansiver oder restriktiver

gestaltet werden (Fuller & Unwin, 2003). Auch in Bezug auf die Form des Work-
place Learning sind somit beide Perspektiven aufeinander bezogen. Einerseits

ist das Workplace Learning gerade dadurch bestimmt, dass es keine organisier-
ten Formen annimmt und sich der Lernbedarf direkt aus der jeweiligen Tétig-
keit ergibt. Es hangt unmittelbar davon ab, ob die Individuen Herausforderun-
gen und Probleme lernend bewdltigen oder nicht. Auf der anderen Seite

ergeben sich die Gelegenheiten zum Workplace Learning nicht nur zufillig,
sondern kénnen durch eine entsprechende Gestaltung von Arbeitspliatzen, -ta-
tigkeiten und -prozessen gezielt gefordert werden. Lernen als Aspekt des Arbei-
tens und der Losung von Problemen und Herausforderungen im Arbeitspro-
zess hangt nicht nur vom einzelnen Individuum ab, sondern auch von Fragen

der Ermoglichung, Wertschiatzung und Anerkennung solcher Lernformen

durch den Betrieb.

Dartiber hinaus wird in einer Bildungsperspektive auch fiir die betrieb-
liche Weiterbildung ein erweiterter Anspruch formuliert. Sie sei zwar «im-
mer auch Qualifizierung im Sinne einer funktionalen Entwicklung von Ar-
beitsplatzanforderungen und Weiterbildungen» (Allespach & Buske, 2025,
S.149), gleichwohl sei eine «ausschliessliche Orientierung an diesen Aspek-
ten sowie an einer rein 6konomischen Verwertungslogik problematisch»
(ebd.), denn diese kann die erweiterten Gestaltungsanspriiche von Beschaf-
tigten an ihre Tatigkeit und ihre Erwerbsbiografie nicht beriicksichtigen.
Diese erweiterten Anforderungen sind insbesondere im Berufskonzept ver-
ankert, das in seinen Zieldimensionen neben der beruflichen Handlungsfa-
higkeit auch die erwerbsbiografische Gestaltungkompetenz umfasst (Kraus,
2024). Auch Betriebe orientieren sich am Beruf, der in der Schweiz sowohl
eine hohe strukturelle wie kulturelle Bedeutung hat, aber die Handlungslo-
giken zwischen beiden zeigen auch Widerspriiche. Eine Orientierung am
Beruf ist an diesen erweiterten Anspriichen orientiert und nimmt auch die
Fahigkeit zur Bewdiltigung von fachlichen Aufgaben und Gestaltung von
Arbeitssituationen in einer umfassenden Weise wahr, wiahrend die betrieb-
liche Perspektive stirker von konkreten Anforderungen in einem arbeits-
teilig organisierten Betrieb geprigt ist (Harney, 1998).
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Ein spezieller Bereich betrieblicher Weiterbildung zeigt sich im Zusam-
menhang mit der arbeitsorientierten Grundbildung und der Férderung von
Grundkompetenzen. Eine grosse Herausforderung fiir diesen Bildungsbe-
reich stellt die Erreichung und Erreichbarkeit der Zielgruppen dar. Dabei gilt
es in einer sozialrdiumlichen Hinsicht gleich zwei Distanzen zu tiberwinden.
Zum einen die Ansprechbarkeit der Zielgruppe von Personen mit einem nied-
rigen formalen Bildungsniveau durch klassische Weiterbildungsangebote.
Zum anderen die Frage, wo man die als Zielgruppe der Grundbildung zu-
sammengefassten Individuen antreffen kann, um sie tiber die Angebote zu
informieren und fiir eine Teilnahme zu gewinnen. Die arbeitsorientierte
Grundbildung versucht diese sozialrdumlichen Herausforderungen zu iiber-
winden, indem sie den Arbeitsplatz als Lernort fiir Grundkompetenzen aus-
wahlt. Damit sollen zum einen fiir die Zielgruppe interessante Inhalte aus
dem jeweiligen Tatigkeitsgebiet aufgenommen werden, an denen ein gros-
seres Interesse vermutet wird als an dem abstrakten Ziel des Erwerbs von
Grundkompetenzen. Zum anderen entfillt die Uberwindung der Distanz
zum Lernort und damit auch eine mogliche Barriere zur Nutzung von Bil-
dungseinrichtungen. Und schliesslich ermoglicht der Zugang iiber die Be-
triebe eine Ansprache der Zielgruppe, die in bestimmten Tatigkeitsbereichen
vermehrt anzutreffen ist und daher auf diesem Weg eher erreicht werden
kann. Dazu kooperieren Weiterbildungsanbieter mit Betrieben und versu-
chen auch gezielt Betriebe zu gewinnen, um ihre padagogische Leistung in
Kooperation mit ihnen erbringen zu koénnen (Koller et al., 2021). Diese be-
trieblichen Bildungsaktivitdten entstehen zwar primdr im Kontext eines ge-
sellschaftlichen Bedarfs und einer 6ffentlichen Aufgabe und nicht aus einem
origindren betrieblichen Interesse, aber es kann durchaus im betrieblichen
Interesse sein, dass die Beschiftigten Grundkompetenzen erwerben.

Die in diesem Abschnitt vorgenommenen Bestimmungen zur betriebli-
chen Weiterbildung kénnen damit wie folgt systematisch mit Bezug auf die
beiden Formen «organisierte Angebote»/«Workplace Learning» sowie die bei-
den Perspektiven «Betrieb»/«Beschiftigte» dargestellt werden (Abb. 1).

Perspektive Betrieb Perspektive Beschaftigte

Organisierte Angebote Bedarfsermittlung, Angebots- Teilnahmemaglichkeit und
entwicklung und -durchfihrung Teilnahme an relevanten
sowie Anregung und Unterst(t- Angeboten innerhalb des Betrie-
zung von Teilnahme bes oder bei externen Anbietern
Formen des Workplace Learning Férderung und Anerkennung Lernférderliche Arbeitstatigkei-
informellen Lernens sowie ten und -bedingungen sowie
Ausstattung des Arbeitsplatzes Nutzung von Lerngelegenheiten

mit Lernmaglichkeiten

Abb. 1: Betriebliche Weiterbildung - Formen und Perspektiven
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Die beiden Perspektiven «Betrieb» und «Beschiftigte» reprisentieren
unterschiedliche Zugénge fiir ein Verstdndnis betrieblicher Weiterbildung,
sind aber im tatsdachlichen Weiterbildungsgeschehen im Betrieb als organi-
sationale und personale Sicht ineinander verwoben und verweisen aufein-
ander, was in den beiden folgenden Abschnitten ausgefiihrt und im Fazit
nochmals aufgegriffen wird.

4 Eine organisationale Perspektive auf die betriebliche Weiterbildung

Als Organisationen sind Betriebe sehr unterschiedlich und zudem geprégt
von unterschiedlichen Interessen, die sich auch in der betrieblichen Bildung
zeigen. Insbesondere die betriebliche Weiterbildung ist ein sehr heterogenes
Geschehen, von den Themen iiber die organisationalen Strukturen und Rege-
lungen bis zu den Zielgruppen und Teilnehmenden. Der gemeinsame Fokus
ist der Betrieb, der die entsprechenden Lernaktivitdten bereitstellt, unterstiitzt
oder initiiert (Képplinger, 2018). Betriebe lassen sich als Organisationen ver-
stehen, die interne Strukturen ausbilden, die auf die Erfiillung eines bestimm-
ten Zweckes ausgerichtet sind, und mit den strukturellen und kulturellen
Rahmenbedingungen ihrer Umgebung korrespondieren (Kiithl, 2002). Daher
kann man sagen, der Zweck von Betrieben ist die Leistungserbringung, und
sie bilden interne Strukturen und Kulturen aus, die ihnen dies ermdglichen.
Bei den internen Strukturen der Betriebe unterscheidet Henry Mintzberg,
einer der wegweisenden Organisationssoziologen in diesem Feld, die drei Be-
reiche betrieblicher Kern der Leistungserbringung, strategische und operative
Fithrungsfunktionen sowie technische und Supportfunktionen. Auch wenn das Er-
bringen der Leistung als Kern der Organisation verstanden wird, weil es deren
Zweck entspricht, ist die Leistungserbringung gemaiss Mintzberg ohne die
anderen beiden Funktionen im Betrieb nicht méglich. Er betont zudem, dass
innerhalb von Betrieben alle sogenannten Basisprinzipien ausreichend beriick-
sichtigt werden miissen, die er als Orientierung, Effizienz, Leistung, Konzen-
tration, Innovation, Zusammenarbeit und Wettbewerb bezeichnet (Mintzberg,
1991). In diesem organisationalen Rahmen lassen sich die Bildungsaktivitdten
zum einen in den Supportstrukturen verorten und zum anderen in Bezug zu
den Basisfunktionen setzen: Sie sollten mit der Strategie eines Unternehmens
verbunden sein und sich grundsédtzlich daran orientieren respektive darin
auch Berticksichtigung finden (u.a. Gerhards & Krause, 2021). Sie tragen zur
Effizienz und Leistung bei, indem sie beispielsweise betriebliche Qualifizie-
rungsbedarfe aufnehmen (M. Miiller et al., 2024). Betriebliche Bildungsaktivi-
tiaten konzentrieren sich in der Regel inhaltlich auf die Bereiche, die aus Sicht
des Betriebes relevant sind, wobei diese auch iiber das Fachliche im engeren
Sinne hinausgehen kénnen (Stutz & Erlach, 2018). Betriebliche Bildungsaktivi-
titen stehen ausserdem in einem doppelten Verhiltnis zur Innovation, weil
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innovative Betriebe in der Regel weiterbildungsaktiver sind und Weiterbildung
zudem zur Implementierung von Neuem im Betrieb beitragen kann (Billett,
2022). Schliesslich sind Bildungsaktivititen eingebunden in das grundsitzliche
Verhiltnis von Zusammenarbeit und Wettbewerb. Gerade die betriebliche Wei-
terbildung ist dabei als Politikfeld zu verstehen, in welchem auch unterschied-
liche Interessen von Betrieb und Beschiftigten oder zwischen unterschiedli-
chen Beschiftigtengruppen ausgehandelt werden (Biichter, 2025; Hendrich &
Biichter, 1999). In der Weiterbildungsplanung kommt dies insbesondere dann
zum Tragen, wenn Betriebe nicht nur anforderungs-, strategie- oder innova-
tionsbezogen ihre Bildungsaktivititen planen, sondern auch eine beteiligungs-
orientierte Weiterbildungsplanung machen (Allespach, 2025). Nicht zufillig
liegt daher ein Schwerpunkt der Forschung zur Bildung im betrieblichen Rah-
men in den Entscheidungsprozessen rund um die Weiterbildung (Képplinger,
2016; C. Miiller, 2023). Aus der Sicht des Betriebes ist Weiterbildung insbeson-
dere dann relevant, wenn sie konkrete Bedarfe der Kompetenzentwicklung
aufnimmt (Meyer & Haunschild, 2017), an strategische Zielsetzungen an-
schliesst und dabei iiber fachlich definierte Bedarfe hinausgeht und dazu bei-
tragt, die genannten organisationalen Basisfunktionen auszutarieren.

Betriebliche Weiterbildung ist also aus der organisationalen Sicht von
Betrieben fiir die Leistungserbringung unerldsslich. Sie bezieht sich nicht
nur auf fachliche Kompetenzbedarfe, sondern ist in der Regel mit Strategie-,
Entwicklungs-, Innovations- und Beteiligungsprozessen verbunden. Gerade
die Weiterbildung ist ein innerbetriebliches Politikfeld, in dem unterschied-
liche Interessen ausgehandelt werden.

5 Eine personale Sicht auf das Lernen im betrieblichen Rahmen

Die Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung und das Workplace Learning
kniipfen in einem iterativen Prozess erwerbsbezogener Bildung an vorgingi-
ge Bildungserfahrungen an und fithren diese weiter (Kraus, 2022). Sie fiigen
sich damit in die lebenszeitliche Struktur der Bildungsbiografie der Beschéf-
tigten ein: Vor dem Zeitpunkt der Teilnahme an einem Angebot oder der
Aufnahme von Lernaktivitidten liegt retrospektiv der bisherige Lern- und
Bildungsweg, der mit diesem Moment des Lernens fortgeschrieben wird.
Zum aktuellen Zeitpunkt ist eine Teilnahme eingebunden in die jeweiligen
Lebens- und Erwerbssituationen (Kraus et al., eingereicht). Zudem verweisen
Bildung und Lernen prospektiv immer auf die Zukunft, weil sie auch auf
ein kiinftiges Wissen und Kénnen und im Falle betrieblicher Weiterbildung
auch haufig auf eine konkrete kiinftige Anwendung ausgerichtet sind. Aus
subjektiver Perspektive wird betriebliche Weiterbildung also vor allem dann
relevant, wenn sie an bisherige Wege ankniipft und mit kiinftigen Optionen
und Entwicklungsperspektiven verbunden ist (Zeuner et al., 2023).
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Lern- und Bildungsaktivititen Erwachsener kniipfen — auch in der Form
betrieblicher Bildung —an das Vorherige an. Sie nehmen nicht nur Interessen
oder Inhalte auf und erweitern oder ergidnzen diese, sondern schliessen auch
an die Emotionalitédt vorheriger Bildungs- und Lernerfahrung an (Bolder &
Hendrich, 2000). Aus subjektiver Sicht spielen fiir das Lernen im Erwachse-
nenalter neben den bisherigen (Bildungs-)Erfahrungen auch vorgingig er-
worbene Kompetenzen eine grosse Rolle. Diese ermoglichen es den Beschéf-
tigten, unabhdngig vom betrieblichen Bedarf ihre eigene Bildungsbiografie
zu gestalten, Lerngelegenheiten zu erkennen und ihre Relevanz einzuschit-
zen sowie Bildungsentscheidungen zu treffen und Lernprozesse zu organi-
sieren, was die Bedeutung der erwerbsbiografischen Gestaltungskompetenz
als Zieldimension (beruflicher) Bildung nochmals unterstreicht (Kraus, 2022).
Lernen im betrieblichen Kontext bezieht sich als Fortsetzung von Lern- und
Bildungswegen nicht nur auf fachliches Wissen und Kénnen und die aus der
sozialen Organisation der Arbeit hervorgehenden tiberfachlichen Kompeten-
zen, sondern beispielsweise auch auf die Identititsentwicklung in Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Tétigkeit (Fuller & Unwin, 2017).

Die personale Perspektive auf betriebliche Bildung fokussiert auf das
Individuum in seiner biografischen Entwicklung und seine Situierung im
organisationalen Kontext. Im Zugang und der Wahrnehmung von betrieb-
lichen Bildungsaktivitdten sind daher einerseits motivationale Faktoren und
sozio-strukturelle Voraussetzungen entscheidend (Boeren, 2017). Anderer-
seits konnen diese von Seiten des Betriebes sowohl durch eine expansivere
oder restriktivere Gestaltung von Arbeitsprozessen beeinflusst werden (Ful-
ler & Unwin, 2004), als auch durch die im betrieblichen Rahmen fiir das
Lernen zur Verfiigung gestellten Ressourcen. Grundséitzlich sind diese Fak-
toren wiederum eingebunden in tibergeordnete betriebliche Bildungsent-
scheidungen (Kapplinger, 2016).

Aus einer personalen Sicht der Beschiftigten sind also einerseits die Mog-
lichkeiten und Zuginge zur betrieblichen Weiterbildung und zum Lernen
im Prozess der Arbeit sowie andererseits die Wahrnehmung dieser Lernge-
legenheiten zentral. Die personale Sicht auf das Lernen im Betrieb beschrinkt
sich dabei nicht auf das Individuum, sondern lenkt den Blick zum einen auf
den organisationalen Kontext des Betriebs, in dem Beschéftigte agieren, und
zum anderen zeitlich auf die (bildungs-)biografische Entwicklung und die
aktuelle Lebenssituation der Personen.

6 Fazit - Betriebliche Bildung und Lernen im betrieblichen Rahmen
Betriebliche Weiterbildung umfasst unterschiedliche Elemente wie im Be-

trieb durchgefiihrte Bildungsanldsse, Massnahmen des betrieblichen Bil-
dungsmanagements oder das Workplace Learning. Aus der organisationalen
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Perspektive des Betriebs stehen dabei Bildungsaktivititen im Zentrum, die
fiir die von ihm zu erbringenden Leistungen relevant sind. Dabei geht es um
Kompetenzbedarfe, Strategiebezug, Innovation und Beteiligung. Aus der per-
sonalen Perspektive der Beschéftigten stehen Zugang und Mdoglichkeiten so-
wie die Nutzung entsprechender Lerngelegenheiten im Zentrum. Das Lernen
im betrieblichen Rahmen ist fiir sie nicht nur in den betrieblichen Rahmen,
sondern auch in ihre bisherige (Bildungs-)Biografie, die aktuelle Lebens- und
Erwerbssituation sowie (erwerbs)biografische Entwiirfe und Perspektiven
eingebunden. Betriebliche Weiterbildung nur aus einer der beiden hier dar-
gelegten Perspektiven zu betrachten, wiirde eine Verkiirzung im Verstidndnis
bedeuten, denn die betriebliche Bildung und das Lernen im betrieblichen
Rahmen sind aufeinander verwiesen: Im betrieblichen Rahmen agieren Be-
schiftigte in ihren Lernaktivitdten nicht unabhéngig von betrieblich gestal-
teten Rahmenbedingungen. Betriebliche Bildungsaktivititen sind in ihrer
Umsetzung wiederum auf die Lernaktivitdaten der Beschiftigten angewiesen,
die sich nicht nur iiber deren Betriebszugehorigkeit ergeben, sondern sich
biografisch entwickelt haben, aktuelle Lebenssituationen spiegeln und im
Zusammenhang mit den erwerbsbiografischen Perspektiven stehen. Diese
Sichtweise liefert auch konkrete Ansatzpunkte fiir die betriebliche Weiterbil-
dung als Gestaltungsaufgabe fiir Betriebe, Beschiftigte und Weiterbildungs-
anbieter sowie fiir die Forschung in diesem Bereich.

KATRIN KRAUS ist Professorin fur Berufs- und Weiterbildung an der Univer-
sitat Zarich. Sie beschaftigt sich in ihren wissenschaftlichen Arbeiten mit sozialen
Praktiken, Aneignungsprozessen und Institutionalisierungsformen im Kontext des
Lebenslangen Lernens, insbesondere im Verhdltnis von Bildung und Erwerbstétig-
keit. Betriebe interessieren sie auch aus einer sozialraumbezogenen Perspektive
als Orte des Lernens. Neben ihrer wissenschaftlichen Tatigkeit ist Katrin Kraus als
Dozentin in der Weiterbildung t&tig. Kontakt: katrin.kraus@ife.uzh.ch
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Herausforderungen bei der
Weiterbildung von Berufs-
bildnerinnen und Berufs-
bildnern in Lehrbetrieben

NADIA LAMAMRA UND MATILDE WENGER

Die Weiterbildung von Berufsbildnerinnen und Berufs-
bildnern in Lehrbetrieben (BB) richtet sich speziell

an Personen, die neben ihrem eigentlichen Beruf noch
eine padagogische Funktion ausiiben. Wahrend der
Zugang zu beruflicher Weiterbildung selbstverstandlich
zu sein scheint, ist dies bei padagogischen Weiterbil-
dungen nicht der Fall. Anhand der Weiterbildung von
BB werden in diesem Artikel die Bedingungen fiir

ihre Tatigkeit erldutert und die Herausforderung, im
Produktionsumfeld des Unternehmens auszubilden
und sich weiterzubilden. Die Ergebnisse belegen ihren
Bedarf und ihre Erwartungen im Hinblick auf Weiter-
bildung, die unterschiedlichen Herausforderungen je
nach Funktion (BB oder Arbeitgeber bzw. Arbeit-
geberin) und lassen verschiedene BB-Profile erkennen.
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Die Berufsbildung und insbesondere das duale Berufsbildungssystem, bei dem
sich der Unterricht in der Berufsfachschule mit der Ausbildung im Betrieb und
in tiberbetrieblichen Kursen abwechselt, ist in der Schweiz der am haufigs-
ten eingeschlagene Bildungsweg nach der obligatorischen Schule (SBFI, 2024).
Trotz seiner Bedeutung befassen sich nur wenige Studien mit dem Unterneh-
men und konzentrieren sich vor allem auf die wirtschaftlichen (Schweri et al.,
2021) oder didaktischen (Filliettaz, 2011) Herausforderungen der Ausbildung
am Arbeitsplatz, wiahrend die Berufsbildnerinnen und Berufsbildner in Lehr-
betrieben (BB) ausser Acht gelassen werden. Und doch ist ihre Rolle bei der
Vermittlung beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten sowie bei der Begleitung
der Lernenden beim Ubergang von der Schule in den Beruf, bei der beruflichen
Eingliederung und der Integration in ein Team oder eine «Community of Prac-
tice» und nicht zuletzt beim Ubergang ins Erwachsenenalter von zentraler
Bedeutung (Lamamra et al., 2019; Bahl, 2019; Besozzi, 2024). Das Besondere
an den BB ist ihre Doppelfunktion: Neben dem Kernberuf, dem sie im Alltag
nachgehen, haben sie eine Ausbildungsfunktion inne, die unter unterschied-
lichen Bedingungen ausgetiibt wird. Dadurch sind sie starker als jeder anderer
Akteur im dualen Berufsbildungssystem mit dem Spannungsfeld zwischen
Produzieren und Ausbilden konfrontiert (Moreau, 2003), wobei die Ausbil-
dungskomponente hiufigin den Hintergrund gedrangt wird (Lamamra & Duc,
2021). In der Praxis sehen die beruflichen Bedingungen nur selten (24 %) eine
Entlastung fiir die Betreuung der Lernenden vor (Wenger & Lamamra, 2023).

In diesem Kontext ergeben sich spezifische Herausforderungen in Bezug
auf Weiterbildung. Aufgrund ihrer Doppelfunktion haben sie auch einen zwei-
fachen Weiterbildungsbedarf: einerseits fiir ihren eigentlichen Beruf (Weiter-
entwicklung im Bereich der Techniken, Technologien, Produktionsprozesse,
Werkzeuge, einschliesslich digitaler Werkzeuge) und andererseits fiir ihre
ausbildende Tatigkeit (Pddagogik, Didaktik, soziale und sonstige Themen in
Zusammenhang mit der Arbeit mit Jugendlichen). Ausserdem kann die Weiter-
bildung nicht losgel6st von den Bedingungen der Berufsausiibung betrachtet
werden. Aufgrund des geringen Anteils ihrer ausbildenden Funktion ist ihre
Bereitschaft zur Weiterbildung zu hinterfragen. Schliesslich macht die Weiter-
bildung der BB die permanente Herausforderung deutlich, im Produktions-
kontext des Unternehmens auszubilden (und sich weiterzubilden).

Die Bediirfnisse und Herausforderungen

der BB kennenlernen

1 Der Forschungsauftrag
wurde im Rahmen des

durch das Projekt 2030 Dieser Artikel beleuchtet den Weiterbildungsbedarf von BB
finanzierten Projekts und ihre spezifischen Herausforderungen auf der Grund-
fur die Stiftung Top- . :
Jr s SHTeng op lage eines Forschungsauftrags'. Anhand verschiedener In-
Ausbildungsbetriebe . ) . ) . .
durchgefihrt. dikatoren wird zunichst die Weiterbildungsbereitschaft der
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BB aufgezeigt, dann werden die Unterschiede zwischen den  SVEB (Hrsg.): Education
Antworten von BB und jenen der Arbeitgeberseite herausge- E:m:‘zz:t;:z ggfﬁzll .
arbeitet, um die jeweiligen Herausforderungen zu verdeut- schrift fir Weiterbildung,
lichen. Aufgrund der ausgewihlten Weiterbildungsthemen  WWW-.ep-web<ch
lassen sich verschiedene Profile von BB ausmachen, die mit
ihrer Funktion oder der Weiterbildung in Zusammenhang VAR A
stehen. In der abschliessenden Besprechung wird auf die

spezifischen Herausforderungen fiir BB und die Uberlegungen bei der Um-
setzung von entsprechenden Weiterbildungsangeboten eingegangen.

Die hier priasentierten Daten kniipfen an den ersten Teil an, der in der
Deutschschweiz durchgefithrt und mit Daten aus der franzdsisch- und ita-
lienischsprachigen Schweiz erganzt wurde. In Interviews mit verschiedenen
Akteurinnen und Akteuren der Berufsbildung wurden deren Weiterbildungs-
bediirfnisse ermittelt und zentrale Themenbereiche herausgearbeitet (La-
mamra & Wenger, 2022). Auf dieser Grundlage wurde in Zusammenarbeit
mit verschiedenen Berufsverbdnden eine Online-Umfrage erstellt und lan-
desweit durchgefiihrt. Sie wurde an BB und Arbeitgeber in allen Kantonen
verschickt. Insgesamt gingen 5079 Antworten ein (55,5 % davon von Frauen).
Mehrere fiir die Weiterbildung von BB relevante Aspekte wurden in dieser
Umfrage aufgenommen, darunter die als vorrangig erachteten Themen, die
bevorzugten Lernformate und -modalititen sowie die fiir solche Weiterbil-
dungen am besten geeigneten Tages- bzw. Jahreszeiten. Um das Profil der
Befragten besser zu erfassen, wurden auch soziodemografische Merkmale
erfragt, beispielsweise in Bezug auf die Unternehmensgrosse oder die Bran-
che. Die Teilnahme an der Umfrage war freiwillig; die Anonymitit und Ver-
traulichkeit der Antworten wurde strengstens gewahrt.

Ergebnisse und Diskussion

1. Spezifische Anforderungen der BB an die Weiterbildung

Dieser erste Teil der Ergebnisse konzentriert sich auf organisatorische As-
pekte. Sie spiegeln die Realitit und Zwénge der BB wider sowie — indirekt
— die Zugangsmoglichkeiten zu Weiterbildungen, die nicht der beruflichen
Weiterentwicklung dienen.

1.1. Weiterbildungsbereitschaft und gewdhlte Modalitdten
Die Weiterbildungsbereitschaft wurde anhand der gewiinschten Dauer
pro Jahr, der fiir die Weiterbildung als giinstig erachteten Zeiten (tagsiiber,
abends, an Wochenenden), der maximalen Entfernung, die zurtickgelegt
werden kann sowie der geeigneten Zeitrdume im Jahr ermittelt.

Bei der Weiterbildungsdauer gaben die Befragten durchschnittlich 2,5
Tage pro Jahr an, manche (19,6 %)* bis zu 3 Tage. Dies deutet auf das Interes-
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se und die Bereitschaft hin, an Weiterbildungen teilzunehmen, die den pid-
agogischen Aspekt ihrer Tatigkeit unterstiitzen, wobei einige sogar bis zu
fiinf Tage pro Jahr in Betracht ziehen (9,7 %). Diese Ergebnisse widerspiegeln
nicht nur ein Bediirfnis nach Anerkennung der Funktion (Lamamra et al.,
2019) infolge ihrer Weiterentwicklung und Professionalisierung, sondern
auch ein Verstandnis der Weiterbildung als Sprungbrett fiir eine berufliche
Entwicklung hin zu einer mehr auf Bildung und weniger auf die Produktion
ausgerichteten Tétigkeit: z.B. Ausbildungsleitung oder Berufsschullehrper-
son (Fassa et al., 2019).

Bei den Angaben in Bezug auf passende Zeiten und geeignete Zeitpunkte
fiir die Teilnahme an einer Weiterbildung zeigt sich eine deutliche Vorliebe
fiir ganze Tage, obwohl mehr als die Hilfte der Befragten auch halbe Tage
nennt. Dies diirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass es insbesondere in KMU
schwierig ist, die Anforderungen des Arbeitsalltags zugunsten der Weiter-
bildung zuriickzustellen. Kiirzere Formate (zwei Stunden), Abende oder Wo-
chenenden scheinen nicht in Frage zu kommen. Dies unterstreicht das star-
ke Interesse an der Weiterbildungsteilnahme und verweist zugleich auf die
Erwartung, dass die Weiterbildung als berufsbezogen oder berufsqualifizie-
rend eingestuft werden und somit als Teil der reguldren Arbeitszeit gelten
sollte.

Die Bereitschaft zur Teilnahme an Weiterbildungen wurde auch anhand
der maximalen Entfernung untersucht, die die Personen zuriickzulegen be-
reit sind (durchschnittlich 48 Minuten): BB scheinen relativ weite Wege in
Kauf zu nehmen; mehr als ein Drittel wiirde sogar eine Wegzeit von einer
Stunde akzeptieren. Dies deutet wiederum auf ein starkes Interesse an pid-
agogischen Weiterbildungen und damit auf die Bereitschaft hin, die Aus-
bildungstatigkeit weiterzuentwickeln bzw. zu professionalisieren.

Gefragt wurde auch nach den bevorzugten Unterrichtsformaten und -mo-
dalitdten: Mehr als drei Viertel der Befragten nennen hier Prisenzkurse, wah-
rend Fern- und Hybridformate weniger beliebt sind. Angesichts der Schwierig-
keiten, sich Zeit fiir die Weiterbildung zu nehmen, kann die Vorliebe fiir
Prasenzveranstaltungen als Wunsch interpretiert werden, dass die Weiterbil-
dungen wiahrend der Arbeitszeit stattfinden sollten. Bei Fernkursen, insbeson-
dere wenn sie von den Teilnehmenden selbst bezahlt werden (Ubungsmodule
oder aufgezeichnete Kurse), ist damit zu rechnen, dass sie ausserhalb der Ar-
beitszeit stattfinden. Was die Unterrichtsmodalitdten betrifft, so wird das

Kursformat am haufigsten gewdhlt (drei Viertel der Befrag-
2 Die detaillierten Zahlen - ten), gefolgt vom Erfahrungsaustausch und den Workshops

sowie sdmtliche
Analysen, Tabellenund (48,7 % der Befragten). Das Interesse am Erfahrungsaus-

Grafiken stehen im tausch, das mit der hdufigen Isolation von BB im Unterneh-

[oschlussberit 2t men zusammenhangt, wurde bereits bei den 40-Stunden-Kur-
erfigung (Wenger &

Lamanmra, 2023). sen festgestellt (Lamamra et al., 2019).
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Diese ersten Ergebnisse bestétigen das grosse Interesse an Weiterbildungs-
massnahmen iiber die traditionelle Weiterentwicklung in Zusammenhang mit
dem urspriinglichen Beruf hinaus. Die ausbildenden Personen sind bereit,
mehrere Tage im Jahr fiir Weiterbildungen einzusetzen, Wege auf sich zu
nehmen und ganze Tage dafiir aufzuwenden. Die Tatsache, dass Prasenzver-
anstaltungen bevorzugt und Wochenend- oder Abendschulungen abgelehnt
werden, lidsst darauf schliessen, dass die BB diese Weiterbildungen als berufs-
orientiert wahrnehmen und sie als Mittel sehen, die Anerkennung und Profes-
sionalisierung ihrer Funktion zu fordern. Andere Aspekte weisen trotz des
starken Interesses auf die Schwierigkeit hin, sich die notige Zeit fiir Weiter-
bildungen zu nehmen; einige Ergebnisse zeigen zudem erhebliche Schwan-
kungen je nach Jahreszeit. Manche Monate scheinen besonders giinstig zu sein
(Februar, Marz oder November), da es hier weder in Bezug auf die Wirtschafts-
tatigkeit noch im Ausbildungskalender der Lernenden Spitzenzeiten gibt. In
diesem Punkt zeigen sich besonders grosse Unterschiede zwi-

schen den einzelnen Wirtschaftszweigen?®. 3 Auf die fur die Ausbil-

1.2. Unterschiedliche Erwartungen von BB und Arbeitgebern
Weiterbildung ist ein wichtiger Verhandlungsgegenstand
mit den Arbeitgebern, da es um die Freistellung von der
Arbeit geht. Er bot sich an, die im ersten Teil der qualitativen
Studie aufgetretene Diskrepanz zwischen den Antworten
der BB und der Arbeitgebenden ndher zu untersuchen.

Um eine vergleichende Analyse der Antworten von Sei-
ten der BB und der Arbeitgebenden durchfiihren zu kénnen,
wurden die vier im Fragebogen angebotenen Kategorien
(ausbildende Angestellte mit oder ohne 40-Stunden-Kurs
und Arbeitgeberin bzw. Arbeitgeber mit oder ohne Ausbil-
dungsfunktion) auf zwei reduziert: BB und Vorgesetzter.*

Im Allgemeinen bestéitigen die Ergebnisse des quantita-
tiven Teils der Studie die Tendenz zu Antworten, die von der
ausgeiibten Funktion geprégt sind: Die BB zeigen grosseres
Interesse an Kursangeboten und wiinschen sich mehr Wei-
terbildungstage pro Jahr. Unterschiede gibt es auch in Bezug
auf das Format der Kurse und die Zeiten, zu denen sie be-
sucht werden koénnen.

Die Bereitschaft, ausbildende Personen fiir den Besuch
einer Weiterbildung freizustellen, wurde anhand derselben
Indikatoren wie zuvor bewertet. Die Arbeitgebenden nen-
nen eine Weiterbildungsdauer von durchschnittlich 2 Tagen
pro Jahr, wiahrend die BB 2,6 Tagen angeben, was einen
Unterschied® von 20 % ausmacht.

EP N°12025

dung mehr oder weni-
ger geeigneten Zeitab-
schnitte des Jahres
wird in diesem Artikel
nicht ndher eingegan-
gen. Die genauen
Details nach Wirt-
schaftszweigen stehen
im Abschlussbericht zur
Verfugung (Wenger &
Lamamra, 2023).

Verschiedene statisti-
sche Tests, insbesonde-
re der Chi-Quadrat-
Test, mit dem die
Antworth&ufigkeiten
zwischen verschie-
denen Gruppen vergli-
chen werden, ergaben,
dass tendenziell BB mit
oder ohne 40-Stunden-
Kurse in Bezug auf Kurs-
angebote, Lernbereit-
schaft, Formate und
Modalitaten ahnlich
antworteten und dass
Arbeitgebende mit
oder ohne Ausbildungs-
funktion in diesen
verschiedenen Dimensi-
onen ebenfalls &hnlich
antworteten.

5 Der Unterschied ist

statistisch signifikant
(ANOVA).
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Dasselbe gilt fiir die anderen Indikatoren. Die Arbeitgebenden entschei-
den sich seltener fiir ganze Tage; sie bevorzugen halbe Tage. Der grosste
Unterschied besteht jedoch darin, zu welchen Zeiten die Weiterbildungen
absolviert werden kénnten, wobei sich fast 25% der Arbeitgebenden fiir die
Abendstunden aussprechen. Einige geben auch Wochenenden an, was auf
zweiwesentliche Punkte hindeutet: die Sachzwénge der Arbeitgebenden, d.h.
die Schwierigkeit, ihre BB — oder sich selbst, wenn sie eine Doppelfunktion
haben — fiir Weiterbildungen freizustellen, ohne den reibungslosen Ablauf
des Unternehmens und/oder die Betreuung der Lernenden zu beeintrachti-
gen; die Weiterbildung (die Rede ist nicht von beruflicher Weiterentwick-
lung) soll demnach teilweise in der Freizeit erfolgen, wobei sich die Verant-
wortung fir die Weiterbildung vom Unternehmen auf die Einzelperson
verlagert.

In Bezug auf die Entfernung zum Ort der Weiterbildung sind die BB be-
reit, eine grossere Distanz zuriickzulegen als die Arbeitgebenden. Wie bei
der Dauer der Weiterbildung pro Jahr scheinen die Arbeitgebenden auch die
Wegzeit als mit der produktiven Arbeit konkurrierend wahrzunehmen.

Zwischen den beiden Gruppen wurden keine signifikanten Unterschiede
hinsichtlich der Unterrichtsformate und -modalititen festgestellt. Allerdings
sind BB etwas offener fiir Fernkurse. Beide Gruppen bevorzugen das Kurs-
format, die BB jedoch in einem hoheren Mass. Obgleich der Unterschied nicht
signifikant ist, sind BB stirker am Erfahrungsaustausch interessiert. Diese
geringen Unterschiede legen nahe, dass die Herausforderung woanders liegt,
namlich dort, wo es darum geht, die eigene Weiterbildungsbereitschaft zu
belegen oder jemanden fiir eine Weiterbildung freizustellen.

Im Vergleich zeigen diese Ergebnisse die unterschiedlichen Herausforde-
rungen zwischen den beiden Personengruppen. Bei den BB zeugt die Bereit-
schaft, sich weiterzubilden, von einem Bediirfnis nach Anerkennung und
dem Streben nach Professionalisierung, wihrend bei den Arbeitgebenden
wirtschaftliche Zwidnge im Vordergrund stehen. Die Antworten machen
auch die unterschiedlichen, von wirtschaftlichen Uberlegungen geprigten
Auffassungen von Weiterbildung deutlich: Die BB gehen davon aus, dass die
Weiterbildung vom Unternehmen zu iibernehmen ist, wihrend die Arbeit-
gebenden der Ansicht sind, dass sie von beiden Seiten oder nur von den Be-
schiftigten getragen und oftmals ausserhalb der Arbeitszeit absolviert wer-
den sollte.

Es scheint also, dass die eigentliche Herausforderung in der Anerken-
nung des Nutzens von Weiterbildung liegt, insbesondere was die pddagogi-
sche Weiterbildung angeht. Davon abgesehen, weichen die beiden Gruppen
in Bezug auf Formate und Modalitdten kaum voneinander ab, was wahr-
scheinlich ein Zeichen dafiir ist, dass sie mehr oder weniger eine gemeinsa-
me Ausbildungskultur teilen.
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Bemerkenswert ist schliesslich die Ahnlichkeit zwischen den Antworten
der BB und jenen der Befragten aus mittleren und grossen Unternehmen
sowie zwischen den Antworten der Arbeitgebenden und jenen der Befragten
aus Kleinst- und Kleinunternehmen®. Dies erklért sich durch den starken
wirtschaftlichen Druck, unter dem die kleinen Unternehmen stehen, sowie
durch den Spielraum, den grossere Unternehmen haben, weil sie iiber Res-
sourcen fiir die Ausbildung von Lernenden verfiigen (Anzahl der BB, Organi-
sation der Ausbildung usw.). Das fiir das duale System charakteristische
Spannungsfeld zwischen Produktion und Ausbildung (Moreau, 2003) wirkt
sich somit auch auf den Zugang zur Weiterbildung aus. Dieses Spannungs-
feld ist zwischen BB und Arbeitgebenden, aber auch zwischen Unternehmen
unterschiedlicher Grosse erkennbar.

2. Verschiedene BB-Profile spiegeln die vielfdltigen Realitdten

in Bezug auf Weiterbildung wider

Die Studie untersuchte auch, welche Themen die ausbildenden Personen
bevorzugen und welche unterschiedlichen Profile sich bei den Befragten da-
raus ableiten lassen. Mittels einer latenten Klassenanalyse (eine statistische
Methode, die homogene Gruppen von Befragten ermittelt, die als Profile,
Klassen oder Gruppen bezeichnet werden) haben wir die Verteilung der Be-
fragten in Bezug auf die Weiterbildungsangebote untersucht.

2.1. Erstellung der Kursangebote nach den von den BB gedusserten Bediirfnissen

Im ersten (qualitativen) Forschungsteil wurden die Weiterbildungsbediirf-
nisse der BB ermittelt. Auf dieser Grundlage wurden im Fragebogen 11 the-
menspezifische Kursangebote vorgeschlagen (Abbildung 1)’.

Drei Themen stechen hervor, fiir die sich zwischen 50 % und knapp 65 %
der Befragten interessieren. Sie beziehen sich auf die Rollen der ausbildenden
Personen sowie ihre Aufgaben und Herausforderungen (64,4 %), auf Kennt-
nisse tiber die Zielgruppe der Jugendlichen (55,9 %) und auf Beziehungs- und
Kommunikationskompetenzen (49,8 %).

Diese Ergebnisse unterstreichen die zentralen Herausforderungen der
BB-Funktion; an erster Stelle steht dabei die Komplexitit, die mit der Vielzahl
der Rollen und Aufgaben sowie der Notwendigkeit zusammenhéngt, die ein-
zelnen Rollen voneinander abzugrenzen (Lamamra et al.,

2019; Bahl, 2019). Nach diesen Aufgaben und Herausforde- © Furweitere Details vg.
. . . Wenger & Lamamra,

rungen folgt an flinfter Stelle die Frage nach der Vereinbar- g3,

keit von Produktion und Ausbildung sowie nach dem Zeit- S Do eimaeinen Unter.

management, das eine wesentliche Belastung in der i, .menwerden hier

betrieblichen Ausbildung darstellt (Lamamra & Duc, 2021).  nicht analysiert. Fur

Das Thema Kenntnisse iiber die Zielgruppe der Jugendlichen — Y/etere Detals siehe

i K X ) X X Wenger & Lamamra,
schliesslich verweist darauf, dass es tiber die Vermittlungs-  2023.
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Rollen der Berufsbildner/innen in Lehrbetrieben,

()
Aufgaben und Herausforderungen od.47%

Kenntnisse Uber die Jugendlichen (Psychologie,

[
Entwicklung usw.) 55.9%

Beziehungs- und Kommunikationskompetenzen 49.8%

Soziale und familidre Probleme 44.0%

Zeitmanagement (Produktion - Ausbildung) 42.6%
Pddagogische Methoden 42.2%
Allgemeine Kenntnisse Uber das Berufsbildungs- 35.7%
system

Netzwerke (Kontaktpersonen, Berufsverbdnde, 3459
Schule, ...)

Digitale Kompetenzen 34.4%

Interkulturelle Herausforderungen im Zusammen-

[
hang mit der Ausbildung von Lernenden g

Rechtliche Herausforderungen im Zusammenhang

oy
mit der Ausbildung von Lernenden (BBG, ArG, OR, .. SO0

Sonstige . 2.0%

Abb. 1: Von den Befragten gewdhlte Weiterbildungsthemen

arbeit hinaus um die Begleitung junger Menschen mit ihren Besonderheiten
und eigenen Herausforderungen geht, sei es beim Ubergang von der Schule
zum Beruf oder auf dem Weg ins Erwachsenenalter. Die Betonung der Bezie-
hungs- und Kommunikationskompetenzen verdeutlicht, dass diese Dimension fir
die Qualitidt der Ausbildung und fiir die Frage, ob jemand in der Ausbildung
bleibt oder nicht, von zentraler Bedeutung ist (Masdonati & Lamamra 2009;
Berger et al., 2019). BB sind regelméssig mit heiklen Situationen, Spannun-
gen und manchmal Konflikten mit ihren Lernenden konfrontiert, was unter
Umstinden zu einer vorzeitigen Auflosung des Lehrvertrags fithren kann.

2.2. Hinter der Auswahl der Kurse stehen verschiedene BB-Profile
8 %e Reihenfolge der Mittels statistischer Analysen wurden die Befragten anhand

assen 1 bis 4 erfolgt | K X i )
nach der Grésse der ihrer Antworten in Gruppen eingeteilt. Daraus ergaben sich
Srugpe“ (”“)Chl Azwh' vier verschiedene Gruppen?: «die Engagierten»; «die Beglei-

er rersonen). In aer . . . . . . .
Folge werden die Profile  tenden»; «die Gleichgtltigen», die kein Interesse an Weiter-
nachihrem Bezugzur - bildung haben; «die Bildungshungrigen». In jeder Klasse
Funktion oder zur - . ..
Weiterbildung werden Personen, die dhnliche Kursangebote gewdhlt haben,

vorgestellt. zusammengefasst.
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Zwei Profile unterscheiden sich nach ihrem Verhéltnis zur Funktion der
BB (die Begleitenden und die Engagierten), und zwei nach ihrem Verhiltnis
zur Weiterbildung (die Bildungshungrigen und die Gleichgtiltigen).

