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Bedarf und Umriss von Arbeitnehmer*innenorientierung in der
betrieblichen Weiterbildung

Die Partizipation an betrieblicher Weiterbildung scheitert heute trotz der anhaltenden Diskussion um deren individueller
und gesellschaftlicher Relevanz — Stichwort digitale Transformation — auf verschiedenen Ebenen: So z.B. aufgrund
institutioneller Schranken, wie dem finanziellen Aufwand, aufgrund sozialer Strukturen, wie dem Bildungsstand und
Hintergrund sowie aufgrund individueller motivationaler Faktoren (Reich-Claassen, 2010). So ergibt sich folgendes Bild:
Zwar ist die Relevanz der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung weitestgehend unbestritten und erfahrt im
Angesicht gesellschaftlicher Veranderungsprozesse noch eine Steigerung. Gleichzeitig entspricht die
Weiterbildungsbeteiligung insgesamt nicht den (politischen) Zielsetzungen. Von einer mehrheitlich positiven Einstellung
gegenuber Weiterbildung und deren Relevanz Iasst sich nicht auf eine breite tatsachliche Weiterbildungsteilnahme
schlief3en (,Weiterbildungsparadox®). Diese variiert unter bestimmten Merkmalsgruppen zudem besonders stark. In den
statistischen Erhebungen zeigen sich seit Jahrzehnten stabile Muster der ungleichen Beteiligung an berufsbezogener



Weiterbildung (BIBB, 2018), die der DGB 2019 als Zeugnis einer ,Zwei-Klassen-Gesellschaft* bezeichnete (Anbuhl,
2019).

Als Griinde kénnen eine Reihe von Faktoren gelten: die unzureichende Weiterbildungsstruktur, die Okonomisierung der
Weiterbildung in Denkmustern und Struktur, der auf Anpassung enggefiihrte ,Feuerwehrcharakter® (Bahnmdiiller, 2005)
sowie damit in Teilen korrelierenden Motivations- und Lernhemmnissen (,lebenslang Lernen missen, statt kdnnen*
(Hufer, 2014), ,Weiterbildungsdruck” (Bolder, Dobischat, & al., 2017), ,Sinnlosigkeitssyndrom* (Faulstich, 2013),
~Sackgassencharakter (Walter, 2014). Weiterbildungsabstinenz kann vor dem Hintergrund der verschiedenen
Faktoren, weniger ein Defizit oder ,irrationales Handeln®, sondern Ausdruck aktiven und nachvollziehbaren Handelns
(Gnahs, 2016) sein.

Die unzureichende Weiterbildungsteilnahme lasst sich insofern auf das Zusammenwirken von Fremd- und
Selbstselektionsprozessen, die von individuellen und strukturellen Einflussfaktoren bestimmt werden, zurtickflihren
(lller, 2017). Vielfach finden Bildungsangebot und Beschaftigte nicht zusammen, auch dann nicht, wenn Hiirden wie die
Finanzierung beseitigt, die Konzepte der Personalplanung professionalisiert, die Schulungskonzepte padagogisch
vorbereitet und die Notwendigkeit bei allen Beteiligten unbestritten ist.

Angesichts angestrebter Gleichheit bei Bildungschancen und gleichwertigen Lebensverhaltnissen (vgl. Grundgesetz
Art. 3 Abs. 3) wirft dies Fragen nach sozialer bzw. Bildungsgerechtigkeit auf. Obwohl die Weiterbildungsstrukturen
ausgebaut wurden und diverser geworden sind, setzen sich die ungleichen Zugange zu Weiterbildung in der
»Gleichzeitigkeit von Bildungsexpansion und sozialer Ungleichheit von Bildungschancen® (Gillen et al., 2010) und trotz
langjahriger Forderungen nach mehr Gleichwertigkeit, Durchlassigkeit und Chancengleichheit fort (Walter, 2014). Statt
der (erwinschten) kompensatorischen Funktion der Weiterbildung zu sozialer Integration (Bremer, 2007), zeigt sich,
indem die Weiterbildungsaktivitat durch (Erst-) Ausbildung und sozialen Status (mit-) bestimmt wird, dass Weiterbildung
soziale Selektivitat noch verstarkt (von Hippel & Tippelt, 2005), vgl. auch Matthaus-Prinzip ,Wer hat, dem wird
gegeben®. Gesellschaftliche Veranderungen, hdhere Bildungsaspirationen in der Bevolkerung und eine Reihe von

bildungspolitischen Interventionen und Reformprogrammen haben an diesem Umstand wenig geandert (lller, 2017).

Die kritische Reflexion dieser Befunde riickt daher die Frage in den Fokus, wie der vielfach benannte Bedarf
lernférderlicher Arbeitsbedingungen (Dehnbostel, 2008) (Gnahs, 2016) gedeckt werden kann und bereits bestehende
Weiterbildungsstrukturen umfanglicher genutzt werden sowie mehr Menschen intrinsisch fir Weiterbildung motiviert
werden kénnen.