Unterschiedliches Verhdltnis der BB zur Funktion

Die Begleitenden zeichnen sich durch ein stirkeres Interesse an sozialen und
familidren Fragen und sozialen Themen (Ubergang und Unterstiitzungsan-
gebote) sowie durch die Unterstiitzung der Heranwachsenden aus. Sie sehen
ihre Aufgabe nicht nur in der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten
oder eines Berufs, sondern in erster Linie darin, junge Menschen beim Ein-
tritt ins Erwachsenenalter und beim Ubergangsprozess in die Arbeitswelt zu
begleiten.

In diesem Profil finden sich die jiingsten Befragten, mit einem starken
Uberhang der Altersgruppe der 21- bis 34-Jihrigen. Ihr ausgeprigtes Inter-
esse an der Begleitung der jungen Menschen bei diesen Ubergangsprozessen
konnte sich durch ihre altersméssige Nidhe erklidren lassen.

Die Engagierten zeichnen sich durch eine ausgeprigte berufliche Identi-
tit als BB aus. Die von diesen Personen ausgewahlten Kurse betreffen vor
allem ihre Rolle, ihre Aufgaben und Herausforderungen sowie den Umgang
mit mehreren Rollen oder Verwaltungsaufgaben, aber auch die Frage, wie
die Lernenden motiviert werden kénnen. Die Herausforderung besteht darin,
die Funktion zu iibernehmen und gleichzeitig zu erkennen, welche Zwénge,
Spannungen und Schwierigkeiten es mit sich bringt, sowohl Bezugsperson
als auch padagogische Instanz zu sein. Darin scheinen sich die Anliegen er-
fahrener Personen widerzuspiegeln, die sich dafiir qualifizieren wollen, trotz
der erwdhnten Schwierigkeiten auszubilden und in beiden Rollen erfolgreich
zu sein. Bestdtigt wird dies auch durch die Zusammensetzung dieser Gruppe:
Darin sind 45- bis 65-jahrige Personen tiberreprasentiert, die in kleinen Un-
ternehmen tétig sind, seltener BB als Hauptbeschiftigung ausiiben und aus-
serdem unter grosserem Druck stehen, die mit der Funktion einhergehenden
Herausforderungen zu bewéltigen.

Unterschiedliche Beziehungen zu Weiterbildung

Fiir die Bildungshungrigen scheint fast alles interessant zu sein, denn bis auf
zwei’ wurden samtliche Angebote von mehr als 40% ausgewdhlt. Daraus
lassen sich drei Hypothesen ableiten. Es konnte sich erstens um Personen
handeln, die sich von ihrem urspriinglichen Beruf distanzieren und in die
Weiterbildung investieren, um vom Beruf oder dessen als be-

lastend empfundenen Bedingungen wegzukommen. Zwei- ¢ g gent um digitale
tens konnte es sich um BB handeln, die sich sehr stark in Kompetenzen und den
ihrer Funktion engagieren und nach Méglichkeiten suchen, ~ <Ur® 9" den Umgeng

. . e . . N i mit Kiindigungen
sich weiterzuqualifizieren, um in Vollzeit auszubilden (Aus-  thematisiert.
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bildungszentrum) oder nebenberuflich zu unterrichten (in der Berufsschule).
Die Qualifikation zielt auf eine Professionalisierung und letztendlich auf
eine berufliche Verdnderung ab. Drittens konnte es sich um BB-Einsteigerin-
nen und -Einsteiger handeln, die iiber eine breit angelegte, «generalistische»
Weiterbildung in die Funktion einsteigen méchten.

Da diese Gruppe mehrheitlich aus Teilzeitbeschiftigten und Frauen be-
steht, ist die Hypothese, dass die berufliche Anerkennung und Qualifikation
im Zentrum steht, die wahrscheinlichste.

Die Gleichgiiltigen sind der Weiterbildung gegeniiber eher zuriickhal-
tend, da kaum ein Thema ihr Interesse in besonderem Masse weckt: Kennt-
nisse iiber die Zielgruppe der Jugendlichen (40 %), Beziehungs- und Kommunikations-
kompetenzen (35 %) und Jugendliche verstehen und unterstiitzen (31 %).

Es gibt zwei Hypothesen, die diese Haltung erkldren kénnten. Erstens
konnte es sich um Personen handeln, die sich sowohl von der Funktion als
auch von der Arbeit distanzieren — eine Gruppe, die Besozzi als «Resignierte»
bezeichnet (2024) —, die nicht in Weiterbildung investieren wollen. Zweitens
konnte es sich um Personen handeln, deren Fokus auf der Arbeit liegt und
die tiberzeugt sind, dass sie aufgrund ihres bisherigen Werdegangs oder ihrer
(Chef-)Position iiber die notwendigen Kompetenzen zur Weitergabe von Wis-
sen und Fertigkeiten verfiigen und deshalb keine Weiterbildung bendétigen.
Von daher sind lediglich Themen in Bezug auf die Jugendlichen fiir sie poten-
ziell von Interesse. Ihr Verhiltnis zu diesem Bildungsangebot deutet nicht
auf ein generelles Desinteresse an beruflicher Weiterbildung hin, sondern
lasst vermuten, dass dieses Angebot nicht als Massnahme zur beruflichen
Weiterentwicklung angesehen wird. Diese Gruppe vereint mehrheitlich Min-
ner im Alter zwischen 35 und 45 Jahren, Fithrungspersonen von Kleinstun-
ternehmen, die in Vollzeit arbeiten. Ihr mangelndes Interesse scheint also
auf die bereits erwdhnte geringe Weiterbildungsbereitschaft hinzuweisen.

Fazit

Ein genauerer Blick auf die Weiterbildungsbediirfnisse von BB macht deut-
lich, wie komplex diese Funktion ist und welche Wiinsche sie in Bezug auf
Anerkennung, Kompetenzerweiterung, Professionalisierung und berufliche
Verdanderung haben.

Die Auswahl der Kurse zeigt die verschiedenen Facetten der Funktion der
BB: Neben der Vermittlung von beruflichem Wissen und Kénnen geht es dar-
um, den Ubergang in die Arbeitswelt und das Erwachsenenalter zu begleiten,
was Kenntnisse und Fihigkeiten erfordert, die weit iiber das Know-how in
Zusammenhang mit dem Kernberuf hinausgehen. Die Analyse der Weiterbil-
dungsbereitschaft veranschaulicht ihre Arbeitsbedingungen, das Spannungs-
feld zwischen Produzieren und Ausbilden, ihre mehrfachen Rollen und
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schwierigen Rahmenbedingungen (Pflichtenheft, Entlastung, berufsorientier-
te Weiterbildungen). Die Unterschiede zwischen den Antworten der BB und
jenen der Arbeitgeber veranschaulichen die Herausforderungen und Zwéange
der Akteure in der Berufsbildung sowie ihre Vorstellungen von Weiterbildung.
Die BB wiinschen sich, dass die pddagogische Weiterbildung als berufliche
Weiterbildung anerkannt wird und dass sie die Moglichkeit haben, sich wih-
rend der Arbeitszeit weiterzubilden. Den Arbeitgebenden geht es darum, sich
oder die Mitarbeitenden freistellen zu kénnen, ohne die wirtschaftliche und
ausbildende Tatigkeit des Unternehmens zu gefihrden. Somit préaferieren sie
«berufsbezogene» Weiterbildungen und sind der Ansicht, dass die Vermittlung
eher allgemeiner Inhalte im Rahmen einer ausserberuflichen Weiterbildung,
also ausserhalb der Arbeitszeit, stattfinden sollte.

Die Ergebnisse legen die Bereitstellung von Weiterbildungen nahe, die
sowohl gemeinsame Angebote zu wichtigen Themen umfassen als auch
unterschiedliche Angebote je nach Profil, Branche, Funktion oder Unterneh-
mensgrosse. Die Auswahl der Kurse ermdoglicht gezielte, auf die Bediirfnisse
der BB zugeschnittene Angebote ohne politische oder wirtschaftliche Vor-
gaben (z.B. Digitalisierung). Die Vielfalt der BB-Profile verlangt nach einer
Anpassung der Weiterbildungsangebote und -inhalte an die Heterogenitéit
dieser Zielgruppe. Die Antworten zu Zeitpunkt, Dauer, Format und Modali-
titen ermoglichen es, die Kursangebote im Hinblick auf die Anforderungen
der BB zu adaptieren und somit optimal umzusetzen. Alle diese Elemente,
einschliesslich der Unterschiede in den Antworten der BB und der Arbeit-
geber, konnen fiir die Bewerbung und das Marketing der Kurse verwendet
werden sowie fiir die Entwicklung modularer, auf die jeweilige Branche ab-
gestimmter saisonaler Weiterbildungen.

Aufeiner allgemeineren Ebene betrachtet, widerspiegeln die Antworten
die unterschiedlichen Auffassungen von beruflicher und ausserberuflicher
Weiterbildung und bieten damit auch Ansatzpunkte fiir die Anerkennung
der Funktion und die Stairkung des dualen Systems. Diese Weiterbildungen
sollten als berufliche Qualifizierungsmassnahmen betrachtet werden. Da-
durch wiirden BB in doppelter Hinsicht als Fachleute anerkannt: sowohl in
ihrem Erstberuf als auch in ihrem Zweitberuf als Ausbildende. Die Anerken-
nung ihrer wesentlichen Funktion im dualen System kénnte somit in Form
eines erweiterten Rechts auf Weiterbildung erfolgen.

PROF. NADIA LAMAMRA ist Leiterin des Forschungsfeldes «Integrations-
und Ausschlussprozesse» an der Eidgendssischen Hochschule fur Berufsbildung

EHB. Kontakt: nadia.lamamra@hefp.swiss

DR. MATILDE WENGER ist Senior Researcher an der Eidgend&ssischen Hoch-
schule fur Berufsbildung EHB. Kontakt: matilde.wenger@hefp.swiss
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Betriebliche Weiterbildung:
Konfigurationen zwischen
privaten Entscheidungen
und offentlicher
Mitverantwortung

BERND KAPPLINGER

Der Beitrag zeigt begrifflich und empirisch auf, dass
betriebliche Weiterbildung oft externe Kooperationen
braucht bzw. kooperativ konfiguriert ist, um sich
wirkungsvoll entfalten zu konnen. Anhand von Daten
aus der europaischen Betriebsbefragung CVTS veran-
schaulicht der Beitrag die Vielfalt dieser Kooperationen
und Konfigurationen in Deutschland, Frankreich

und Italien. Dabei wird klar, dass betriebliche Weiter-
bildung nicht einfach als privater Markt verstanden
werden kann, da auch offentliche Interessen eine Teil-
rolle spielen.
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1 Einleitung

Betriebliche Weiterbildung findet im Betrieb statt und wird vom Betrieb be-
zahlt. Das konnte man zumindest — falschlicherweise — meinen, wenn man
sich nicht ndher mit Definitionen und Empirie befasst. Im Folgenden wird
anhand von einschldgigen Definitionen aufgezeigt, was unter betrieblicher
Weiterbildung verstanden wird. Es wird aufgezeigt, dass der Lernort nicht
ausschlaggebend dafiir ist, was als betriebliche Weiterbildung verstanden
wird. Anhand von empirischen Daten aus der sechsten Europdischen Un-
ternehmensbefragung Continuing Vocational Training Survey (CVTS) wird
demonstriert, wie vernetzt betriebliche Weiterbildung in verschiedenen Kon-
figurationen ist und wie sie so von unternehmensexternen Organisationen
und Personen abhingig ist. «Betriebe wenden sich im Medium der Weiterbil-
dung an sich selbst» (Harney, 1998, S. 143), aber sie konnen dies zumeist nur
mit massiver Unterstiitzung von aussen und von Dritten, wie 6ffentlichen
oder privaten Weiterbildungseinrichtungen. Dies gilt in besonderem Masse
fiir kleine und Kleinstunternehmen (vgl. Miiller et al., 2024, sowie Miiller,
2023), die in aller Regel keine eigene Personalentwicklung und keine Weiter-
bildungsabteilung haben.

2 Definitionen: Der Lernort ist nicht zentral
und Verantwortungsleitung ist wichtig

Waihrend in Definitionen der betrieblichen Weiterbildung (s. auch Allespach

et al., 2024) bis in die 1980er Jahre hinein noch manchmal auf den Lernort
Betrieb! als ein Bestimmungsmerkmal hingewiesen wurde, ist dagegen heute
der Faktor Finanzierung in Form von Geld und/oder Zeit zentral: «Zur betriebli-
chen Weiterbildung zdhlen vorausgeplante, organisierte Weiterbildungsmass-
nahmen, die (...) vollstdndig oder teilweise vom Arbeitgeber finanziert wurden.
Eine Arbeitgeberfinanzierung liegt vor, wenn die Kosten fiir
! (';”e FBOe'g i?f:gﬁﬁ;ie” Teilnahme- oder Priifungsgebiihren oder Biicher und Lernma-
und Unternehmen terialien zumindest teilweise durch den Arbeitgeber getragen
synonym verwendet. wurden oder die Teilnahme ganz oder iiberwiegend wiahrend
Genau genommen der bezahlten Arbeitszeit oder in einer bezahlten Freistellung

musste jedoch

differenziert werden,  flir Bildungszwecke erfolgte.» (Schonfeld & Behringer, 2017,

da zum Beispiel ein S 56)

Unternehmen aus einer : A L. . . . . .

Reihe an Betrieben Diese Definition wird in einschldgigen Surveys wie dem
bestehen kann. So Adult Education Survey (AES) oder CVTS in Europa variierend

bezieht sich CVTS auf

ein Unternehmenskon-  Verwendet. Betriebliche Weiterbildung ist somit zentral von

zept, wéhrend das der Finanzierungsquelle bestimmt. Ob die Weiterbildungen,
Betrieb | des IAB .. . ' . s . . .
etriebspanet des ¥ die ein Betrieb fiir seine Beschiftigten finanziert, dann im
sich auf Betriebsstét- - . ; . ) .

ten bezieht. Betrieb stattfinden, ist nicht entscheidend. Kleinere Unter-

34 Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



DOSSIER

nehmen brauchen oft externe private oder 6ffentliche Wei- SVEB (Hrsg.): Education
terbildungsanbieter, wo sie ihre Beschéftigten hinschicken. E:LTVSEE:?,SEESCZ:ZLK
In Deutschland sind dies oft die Kammern, wahrend europa- schrift fir Weiterbildung,
weite private Weiterbildungsanbieter dominieren. www.ep-web.ch
Schnell Lesende konnten bei der Definition die Formulie-
rung «vollstindig oder teilweise vom Arbeitgeber finanziert» BY  SA
iiberlesen. Aber dies meint, dass betriebliche Weiterbildung
sich ko- und mischfinanziert vollzieht. Beschiftigte konnen sich an den Kosten
beteiligen oder der Staat kann Mittel beisteuern. Im AES 2016 wurden 78 Pro-
zent aller betrieblichen Weiterbildungsaktivitdten vollstindig vom Arbeitge-
ber finanziert, bei 11 Prozent der Aktivitdten erbrachten die abhéngig Beschif-
tigten einen Eigenanteil (durch Ubernahme direkter Kosten oder Freizeiteinsatz).
(Schonfeld & Behringer, 2017, S.72) Bei den restlichen 11 Prozent gab es eine
Mischfinanzierung zwischen Arbeitgeber und anderen Akteuren wie der Ar-
beitsagentur oder dem Staat. Neben dieser materiellen Mischfinanzierung
bedarf betriebliche Weiterbildung immateriell der Mitwirkung der Lernenden.
Weiterbildung kann vom Betrieb als Angebot eingekauft werden, aber das
Lernen miissen die Beschiftigten selbst tun, was im Regelfall psychische An-
strengung mit sich bringt. Wissenschaftlich bezeichnet man Lernende als
Prosumenten, da Weiterbildung nicht nur passiv konsumiert werden kann,
sondern wirksame Weiterbildung vom Lernenden aktiv mitproduziert werden
muss. Dies erklirt, dass in einer oft konsumorientierten Welt Weiterbildung
nicht immer ein beliebtes Angebot ist, da es Anstrengung mit sich bringt. In
einer von grossen Transformationen gepragten Welt kann Weiterbildung in
Teilen Umlernen, Verlernen und Dazulernen meinen, sodass bisherige, lieb-
gewonnene Arbeitspraktiken entwertet werden, was fiir Beschéftigte ein
schmerzhafter Prozess sein kann, dem sie mit Widerstand begegnen (Holzer,
2017). In Zeiten vieler Organisationsverdnderungsprozesse kann nicht jede
kurzatmige Managemententscheidung sinnvoll sein, sodass die Beschéftigten
berechtigterweise anzweifeln, ob dieser Wandel dem Unternehmen langfristig
zutrdglich sein wird. Nicht selten bemerken die Beschiftigten mit Blick auf
die Aktienmadrkte und Analysen, dass ein Unternehmen sich in die falsche
Richtung entwickelt.

3 Empirie betrieblicher Weiterbildung: Vielfdltige
Kooperationen von Unternehmen

3.1 Mischung von Kursen und anderen Weiterbildungsformen

Betriebe konnen Weiterbildung in vielfdltigen Konfigurationen mit hohen
Freiheitsgraden, aber auch kooperativ oder mit externen Abhidngigkeiten or-
ganisieren (vgl. Kipplinger, 2016). Dies kann das betriebsinterne Kursangebot
von Weiterbildungen betreffen, wozu aus einer Reihe von Griinden oft nur
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mittelgrosse und grosse Unternehmen in der Lage sind. Gerade kleinere Unter-
nehmen schicken ihre Beschiftigten dagegen oft zu betriebsexternen Kursen
in Weiterbildungseinrichtungen oder nutzen digitale Angebote, die extern ent-
wickelt wurden. Neben diesem kursformigen Weiterbildungsangebot stehen
andere Formen zur Verfiigung, die vom organisierten Lernen am Arbeitsplatz
iiber die Teilnahme an Austauschprogrammen oder Messen bis zu selbstge-
steuertem Lernen via digitale Medien reichen kénnen. Der CVTS erhebt diese
unterschiedlichen Weiterbildungsformen bereits seit den 1990er Jahren. Im
Folgenden sind die Daten zwischen 2005 und 2020 dargestellt:

70
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55.0 56_\\ 573
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o5 /
42.8
41.8
40
34.3 35.0
30
29.5
23.9
20
10
0
2005 2010 2015 2020
— Kurse (insgesamt) interne Kurse
—— externe Kurse andere Formen ausser Kurse

Abb. 1: Entwicklung von Kursen und anderen Formen zwischen 2005 und 2020.
Verbreitung in europdischen Unternehmen (EU27) in % aller Unternehmen
(Quelle: CVTS3 bis CVTS6 fur 2005 bis 2020, eigene Darstellung)
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Insgesamt steigt die Nutzung aller Weiterbildungsformen iiber die Jahre
hinweg nahezu stetig an. Lediglich 2020 ist ein Einbruch bzw. eine Stagna-
tion festzustellen. Dies diirfte mit hoher Wahrscheinlichkeit der Corona-Pan-
demie geschuldet sein, die zu einer Beschrankung und Absage von Weiter-
bildungskursen in Pridsenz fiihrte, was digital nicht komplett aufgefangen
werden konnte. Aber selbst die anderen Formen wuchsen wahrend der Pan-
demie kaum noch an, wobei man beachten muss, dass es sich bei «andere
Formen» um eine Sammelkategorie handelt, bei der zum Beispiel digitales
Lernen gerade in der Pandemie anwuchs, wihrend Lernen durch Messebe-
suche oder Tagungen pandemiebedingt massiv eingeschrankt wurde.

Blickt man auf das Verhiltnis von externen und internen Kursen, dann
lasst sich fiir alle Jahre festhalten, dass Unternehmen zumeist eher externe
als interne Kurse einsetzen. 2020 taten das trotz Pandemie 46,8 % aller euro-
pdischen Unternehmen, wéahrend nur 35,0% interne Kurse anboten bzw.
anbieten konnten. In den Jahren vor der Pandemie betrug der Abstand zwi-
schen den beiden Kursformen dagegen rund 20 Prozentpunkte. Dies
verdeutlicht, wie sehr Betriebe mit externen Organisationen und Personen
kooperieren bzw. sogar von diesen abhingig sind. In den Unternehmen ist
oft weder planendes noch lehrendes Weiterbildungspersonal vorhanden,
und oft ist es auch 6konomischer, mit Dritten zusammenzuarbeiten. Zudem
ist zu bedenken, dass auch interne Kurse zumindest extern unterstiitzt statt-
finden kénnen. Zum Beispiel kann ein Kurs zwar betriebsintern durchge-
fithrt werden, dafiir konnen aber externe Dozentinnen und Dozenten enga-
giert werden. Viele Betriebe verfiigen nicht iiber die Ressourcen, einen
eigenen Dozentinnen- und Dozentenpool zu finanzieren, sondern greifen
anlass- und bedarfsbezogen auf Personen zuriick, die bestimmte Kurse unter-
richten oder moderieren kénnen. Insofern sind selbst bei den betriebsinter-
nen Kursen viele Unternehmen nicht komplett autonom, sondern miissen
oft auf Externe zuriickgreifen.

3.2 Vielfalt der Kooperationspartner und Dienstleister von Betrieben

Unternehmen nutzen wie aufgezeigt mehr externe als interne Kurse bei
ihrem Weiterbildungsangebot (vgl. Miiller et al., 2024, S.47-48). Welche An-
bieter dabei von Betrieben im nationalen Kontext genutzt werden, differiert
weiterhin trotz Internationalisierungs- und Globalisierungsprozessen ganz
erheblich:

EP N°12025 37



DOSSIER Bernd Kapplinger

Private Weiterbildungsanbieter 68,4% 51,0% 87,0% 76,2%
Hersteller & Mutterfirmen 24,0% 51,5% 12,7% 17,9%
Kammern & Wirtschaftsverbdnde  22,8% 36,5% 9,0% 16,1%
foentliche Weiterbildungsan- 121% 9,4% 1.9% 13,9%
bieter

Hochschulen & Berufsschulen 9.7% 7,3% 14,3% 4,5%
Gewerkschaften 2,8% 6,0% 0,4% 2,0%
Sonstige 17,0% 1,4% 4,5% 23,0%
Summe (Mehrfachnennungen 156,8% 173,1% 139,8% 153,6%

maoglich)

Tab.: Weiterbildungsanbieter fur externe Kurse im Auftrag von Unternehmen. Quelle: CVTS6 fur
2020, eigene Darstellung, Mehrfachnennungen méglich ([trng_cvt_30s__custom_12465412])

Man kann im EU-Durchschnitt sehen, dass private Weiterbildungsanbieter
fiir die Betriebe eine starke Relevanz haben, da 68,4 % aller Unternehmen fiir
externe Kurse auf diese Anbieter zuriickgreifen, die weit vor der ndchsten
Gruppe bzw. Sammelkategorie der Hersteller- und Mutterfirmen mit 24,0 %
positioniert sind. Mit Herstellerfirmen ist angesprochen, dass zum Beispiel
im IT- oder technischen Bereich Maschinen und Produkte nicht einfach ge-
nutzt werden konnen, sondern oft von den Herstellern auch Schulungen an-
geboten werden bzw. Unternehmen diese sogar nutzen miissen. Wenngleich
wissenschaftliche Weiterbildung zurzeit viel Aufmerksamkeit erfihrt, so
liegt ihr Marktanteil bei den Betrieben in einer Befragungskategorie zusam-
men mit Berufsschulen europaweit nur bei 9,7 %. Offentliche Anbieter wie in
Deutschland zum Beispiel die Volkshochschule liegen noch weiter vorn mit
12,1 %. Gewerkschaften als Anbieter werden von Betrieben dagegen kaum
genutzt, wihrend Kammern und Wirtschaftsverbiande mit 22,8 % knapp den
zweiten Platz verfehlen.

Hinter diesen europdischen Durchschnittswerten versteckt sich eine
enorme Heterogenitdt, wenn man Linder vergleicht. Schweizerische Daten
werden im CVTS leider nicht erhoben, aber der Blick auf die Nachbarldander
Deutschland, Frankreich und Italien ist erhellend und bietet Vergleichsmog-
lichkeiten fiir die verschiedenen Kantone der Schweiz und ihre jeweiligen
Nachbarregionen. Interessant wire hier empirisch fundiert zu wissen, in-
wiefern die Situation der betrieblichen Weiterbildung in der Schweiz weitest-
gehend von den Schweizer Binnenstrukturen und Rahmenbedingungen
bestimmt ist oder ob die Ndhe zu Nachbarldndern, Absatzmarkten oder aus-
ldndischen Unternehmenskooperationen auch einen relevanten Einfluss hat.

38 Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



DOSSIER

In Deutschland liegen Kammern und Wirtschaftsverbande bei Konfigu-
rationen mit Unternehmen an erster Stelle knapp vor privaten Anbietern.
Gerade die Kammern haben hier eine semi-6ffentliche Position, da gesetzli-
che Pflichtmitgliedschaften fiir Unternehmen bestehen und die Kammern
im politischen Diskurs zusammen mit den Wirtschaftsverbanden einfluss-
reich und ordnungspolitisch als sogenannte zustindige Stelle eng eingebun-
den sind. Fiir den Ausbildungsbereich ist dies noch deutlicher als im Weiter-
bildungsbereich der Fall, aber zumindest Fortbildungspriifungen im
Meisterbereich miissen tiber die Kammern laufen. Die Kammern sind so ei-
nerseits (kommerzieller) Weiterbildungsanbieter fiir Unternehmen und an-
dererseits Interessenvertreter fiir die Unternehmen bzw. ordnungspolitisch
vom Staat eingebunden.

Ziemlich anders sieht die Situation in Frankreich aus. Hier wenden sich
Unternehmen beim Thema Weiterbildung sehr selten (9 %) an Kammern
oder Wirtschaftsverbdande. In Frankreich dominieren zu fast 90% private
Anbieter, aber 6ffentliche (Weiter-)Bildungseinrichtungen haben mit 11,9%
und 14,3 % eine gewisse Relevanz. Diese Prozentzahlen zeigen in der Summe
auch, dass viele Betriebe sich konfigurativ an mehr als einen Anbieter in
ihren Kooperationen und Auftragsvergaben wenden. In Deutschland nutzen
Betriebe im Schnitt rund 1,7 externe Anbieter. Die Rolle von Gewerkschaften
ist in Frankreich besonders marginal, da Unternehmen und Gewerkschaften
hier oft eher konflikthaft und selten so sozialpartnerschaftlich kooperieren,
wie man es aus Mittel- und Nordeuropa kennt.

In Italien, wo Unternehmen insgesamt unterdurchschnittlich viel Wei-
terbildung anbieten, rekurrieren die weiterbildenden Unternehmen domi-
nant auf private Weiterbildungsanbieter, wenngleich 6ffentlichen Anbietern
eine gewisse Bedeutung zukommt. Sehr hohe 23,0 % griffen in der Befragung
auf die Kategorie «Sonstige» zuriick, was ggf. auf weitere Kooperationspart-
ner hinweist, die durch die Befragungsoptionen nicht abgedeckt sind. Hierzu
konnten Weiterbildungsverbiinde, Arbeitsagenturen, einzelne Trainer, Be-
rufsverbdnde oder auch digitale Plattformen zédhlen. Fir die Schweiz wére
die Klubschule Migros ein Beispiel fiir eine Einrichtung, die kein klassischer
privater, kommerzieller Anbieter ist, da sie ihren Ursprung in Genossen-
schaften hat.

4 Fazit: Betriebliche Weiterbildung zwischen privat und éffentlich

Unternehmen nutzen bzw. brauchen externe und teilweise 6ffentliche Unter-
stiitzung und Dienstleistungen, um betriebliche Weiterbildung anbieten zu
konnen. Das fingt ggf. auch implizit und unauffillig schon damit an, dass
fiir die Suche nach Weiterbildungsanbietern 6ffentliche Datenbanken oder
eine Qualifizierungsberatung bei der Agentur fiir Arbeit genutzt werden.
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Das bedeutet, dass eine 6ffentliche Informationsinfrastruktur privat genutzt
wird oder dass eine partiell 6ffentlich grundfinanzierte Anbieterlandschaft
vorhanden ist, die Unternehmen nutzen kénnen, um massgeschneiderte
Angebote einzukaufen. In Deutschland nutzen viele Unternehmen die 6f-
fentlich grundfinanzierten Volkshochschulen (Fleige et al., 2022, S.171ff),
um Weiterbildungsangebote fiir ihre Beschiftigten als Firmenschulungen
einzukaufen.

Wichtigist zudem, dass ein Unternehmen nicht nur privatwirtschaftlich
verfasst, sondern im staatlichen Besitz sein kann, wobei die dortige betrieb-
liche Weiterbildung trotzdem nicht 6ffentlich ist, sondern sich allein an
Betriebsangehorige richtet. Viele 6ffentliche Unternehmen wie z.B. Verwal-
tungen, Transport- oder Energieunternehmen nutzen Weiterbildungsange-
bote; so kann zum Beispiel eine Volkshochschule per verwaltungsinterner
Kosten-Leistungs-Rechnung ein Training fiir interkulturelle Kommunikation
bei Mitarbeitenden im Biirgeramt anbieten.

Weiterbildung ist selbst im betrieblichen Bereich nicht allein ein Markt,
sondern es gibt mindestens ein 6ffentliches Interesse, teilweise auch eine
offentliche Mitverantwortung, was sich im Laufe der Jahrzehnte zumindest
in Deutschland gewandelt hat (vgl. Jager, 2005). Stellenweise wurde in den
letzten Jahrzehnten in der deutschen Weiterbildungsforschung ein Riickzug
des Staates und eine Okonomisierung beschrieben (z.B. Kuhlenkamp 2024,
S.48). Auch wurde und wird 6ffentlich sowohl in wissenschaftlichen als auch
politischen Publikationen die Weiterbildung in Deutschland 6fters als Wei-
terbildungsmarkt bezeichnet, wenngleich sie oft eher von verschiedenen
privaten Méarkten, einer staatlichen Grundversorgung sowie Quasi-Markten
mit 6ffentlichen, im Wettbewerb ausgeschriebenen und vergebenen Geldern
gekennzeichnet war und ist. In den letzten Jahren zeichnete sich in Deutsch-
land im Zuge grosser Transformationsprozesse erneut ein Wandel in Rich-
tung eines wieder aktiveren Staates ab. So wurde u.a. eine nationale Weiter-
bildungsstrategie (vgl. BMAS 2024) tiber zwei verschiedene — einmal von der
CDU und einmal von der SPD gehaltene — Kanzlerschaften verfolgt. Beim
Blick auf aktuelle Wahlprogramme zur Bundestagswahl kann jedoch Sorge
aufkommen, dass staatliche Mitverantwortung und Weiterbildungsinvesti-
tionen wegen multipler anderer Krisen in den Hintergrund geriickt werden
koénnten. Okonomisch erfolgreiche asiatische Linder wie Singapur (vgl. Leow
etal.2023) fallen dagegen mit ausgebauten Ansdtzen staatlicher Regulierung
und langfristigen Qualifizierungsstrategien auf, die auch in der Weiterbil-
dung nicht alles allein den Mirkten tiberlassen, sondern durch adidquate
staatliche Mitverantwortung unternehmerisches Handeln flankierend un-
terstiitzen. Im Jahr 2022 hat der Rat der Européischen Union (EU 2022) eine
Initiative ins Leben gerufen: Individual Learning Accounts (ILAs). Diese Emp-
fehlung des Rates an EU-Mitgliedsliander zielt darauf ab, alle Erwachsenen
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in die Lage zu versetzen, ihre Kompetenzen wihrend ihres gesamten Er-
werbslebens kontinuierlich weiterzuentwickeln. Es bleibt abzuwarten, ob
diese Individualférderung erneut z.T. auch in Kombination mit Unterneh-
mensforderungen und externen Weiterbildungsanbietern (z.B. Weiterbil-
dungsgutscheine fiir Unternehmen einzuldsen bei Weiterbildungsanbietern)
umgesetzt wird, wie man es in Europa bereits als betrieblichen neben indi-
viduellem Zugang beobachten konnte (vgl. Kdpplinger et al., 2013).

BERND KAPPLINGER ist Professor fur Weiterbildung an der Justus-Lie-
big-Universitat GieBen. Kontakt: bernd.kaepplinger@erziehung.uni-giessen.de
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Erfahrungswissen aufnehmen,
Perspektiven verschranken,
Kompetenz entwickeln. Par-
tizipation in der betrieblichen
Weiterbildungsplanung

FANNY HOSEL, JULIA HUFNAGL, ERIK HABERZETH

Der Beitrag zeigt, wie eine partizipative Bedarfser-
schliessung im Kontext betrieblicher Weiterbildungs-
planung moglich wird, die das fiir gelingende
Arbeitsprozesse unersetzliche Erfahrungswissen der Be-
schiftigten aufnimmt. Dabei stehen neben Kompetenz-
entwicklungsperspektiven, die sich an den betrieblichen
Bedarfen orientieren, vor allem auch individuelle
Entwicklungsbediirfnisse der Beschiftigten im Mittel-
punkt, die Raum bieten fiir Personlichkeitsentwick-
lung und Subjekt- mit Arbeits- und Geschéftsorientie-
rung verbinden. Auf der Grundlage einer Systematik von
Kompetenzen, die die inhaltliche Planung betriebli-
cher Weiterbildungsaktivititen anleiten kann, stellen
wir mit der Methode des Expertenworkshops ein Vorge-
hen vor, das das Austarieren relevanter Interessen in
einem strukturierten Vorgehen ermoglicht.
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1 Zwischen personalorientierten und organisationsbezogenen
Begriindungslogiken der Weiterbildungsplanung

Betriebliche Weiterbildung kann als beigeordnete Bildung verstanden wer-
den (Gieseke & Heuer, 2011). Hauptzweck eines Betriebs ist nicht Bildung,
aber Bildungsaktivititen werden durchgefiihrt, um die betriebliche Leis-
tungserstellung zu unterstiitzen. Ihr liegen daher primér 6konomische
Perspektiven — insbesondere die Ziele und Vorstellungen beteiligter Ak-
teur*innen der Fithrungsebene und Personalabteilung — zugrunde. Eine
Abstimmung des betrieblichen Weiterbildungsprogramms mit den Interes-
sen der Beschiftigten findet hingegen kaum oder nur dann statt, insofern
sie den Anforderungsbeziigen des Unternehmens entsprechen (Denniger,
2020). Was in dieser eher verwertbarkeitsorientierten Vorgehensweise ver-
nachldssigt wird, ist eine Beriicksichtigung der Sichtweisen, des Wissens
und der Bediirfnisse derer, die letztlich fiir das reibungslose Funktionieren
von Arbeitsabldufen unerldsslich sind und an den entsprechenden unter-
stiitzenden Weiterbildungen teilnehmen (Haberzeth & Glaf3, 2016). Eben-
diese Perspektive nimmt bspw. Faulstich (1998, S. 8) auf, wenn er in Kritik
einer «betrieblichen Bildungsarbeit, die mit einer ungebrochenen Mach-
barkeitsattitiide von einer zweckrationalen Gestaltbarkeit des Personals
fiir unternehmerische Belange» einen personalorientierten Ansatz betrieb-
licher Weiterbildung postuliert. Seiner Forderung folgend, sowohl die Seite
des Personals wie auch des Managements einzunehmen, legen wir mit dem
vorliegenden Artikel einen Ansatz fiir eine partizipative Weiterbildungs-
planung und -gestaltung vor.

1 NIBTEX - Nachhaltig im

Beruf. Etablierung von
Qualifizierungsmal-
nahmen fir das

Lehr- und ausbildende
Personal in der
Textilindustrie.
Gefordert aus Mitteln

des BMBF und ESF Plus,

Férderkennzeichen:
66NIB10403, Laufzeit

Mai 2024 bis April 2026,

beteiligte Partner:
Sdchsisches Textilfor-
schungsinstitut e.V.,
Professur Erwachse-
nenbildung und
Weiterbildung der TU
Chemnitz, Professur
Betriebliche Umwelt-
dkonomie und
Nachhaltigkeit der TU
Chemnitz.
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Kern dieses Ansatzes ist die Nutzung einer Systematik
von Kompetenzen, die in einem Forschungsprojekt in der
Textilindustrie entwickelt wurde' und die in diesem Bei-
trag fiir den Einsatz in der betrieblichen Weiterbildung
generalisiert wird. Der Artikel liefert nach einer kurzen
theoretischen Rahmung zunéchst einen Einblick in die
Entwicklung des Modells und zeigt exemplarisch Méglich-
keiten seines praktischen Einsatzes als ein Instrument auf,
mit dem der Prozess der partizipativen Bedarfserschlies-
sung erdffnet und auf spitere Themen und Inhalte der
Weiterbildung im Betrieb fokussiert werden kann. Fiir die
dafiir notigen Aushandlungsprozesse aller Beteiligten
schlagen wir die Umsetzung eines interaktiven Experten-
workshops vor. Die Kompetenzsystematik wurde fiir das
Thema der Nachhaltigkeit in der Textilbranche entwickelt,
verfolgte jedoch von Anfang an den Anspruch, anpassbar
fiir andere thematische Schwerpunkte (z.B. Digitalisie-
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rung, demografischer Wandel) sowie fiir verschiedene SVEB (Hrsg.): Education
. Permanente EP 2025-1,
Branchen und Unternehmen zu sein. Schweizerische Fachzeit-
schrift fur Weiterbildung,
www.ep-web.ch

2 Partizipative Weiterbildungsplanung

Das Segment der betrieblichen Weiterbildung nimmt tiber

die letzten Jahrzehnte betrachtet in seiner Bedeutung zu.
Wihrend die Quote der Teilnahme der erwachsenen Bevolkerung Deutsch-
lands an betrieblicher Weiterbildung z.B. im Jahr 2012 noch bei 35% lag, ist
sie seitdem kontinuierlich gestiegen und pendelt sich seit 2020 konstant bei
48% ein (BMBF, 2024, S.23). Insbesondere in Grossunternehmen liegen betrieb-
lichen Weiterbildungen systematische Bedarfsermittlungen als Teil des all-
gemeinen Planungsprozesses zugrunde (Statistisches Bundesamt, 2022, S.57).
Woriiber die Zahlen keine Auskunft geben, ist die Art der Planung selbst.
Generell ist die Erforschung von betrieblichen Planungsprozessen bezogen auf
Weiterbildung nicht sonderlich ausgepragt?. Theoretisch kénnen nach Alles-
pach (2025, S.436 f.) vier Vorgehensweisen unterschieden werden: Eine anfor-
derungsbezogene Weiterbildungsplanung ergibt sich eher reaktiv aus gegebenen
oder erwartbaren Verdnderungen von Arbeitszusammenhdngen und resultiert
vor allem in Anpassungsleistungen an Markt, Organisation und Technik. Bei
einer strategischen Planung fokussieren simtliche Weiterbildungsmassnahmen
auf die strategischen Unternehmensziele und die Entwicklung der dafiir not-
wendigen Kompetenzen. Wiahrend diese Variante der Planung durchaus effek-
tiv ist, dominiert auch hier der Anforderungsbezug. Eine iiber die reine
Anforderungsausrichtung hinausgehende Planungsstrategie liegt im so ge-
nannten innovationsorientierten Ansatz, bei dem die Férderung von Innovatio-
nen im Mittelpunkt steht. Bei diesem Konzept wird der dominierende Anfor-
derungsbezug erstmals zu Gunsten einer aktiven Mitgestaltung der Prozesse
selbst durch die Beschiftigten zuriickgestellt, indem sie langfristig dazu be-
fahigt werden sollen, aktiv neue Ideen zu entwickeln und selbstgestaltend den
Anforderungen der Arbeitswelt begegnen zu konnen (Allespach, 2025, S.437).
Ein von Allespach (ebd.) formulierter vierter Ansatz der Weiterbildungs-
planung geht nun noch einen Schritt weiter, indem er eine so genannte Be-
teiligungsorientierung postuliert. Im Mittelpunkt steht ein Aushandlungs-
prozess, in dem verschiedene Interessen Berticksichtigung finden. Dabei
werden sowohl individuelle Sichtweisen, Entwicklungswiinsche und subjek-
tives Erfahrungswissen der Beschiftigten als auch qualifizierungsbezogene
Anforderungen von betrieblicher Seite gleichermassen beriicksichtigt. Auf
diesem Weg soll illusorischen technokratischen Machbar- , 4 ..ohmen stellen
keitsvorstellungen entgegengewirkt, Bildungsbediirfnissen etwa Kapplinger (2016),
entsprochen und letztlich das Potenzial der Beschiftigten ~ MU'er (2025) undvon

. . . . Hippel & Rébel (2016)
als «Expert/-innen ihrer eigenen Arbeit» (Haberzeth & Glaf3,  dar.
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2016, S.25) umfassend genutzt werden konnen. Zentrales Merkmal dieses
Ansatzes ist es, dass es sich von einem reduktionistischen Qualifikationsver-
stindnis abgrenzt, das auf die Anpassung von Kompetenzen an markt-, or-
ganisations- oder technikbezogene Anforderungen abzielt. Stattdessen wird
ein Begriff betrieblichen Lernens starkgemacht, der eine umfassende beruf-
liche Handlungsfahigkeit, Teilhabe, Emanzipation und Personlichkeitsent-
wicklung zu zentralen Zielperspektiven erhebt (Allespach, 2025, S.439).
Letztlich geht es darum, die Beschiftigten in den Betrieben als Expert*innen
ihrer eigenen Arbeit zu begreifen. Sie selbst, ihre Sichtweisen und ihre Ar-
beitserfahrungen sollen einbezogen werden, wenn es darum geht, betrieb-
liche Themen und Herausforderungen lernend zu bearbeiten. Letztlich sind
ohne den Einbezug der subjektiven erfahrungsbasierten Wissens- und Hand-
lungsqualititen der Beschiftigten effizienz- und effektivititssteigernde Ver-
dnderungen betrieblicher Arbeitsabldufe kaum umsetzbar (Umbach et al.,,
2020). Aushandlungen zwischen betrieblichen Qualifizierungs- und indivi-
duellen Bildungsinteressen sollen damit zur Selbstverstdndlichkeit sowie
Eigenverantwortung und Selbstbestimmung gestirkt werden.

Die partizipative Weiterbildungsplanung, wie sie Allespach (2025, S.440)
vorschlégt, folgt einem linearen Verlauf®: Der Prozess beginnt mit einer um-
fassenden Bedarfsanalyse, in der das Wissen, die Bediirfnisse und die Interes-
sen der genannten Akteure erfasst werden. Auf dieser Basis wird es moglich,
spezifische Kompetenzanforderungen abzuleiten, die sowohl individuellen
wie auch organisationalen Zielen entsprechen. Darauffolgend gilt es, Ziele und
Prioritidten zu bestimmen, die — entsprechend der Logik eines Aushandlungs-
prozesses — gleichermassen individuelle Bildungs- wie auch unternehmens-
strategische Vorhaben berticksichtigen. Es folgen die Ressourcenallokation
sowie die Auswahl der Weiterbildungsmassnahme selbst. Den (vorldufigen)
Abschluss bildet die Evaluation, in der die Beteiligten die Ergebnisse und den
Transfer analysieren. Da die Zuweisung und Entscheidung iiber die Verfiigbar-
keit zeitlicher und finanzieller Mittel i.d.R. auf der Managementebene ange-
siedelt sind, wird im Weiteren die Bedarfserschliessung und Priorisierung fo-

kussiert. Hierin liegen nach unserer Erfahrung die grossten
3 Die Linearitdt des Realisierungschancen fiir konstruktive und gleichberechtig-
ﬁ:f:is mbr Progromm- ta Aushandlungsprozesse und einer Partizipation auf Augen-
gebotsentwick
lung wurde bereits hohe. Der folgende Abschnitt 3 beschreibt ein fiir diesen
Ef:fsélféskkefgggsfv9“ Zweck nutzbares Instrument zur Weiterbildungsplanung,
$.56). An dieser Stelle das eine inhaltliche Orientierung der formulierten Bedarfe
tritt die Diskussionzu yorgibt und ein strukturierendes Vorgehen der gewiinschten
Gunsten der Fokussie- . . .
rung auf den in beiden  AUshandlungsprozesse erlaubt. Abschnitt 4 erldutert schliess-
Konzepten zentralen lich, wie dieses Instrument praktisch im Rahmen eines Ex-
Aspekt der Bedarfs- pertenworkshops als partizipative Methode umgesetzt wer-

analyse in den
Hintergrund. den kann.
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3 Nutzung eines Kompetenzrasters zur Bestimmung
von Themen und Inhalten

Das Kompetenzraster wurde, wie einleitend erwdhnt, im Rahmen eines For-
schungsprojekts in der Textilindustrie entwickelt. Als ein in der Praxis bereits
bewdihrtes Instrument dient es seinem urspriinglichen Zweck nach der «Be-
stimmung und Strukturierung von nachhaltigkeitsrelevanten Kompetenzen»
(Kastrup & Kuhlmeier, 2023, S.138), die fiir unterschiedliche Branchen kon-
kretisiert werden konnen. Im vorliegenden Fall wurde diese Spezifizierung fiir
die Textilindustrie vorgenommen und diejenigen Bedarfe und Bediirfnisse von
Verantwortlichen und Beschiéftigten identifiziert, die in der Praxis tatsdchlich
vorherrschen. Das Modell fand seine gezielte Anwendung in dem Anspruch,
auf der Grundlage der so entstandenen inhaltlichen Relevanzmarkierung not-
wendiger Kompetenzen konkrete Weiterbildungsbedarfe abzuleiten und so fiir
eine partizipative Weiterbildungsplanung nutzbar zu machen.

Insofern die identifizierten Themen und Inhalte das Ergebnis eines par-
tizipativen Aushandlungsprozesses sind, umfassen sie schliesslich sowohl
organisationale Bedarfe wie auch individuelle Bediirfnisse und Sichtweisen
der Beschiftigten. Das Modell findet auf diese Art und Weise Anwendung als
strukturgebendes Instrument einer partizipativen Bedarfsanalyse und Prio-
risierung im Kontext von Weiterbildungsplanung. Betriebe konnen sich fiir
ihre Weiterbildungsplanung daran orientieren und es fiir die je eigenen Zwe-
cke umfassend oder in Teilen adaptieren und anpassen. Hierfiir erfolgt ein
Uberblick iiber diejenigen Schritte, die sich im Projektkontext nicht nur
bewdhrt haben, sondern auch Adaptionspotenzial fiir Unternehmen (auch
anderer Branchen) besitzen.

Zu Beginn gilt es, die iibergeordnete Zieldimension zu definieren, die
mittels Weiterbildung erreicht werden soll. Im vorliegenden Beispiel lag sie
in der Ausbildung einer nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handlungs-
kompetenz fiir die Textilindustrie. Die hier eher weite Zieldimension liegt
in dem Anspruch begriindet, zundchst ein Modell fiir eine gesamte Branche
zu schaffen, von dem ausgehend unternehmensbezogene Spezifizierungen
vorgenommen werden konnen.

Die Darstellung als Raster wurde gewédhlt, um das Vorhaben einer struktu-
rierten Herangehensweise fiir eine beteiligungsorientierte Bedarfserschliessung
visualisieren zu konnen. Das Kompetenzraster zeichnet sich auf der vertikalen
Achse (siehe Abb. 1) durch seine Fokussierung auf die je typischen bereichs-
spezifischen Arbeitsprozesse aus. Adressiert wird damit die berufsbezogene
Handlungsebene, in der unmittelbare Arbeitsausfithrungen im Mittelpunkt
stehen und auf die die Beschiftigten einen Einfluss nehmen kénnen (Kastrup
et al,, 2021, S.24). Dieser Schritt der Konkretisierung beruflicher Handlungs-
felder ist vonnoten, zeichnet sich die Branche doch durch eine enorme Viel-
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seitigkeit ihrer Einsatzfelder und Berufe aus. Die Unterscheidung spezifischer
Arbeitsprozesse dient als Grundlage zur Identifikation konkreter nachhaltig-
keitsbezogener (bzw. anderer thematisch relevanter) Aspekte dieser Arbeits-
prozesse. Damit wird eine Konzentration und Reflexion einzelner Prozesse
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir das iibergeordnete Ziel angestrebt und die Ge-
fahr minimiert, sich im Zuge dieser Form einer Bedarfserschliessung in Allge-
meinplidtzen zu verlieren. Die Unterscheidung typischer Arbeitsprozesse kann
branchen-, berufs- oder unternehmensspezifisch erfolgen. In unserem Projekt
verfolgten wir ein branchenspezifisches Vorgehen, damit das Kompetenzraster
sowohl fiir branchenspezifische Weiterbildungsanbieter als auch fiir einzelne
Unternehmen adaptierbar ist. Wir identifizierten die textilbereichstypischen
Arbeitsprozesse anhand von Gespriachen mit Praxispartnern aus der Textilin-
dustrie, einer Fragebogenerhebung und wissenschaftlicher Recherche. Auf
dieser Grundlage konnten Rohstofferzeugung, Aufbereitung, Spinnen, Flichen-
bildung, Veredelung/Funktionalisierung, Konfektionierung, Handel, Gebrauch
und Entsorgung/Recycling als bereichsspezifische Arbeitsprozesse der Textil-
industrie entlang der Wertschopfungskette benannt werden.*

Nach abgeschlossener Klarung der Zieldimension sowie der Definition
des Modellrahmens (vertikale Ebene der Arbeitsprozesse und horizontale
Ebene der Kompetenzdimensionen) erfolgte im Projekt der Einbezug derje-
nigen Beschiftigten als Praxisakteur*innen, die kraft ihres Experten- und
Erfahrungswissens notwendige Einschdtzungen zu Entwicklungsbedarfen
und inhaltsspezifischen Relevanzen je Arbeitsprozess formulieren konnten.
In diesem fortfolgend beschriebenen Schritt ist ihr Einbezug als Expert*in-
nen ihrer Arbeitsbereiche und Akteur*innen derjenigen Aushandlungspro-
zesse realisiert, ohne die nicht von einer partizipativen Bedarfserhebung
gesprochen werden kann.

4 Partizipative Bedarfserschliessung im Rahmen eines
Expertenworkshops

Darauffolgend besteht die Aufgabe zunichst darin, die einzelnen in der ver-
tikalen Ebene definierten Arbeitsbereiche hinsichtlich der in ihnen reali-
4 Die Unterteilung d sierten einzelnen Arbeitsschritte weiter auszudifferenzieren.
g aer
Arbeitsbereicheim  Thre detaillierte Untergliederung bildet die Grundlage, um
;‘:i:':tgi:r”tdj:hB;:Z':r‘ im Anschluss die je dafiir relevanten Aspekte betrieblicher
textilen Wertschsp- ~ Themen (wie das der Nachhaltigkeit) zu identifizieren, zu re-
fungskette. Alternativ_ f]ektieren und auszuhandeln. Fiir Betriebe empfehlen wir fiir
kénnen auch andere . e, - .. .
Ordnungslogiken diesen Schritt insbesondere das partizipative Vorgehen bspw.
Anwendung finden,  in Form eines Workshops oder der World-Café-Methode sowie
etwaentlong eines — oof Jen Einsatz von Beschiftigtenbefragungen. Als vorteilhaft

Produktionsprozesses R : ’ - . .
(Kastrup et al, 2021). erweist sich zudem die Zusammenarbeit von betrieblichem
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KOMPETENZDIMENSIONEN

e

Fachkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Rohstoff-
erzeugung

Flachenbildu

Veredelung/

Funktion erung

Abb. 1: Rahmenmodellierung des Kompetenzrasters im Projekt NIBTEX (eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Casper et al., 2021; Strotmann et al., 2023)

BEREICHSSPEZIFISCHE ARBEITSPROZESSE TEXTIL

Personal mit Weiterbildungsexpert‘innen. Die Aufgabe des betrieblichen
Personals besteht insbesondere darin, einen Einblick in die jeweiligen Ar-
beitstitigkeiten zu geben, wihrend die Weiterbildungsexpert*innen daraus

im ndchsten Schritt spezifische Kompetenzanforderungen ableiten konnen
(siehe folgendes Kapitel). Die Weiterbildungsexpert*innen haben dabei im
Planungshandeln die anspruchsvolle Aufgabe, konkrete Kompetenzbedarfe
aufzuspiiren und zu verbalisieren und in einem Prozess der Angleichung
unterschiedlicher Sichtweisen und Interessen zu konkretisieren und zu be-
stimmen. In unserem Projekt erfolgte dieser Schritt in einem Workshop® mit
neun teilnehmenden Fachexpert*innen aus verschiedenen Unternehmen der
Textilindustrie, die sich ihrem priméiren Expertisefeld zuordneten (Aufberei-
tung, Flichenbildung oder Veredelung/Funktionalisierung).

Anschliessend wurden sie gebeten, typische ArbeitSprozesse s pieser workshop wurde
des Handlungsfeldes zu skizzieren und folgend zu beschrei-  transkribiert und
ben, an welchen Stellen Nachhaltigkeit in den Arbeitspro- ~ [hoftsanalytisch nach

. . Mayring (2022)
zessen eine Rolle spielen kann. ausgewertet.

EP N°12025 49



DOSSIER Fanny Hésel, Julia Hufnagl, Erik Haberzeth
Da in den Diskussionen sowohl Fiihrungskréfte als auch Beschiftigte
teilnahmen, konnten einerseits betriebswirtschaftlich-strategische Perspek-
tiven einfliessen und andererseits die Sichtweisen, das Wissen und die Be-
diirfnisse des beschiftigten Personals Beriicksichtigung finden. Im Format
der moderierten Kleingruppendiskussionen wurde mit dem Ziel der Initiie-
rung von Aushandlungsprozessen, wie es eine partizipative Weiterbildungs-
planung verlangt, ein Raum geschaffen, um die nachhaltigkeitsrelevanten
Aspekte in den spezifischen Handlungsfeldern perspektivverschrinkend zu
diskutieren und auch Spannungsfelder auszutarieren.

Die Ergebnisse wurden auf je einer Plakatwand pro Gruppe festgehalten.
Fiir einzelne Arbeitsbereiche (z.B.: Veredelung/Funktionalisierung) wurden
zundchst typische Arbeitsprozesse (Waschen/Spiilen, Firben etc.) bestimmt.
Anschliessend wurde herausgearbeitet, an welchen Stellen in diesen Prozes-
sen Nachhaltigkeit eine Rolle spielt oder spielen kann (Wasserverbrauch,
Warmebedarf etc.). Schliesslich wurde versucht, notwendige Kompetenzen
zu bestimmen — differenziert nach Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz —, um
nachhaltig handeln zu kénnen. In einer anschliessenden Diskussion im Ple-
num wurden die Ergebnisse der Gruppenarbeit vorgestellt, gemeinsam dis-
kutiert und Inhalte je Bereich priorisiert.

5 Zuordnung und Zusammenfiihrung der Inhalte
sowie Formulierung von Kompetenzzielen

Der letzte Schritt bestand darin, basierend auf den identifizierten relevanten
inhaltlichen Aspekten (hier zu Nachhaltigkeit) in Bezug auf

6 So umfassen Kompe-
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tenzen nach Weinert
(2001) neben dem
Wissen und Kénnen
auch motivationale und
soziale Aspekte. In der
oben abgebildeten
Tabelle sind die Kompe-
tenzen hinsichtlich ihrer
im Workshop vorge-
nommenen Priorisie-
rung verschlagwortet,
die sich i.d.R. auf eine
Dimension bezieht. Es
empfiehlt sich dartber
hinaus die Erstellung
eines ergdnzenden
Begleitblattes, in der
die Kompetenzen eine
weiterfuhrende Ausfor-
mulierung und Spezifi-
zierung mit Blick auf
die weiteren Dimensio-
nen erhalten.

Betriebliche Weiterbildung

die zuvor identifizierten Arbeitsprozesse die bisher leeren
Felder des Modells mit Kompetenzanforderungen zu fiillen.
In unserem Projekt nahmen wir die entstandenen Plakat-
wéande pro Gruppe als Grundlage. Anschliessend wurden
die Transkripte der interaktiven Kleingruppen ausgewertet
und daraus Kompetenzanforderungen fiir Beschiftigte, ins-
besondere Auszubildende der Textilbranche, abgeleitet (s.
Tab. 1).

Das Ergebnis ist eine ausdifferenzierte Sammlung (in diesem
Fall nachhaltigkeitsrelevanter) Kompetenzanforderungen,
die in Abb. 2 iiberblicksartig dargestellt ist. Dieser Schritt
sollte im Idealfall von Weiterbildungsexpert‘innen durch-
gefiihrt werden, da bei Fachexpert*innen (hier: der Textil-
industrie) hiaufig ein anderes, eher praxisorientierteres Ver-
stdndnis vorliegt, das hdufig auch nicht alle Dimensionen
einer Kompetenz umfasst.® Wiahrend sich die detaillierte
arbeitsbereichsbezogene Betrachtung fachlicher Bedarfe
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Ausschnitt Kompetenzdimension Kompetenzfacette’

«TN2: Ne, das muss ja eben Fachkompetenz

vonvornherein den Azubis so
mit erklért werden, damit die
nicht das Zeug einfach in
irgendeinen Sack stecken,
TN3: ja.

TN2: Sondern gleich wissen,
das ist kein Mull.»

«TN3: [...] Also dannist es Selbstkompetenz

wichtig, dass die Leute
ausgebildet sind, dass sie
wissen, was sie tun, und was

Fachgerechte Mullentsorgung /
Recycling

Soziales Verantwortungsbe-
wusstsein (Urteilskompetenz) /
Handlungsbewusstsein /
Zukunftsorientierung

fur Folgen das hat.»

«TN2: Hm wichtig ist halt Selbstkompetenz Transdisziplinaritat /

auch, dass mehrere Abteilun- systemisches Denken

gen miteinander zusammen-

arbeiten.»

«TN3: Identifikation mit dem Selbstkompetenz Verantwortungsbewusstsein
Unternehmen. Das ist wichtig, fur Unternehmen und

oder? Wdre winschenswert, Kollegium

jQ.»

«TN3: Der Fehler, na wenn ich Fachkompetenz Maschinenbedienung

die Maschine richtig bediene,
vermeid ich Fehler und
Ausschuss.»

«TN3: Das ist dann in die Selbstkompetenz (Selbst-)Motivation
Richtung, wie kriege ich denn

die die Eigenmotivation so weit

hin, dass ich da ein Interesse

entwickle oder wie kriege ich

die also so ganz von alleine

kommt es wahrscheinlich bei

wenigen.

«TN3: [...] Wie kriege ich das Selbstkompetenz Empathiefahigkeit
hin, dass die Leute diesen

sozialen Gedanken haben?

Gegenseitige Verstandnis und

das gegenseitige weiterhelfen,

damit ich auch das unterneh-

merische Denken ins Gewand

L.I»

Tab. 1: Herleitung der Kompetenzfacetten (Auszug)

7 Die Kompetenzfacetten wurden teils induktiv, teils
unter Ruckgriff aufbestehende Kompetenzmodelle
(z. B. Vare et al. (2019)) identifiziert.
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als Strukturierungs- und Reflexionsgrundlage durchaus bewéhrt hat, ergab
sich fiir die Ebenen der Sozial- und Selbstkompetenz die Notwendigkeit ihrer
arbeitsbereichsiibergreifenden Aufarbeitung, da beispielsweise die Kommuni-
kationskompetenz in allen bereichsspezifischen Arbeitsprozessen notwendig
ist.® Obgleich die hier ermittelten Komptenzen auf den ersten Blick nicht als
«typisch nachhaltigkeitsbezogen» zu erkennen sind, wurden sie doch vor dem
Hintergrund ihrer iberfachlichen Relevanz in Bezug auf die Herstellung von
Nachhaltigkeitsorientierung in den einzelnen Arbeitsprozessen diskutiert und
dienen tibergeordnet dem Ziel «in Gemeinschaften sozial handlungsfihig zu
sein und fiir das eigene Handeln Verantwortung zu iibernehmen» (Kuhlmeier
etal., 2024, S.16).

Das beschriebene Vorgehen bezieht sich im Schwerpunkt auf die opera-
tive Ebene beruflichen Handelns, die insbesondere fiir Facharbeiter*innen
und Auszubildende von besonderer Relevanz sind. Wie die Diskussionen im
Rahmen des Workshops aber eindringlich gezeigt haben, sind organisatio-
nale wie auch individuelle (Weiterbildungs-)Wiinsche nicht voraussetzungs-
los, sondern miissen vor dem Hintergrund bestehender organisationaler
Strukturen, gewachsener Routinen und Prozesse bis hin zur Eingebunden-
heit in gesetzliche Normierungen ausgehandelt werden. Aus diesem Grund
werden die identifizierten Kompetenzanforderungen im Modell gerahmt
durch die betrieblich-organisatorischen und gesellschaftlich-politischen

8 Mit dem Kompetenz- Ebenen, die im Prozess einer partizipativen Weiterbildungs-
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raster wurde allerdings
in der Vergangenheit
unterschiedlich gearbei-
tet: Casper et al. (2021,
$.183), Kastrup et al.
(2021, S.26) und
Strotmann et al. (2023,
166) formulieren bei-
spielsweise die Sozial-
und Selbstkompetenz
nicht far alle Arbeits-
prozesse zusammen-
gefasst, sondern jeweils
einzeln. Casper et al.
(2021, S.183) formulieren
zudem Lernziele aus der
Perspektive der Auszu-
bildenden (z. B. «lch
kann die 6-3-5-Methode
anwenden, um kreative
Ideen zu generieren»),
wdhrend Casper et al.
(2021, 5.183) mit
Nominalstrukturen
arbeiten (z. B. «Trans-
parenz von Lieferketten
und Produktionsbedin-
gungeny).

Betriebliche Weiterbildung

planung beriicksichtigt werden sollten (vergleiche dazu
projektinterne Handreichung zur Anwendung des Kompe-
tenzrasters, i.E.).

Auf der betrieblich-organisatorischen Ebene ist zudem
Raum fiir die Formulierung von Kompetenzanforderungen
und Bildungsbedarfen, deren Adressaten iiberwiegend Fiih-
rungskrifte und Managementpersonal sind. Fiir das Beispiel
Nachhaltigkeit thematisiert diese Ebene bspw. u.a. nachhal-
tige Geschiftsmodelle und Corporate Social Responsibility
(CSR). Die gesellschaftlich-politische Ebene befasst sich in
unserem Projektbeispiel mit Systemzusammenhédngen der
Nachhaltigkeit und gesetzlichen Vorgaben, die eine Beschéf-
tigung mit Nachhaltigkeit verlangen. Ein Ankniipfungs-
punkt dafiir konnen beispielsweise Spannungsverhdltnisse
zwischen Effizienz- und Wachstumszielen und der Verant-
wortung fiir gesellschaftliche und 6kologische Belange sein
(Fischer et al., 2021). Die bisherigen Kompetenzanforderun-
gen sind dementsprechend eingebettet in den Rahmen, der
durch Betriebe bzw. Organisationen sowie Gesellschaft und
Politik gesteckt wird (s. Abb. 2).
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Fachkompetenz

- Recycling-
kenntnisse

- Maschinenbedie-
nungskompetenz

- Rohstoffwissen

Flachenbildung

-Qualitats-
bewusstsein

- Energie-
bewusstsein

Veredelung /
Funktionalisierung

- Prozesskenntnis

- Verstandnis
globaler
Zusammenhdnge

- Reparaturwissen

Sozialkompetenz

- Teamfahigkeit

- Kommunikations-
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- Vorbildfunktion

- Kollegiale
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bewusstsein fur
das Unternehmen

- Soziales
Verantwortungs-
bewusstsein

- Fehlerakzeptanz

- Kritisches Denken

- (Selbst-)
Motivation

- Systemisches
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Abb. 2: Kompetenzraster unter Berlcksichtigung der Rahmenbedingungen beruflichen
Handelns im Projekt NIBTEX (eigene Darstellung in Anlehnung an Casper et al., 2021;
Strotmann et al., 2023)

6 Potenziale und Grenzen

DOSSIER

Die als Raster konzipierte Kompetenzsystematisierung gibt in unserem Fall
einen Uberblick iiber nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzanforderungen
in der Textilindustrie, die als Lernziele die inhaltliche Grundlage fiir die nach-
folgende Bestimmung addquater Weiterbildungsangebote und deren Umset-
zung bilden. Insofern findet sie ihren praktischen Nutzen als Beispiel fiir ein
einsetzbares Instrument der Bedarfsanalyse fiir die Weiterbildungsplanung.
Gleichermassen zeichnet sich das Instrument durch sein Adaptionspotenzial
in anderen Branchen und Unternehmen aus und kann in seiner Neuentste-
hung umfinglich oder auch nur in Teilen angewendet werden, bspw. dann,
wenn es in einem Unternehmen nur um einen bestimmten zu entwickelnden
Arbeitsbereich oder nur eine Kompetenzdimension geht. In der hier vorgeleg-
ten Version liefert es Hinweise auf genau diejenigen inhaltlichen Aspekte und
Kompetenzen, die es aus Sicht aller Beteiligten (Fiihrungskréfte, Beschiftigte,
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ausbildendes Personal) fiir eine stidrkere Nachhaltigkeitsorientierung im und
fiir das Unternehmen zu entwickeln gilt. Es wird innerhalb des Projekts im
ndchsten Schritt u.a. zur Konzeptionierung eines Grundlagenmoduls zu Nach-
haltigkeit in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung verwendet.

Um das Modell zielfithrend einsetzen zu konnen, bedarf es — bei allem
Bewusstsein um die Notwendigkeit verfiigbarer Ressourcen und Fachexperti-
se — entsprechender Methoden, um die Aushandlungsprozesse gezielt zu er-
moglichen. Sie sollten einen wertfreien Raum fiir sich widersprechende Pers-
pektiven, z.B. zwischen Zielgruppen und hinsichtlich ihrer Priorisierung,
erdffnen. Nur so kommen Wiinsche und Interessen auch wirklich zum Vor-
schein. Wir empfehlen einen Expert‘innenworkshop unter professioneller
padagogischer Moderation, wie er im Rahmen des vorgestellten Projekts zum
Einsatz kam. In diesem Rahmen formulierte Bedenken und wahrgenommene
Hindernisse im Hinblick auf ein iibergeordnetes Ziel (z.B. mehr Nachhaltigkeit
im Unternehmen) wie bspw. fehlende Prozesse, Ressourcen oder Strukturen,
konnen als Lernbedarfe reformuliert werden und als (neu zu erlangende) Kom-
petenzen in das Raster einfliessen. Eine einseitige Betrachtung der betrieblich-
strategischen Ebene birgt die Gefahr einer Verengung der Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten der Mitarbeiter*innen. Die vorangehende Beschéaftigung
mit Arbeits- und Geschiftsprozessen als Grundlage hingegen hat das Poten-
zial, iibergeordnete Themen wie z.B. Nachhaltigkeit fiir die tdgliche betrieb-
liche Praxis mit Blick auf je eigene Arbeitsbereiche reflektierbar zu machen.
Dariiber hinaus kénnen damit verbundene Entwicklungs- und Optimierungs-
potenziale innerbetrieblicher Prozesse ausgehandelt werden.

Insgesamt liegt der Vorteil der Anwendung des Instruments in der kon-
kreten systematischen Betrachtung einzelner Arbeitsbereiche und der darin
etablierten Prozesse. Der durch den Diskurs entstehende Weiterbildungs-
bedarfentspricht aufgrund des aktiven Einbezugs aller relevanten Akteur*in-
nen schliesslich sowohl betrieblichen wie auch individuellen Entwicklungs-
wiinschen und erhebt das Erfahrungswissen der Expert*innen ihrer eigenen
Arbeit zum Ausgangspunkt einer partizipativen Weiterbildungsplanung.

FANNY HOSEL, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, TU Chemnitz.
Kontakt: fanny.hoesel@phil.tu-chemnitz.de

JULIA HUFNAGL, Wissenschaftliche Mitarbeiterin, TU Chemnitz.
Kontakt: julia.hufnagl@phil.tu-chemnitz.de

PROF. DR. ERIK HABERZETH, Inhaber der Professur Erwachsenenbildung
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Betriebliches Weiterbildungs-
personal aus der Perspektive
padagogischer
Berufsgruppenforschung.
Eine empirische Analyse

der Aufgabenspezifik

MARTIN SCHWARZ

Der Beitrag stellt zentrale Ergebnisse einer empirischen
Analyse der Aufgaben des betrieblichen Weiterbildungs-
personals in Deutschland dar. Die Ergebnisse zeigen,
dass deren Aufgaben vielfiltig und komplex sind und
sich von den Aufgaben in anderen padagogischen
Handlungsfeldern teilweise unterscheiden, d.h. eine Auf-
gabenspezifik vorliegt. Die Analyse fiihrt zu einem
Mehrebenenmodell, welches einerseits einen differen-
zierten Begriff der Aufgaben und Handlungsformen
erlaubt und andererseits den Akteuren des Weiterbil-
dungspersonals deren Reflexion ermdoglicht. Das
Mehrebenenmodell schliesst an das Modell der Repro-
duktionskontexte der Weiterbildung an und spezifi-
ziert dieses fiir den Kontext Betrieb.

EP N°12025

57



DOSSIER Martin Schwarz

Einleitung und Problemexposition

Bei der betrieblichen Weiterbildung handelt es sich um ein Feld der padago-
gischen Praxis in und von Organisationen des gesellschaftlichen Teilsystems
der Wirtschaft, welches sich zwischen Bildungs-, Beschéftigungs- und Wirt-
schaftssystem aufspannt und dabei pddagogische, aber auch 6konomische,
organisationale und personalpolitische Aspekte umfasst. Die betriebliche
Weiterbildung befindet sich im Zugriff interdisziplindrer Diskurse, welche
von der Erwachsenen-/Weiterbildung tiber die Berufs-/Wirtschaftspadagogik
bis hin zur Personalwirtschaftslehre reichen und divergente Begriindungszu-
sammenhénge beinhalten (vgl. Schwarz, 2024). Dieses Handlungsfeld besitzt
derzeit eine grosse Bedeutung: Nach dem Statistischen Bundesamt haben in
2020 77 % der deutschen Betriebe Weiterbildungsmassnahmen zur Quali-
fizierung ihrer Beschiftigten angeboten. Bei Betrieben mit 1000 und mehr
Beschiftigten lag der Anteil sogar bei 95% (vgl. Destatis; BMBF, 2024, S.34).
Im Adult Education Survey (AES) 2022 zeigt sich, dass in Deutschland dem
Segment betriebliche Weiterbildung mit Abstand der grosste Anteil (77 %)
unter den Weiterbildungsaktivitiaten insgesamt zufillt. Die individuell-be-
rufsbezogene Weiterbildung ist riicklaufig und kommt nur noch auf 7%
(vgl. BMBF 2024, S.21).! Das Handlungsfeld der betrieblichen Weiterbildung
geriet nicht zuletzt durch bildungspolitische Postulate wie die Nationale
Weiterbildungsstrategie (vgl. BMAS/BMBE, 2019, S.2) in den Blick, in der das
Ziel verfolgt wird, berufliche Weiterbildung und lebensbegleitendes Lernen
in Arbeit, Beruf und betrieblicher Organisation mehr als bis-
her zu stirken und die digitale Transformation wie auch die
Chancengerechtigkeit in der Arbeitswelt zu fordern.

1 Im europdischen Raum
werden unter Vocational
Education and Training

N
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(VET) nicht nur berufs-
bezogene Lernprozesse,

sondern auch organisa-

tionsseitig veranlasste
und betriebs- und wirt-
schaftsbezogene Lern-
prozesse (tituliert etwa
als betriebliche Weiter-
bildung, Personalentwick-
lung etc. thematisiert.

«Padagogisch organisier-

tes System des Lebens-
langen Lernens»: Heu-
ristik einer «stetigen Aus-
dehnung des Erziehungs-
und Bildungswesens
einerseits und einer
wachsenden P&dagogi-
sierung der biographi-
schen Lebensphase
andererseits» (Nittel et
al., 2014, S.21).

Betriebliche Weiterbildung

Dem betrieblichen Weiterbildungspersonal kommt so-
mit im Rahmen von tiefgreifenden Wandlungsprozessen im
Kontext des «pddagogisch organisierten Systems des Lebens-
langen Lernens» (Nittel/Schiitz/Tippelt, 2014, S.20)* eine
Schliisselrolle fiir die gesellschaftliche, 6konomische und
individuelle Entwicklung zu (vgl. Dewe/Schwarz, 2017, S. 14
f.; Kaufhold/Weyland, 2024, S.51; Bohlinger et al., 2024,
S.11). Das betriebliche Bildungspersonal ldsst sich in einem
weiten Verstdndnis als jene Akteursgruppe verstehen, «|...]
die mit Prozessen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
sowie mit der Kompetenzentwicklung von Beschéftigten in
Unternehmen betraut |...] [sind M.S.] bzw. dazu einen orga-
nisatorischen Beitrag leisten» (Meyer, 2011, S.1). Schrader
und Martin gehen von etwa 700’000 erwerbstédtigen Perso-
nen im Kontext der betrieblichen Weiterbildung aus (vgl.
Schrader/Martin, 2016, S.50; Autorengruppe Bildungsbe-
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richterstattung, 2022, S.251), in deren Zusammenhang sich
Bezeichnungen wie Weiterbildner:innen, Personalentwi-
ckler:innen, Trainer:innen, Coach:in, Bildungsmanager:in-
nen bis hin zu Anglizismen wie Learning Professional und
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People and Culture Developer finden (vgl. Schwarz, 2024).
Nach der einschlidgigen Literatur ist die Berufsgruppe des BY SA
betrieblichen Weiterbildungspersonals durch eine hohe Di-
versitit und Heterogenitit bzgl. Qualifikation, Beschiftigungsverhéltnis,
Rollenverstindnis und Aufgaben charakterisiert (vgl. Grollmann/Ulmer,
2020, S.535; Kohl et al., 2021, S.17-18; Kaufhold/Weyland, 2024, S. 54).
Hinsichtlich dieser Berufsgruppe muss analytisch differenziert werden
zwischen den von aussen herangetragenen und mit Legitimation und Res-
sourcen ausgestatteten Aufgaben und dem konkreten Handlungsvollzug
durch die Akteur:innen. Es stellt sich die Frage, welche Aufgaben und Hand-
lungsformen das betriebliche Weiterbildungspersonal aufweist. Anders als
zur betrieblichen Ausbildung, in der standardisierte (Mindest-)Qualifikatio-
nen hinsichtlich pddagogischer Eignung gemaiss Ausbildereignungsverord-
nung (AEVO) bestehen, sind verpflichtende Qualifikationen zur Ausiibung
von betrieblicher Weiterbildung und damit korrespondierende Handlungs-
formen und Aufgaben nicht vorhanden (vgl. Meyer, 2011, S.2; Miiller, 2024,

S.61).

Mit dem Terminus Aufgabenspezifik wird thematisiert, was eine berufliche
Tétigkeit von anderen beruflichen Titigkeiten unterscheidet. Mégliche Kri-

terien bilden hier: Anldsse, Absichten und Wirkungen, ins-
titutioneller Kontext, Mandat als formeller Auftrag und Li-
zenz als Erlaubnis im Sinne eines Interventionsrechts sowie
spezifische Methodik im planend-antizipierenden und un-
mittelbar-konkreten Handlungsvollzug.

Der Beitrag skizziert kursorisch den Stand der empiri-
schen Forschung zu Aufgaben des betrieblichen Weiterbil-
dungspersonals, zeigt den theoretischen Bezugsrahmen
sowie das methodische Vorgehen der eigenen Studie auf,
stellt deren Ergebnisse komprimiert dar und schliesst mit
einer Diskussion ab.

Stand der empirischen Forschung zu Aufgaben und
Handlungsformen des betrieblichen Weiterbildungs-
personals

Der Weiterbildungsforschung generell, aber insbesondere
der Weiterbildungsforschung zum institutionellen Kon-
text Betrieb fehlt eine solide Datengrundlage zum betrieb-
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3 Das Projekt TAEPS
(Teachers in Adult
Education a Panel Study)
stellt darauf ab, eine
nachhaltige Datengrund-
lage zu den Beschafti-
gungsbedingungen,
Qualifikationen und
Kompetenzen des
Personals im Gesamt-
bereich der Weiterbil-
dung am Beispiel Deut-
schland zu liefern
(www.tapeps.de). Die
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lichen Weiterbildungspersonal (vgl. Schrader/Martin, 2021, S.334)>. Trotz
der grossen Bedeutung von betrieblicher Weiterbildung ist eine empirische
Forschung zu den Aufgaben, den Formen des Handelns bis hin auch zum
Wissen dieser Berufsgruppe nur rudimentér vorhanden (vgl. Kiapplinger,
2016; Hippel, v./R6bel, 2016; Grollmann/Ulmer, 2020; Haberzeth/Kdpplinger,
2024; Kaufhold/Weyland, 2024; Miiller, 2024; Schwarz, 2024).

Was die Aufgaben angeht, konnte die Weiterbildungsforschung indes
zeigen, dass Betriebe Weiterbildung zur organisationalen Reproduktion
durch Verdnderung von Personal und zur Bearbeitung von wechselnden
Transformationsanforderungen nutzen (vgl. Harney, 1998, S.180; Kuper,
2000, S.254): Hier wird Weiterbildung qua Entscheidung «einverleibt» und
nach Interessen von Betrieben/Unternehmen in Beauftragung — an das be-
triebliche Weiterbildungspersonal — iiberfiihrt (vgl. Schrader, 2011). Es konn-
te gezeigt werden, dass Betriebe einen eigenen Reproduktionskontext von
Weiterbildung darstellen, ohne im Feld pddagogischer Praxis die Aushand-
lung von 6konomischen Erfordernissen und pddagogischen Anspriichen
empirisch genauer zu erhellen. Die Programmforschung konnte hingegen
herausarbeiten, dass das Programmplanungshandeln als das Ergebnis kom-
plexer Prozesse der Aushandlung und Bedeutungszuschreibung innerhalb
des jeweiligen institutionellen Kontextes und einer bestimmten Zeit gesehen
werden kann (vgl. Fleige et al., 2019). Kdapplinger konnte speziell fiir den
Kontext Betrieb nachweisen, dass deutungsmaéchtige Akteure (bspw. Ge-
schiftsfiihrung, Werkleitung, Betriebsrat) Aushandlungs- und Bedeutungs-
zuschreibungsprozesse massgeblich bestimmen (vgl. Kapplinger, 2016,
S.155).

Der zweite Aspekt — der konkrete Handlungsvollzug — verweist auf die
Art und Weise, wie Aufgaben umgesetzt werden. Es ist zu untersuchen, wie
Akteur:innen als betriebliches Weiterbildungspersonal hierbei ihre Aufga-
ben benennen, begriinden und legitimieren. In derartigen beruflichen
Selbstbeschreibungen werden subjektive (Re-)Konstruktionen, Bedeutungs-
zuschreibungen, Handlungsbegriindungen und Zusammenhinge zwischen
einerseits dem Auftrag inkl. organisationaler Handlungsanforderungen und
andererseits dem unmittelbaren, konkreten Handlungsvollzug einer Ana-
lyse zugédnglich gemacht. Derartige Reprdsentationen liegen mittelbar in
Erzdhlungen, Begriindungen, Rechtfertigungen, Geschichten und Meta-
phern vor und werden in Form von narrativen Konstruktionen erkennbar.

Fritheren Analysen pddagogischer Aufgaben und Handlungsformen ein-
zelner Berufsgruppen lag die Annahme zugrunde, dass die gleichen Aufgaben
bzw. Handlungsformen in den verschiedenen padagogischen Handlungsfel-
dern zu finden sind. Beispielsweise unterscheidet Giesecke fiinf Grundformen
padagogischen Handelns, ndmlich Unterrichten, Beraten, Informieren, Ani-
mieren und Arrangieren, in denen es jeweils um das Ermoéglichen von Lernen
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geht (vgl. Giesecke, 2015; auch Prange/Strobel-Eisele, 2006). Nittel et al. (vgl.
Nittel et al., 2014) weisen in der PAELL-Studie zur vergleichenden paddagogi-
schen Berufsgruppenforschung die Kernaktivititen Begleiten, Unterrichten,
Beraten, Organisieren und Sanktionieren aus. Gegenwértig wird hingegen von
verschiedenen Autor:innen z.B. mit einer Differenzformel operiert, d.h. es
wird von einer Verschiedenheit der einzelnen Berufskulturen aufgrund kon-
textbezogener Besonderheiten ausgegangen. Wiahrend in der PAELL-Studie
lediglich Organisationen des Erziehungs- und Bildungswesens (Erzieher*innen/
Primérbereich, Lehrkrafte/Sekundarbereich I & II, Hochschuldozent*innen/
Tertidrbereich, Dozent*innen/ ausserschulische Jugendbildung/Erwachsenen-
bildung) vergleichend in den Blick genommen wurden, wird in der hier vor-
gestellten Analyse spezifisch auf den wenig erforschten Kontext Betrieb als
Handlungsfeld geblickt. Es stellt sich die Frage, ob sich die gleichen Kernakti-
vititen wie in der PAELL-Studie finden oder ob andere bzw. zusitzliche Kern-
aktivitaten festzustellen sind.

Die Studie (vgl. Schwarz, 2024) versuchte vor allem die folgenden, von
der Forschung bisher nicht thematisierten drei Fragestellungen zu klédren:

- Beschiftigt sich das betriebliche Weiterbildungspersonal in den unter-
schiedlichen Betrieben mit den gleichen bzw. dhnlichen Aufgaben?

- Inwieweit sind die Aufgaben bzw. deren Bedeutung von spezifischen Be-
trieben abhingig, liegt also eine Organisationsspezifitdt vor?

- Inwieweit unterscheiden sich die Aufgaben von den Aufgaben in den ande-
ren padagogischen Handlungsfeldern, liegt also eine Aufgabenspezifitdt
vor?

Zugrundeliegender theoretischer Rahmen bildet die padagogische Berufs-
gruppenforschung (vgl. Nittel et al., 2014).

Methodisches Vorgehen

Bei der padagogischen Berufsgruppenforschung dienen berufliche Selbstbe-
schreibungen der Abgrenzung gegeniiber anderen Berufsgruppen und sind
gleichzeitig ein Medium, um durch situative und fallbezogene Beschreibun-
gen Dritten gegeniiber den spezifischen Auftrag und die Erlaubnis ihres Be-
rufs bzw. ihrer Aufgabe und Tatigkeit transparent zu machen. «Sie liefern
Aussagen dariiber, ,was man tut’, ,wie man es tut' und welche beruflichen
Qualifikationen hierfiir benotigt werden. Gleichzeitig liefern sie im Medium
der Argumentation eine Begriindung dafiir, ,warum man etwas tut‘ und mit
welchem Ziel dies geschieht. Berufliche Selbstbeschreibungen erzeugen und
pragen Vorstellungen tiber die eigene Berufskultur» (Nittel/Dellori, 2014,
S.461). Durch die Analyse von Mustern, Ahnlichkeiten sowie Unterschieden
in den beruflichen Selbstbeschreibungen des betrieblichen Weiterbildungs-
personals kann das Ausmass der Aufgabenspezifik weiter geklart werden.
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Die Analyse erfolgt anhand von Experteninterviews (N=50) und Gruppen-
diskussionen (N=2) im Modus qualitativer Sozialforschung. Als Auswertungs-
methode diente die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse. Die
Experteninterviews dauerten im Durchschnitt 47 Minuten; die Gruppen-
diskussionen mit je 4 Teilnehmern 112 Minuten. Erhoben wurden die Daten
in drei Wellen in den Jahren von 2018 bis 2020 bei 47 Organisationen aus 20
Branchen/Wirtschaftszweigen (vgl. ausfithrlich und detailliert Schwarz,
2024). Akteur:innen wurden zu potenziellen befragten Expert:innen, wenn
sie Teil des Kontextes Betrieb/Unternehmen sind und sich selbst als betrieb-
liches Weiterbildungspersonal deklarierten.

Das Sampel ist heterogen bzgl. Alter (27-61 Jahre), Geschlecht (25 weibl.
und 33 ménnl.) und Betriebsgrosse (6—385’000 Beschiftigte). Der Grossteil
gehort der Mitarbeiter:innen-/Teamleiter:innenebene an, wobei auch Lei-
ter:innen von Weiterbildungsabteilungen, Personalleiter:innen mit Weiter-
bildungsaufgaben und Geschiftsfithrer:innen enthalten sind. Der Experten-
status ist an die Position im sozialen Kontext des Untersuchungsfeldes
gebunden und nicht an offiziell-funktionale Qualifikationen oder fachlich-
inhaltliche Domédnen (etwa Betriebswirtschaftslehre, Pidagogik).

Auch wenn das forschungsmethodische Herangehen nicht der Grounded
Theory Methodology verpflichtet ist und nicht in einem von der GTM ge-
rahmten Modus erfolgt, welcher Dokumente zur Kodierpraxis und zum
Theoretical Sampling (Sdttigung) beinhaltet, so orientierte man sich an eini-
gen Forschungsstilmitteln der Grounded Theory (etwa Forschungswerkstat-
ten zur kollegialen Validierung und intersubjektiven Uberpriifung, Auswer-
tung von Dokumenten in MaxQDA immer von zwei Kodierern, Memos als
verfasste Analyseprotokolle) (vgl. ausfiithrlich und detailliert Schwarz, 2024).

Ergebnisdarstellung: Vielfdltige Aufgaben

Im Rahmen der empirischen Analyse ertffnet sich ein breiter Horizont,
der von der beschriebenen Aufgabenstruktur des Handelns im Betrieb, der
inneren Logik und Rationalitit dieses Handelns iiber die Benennung von
typischen Kernaktivititen und der Betrachtung von vorhandenen Wider-
spriichen und Unwégbarkeitspotenzialen bis hin zur Bestimmung von mog-
lichen Autonomiespielriumen im betrieblichen Kontext reicht. In verdich-
teter Form ldsst sich feststellen (vgl. ausfiihrlich und detailliert Schwarz,
2024):
- In unterschiedlichen Betrieben lassen sich gleiche bzw. dhnliche Auf-
gaben feststellen.
- Die Aufgaben unterliegen aber zugleich Aushandlungsprozessen, die von
den einzelnen Organisationen und ihren institutionellen Bedingungen
abhdngig sind und die Ausgestaltung pragen (Organisationsspezifitdt).
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- Eslasst sich ein kontextspezifischer Mechanismus erkennen, der das Er-
scheinungsbild der Handlungsformen und die Aushandlung bestimmen
und der sich durch ein Zusammenspiel von Makro-, Meso- und Mikro-
ebene auszeichnet (Kontextspezifitdt).
- Die Aufgaben unterscheiden sich teilweise von Aufgaben in anderen
pidagogischen Handlungsfeldern, mit welchen sich andere empirische
Studien beschéftigt haben (Aufgabenspezifitdt).
Das Ergebnis der empirischen Analyse ist ein Mehrebenenmodell (vgl. Abb. 1),
welches die gesellschaftliche Ebene (Makro), die Organisationsebene inkl.
ihrer institutionellen Umwelt (Meso) sowie die konkreten Aufgaben der han-
delnden Akteure (Mikro) beinhaltet. Es zeigt sich, dass ein Zugriff auf Pad-
agogik im institutionellen Kontext Betrieb nur tiber verschiedene Ebenen
moglich ist und der Gegenstand somit auf der Grundlage eines Mehrebenen-
konstrukts zu deuten ist.

Konkret weist die Datenanalyse acht Aufgaben auf, d.h. es gibt keine zwei
bis drei dominanten Aufgaben, sondern eine breite Vielfalt ist zu erkennen.
Die Aufgaben beinhalten keine Hierarchie.

Beraten/Begleiten
Die Aufgabe Beraten/Begleiten wurde am haufigsten in MaxQDA kodiert.
Waihrend das Begleiten mehr auf Gruppenkonstellationen und auf die Funk-
tion eines Ansprechpartners und Unterstiitzers verweist, steht das Beraten in
einer Bezugnahme auf das Individuum. Hierbei bestehen sowohl transitive
(etwa Fihrungskrifte bzgl. Weiterbildungsthemen beraten) wie reflexive
(etwa Supervision fiir Fiihrungskréfte anleiten) Formate.