Antworten auf diese Fragen kénnen in folgende Richtungen erfolgen: So fordern z.B. die Gewerkschaften GEW, I1G
Metall und ver.di ein Recht auf Weiterbildung mit rechtlich garantierten Lernzeiten, sicherer Finanzierung, mehr
Beratung und Transparenz, besserer Qualitatssicherung und Zertifizierung (GEW; ver.di; IG Metall, 2017). So besteht
bei den konkreten Weiterbildungsmaflinahmen sowie bei Personal, Beratung etc. der Bedarf eines héheren finanziellen
Engagements der 6ffentlichen Hand.

Neben diesen institutionell-organisatorischen Stellschrauben, harten Faktoren, die teilweise im Zuge der von Bund,
Landern, Wirtschaft, Gewerkschaften und der Bundesagentur fir Arbeit ausgearbeiteten und 2019 beschlossenen
Nationalen Weiterbildungsstrategie (NWS) adressiert werden sollen — Transparenz, Information, Qualitatssicherung,
Zertifizierung -, existieren jedoch weiterhin Leerstellen, die etwa mit den o.g. Mitteln (bisher) nicht ausgefiillt werden
kénnen bzw. erklarbar sind. Zeichen dieser Leerstellen sind etwa die nur unzureichend genutzten Instrumente der
Weiterbildungsférderung wie Bildungsurlaub und Freistellung, nicht abgerufenen Mittel fir Weiterbildung sowie
insbesondere aus gewerkschaftlicher Perspektive ernlichternd das Nutzen von Tarifvertragen — trotz einer in
Deutschland beinahe flachendeckend tariflichen Regelungsdichte fur betriebliche Weiterbildung und tarifvertraglicher
Freistellungsanspriiche. Gleiches gilt flir das Niveau von Betriebsvereinbarungen, welches nicht automatisch ein hohes
Niveau der Weiterbildungspraxis bedingt (Baethge-Kinsky, Baethge, & al., 2003). Auch der Faktor geringe
Lernmotivation — gerade aufgrund von geringen Selbstwirksamkeits- und ,Benefit*-Erwartungen — wird offensichtlich
unzureichend adressiert, wahrend stattdessen bereits weiterbildungsmotivierte Zielgruppen erreicht werden (Pfeiffer, et
al., 2019). Die Selbstwirksamkeitserwartung, also ,die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige



Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewaltigen zu kénnen® (Schwarzer & Jerusalem, 2002) zu
steigern, erscheint insofern als wichtige Aufgabe, will man die Motivation zur Partizipation an Weiterbildung férdern.

Dies begrtindet einen hier im Folgenden skizzierten und notwendigen Perspektivenwechsel bzw. Erganzung im Sinne
einer verstérkten Arbeitnehmer*innenorientierung. Ziel ist dabei, Stellschrauben zu identifizieren, um den Zugang und
die Attraktivitat der Weiterbildung fiir bisher weniger weiterbildungsaffine Menschen zu steigern und diese aktiver in die
Prozesse miteinzubeziehen. Dabei orientieren sich die Ausfihrungen am Begriffsinhalt einer ,am
Lebenszusammenhang orientierten Kompetenzentwicklung, die subjektives, an die individuellen Lebens- und
Arbeitsbedingungen geknlpftes Wissensmanagement erméglicht* (Hendrich & Bolder, 2002). In dieser kommt die
Entwicklung der Personlichkeit, Beschaftigungsfahigkeit und Teilhabe an der Gesellschaft zum Ausdruck. Eine
Engfiihrung auf den Aspekt der Humanressourcen soll vermieden werden.

Denn: In der Praxis zeigt sich, je subjektorientierter, also je individueller auf die konkreten Lebens- und
Erwerbssituationen zugeschnitten die Weiterbildungsmafinahmen sind, desto geringer erscheint der haufig latente
Widerstand gegen diese (Hendrich & Bolder, 2002). Insofern liegt es nahe, die Betroffenen, also die lernenden oder
auch nicht lernenden Subjekte in den Fokus zu ricken. Weiterbildung musste insofern Uber betriebliche Begriindungen
hinaus persénliche und auch mehrdimensionale Wirkung entfalten, da ein Grofteil der bestimmenden Faktoren fur
Weiterbildungsverhalten auf personliche Nutzenerwartung zurtickzuflhren sind.