Transkriptbeispiel 27-75: «Ich berate und begleite Menschen bei uns im
Unternehmen, die Fragen rund um ihre personliche Entwicklung, ihre Arbeit
(...), ihre Arbeitstétigkeiten. Genau und zu Fragen der Unternehmenskultur.»

Konzeptionieren/Kuratieren
Konzeptionieren/Kuratieren, mit nur marginalem Abstand zu Beraten/Beglei-
ten am zweithdufigsten in MaxQDA kodiert, umfasst das Bestimmen von Zie-
len und das Planen von Themen. Inhalte werden hier seitens der Organisation
unter dem Primat der Niitzlichkeit gedeutet und unterliegen der Aushandlung.
Transkriptbeispiel 48—40: «Ja, das ist letztlich die breite offene Aufgabe,
die Themen zu variieren, bei Bedarf auch Themen anbieten zu kénnen, die
wir noch nicht im Schulungskatalog haben. Wenn ich eine Anfrage bekom-
me, fiir einen Mitarbeiter, fiir ein Team wahrscheinlich, wo wir sagen, das
ist kein Thema von der Stange, sondern wo wir einfach sagen, da ist eine
Konzeption, eine Zusammenstellung verschiedener Themen erforderlich. Ja,
Konzeption auch immer hiufig in Zusammenarbeit dann mit externen An-
bietern. (...) Das ist fiir mich auch dann Konzeption.»
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Diagnostizieren/Lokalisieren

Von den quantitativen Nennungen her stellt Diagnostizieren/Lokalisieren die
dritthdufigste Kategorie in MaxQDA dar. Bei dieser Aufgabe geht es um die
Ermittlung aktueller und zukiinftiger Weiterbildungsbedarfe, um eine fiir
den Betrieb sinnvolle Programmplanung zu arrangieren.

Transkriptbeispiel 6-51: «Fiir uns ist es aber massgeblich, heisst wirklich
gezielt den aktuellen Bildungsbedarf zu erheben, aber auch den zukiinftigen
Bildungsbedarf zu erheben. Das heisst, sich auch ganz klar vom Weiterbil-
dungsangebot her an den Strategien auszurichten. Und auch so, (...) muss es
eine Bildungsbedarfsanalyse eben auch immer mit einem strategischen Fo-
kus geben, also, dass man auch da ins Gesprdch geht oder beziehungsweise
analysiert, wohin wollen sich auch die jeweiligen Bereiche entwickeln. Und
das dann gezielt mit Weiterbildungsmassnahmen zu unterstiitzen.»

Koordinieren/Organisieren

Koordinieren/Organisieren stellt nach den Nennungen in MaxQDA die viert-
héaufigste Kategorie dar. Die Aufgabe umfasst die plan- und ordnungsgemaésse
Gestaltung (technisch/sozial) von Programmen, das Arrangieren von Situa-
tionen, Raumen und Kontexten sowie deren Verwaltung in Vor- und Nach-
bereitung.

Transkriptbeispiel 6-37 und 53: «Bei uns hat die Weiterbildungsabtei-
lung eine Rolle, das heisst, sobald in einem Fachbereich ein Weiterbildungs-
bedarf entsteht, also eine Inhouse-Schulung gemacht werden muss, dann
kann es sein, dass die Weiterbildung dann aktiv wird und daran beteiligt
wird. Es kann aber auch sein, dass die Weiterbildung dann nur den organi-
satorischen Part iibernimmt, das heisst (...), Riume bucht, Teilnehmer ein-
bucht und mehr eigentlich nicht. Und was die Weiterbildungsabteilung na-
tirlich auch immer macht, ist den Weiterbildungskatalog regelmaéssig zu
liberarbeiten.»

Selektieren/Separieren
Die Aufgabe stellt nach den Nennungen in MaxQDA die quantitativ fiinfthau-
figste Kategorie dar. Uber das Selektieren/Separieren wird der Ein-/Ausschluss,
d.h. die Teilhabemoglichkeit an betrieblicher Weiterbildung gesteuert. Wei-
terbildung stellt fiir Betriebe kein allgemeines Gut mit universellem Wert dar,
sondern tiber die Aufgabe wird geregelt, wer wie oft unter Beriicksichtigung
vorhandener Ressourcen an betrieblicher Weiterbildung partizipiert.
Transkriptbeispiel 3-55: «Und wenn man dann sieht, oh, den miisste man
jetzt irgendwo hinschicken und so was und dass er, es richtig passt fiir das
Franzosisch, dann frag ich ihn, wie war’s: Acht Tage Nizza, du gibst deine
fiinf Tage Urlaub und der Rest ist L., (...) Die waren dann in Nizza acht Tage,
haben das Drumrum, haben fiinf Tage Urlaub dafiir, wir miissen ja auch
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dann gucken, wir konnen nicht alles und solche Sachen, meine ich. Die sehen
schon, dass es geht und wie schon gesagt, bei uns ist das individuell, nicht
jeder geht nach Nizza (lacht).»

Bewerben/Propagieren
Von den quantitativen Nennungen stellt Bewerben/Propagieren die sechs-
héiufigste Kategorie in MaxQDA dar. Bei der Aufgabe geht es darum, auf eine
positive Bedeutungszuschreibung von Weiterbildung hinzuarbeiten und
deutungsmaichtige Akteure (etwa Geschaftsfithrung, Vorstand) von der Sinn-
haftigkeit von betrieblicher Weiterbildung zu iiberzeugen.
Transkriptbeispiel 14-65 und 81: «Wir gehen relativ aggressiv auch nach
aussen. Wir versuchen relativ viel Einfluss in kurzer Zeit zu bekommen. Und
ich brauche Leute, die da mitgehen wollen. Und wir sind hier so anerkannt,
dass es quasi ein Selbstldufer ist. Wir miissen das Programm, (...) wir bewer-
ben das Programm, aber wir miissten es nicht bewerben. (...) Da kommt dann
der Vorschlag, der Aufschlag meistens von uns. Wir initiieren das. Ich werbe
dafiir quasi fiir meine Idee, fiir meine Umsetzung beim Vorstand.»

Trainieren/Unterrichten

Trainieren/Unterrichten bezieht sich auf durchgefiihrte Trainings/Seminare
bzw. einen Kurs/Lehrgang/Workshop fiir Beschiftigte. Kennzeichnend fir
diese Aufgabe sind das Vorhandensein eines Wissens- und Einsichtsgefilles
(Asymmetrie) sowie Vermittlungs- und Aneignungsprozesse (Angebot und
Nutzung). Die Aufgabe ist nach den Nennungen in MaxQDA die siebthau-
figste Kategorie.

Transkriptbeispiel 2-187: «Aber das kann, wenn es zum Beispiel ein Kom-
munikationsseminar ist (...) zum Thema wertschitzend kommunizieren,
kann es sein, dass der MS und E Referent, der dieses Thema begleitet, durch-
aus mit der Trainerin so eine Co-Trainer-Rolle tibernimmt.»

Vernetzen/Austauschen
Das Vernetzen/Austauschen bildet von den quantitativen Nennungen die
achthiufigste Kategorie in MaxQDA. Bei der Aufgabe geht es um den Aufbau
und das Nutzen von betriebsinternen und externen Netzwerken.
Transkriptbeispiel 6—23: «Parallel schauen, was es sonst so am Markt gibt,
was es fiir Trends gibt. Wir besuchen auch jetzt einige Messen, um uns auch
ein bisschen zu vernetzen. Und den Vernetzungsgedanken wollen wir auch
weitertreiben und uns auch mit Unternehmen aus der Region S. vernetzen,
die vielleicht auch schon einmal vor einer dhnlichen oder gleichen Proble-
matik oder vor einem gleichen Thema standen. (...) genau, da haben wir so
ein bisschen zum Ziel, dass wir dann auch voneinander lernen oder auch von
den Erfahrungen anderer Unternehmen lernen kénnen.»
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Einheit und Differenz: Aufgabenspezifitdt

Die PAELL-Studie (vgl. Nittel et al., 2014) erstreckt sich auf eine Vielzahl
von padagogischen Berufsgruppen bzw. Bildungskontexten, nimlich auf
Erzieher:innen/Primérbereich, Lehrkrifte/Sekundarbereich I und II, Hoch-
schuldozent:innen/Tertidrbereich und Dozent:innen/ausserschulische Ju-
gendbildung/Erwachsenenbildung. Die Autoren der PAELL-Studie weisen
Unterrichten, Organisieren, Beraten, Begleiten und Sanktionieren als ge-
meinsame Aufgaben aus. Die Ergebnisse der eigenen Studie legen nahe, dass
gewisse Aufgaben des betrieblichen Weiterbildungspersonals bestehen, die
mit den von den Autoren der PAELL-Studie identifizierten Aufgaben in ande-
ren Bildungskontexten vergleichbar sind — es sind Trainieren/Unterrichten,
Koordinieren/Organisieren und Beraten/Begleiten (Beraten und Begleiten
werden in der eigenen Studie zusammen aufgefiihrt).

Eine Aufgabenspezifitdt zeigt sich in Form des Fehlens der Kernaktivitit
Sanktionieren und anhand der zusitzlichen Kernaktivititen Bewerben/Pro-
pagieren, Vernetzen/Austauschen sowie Selektieren/Separieren, Diagnosti-
zieren/Lokalisieren. Diese Aufgaben ergeben sich aufgrund der institutionel-
len Umwelt des Wirtschaftssystems — fiir betriebliche Weiterbildung ist ihre
Stellung im Betrieb nicht selbstverstindlich gegeben, sie muss entsprechend
der 6konomischen Nutzenmaxime im Sinne von rentabel/nichtrentabel «ih-
ren Nutzen tiber die Bildungswirkung hinaus begriinden» (R6bel, 2017, S. 4;
vgl. Dorner, 2017, S.167). Auch in einer Studie zur frithpddagogischen Berufs-
tatigkeit wurden spezifische paddagogische Aufgaben aufgrund kontextbezo-
gener Besonderheiten ermittelt (vgl. Goddeke et al., 2017, S.211-235).

Aushandlung und Bedeutungszuschreibung durch Betriebe: Organisationsspezifitdt
Manche Aufgaben (etwa Konzeptionieren/Kuratieren, Trainieren/Unter-
richten, Beraten/Begleiten, Koordinieren/Organisieren) stellen mehr auf
die Bewiltigung von Problemen auf der Mikroebene ab, andere Aufgaben
wie Bewerben/Propagieren, Vernetzen/Austauschen beziehen sich starker
auf die Organisationsebene. Die Ergebnisse zeigen, dass der Aspekt der
Legitimations- und Ressourcenbeschaffung fiir betriebliche Weiterbildung
zentral ist. Fiir das betriebliche Weiterbildungspersonal bedeutet dies, dass
immer wieder positive Entscheidungen im Sinne der betrieblichen Weiter-
bildung vorzubereiten, herbeizufiihren oder auch fortzufithren sind, um
Legitimation und Akzeptanz zu erreichen und Ressourcen zu sichern (vgl.
Kapplinger, 2016).

Auch wenn sich das Sanktionieren (vgl. Nittel et al., 2014) nicht explizit
im Aufgabentableau finden lésst, so lassen sich Relationen erkennen. Durch
Selektion/Separation werden Investitionen in Weiterbildung ékonomisch
rationalisiert und tiber diese Aufgabe wird eine finanzielle Ressourcenscho-
nung handlungsleitend. Hierin liegt als Sanktions-, Durchsetzungs- und
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Machtmittel eine eigene und organisationsspezifische Lizenz von betriebli-
cher Weiterbildung (vgl. Kipper, 2014).

Bedeutsam ist, dass die Aufgaben und Handlungsformen organisations-
spezifischen Aushandlungsprozessen zur Ausgestaltung unterliegen und nicht
universell bestehen. Infolgedessen geniesst betriebliche Weiterbildung keine
Kontinuitit, sie unterliegt sich abwechselnden Bewegungen, die auch mit
konjunkturellen Zyklen korrespondieren. Organisationsspezifitdt bedeutet,
dass Betriebe Weiterbildung vor dem Hintergrund einer eigenen, innerorga-
nisational definierten Zweckrationalitdt thematisieren. Demnach kommen
Sie etwaigen, von aussen an sie herangetragenen Forderungen aus bildungs-
politischen und wissenschaftlichen Bereichen so weit nach, wie es ihr insti-
tutioneller Kontext zulésst. Hierbei zeigt sich zudem eine Kontextspezifitdt in
Form eines Mechanismus, der sich durch ein Zusammenspiel von Umwelt-
(Makro), Organisations- (Meso) und Handlungsebene (Mikro) auszeichnet und
die Aushandlung und Bedeutungszuschreibung bestimmt (vgl. ausfithrlich
und detailliert Schwarz, 2024).

Diskussion: Ertrag und Limitierung

Die Aufgaben des betrieblichen Weiterbildungspersonals unterscheiden sich

von den Aufgaben der Berufsgruppen in originar padagogischen Institutio-
nen (Aufgabenspezifitdt). Betriebliche Weiterbildung wird von Betrieben «ein-
verleibt» und ist durch 6konomisch grundierte Rahmenbedingungen geprigt,
welche Ressourcen und Legitimation fiir Handlungsformen bereithalten und

polyvalente Anforderungen und konkret zu bewailtigende Aufgaben an das

betriebliche Weiterbildungspersonal herantragen.

Hinsichtlich der Umsetzung der Aufgaben schafft der institutionelle Kontext
Betrieb fiir das betriebliche Weiterbildungspersonal Mandat als formeller Auf-
trag und Lizenz als Erlaubnis im Sinne eines Interventionsrechts als Basis einer
Legitimationsgrundlage fiir die Planung, Gestaltung, Entwicklung und Realisie-
rung von Weiterbildung. Dies ist das Ergebnis organisationsspezifischer Prozesse
der Aushandlung und Bedeutungszuschreibung beteiligter Akteur:innen.

Fir das betriebliche Weiterbildungspersonal ergeben sich Reflexions-
fragen, die sich etwa auf den Aufgabenvollzug, das berufliche Selbstverstiand-
nis, notwendige Qualifikationen und die Professionalisierung erstrecken:
Inwiefern kann Weiterbildung unter dem Primat finanzieller Ressourcen-
schonung sinnvoll umgesetzt werden? Inwiefern konnen organisationsspezi-
fisch gewdhrte Freiheitsgrade ausgestaltet werden? Inwiefern kann das
betriebliche Weiterbildungspersonal polyvalente Anforderungen ausbalan-
cieren und an seiner Professionalitét arbeiten?

Es zeigt sich, dass betriebliche Weiterbildung erst durch ihre Einbettung
auf einer Organisationsebene, die von einer spezifischen Umweltebene um-
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mantelt ist, ihr besonderes und spezifisches Erscheinungsbild im Kontext
einer Handlungsebene mit einer eigenen Aufgabenspezifik fiir das betriebliche
Weiterbildungspersonal erhalt.

Limitierend ist herauszustellen, dass aufgrund der methodischen Anlage der
Studie nur eingeschrankt Aussagen iiber den Handlungsvollzug bzw. die Hand-
lungsformen moglich sind. Des Weiteren ist von Unterschieden in der Intensitit
und Héufigkeit der Aufgaben auszugehen, die auch mit Bedeutungszuschrei-
bungen und gewdhrten Freiheitsgraden auf der Organisationsebene, aber auch
etwa Branchenzugehorigkeit und Organisationsgrosse korrespondieren.

MARTIN SCHWARZ, Dr. habil., Akademischer Oberrat am Karlsruher Insti-
tut fur Technologie (KIT), Institut fur Berufspddagogik und Allgemeine Padagogik.
Kontakt: martin.schwarz@kit.edu
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Effektivitat von Weiter-
bildungen verbessern:
Neue Ansdtze des
Lerntransfers

NATHALIE DELOBBE UND ERWAN BELLARD

Der Transfer von Gelerntem in den Arbeitskontext ist
ein zentrales Element, um sicherzustellen, dass eine
Organisation von ihren Investitionen in die Weiterbil-
dung profitiert. Wahrend die positiven Effekte von
Weiterbildungen auf die organisationale Leistung aner-
kannt sind, bleibt die Korrelation zwischen dem in

der Weiterbildung Gelernten und der Verbesserung der
individuellen Arbeitsleistung bescheiden. Dieses
Paradoxon macht deutlich, dass wir unsere Methoden
zur Definition, Optimierung und Bewertung des
Lerntransfers tiberdenken sollten. Auf der Grundlage
der neueren wissenschaftlichen Literatur wurden
Uberlegungen in vier Richtungen ausgemacht, die den
Ubergang von einem anwendungsorientierten und
deterministischen Transferverstindnis mit dem Fokus
auf die Organisationsziele zu einem adaptiven und
konstruktivistischen Ansatz markieren, bei dem die
Person zum Motor des Prozesses wird.
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Studien im Bereich des strategischen Personalmanagements zeigen, dass Or-
ganisationen, die mehr in die Weiterbildung und Entwicklung ihrer Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter investieren, d.h. in Praktiken, die ihr Humankapital
starken, auch die besten Leistungsindikatoren aufweisen. Aus der Metaanalyse
der verfiigbaren wissenschaftlichen Arbeiten geht hervor, dass die Korrelation
zwischen den Weiterbildungsanstrengungen und den Indikatoren der Organi-
sationsleistung, auch Organisational Performance genannt, im Durchschnitt
zwischen 0,20 und 0,25 liegt (Tharenou et al., 2007; Garavan et al,, 2021). Dem-
zufolge ermoglichen Investitionen in die Weiterbildung die Entwicklung von
Kompetenzen, die eine h6here Wertschopfung und einen nachhaltigen Wett-
bewerbsvorteil generieren.

Um diesen «Return on Education Investment» zu gewdhrleisten, wurde
sowohl in der Forschung als auch in der Praxis der Fokus auf das Thema
Lerntransfer gerichtet. Seit den Arbeiten von Kirkpatrick (1959) ist allgemein
anerkannt, dass die Wirkung einer Weiterbildungsmassnahme nicht nur in
Bezug auf die Zufriedenheit der teilnehmenden Personen und die erworbe-
nen Kompetenzen zu verstehen ist, sondern auch an den bei der Riickkehr
an den Arbeitsplatz beobachteten Verhaltensinderungen und umgesetzten
Kompetenzen gemessen werden muss. Der Lerntransfer gilt als unerlasslich,
um die Wirksamkeit der Weiterbildung auf die angestrebten Leistungsindi-
katoren der Organisation zu gewdahrleisten und das Kosten-Nutzen-Verhilt-
nis zu optimieren.

Daher befassen sich immer mehr Forschungsarbeiten mit der Ermittlung
der Faktoren in Zusammenhang mit dem Profil der Lernenden, dem Instruk-
tionsdesign der Weiterbildung und dem organisationalen Kontext, durch die
die Mobilisierung des Gelernten im Arbeitskontext erleichtert wird (vgl.
Metaanalyse von Blume et al, 2010). Dadurch konnten innovative Ansitze
und Instrumente zur Bewertung von Weiterbildungen entwickelt werden,
die den Fokus nicht nur auf den Effekt, sondern auch auf die Pradiktoren in
Zusammenhang mit dem Lerntransfer richten. Als Beispiel sei hier das Be-
urteilungsschema 2.0 von Lauzier et al. (2016) genannt, bei dem fiinf Variab-
len untersucht werden, die als die wesentlichsten Pradiktoren fiir den Lern-
transfer bekannt sind. Das umfassendste und erfolgreichste Instrument in
dieser Hinsichtist das Learning Transfer System Inventory (Bates et al., 2012).
Darin werden 16 als Katalysatoren oder Hindernisse fiir den Lerntransfer
geltende Faktoren aufgefiithrt. Das Ergebnis dieser Arbeiten floss auch in
konkrete Interventionsstrategien ein, mit dem Ziel, die Lern- und Transfer-
bedingungen zu optimieren, z.B. indem das Selbstwirksamkeitsgefiihl der
Lernenden gestarkt wird: Die Lernenden werden bei der Entwicklung von
Strategien zur Uberwindung von Transferhindernissen bestirkt, Fehler wer-
den als Lernquellen genutzt oder Vorgesetzte in ihrer Rolle als Transferbe-
gleitende unterstiitzt.
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schen Wissens bleibt die Ubertragung des Gelernten auf den

Schweizerische Fachzeit-

Arbeitsplatz ein wiederkehrendes Problem. Anhand der Me-  schrift fir Weiterbildung,

taanalyse der zu diesem Thema durchgefiihrten Forschung “*-ep-web<ch
wird davon ausgegangen, dass die Korrelation zwischen dem
am Ende der Weiterbildung beurteilten Lernerfolg und dem VAR A
einige Wochen nach der Weiterbildung gemessenen Lern-

transfer zwischen 0,11 und 0,24 schwankt (Alliger et al., 1997; Blume et al.,
2010). Mit anderen Worten: Nur ein kleiner Teil dessen, was in der Weiterbil-
dung gelernt wird, findet tatsdchlich im Arbeitsverhalten Niederschlag und
tragt zur Verbesserung der Arbeitsleistung bei. Der Spruch, wonach nur 10 %
dessen, was in der Weiterbildung gelernt wird, auch tatsdchlich am Arbeits-
platz umgesetzt wird, scheint also gar nicht so realititsfern zu sein. Uberra-
schenderweise sind diese Korrelationen geringer als jene, welche in den oben
genannten Studien zum strategischen Personalmanagement ermittelt wurden.
Diesen Daten zufolge wiren die Weiterbildungseffekte also eher auf organisa-
tionaler als auf individueller Ebene spiirbar.

Dieses «Weiterbildungsparadoxon», wie Ford et al. (2018) es genannt ha-
ben, zwingt uns, die bisherige Auffassung und Bewertung des Lerntransfers
nach der Weiterbildung und die Bandbreite der Erkldrungsfaktoren zu iiber-
denken. Die meisten Arbeiten zum Transfer stiitzen sich namlich auf eine
im Wesentlichen anwendungsbezogene Sichtweise und definieren Transfer
als die effektive (Generalisierung) und kontinuierliche (Aufrechterhaltung)
Nutzung der in der Weiterbildung entwickelten Kompetenzen durch die Ler-
nenden bei ihrer Riickkehr an den Arbeitsplatz (Blume et al., 2019; Ford et
al., 2018; Schoeb et al., 2021). Neue Trends in der wissenschaftlichen Litera-
tur kénnten jedoch unsere Vorstellungen vom Lerntransferprozess und den
Weiterbildungseffekten von Grund auf verindern. Die Uberlegungen dazu
gehen in vier Richtungen, die wir in diesem Artikel zusammenfassen: 1. Er-
weiterung der Transferindikatoren: Die Weiterbildung zielt auf ein breiteres
Spektrum an Kompetenzen und Effekten ab als nur auf den Erwerb und die
Reproduktion spezifischer Fihigkeiten und Verhaltensweisen; 2. Aufhebung
der Grenzen zwischen Lernen und Transfer: Lernen und Lerntransfer sind
zwei untrennbare Prozesse, die in einer dynamischen Beziehung zueinander
stehen; 3. Individuelle Lernwege und Transferpfade: Die Vorteile und Effek-
te einer Weiterbildung sind von Person zu Person unterschiedlich und hén-
gen von den jeweiligen Zielen und Bediirfnissen ab; 4. Der Transfer erfolgt
in einer Beziehung zur Organisation: Die Weiterbildung ist Teil der Arbeits-
beziehung zwischen Arbeitgeber und beschiftigter Person und kann zu de-
ren Festigung beitragen.

Insgesamt markieren diese neueren Betrachtungen den Ubergang von
einem deterministischen Verstindnis, bei dem die Ziele der Organisation und
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die Faktoren zur Optimierung der Effektivitit der Weiterbildung im Vorder-
grund stehen, zu einem Ansatz, bei dem die Person als Motor des Transfer-
prozesses betrachtet wird. Dabei wird der Transfer als adaptiver Prozess ge-
sehen, der «eine Reihe von Entscheidungen beinhaltet, die Praktikantinnen
und Praktikanten treffen, um die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten
in ihrem beruflichen Kontext zu verwerfen, zu erhalten, anzuwenden oder
anzupassen» (Baldwin et al., 2017, S.24). Auf die praktischen Aspekte dieser
Betrachtungsweise in Bezug auf die Bewertung von Weiterbildungen wird
ebenfalls eingegangen.

1 Erweiterung der Transferindikatoren

Beim anwendungsorientierten Transferverstindnis leiten sich die Kriterien,
die zur Messung des Transfers herangezogen werden, aus den mit der Wei-
terbildung angestrebten Kompetenzerwerbszielen' ab, die von Auftraggeber-
seite und durch das Weiterbildungskonzept festgelegt wurden. Die Messung
des Transfers ist umso einfacher, je relativ zielgerichteter diese Kompetenzen
sind, d.h. je mehr sie auf vordefinierte und spezifische Verhaltensroutinen
ausgelegt sind, die die Lernenden im Zuge der Weiterbildung erwerben und
in der Arbeitssituation reproduzieren sollen (Blume et al., 2010). Es scheint,
dass die wirksamsten Weiterbildungen also auf operative Lernziele ausge-
richtet sind, die direkt fir die Durchfithrung der Aktivititen der Organisa-
tion niitzlich sind und einen Transfer auf Arbeitssituationen ermoglichen,
die der Weiterbildungssituation nahe sind (ein solcher Transfer wird auch als
proximal bezeichnet). Angesichts solcher Effizienzkriterien ist die Versuchung
gross, nicht mehr in Weiterbildungen zu investieren, die umfassendere Ziele
der Personlichkeitsentwicklung verfolgen und offenere Riume zum Experi-
mentieren und Lernen bieten.

In einer sich rasch verdndernden Arbeitswelt hat die Weiterbildung je-
doch auch die Aufgabe, die Beschiftigten auf nicht klar definierte und wenig
vorhersehbare Titigkeiten vorzubereiten und darauf, mit Unwigbarkeiten
und neuen, komplexen Situationen umzugehen. Vielfach geht es um die
Entwicklung sogenannter Offenheitskompetenzen (z.B. soziale Fertigkeiten,

Kreativitit), basierend auf einem Grundverstindnis und all-

Lernergebnisse (oder

«Learning Outcomes»),

anhand derer mithilfe
von Spezifikationsta-
bellen die konkreten
Indikatoren festgelegt
werden sollen, die zur
Bewertung der
Weiterbildungseffekte
herangezogen werden
sollen.

gemeinen Grundsétzen, die jede Person auf ihre Weise ent-
sprechend ihren spezifischen Bediirfnissen anpassen und
umsetzen kann. Zur Benennung dieser Form des eher an-
passungsorientierten und weitreichenderen Transferver-
stindnisses wurden Begriffe wie «kreativer Transfer» (Rous-
sel, 2011) oder «adaptive Expertise» (Cheung et al., 2022)
vorgeschlagen. Hier wird der Transfer zunédchst an der Fa-
higkeit gemessen, die Lernergebnisse zu mobilisieren, um

Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



DOSSIER

kreative Losungen fiir neuartige, unstrukturierte Probleme zu finden, was
die Anpassung an neue und sich verdndernde berufliche Situationen erleich-
tert. Bei diesem Ansatz 10st die Weiterbildung einen reflexiven, autonomen
beruflichen Entwicklungsprozess aus, der sich auch noch Jahre nach der
Weiterbildung fortsetzen kann (Yelon et al. 2013) und dessen Effekte sich in
der Entwicklung neuer Kompetenzen niederschlagen, die fiir jede Person
individuell sind und nicht durch die Ausbildungsziele vorgegeben werden.

Bei diesem adaptiven Transferverstindnis geht es darum, die bei der Be-
wertung von Weiterbildungseffekten in einem Arbeitskontext bertiicksich-
tigten Kriterien auszuweiten, da diese Offenheitskompetenzen per Defini-
tion nicht aufvorab festgelegte und fiir alle Menschen identische Indikatoren
reduziert und damit bewertet werden konnen (Ford et al., 2018).

2 Aufhebung der Grenzen zwischen Lernen und Transfer

Beim klassischen Ansatz wird der Transfer als Prozess verstanden, der nach der
Weiterbildung stattfindet, wobei letztere als Massnahme betrachtet wird, die
in einem eingegrenzten Zeitraum ausserhalb der Arbeitssituation stattfindet
(das klassische Seminar oder Praktikum). Zur Bewertung der Weiterbildungs-
effekte stiitzen sich die Forschungsarbeiten so weit wie moglich auf Lings-
schnittstudien, mit dem Ziel, die Auswirkungen der Weiterbildung auf das
Arbeitsverhalten zu beurteilen. Dafiir wird idealerweise eine Baseline vor der
Weiterbildung, eine Messung des Gelernten gleich nach der Weiterbildung und
eine Transfermessung einige Wochen nach der Weiterbildung durchgefiihrt.?

Bildungsfachleute verweisen allerdings schon seit Langem auf die Not-
wendigkeit, die Weiterbildung enger an die Arbeitsausiibung zu koppeln. Dass
Lernen in einem formalen Rahmen und von der Arbeit getrennt stattfindet,
ist eine einschriankende Sichtweise, zumal es heute gang und gibe ist, dass
Menschen jederzeit und iiberall lernen kénnen und dass der Grossteil des
Lernens ausserhalb des formalen Bildungsrahmens stattfindet (Billett, 2001;
Poell, 2017). Infolgedessen und dank der technologischen

Moglichkeiten haben sich Weiterbildungen massiv in Rich- , per Transfer wird in den

tung hybrider Formate entwickelt, bei denen personliche
Lernzeiten, selbstgesteuertes Distance Learning und erfah-
rungsbasiertes Lernen am Arbeitsplatz sich abwechseln.

In Anlehnung an diesen Trend entwickelten Blume et al.
(2017) ein —allerdings empirisch noch wenig erprobtes — theo-
retisches Modell, bei dem Lernen und Transfer als zwei Pro-
zesse betrachtet werden, die in einer gemeinsamen Dynamik
miteinander verwoben sind. Diese Dynamik besteht im Kern
aus iterativen Zyklen, in denen Wissen, Fertigkeiten und Kom-
petenzen® erworben und in der Praxis erprobt werden und
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Forschungsarbeiten im
Durchschnitt 14 bis 15
Wochen nach der
Weiterbildung gemes-
sen (Blume et al., 2010;
Schoeb et al., 2021).

Diese werden in der
englischsprachigen
Literatur unter dem
Akronym KSAs fur
Knowledges, Skills, and
Abilities zusammenge-
fasst.
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eingeilibte Kompetenzen basierend auf Feedback und den Ergebnissen dieser
Versuche korrigiert werden. Transferversuche und ihre Effekte auf die Arbeits-
leistung sind nicht nur Folgen des Lernens, sondern beeinflussen auch riick-
wirkend den Lernprozess, zu dem sie untrennbar gehoren.

Zur Erfassung dieser spiralférmigen Lern- und Transfereffekte sind Me-
thoden wie Lerntagebiicher, die eine kontinuierliche Selbsteinschdtzung
durch die Lernenden férdern, oder ein wiederholter Blick auf die Wirkungs-
indikatoren wihrend des gesamten Lernprozesses besser geeignet, wenn
auch komplexer. Damit wird nicht nur den Auftraggebern eine Beurteilung
der Weiterbildungseffekte ermoglicht, sondern die Personen in Weiterbil-
dung erhalten fiir ihren Lernprozess niitzliches Feedback.

3 Individualisierte Lernwege und Transferpfade

Beim deterministischen Transferansatz wurden die Faktoren im Zusammen-
hang mit der lernenden Person, der Weiterbildungsmassnahme und dem

Arbeitsumfeld, die zur Verdeutlichung und Optimierung des Transfers durch

geeignete Interventionen beitragen, ausfithrlich untersucht. Zu den aussage-
kraftigsten Faktoren bzw. Pradiktoren gehoren die motivationalen Variablen,
die den Willen der Person, zu lernen und das Gelernte dann auch zu nutzen,
erfassen (Chung et al., 2022; Colquitt et al., 2000). Sind beispielsweise die

Erfolgserwartung und der subjektive Stellenwert der Weiterbildung bei den

Lernenden hoch, sind Lernerfolg und Lerntransfer wahrscheinlicher. Das

Gefiihl der Selbstwirksamkeit vor und nach der Weiterbildung, d.h. der Glau-
be an die eigene Fihigkeit, bestimmte Ergebnisse zu erreichen, spielt eine

wichtige Rolle fiir das Lernen und den Transfer.

Einige Autorinnen und Autoren haben dazu aufgerufen, noch weiter zu
gehen und mehr auf die Agentivitit (das heisst, die Fihigkeit, als Agent aktiv
zu handeln) der Lernenden und aufihre tragende Rolle im Lern- und Transfer-
prozess einzugehen (Baldwin et al, 2017; Poell, 2017). Diese Sichtweise impli-
ziert den Ubergang von einem deterministischen zu einem konstruktivisti-
schen Ansatz: Es geht darum, zu verstehen, wie jede lernende Person einen
sinnvollen Nutzen aus der absolvierten Weiterbildung zieht und nach diesem
interpretativen Prozess die erworbenen Lerninhalte zur Weiterentwicklung
und Verdnderung ihrer beruflichen Praxis bis zu mehreren Jahren nach der
Weiterbildung mobilisiert (Yelon et al., 2013). Die Bezeichnungen «Lernwege»
(Poell, 2017) und «Transferpfade» (Huang et al., 2017) dienen zur Beschreibung,
wie sich jeder Mensch all seine Erfahrungen formellen und informellen Ler-
nens aneignet und sie in eine kohérente und fiir ihn sinnvolle Entwicklungs-
strategie integriert, und zwar nicht nur, um die Leistungserwartungen des
Arbeitgebers zu erfiillen, sondern auch, um seine eigene Beschéftigungsfahig-
keit langfristig zu sichern und sich eine nachhaltige Karriere aufzubauen.
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Bei dieser Betrachtungsweise liegt der Schwerpunkt auf dem evolutiven
und dynamischen Charakter der Motivation, die nicht mehr als statischer
Pradiktor fiir den Transfer betrachtet wird, sondern als eine im Laufe der
Lern- und Transfererfahrungen schwankende Variable — wobei diese mehr
oder weniger erfolgreichen Erfahrungen wiederum von den proaktiven Stra-
tegien der Lernenden geprigt werden (Huang et al., 2017; Poell, 2017). So
entstehen im Laufe der Zeit Lernwege und Transferpfade, die von einer Per-
son zur anderen variieren konnen.

Da der Akt des Transfers in erster Linie der Kontrolle der einzelnen Per-
son unterliegt, die entscheidet, welchen Nutzen sie aus der absolvierten Wei-
terbildung zieht, ist es von Vorteil, wenn die Bewertung der Weiterbildungs-
effekte in eine individuelle Begleitung integriert wird, die die Ziele der Person
berticksichtigt. Methoden wie qualitative Interviews narrativer Art oder
Follow-up- und Co-Development-Gruppen ermoglichen sowohl eine Bewer-
tung der Weiterbildungseffekte als auch die Stirkung der Agentivitit der
Lernenden und der Entwicklung ihrer beruflichen Praktiken iiber lingere
Zeitraume (Yelon et al., 2013).

4 Der Transfer erfolgt in einer Beziehung zur Organisation

Die vierte Richtung, in die die Uberlegungen gehen, bezieht sich schliesslich
auf die Kontextualisierung des Transferprozesses im grosseren Rahmen der
Beziehung zwischen der lernenden Person und der Organisation, in der sie ar-
beitet. Unter den Faktoren in Zusammenhang mit dem Organisationsumfeld
wurde bereits umfassend dokumentiert, wie sich die Unterstiitzung durch
die Organisation und die unmittelbar vorgesetzte Person auf die Umsetzung
des Gelernten am Arbeitsplatz auswirkt. Es wird auch immer deutlicher, dass
die Lernmotivation bei Lernenden, die ein hohes Mass an Engagement fiir
ihre Organisation an den Tag legen, erhoht ist (Chung et al., 2022).

In Anlehnung an die Austauschtheorie wurde der Lerntransfer in der
Fachliteratur mehrfach als eine Form der Reziprozitit in einem Beschifti-
gungsverhdltnis neu interpretiert (vgl. Delobbe, 2022). Die Weiterbildung
wird dann als ein Geschenk oder eine Gunst betrachtet, mit der der Arbeit-
geber seinen Beschiftigten seine Dankbarkeit ausdriickt, was bei diesen eine
moralische Verpflichtung zur Gegenleistung auslost. Die Unterstiitzung von-
seiten der Organisation, insbesondere durch die unmittelbar vorgesetzte
Person, tragt nicht nur zu einem hoheren Lerntransfer und zu einer besseren
Erfiillung der Aufgaben bei. Sie kann auch als ein Zeichen der Anerkennung
verstanden werden und eine motivationale Dynamik auslosen, weil man den
Wunsch hat, etwas zuriickzugeben, wenn man etwas erhalten hat (Tian et
al., 2016). Neben der Anwendung des Gelernten am Arbeitsplatz kann sich
dieses gegenseitige Geben und Nehmen auch in Form etlicher Verhaltens-
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weisen im Ermessen der Beschiftigten ausdriicken: Altruismus, zusétzliche
Leistungen, Forderung der Organisation, Loyalitit, anpassungsfihiges und
innovatives Verhalten, was letztendlich zu einer geringeren Personalfluktu-
ation fithrt. Insbesondere das bereits als Erklarungsfaktor fiir die Lernmoti-
vation bekannte Engagement der Lernenden fiir ihre Organisation, kann als
ein Nebeneffekt der Weiterbildung betrachtet werden (Chung et al., 2022).

Die Art der Unterstiitzung durch die Organisation kann daher einen Ein-
fluss auf die Wirkung der Weiterbildung haben. Eine auf vertragliche Ver-
pflichtungen beschriankte Weiterbildungsforderung, die im Wesentlichen
materieller Art ist und der Produktivitdt des Arbeitgebers dient, hat einen
geringeren und auf die geforderte Aufgabe beschrinkten Transfer zur Folge.
Umgekehrt gilt: Wenn die Unterstiitzung der Weiterbildung ein Zeichen der
affektiven Anerkennung, eine Form der uneigenniitzigen Belohnung ist und
der Arbeitnehmerin oder dem Arbeitnehmer Entwicklungsperspektiven er-
offnet, erzeugt dies wiederum ein Gefiihl der Schuldigkeit, steigert die Trans-
fermotivation und mehr noch die Motivation, sich in der Organisation zu
engagieren und zu deren Entwicklung beizutragen (Delobbe, 2022).

So betrachtet, lassen sich die Weiterbildungseffekte nicht nur an der Um-
setzung der erworbenen Kompetenzen messen, sondern koénnen sich auch in
mehr Engagement und Mobilisierung, innovativen Verhaltensweisen, Loyalitit
und Altruismus dussern. Somit wirkt sich die Weiterbildung auch auf das rei-
bungslose Funktionieren und die umfassendere Leistung von Organisationen aus.

Fazit: Eine neue Herangehensweise zur Messung und
Optimierung von Weiterbildungseffekten

Fiir Bildungsfachleute bedeuten diese vier Uberlegungen eine grundlegende
Anderung der Sichtweise, wie in der folgenden Tabelle zusammengefasst. Die
lernende Person wandelt sich von der Empfiangerin der Weiterbildung, die
die vom Arbeitgeber erwarteten Kompetenzen und Verhaltensweisen um-
zusetzen hat, zur Gestalterin ihrer beruflichen Entwicklung — von person-
lichen Zielen geleitet und mit einem Handlungsspielraum bei der Wahl der
Aktivititen und Kompetenzen, die zu deren Umsetzung mobilisiert werden.
Dadurch, dass sie auch im Bewertungsprozess als Partner angesehen wird,
kann der Nutzen der Weiterbildung maximiert werden. Diese Sichtweise hat
handfeste Auswirkungen auf die Bewertung der Weiterbildung.

Es ist zundchst wichtig, das Spektrum der zu bewertenden Lerneffekte
zu erweitern, um die zu enge Auffassung des Lerntransfers zu iiberwinden.
Der organisationale Nutzen der Weiterbildung lasst sich nicht nur durch die
Umsetzung der KSAs (Knowledges, Skills, and Abilities) erkldren, die durch
die vordefinierten Ziele der Weiterbildung angestrebt werden. Da die Weiter-
bildung einen Raum fiir Veranderung und Erkundung eroffnet, kann sich
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Anwendungsorientierter
Ansatz

Determinismus: Ausrichtung
auf die Organisationziele und
Transferpradiktoren.

Sichtweise

Durch die Lernziele vorgegebe-
ne Kompetenzen.

Gegen-
stand

Der Transfer erfolgt innerhalb
eines bestimmten Zeitraums
nach der Weiterbildung.

Zeitraum

Generalisierung der Kompe-
tenzen auf alle Situationen,
auf die die Weiterbildung
abzielt.

Kontext

Agentivitat: Ausrichtung auf

die lernende Person als aktive
Gestalterin ihres Lernens und
Transfers.

Adaptive Offenheitskompe-
tenzen, die Uber vordefinierte
Fahigkeiten hinausgehen.

Fliessender Ubergang
zwischen Weiterbildung,
informellem Lernen und
Arbeit.

Individualisierung der
Lernwege, je nach Kontext und
spezifischen Bedurfnissen der
Lernenden.

DOSSIER

Adaptiver Ansatz Praktische Implikationen

Die lernende Person als
Partnerin bei der Bewertung.
Individualisierung der
Bewertung.

Entwicklungspfade unter
Einbeziehung persénlicher
Ziele.

Wiederkehrende Bewertung im
Verlauf des Lern-/
Transferprozesses, Uber einen
l&ngeren Zeitraum.

Je nach Kontext variierende
Weiterbildungseffekte, auch in
anderen Beschaftigungsver-
hdltnissen und ausserhalb der
Arbeit.

Tab. 1: Ubersicht des anwendungsorientierten und adaptiven Transferkonzepts und
praktische Implikationen (eigene Darstellung)

das Gelernte in einer Vielzahl von Handlungs- oder Verstindnisschemata
niederschlagen und in eine Dynamik der beruflichen Entwicklung einflies-
sen, die fiir jede Person individuell ist und je nach Kontext und Karriereweg
variiert. Die Weiterbildung kann sich auch anders als rein durch Lerneffekte
auswirken und dazu beitragen, das Engagement der Beschiftigten und den
Aufbau eines dauerhaften und fiir beide Seiten vorteilhaften Beschiftigungs-
verhiltnisses auf breiterer Basis zu festigen.
Was schliesslich die zeitliche Dimension betrifft, so wird in diesem Arti-
kel gefordert, die Bewertung als wiederkehrenden und vollwertigen Bestand-
teil der Lern- und Transferdynamik zu integrieren, dessen Effekte sich tiber
einen ldngeren Zeitraum entfalten und entwickeln kénnen. Bewertungs-
praktiken, die ein Vorher und ein Nachher vergleichen, reichen daher nicht
aus, um die zwischenmenschlichen Verdnderungen und die positiven oder
negativen Folgen der Transferversuche zu erfassen. Das von Nielsen und
Sheperd (2022) vorgeschlagene ITTEM-Modell (Integrated Training Transfer
and Effectiveness Model) zur Bewertung der Effekte von Weiterbildungen
zur Verbesserung der psychischen Gesundheit am Arbeitsplatz ist ein gutes
Beispiel fiir diese neue Sichtweise, da es ein breites Spektrum an Wirksam-
keitsindikatoren und eine langfristige Beobachtung vorsieht.
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Der Transfer des Gelernten in den Arbeitskontext ist ein
zentrales Element, um sicherzustellen, dass eine Organisa-
tion von ihren Investitionen in die Weiterbildung profitiert.
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Lebenslanges Lernen fur alle?
Wie meritokratische, verge-
schlechtlichte und kulturali-
sierte Diskurse das Fehlen von
Weiterbildung im Tieflohn-
sektor rechtfertigen

NATHALIE AMSTUTZ UND LEA KUNG

Personen, die im Tieflohnsektor titig sind bzw. an Ar-
beitsplatzen ohne formale Qualifikationsanforderun-
gen (AofQQ) arbeiten, nehmen seltener an Weiterbildung
teil als gutqualifizierte Personen. Weshalb ist dies der
Fall, obwohl die Schweiz in Weiterbildungsgesetz und
weiteren Bildungsprogrammatiken die Férderung
des lebenslanges Lernens festschreibt? Aus einem For-
schungsprojekt! ergeben sich mindestens zwei Erkla-
rungsansatze: Lebenslanges Lernen wird weitgehend
als individuelle Verantwortung gerahmt, auch fiir
| Dicser Text ist cin Personen mit geringen finanziellen und zeit-
gekreund Ser. - Jjchen Ressourcen. Zum Anderen zeigt

arbeitete Fassung des

Artikels, der2022inder  gjchy  dass in Betrieben mehrere Diskurse

Zeitschrift fur Diversi-

tatsforschung und das Fehlen von Weiterbildung und Perso-

-management mit

Thomas Gefsen, nalentwicklung von Personen in AofQ legiti-
enedikt Hassler un . . . .

Lea Widmer erschienen - Ii€Ten UNd dies kaum als betriebliche

ist (vgl. Amstutz et al,, .

2022) Aufgabe wahrgenommen wird.
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1 Einleitung

Dem aktuellen Personalmangel im Schweizer Arbeitsmarkt
soll mit dem Konzept des lebenslangen Lernens begegnet
werden, u.a. mit einer Intensivierung der Qualifikations-
und Bildungsanstrengungen bei Geringqualifizierten
(Schweizer Bundesrat, 2021). Auch das Schweizer Weiter-
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SVEB (Hrsg.): Education
Permanente EP 2025-1,
Schweizerische Fachzeit-
schrift fur Weiterbildung,
www.ep-web.ch

bildungsgesetz (WeBig) positioniert die Weiterbildung als Teil des lebens-
langen Lernens (Art. 1). Dabei soll die Chancengleichheit, etwa die Gleich-
stellung der Geschlechter und die «Integration von Auslinderinnen und
Ausldndern», verbessert sowie die besonderen Bediirfnisse von Menschen mit
Behinderungen in der Erwerbsarbeit beriicksichtigt werden (Art. 8). Trotz
bisheriger und geplanter Massnahmen (SBFI, 2019) hat sich die ungleiche
Weiterbildungsteilnahme zwischen gut- und geringqualifizierten Personen

verscharft. Geringqualifizierte haben eine um 44 % gerin-
gere Wahrscheinlichkeit an Weiterbildungen teilzunehmen
gegeniiber Personen mit einer iiber die Schulpflicht hin-
ausgehenden Ausbildung (SKBF, 2018, S.287). 36,3 % der im
Tieflohnsektor Beschiftigten verfiigen tiber keinen forma-
len Berufsabschluss (BES, 2024b). Die OECD empfiehlt der
Schweiz, fiir eine nachhaltige Entwicklung der Okonomie
die Weiterbildung von Personen im Tieflohnsektor zu ver-
bessern (OECD, 2021, S.233). 10,5% der Arbeitnehmenden
in der Schweiz sind in einer Tieflohnstelle beschiftigt, da-
von sind zwei Drittel Frauen (insg. 16 % der erwerbstdtigen
Frauen gegeniiber 8,7 % der Médnner; BFS, 2024a). Personen
ohne Schweizer Pass machen 53 % der Beschiftigten in Tief-
lohnstellen aus (BFS, 2024D).

In diesem Beitrag gehen wir dem Widerspruch zwi-
schen Forderungen nach lebenslangem Lernen und der ge-
ringen Weiterbildungsteilnahme von Beschiftigten an Ar-
beitspldtzen ohne formale Qualifikationsanforderungen
(AofQ)* nach. Ausgehend von den Ergebnissen zweier For-
schungsprojekte® fragen wir, wie Betriebe das weitgehende
Fehlen von Weiterbildungsteilnahme und -angeboten* in
AofQ erkliren und rationalisieren.

2 Theoretische Verortung
2.1 Lebenslanges Lernen als Dispositiv

Lebenslanges Lernen ist seit den 1990er Jahren eine wichti-
ge Maxime der Bildungspolitik in Europa, mit der die For-
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2 Wir greifen auf Daten
zum Tieflohnsektor so-
wie Geringqualifizierten
zuritck, da Daten zu
AofQ in der Schweiz
nicht systematisch er-
hoben werden. Die
Tatigkeiten in AofQ
kénnen meist nach
kurzer, tatigkeitsbezo-
gener Einarbeitung aus-
gelUbt werden, weshalb
sie niedrige Zugangs-
barrieren aufweisen
(Hassler et al., 2019).

3 Ein Subprojekt (2015~
2017) unternahm klei-
nere Betriebsfallstudien
in sechs Betrieben aus
der verarbeitenden In-
dustrie. Das zweite, vom
Schweizerischen Natio-
nalfonds (SNF finan-
zierte Forschungspro-
jekt (2019-2022) unter-
suchte acht Grossun-
ternehmen aus dem
Dienstleistungssektor.

4 Wir verstehen Weiter-
bildung gemdss BFS als
«institutionalisierte, be-
wusste und von einem
Bildungsanbieter ge-
plante Bildung ausser-
halb des formalen Bil-
dungssystems» (BFS,
2018b: S. 6).
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derung der Erwachsenenbildung sowie die sogenannte Bildungsexpansion
gerahmt wurde (Baethge/Baethge-Kinsky, 2004). Seit geraumer gilt lebens-
langes Lernen als «bildungspolitische Leitidee» (Europdische Kommission,
2010), um Dringlichkeiten im Kontext der Transformation der Arbeit zu
bewdltigen. Niels Spilker (2013) hat lebenslanges Lernen aus machttheoreti-
scher Sicht als Dispositiv analysiert, das die Verantwortung des kontinuier-
lichen Lernens bzw. der eigenen Arbeitsmarktfiahigkeit an die Individuen
delegiert. Als Dispositiv bezeichnet Foucault (1978: 199f.) ein weites Netz
bestehend aus Gesetzen, Diskursen, Institutionen oder administrativen
Massnahmen, das eine machtvolle Steuerungsfunktion entfaltet. Dispositi-
ve bestehen nicht nur aus expliziten normativen Programmatiken, sondern
werden auch in Alltagspraktiken bestitigt und wiederholt, wie beispiels-
weise betriebliche Angebote und Diskurse zu Weiterbildung (Spilker, 2013,
S.62ff.).

Die Forderung der Weiterbildung als lebenslanges Lernen soll gemadss
Bildungsbericht Schweiz das 6ffentliche Interesse, die «Chancengerechtig-
keit» und den «Wettbewerb» unterstiitzen (SKBF, 2018, S.290). Wir wollen
hier die Aspekte des Wettbewerbs und der Chancengerechtigkeit hervorhe-
ben. Der Wettbewerb wird durch Chancengerechtigkeit nur so weit einge-
schrankt, als der Wettbewerb «spielen> kann, d.h. dass institutionelle Start-
bedingungen fiir alle gleich sein sollen. Im Dispositiv des lebenslangen
Lernens wird der Begriff der Gerechtigkeit nicht zufillig mit dem der Chan-
cengerechtigkeit ersetzt. Diese postuliert im Gegensatz zur sozialen Gerech-
tigkeit lediglich moglichst dhnliche Rahmenbedingungen, setzt sich aber
nicht mit materieller Gerechtigkeit auseinander (Spilker 2013, S.103).

2.2 Soziale Ungleichheiten und Weiterbildungsteilnahme
Bei der Weiterbildungsteilhabe in der Schweiz zeigen sich erhebliche Unter-
schiede, wobei soziostrukturelle Merkmale, aber auch arbeitsmarktpoliti-
sche und institutionelle Rahmenbedingungen entscheidend sind. Wahrend
sich nur geringe geschlechtsspezifische Unterschiede zeigen, sind die Unter-
schiede nach Bildungsabschluss umso grosser. Nur 16 % der Personen ohne
iiber die Schulpflicht hinausgehende Ausbildung beziehen eine vom Arbeit-
geber unterstiitzte beruflich orientierte Weiterbildung, dagegen 60% der
Personen mit Hochschulabschluss (BFS, 2024c). Auch Personen der ersten
Einwanderungsgeneration sind mit 37 % stark untervertreten (BFS, 2024c).
Die Intersektion mehrerer sich negativ auf die Weiterbildungsteilnahme aus-
wirkender soziostruktureller Merkmale produziert deutliche Ausschliisse:
Nur 29% der Frauen der ersten Einwanderungsgeneration mit obligatori-
schem Schulabschluss nehmen an einer Weiterbildung teil (BFS, 2018c).
Mehrere Ansétze erkldren die ungleiche Weiterbildungsteilnahme, so
beispielsweise die Humankapitaltheorie. Sie verweist auf die von den Betrie-
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ben antizipierten Weiterbildungsrenditen: die gegenwairtigen zeitlichen und
finanziellen Investitionen werden dem zukiinftigen betrieblichen Nutzen
der Weiterbildung gegentibergestellt. Aufgrund der ungewissen Kosten-Nut-
zen-Uberlegung stiitzen sich Bildungsverantwortliche auf unvollstindige
Annahmen, wie etwa zur Lebensfithrung, Lernfihigkeit oder Produktivitit
einzelner Arbeitnehmender. Daher fungieren stereotype Annahmen auf-
grund von Bildung, Geschlecht, Herkunft oder Alter als implizite Selektions-
kriterien fiir Weiterbildungsinvestitionen (Becker, 2017).

Entgegen dem sozialpolitischen Anspruch funktioniert Weiterbildung
also weiterhin nicht als Instrument der Angleichung von Bildungsungleich-
heiten, denn «Weiterbildungschancen kumulieren sich bei denjenigen, die
in solchen Arbeitsmdrkten beschiftigt sind, in denen schon ausgepragte
Qualifikationen nachgefragt werden, vorteilhafte Arbeitsbedingungen und
Karrierechancen geboten werden und das Weiterbildungsangebot hochgra-
dig institutionalisiert ist» (Becker, 2017, S.416).

2.3 Institutionalisierte Machtgefiige

Die Rolle der Betriebe und ihre personalpolitischen Praktiken sind zen-
tral fiir die gruppenspezifische Zuweisung zu Arbeitsstellen mit mehr
oder weniger Weiterbildungsmoglichkeiten. Die Geschlechterforschung
hat aufgezeigt, dass sich diese betrieblichen Prozesse und individuellen
erwerbsbiografischen Entwicklungen in der vergeschlechtlichten und
kulturalisierten Arbeitsteilung ereignen und diese zugleich reproduzie-
ren (Wetterer, 2017; Kollender/Kourabas, 2020). Ankniipfend an die fiir die
Ungleichheitsforschung zentrale These der «doppelten Vergesellschaftung»
von Frauen in der Erwerbsarbeit und unbezahlter Familienarbeit (Becker-
Schmidt, 2004) schldgt u.a. Gutiérrez Rodriguez (1999) ein Modell «dreifa-
cher Vergesellschaftung» vor. Es beschreibt das jeweilige Zusammenwirken
von Geschlechterdifferenz, Klassenverhiltnissen und Nationsstaatlichkeit
und fithrt eine postkoloniale Kritik in die Analysen der Vergesellschaftung
ein (ebd.: S.39). Diese auch gegenwirtig auszumachenden Ungleichheits-
verhiltnisse — etwa die deutliche Ubervertretung von Frauen und Auslin-
der:innen im Tieflohnsektor — werden in Betrieben laufend verdeckt bzw.
legitimiert.

3 Empirische Ergebnisse: Betriebliche Legitimationsdiskurse

Im Folgenden wird anhand von drei zentralen Deutungsmustern aufgezeigt,
wie Personalverantwortliche und Fihrungspersonen das Fehlen betriebli-
cher Weiterbildung fiir Beschiftigte an Arbeitspldtzen ohne formale Qualifi-
kationsanforderungen rationalisieren und damit Ungleichheitsverhiltnisse
und Machtstrukturen stabilisieren.
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a. «Einfache Leute» machen «einfache Arbeit»

In den AofQ bestehen Arbeitsbereiche, die sich aus Sicht der Fithrungsper-
sonen kaum verdndern, wie die Aussage einer Fithrungsperson einer Stadt-
reinigung zeigt:

«Einfache Arbeit, die wird auch immer einfach bleiben [...] da kann man
nichtviel &ndern, also wischen bleibt wischen, Dreck bleibt Dreck.» (SR_1_1_
FK: 41)

Auch eine Fiihrungsperson einer Wascherei sieht aufgrund immer glei-
cher Tatigkeiten kein Bediirfnis nach Weiterbildungsmassnahmen:

«Ne, da ist kein Bedarf, also ich wiisste nicht wofiir, eben weil ungelernt,
und die sollen eigentlich nur sortieren, machen, tun und da muss man ja
auch nichts schulen oder weiterbilden.» (W_2_1_ FK: 150)

Fehlende Weiterbildungsangebote werden hier einerseits durch eine Cha-
rakterisierung der «einfachemn, sich nicht verdndernden Arbeitstdtigkeit be-
griindet, andererseits dadurch, dass Beschiftigte «ungelernt» seien. Da «un-
gelernt» explizit als Begriindung angefiihrt wird, ist davon auszugehen, dass
von der fehlenden Ausbildung auf eine fehlende Weiterbildungsfihigkeit
geschlossen wird.

Der Fokus auf korperliche, sich wiederholende Arbeit verengt die Cha-
rakterisierung der AofQ und verdeckt, dass die Beschiftigten durchaus Ver-
antwortung tragen und einen Anspruch haben, ihre Tatigkeit professionell
auszufiihren, aber auch dass unter ihnen zahlreiche Personen Ausbildungen
absolviert haben. Diese Verengung der Tatigkeit wird auf die Beschiftigten
tibertragen. So beschreibt eine Fiihrungsperson die Tatigkeiten als «einfache

Arbeit» und folgert, dass die Beschiftigten «auch ein bisschen einfache Leute»
seien und «froh, wenn sie nichts denken miissen» (SR_1_1_FK: 181). Die Tren-
nung von Kopf- und Koérperarbeit reproduziert die Vorstellung tayloristischer
Arbeitsteilung, nach der Produktionsprozesse effizienter und kostengiinsti-
ger gestaltet werden sollten. Damit erscheinen Bildungsinvestitionen in «un-
gelernte» Arbeitskrifte, deren Arbeitstitigkeit scheinbar kein Denken be-
inhaltet, selbst mit Blick auf aktuelle oder anstehende Verdnderungen der
Arbeit als unnétig. Die Dethematisierung von Lernen und beruflichen Lauf-
bahnen impliziert auch einen Verbleib der Beschiftigten im Status der mi-
grantischen Anderen> (Kollender/Kourabas, 2020). Damit wird jener Diskurs
fortgesetzt, der mit dem Konzept der «Gastarbeit> eingefithrt wurde und al-
lein die «6konomistische Nutzbarmachung» der Arbeitskraft zum Ziel hat
(ebd.: S. 88).

b. «<Familienmiitter»: Kulturalisierte und vergeschlechtlichte Arbeitskrifte

Neben den Zuschreibungen an Beschiftigte aufgrund der «einfachen> Tétig-
keit lassen sich v.a. auch vergeschlechtlichte und kulturalisierte Zuschrei-
bungen identifizieren. So werden migrantische Personen als passend fiir

Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



PRAXIS

Tatigkeiten beschrieben, fiir die keine Kenntnisse der Landessprachen ge-
fordert werden: «Es muss nicht jeder Deutsch verstehen. Es gibt sehr viele
Mitarbeiter, die arbeiten wie Maschinen, die sind sehr gut» (LO_1_3_FK: 101).
Diese diskursive Gleichsetzung von migrantisierten Personen mit Maschinen
zeigt ihre Ersetzbarkeit auf. Fehlende Sprachkenntnisse werden nicht als
Bildungsaufgabe, sondern als grundsitzliche Hiirde fiir Bildung gedeutet:
«Die Hemmschwelle und Barrieren sind meistens die sprachlichen Schwie-
rigkeiten, also wenn jemand kein Deutsch kann, dann ist er auch wenig bil-
dungsfahig» (LM_1_HR: 316). Das dominierende Narrativ des Sprachdefizits
legitimiert nicht nur die Zuweisung von Migrant:innen in AofQ, sondern
auch die Abwesenheit von Weiterbildungsmoglichkeiten.

Uber den kulturalisierten und vergeschlechtlichten Korper werden Zu-
schreibungen der Betriebe hinsichtlich besonderer physischer und charak-
terlicher Dispositionen der Beschiftigten fiir bestimmte Tatigkeiten deutlich.
Ein Elektronikhersteller rekrutiert fiir Aufgaben, die «eine ruhige Hand»
benotigen, v.a. Frauen aus Thailand: «<Wie gesagt, die ganz feinen Arbeiten
machen meistens Frauen aus Thailand, also die sind wirklich sehr ruhig und
konnen das gut und machen das auch gerne» (E_1: 120). Die monotone Tatig-
keit wird nicht als Herausforderung dargestellt, sondern gleich doppelt als
passgenau fiir «Frauen aus Thailand» rationalisiert — hinsichtlich ihrer Fahig-
keiten und Vorlieben. Ein Geschiftsleiter erklirt, die Beschiftigten seien
«einfach Familienmiitter oder -viter» (W_1_2_HR: 321). Die Familie als Le-
bensmittelpunkt wird insbesondere bei auslindischen bzw. migrantischen
Frauen angefiihrt. So schliesst eine midnnliche Fithrungsperson einer Logis-
tikabteilung den Wunsch nach einer beruflichen Qualifizierung oder ver-
antwortungsvolleren Tatigkeit bei Miittern prinzipiell aus.

Migrantinnen werden als primdr familienbezogen beschrieben, wihrend
«der Mann ganz andere Anspriiche» habe: «Also als Hauptverdiener will er
einen ganz anderen Weg einschlagen» (LO_1_3_FK: 137). Die Zuordnung der
Frauen zur privaten Sphare mit einer gleichzeitigen Abwertung ihrer Er-
werbsarbeit als «Nebenverdienst» (UR_1_1_FK: 117) ist bemerkenswert, da
viele Frauen im Tieflohnsektor Vollzeit erwerbstitig sind, obwohl in der
Schweiz Teilzeitarbeit ein Spezifikum weiblicher Erwerbsarbeit ist. Den Be-
schiftigten in AofQ werden konservative Paarkonstellationen und Familien-
modelle zugeschrieben, was sich auch in einem geschlechtersegregierten
Arbeitsangebot niederschlagt.

Mehrfach wird in den Interviews auf die Migrationsgeschichte der Be-
schéftigten hingewiesen: «Wir haben dort vor allem auch viele Leute aus
einem vielleicht bildungsfernen Bereich oder aus Migrationsgriinden, die
einfach hier versuchen Fuss zu fassen» (OE_1_1_FK: 144). Einerseits wird hier
eine Zuschreibung als angeblich «bildungsferne» Klasse vorgenommen. An-
dererseits betont die Metapher des «Fuss-Fassens» die Bedeutung des Migra-
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tionsprozesses fiir die Beschéftigung in AofQ. Damit wird ein Provisorium
behauptet, obwohl Fiithrungspersonen oftmals die lange Betriebszugehorig-
keit der Beschiftigten erwdhnen. Dieses zugeschriebene Provisorium scheint
implizit das Fehlen beruflicher Entwicklung zu rechtfertigen.

c. «Was muss ich unternehmen, damit ich noch geniige?»

Personalverantwortliche und Fithrungspersonen betonen die Bedeutung der
Eigenverantwortung der Mitarbeitenden in Bezug auf Weiterbildung. Ein
Personalverantwortlicher formuliert dies folgendermassen:

«[Jeder Mitarbeiter] muss sich wirklich immer kritisch hinterfragen, ge-
niige ich noch in fiinf Jahren? Und wenn nicht, was muss ich unternehmen,
damit ich noch gentige?» (LM_2_HR: 144)

Gemiss dieser Aussage sind die Beschiftigten nicht nur fiir ihre gegen-
wartigen, sondern auch zukiinftigen Kompetenzen verantwortlich. Die For-
derung nach Eigenverantwortung kntipft an den Diskurs der bildungsbasier-
ten Meritokratie an (Becker/Hadjar, 2017, S.39ff.), der fiir das Konzept des
lebenslangen Lernens charakteristisch ist. Die Inkompatibilitdt der merito-
kratischen Vorstellungen mit den Lebens- und Arbeitsbedingungen der Be-
schéftigten in AofQ zeigt sich jedoch in der widerspriichlichen Aussage eines
Abteilungsleiters eines Logistikbetriebs:

«Das ist, glaube ich, das Schone an unserem Land, jeder, der mochte, kann.
Die Frage ist jetzt einfach, hast du die Moglichkeit, sei das monetér, finan-
ziell, familidr, was auch immer. Kann ich das iiberhaupt? Oder bleibe ich hier
drin? Aber rein am Schluss, wenn ich ein Ziel habe, einen Wunsch habe, dann
gibt es immer Moglichkeiten, um den zu verwirklichen.» (LO_1_3_FK: 181)

Die genannten Schwierigkeiten, Weiterbildung in Angriff zu nehmen, fiih-
ren hier nicht zu einer kritischen Reflexion der Rolle des Betriebs. Vielmehr
wird versucht, die widerspriichlichen Aussagen mit einer Wiederholung me-
ritokratischer Uberzeugungen aufzuldsen und die angebliche Leistungsge-
rechtigkeit zu betonen. Mit der Forderung nach Eigeninitiative werden die
Beschiftigten in AofQ angerufen, wettbewerbsorientiert und selbstoptimie-
rend zu handeln, ungeachtet der fehlenden Ressourcen Zeit und Geld.

4 Schlussfolgerungen und Ausblick

Das bildungspolitische Paradigma des lebenslangen Lernens soll eine Losung
fiir die geringe Weiterbildungsteilnahme in AofQ bieten. Doch es ist das
Dispositiv des lebenslangen Lernens selbst, das soziale Ungleichheiten ra-
tionalisiert. Die Diskurse des Wettbewerbs, der Chancengerechtigkeit und
Meritokratie sind dabei zentrale Deutungsmuster zur Legitimation und Nor-
malisierung von Klasse sowie der vergeschlechtlichten und kulturalisierten
Arbeitsorganisation.
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Ein zentraler Diskurs zur fehlenden Weiterbildungsteilnahme ist die
Definition und Abwertung der Tatigkeiten als ausschliesslich kérperliche
Arbeit und als Gegensatz zu wissensorientierter Arbeit. In diesem Kontext
ist auch das dominante Narrativ des Sprachdefizits zu deuten. Dieser Diskurs
ist verhdngnisvoll, da mit der grundsétzlichen Feststellung fehlender Sprach-
kenntnisse den Beschiftigten die Voraussetzung und das Interesse an Lern-
oder Weiterbildungsangeboten abgesprochen und zugleich deren verbreite-
te Mehrsprachigkeit ausgeblendet wird.

Die in den Interviews postulierte Eignung (migrantischer) Frauen fir
schlecht bezahlte, monotone und koérperlich belastende Tatigkeiten proble-
matisiert weder 6konomische Abhidngigkeiten noch strukturelle Ungleich-
heitsverhédltnisse. Der wirkmachtige Mythos der Meritokratie legitimiert die
ungleichen Einkommens- und Arbeitsverhéltnisse sowie die fehlende Weiter-
bildung als Ergebnis individueller Handlungsoptionen. Wettbewerb ist nicht
nur Rahmenbedingung der Betriebe, sondern wird als Selbststrategie zur
Pflege der Arbeitsmarktfihigkeit auf das Individuum iibertragen. Die damit
vorausgesetzte Leistungsgerechtigkeit (Becker/Hadjar, 2017) entproblemati-
siert die Ungleichheit. Gleichzeitig entldsst der Imperativ des eigenverant-
wortlichen lebenslangen Lernens die Betriebe wie auch den Staat weitgehend
aus der Verantwortung.

Unter bestimmten Bedingungen investieren Betriebe jedoch auch in die
Weiterbildung unterreprasentierter Beschiftigtengruppen. Ausgeprégte be-
triebliche Solidarititsnormen, eine starke betriebliche Interessenvertretung,
Fachkriftemangel sowie betriebliche und tiberbetriebliche Weiterbildungs-
regelungen wirken sich forderlich auf die Weiterbildungsunterstiitzung in
Betrieben aus (Wotschak & Solga, 2014, S.391). Dies zeigt sich auch in den
untersuchten Betrieben durch branchenweite Gesamtarbeitsvertrige in der
Unterhaltsreinigung sowie in der Hauswirtschaft des stidtischen Spitexdiens-
tes. Die Gesamtarbeitsvertrige thematisieren beispielsweise Fragen der Parti-
zipation (Kiing, 2024), der branchenweiten Finanzierung des Weiterbildungs-
angebots sowie der Vermittlung von transferierbarem, lohnrelevantem Wissen.
Ob Betriebe die Weiterbildungsunterstiitzung auch fiir Beschiftigte in AofQ
wahrnehmen, hingt somit von arbeitspolitischen Rahmenbedingungen, ge-
eigneten Bildungsangeboten, erleichterten Ubergingen ins schweizerische
Bildungssystem, aber auch von der Reflexion betrieblicher Diskurse iiber die
interne Weiterbildungspraxis ab.
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«Einfach besser! ... am
Arbeitsplatz»: Wie Betriebe
Mitarbeitende mit geringen
Grundkompetenzen
erfolgreich férdern

CHRISTINE BARLOCHER UND SOFIE GOLLOB

Mit «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz» unterstiitzen
Bund und Kantone praxisnahe Kurse fiir Grundkompe-
tenzen fir geringqualifizierte Mitarbeitende direkt in
Betrieben — Lesen, Schreiben, Rechnen, Computer und
Sprache. Davon profitieren die Betriebe ebenso wie die
betroffenen Erwachsenen. Dieser Beitrag zeigt, wie das
Forderprogramm funktioniert und beleuchtet Erfolge
und Erfahrungen aus der Praxis. Er fasst zusammen,
was bisher erreicht wurde und wie Betriebe und
Branchenorganisationen zu der weiteren Forderung der
Grundkompetenzen am Arbeitsplatz beitragen kénnen.
Konkrete Beispiele zeigen, wie ein Kurs fiir Grundkom-
petenzen motivierte Personen tiber mehrere Stufen

bis zu einem Berufsabschluss fiir Erwachsene heran-
fihren konnen.
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Eine Arbeitsanweisung von einem Tablet-Computer herun- SVEB (Hrsg.): Education
terladen, miindliche Auftrige verstehen, digitale Rapporte E:ngz:t;,fz Egczrlem
ausfiillen, eine E-Mail schreiben: Grundkompetenzen in  schrift fur Weiterbildung,
Lesen, Schreiben, Rechnen, einfachen Computeranwen- “/““epP-eb<h
dungen und Kenntnisse der lokalen Landessprache sind fiir
die alltdglichen Aufgaben praktisch an jedem Arbeitsplatz BY SA
unerldsslich. Besonders geringqualifizierte Personen und

Erwachsene ohne Berufsabschluss stossen dabei hdufig an ihre Grenzen.

Die Schweiz nahm 2022/2023 erstmals an der internationalen PIAAC-Stu-
die zu den Grundkompetenzen von Erwachsenen teil (BEFS, 2024). Das Ergeb-
nis belegt: Auch in der Schweiz verfiigen viele Erwachsene nur iiber geringe
Grundkompetenzen. Rund 22 Prozent respektive 1,25 Mio. Personen im er-
werbsfihigen Alter haben Miihe, einen einfachen Text zu verstehen. Einfa-
che Rechenaufgaben bereiten 19 Prozent respektive 1,06 Mio. Personen
Schwierigkeiten.

Grundlegende Fihigkeiten in den Grundkompetenzen sind aber auch die
Voraussetzungen fiir das lebenslange Lernen. Das heisst: Mitarbeitende kon-
nen sich erst weiterbilden, wenn sie die notigen Grundkompetenzen mit-
bringen. Hier setzt das Forderprogramm «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz»
an. Viele Erwachsene mit geringen Grundkompetenzen sind erwerbstitig.!
Betriebe sind der ideale Tiroffner zu der Zielgruppe, die fiir die Weiterbil-
dungen eher schwer zu erreichen ist.

Auch fiir die Unternehmen lohnt es sich, in die Grundkompetenzen zu
investieren. Wenn Arbeitsanweisungen nicht korrekt verstanden oder aus-
gefiihrt werden, entstehen Qualitidtseinbussen, Risiken fiir die Arbeitssicher-
heit oder es kommt sogar zu Betriebsausfillen. Teamleitende verbringen Zeit
mit Ubersetzen von Arbeitsauftrigen, sie helfen bei Zeitprotokollen oder
Bestellungen am Computer. Mit den notigen Grundkompetenzen werden die
Mitarbeitenden selbststindiger. Zudem fehlt es vielen Betrieben an Fach-
kraften. Mit der Férderung der Grundkompetenzen konnen

sie ihre eigenen Mitarbeitenden auf eine Aus- oder Weiter- 1 Von denErwerbstgti-
gen haben gemdss den

bildung vorbereiten und ihre berufliche Entwicklung for-  paac paten 17,8
dern. Dies ist besonders fiir Betriebe interessant, die bereits Prozent geringe
.. - - - - L k t d
aktiv in die Nachholbildung von Mitarbeitenden ohne Be- ~ 7275°"P¢ Z”:r‘fn”g:“
rufsabschluss investieren (Marki, 2017). Kompetenzen in allen
drei gemessenen
. . Kompetenzbereichen
Grundkompetenzen praxisnah férdern (BFS, 2024).
.. . . 2 Bundesgesetz Uber die
Bund und Kantone unterstiitzen mit «Einfach besser! ... am Weiterfimng (WeBIG),
Arbeitsplatz» Unternehmen oder Branchenverbidnde, die online verfiigbar unter:
. - . . https://www.fedlex.
Grundkompetenzen ihrer Mitarbeitenden am Arbeitsplatz per R Tede
admin.ch/eli/

zu stirken. Die Initiative wurde 2018 vom Bundesrat als cc/2016/132/de
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Massnahme der Fachkréfteinitiative beschlossen. Das Schweizerische Bun-
desgesetz tiber Weiterbildung (WeBiG)? legt fest, dass sich «der Bund gemein-
sam mit den Kantonen dafiir einsetzt, Erwachsenen den Erwerb und den
Erhalt von Grundkompetenzen zu ermoglichen. Bund und Kantone beziehen
dabei die Organisationen der Arbeitswelt mit ein» (Art. 14 WeBiG). Die Basis
fiir die finanzielle Forderstruktur ist das Berufsbildungsgesetz.?

Das Ziel von «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz»: Die Mitarbeitenden
lernen in kurzen, niederschwelligen Lernangeboten genau das, was sie in
konkreten Arbeitssituationen brauchen. Weil die Inhalte praxisnah sind,
konnen die Teilnehmenden das Gelernte direkt im Betrieb anwenden. Das
gibt Selbstvertrauen und motiviert — es kann der erste Schritt zu einer Ver-
dnderung der Position und Aufgaben im Betrieb sein oder zu weiteren Bil-
dungsmoglichkeiten anregen. Die besseren Grundkompetenzen helfen auch,
alltdgliche Aufgaben in personlichen Lebenssituationen besser zu bewaltigen.

Bildungsanbieter unterstiitzen die Unternehmen in allen Schritten der
Kursentwicklung — von der Analyse des Lernbedarfs iiber die Planung der
Kursinhalte bis zur Kursdurchfithrung und dem Transfer des Gelernten in
die tdgliche Praxis (siehe Kapitel zur GO-Methode). Die Betriebe bestimmen
die Inhalte mit, die Kurse konnen zeitlich flexibel direkt vor Ort und nach
den Bediirfnissen der Betriebe organisiert werden.

Sobald das Kurskonzept und die Teilnehmenden feststehen, kann das
Gesuch fiir die finanzielle Unterstiitzung gestellt werden. Die Subvention
wird nach Kursabschluss an den Betrieb (Gesuchsteller) ausbezahlt.

Die wichtigsten Kriterien im nationalen Forderprogramm sind:*

- Die Kursinhalte betreffen die Grundkompetenzen Lesen, Schreiben,

Rechnen, Computer oder Sprache.

— Der Kurs ist fiir die Teilnehmenden kostenlos und gilt als Arbeitszeit.
- Er kann zwischen 20 und 40 Lektionen dauern, aber nicht mehr als 4

Lektionen pro Tag.

— Kurse sind ab 3 Teilnehmenden moglich, maximal 12 Teilnehmende pro

Kurs.
5 Berufsbildungsgesetz ~ — Di€ Subventionen betragen 3000 Franken pauschal fiir
(BBG), online verftgbar die Entwicklung eines neuen Kurses und 15 Franken pro

ter: https:// . . . .
wmer: tips:/www Lektion und Kursteilnemende. Der Kurs muss zu min-
fedlex.admin.ch/eli/

cc/2003/674/de destens 80% absolviert werden.
) Subventioniert heisst nicht kostenlos. Die Unternehmen
4 Die Kantone Bern und . . . .
Basel-Stadt haben schliessen mit dem Anbieter einen Vertrag ab. Je nach Um-
zusatzlich zum fang der Bildungsmassnahme ist der Anteil der Finanzie-

notiono\en Progromm

cigene Forderstrukturen  FUNg unterschiedlich hoch. Zudem bedingt die Entwicklung
mit leicht angepassten  eines praxisnahen Kurses einiges an Koordinationsaufwand
Kriterien. Das Gesuch . .

reren. Has esue und Unterstiitzung von Vorgesetzten und Teamleitenden.

kann hier direkt beim X X R ? : X i i
Kanton gestellt werden.  Die Betriebe finanzieren die Arbeitszeit der Teilnehmenden.
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Auch die Transferaufgaben aus dem Kurs in den Betriebsall- 5 Siehe «Stories» unter

tag gehoren zu den Eigenleistungen der Betriebe.

Die Web-Plattform «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz»
(einfach-besser.ch/betriebe) ist die Kommunikationsdreh-
scheibe des Programms. Hier finden Betriebe die Informa-
tionen, wie sie einen massgeschneiderten Kurs planen, ei-
nen Anbieter finden und finanzielle Unterstiitzung beim
Bund oder Kantonen beantragen kénnen. In den «Stories»

6

einfach-besser.ch/
betriebe-stories

GO-Toolkit, online
verfugbar unter:
https://www.stories-
arbeitsplatz.einfach-
besser.ch/best-prac-
tice/go-modell-grund-
kompetenzen-foer-
dern-am-arbeitsplatz/

erzdahlen Kursteilnehmende, Teamleitende oder das Ma-
nagement in den Videos und Erfahrungsberichten direkt
aus den Betrieben, wie sich die Kurse fiir Grundkompetenzen auf der indivi-
duellen Ebene und auf der Unternehmensebene auswirken.’ Sie sprechen die
Sprache der Betriebe — damit koénnen potenzielle Kursteilnehmende und
Unternehmen in dhnlichen Situationen inspiriert und motiviert werden, um
einen eigenen Kurs zu organisieren. Auf der Plattform finden Betriebe zudem
eine Liste von Anbietern, die sie nach Region filtern und direkt kontaktieren
konnen. Die Betriebe sind jedoch frei in der Wahl der Anbieter — auch be-
triebsinterne Kursleitungen sind moglich.

GO-Methode fir individuelles Lernen am Arbeitsplatz

Das Herzstilick des Forderprogramms «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz»
ist die GO-Methode fiir das Lernen am Arbeitsplatz. Der SVEB Schweizeri-
scher Verband fiir Weiterbildung hat dieses praxisnahe Vorgehen gemein-
sam mit Betrieben aus verschiedenen Branchen und Gréssen entwickelt.® Es
fithrt in fiinf konkreten Schritten von der Analyse der Anforderungen am

Anforderungsanalyse

Evaluation Bedarfserhebung
— Grund- _—
kompetenz am
Arbeitsplatz
Transfer Bildungsmassnahme
T

Abb. 1: Lernen am Arbeitsplatz mit der GO-Methode: Finf Schritte zum
individuellen Kurs. Quelle und Darstellung: SVEB.
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Arbeitsplatz tiber die individuelle Analyse des Lernbedarfs einer Person zu
praxisnahen Kursinhalten, die sofort im Alltag umgesetzt werden kénnen.
Kursanbieter unterstiitzen die Betriebe in der Umsetzung des Modells, die
Betriebe bestimmen die Inhalte mit.

Zundchst erfassen Kursanbieter in engem Austausch mit den Betrieben
die Anforderungen der Arbeitsplidtze: Welche Grundkompetenzen — Lesen,
Schreiben, Computeranwendungen, Rechnen, Sprache — sind fiir eine Ar-
beitssituation notig (Anforderungsanalyse)? Als Nichstes ermitteln die An-
bieter im Austausch mit den Teamleitenden den Lernbedarf der Mitarbeiten-
den dafiir (Bedarfserhebung). Was ist fiir die jeweilige Person am Arbeitsplatz
schwierig, welche Grundkompetenzen sind davon betroffen? Aus diesen
Analysen werden Kursinhalte entwickelt, die sich konkret auf die Arbeits-
pliatze und den Bedarf der Unternehmen beziehen und auf die einzelnen
Teilnehmenden individualisiert sind (Bildungsmassnahme).

Das Konzept ist so gestaltet, dass die Teilnehmenden das Gelernte direkt
im Alltag einsetzen konnen (Transfer). Idealerweise wird dafiir ein Trans-
ferverantwortlicher im Betrieb bestimmt. Die Teamleitenden erkennen die
Lernfortschritte im Arbeitsalltag oft schon nach kurzer Zeit (Evaluation).
Sie konnen bei Bedarf mit der Kursleitung die Aufgaben und Inhalte wih-
rend dem Kurs weiter prézisieren und anpassen. Anpassungsvorschlige
kommen teilweise auch von den Lernenden selbst, indem sie Lernjournale
fithren und Schwierigkeiten aus dem Arbeitsalltag wieder in den Kurs zu-
riickbringen.

Kurse fiir Grundkompetenzen am Arbeitsplatz unterscheiden sich in vieler
Hinsicht von gdngigen Sprach- oder Computerkursen. Statt standardisierten
Lehrmitteln werden betriebsinterne Arbeitsanweisungen, Sicherheitsbestim-
mungen oder firmenspezifische Apps und Prozesse als Lernmaterialien ge-
nutzt. Weil die Kursinhalte von konkreten Tétigkeiten und Situationen aus-
gehen, wird der Unterricht kompetenziibergreifend gestaltet. So wird
beispielsweise fiir eine Lerneinheit fiir das Ausfiillen eines Arbeitsrapports
Sprache (Wortschatz, Lesen, Schreiben) mit der Anwendung der Kommuni-
kationstechnologien kombiniert (eine Anweisung von einem Tablet herun-
terladen, einen Rapport in einer Smartphone-App ausfiillen).

Blick in die Praxis

Seit dem Programmstart Anfang 2018 haben rund 4450 Mitarbeitende aus
315 Betrieben einen Kurs fiir Grundkompetenzen mit mindestens 80%-Teil-
nahme abgeschlossen. 1841 der Teilnehmenden hatten keinen Abschluss
auf Sekundarstufe II. Die meisten Gesuche kamen aus Unternehmen der
Industrie, dem Gastgewerbe, sonstigen Dienstleistungen und dem Gesund-
heitswesen (siehe Abbildung 2; Quelle: SBFI, Stand 18. Februar 2025).
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Abb. 2: Anzahl Gesuche nach Branche; Quelle: SBFI
(Stand: 18.2.2025); Darstellung: SVEB.
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Abb. 3: Anzahl Gesuche nach Kompetenzbereichen;
Quelle: SBFI (Stand: 18.2.2025); Darstellung: SVEB.
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Am héufigsten steht die verbesserte Kommunikation (Sprache, Lesen,
Schreiben) im Zentrum der Kurse, gefolgt von einfachen Computeranwendun-
gen und Informationstechnologien (siehe Abbildung 3). Die Sprachférderung
wird zunehmend mit der Anwendung von Kommunikationstechnologien
kombiniert: digitale Rapporte ausfiillen, E-Mails oder WhatsApp-Nachrich-
ten schreiben, Arbeitsanleitungen von Tablet aufrufen und verstehen kon-
nen. Kurse fiir Alltagsmathematik werden noch kaum umgesetzt. Dies, ob-
wohl gemadss der PIAAC-Studie auch hier ein grosser Férderbedarf besteht.

Die Kurse fiir Grundkompetenzen eignen sich fiir alle Branchen und
Betriebsgrossen. Hier stellen wir vier charakteristische Beispiele aus der In-
dustrie, Pflege und Gastronomie vor.”

Perlen Packaging AG

In dem Luzerner KMU am Standort Perlen arbeiten 200 Mitarbeitende aus
rund 26 Nationen. Perlen Packaging ist international titig und auf die Her-
stellung von Verpackungsfolien fiir Medikamente spezialisiert.

Dem Fachkriftemangel begegnet das Unternehmen mit der Qualifizie-
rung der Mitarbeitenden. Motivierte Personen werden angestellt, auch wenn
sie noch keinen passenden Berufsabschluss haben. Bedingung: Sie miissen
bereit sein, die zweijdhrige Ausbildung zum Berufsabschluss fiir Erwachsene
zu machen — insbesondere fiir das Eidgenossische Fahigkeitszeugnis als An-
lagenfiihrer EFZ. Ist der Berufsabschluss geschafft, erhalten die Mitarbeiten-
den eine Festanstellung — und dazu eine gute Perspektive, wenn sie den Ar-
beitsplatz spdter wechseln sollten. Auch langjiahrige Mitarbeitende kénnen
den Berufsabschluss bei Perlen Packaging nachholen.

Wenn es mit der Sprache hapert, starten die Mitarbeitenden mit dem fir-
meninternen Deutschkurs im Rahmen von «Einfach besser! ... am Arbeits-
platz». Die Initiative fiir diese Sprachforderung wahrend der Arbeitszeit kam
vom Standortleiter Sebastian Schiirmann. Anfinglich zweifelte die Personal-
leitung an der Lernbereitschaft der Mitarbeitenden. Doch Schiirmann konnte
in kurzer Zeit mehr Personen als geplant fiir die Teilnahme an einem Deutsch-
kurs gewinnen. Zuerst testete Perlen Packaging herkémmliche Sprachkurse
in der Region. Dann wurde das Unternehmen durch einen Kursanbieter auf
die Moglichkeit der subventionierten Firmenkurse fiir Grundkompetenzen
direkt vor Ort aufmerksam. Das war die passende Lésung: Die Kurszeiten rich-
ten sich nach dem Schichtbetrieb, es geht keine Wegzeit verloren und die In-
halte beziehen sich konkret auf den Bedarf des Industriebetriebs.

Seit dem Herbst 2021 haben 42 Mitarbeitende bei Perlen

7 Zahlreiche weitere Packaging den firmeninternen Deutschkurs besucht. Fir
Erfahrungsberichte neun Personen war dieser Kurs der erste Schritt zur Vorbe-
finden Sie unt : . : : .
peenvieaner W reitung auf die Ausbildung zum Berufsabschluss fiir Er-
einfach-besser.ch/ | i
stories wachsene. Insgesamt haben seit dem Sommer 2022 vier
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Personen den Berufsabschluss bereits erreicht, zwolf sind aktuell in der Aus-
bildung dazu oder starten im Sommer 2025 (Stand Mirz 2025).

Ceramaret SA

In einem anspruchsvollen und stark reglementierten Umfeld wie dem von
Ceramaret, einem auf technische Hochprézisionskeramik spezialisierten Un-
ternehmen im Kanton Neuenburg, ist es eine strategische und menschliche
Entscheidung, in die sprachlichen Grundkenntnisse seines Personals zu in-
vestieren. Mit Unterstiitzung des Programms «Einfach besser! ... am Arbeits-
platz» hat das Unternehmen direkt vor Ort Franzosischkurse eingerichtet,
die auf die tatséchlichen Bediirfnisse der Mitarbeitenden zugeschnitten sind.
Technische Kriterien besser verstehen, einen Plan lesen konnen, Sicherheits-
hinweise nachvollziehen und anwenden kénnen, technische Anmerkungen
miindlich oder per E-Mail dussern konnen, besser verstehen, was in Arbeits-
sitzungen gesagt wird: Fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ergeben sich
zahlreiche konkrete praktische Vorteile. Team- und Personalverantwortliche
beobachten einen Vertrauensgewinn, eine hohere Motivation, engagiertere
Beschiftigte, die sich an den Anforderungen des Unternehmens orientieren.
Damit iibernimmt Ceramaret soziale Verantwortung und zeigt, dass Inves-
titionen in Grundkompetenzen auch zur Integration und Entwicklung von
Menschen beitragen, indem sie ihre Beschéftigungsfahigkeit fordern.

XUND — Organisation fiir Gesundheitsberufe in der Zentralschweiz

XUND steht sowohl fiir die Organisation der Arbeitswelt (OdA) als auch fiir
das Bildungszentrum Gesundheitsberufe in der Zentralschweiz. Die Mission
von XUND ist die bedarfsgerechte Aus- und Weiterbildung von geniigend und
qualifizierten Gesundheitsfachkriften.

Fir Gesundheitsberufe gibt es im Rahmen der Bildungsoffensive viele
Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten. Es fehlte aber an niederschwelligen
Lernangeboten fiir Mitarbeitende mit geringen Grundkompetenzen in Hei-
men und in Spitdlern. So konnten bisher viele Personen in der Reinigung,
Hauswirtschaft, Kiiche, Transport oder Pflege nicht erreicht werden, auch
wenn sie fiir eine Weiterbildung motiviert sind. Oft reichen auch die Sprach-
kenntnisse noch nicht dafir.

XUND entwickelte deshalb im Rahmen von «Einfach besser! ... am Ar-
beitsplatz» einen speziellen Kurs fiir Grundkompetenzen und testete diesen
gemeinsam mit dem Alterszentrum Viva Luzern Wesemlin. Der Umgang mit
Tablets, Mobiles und Computern gehort heute zu der Grundanforderung in
allen Bereichen. Der XUND-Kurs verbindet deshalb Alltagsskills in Kommu-
nikation mit der Anwendung von Informationstechnologie — E-Mails schrei-
ben, telefonieren, rapportieren, Bestellungen am Computer erledigen. Auch
die Ubungen zur Kommunikation in schwierigen Situationen gehéren zum
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Kurs. Am Kursende gibt es eine Beratung fiir Weiterbildungsmoglichkeiten.

In der Doppelrolle als Branchenverband und Bildungszentrum kann
XUND den Kurs nun allen Pflegeeinrichtungen in der Zentralschweiz an-
bieten. Das Grobkonzept ist vorgegeben, die Kursinhalte werden nach der
GO-Methode an die Institution und Personen angepasst. Die Kursleitenden
gehen vor Ort, lernen Teilnehmende und Teamleitende kennen und sam-
meln Arbeitsmaterialien. Fiir kleine Betriebe sind Sammelkurse moglich.
XUND stellt fiir die Betriebe zudem die Gesuche fiir die Fordermittel.

Ristorante Pizzeria da Pippo
Dass auch Kleinstunternehmen Kurse fiir ihre Mitarbeitenden organisieren
konnen, zeigt die Pizzeria da Pippo im Kanton Nidwalden — Kurse werden
schon ab drei Personen gefordert. Auf eine Stellenausschreibung meldeten
sich viele, die im Ristorante Pizzeria da Pippo in Ennetmoos (NW) arbeiten
wollten — aber sie sprachen kaum Deutsch. Die Geschiftsfiithrerin Cindy Fo-
restiero entschied sich deshalb fiir einen neuen Weg. Sie wihlte die Personen
aus, in denen sie das grosste Potenzial sah, auch wenn sie die Sprache noch
nicht beherrschten. Voraussetzung: Sie miissen Deutsch lernen wollen. Doch
welche Kurse helfen wirklich, und wie ldsst sich das zeitlich organisieren?
Eine der angefragten Kursanbieterinnen machte sie auf die Moglichkeit eines
subventionierten Kurses im Rahmen des Programms «Einfach besser! ... am
Arbeitsplatz» aufmerksam. Das war die passende Losung fiir den kleinen
Betrieb. Ziel war es, dass das Personal einfache Gespriache mit den Gésten
fuhren und telefonieren kann. Alle fiinf Mitarbeitenden aus Service und
Kiiche nahmen am Kurs teil. Fiir Forestiero war es ein grosser Vorteil, dass
der Kurs direkt im Restaurant stattfand. So ging keine Zeit fiir die Anreise
verloren, und das Personal konnte gemeinsam in der vertrauten Umgebung
lernen. Der Unterricht dauerte insgesamt 40 Stunden und fand wochentlich
einmal von 8 bis 10 Uhr statt. Das Restaurant 6ffnet um 11 Uhr. Damit liess
sich die Weiterbildung gut in den Arbeitsablaufintegrieren.
Herausfordernd waren die unterschiedlichen Vorkenntnisse. Eine Ser-
vicemitarbeiterin sprach praktisch noch gar kein Deutsch. Andere hatten
bereits Grundkenntnise im Verstehen. Darauf konnte die erfahrene Kurs-
leiterin jedoch gut eingehen und das Personal war sehr motiviert fiir diesen
Kurs. Einige wiederholten die Dinge wiahrend der Arbeit oder lernten am
Abend weiter. Melania de Marco traute sich schon bald zu, direkt mit den
Gésten zu sprechen oder telefonische Bestellungen entgegenzunehmen. Sie
lernt nun selbststindig weiter und bringt auch mal Aufgaben mit an den
Arbeitsplatz. Wenn es Zeit gibt, tibt Cindy Forestiero mit ihr weiter. «Wir
versuchen jetzt, im Betrieb auch untereinander moglichst viel Deutsch zu
sprechenv», sagt Forestiero und ergdnzt: «Ich kann den Kurs nur weiteremp-
fehlen. Er ist super, einfach, unkompliziert.»

102 Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



PRAXIS
Grundkompetenzen als Turéffner zum Berufsabschluss

In den Kursen im Rahmen von «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz» verbes-
sern die Mitarbeitenden ihre Sprach- oder Computerkenntnisse. Was aber
genauso zdhlt: In den personlich gestalteten Kursen im vertrauten Umfeld
entdecken viele Erwachsene erst ihre Lernfahigkeit. Sie konnen verinnerlich-
te Lernbarrieren iiberwinden — sei es aus negativen Schulerfahrungen oder
weil sie sich schon «zu alt» fiihlten fiir die Schulbank. Hier liegt eine grosse
Verantwortung der Kursleitenden fiir Grundkompetenzen: Wenn Erwach-
sene in diesem Setting ein positives Lernerlebnis haben, werden sie sich in
der Zukunft eher fiir eine Ausbildung zum Berufsabschluss fiir Erwachsene
entscheiden und fiir das lebenslange Lernen motiviert sein. Die Kurse konnen
somit als Tiroffner fungieren und das Selbstvertrauen stdrken — manche
Kursteilnehmenden kénnen ihre Position im Betrieb verdndern und mehr
Verantwortung tibernehmen.

Um ausgehend von den Grundkompetenzkursen jedoch einen nachhal-
tigen Effekt fiir die Bildungs- und Berufsbiographie zu erzielen, ist es zentral,
den Teilnehmenden nach dem Kurs individuelle Anschlussmoglichkeiten
und Perspektiven fiir die weitere berufliche Entwicklung aufzuzeigen (siehe
Abbildung 4). Einigen Kursteilnehmenden gelingt schrittweise die Ausbil-
dung bis zum Berufsabschluss mit Eidgendssischem Fiahigkeitszeugnis (EFZ)
nach Artikel 32 im Berufsbildungsgesetz. Immer mehr Branchenorganisa-
tionen bieten auch Branchenzertifikate als Teilqualifikation und vorberei-
tende Kurse fiir einen Berufsabschluss an.

Berufsabschluss fur
Erwachsene (EFZ, EBA)

Branchenzertifikate,
Vorbereitende Kurse auf BAE

Grundkompetenzen

Lesen, Schreiben, Rechnen, IKT, Sprache

Abbildung 4: Von der Férderung fur Grundkompetenzen schrittweise zum
Berufsabschluss fur Erwachsene; Quelle und Darstellung: SVEB/SKOS.
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Ein gutes Beispiel ist das Angebot fiir niederschwellige Férder- und Vor-
bereitungskurse bis zum Berufsabschluss am Berufsbildungszentrum Olten
im Kanton Solothurn, z.B. fiir das EFZ als Anlagenfiihrer/in (siehe Praxisbei-
spiel Perlen Packaging AG). Die Berufsfachschule bietet einen eigenen Kurs
fiir Grundkompetenzen an, mit dem bei Bedarf die Kenntnisse in Lesen,
Schreiben, Alltagsmathematik und Computeranwendungen anschliessend
an den firmeninternen Kurs fiir Grundkompetenzen am Arbeitsplatz weiter
vertieft werden kénnen. Danach ist es méglich, den Allgemeinbildenden
Unterricht (ABU) vorzuziehen, damit nicht zu viel «Schulisches» gleichzeitig
mit der Berufsbildung zu bewdltigen ist.® So verliangert sich zwar die Aus-
bildung, aber die Hiirden auf dem Weg dahin sind reduziert.

Fazit: Gute Erfolge, wenig bekannt

Die Kurse fiir Grundkompetenzen am Arbeitsplatz und die GO-Methode ha-
ben sich seit dem Start des Forderprogramms 2018 vielfiltig bewédhrt. Die
Anzahl der Gesuche fiir die finanzielle Unterstiitzung durch das Forder-
programm steigt kontinuierlich, aber langsam. Das grosste Defizit: Das Pro-
gramm und der Nutzen der Grundkompetenzen sind in den Betrieben noch
kaum bekannt. Das Potenzial wird viel zu wenig genutzt.

Geringqualifizierte Mitarbeitende werden in Betrieben als wenig moti-
viert wahrgenommen und in der Weiterbildungsstrategie nicht «mitge-
dacht», wihrend besser qualifizierte Fachkréfte viel eher geférdert werden
(Gollob et al., 2024). Die Erfahrungsberichte aus den Kursen am Arbeitsplatz
zeigen aber: Wenn geringqualifzierte Mitarbeitende mit sinnvollen und fiir
sie angepassten Kursangeboten angesprochen werden, ist der Zulauf viel
grosser als erwartet. Die Mitarbeitenden spiiren, dass fiir sie etwas gemacht
wird. Diese Wertschidtzung gibt eine enorme Motivation und schafft somit
einen Mehrwert fiir den Betrieb.

Oft erkennen die Teamleitenden in ihrem Arbeitsalltag die Liicken in den
Grundkompetenzen, aber sie kennen die Losung nicht. Sie suchen im Inter-
net nach einem Deutschkurs fiir Firmen, Deutsch fiir Fremdsprachige oder
einem Computerkurs. Haufig werden sie erst durch einen privaten Kursan-
bieter auf die Moglichkeit der massgeschneiderten Kurse und die finanzielle
Unterstiitzung aufmerksam.

Insbesondere die kleinen Unternehmen werden noch zu
8 Fir weitere Informatio- ~ Wenig erreicht. Dies ldsst sich damit erkliaren, dass gerade

oo Sliehe httiji/é , fiir kleine Betriebe Zeit und Geld ein grundséitzliches Prob-
ten.so. . . . .

bi,ézn;:;:gceb; /Z lem fiir betriebliche Weiterbildungen darstellt, obwohl es

berufsabschluss-fuer-  sich auch fiir sie lohnt, in ihre Arbeitskrifte zu investieren

erwachsene/ (Gollob et al., 2024). Eine gute Moglichkeit sind Sammel-

vorbereitungskurs-

grundkompetenzen/ kurse fir kleine Betriebe, die Organisationen der Arbeit und
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Branchenverbéinde ihren Mitgliedern anbieten konnen (siehe Bsp. XUND).
Dies wird noch kaum genutzt.

Es braucht mehr Multiplikatoren mit guten betrieblichen Netzwerken,
die die Betriebe informieren und beraten und die Vorteile der Forderung der
Grundkompetenzen und fiir die Branche an konkreten Beispielen aufzeigen.
Bund und Kantone spielen eine wichtige Rolle. Aber auch Branchenverbande
und Organisationen der Arbeit sind stirker gefragt. Handelskammern, Ge-
werbeverbdnde oder Industrie- und Handelsvereine kénnen ihre Mitglieds-
betriebe motivieren, die Grundkompetenzen zu fordern. Sie sprechen die
Sprache der Unternehmen. Das ist wirkungsvoller und glaubwiirdiger, als
wenn private Anbieter einzelne Betriebe individuell vom Vorteil der Kurse
fiir Grundkompetenzen tiberzeugen miissen.

Das Ziel ist, die Wirtschaft und Bildungsanbieter niher zusammenzu-
bringen, um gemeinsam die Potenziale fiir die Qualifizierung von Arbeits-
kraften zu nutzen und den Mitarbeitenden gute Perspektiven fiir berufliche
Entwicklung und eine langfristige Beschiftigungsfahigkeit zu bieten. Die
Grundkompetenzen sind die Basis dafiir.

CHRISTINE BARLOCHER ist Projektleiterin beim Schweizerischen Verband
fur Weiterbildung SVEB und fur «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz» zustandig.

Kontakt: christine.baerlocher@alice.ch

SOFIE GOLLOB ist Projektleiterin Forschung und Entwicklung beim Schweize-
rischen Verband fur Weiterbildung SVEB. Kontakt: sofie.gollob@alice.ch
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Struktur- und Entwicklungs-
logik einer selbstorganisierten
Lernkultur

Uber die datenbasierte Professionalisierung
der betrieblichen Weiterbildung

ULLA KLINGOVSKY UND STEPHANIE GYGER

Vor dem Hintergrund einer sich rasant wandelnden
Arbeitswelt kommt der betrieblichen Weiterbildung
eine bedeutsame Rolle zu. Sie ermoglicht Mitarbei-
tenden einen reflektierten Umgang mit den eigenen
Ressourcen und befédhigt sie, die technologischen

und strategischen Verdnderungen zu verstehen und die
Entwicklungen der betrieblichen Strukturen aktiv
mitzugestalten. Doch wie kann es gelingen, nicht nur
kurzfristige Anpassungsleistungen, sondern langfris-
tige Entwicklungsdynamiken in Gang zu setzen? Dieser
Frage geht der folgende Beitrag in Dialogform nach.
Im Gesprach zwischen den Autorinnen (Professur Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung) und Benni
Lurvink/René Graf (Coop) wird beleuchtet, wie die Ent-
wicklung einer selbstorganisierten Lernkultur und
eine datenbasierte Professionalisierung betrieblicher
Weiterbildung gelingen kann.

EP N°12025 107



PRAXIS Ulla Klingovsky und Stephanie Gyger

1 Forschungsarbeiten impulsieren Visionen:
Selbstorganisiertes Lernen und Lernbegleitung

Entwicklungsfordernde und dynamische Lernkulturen — so die leitende The-
se dieses Beitrags — konnen {iiberall dort entstehen, wo Unternehmen die
Bedingungen und Strukturen schaffen, um Menschen durch eine Auseinan-
dersetzung mit ihren beruflichen Anforderungen selbstsorgendes Lernen zu
ermoglichen. Ein Lernen, bei dem der Aufbau komplexer Wissensstrukturen
und die Entwicklung individueller Lernpraktiken im Zentrum steht und das
die Individualisierung von Lernwegen fordert (Klingovsky & Kossack, 2007,
S. 68).

Um diese These zu untersuchen, hatten zwei Masterstudentinnen der
Universitidt Basel mit Studienschwerpunkt Erwachsenenbildung’ im Jahre
2018 im Rahmen einer Forschungswerkstatt die Gelegenheit, den Weiter-
bildungskurs «Experte Wein» am Coop Campus zu untersuchen. Im Han-
delsunternehmen Coop steht dieses Kursangebot als interne Weiterbildung
allen Mitarbeitenden zur Verfiigung, die in den Verkaufsstellen als Ex-
pert*innen fiir das Weinsortiment zustdndig sind. Auf der Grundlage ihrer
empirischen Beobachtungen fertigten die Studentinnen eine sogenannte
Situationsanalyse an: Sie beobachteten das Setting im Kursraum, nahmen
von der Ordnung des Raumes tiber die bereitgestellten Lernunterlagen bis
hin zu den Bewegungen und Platzierungen der Teilnehmenden und der
Kursleitung alles unter die Lupe, setzten das Beobachtete zu den intendier-
ten Lernzielen ins Verhdltnis und kontrastierten diese mit den im Kurs-
raum beobachteten Effekten. «Das Ziel einer derartigen Analyse ist es, die
[...] Muster von Lehr- und Lernpraktiken zu dekonstruieren und die mit der
jeweiligen (An-)Ordnung notwendig verbundenen Auslassungen, (Un-)Mog-
lichkeiten, Briiche und Widerspriiche in Sichtbarkeit und Sprache zu brin-
gen» (Klingovsky, 2021, S.45). Dabei werden professionelle Spannungsfelder
in der betrieblichen Weiterbildung identifiziert und den Weiterbildungs-
akteuren vor Ort als datenbasiertes Professionalisierungsmaterial wieder
zuriickgespiegelt.

Mit Blick auf die lernkulturellen Anspriiche des Unternehmens und die

beobachteten Situationsdynamiken konnten im Weiterbil-

1 Mehr zu diesem dungskurs «Experte Wein» drei zentrale Spannungsfelder
Masterstudiengang — gnalysiert werden:
Educational Sciences in . . .
der Vertiefungsrich- — Vermittlung von Wissen vs. Verstehen von Sinn
tung Erwachsenenbil- - _ - Aysrichtung am Durchschnittlernen vs. Orientierung
dung unter https:// . ..
bildungswissenschaf- an individuellen Lernwegen
ten.unibas.ch/de/ — Regulierung von Lernaufgaben vs. Strukturierung selbst

masterstudium/
educational-sciences/
studienstruktur/#c11179

gesteuerter Lernprozesse
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2 Entwicklungsoffene Lernprozesse als SVEB (Hrsg.): Education

. P te EP 2025-1
Motor der Transformation ermanente g
Schweizerische Fachzeit-

schrift fur Weiterbildung,

Coachingfirmen und Unternehmensberatungen arbeiten “"W-eP-web<ch
héufig mit dem Versprechen, ganze Organisationen mit be-
wahrten Modellen und Konzepten zu einem leistungsstar- VAR A
keren Miteinander zu bringen. An der Professur Erwach-

senenbildung und Weiterbildung gehen wir allerdings davon aus, dass es in
betrieblichen Weiterbildungskontexten weniger nachhaltig ist, an ein Unter-
nehmen bereits entwickelte Konzepte «heranzutragen» und deren «Anwen-
dung» zu moderieren. Derart eingefithrte Modelle bleiben dem Betrieb und
den Mitarbeitenden hdufig «dusserlich» und evozieren lediglich umsetzungs-
orientierte Fragen wie Wie geht es nun genau? Was heisst hier Lernbegleitung? Was
verstehen die Moderator*innen darunter? Wie konnen wir das erreichen? etc. Derartige
Settings fithren haufig zu dem ungeldsten Problem der bereits oben problema-
tisierten Transferstrecke: In der Anwendung/Umsetzung eines vorgegebenen
Schemas oder Konzepts in die Praxis bleibt stets doch einiges «auf der Strecke».

Fir die Entwicklungsarbeit am Coop Campus wihlten wir einen etwas
anderen Ausgangspunkt: Wir zirkulieren und formen Begriffe, legen ihre
Grundstruktur aus, kreieren offene Erkundungsfragen und impulsieren
hierdurch die Entwicklung betriebseigener Konzepte. In komplexen Lern-
und Entwicklungsarchitekturen werden die Mitarbeitenden iiber einen ge-
wissen Zeitraum hinweg dazu eingeladen, sich intensiv mit den Problemla-
gen ihres konkreten Arbeitsalltags auseinanderzusetzen und gewissermassen
selbst inhaltliches «Fleisch an den Knochen zu bringen». Es geht um die
Hervorbringung und Verstidndigung tiber neues kollektives Wissen sowie die
selbstorganisierte Entwicklung von sinnvollen und angemessenen Kompe-
tenzen. Das Ziel ist die Entwicklung einer Coop-spezifischen Variante pro-
fessioneller Lernbegleitung. In einem derartigen Changeprozess werden
Form (selbstorganisiertes Lernen) und Inhalt (Lernbegleitung) mit dem Ziel
in Ubereinstimmung gebracht, dass sich die Teilnehmenden selbst — in indi-
viduellen, kollaborativen und kooperativen Settings — neue Handlungs- und
Gestaltungsperspektiven fir ihren konkreten Berufsalltag als Trainer*in er-
arbeiten.

Sinnbildlich fiir dieses gemeinsam von der Professur Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung und dem Coop Campus Aus- und Weiterbildung
national getragene Entwicklungsprojekt «Vision Lernbegleitung 2030 am
Coop Campus» steht der nun nachfolgende «institutionelle Dialog». Basie-
rend auf einem Gespriach mit Benni Lurvink (Coop Campus Ausbildung na-
tional) und René Graf (zuletzt als Leiter Talentmanagement bei Coop tétig
und langjdhriger Priasident von Bildung Detailhandel Schweiz) wurden die
wesentlichen Etappen der Zusammenarbeit reflektiert und die Potenziale
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des spezifischen Zusammenspiels von Weiterbildungsforschung, Organisa-
tionsentwicklung und lernkulturellem Changeprozess herausgearbeitet.

3 Von der Wissensvermittlung zur Lernbegleitung

Wir steigen mit der Frage nach den Besonderheiten der gemeinsamen Ent-
wicklungsarbeit ein, die sich zwischen der Professur Erwachsenenbildung
und Weiterbildung und dem Coop Campus Aus- und Weiterbildung national
etablieren konnte.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Das Interessante an der
von uns gewdhlten Form der Entwicklungsarbeit ist ja, dass auf der Grund-
lage der analysierten Spannungsfelder in Eurer betrieblichen Weiterbil-
dungspraxis die Vision einer selbstorganisierten Lernkultur am Coop Cam-
pus entstehen konnte. Zu Beginn ging es schlicht darum, Abstand zu
gewinnen von der puren Wissensvermittlung und ein anderes Lernen zu
ermoglichen. Erst dabei zeigte sich Euch, dass dies auch eine neue Rolle fiir
die Trainer*innen mit sich bringt: Das war die Geburtsstunde der Vision
«Lernbegleitung». Wenn ihr nun die verschiedenen Etappen der Lern- und
Entwicklungsarchitektur betrachtet, die wir konzipiert haben, damit ihr an
der Realisierung dieser Vision arbeiten kénnt — worin liegen die Besonder-
heiten dieser gemeinsamen Entwicklungsarbeit?

Coop: Das Neue fiir uns war, dass das Lernen in diesen Entwicklungs-
prozessen nie aufhort, dass es in Eurer Konzeption des «selbstsorgenden
Lernens» ja immer weitergeht. Wie ihr uns das auch immer wieder gesagt
habt: «Lernen als Prozess ist unabschliessbar.» Es gibt immer wieder etwas
zu entdecken und zu analysieren. Je mehr man erfahrt und versteht, je mehr
neue Fragen stellen sich einem plétzlich. Das war fiir uns ungewohnt. Wir
fragten uns, wollen wir das tiberhaupt so — gewissermassen nie ankommen,
sondern immer auf der Suche bleiben? Das hat Zeit gebraucht. Aber diese
Grundsatzfrage miissen wir heute nicht mehr diskutieren. Wir alle wissen
und verstehen, dass es keinen anderen Weg fiir Unternehmen gibt, als in
diese Dynamik zu kommen: Neue Fragen zu entwickeln ist eigentlich wich-
tiger als Antworten zu geben. Ein Highlight als Organisation ist sicher auch,
dass es bei der Aus- und Weiterbildung von Coop mittlerweile ein fast ein-
heitliches Verstdndnis gibt, dass wir das so, wie wir es frither gemacht haben,
nicht mehr haben wollen. Dass wir auf einem Weg und iiberzeugt davon sind,
dass wir uns von vielen Gewohnheiten tatsdchlich bereits verabschiedet ha-
ben. Dass wir von Selbstverstidndlichkeiten, die heute einfach nicht mehr
gehen, wie z.B. purer Frontalunterricht oder stundenlange Vortrage, Abstand
gewonnen haben.

Dies sehen wir auch ganz konkret am Thema Handlungskompetenzori-
entierung, das jaim Zusammenhang mit der Grundbildung und Lehrplan 21
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wichtig wurde. Wir sind uns bewusst, die Bildungslandschaft in der Schweiz
befindet sich in einem grundsétzlichen Verdnderungsprozess. In diesem Zu-
sammenhang hatten viele von uns zu Beginn unserer gemeinsamen Ent-
wicklungsarbeit das Bediirfnis, ein fixfertiges Konzept fiir die betriebliche
Aus- und Weiterbildung zu bekommen, das sich dann einfach umsetzen lésst.
In der Anfangsphase unserer Zusammenarbeit kam deshalb haufiger die
Frage «Wie muss man es denn jetzt machen?» Oder «Sagt uns doch endlich
mal, was wir zu tun haben!» Ich persénlich hatte in einer Phase, als wir auf
ein konkretes konzeptionelles Entwicklungsproblem stiessen, auch selbst
das Bediirfnis, endlich zu erfahren, wie es denn nun «konkret geht». Die ge-
meinsame Reflexion dariiber war allerdings ein Schliisselerlebnis: Ich ver-
stand anschliessend, dass der Weg ein anderer ist. Es ist genau das, was wir
mit dem selbstorganisierten Lernen auch wollen, ndmlich eigene Erfahrun-
gen machen, um Probleme aufzuspiiren und selbststindig Losungen zu ent-
wickeln. Das ist etwas ganz Entscheidendes: Es geht nicht zuletzt darum,
diese Erfahrungen iiberhaupt erst zu erméglichen, die einen verdndern. Na-
tiirlich haben wir heute schon mehr Ideen und Forschung dazu, wie es gehen
konnte, aber jeder und jede muss seine und ihre eigenen Erfahrungen mit
dieser neuen Idee, mit Lernbegleitung machen. Das ist ein zentraler Punkt.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: In der methodisch-di-
daktischen Gestaltung unserer Weiterbildungsformate geht es ja vielfach
genau darum, das Wesentliche, die alltdgliche Relevanz eines Gegenstands
«erfahrbar zu machen». Wir sagen dann immer: Zundchst braucht es die
Anschauung, dann den Begriff. Die spezifisch hier am Coop Campus von uns
gemeinsam angelegte Lern- und Entwicklungsarchitektur hat sich diesem
Grundsatz folgend ja selbst zu einem «didaktischen Doppeldecker» entwi-
ckelt. Wie wiirdet ihr diesen Prozess beschreiben?

Coop: Zu Beginn haben wir ja ganz offensichtlich Euch als Professur der
PH FHNW beauftragt, das Weiterbildungssetting fiir uns zu gestalten und
damit die Rolle der Lernbegleitung fiir die gesamte Trainer*innen-Equipe
inklusive der Ausbildungsleitung zu iibernehmen. Nach und nach habt ihr
aber gezeigt, dass es damit nicht getan ist. In einem néichsten Schritt wurden
die Konzeptionen und die Ausgestaltung der Weiterbildungstage unter Eu-
rem stets wohlwollenden aktivierenden Blick nach und nach zur Sache der
Ausbildungsleitung. Bis schliesslich heute tatsidchlich jeweils eine Gruppe
von Trainer*innen fiir die Kolleg*innen selbst inspirierende Weiterbildungs-
tage gestaltet und durchfiihrt. Wir sind also mittlerweile so weit, dass Teil-
nehmende ihre eigene Weiterbildung konzipieren und realisieren. Das sind
schon Quantenspriinge fiir uns.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: In der Tat sind hier rie-
sige Entwicklungsprozesse zu beobachten. Sowohl bei einzelnen Lernbeglei-
ter*innen, aber eben tatsdchlich auch im Kollektiv. Wichtig ist vielleicht noch
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zu erwahnen, dass dieses selbstorganisierte Lernen nicht einfach bedeutet,
alle machen jetzt mal wie und was sie wollen. Die lernkulturelle Entwick-
lungsarbeit ist eingebettet in einen grosseren Strukturwandel: Wir haben
Teilprojekte organisiert und strukturell eingebettete Gefdsse geschaffen, die
jeweils bestimmte Teilaspekte des selbstorganisierten Lernens und der Hand-
lungsfigur Lernbegleitung akzentuieren.

3.1 Struktur- und Entwicklungslogik selbstorganisierter Lernkulturen

Diese situativ generierten und mittlerweile etablierten Strukturgefasse die-
nen nun einerseits der individuellen Auseinandersetzung mit der eigenen
professionellen Rolle «Lernbegleitungy»; sie beféordern dariiber hinaus auch
die kollektive Entwicklungsarbeit. Sie tragen héiufig lustvolle Titel wie «Er-
kundungssetting», «Street-Food-Festival» oder «Unter der Lupe» oder das
«Coop Summercamp 2021». Hierbei handelt es sich um ein Teilprojekt, wel-
ches aufgrund der Corona-Pandemie im Jahr 2021 relativ kurzfristig als digi-
tales Weiterbildungsformat realisiert werden konnte. Entstanden ist dabei
eine auf Basis der didaktisch-methodischen Entwicklungslogik des selbst-
sorgenden Lernens (Klingovsky & Kossack, 2007) aufbauende prototypische
Online-Selbstlernarchitektur. In dieser komplexen, multimedialen Lernum-
gebung hatte die Coop-Trainer*innen-Equipe iiber zwei Monate hinweg Ge-
legenheit, sich auf individuellen Lernwegen und in kooperativen Gefdssen
mit den Strukturen, Bedingungen und Handlungsoptionen zu Fragen des
selbstorganisierten Lernens und der neuen professionellen Grundfigur Lern-
begleitung auseinanderzusetzen.

Wir sind iiberzeugt davon, es sind genau diese «Zwischenrdumey», in denen
das neue kollektive Wissen und die Handlungskompetenzen fiir eine neue
Lernkultur am Coop Campus entstehen. Gegenwartig arbeiten wir aufgrund
vieler neu zu integrierender Mitarbeitender und dynamisch sich ergebenden
Fragestellungen auch haufig mit sog. Tuchfithlungsworkshops, bei denen sich
eine Gruppe von Trainer*innen relativ kurzfristig zur Auseinandersetzung mit
eben jenen dringlichen Fragestellungen zusammenfindet.

Coop: Mit diesen Tuchfithlungsworkshops haben wir ein echtes High-
light geschaffen! Darin wird so intensiv an konkreten, sich aus der Praxis
ergebenden Fragen gearbeitet. Das bringt uns alle weiter. Wir arbeiten am
Coop Campus auch mit Leitbildern. Eines davon ist: Wir sind eine lernende
Organisation. Aber was das genau heisst, das sieht man nun hier in diesem
Prozess wunderschon. Wir sind als «Lernende Organisation Aus- und Weiter-
bildung» hier lernend unterwegs, schaffen uns selbst eine selbstorganisierte
Lernkultur und realisieren damit eine coopspezifische Form von Lernbeglei-
tung. Momentan stellen wir uns z.B. die Frage, wie wir auch Vorgesetzte als
Lernbegleitende ihrer Mitarbeitenden gewinnen kénnen resp. wie das Lernen
in den Verkaufsstellen durch das Konzept Lernbegleitung angereichert wer-
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den kann. Wenn ich die Bildungslandschaft und ihre Institutionen in der
Schweiz anschaue, da sind wir heute nicht schlecht unterwegs. Diese manch-
mal auch etwas lastige Hartndckigkeit, dieses Durchgehen auch durch Wi-
derstinde und Behibigkeiten, das hat es aber sicher dazu gebraucht, den
Wert der Anstrengungen zu erkennen.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Das Bild der lernenden
Organisation passt auch hervorragend zu dem, was eingangs gesagt wurde,
dass das Lernen unabschliessbar sei und man mit Entwicklungsarbeiten ja
nie fertig ist. Eine unserer massgeblichen Beschaftigungen betrifft die Um-
gestaltung und Neukonzeption von Kurskonzeptionen in der Form sogenann-
ter Drehbiicher. Auch hier herrschte lange Zeit die Auffassung vor, ist der
Kurs erst einmal entwickelt, steht der Kurs so fiir die kommenden Jahre. Wir
beobachten nun allerdings, dass eine Kurskonzeption vielmehr als ein «le-
bendiger Organismus» zu betrachten ist. Schliesslich lebt die Konzeption von
den Teilnehmenden und starker als bisher sind analytische Fihigkeiten ge-
fragt, um je einmalige Kurssituationen «lesen» zu lernen und in der Situa-
tion lernforderliche Anschlusssituationen zu entwerfen, in denen gewiinsch-
te Effekte entstehen konnen. Diese professionelle Handlungskompetenz,
Lernen in Situationen zu ermoglichen, ist hochst anspruchsvoll und erfor-
dert eine permanente Aufmerksamkeit im Kursgeschehen. Sie ist nichts, was
man einmal «hat», sondern eher —wie Dieter Nittel das ausdriickt, eine situ-
ativ je neu hervorzubringende berufliche Leistung (Nittel, 2000, S. 85). Diese
Leistung der Trainer*innen ist kein mechanisches Handwerk, da kann einem
auch nicht einfach «mal gezeigt werden, wie das geht». Es verweist auf ein
spezifisches Verstdndnis des individuellen Lernens und von lernender Orga-
nisation, das im Bild eines kybernetischen Regelkreises eben gerade nicht
aufgeht.

Coop: Vor einigen Jahren hatten wir ja in der Berufsbildung eine Reform
des Lernens eingeldutet. Damals als Pilotunternehmen im Detailhandel. Zu-
ndchst schien es so, als kimen wir mit einer externen Firma, die damals
beauftragt wurde, relativ schnell vorwérts. Man hat da die Grundbildung
umgekrempelt und aus Lernzielen hat man Handlungskompetenzen ge-
macht und so weiter. Am Schluss mussten wir der Firma das, was wir erarbei-
tet hatten, auch zur Korrektur vorlegen. Diese Vorgehensweise war damals
attraktiv fiir uns, weil es schneller geht, linearer ist und damit auch klar ist,
was als Nédchstes zu tun ist. Heute wiirde ich sagen, unser offenes, suchendes
Vorgehen verspricht vielleicht weniger «Sicherheit oder Klarheit», es ist deut-
lich sperriger und sicher unbequemer, aber es 6ffnet den Raum fiir die wirk-
lich wichtigen Fragen: Haben wir es hier tatsichlich schon mit einer im
Alltag relevanten Handlungskompetenz zu tun oder schreiben wir anstatt
«Lernende miissen wissen» (Lernziel) einfach nur «Lernende miissen kénnen»
(Handlungskompetenz)? Kurz, es geht eben darum, sich mit dem eigenen
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Tun auseinanderzusetzen. Wir sehen heute, dass diese dafiir notwendige
Haltungsdnderung ganz anders angegangen werden muss. Das finde ich fas-
zinierend. Die Verdnderung von Haltungsfragen ist kein Selbstldufer, kann
nicht einfach mittels Appell und Instruktion vermittelt, sondern muss viel-
mehr sinnhaft erlebt und praktisch geiibt werden. Aber genau diese Prozes-
se, die wir da anstossen, die gehoren ja zum lebenslangen Lernen. Man kann
hier also auch einiges iiber das eigene Lernen lernen. Die Kursteilnehmenden,
die wir in den neuen Lehrgingen begleiten, bekommen das automatisch mit.
Ich glaube, damit sind wir letztendlich auch viel effektiver unterwegs.

3.2 Von der Lernkultur zur Unternehmenskultur und wieder retour

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Das ist eine gute Uberleitung
zur nichsten Frage. Wenn wir uns vor Augen fiihren, dass es in unserer
Zusammenarbeit ja stets darum geht, den Mitarbeitenden von Coop neue
Lern- und Entwicklungsrdume zu eroffnen... Was ist denn aus Eurer Sicht
der Mehrwert eines solchen Lernens fiir Euren unternehmerischen Alltag?

Coop: Sicher wird tiber die Lernerfahrungen in unseren Kursen fiir die
Kursteilnehmenden selbst ein Mehrwert generiert. Ein Schliisselerlebnis war
auch hier die Riickmeldung einer Person, die gesagt hat, «du hast uns aus
der Komfortzone geholt». Die Person berichtete, dass sie davon ausgegangen
sei, man konne an diesen Kurs kommen, jemand erzihle da dann was, ein
wenig Gruppenarbeit und viel konsumieren. Und dann hat die Person ge-
merkt, ah nein, ich muss auch selber aktiv werden! Ich glaube, wenn das
jemand realisiert und wenn das mittelfristig zur Kultur wird, ist das wirklich
auch ein Mehrwert, nicht nur fiir den Einzelnen, sondern fiir das Unterneh-
men insgesamt. Ja, das Gegenstiick der Konsumhaltung ist das Mitgestalten,
das Ubernehmen von Verantwortung, und das beginnt jeweils im eigenen
Bereich. Ein personliches Aha-Erlebnis steigert dabei den Umsetzungs-
wunsch im eigenen Alltag um ein Vielfaches. In diesem Mitgestalten liegt
einfach viel Potenzial drin, bis hin zur Kulturveranderung.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Diese Aha-Erlebnisse
sind auch fiir die Trainer*innen-Equipe fundamental. Immer wenn verstan-
den wird, wie die eigene Lehrpraxis mit Bildungsmoglichkeiten von Men-
schen im Unternehmen zusammenhédngen, lisst sich erkennen, dass es un-
zdhlige Gestaltungsmoglichkeiten gibt. Dies schafft ein Verstdndnis dafiir,
wie derartige Sinnstiftungsprozesse angestossen werden konnen. Eine zent-
rale Erkenntnis ist ja, dass wir in der Weiterbildung nicht nur selbstorgani-
siertes Lernen, sondern auch Prozesse unternehmerischer Mitbestimmung
und -verantwortung impulsieren!

Coop: Ja, sehr schon! Vielleicht miissten wir Kursteilnehmende in der
Zukunft sogar als «Mitgestaltende» bezeichnen. Das ist ein schoner Gedanke,
weg vom Teilnehmen hin zum Mitgestalten.
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Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: René hat diesen Zusam-
menhang im Kontext einer Veranstaltung einmal so hergestellt: Das Beson-
dere an der lernkulturellen Entwicklungsarbeit am Coop Campus ist es, dass
hier eine Lernkultur wirklich «bottom-up» entwickelt und verdndert wird.
Damit sind wir dann bei der nichsten spannenden Frage: Wenn es also die
Menschen vor Ort sind, die die Dinge eigentlich in die Hand nehmen und
verdndern, welche Voraussetzungen, Bedingungen und Strukturen werden
dann im Unternehmen benétigt, um solche Entwicklungsprozesse zu eroff-
nen, moglich zu machen, zu realisieren?

Coop: Alsowenn ich jetzt Coop als Unternehmen anschaue, dann wurde
all dies moglich, weil wir in der Ausbildung auch einfach mal starten konn-
ten. Bildung ist bei Coop ein Teil der Unternehmenskultur und die Coop-Aus-
bildung im Unternehmen per se verankert. Hier mal ein Gedankenexperi-
ment: Im Durchschnitt sind unsere Mitarbeitenden einen Tag pro Jahr bei
uns in der Weiterbildung. Das ist nicht viel, um Kultur zu pragen. Aber diese
Unternehmung zeigt sich auch in unserer Fithrungskultur. Wenn du bei
Coop eine Fiihrungskraft werden willst, dann durchlaufen 80 Prozent der
Fihrungskrifte ein Management- und Leadership-Programm. Und das ge-
stalten wir. Das sind oft iiber 20 Tage, an denen wir Werte und Verhaltens-
weisen thematisieren und unsere Gedanken mitgeben kénnen. Moglich wird
das auch in unseren Zielsetzungsworkshops, die wir konzipieren und an
denen tiber 10’000 Kadermitglieder teilnehmen.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Es liessen sich vor die-
sem Hintergrund zwei spezifische Aspekte festhalten: Die Lernkultur hat
erstens, mindestens in eurer Konstruktion von Unternehmen, grossen Ein-
fluss auf die Fiihrungskultur. Und die zweite Erkenntnis ist, dass die geschaf-
fenen Rahmenbedingungen von Bedeutung sind, in denen sich Menschen
entwickeln diirfen und kénnen. Wenn es eine Lern- und Weiterbildungskul-
tur gibt, die sichtbar aufzeigt, dass man Riume gestalten kann und dass
Menschen darin etwas lernen und sich entwickeln — und dies ist sehr davon
abhingig, welche Art «<Rdume» ich gestalte — dann hat dies wiederum einen
wesentlichen Einfluss auf die Unternehmenskultur.

3.3 Weiter auf dem Weg zu einer «cooperativen» Lernkultur am Coop Campus

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Auf dieser Grundlage
lasst sich nun auch unsere letzte Frage konturieren. Mit Blick auf die «Vision
Lernbegleitung 2030 am Coop Campus», wo stehen wir denn gegenwartig
mit dieser Entwicklungsarbeit? Was macht euch sicher, diesen Weg weiter-
zuverfolgen? Welche wichtigen Schritte stehen noch an?

Coop: Ich bin iiberzeugt davon, dass wir auf einem sehr guten Weg sind.
Wir werden immer konkreter. Ich mache zwei Beispiele. Ein Thema, das
immer wiederkehrt, ist die Frage nach dem Abschluss unserer Weiterbildun-
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gen. Wir setzen hierfiir den sicher iiblichen Begriff «Kompetenznachweis»
ein. Heute sind wir so weit, dass den meisten Trainer*innen bewusst ist, dass
es einen Kompetenznachweis zwar braucht, aber dass diese Nachweise unter-
schiedlich aussehen konnen, ja aufgrund der unterschiedlichen Inhalte auch
unterschiedlich aussehen miissen. Wir haben auch verstanden, dass jeder
Kurs ein Drehbuch bendétigt, aber die konnen a) sehr unterschiedlich ausse-
hen und sie sollten b) den situativen Gebrauch nicht als Abweichung, son-
dern als Normalfall sehen. Ich glaube, da sind wir jetzt. Viele gute Ideen und
Gedankenginge sind bereits in der Entwicklung und es geht vorwaérts.

Aber was wir heute zum Teil noch haben, ist ein — wie ich es nenne — ge-
wisses «Themenhopping». Wir haben zum Beispiel immer noch Kurse, in
denen die Themen einfach schon aneinandergereiht «vermittelt» werden.
Heute wollen wir bewusst wegkommen von diesem Experten-Auftreten und
eher nachfragend auftreten — und damit Themen und Herausforderungen
fiir die Teilnehmenden — oder besser Mitgestaltenden — wesentlich zielge-
nauer erfahrbar machen.

Professur Erwachsenenbildung/Weiterbildung: Ja, das ist stimmig. Und
wozu die Erwachsenenbildung ja tatsdchlich beitragen kann, ist das, aufwas
wir immer wieder mit dem Konzept der «Generativen Themen» hinweisen.
Zu fragen: Worum geht es hier wirklich? Die Reduktion auf die Essenz, den
Sinn herauszufiltern, um in dieser bedeutsamen Funktion zu Sinnstifter*in-
nen zu werden. Es wird sehr spannend bleiben, diese Entwicklungen mit
Euch weiter voranzutreiben! Wir danken Euch sehr herzlich fiir dieses Ge-
sprach.

Coop:Danke an Euch fiir die vertrauensvolle und produktive Zusammen-
arbeit.

4 Fazit

Ausgehend von der These, dass eine entwicklungsfordernde und dynamische
Lernkultur einen Beitrag zur Sicherung individueller Beschiftigungsfahig-
keit sowie zur Sicherung betrieblicher Zukunftsfahigkeit leisten kann, wurde
in diesem Beitrag die Frage untersucht, welche Strukturen und Bedingungen
in der betrieblichen Weiterbildung des Handelsunternehmen Coop geschaf-
fen wurden, um selbstorganisiertes Lernen und die professionelle Rolle der
«Lernbegleitung» zu fordern und zu professionalisieren. In einem rekonst-
ruktiven Gesprach zwischen der Professur Erwachsenenbildung und Weiter-
bildung und den Coop-Verantwortlichen wurden die wesentlichen Etappen
der Zusammenarbeit reflektiert und die spezifischen Wechselwirkungen
von Weiterbildungsforschung, Organisationsentwicklung und lernkulturel-
lem Changeprozess herausgearbeitet. Dabei konnte deutlich werden, dass
es in der gemeinsamen Beratungs- und Entwicklungsarbeit nicht einfach
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darum geht, ausgehend von einer Standortbestimmung einen Zielzustand zu
definieren, sondern iiber eine spezifische Struktur- und Entwicklungslogik
Verdnderungsimpulse zu setzen, in denen zu einer betriebseigenen Form von
selbstorganisierter Lernkultur gefunden werden kann. Dabei geht es stets
um das analytische Durchdringen der eigenen Praxis auf mikro-, meso- und
makrodidaktischer Ebene und dem Entwurf einer neuen lernkulturellen
Praxis im Modus der Imagination. Und fiir ebendiese Gewinnung neuer Pers-
pektiven erweist sich das Zusammenspiel von Weiterbildungsforschung und

Organisationsentwicklung als dusserst fruchtbar.
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Selbstorganisiertes Lernen
mit CustomGPTs fordern.
Das Beispiel SCIL GenAl Skills
Check

CHRISTOPH MEIER UND JULIA MARCIA MANN

Entwicklungen wie die Bewegung «vom Lehren zum
Lernen» und notorisch knappe Ressourcen fiir Weiter-
bildung haben dazu beigetragen, dass selbstorganisier-
tes Lernen (SOL) in Unternehmen und Organisationen
an Bedeutung gewonnen hat. Generative KI (GenKI)
eroffnet neue Moglichkeiten zur Férderung von SOL —
insbesondere in Form von CustomGPTs. Der Beitrag
zeigt am Beispiel des SCIL GenAlI Skills Check auf, wie
solche CustomGPTs umfangreiche, vorstrukturierte,
personalisierte und zielorientierte Dialoge ermoglichen
und Lernende bei der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion ihrer Lernaktivitidten unterstiitzen koénnen.
Dabei wird deutlich, dass der erfolgreiche Einsatz

von generativer KI zur Unterstiitzung von SOL im Be-
reich der betrieblichen Weiterbildung an bestimmte
Voraussetzungen gebunden ist.
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1 Zunehmende Bedeutung von selbstorganisiertem SVEB (Hrsg.): Education

. . . Permanente EP 2025-1,
Lernen in Unternehmen und Organisationen

Schweizerische Fachzeit-

schrift fur Weiterbildung,

www.ep-web.ch

Selbstorganisiertes Lernen hat in Unternehmen und Or-
ganisationen an Bedeutung gewonnen. Zum einen ist das
eigenverantwortliche Lernen und dessen Unterstiitzung im BY SA
Kontext der Gezeitenbewegung «from teaching to learning»

(Barr & Tagg, 1995) seit vielen Jahren ein Thema fiir Bildungsverantwort-
liche. Dies gilt fiir alle Bildungskontexte. Zum anderen sind innerhalb der
HR-Development-Community Klagen tiber eine mangelhafte Ausstattung
mit Personal und Ressourcen verbreitet und es gibt empirische Studien, die
diese Sicht stiitzen (z.B. Kwong, Demirbag, Wood & Cooke, 2021). Verantwort-
liche fiir Weiterbildung bzw. Personalentwicklung verweisen darauf, dass sie
aufgrund der beschriankten Ressourcen gar nicht in der Lage sind, alle Ziel-
gruppen innerhalb des Betriebs mit passgenauen Angeboten zu versorgen
(Ikaneng, 2020).

Vor diesem Hintergrund wird in der Praxis vielerorts argumentiert, dass
Beschiftigte mehr Eigenverantwortung fiir ihr lebenslanges Lernen tiber-
nehmen miissen und dass Betriebe dazu geeignete Ressourcen zur Verfiigung
stellen miissen. Vielerorts werden grosse digitale Inhalte-Bibliotheken wie
Linkedin Learning (mehr als 20’000 Lerneinheiten) lizensiert (vgl. Spirgi &
Tronsberg, 2022, fiir eine Fallstudie). Wenn solche digitalen Inhalte-Biblio-
theken zur Verfiigung stehen — so die Erwartung — kdnnen die Beschiftigten
selbstgesteuert, eigenverantwortlich und zielgenau ihre eigene Weiterbil-
dung und (Kompetenz-)Entwicklung vorantreiben. In der Praxis hat sich al-
lerdings gezeigt, dass die Verdnderung einer Lernkultur und die Bewegung
hin zu eigenverantwortlichem Lernen nicht so leicht zu bewerkstelligen ist
(Meier, 2023). Das Bereitstellen von technischen Umgebungen wie digitalen
Inhalte-Bibliotheken allein fiihrt in der Regel noch nicht zum Erfolg. Denn
eigenverantwortliches und selbstreguliertes Lernen ist anspruchsvoll. Eben
weil die Lernenden keine Lehrpersonen, Trainer:innen oder Lernbegleiter:in-
nen an ihrer Seite haben, die sie in diesem Prozess begleiten. Langst nicht
alle Lernenden sind in der Lage, sich in Lern- und Entwicklungsprozessen
eigenstidndig sinnvolle und realistische Ziele zu setzen, sich selbst zu steuern
und zu motivieren oder den eigenen Fortschritt zu beobachten und zu iiber-
priifen (z.B. Koch, 2015).

Dieser Beitrag zeigt auf, dass eigenverantwortliche und selbstorganisierte
Lernaktivititen durch spezifisch konfigurierte digitale Assistenten gefordert
werden konnen. Diese Assistenten konnen bei verschiedenen Aufgaben im
Hinblick auf die Steuerung und Umsetzung von selbstorganisiertem Lernen
Unterstiitzung bieten — von der Standortbestimmung und Zielkldrung iiber
die Planung des Vorgehens, die Erarbeitung von Themen und Inhalten bis hin
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zur Vorbereitung auf die Umsetzung im Arbeitsfeld. Voraussetzungen fiir eine
erfolgreiche Umsetzung eines solchen Ansatzes sind das Bereitstellen von Cus-
tomGPT-Bibliotheken, das Befihigen der Nutzer:innen sowie die Weiterent-
wicklung der Rolle von Bildungsverantwortlichen in Richtung Lernbegleitung
und Orchestrierung von Lernumgebungen.

2 GenKIl zur Unterstilitzung von selbst-
organisiertem Lernen

In der Diskussion um die Nutzung von GenKI' im Arbeitsfeld Bildung und
Personalentwicklung steht das Potenzial fiir das Vereinfachen und Be-
schleunigen des Erstellens von Lernmaterialien im Vordergrund (Taylor &
Vinauskaite, 2024). Dagegen wird das Nutzenpotenzial fiir Verbesserungen
im Hinblick auf personalisierte und handlungsorientierte Lernumgebungen
zu wenig beachtet. Gerade hier kénnen GenKI-Werkzeuge und insbesondere
CustomGPTs eine wichtige Rolle tibernehmen.

Als generative Kl werden
Systeme bezeichnet,
die neue Daten oder
Inhalte hervorbringen
(Seufert and Hand-
schuh, 2024). Anwen-
dungen generativer Kl
(GenKl) basieren auf
grossen Sprachmodel-
len und verbreiten sich
derzeit schnell im
Arbeitsfeld (Kreacic et
al., 2024). ChatGPT ist
ein bekanntes Beispiel.
Diese Systeme werden
von verschiedensten
Berufsgruppen fur viel-
faltige Aufgaben ge-
nutzt (Zao-Sanders,
2024).

CustomGPT ist die
Bezeichnung, die von
OpenAl verwendet
wird. Bei Google werden
diese von Benutzern
spezifisch konfigurier-
ten Assistenten als
«Gems» bezeichnet,
bei Anthropic als
«Projects». Wenn wir
hier von CustomGPTs
sprechen, so meinen
wir diese Klasse von
Assistenten insgesamt.

Betriebliche Weiterbildung

CustomGPTs? sind KI-Assistenten, welche von Nutzer:in-
nen selbst fiir spezifische Aufgaben und Anwendungsfille
konfiguriert werden konnen. Uber die jeweiligen Plattfor-
men der Anbieter von grossen Sprachmodellen (LLM, z.B.
OpenAl, Google oder Anthropic) lassen sich permanent ver-
fiigbare und tiber spezifische URLs ansprechbare Assistenz-
umgebungen erstellen, die ausfiithrliche Anweisungen so-
wie Daten bzw. Dateien beinhalten konnen.

Die Einsatzmoglichkeiten fiir CustomGPTs im Kontext
von Bildung und Lernen sind vielfaltig. Ein grosses Potenzial
bieten sie insbesondere im Hinblick auf selbstorganisierte
und eigenverantwortlich durchgefiihrte Lernaktivititen.
Hierbei gilt es, oft ohne Begleitung durch Trainer:innen
oder Lernbegleiter:innen, verschiedene Teilaufgaben umzu-
setzen:

— personliche Standortbestimmung und Zielkldrung vor-
nehmen;
— Lernmedien bearbeiten und sich selbst tiberpriifen, ob
diese ausreichend tief verstanden wurden;
— spezifische Themenfacetten, Konzepte oder Modelle ver-
tiefen;
— mneue Aufgaben oder verdndertes Verhalten erproben;
— neu Gelerntes festigen;
— neu Gelerntes in den Arbeitsalltag integrieren.
Fiir alle diese Facetten konnen spezifische CustomGPTs er-
stellt werden, die lebenslang Lernende bei diesen Aufgaben
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unterstiitzen. In der Tabelle 1 sind mdogliche Aufgabenfelder zusammenge-
stellt, in denen CustomGPTs zum Einsatz kommen kénnen.

Eigenverantwortliches, selbstreguliertes Lernen
in unterschiedlichen Ausprdgungen

Relevante Entwicklungs-  Lernmedienim  Konzepte/ Ver&ndertes Neu Gelerntes  Neu Gelerntes
LCHCISAIAEL  Ziele klGren Selbststudium  Modelle, etc. Verhalten festigen in den

und Standort bearbeiten kontrastieren erproben Arbeitsalltag

bestimmen oder vertiefen integrieren
CustomGPTs -Entwick- - Skript GPT -Tutoring GPT  -Rollenspiel -Lernen durch  -Transfer GPT
zur Unterstit- lungsziele GPT Lehren GPT
zung bei SCIL GPT
Academy - Skills-Check

GPT

Tab. 1: Aufgaben im Prozess eigenverantwortlichen Lernens und unterstitzende CustomGPTs

3 Kompetenzen selbst einschdtzen mit dem SCIL GenAl CustomGPT

Die SCIL Academy, ein Teilbereich des Swiss Competence Centre for Innovati-
ons in Learning (SCIL) der Universitit St. Gallen, bietet Weiterbildungen mit
Fokus digitale Transformation fiir Bildungsverantwortliche in verschiedenen
Bildungskontexten an.? Im Rahmen ihrer Arbeit entwickelt und erprobt die
SCIL Academy verschiedene CustomGPTs, die das Blended Learning Design
erginzen, und macht diese 6ffentlich zuginglich. Um das Potenzial von An-
wendungen generativer KI zur Unterstiitzung von selbstorganisiertem Ler-
nen in Unternehmen aufzuzeigen, wird im Folgenden der SCIL GenAI Skills
Check als Beispiel genauer betrachtet.

Der SCIL GenAlI Skills Check ist ein KI-Assistent, der Nutzer:innen eine
schnelle erste Orientierung zu einem spezifischen Handlungsfeld ermogli-
chen soll: die eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten im Hinblick auf das
Arbeiten mit GenKI-Werkzeugen einschitzen (ChatGPT und Co.). Gleichzeitig
soll der Check die Nutzer:innen animieren, Ideen fiir die personliche Weiter-
entwicklung in diesem Feld zu formulieren.

Der SCIL GenAI Skills Check ist darauf ausgerichtet, einen ausfithrlichen
und vorstrukturierten Dialog mit den Benutzer:innen zu fiihren, der ver-
schiedene Schritte umfasst:

1. Orientierung zum bevorstehenden Dialog

2. Standortbestimmung zu ausgewdhlten GenKI-Kompe-

3 https://ibb.unisg.ch/de/

tenzen .
A ompetenzzentrum-
3. Feedback zur Standortbestimmung scil/scil-academy/
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4 Der Check ist Uber die

4. Reflexion des Ergebnisses der Standortbestimmung
5. Ideen fiir einen Entwicklungsplan zu GenKI-Kompetenzen
6. Zusammenfassung des Dialogs
Dabei soll der Skills Check die folgenden Facetten im Hinblick auf das Arbei-
ten mit ChatGPT und Co. behandeln:
- Kenntnis relevanter Nutzungsszenarien fiir GenKI-Anwendungen
- Erfahrung mit diesen Nutzungsszenarien
- Kenntnis von GenKI-Werkzeugen wie ChatGPT und Co.
- Kenntnis von Prinzipien der (Text-)Produktion bei ChatGPT und Co.
- Kenntnis von Strategien zur Steuerung der Zusammenarbeit mit ChatGPT
und Co.
- Kenntnis von Frameworks fiir Prompting
- Kenntnis von Strategien fiir Priiffung der Ausgaben von ChatGPT und Co.
Der SCIL GenAlI Skills Check wurde als CustomGPT auf der Plattform chatgpt.
com angelegt und ist dort verfiigbar.*

3.1 Entwicklung und Konfiguration
Der SCIL GenAI Skills Check wurde urspriinglich im Rahmen der SCIL Ent-
wicklungspartnerschaft 2023-2024 (Meier, 2024) zusammen mit sieben In-
dustriepartnern auf der Plattform von OpenAl in verschiedenen Iterationen
entwickelt und verbessert.> Seither wurde er im Rahmen weiterer Veranstal-
tungen und Workshops von zahlreichen Bildungsverantwortlichen genutzt.
Bei der Entwicklung der Anweisung fiir den CustomGPT haben wir uns
an Elementen giangiger Prompting-Frameworks orientiert (z.B. Falck, 2025).
Die Anweisung fiir den CustomGPT SCIL GenAlI Skills Check umfasst knapp
sechs Seiten mit detaillierten Ausfithrungen dazu, wie sich der Assistent
verhalten soll. Hier eine Ubersicht zu den Kernpunkten die-

folgende URL ser Anweisung:

e;'efhio“ https:// — PERSONA [des Assistenten]: Beurteiler von GenKI-bezo-
chatgpt. i1 . .

com/g/g-EE65tmIEG- genen Fihigkeiten; konzentriert, auf den Punkt, heraus-
scil-genai-skills- fordernd

check-03. Uns ist

wichtig zu betonen,

— AUFGABE: Dialog mit folgenden Elementen: Orientie-

dass die aktuelle rung, Beurteilung, Feedback, Reflexion, Entwicklungs

Auspragung dieses

Assistenten noch nicht plan’ Abschluss .
perfekt ist. Aberdas  — ZIEL: Feststellung des aktuellen Stands der GenKI-Fahig-
Beispiel zeigt die keiten, Unterstiitzung bei der Reflexion, Unterstiitzung
Maéglichkeiten auf, die . . . .

sich durch diese neue beim Formulieren eines Entwicklungsplans

Technologie ergeben.  — SCHRITTE: Ein erlduternder Satz pro Schritt

5 Mehr Informationen zu  — KONTEXT: Die Nutzer sind Wissensarbeiter:innen in

Entwicklung, zur Unternehmen und Organisationen

'T”s”.”kt‘?” undzum - _ HINWEISE: Einzelheiten zum Vorgehen bei jedem Schritt.
esting finden sich bei . i .
Meier & Mann (2024). Auflistung der zu behandelnden Themen (vgl. die Aufzdh-
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lung unter Kapitel 3, Facetten im Hinblick auf das Arbeiten mit ChatGPT

und Co.)

- BEISPIELE: Beispiele fiir Fragen zur Kompetenziiberpriifung und Feed-
backaussagen. Beispiele fiir mogliche Antworten und deren Bewertung
- AKTION: Zusammenfassung des Kompetenzchecks inklusive Entwick-

lungsplan

3.2 Dialogfiihrung — Vergleich verschiedener Umgebungen

Der SCIL GenAlI Skills Check soll eine erste Standortbestimmung ermog-
lichen und fiir die weitere Beschéftigung mit dem Themenfeld motivieren.
Entsprechend ist es zentral, dass der Dialog mit dem KI-Assistenten gut ge-
staltet ist. Im Rahmen der Entwicklung des SCIL GenAlI Skills Check wurde
gepriift, wie gut der urspriinglich in der Umgebung ChatGPT von OpenAl
entwickelte Assistent auch auf anderen Plattformen funktioniert.® Bei den
Tests und Vergleichen der konkreten Auspriagung wurde der Dialoggestal-
tung grosse Bedeutung beigemessen. Die folgenden Aspekte wurden ver-

glichen:

- Dialogeroffnung

- Fragen und Antworten

- Orientierung an den Vorgaben (Schritte und Themen)

- Ubergang vom Skills-Check zur Bewertung der Skills

- Ausprigung der Bewertung

- Entwicklungsplan

- Interaktionsstil
Tabelle 2 bietet eine Ubersicht zu den getesteten Umgebun-
gen und ausgewdhlten Ergebnissen aus den Vergleichen. Eine
ausfiihrlichere Darstellung mit Ausziigen aus den Gesprachs-
bzw. Interaktionsprotokollen findet sich bei Meier und Mann
(2024).

Die umfangreiche Anweisung fiir den Assistenten (vgl.
die Hinweise in Abschnitt 3.1) wurden in verschiedenen Um-
gebungen (OpenAl ChatGPT, Anthropic Claude, Google Gemi-
ni) und Sprachen (Englisch, Deutsch) getestet. Dabei zeigte
sich, dass sowohl die Sprachwahl als auch die Wahl des
Sprachmodells einen deutlichen Einfluss auf die Qualitédt der
Dialoge hatten. Bei den kostenpflichtigen Sprachmodellen
zeigten sich klare Unterschiede zwischen den deutsch- und
englischsprachigen Dialogen, obwohl in beiden Féllen die
gleichen Benutzereingaben in der jeweiligen Sprache verwen-
det wurden. Zusdtzlich konnten Unterschiede in der Qualitit
der Dialoge zwischen kostenpflichtigen und kostenfreien
Modellen beobachtet werden.

EP N°12025

Bei den Tests hat sich
sehr schnell gezeigt,
dass Microsoft Copilot
(copilot.microsoft.com)
als Nutzungsumge-
bung fur den GenAl
Skills nicht geeignet ist.
Microsoft Copilot zeigt
innerhalb der Unterhal-
tung vorgefertigte Ant-
wortvorschlage, die
wie Schaltfladchen
funktionieren. Sobald
eine Schaltflache
angeklickt wird, wird
diese Antwort gesendet
und das Gesprdch
damit fortgesetzt. Auf
diese Weise kénnen die
Lernenden in ihrer
Antwort beeinflusst
werden, was im Kontext
unseres Skills-Checks
nicht sinnvoll ist.
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Dialogeréffnung

Fragen & Antworten

Orientierung an der
Instruktion

Ubergang vom Check zur
Bewertung

Auspragung
Bewertung

Entwicklungsplan

Interaktionsstil

-Hinweise zu erwarteter
Dauer, erwartetem
Ergebnis und gewdhltem
Kommunikationsstil
(z.B. «challenging»).

- Bestatigt/reformuliert/
kommentiert Aussagen.

-Vielfaltige Variationen in
den Formulierungen.

-Folgt dem Themenplan.

- Holt Zustimmung des
Gegenlbers zum
Ubergang in die ndchste
Phase des Gespréchs ein.

-Systematische,
differenzierte Bewertung.

—Holt Einsch&tzung des
Gegenubers zur
Bewertung ab.

—\Verteidigt Bewertung
angesichts anderer
Einsch&tzung durch
Gegenuber.

-Fragt nach Ideen zur
weiteren Entwicklung im
Themenfeld.

-Bietet an, Vorschlage zu
machen.

-Gibt Feedback zu
Entwicklungsideen des
Gegenubers, fasst diese
zusammen und macht
Vorschlag fir «konkrete-
ren» Plan.

-Vorgeschlagener Plan
greift Ideen des
Gegenubers auf und
fahrt diese weiter.

-Fragt, ob Vorschlag fur
Benutzer passend ist
oder ob Gegentber
diesen Vorschlag
anpassen mochte.

-Flussiges Alltagsgesprach.

-Bindet das Gegentber
durchgdngig gut ein und
holt Meinungen/
Einsch&tzungen ab.

-Einstieg holprig,
nochmaliger Verweis auf
Instruktion erforderlich.

- Bestatigt/kommentiert
Aussagen und listet
diese auf (im Stil eines
formaleren Assess-
ments).

—-Weniger Variationen bei
Formulierungen.

-Folgt dem Themenplan
(und fuhrt sogar die
Nummern der Fragen
auf).

-Ankindigung eines
n&chsten Themas, aber
kein Einbinden des
Gegenubers.

-Systematische,
differenzierte Bewertung.

-Holt Einsch&tzung des
Gegenubers zur
Bewertung ab.

-Begrindet eigene
Einschatzung.

—Passt Einsch&tzung nach
Ruckfrage durch
Gegenuber an.

-Schlagt Fokus far
weitere Entwicklung vor.

-Fordert Ideen bzw.
Vorschlage ein und
bietet an, auf dieser
Grundlage gemeinsam
einen Plan zu entwickeln.

-Formuliert Elemente
eines Entwicklungsplans.

-Vorgeschlagener Plan
greift Ideen des
Gegenulbers auf und
fahrt diese weiter.

-Fragt, ob Entwicklungs-
plan fur Gegentber
passend ist.

-Eher kurze und knappe
Formulierungen, viele
Aufzahlungen und
Listen.

-Bindet das Gegenuber
meist gut ein und holt
Meinungen/Einschét-
zungen ab.

-Wirkt stellenweise
direktiver.

- Einstieg holprig,
nochmaliger Verweis auf
Instruktion erforderlich.

- Liefert bei der Frage-
stellung z.T. schon
mégliche Antworten mit
(entgegen der expliziten
Instruktion).

- Weniger Variationen bei
Formulierungen.

—Weicht von den
vorgegebenen Fragen/
Themen ab und lasst
Themen aus.

~Macht Ubergang zur
n&chsten Phase im
Gesprach nicht explizit.

-Summarische, wenig
differenzierte Bewertung.

—-Hat vom Gegentiber
keine Ideen/Vorschlage
far Entwicklungsaktivi-
t&ten eingefordert.

- Die eigenen Vorschlage
far Entwicklungsaktivi-
taten sind sehr
allgemein gehalten.

-Gesprachiger/nicht so
stark auf den Punkt und
mit viel Emphase (u.a.
haufige Verwendung
von Ausrufezeichen).

-Bindet das Gegentiber
weniger gut ein.
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Konkret beobachten wir Folgendes:

- Die Rolle des Assessors wurde von den kostenpflichtigen Modellen deut-
lich besser umgesetzt.

- Estraten eher Fehler bei Dialogen in deutscher Sprache auf. Beispielsweise
wurden bereits mit der Fragestellung Hinweise auf mogliche Antworten
oder sogar vollstindige Antworten mitgegeben.

- Wortwahl und Feedback sind bei Dialogen in deutscher Sprache weniger
variantenreich ausgefallen. Die meisten Feedbacks auf die Benutzerein-
gaben folgten einem dhnlichen Muster: «Vielen Dank fir (diese ausfiihr-
liche und prézise) Antwort.»

- Bei ChatGPT-40 waren im Dialogablauf die geringsten Unterschiede zwi-
schen den Sprachen erkennbar.

- Das Feedback war bei Dialogen mit kostenfreien Modellen deutlich kiir-
zer, weniger differenziert und ging kaum auf Aussagen des Dialogpart-
ners ein.

- Generell resultierten sehr dhnliche Bewertungen der gezeigten GenAlI-Skills.

- Anthropic Claude wirkte zu kooperativ in der Bewertung. Die kostenfreie
Version stufte alle Facetten mit der besten Bewertung ein, und Claude 3.5
Sonnet bot an, die Bewertung der GenAI-Skills nach oben zu korrigieren
(dazu unten mehr).

- In kostenfreien Modellen war der Entwicklungsplan weniger kleinteilig
und beinhaltete weniger spezifische Handlungsempfehlungen.

3.3 Umgang mit Einwdnden
Besonders interessant fiir uns war die Frage, wie die verschiedenen Modelle
mit einem Einwand gegen die Bewertung der gezeigten Skills bzw. Fertigkei-
ten umgingen. In dem Dialog, der in den verschiedenen Modell- und Sprach-
versionen mehrfach durchgespielt wurde, wurde die Bewertung der gezeig-
ten Skills bzw. Fertigkeiten durch den Chatbot vorsichtig in Frage gestellt.
Nachfolgend ein Dialogausschnitt in englischer Sprache:
ChatGPT: «Here’s a summary of your genAl competencies and skills based
on our dialogue:
1. Knowledge of use cases: You demonstrated a broad understanding of genAl
applications across multiple domains, such as text generation, data analysis,
visualization, and video creation.
Highly developed competencies and skills.
2. Experience with use cases: You’ve applied genAl tools in various real-world
tasks, including (...)
Would you agree with this assessment? How do you feel
Tab. 2: Ubersicht zu aus-  about the current state of your genAl skills?»
gewahiten Ergebnissen ous  rygar. ] would have expected to be rated <highly develo-

den Vergleichen verschiede- ; ] . o o
ner Umgebungen ped> on all dimensions. What did I miss in you[r]| opinion?»
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In der unmittelbaren Nachfolge zu dieser Sequenz zeigten sich folgende
Unterschiede:

- OpenAl ChatGPT-4o0: greift den Einwand auf, begriindet die zuvor formu-
lierte Einschidtzung und fragt dann noch einmal nach, ob der Benutzende
die Einschdtzung teilt oder ob er eine andere Sicht darauf hat.

- Anthropic Claude 3.5 Sonnet: greift den Einwand auf und begriindet die
zuvor formulierte Einschédtzung. Unmittelbar anschliessend revidiert der
Assistent seine Einschdtzung und passt die Bewertung nach oben an.

- Google Gemini Advanced: Im Dialog kommt eine solche Sequenz nicht
vor, da Gemini zuvor vom Benutzenden keinen Kommentar zur Bewer-
tung eingefordert hatte.

Die Tatsache, dass Claude Sonnet 3.5 die eigene Bewertung so schnell revidiert
und der Selbsteinschitzung des Benutzenden angleicht, passt ins verbreite-
te Bild von Chatbots, die in der Tendenz {ibermdssig benutzerorientiert und
kooperativ agieren. Dies mag fiir manche Interaktionskontexte passend sein.
Aber wenn es im Kontext von Bildung und Entwicklung beispielsweise darum
geht, dass Chatbots als Partner fiir Standortbestimmungen oder als Tutoren
ernst genommen werden, dann miissen sie mehr Festigkeit an den Tag legen.

4 Handlungsfelder fiir die betriebliche Weiterbildung

Die Formen, in denen selbstorganisiertes Lernen erfolgen kann, sind breit
gefdchert und reichen vom Lesen von Texten iiber das Betrachten von Videos,
das Bearbeiten von WBT (web based training), das Bearbeiten von kleinen
(Sonder-)Auftragen («stretch assignments») bis hin zu verschiedenen Formen
von Peer- und Circle- Learning. Bei allen diesen Formen sind die Beschéftig-
ten bzw. die Lernenden gefordert, sich Gedanken zu ihren Zielen und zum
Vorgehen zu machen, die Bearbeitung von Inhalten zu steuern und die Um-
setzung im Arbeitsalltag zu bewdltigen. Die hierfiir erforderliche Unterstiit-
zung kann eher technisch-methodischer Natur sein oder eher Aspekte der
Motivation und des Durchhaltens betreffen.

Mit KI-Assistenten wie CustomGPTs zeichnet sich die Moglichkeit ab,
Lernenden umfangreiche Unterstiitzung fiir eigenverantwortliche und
selbstorganisierte Lernaktivititen bereitzustellen. Entwicklung und Erpro-
bung des CustomGPT SCIL GenAlI Skills Check zeigen, dass die leistungsfa-
higsten aktuell im Markt verfiigbaren LLMs umfangreiche, vorstrukturierte,
zielorientierte und personalisierte Dialoge im Bereich Lernen und Entwick-
lung ermoéglichen. Am Beispiel des CustomGPT SCIL GenAl Skills Check wur-
de dies konkretisiert. Die mit diesem CustomGPT durchgefiihrten Dialoge
umfassen verschiedene, vordefinierte Gespriachsphasen: Orientierung,
Standortbestimmung, Feedback bzw. Einschidtzung, Reflexion, Entwick-
lungsplan, Zusammenfassung.
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Allerdings: Fir die erfolgreiche Umsetzung von eigenverantwortlichem
und selbstorganisiertem Lernen wird diese technische Unterstiitzung allein
nicht immer ausreichend sein. Vielmehr muss die Unterstiitzung von selbst-
reguliertem Lernen breiter angegangen werden. Hier braucht es — je nach
Situation — Lernbegleiter:innen, Moderator:innen oder Coaches (z.B. eLear-
ning Journal, 2024). Daneben und dazwischen kénnen CustomGPTs eine
zusdtzliche Unterstiitzung bieten und zur Entlastung der Lernbegleiter:in-
nen, Moderator:innen oder Coaches beitragen. Tabelle 3 verdeutlicht diese
Grundkonzeption.

Eigenverantwortliches, selbstreguliertes Lernen in unterschiedlichen Auspragungen

Phase/Schritt Standort & Ziel  Vorgehen Themen/Inhalte erarbeiten, Vorbereitung &
bestimmen planen vertiefen & festigen Umsetzung

Begleitung/
Betreuung

durch Coaching-Termine, Lerngruppen-Treffen, etc.

Menschen

Unterstitzung [N SIISIGIEeS -Lernplan-GPT - Skript-Buddy -Simulations- -Transfer-
durch GPT GPT GPT Coach GPT
CustomGPTs -Entwicklungs- -Tutoring GPT -Study-Buddy
ziele GPT -Compare & GPT

Contrast GPT ~ -Coaching GPT

Tab. 3: Selbstreguliertes Lernen: Schritte, Begleitung und Unterstitzung

Ausgehend von dieser Grundkonzeption ergeben sich drei zentrale Hand-
lungsfelder fiir die betriebliche Weiterbildung und die Personalentwicklung:

Bereitstellen von CustomGPT-Bibliotheken

Damit selbstorganisierte Lernaktivititen der Beschéiftigten in der Breite ge-
fordert und unterstiitzt werden konnen, braucht es verschiedene, spezifisch
konfigurierte CustomGPTs. Diese bereitzustellen, ist kein Hexenwerk. Mittler-
weile finden sich zahlreiche publizierte Anleitungen fiir das Entwickeln und
Erproben von umfangreichen Prompts bzw. CustomGPTs, an denen man sich
orientieren bzw. auf denen man aufbauen kann (z.B. Gollner & Stifterverband.
de; MIT Sloan Teaching & Learning Technologies; Mollick & Mollick, 2023).

Befdhigung der Nutzer:innen

Die Entwicklungsarbeiten fiir den SCIL GenAlI Skills Check sowie fiir ande-
re CustomGPTs haben gezeigt, dass das Ausschopfen der Nutzenpotenziale
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auch von der Kompetenz auf Seiten der jeweiligen Nutzer:innen abhingt.
Wichtig ist hier insbesondere die Haltung der Nutzer:innen solchen Chat-
bots gegeniiber. Konkret: Agieren sie eher als «Mitspieler:innen» oder als
«Spielleiter:innen»?

Unsere Beobachtungen zeigen, dass insbesondere Personen mit wenig
Erfahrung in der Interaktion mit Chatbots und CustomGPTs hédufig in der
Rolle eines eher vorsichtigen und passiven «Mitspielers» agieren. Etwa, in-
dem sie die Ausgaben des Assistenzsystems zur Kenntnis nehmen und sich
damit zufriedengeben. Haufig steuern sie den Dialog nicht aktiv in ihrem
Sinne und in der Rolle eines «Spielleiters». Ihnen ist oft nicht bewusst, dass
sie einen bereitgestellten CustomGPT als unterstiitzenden Lernpartner for-
dern konnen. Etwa mit Eingaben wie:

- «Eins nach dem anderen, nicht mehrere Fragen auf einmal.»
- «Komm schneller auf den Punkt.»
- «Bitte eine genauere Begriindung.»

Weiterentwicklung der Verantwortlichen fiir Weiterbildung

Im Kontext der bereits angesprochenen Gezeitenwende «vom Lehren zum
Lernen» wird seit vielen Jahren dariiber gesprochen, dass sich die Rolle von
Trainer:innen und Verantwortlichen fiir Weiterbildung verdndern muss. Es
braucht eine Abkehr von einer Fokussierung auf Aufgaben im Bereich des
Lehrens und Unterrichtens hin zu einer stirkeren Gewichtung von Aufga-
ben wie Lernbegleitung, Gestaltung und Orchestrierung von digitalen Lern-
umgebungen sowie der Stirkung von Lernenden in ihrer Fahigkeit, eigene
Lernaktivitdten zu steuern und zu reflektieren. Bei allen diesen Aufgaben
kann der zielorientierte Einsatz von unterstiitzenden KI-Assistenten bzw.
CustomGPTs eine zusdtzliche Ressource fir die verantwortlichen Fachper-
sonen im Bereich Weiterbildung und Personalentwicklung sein.

DR. CHRISTOPH MEIER, Teamleitung Swiss Competence Centre for Inno-
vations in Learning (SCIL), Universitat St. Gallen, Institut fur Bildungsmanagement
und Bildungstechnologien (IBB-HSG). Kontakt: christoph.meier@unisg.ch

JULIA MARCIA MANN, Universitat St. Gallen, Institut fir Bildungsmanage-

ment und Bildungstechnologien (IBB-HSG), Swiss Competence Centre for Innova-
tions in Learning (SCIL). Kontakt: juliamarcia.mann@unisg.ch
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Das neue Weiterbildungs-
programm ist da!

» Kurse fiir Lehrpersonen
aller Stufen und Fachleute
aus der Berufs- und
Erwachsenenbildung

> CAS, DAS, MAS,
Zusatzausbildungen

LESEN. SCHREIBEN. .

RECHNEN. COMPUTER.
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Bund und Kantone unterstiitzen
Kurse fiir die Grundkompetenzen
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Computer, Rechnen und Sprache.
Der Bund iibernimmt einen

Teil der Kosten.

Die Plattform «Einfach besser! ... am Arbeitsplatz»
informiert tber das Vorgehen, Finanzierung
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PRAXIS

Die Rolle von Berufs- und
Branchenverbdnden bei der
betrieblichen Weiterbildung

SOFIE GOLLOB

Die Studie «Bedeutung und Umsetzung von Weiterbil-
dung in KMU» des Schweizerischen Verbandes fiir
Weiterbildung hat klar gezeigt, dass Schweizer Unter-
nehmen Berufs- und Branchenverbdnde als wichtige
Kooperationspartner wahrnehmen fir die betriebliche
Weiterbildung. Dieser Beitrag zeigt anhand von fiinf
Beispielen auf, wie Berufs- und Branchenverbiande ihre
Rolle einschitzen und wie sie die Bedeutung der be-
trieblichen Weiterbildung in ihrer Branche generell
einschatzen.
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Einleitung

Berufs- und Branchenverbdnde vertreten die Interessen einer Branche res-
pektive eines Berufsstandes und beschiftigen sich mit Themen wie Sozial-
partnerschaft, Arbeitsmarktfragen, rechtliche Bedingungen und Bildung.
Sie sind sehr unterschiedlich organisiert, beispielsweise was die Mitglieder-
struktur und die Ausrichtung anbelangt, konnen sowohl arbeitgeber- als
auch arbeitnehmerorientiert sein und sind teils national, kantonal oder
regional aufgestellt.

Einige Berufs- und Branchenverbénde spielen eine zentrale Rolle in der
Berufsbildung. Als Organisationen der Arbeitswelt (OdA) sind sie Bindeglieder
zwischen Wirtschaft und Bildungssystem in der Schweiz und iibernehmen als
Tragerschaften die Verantwortung fiir Bildungsinhalte und Qualifikations-
standards in der beruflichen Grundbildung oder in der hoheren Berufsbil-
dung.! Wihrend die Aufgaben der Berufs- und Branchenverbinde in der Be-
rufsbildung recht klar geregelt sind, ist es bei der Weiterbildung — das heisst
der nonformalen Bildung — anders. Dies obwohl viele Schweizer Unternehmen
Berufs- und Branchenverbidnde als wichtige Partner fiir die betriebliche Weiter-
bildung wahrnehmen. So hat die Studie «Bedeutung und Umsetzung von Wei-
terbildung in KMU» des SVEB gezeigt, dass gerade kleine Betriebe mit maximal
50 Mitarbeitenden stark auf die Zusammenarbeit mit Branchenverbianden
setzen fiir die Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden — fiir drei Viertel der KMU
sind diese die wichtigsten Kooperationspartner (Gollob et al., 2024). Um etwas
genauer Einsicht zu erhalten, welche Rolle Berufs- und Branchenverbdnde in
der betrieblichen Weiterbildung spielen, werden im Folgenden fiinf Verbdnde
vorgestellt. Es wird aufgezeigt, wie die Verbidnde die Bedeutung der betriebli-
chen Weiterbildung einschédtzen und wie sie die Unternehmen ihrer Branche
dabei unterstiitzen, ihren Weiterbildungsbedarf zu decken.

Swissmechanic - Unterstiitzung direkt in den Betrieben

Swissmechanic ist ein Berufsverband fiir kleine und mittlere Unternehmen
(KMU) der Schweizer Maschinen-, Elektro- und Metallindustrie (MEM). Der
Verband vertritt iiber 1300 Betriebe mit mehr als 65’000 Mitarbeitenden.
Der Verband ist schweizweit durch seine 14 Sektionen verankert — zurzeit
| Eidgendssisches sind es 13 regionale Sektionen und die tiberregionale Fach-
Departement fiir organisation Forum Blech. Zudem arbeitet Swissmechanic
Wirtschaft, Bildung eng mit der angeschlossenen Organisation Groupement
und Forschung WBF/ . . . .
Staatssekretariat fir suisse de I'Industrie des Machines (GIM) zusammen. Die
Bildung, Forschungund  nationale Geschiftsstelle befindet sich in Weinfelden.
nnovation SBF: In der betrieblichen Weiterbildung nimmt Swissmecha-

Organisationen der

Arbeitswelt (OdA). nic eine aktive Rolle ein. Der Verband mit der Geschafts-
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stelle und auch die regionalen Sektionen bietet ein breites SVEB (Hrsg.): Education

. . . . . Permanente EP 2025-1,
Kurs- und Seminarprogramm an, das kontinuierlich an die

Schweizerische Fachzeit-

Bediirfnisse der Mitgliedsunternehmen angepasst wird. Das  schrift fur Weiterbildung,

www.ep-web.ch

Angebot umfasst Fachkurse, Webinare und Schulungen zu
spezifischen Themen wie Normen, Produktionsprozesse
oder Fiihrung. Zudem engagiert sich Swissmechanic in der BY SA
hoheren Berufsbildung mit Bildungsgingen wie dem Pro-
duktionsfachmann/-frau mit eidgendssischem Fachausweis und dem/der
diplomierten Maschinenbautechniker/in HF (Produktionstechnik). Die Teil-
nehmendenzahlen in den verschiedenen Angeboten variieren jedoch stark.
Waihrend Schulungen zu unmittelbar relevanten Themen, etwa zum neuen
Datenschutzgesetz oder Kurse fiir Berufsbildner, gut besucht sind, verzeich-
nen Fihrungskurse oft eine tiefere Nachfrage.

Da sich die MEM-Branche rasant entwickelt und Digitalisierung und Auto-
matisierung stindige Anpassungen erfordern, ist Weiterbildung — sowohl in
formalen Bildungsangeboten wie HF, Berufs- und hohere Fachpriifungen als
auch in nonformalen Kursen und Seminaren — der Schliissel zur Wettbewerbs-
fahigkeit. Die Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs erfolgt durch einen kon-
tinuierlichen Dialog mit den Mitgliedsbetrieben, Riickmeldungen von Kurs-
teilnehmenden und Marktanalysen durch Umfragen bei den Mitgliedsfirmen.
Eine Herausforderung ist, dass viele KMU der MEM-Branche Schwierigkeiten
haben, ihren zukiinftigen Kompetenzbedarf klar einzuschitzen.

Neben dem Bereitstellen von Kursangeboten unterstiitzt Swissmechanic
Unternehmen auch direkt beim Thema Weiterbildung:

- Firmenspezifische Losungen: Der Verband entwickelt gemeinsam mit
Unternehmen individuelle Weiterbildungsprogramme, die auf deren
spezifische Herausforderungen und Ziele zugeschnitten sind. Beispiele
hierfiir sind Schulungen im Normenbereich oder Weiterbildungen zu
branchenspezifischen Prozessen.

- Praxiskurse vor Ort: Zusammen mit den regionalen Sektionen und Kurs-
zentren bietet der Verband praxiserprobte Kurse fiir die Mitgliedsfirmen
und ihren Mitarbeitenden an. Diese sind speziell darauf ausgelegt, praxis
nah zu fordern und den Mitarbeitenden direkt anwendbares Wissen zu
vermitteln.

- Austauschplattformen: Der Verband organisiert Veranstaltungen wie den
Businessday, eine Plattform, die aktuelle Themen aus der MEM-Branche
behandelt. Der Fokus 2024 lag auf den Chancen und Herausforderungen
von kiinstlicher Intelligenz (KI) in der Produktion, wahrend vor zwei Jah-
ren die Energiekrise im Mittelpunkt stand. Diese Veranstaltungen for-
dern den Wissensaustausch und bieten Inspiration fiir zukunftsorientierte
Strategien.

Dieser Text basiert auf einer schriftlichen Riickmeldung von Michael Meuwly, Leiter Bildung.
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Schweizer Berufsverband der Pflegefachfrauen und Pflegefach-
mdnner SBK - enge Zusammenarbeit mit den Sektionen

Der Schweizer Berufsverband der Pflegefachfrauen und Pflegefachméinner
(SBK) ist eine Berufsorganisation fiir Pflegefachpersonen und vertritt die
Interessen von rund 25’000 Mitgliedern. Der Verband setzt sich fiir die An-
erkennung und Weiterentwicklung des Pflegeberufs ein.

Der SBK erachtet die Férderung der Weiterbildung als relevant, die Ge-
schiftsstelle selbst bietet jedoch nur wenige, ausgewdhlte Inhalte an, darunter
Webinare zu spezifischen Fachthemen und einen jahrlichen Pflegekongress.
Als Dachverband arbeitet der SBK mit den regionalen Sektionen und Fachver-
bianden zusammen, die eigenstindig spezialisierte Weiterbildungsangebote
entwickeln und durchfiithren, und publiziert deren Aktivititen auf den Ver-
bands-Website. Die Sektionen bieten beispielsweise Wiedereinstiegskurse fiir
dipl. Pflegefachpersonen oder massgeschneiderte Inhouse-Schulungen an;
ausgewdhlte Sektionen fithren zudem sogenannte Ausgleichslehrginge durch.
Diese miissen von bestimmten Personen mit auslandischen Pflegeabschliissen
absolviert werden, damit diese vom Schweizerischen Roten Kreuz anerkannt
werden und sie somit in der Schweiz in ihrem Beruf arbeiten konnen.

Zur Qualitdtssicherung hat der SBK gemeinsam mit anderen Berufsver-
bédnden die Plattform e-log.ch ins Leben gerufen. Diese ermoglicht es Gesund-
heitsfachpersonen, Weiterbildungen mit einem Qualitidtslabel ihres Berufs-
verbandes zu absolvieren und Weiterbildungspunkte zu sammeln, die
gegeniiber Arbeitgebern nachgewiesen werden konnen.

Fiir die Weiterbildungsaktivitit in der Branche stellt der Fachkrdftemangel
eine Herausforderung dar. Dieser fithrt dazu, dass sowohl die Bereitschaft der
Mitarbeitenden als auch die Unterstiitzung der Arbeitgeber fiir Weiterbildun-
gen abnehmen, da die zeitlichen Ressourcen knapp sind. Viele Betriebe setzen
vermehrt auf interne Schulungen, um fehlende Qualifikationen zu kompen-
sieren. Dies birgt gemadss SBK jedoch das Risiko, dass Mitarbeitende ohne for-

) Bie 209 war samtbeuicse malen Abschluss langfristig schlechtergestellt werden. Um
ciner von zwei dem entgegenzuwirken, engagiert sich der SBK fiir die An-
Branchenverbénden fir - erkennung brancheninterner Qualifikationen und entwi-
Zﬁg:f;iﬁ;:ierer i ckelt Modelle, die einen beruflichen Aufstieg ermdglichen.

2025 ist santésuisse Dieser Text basiert auf einem Interview mit Christine Bally, Leiterin Abteilung

eine Dienstleistungs- Bildung.
organisation und damit
nicht mehr im eigentli-
chen Sinn ein Branchen-  ggntésuisse — ein breites Weiterbildungsangebot
verband. Die Abteilung

Bildung erbringt aber

noch immer fur die santésuisse ist die fithrende Dienstleistungsorganisation in
B he di . . e .

ganse prancne die der Krankenversicherungsbranche.?Sie versorgt Mitglieder

Dienstleistungen in der . : ) R i

Rolle der OdA. sowie Kunden und Kundinnen mit verschiedenen Dienst-
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leistungen, unter anderem in den Bereichen Bildung, Tarife, Rechnungskon-
trolle und Wirtschaftlichkeitspriifung. Die santésuisse-Gruppe beschéftigt
rund 230 Mitarbeitende und hat ihren Sitz in Solothurn. Zu ihr gehéren die
Gesellschaften tarifsuisse ag, SASIS AG und SVK.

santésuisse bietet im Bereich der Aus- und Weiterbildung ein breites
Angebot fiir die Branche an. Es reicht von beruflichen Weiterbildungen
iiber Spezialisierungskurse bis hin zu Lehrgidngen der hoheren Berufsbil-
dung. Dazu zdhlen medizinische Grundlagenkurse, Schulungen zu Tarif-
systemen und Trainings zu neuen regulatorischen Vorgaben, wie beispiels-
weise die Vermittlerqualifikation geméss dem Versicherungsaufsichtsgesetz.
Diese Kurse, oft zwei- bis flinftdgig, tragen dazu bei, die Branche auf gesetz-
liche Anderungen und/oder die Mitarbeitenden auf neue Aufgaben vorzu-
bereiten.

Die Weiterbildungsaktivitdt in der Branche zeigt grosse Unterschiede
zwischen den Unternehmen. Grosse Versicherer investieren erhebliche Mit-
tel in die fachliche Entwicklung ihrer Mitarbeitenden und verfiigen tiber
interne Weiterbildungsabteilungen. Kleinere Versicherer verfiigen zwar iiber
weniger Ressourcen, profitieren jedoch oftmals von einem personlichen
Netzwerk der Mitarbeitenden und setzen hiufig auf breitgeficherte Kompe-
tenzen innerhalb des Teams. Insgesamt stellt santésuisse fest, dass Weiter-
bildung von zentraler Bedeutung ist, damit die Mitarbeitenden auch in Zu-
kunft den dynamischen gesetzlichen Anforderungen und den steigenden
Kundenerwartungen entsprechen kénnen.

Damit das Weiterbildungsangebot den Bediirfnissen der Kranken- und
Sozialversicherer entspricht, steht santésuisse in engem Kontakt mit den
Mitgliedern. Viermal jihrlich finden Treffen mit Vertretern der Krankenver-
sicherer statt, um aktuelle Entwicklungen zu diskutieren und Angebote ent-
sprechend anzupassen. Ein weiterer Schwerpunkt von santésuisse ist der
Aufbau und die Pflege eines Netzwerks fiir Krankenversicherungsspezialis-
ten. Im Rahmen dieses Netzwerks finden jahrlich zwei Online- und eine
Priasenzveranstaltung statt, um Fachwissen zu aktualisieren. Es besteht auch
eine Zusammenarbeit mit anderen Verbinden im Bereich Weiterbildung.
Personalentwickler und Personalentwicklerinnen tauschen regelmadssig Ma-
terialien und Best Practices aus, was von einem gemeinsamen Verstdndnis
fiir die Bedeutung von Bildung zeugt.

Der Text basiert auf einem Interview mit Norbert Gemperle, Leiter Ressort Héhere Berufsbildung,
Abteilung Bildung.

Schweizerische Bankiervereinigung — Drehscheibe fiir Wissenstransfer

Die Schweizerische Bankiervereinigung (SBVg) setzt sich fiir optimale Rah-
menbedingungen im Finanzsektor ein und reprédsentiert die Interessen von
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rund 270 Mitgliedsinstituten, darunter Grossbanken, Privatbanken als auch
regionale Institute wie die Raiffeisen- oder Kantonalbanken.

Die SBVg hat einen Bildungsschwerpunkt, im Rahmen dessen sich der
Verband unter anderem fiir die Weiterbildung engagiert. Sie bietet mit der
Swiss Banking Academy verschiedene Webinare und Fachseminare an, um
die Branche iiber aktuelle Entwicklungen zu informieren, beispielsweise zu
regulatorischen Anderungen im Steuerbereich. Aber auch iiberfachliche
Themen werden behandelt. So standen im Jahr 2023 insbesondere Nachhal-
tigkeitsthemen im Fokus, wihrend derzeit Veranstaltungen zu kiinstlicher
Intelligenz und Cybersecurity auf grosses Interesse stossen.

Die SBVg schitzt die Bedeutung von Weiterbildung in der Branche als
hoch ein. Allerdings richten Weiterbildungsanbieter ihre Programme meist
an Einzelpersonen. «Customized» Angebote fiir ganze Unternehmen gibt es
insbesondere bei neuen regulatorischen Anforderungen, die eine flichen-
deckende Schulung des Beratungspersonals erfordern. Die SBVg selbst bietet
keine direkte Beratung fiir Unternehmen bei der Planung von Weiterbildun-
gen an, da die Kompetenz innerhalb der Institute als sehr hoch eingeschitzt
und kein entsprechender Bedarf festgestellt wird.

Stattdessen sieht die SBVg ihre Rolle als Drehscheibe fiir Wissenstransfer.
Weiterbildungsanbieter prasentieren ihre Angebote fiir die Branche aufeiner
zentralen Kursplattform. Ein- bis zweimal jahrlich finden Treffen mit ver-
schiedenen Anbietern statt, um Entwicklungen zu besprechen und die Nach-
frage zu analysieren. Zudem verfiigt die SBVg iiber eine Bildungskommission,
in der Vertreter verschiedener Bankengruppen und regionaler Branchen-
verbdnde den Weiterbildungsbedarf ermitteln und zusammenfiihren. Auf-
gabe dieser Kommission ist es, die strategische Stossrichtung in den Bildungs-
themen innerhalb der Branche Bank festzulegen und damit die Grundlage
fiir gut ausgebildete und stets arbeitsmarktfihige Bankmitarbeitende zu
schaffen.

Der Text basiert auf einem Interview mit Dominique Steiner, Leiter Bildung & Academy.

Hotel & Gastro formation Schweiz -
Férderung von Geringqualifizierten

Hotel & Gastro formation Schweiz fungiert als zentrale Institution fiir die
berufliche Bildung im Schweizer Gastgewerbe. Gegriindet
3 Hotel & Gastro forma- . N A . .

tion Schweiz ist kein von den Trdgerverbinden HotellerieSuisse, GastroSuisse

Ve’bG”dMU!“tdlbzt keine  und Hotel & Gastro Union, koordiniert sie als nationale Or-

Z‘ﬁ:}g?ﬁgs ;Se'fmf;‘mt ganisation der Arbeitswelt (OdA) die Ausbildung und teils
er die Rolle der Trager- auch die Weiterbildung in der Branche.?

schaft flr die Berufs- Der Schwerpunkt von Hotel & Gastro formation liegt bei

bildung in der Hotellerie X . ] K
und Gastronomie. der beruflichen Grundbildung und der hoheren Berufsbil-

136  Betriebliche Weiterbildung EP N°12025



PRAXIS

dung. In der betrieblichen Weiterbildung agieren die Triagerverbande Hotelle-
rieSuisse, GastroSuisse und Hotel & Gastro Union sowie die regionalen Ver-
bédnde relativ unabhédngig und haben ein eigenes Weiterbildungsangebot zu
verschiedenen Fach- oder Managementthemen. Hotel & Gastro formation
iibernimmt dagegen die Weiterbildung von Mitarbeitenden ohne formalen
Berufsabschluss auf nationaler Ebene. Mit Programmen wie den Progresso-
Lehrgidngen bietet sie praxisorientierte Schulungen in den Bereichen Haus-
wirtschaft, Kiiche, Service, Systemgastronomie und Allrounder an. Diese Lehr-
gdnge ermoglichen es ungelernten Arbeitskraften, ein Branchenzertifikat zu
erwerben, das den Zugang zu einem formalen Berufsabschluss erleichtert. Auf
Anfrage von Betrieben werden auch betriebsinterne Schulungen gemacht, die
auf den spezifischen Bedarf eines Betriebs zugeschnitten sind.

Zusatzlich unterstiitzt Hotel & Gastro formation die Betriebe durch spe-
zifische Weiterbildungsangebote fiir Berufsbildnerinnen und Berufsbildner.
Diese Kurse zielen darauf ab, die Qualitat der Ausbildung im Betrieb zu stei-
gern und den Ausbildenden die notwendigen pddagogischen und fachlichen
Kompetenzen zu vermitteln. Sie behandeln auch aktuelle Themen wie die
junge Generation oder Migration.

Die Branche ist gemadss Einschitzung von Hotel & Gastro formation in
Bewegung. Die Betriebe anerkennen zunehmend, dass Weiterbildung not-
wendig ist, vor allem wegen des Fachkriaftemangels. So sind die Zahlen der
Lernenden in den letzten Jahren stark zuriickgegangen, was das Bewusstsein
dafiir gestdrkt hat, dass das bestehende Personal qualifiziert werden muss.
Sprachkurse sind besonders gefragt, da sie oft die Grundlage fiir weiterfiih-
rende Bildungsmassnahmen bilden. Im Bereich hohere Berufsbildung
kommt die Nachfrage stirker von Privatpersonen selbst, die sich beruflich
weiterentwickeln wollen.

Die Umsetzung der Weiterbildung bleibt jedoch eine Herausforderung,
weil viele Betriebe mit knappen Margen und Personalengpassen zu kimpfen
haben. Sie befinden sich in einem Spannungsfeld zwischen dem Wunsch
nach Weiterbildung und den begrenzten Ressourcen (Kosten, Personalausfall
wiahrend der Weiterbildung).

Dieser Text basiert auf einem Interview mit Mike Kuhn, Vizedirektor und Leiter Bildung.

Fazit: Berufs- und Branchenverbdnde als Vermittler
und Koordinatoren

Die fiinf hier vorgestellten Beispiele zeigen, dass Berufs- und Branchenver-
binde ihre Aktivititen im Bereich der betrieblichen Weiterbildung primar
nach den jeweiligen branchenspezifischen Anforderungen richten. Eine Ge-
meinsamkeit ist die enge Verbindung zu den Betrieben, sei es durch direkte
Kooperationen, regionale Sektionen oder iibergeordnete Triagerverbdnde.
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Alle Verbdnde betonen die Bedeutung von Weiterbildung in ihrer Branche,
doch sehen sie ihre Aufgabe nicht unbedingt in der Bereitstellung von Wei-
terbildungsangeboten. Vielmehr agieren sie als Vermittler und Koordinato-
ren, die Entwicklungen analysieren und bedarfsgerechte Losungen anbieten.
Dabei reagieren sie vor allem auf branchenspezifische Problemlagen, wie
den Fachkriftemangel, die Digitalisierung oder regulatorische Anderungen.
Besonders sichtbar wird dies bei Hotel & Gastro formation Schweiz, welche
gezielt Programme fiir geringqualifizierte Mitarbeitende anbietet, um for-
male Abschliisse zu erleichtern, oder bei santésuisse und der SBVg, die mit
spezialisierten Schulungen auf gesetzliche Neuerungen reagieren.

Unterschiedliche Rollen iibernehmen die Verbdnde bei der direkten Be-
ratung und Unterstiitzung von Betrieben. Wiahrend die Verbdnde bei grossen
Unternehmen aufgrund ihrer internen Ressourcen wenig Bedarf an externen
Weiterbildungsberatungen feststellen, wird die Situation von KMU anders
eingeschdtzt, da sie oft keine eigenen HR-Abteilungen mit entsprechender
Expertise besitzen. Das Beispiel von Swissmechanic, welcher firmenspezifi-
sche Losungen und Praxiskurse vor Ort anbietet, ldsst die Vermutung zu, dass
Verbinde in Branchen mit vielen kleinen und von der Digitalisierung/Auto-
matisierung betroffenen Betrieben eine aktivere Rolle einnehmen.

Aus der Perspektive der Weiterbildung féllt auf, dass die Professionalisie-
rung eher ein Randthema bleibt. So scheint die Qualifizierung von Betriebs-
personal fiir die Forderung der betrieblichen Weiterbildung keine grosse
Rolle zu spielen und auch Qualitdtsfragen kommen nur vereinzelt vor. Die
Anerkennung von nonformalen Abschliissen sowie die Verbindung zwischen
Weiterbildung und formaler Bildung werden ebenfalls nur punktuell adres-
siert. Es ist zu erwarten, dass der Fachkriaftemangel diese Themen zuneh-
mend in den Fokus riickt, wobei den Branchen- und Berufsverbanden als
zentrale Akteure im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung hier
eine entscheidende Rolle zukommt fiir die Bereitstellung guter Branchen-
lésungen.

SOFIE GOLLOB ist Projektleiterin Forschung und Entwicklung beim Schweize-
rischen Verband fir Weiterbildung SVEB. Kontakt: sofie.gollob@alice.ch
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Aktuelles aus
dem SVEB

Studie zum Einsatz von Kl in Weiterbil-
dungsorganisationen

In der Studie «<FOCUS Weiterbildung» zeigt
der SVEB auf, wie Weiterbildungsanbieter
kinstliche Intelligenz (KI) einsetzen. Die Er-
gebnisse basieren auf der im Frihling 2024
durchgefihrten Anbieterumfrage, an der
423 Organisationen aus allen drei Sprach-
regionen der Schweiz teilgenommen haben.

Demnach setzen 32 Prozent der Weiterbil-
dungsorganisationen Kl bereits ein, 13 Pro-
zent planen die Nutzung. Rund ein Viertel
schliesst den Einsatz in naher Zukunft aus.
Am hdufigsten kommt Kl in Bereichen wie
Marketing und Kommunikation sowie in
Lehr- und Lernsettings zum Einsatz. Be-
sonders oft wird dabei auf Sprachverarbei-
tungstools wie ChatGPT, Deepl oder Gemini
zurlckgegriffen, wobei diese Tools meistens
fur die Erstellung von Lernmaterialien ver-
wendet werden.

Die Ergebnisse der Umfrage verdeutlichen,
dass die Mehrheit der Anbieter gegenliber
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KI positiv eingestellt ist. Rund zwei Drittel
gehen davon aus, dass Kl einen positiven
Effekt auf die Qualitat von Weiterbildungs-
angeboten hat. Viele erhoffen sich insbe-
sondere einen Nutzen fir die Individualisie-
rung von Lehr-/Lernsettings. Gleichzeitig
sehen 60 Prozent der Organisationen erheb-
liche ethische Risiken, insbesondere im Hin-
blick auf Datenschutz und die potenzielle
Substitution der Lehrpersonen durch KI.

Ein bedeutender Faktor fir den erfolg-
reichen Kl-Einsatz ist die Kompetenz des
Weiterbildungspersonals. Im Frihling 2024
haben lediglich 39 Prozent der Organisatio-
nen angegeben, dass ihre Mitarbeitenden
Gber ausreichende Kompetenzen verfigen.
Gleichzeitig zeigt das Personal grosse Of-
fenheit: In 80 Prozent der Organisationen
besteht die Bereitschaft, Kl in die Arbeit zu
integrieren.

Um die verdnderten Kompetenzanforderun-
gen zu bewdltigen, haben 44 Prozent der Or-
ganisationen bereits Weiterbildungen fir ihr
Personal angeboten. Die Inhalte reichen von
grundlegenden EinfUhrungen in Kl bis hin
zu spezifischen Anwendungen in Lehr- und
Lernsettings.

Sofie Gollob (2024): FOCUS Weiterbildung: Einsatz von Kl

in Schweizer Weiterbildungsorganisationen. Zarich: SVEB

Vier neue EU-Projekte des SVEB

Dank der Unterstlitzung von Movetia kann
der SVEB ab 2025 an vier neuen internatio-
nalen Projekten mitarbeiten:

Das Ziel von BlockED ist es, Ausbildende fur
die Implementierung von Micro-Credentials
in kurzen, digitalen Lerneinheiten zu schu-
len. Das Projekt beabsichtigt, die Qualitat
von kurzen Lerneinheiten mit Micro-Creden-
tials zu férdern, indem es die Ausbildenden
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anleitet und die nétigen konzeptionellen
und technologischen Hilfsmittel bereitstellt.

Das Projekt ETHLAE verfolgt das Ziel, die
potenziellen Verdnderungen fir das Le-
ben, Arbeiten und Lernen von Erwachsenen
durch «emerging technologies» wie Ki, loT,
AR/VR und Robotik fir die Erwachsenenbil-
dung und die Férderung der Grundkompe-
tenzen zu erfassen, zu bewerten und auf-
zubereiten. Im Projekt werden bestehende
Ansdtze und Erfahrungen analysiert und auf
ihre Eignung fur die Erwachsenenbildung/
Grundkompetenzférderung Uberprift, an-
gepasst und getestet.

Das Projekt DIGITALLI zielt darauf ab, Insti-
tutionen der Weiterbildung bei der digitalen
Transformation zu unterstitzen. Geplant
sind die Entwicklung eines Toolkits fur die
Umsetzung digitaler Transformationsstra-
tegien in Weiterbildungseinrichtungen, die
Bereitstellung eines digitalen Expertensys-
tems und ein Weiterbildungsprogramm fur
Ausbildende, das auf europdischen Kompe-
tenzmodellen im Bereich digitale Kompe-
tenzen basiert.

Das PLASE-Projekt beabsichtigt, die Integ-
ration und Nutzung von ortsbezogener Bil-
dung (Place-based Education - PBE) durch
Ausbildende und Bildungsanbieter zu er-
forschen, zu férdern und anzuregen. Insbe-
sondere dort, wo das Interesse und die Teil-
nahmequote an der Erwachsenenbildung
unter dem nationalen Durchschnitt liegt.
Beim PBE-Ansatz wird das Lernen eng mit
der lokalen Umgebung, Gemeinschaft und
Kultur verbunden. Lernende sollen in ihrem
Lebensraum und in der sie umgebenden Ge-
meinschaft lernen.
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Professionalisierung und Qualitdtssiche-
rung in Ungarn

In Ungarn fehlte bisher ein breiter Dialog
Uber Professionalitdt und Qualitdt unter den
beteiligten Akteuren des Weiterbildungsbe-
reichs. Fir Ausbildende in der Weiterbildung
war es kaum mdglich, entsprechende Aus-
tauschgefdsse, Informationsmaoglichkeiten
und konkrete Unterstitzungsangebote far
den ungarischen Kontext zu finden.

Vor diesem Hintergrund hat der SVEB in
Zusammenarbeit mit Progress Ltd., einem
langjdhrigen Partner aus Budapest, die In-
formationsplattform Profadul aufgebaut
(profadul.com). Die Plattform enthdélt Lern-
inhalte, Informationsmadglichkeiten sowie
Eventhinweise und férdert Uber verschie-
dene Austauschgefdsse Kollaborationen
zwischen den Akteuren. Ausserdem wurde
im Rahmen des Projekts eine gemeinsame
Arbeitsgruppe mit ungarischen und Schwei-
zer Experten und Expertinnen etabliert und
Konferenzen mit den wichtigsten Stakehol-
dern organisiert.

Das SVEB-Weiterbildungsmodul «digital»
wurde Uberarbeitet und mit Kl ergdnzt

Der SVEB hat das Weiterbildungsmodul, das
zum «SVEB-Weiterbildungszertifikat digi-
tal» fUhrt, aktualisiert und mit KI-Themen
ergdnzt. Das Modul heisst neu: «Lernpro-
zesse mit digitalen Lerntechnologien und
kinstlicher Intelligenz unterstitzen». Nebst
der kiinstlichen Intelligenz werden auch As-
pekte wie Data-driven Learning, Gamifica-
tion oder Virtual und Augmented Reality
thematisiert. Neu hinzugekommen ist zu-
dem die Thematisierung ethischer Aspekte.

Absolventinnen und Absolventen sind dem-
nach in der Lage, im eigenen Fachbereich di-
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gital gestltzte Lernprozesse mit Erwachse-
nen mit Hilfe digitaler Lerntechnologien und
Kl effektiv umzusetzen und zu reflektieren.

Studie zur Weiterbildung in KMU

Der SVEB hat 2024 eine Studie zum Thema
«Bedeutung und Umsetzung von Weiter-
bildung in KMU» veréffentlicht. Die Studie
basiert auf einer quantitativen Befragung
von 386 KMU mit 2 bis 50 Mitarbeitenden
sowie 10 qualitativen Interviews mit KMU-
Verantwortlichen. Mit der Studie liegen erst-
mals seit 2005 reprdsentative empirische
Ergebnisse zur Bedeutung und Umsetzung
von Weiterbildung in Schweizer Mikro- und
Kleinunternehmen vor. Die Studie nimmt
die Diversitdt des Weiterbildungsbereichs
auf und weist Unterschiede nach Branche,
Unternehmensgrésse und Qualifikations-
struktur nach.

Die Studie zeigt einerseits, die hohe Bedeu-
tung, die KMU der Weiterbildung fiir den
Unternehmenserfolg zuschreiben. Gemadss
den Ergebnissen anerkennen die KMU die
Relevanz und den Nutzen von Weiterbildung,
insbesondere zur Deckung des innerbetrieb-
lichen Kompetenzbedarfs. Dementspre-
chend ist Weiterbildung bei einem Grossteil
der KMU Bestandteil der Unternehmens-
strategie und des -budgets. Viele Betriebe
leisten finanzielle oder zeitgutsprachliche
Unterstlitzung fir die Weiterbildung der
Mitarbeitenden und evaluieren entsprechen-
de Massnahmen. Auch die Mitarbeitenden
werden von der Mehrheit der KMU als wei-
terbildungsmotiviert beschrieben.

Gleichzeitig zeigt die Studie, dass die Mit-
arbeitenden in vielen KMU nur selten an
Weiterbildung teilnehmen. Insbesondere
geringqualifizierte Mitarbeitende weisen
eine tiefe Weiterbildungsaktivitat auf. Zu-
dem kann ein Drittel der KMU dem betrieb-
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lichen Weiterbildungsbedarf nicht gerecht
werden. Grinde daflr sind gemdss Anga-
ben der KMU-Verantwortlichen fehlende fi-
nanzielle und zeitliche Ressourcen oder ein
Mangel an geeigneten Weiterbildungen.
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Kurz-
meldungen

PIAAC-Studie: Lese-, Alltagsmathema-
tik- und Problemlésekompetenzen von
Erwachsenen in der Schweiz

22 Prozent (1,25 Millionen) der Erwachse-
nen in der Schweiz haben im Lesen geringe
Kompetenzen. Das heisst zum Beispiel, dass
sie nur kurze, sehr einfache Texte verstehen
kénnen oder Informationen nur finden, wenn
diese klar angegeben sind. In der Alltagsma-
thematik sind es knapp 19 Prozent (1,06 Mil-
lionen Personen) und im adaptiven Problem-
|16sen 24 Prozent (1,38 Millionen Personen).

Dies zeigt der nationale Bericht des Bundes-
amtes fur Statistik (BFS) zu den ersten Re-
sultaten des zweiten Zyklus des Programme
for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC) der OECD. Die Stu-
die wurde erstmals 2011 in fast 40 Landern
durchgefihrt. In der Schweiz haben 6648
Erwachsene zwischen 16 und 65 Jahren an
der Befragung teilgenommen. Es handelt
sich um die erste Erhebung aktueller Daten
zu diesem Thema in der Schweiz seit der Er-
hebung ALL - Adult Literacy and Life Skills
im Jahr 2003.
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Demnach weisen 15 Prozent der Erwachse-
nen in der Schweiz in allen drei Bereichen
- Lesen, Mathematik, Problemlésen - tiefe
Werte aus. Weitere 6 Prozent haben in zwei
Kompetenzen grosse Defizite, die restlichen
9 Prozent nur in einer (2,5 Prozent nur im
Lesen, 1,5 Prozent nur in Alltagsmathematik
und 4,7 Prozent nur im Problemldsen). Ins-
gesamt besitzen rund 1,67 Millionen Perso-
nen in mindestens einem Bereich nur gerin-
ge Kompetenzen. Die grosse Mehrheit dieser
Gruppe ist erwerbstdtig.

Die durchschnittlichen Kompetenzwerte der
Schweizliegen in allen Bereichen signifikant
Uber dem OECD-Durchschnitt. Im internati-
onalen Vergleich erreichen Finnland, Japan,
Schweden, Norwegen und die Niederlande
in allen drei Kompetenzbereichen die héchs-
ten Werte.

In den letzten zehn Jahren haben sich in Be-
zug auf die Zahlen nur wenige Lénder posi-
tiv entwickelt. Eine Uberraschung auch fiir
OECD-Bildungsdirektor Andreas Schleicher.
Dies sei weder mit Migration noch mit der
alternden Bevélkerung in den OECD-Ldn-
dern zu erkldren. Stattdessen stellt er eine
«wachsende soziale Disparitdt» und einen
«Leistungsabstand» fest. Sprich: Das Ge-
falle zwischen den Leistungsstdrksten und
-schwdchsten hat sich vergrossert.

Der Bundesrat will bei der Weiterbildung
massiv sparen

Wie bereits im September 2024 angekiin-
digt, prdsentierte der Bundesrat Ende Ja-
nuar 2025 ein Sparprogramm, das in vielen
Bereichen massive Kiirzungen nach sich
ziehen soll. Das «Entlastungsprogramm 27»
umfasst 59 Massnahmen und soll ab 2027
Einsparungen von bis zu 3,6 Milliarden Fran-
ken nach sich ziehen. Rund die Halfte der
vorgeschlagenen Massnahmen erfordert
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Gesetzesanpassungen. Die andere Hdlfte
soll nach dem Willen des Bundesrates teil-
weise bereits 2026 in Kraft treten.

Im Rahmen dieses drastischen Sparpro-
gramms soll auch in der Weiterbildung mas-
siv gespart werden. Vorgeschlagen werden
ab 2027 insbesondere folgende Massnah-
men:

- die Streichung der Bundesgelder fir die
Férderung der Grundkompetenzen Erwach-
sener

- die Streichung der Unterstitzung der Leis-
tungen der Organisationen der Weiterbil-
dung (zu denen auch der SVEB gehért)

- die Streichung der Férdergelder fur die Wei-
terbildung im Bereich Bildung und Umwelt

- die Kiirzung der Bundesbeitrdge fir Projekte
im Bereich der berufsorientierten Weiter-
bildung

- die Kiirzung der Gelder fir internationale
Mobilitdt und Kooperationsprojekte im Be-
reich der Weiterbildung

Mit den Sparmassnahmen fir die Weiterbil-
dung vollzieht der Bundesrat eine Kehrtwen-
de. Im Rahmen der Strategie zur Férderung
von Bildung, Forschung und Innovation (BFI-
Strategie) 2025-2028 hatte er die Weiterbil-
dung noch zu einer Prioritdt bis Ende 2028
erklart und einen Ausbau der Férderung vor-
geschlagen.

Die Vernehmlassungsfrist fir das «Entlas-
tungsprogramm 27» dauerte bis Anfang Mai
2025. Der Fahrplan des Bundesrates sieht vor,
dass das Parlament in der Wintersession
2025 mit der Beratung der Sparmassnah-
men beginnen soll. In Kraft treten sollen die
damit verbundenen Gesetzesanpassungen
auf Anfang 2027. Das Sparpaket unterliegt
dem fakultativen Referendum.
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Ein Branchenzertifikat flir Ausbildende
im Bereich Grundkompetenzen

Das Projekt «Nationales Branchenzertifikat
Ausbildende Grundkompetenzen» will die
Aus- und Weiterbildung fir die Vermittlung
von Kompetenzen wie Literalitat, Grundla-
genmathematik und IKT-Nutzung profes-
sionalisieren und deren Qualit&t verbessern.
Die Tragerschaft des Projekts setzt sich aus
vier Organisationen zusammen: dem Ver-
band der Schweizerischen Volkshochschu-
len (VSV), dem Schweizerischen Verband
fur Weiterbildung (SVEB), dem Schweizer
Dachverband Lesen und Schreiben (DVLS)
sowie der Coordination romande pour la
formation de base des adultes (CRFBA). Es
beabsichtigt, ein nationales Zertifikat fur
Ausbilderinnen und Ausbilder in Grundkom-
petenzen in der Schweiz zu schaffen.

Die Umsetzung des Projekts ist fur 2025-
2028 geplant. Im Rahmen der laufenden
Konsultation werden das Qualifikationspro-
fil und das Ausbildungsmodell fertiggestellt,
die die Basis fur die Umsetzung bilden.

OECD empfiehlt, Beratungs- und Orien-
tierungsdienste zu verbessern

Der Bericht «Quality Matters» der OECD
betrachtet nach eigenen Angaben die sich
wandelnde Landschaft der Erwachsenenbil-
dung (im Bericht AET fiir Adult Education and
Training), stellt die bestehenden Qualitdts-
sicherungssysteme in den OECD-Ldndern
dar und fihrt einen Vergleichsrahmen ein.
Untersucht wurde, wie leicht zugdngliche
Informationen und Beratung Lernende be-
fahigen kdnnen, welche entscheidende Rolle
die Dateninfrastruktur bei der Verfolgung der
Ergebnisse spielt und welche besonderen He-
rausforderungen das Aufkommen digitaler
Erwachsenenbildung mit sich bringt.
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Die Publikation stitzt sich auf umfang-
reiche Forschungsarbeiten und Fallstudien
und enthdlt strategische Empfehlungen
zur Starkung der AET-Systeme, um sicher-
zustellen, dass sie ansprechbar bleiben und
auf die Bedurfnisse des Arbeitsmarktes und
der Gesellschaft abgestimmt sind.

«Quality Matters» halt fest, dass in den letz-
ten zehn Jahren die Teilnahme an AET gestie-
gen ist. Die Daten zeigen einen Anstieg der
Teilnahme um 10 Punkte von 2007 bis 2016
und einen Anstieg der betrieblichen Weiter-
bildung um 8 Punkte im gleichen Zeitraum.

Es bestehe jedoch nach wie vor eine Kluft
zwischen gering qualifizierten und hoch
qualifizierten Erwachsenen - was auf an-
haltende Unterschiede beim Zugang zu
Lernméglichkeiten zurlickzufiihren sei. Dies
unterstreiche die Notwendigkeit integrati-
verer AET-Systeme, um diese Ungleichheiten
zu beseitigen. Als Reaktion auf diese Trends
und Herausforderungen investieren Regie-
rungen zunehmend in die Stérkung von AET-
Systemen, die Férderung des lebenslangen
Lernens und die Umsetzung innovativer
Finanzierungsmechanismen zur Unterstit-
zung der kontinuierlichen Kompetenzent-
wicklung.

Neue Finanzierungsmechanismen wie Bil-
dungsgutscheine, Subventionen und indi-
viduelle Lernkonten werden erforscht, um
lebenslanges Up- und Reskilling zu unter-
stutzen. Diese Initiativen zielen darauf ab,
Bildung integrativer und gerechter zu ge-
stalten und sicherzustellen, dass alle Men-
schen die Méglichkeit haben, ihre Fahigkei-
ten zu verbessern und auf einem sich schnell
entwickelnden Arbeitsmarkt wettbewerbs-
fahig zu bleiben.

OECD (2024): Quality Matters. Strengthening the Quality

Assurance of Adult Education and Training.

Was Erwachsene von Weiterbildungen
abhdlt

In «Bildung auf einen Blick» erhebt die OECD
jahrlich die Teilnahme an Weiterbildung und
vergleicht mit den Vorjahren. Dem Bericht
von 2024 ist zu entnehmen, dass, wdhrend
die Teilnahme an formaler und/oder nicht
formaler Weiterbildung im Durchschnitt der
Lander zwischen 2016 und 2022 nahezu un-
verdndert blieb, in der Schweiz eine grosse
Diskrepanz festzustellen ist: 2022 nahmen
54 Prozent der Erwachsenen an formaler
und/oder nicht formaler Weiterbildung teil.
2016 lag der Wert bei nahezu 70 Prozent.

In mehr als zwei Drittel der Ldnder sind aus-
serdem Terminkonflikte das am hdufigsten
genannte Hindernis fur Erwachsene, die
gerne an Erwachsenenbildung teilnehmen
wdirden, dies aber nicht taten.

Auch das sieht in der Schweiz anders aus:
Nur lediglich 14 Prozent der M&nner und 17
Prozent der Frauen, die nicht an Weiterbil-
dung teilnehmen, geben Terminkonflikte
als Hindernisgrund an. Bei den Kosten sind
es allerdings 39 Prozent der Mdnner und 47
Prozent der Frauen.

Ein Unterschied zwischen Mdnnern und Frau-
en ist auch bei den familidren Grinden zu
sehen, welche von einer Weiterbildung ab-
halten: Wahrend 24 Prozent der Mdnner sol-
che Grinde geltend machen, sind es bei den
Frauen 32 Prozent.
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Digitale Inklusion in der Weiterbildung

Die digitale Teilhabe von Menschen mit Be-
hinderungen ist in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung in der Schweiz kaum sys-
tematisch verankert. Zu diesem Schluss
kommt die Studie «Digitale Teilhabe von
Menschen mit Behinderungen in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung» der Hoch-
schule fur Soziale Arbeit FHNW.

Gemdss der Studie verfligen Bildungsorgani-
sationen selten Gber ein umfassendes Kon-
zept zur Férderung digitaler Barrierefreiheit.
Die Diskrepanz zwischen der theoretischen
Bedeutung der Inklusion und der mangeln-
den Umsetzung in der Praxis zeige, dass die
Organisationen zwar die Wichtigkeit des The-
mas anerkennen, jedoch oft an den nétigen
Ressourcen und der strategischen Planung
scheitern. Die Einfihrung klarer Strukturen,
die Bereitstellung ausreichender finanzieller
und personeller Ressourcen sowie die ge-
zielte Sensibilisierung fir Barrierefreiheit auf
allen Ebenen kénnten, so die Autoren, dazu
beitragen, diese Liicke zu schliessen.

Weitere férderliche Faktoren umfassen klare
gesetzliche Vorgaben, barrierefreie Techno-
logien, soziale Unterstitzung und gezielte
Kompetenzférderung. Hindernisse ergeben
sich aus fehlenden finanziellen Ressourcen,
Wissenslicken von diversen Akteuren in und
rund um den Bildungsbereich, mangelnder
Standardisierung, Zusatzaufwdnden und
der Angst vor Stigmatisierung.

Um die digitale Teilhabe nachhaltig zu ver-
bessern, brauchen Bildungsorganisationen
gemdss der Studie eine ganzheitliche Stra-
tegie. Diese sollte die Férderung inklusiver
Werte, den Ausbau technischer Ressourcen
sowie die gezielte Sensibilisierung und Schu-
lung von Lehrpersonen umfassen.
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Die Schweiz kdnnte sich 2027 wieder
Erasmus+ anschliessen

Der Bundesrat fihrte im November 2024
eine vertiefte Diskussion tber den Stand der
Verhandlungen mit der Europdischen Union.
In Bezug auf Erasmus+ fallte er einen Grund-
satzentscheid: Er strebt eine Assoziierung
per 2027 an und wird dem Parlament den
entsprechenden Finanzierungsbeschluss im
Rahmen der Botschaft zum Gesamtpaket
unterbreiten. Parallel dazu muss die natio-
nale Umsetzung geplant werden. Die Akteu-
re im Bildungsbereich werden aufgefordert,
entsprechende Vorbereitungen zu treffen.

Somit kénnte die Schweiz 2027 dem europdi-
schen Bildungsprogramm Erasmus+ wieder
beitreten. Erasmus+ ist das umfangreichste
Bildungsprogramm zur Férderung der Mobi-
litdt und Kooperation in Europa und dartiber
hinaus. An der aktuellen Programmgenera-
tion beteiligen sich 33 Ldnder, und Erasmus+
verfligt Gber ein Budget von 26,2 Milliarden
Euro. Durch eine Assoziierung kénnten
Schweizer Institutionen und Organisatio-
nen wieder uneingeschrdnkten Zugang zu
Angeboten, Tools und Netzwerken erhalten.
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Martin Allespach, Bernd
K&pplinger und Jana Wienberg
(Hrsg.) (2025): Handbuch
Betriebliche Weiterbildung.

Handbuch Betriebliche Weiterbildung.
Kritisch-emanzipatorische Ansdtze in
Theorie und Praxis

Das Handbuch, herausgegeben von Martin
Allespach, Bernd Kapplinger und Jana Wien-
berg, bietet einen umfassenden Uberblick
Uber die betriebliche Weiterbildung aus ei-
ner kritisch-emanzipatorischen Perspektive.

Die Beitrdge verstehen betriebliche Weiter-
bildung als Aushandlungsprozess zwischen
den Qualifikationsinteressen der Unter-
nehmen und den Bildungsbedurfnissen der
Mitarbeitenden. Dieser reduziert sich nicht
auf eine Anpassung an wirtschaftlichen
und technologischen Wandel, sondern hebt
die Befdhigung zur aktiven Gestaltung der
eigenen Lebens- und Arbeitsbedingungen
hervor.

Das Handbuch bietet fundierte Analysen
und praxisnahe Perspektiven, welche die
zentrale Rolle der Weiterbildung fir eine
zukunftsfahige Arbeitswelt verdeutlichen.
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Eva Mey et al.(2022): Férderung der
Qualifizierung Erwachsener.

Geri Thomann (2025):
Bildungsgeschichten aus der
Peripherie.

Dabei hilft es, die Komplexitat der betrieb-
lichen Weiterbildung zu verstehen und Stra-
tegien fur die Praxis zu entwickeln.

Martin Allespach, Bernd K&pplinger und Jana Wienberg
(Hrsg.) (2025): Handbuch Betriebliche Weiterbildung.
Kritisch-emanzipatorische Ansatze in Theorie und Praxis.
Bund-Verlag.

Férderung der Qualifizierung
Erwachsener

Formal geringqualifizierte Erwachsene ar-
beiten hdufig in unsicheren Beschaftigungs-
verhdltnissen und sind Gberdurchschnittlich
von Armut bedroht. Der Forschungsbericht
untersucht, welche Lebensumsténde und
Qualifizierungsbedirfnisse diese Personen-
gruppe aufweist und welche Faktoren den
Bildungszugang verbessern respektive er-
schweren. Der Fokus liegt auf funf unter-
schiedlichen Gruppen: junge Erwachsene
ohne nachhaltigen Berufseinstieg, Allein-
erziehende, Migrationsfamilien als Ange-

EP N°12025



stellte im Niedriglohnbereich, erwerbslose
dltere Personen Giber 50 Jahre, selbststdndig
Erwerbstdtige.

Die Analyse macht deutlich, wie Bildungs-
bedirfnisse und -barrieren durch das Zu-
sammenspiel verschiedener Faktoren be-
einflusst werden: strukturelle Bedingungen
wie soziale Ungleichheit, institutionelle
Rahmenbedingungen wie der Zugang zu
Bildung und Arbeit, situative Aspekte wie
familidre Verpflichtungen oder gesundheit-
liche Einschrdnkungen sowie individuelle Er-
fahrungen und Einstellungen, etwa Angste
oder Vorbehalte gegeniber Bildung.

Ausgehend von den Ergebnissen formuliert
der Bericht finf Gbergeordnete Empfehlun-
gen: Finanzierung von Bildungsmassnah-
men an die Bedlrfnisse armutsgefdhrde-
ter Personen anpassen; Erwerbstdtigkeit
und Bildung besser miteinander verein-
baren, einschliesslich Betreuungsmaglich-
keiten; alternative Bildungswege weiter
ausbauen und stdrken; den Zugang zu In-
formationen und qualifizierter Beratung far
armutsbetroffene und -geféhrdete Perso-
nen erleichtern; Bildungsangebote und Un-
terstitzungsstrukturen konsequent nieder-
schwellig gestalten.

Eva Mey et al.: Férderung der Qualifizierung Erwachsener:
armutsgeféhrdete Personen in ihren Lebenswelten errei-
chen. Forschungsbericht Nr. 14/22, Bundesamt fur Sozial-
versicherungen, 2022.

Bildungsgeschichten aus der Peripherie

Der Band versammelt Artikel, Reflexionen
und Geschichten aus iiber 30 Jahren Bildungs-
arbeit. Dass der Autor in unterschiedlichsten
Kontexten zuhause ist—von der schulischen
Heilpddagogik Gber die Erwachsenenbildung,
die Beratung und Organisationsentwicklung
bis zur Hochschuldidaktik -, spiegelt sich in
der Breite der Themen und Perspektiven. Der
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Band gliedert sich in drei Themenschwer-
punkte: Umgang mit Unerwartetem, pro-
duktives Scheitern und Grenzmanagement.
Darin verwoben sind Bezlige zu Musik und
insbesondere zum Jazz, einem Bereich, in
dem das Unerwartete ebenfalls eine wichti-
ge Rolle spielt. Das ist kein Zufall, denn Geri
Thomann ist nicht nur Erwachsenenbildner,
Berater und Organisationsentwickler, son-
dern auch ausgebildeter Jazzmusiker.

Neben Analysen und Einblicken in die Praxis
ndhert sich der Autor seinen Themen auch
Uber Geschichten und Anekdoten. Einge-
streute Fragen und Reflexionen bieten zu-
sétzliche Anreize fir den Leser, auch Uber
die eigene Sicht auf Bildung - und deren
Scheitern-nachzudenken.

Mit diesem anregenden Sammelband wer-
den Texte greifbar, die im Verlauf der letzten
30 Jahre in unterschiedlichsten Publikatio-
nen-darunter die EP-erschienen sind.

Geri Thomann (2025): Bildungsgeschichten aus der Peri-
pherie. Uber den Umgang mit Unerwartetem, produktives
Scheitern und Grenzmanagement. hep Verlag.
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VORSCHAU

EP 2025-2: Expansives Lernen

Die EP begibt sich auf die Suche nach Lern-
prozessen, die als expansiv — oder lebens-
entfaltend - bezeichnet werden kénnen. In
Anlehnung an Klaus Holzkamp stehen somit
Lernprozesse im Zentrum, bei denen sich der
Lernanlass so mit den Lebensinteressen des
Einzelnen verbindet, dass dem Lernen eine
subjektive Bedeutsamkeit zugewiesen wer-
den kann. Anders gesagt, spricht man von
expansivem Lernen, wenn mit dem Lernen
eine Erweiterung oder Verbesserung der
Handlungsméglichkeiten und damit eine
Entfaltung der Lebensqualitdt einhergeht.
Im Gegensatz dazu steht das defensive
Lernen: ein Lernen, das sich nicht mit den
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Weiterbildungen werden vorwiegend aus beruflichen Griin-
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werden aktuelle Entwicklungen und Tendenzen vorgestellt,
aber auch die Widerspriiche analysiert, die entstehen,
wenn die Interessen von Betrieben, Mitarbeitenden, Wirt-
schaft und Gesellschaft aufeinandertreffen.
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