Zentraler Aspekt der Subjektorientierung bei der Weiterbildungsplanung ist die Berticksichtigung der subjektiven
Interessen und Bedurfnisse und Lernbegriindungen als ,zentrale Kategorien“ (Allespach, 2004), die sich aus dem
Kontext der individuellen Lebenswelt ergeben (Faulstich & Ludwig, 2004). Lerninhalte sollten daher dem Kriterium der
LViabilitat* gentigen, d.h. sie sollten zweckmaRig, passend, auch emotional zumutbar erscheinen, um motivierend zu
wirken (Siebert, 2006, S. 151) [vgl. ,expansives Lernen“ (Bolder, Dobischat, & al., 2017) (Ludwig, 2005)]. Kosten-
Nutzen-Relationen gelten schlieBlich als die wichtigsten Regulative der Weiterbildungsbeteiligung (Reich-Claassen,
2010).

Eine Subjektorientierung bedeutet dabei nicht nur die alleinige Inbetrachtnahme der individuellen Interessen, sondern
den Einbezug der Individuen als aktiv mitgestaltende, mitentscheidende und mitverantwortende Subjekte (Klingberg,
1990). Durch diesen Einbezug kann Lernmotivation durch individuelle Sinnstiftung geschaffen werden. So zeigt sich der
eingeschatzte Nutzen im Rahmen freiwilliger, d.h. auch intentionaler und auch privater Weiterbildung bei
Arbeitnehmer*innen positiver, als bei verpflichtenden und von den Arbeitgeber*innen initiierten Malnahmen (Baethge &
al., 2018). Folglich ist bzw. sollte Weiterbildung mehr als nur Anpassung und ,blofRe Zurichtung der Beschaftigten fir
den Arbeitsprozess® (Novak & Allespach, 2008) oder Strategie zur Vermeidung méglicher individueller Beschaftigungs-
und Verdienstrisiken sein (Bahnmiuiller, 2005), sondern auch auf die Entwicklung des ganzen Menschen zielen. Als
personliche Entwicklungspotenziale erkennend, entwickelnd und so weit wie méglich auch realisierend, kdnn(t)en
berufliche und betriebliche Weiterbildung eine ,emanzipatorische Dimension“ entfalten (ebd.).

Formuliert wird hier eine Starken- statt einer Defizitorientierung. Anstatt einer fortwahrenden Anpassung gilt es den
Blick in die Zukunft zu werfen und den Prozess der Weiterbildung offen(er) zu gestalten: ,Bildung ist wesentlich auch
Entwicklung von Eigensinn, von Wissens- und Urteilsvorraten, die nicht immer unmittelbar anwendungsfahig sind*
(Negt, 2015). Lernen als kritisch verstandener Begriff kann so die ,Reiz-Reaktions-Konstruktion* der Anpassung
Uberwinden (Faulstich, 2013).

Im Sinne der Ausbildung einer umfassenden beruflichen Handlungsfahigkeit (Gillen et al., 2010) bzw. ,modernen
Beruflichkeit* (IG Metall Vorstand, 2014), sollte eine fachlich breite Qualifikation dazu befahigen, unterschiedliche
berufliche Anforderungen Uber einzelne Arbeitsplatze, Betriebe und Branchen hinaus bewaltigen zu kénnen und das
berufliche Profil einschatzen und schlielich mitgestalten und weiterzuentwickeln zu kénnen. In Bezug auf die

Weiterbildung bedeutet dies, dass die Arbeithnehmer*innen beféhigt sein sollen bzw. werden, sich selbststéndig im



partiell untbersichtlichen Feld Weiterbildung zurechtzufinden und in einer Arbeitsgesellschaft 4.0 selbstbestimmt den
eigenen Weg zu gehen (Schroeder, Bayer, & al., 2018).

Beschaftigte soll(t)en hierzu ihre Arbeitsbedingungen reflektieren, die sozialen und 6kologischen Folgen von
Erwerbsarbeit erkennen, Arbeithehmer*innenrechte wahrnehmen und zwischen personlichen, betrieblichen und
gesellschaftlichen Interessen differenzieren kénnen. Oskar Negt spricht in diesem Zusammenhang von einer
Doppelbedeutung von Lernen und Bildung als sachlicher Kompetenzerwerb einerseits und als Reflexion tUber den
subjektiven und gesellschaftlichen Ist-Zustand und Entwicklungsziele andererseits (Negt, 2015).

An die Fahigkeit der Reflexion knlipft eine individuelle Regulationsféhigkeit als Ausdruck selbststandigen Gestaltens an
(Schiersmann, 2007). Diese zielt auf die Kompetenz zur Selbstbehauptung des Individuums unter den Bedingungen
zunehmender Komplexitat und Unsicherheit der Lebens- und Arbeitszusammenhange (ebd.). Als Ziel kann gelten, die
Jrelative Autonomie menschlichen Handelns" gegeniber ,dominierenden Imperativen von Macht und Markt*
zuriickzugewinnen, bestehende Zwange wahrzunehmen und mitunter zuriickzuweisen (Faulstich, 2004).

Den Subjekten wird daher im Rahmen der Subjektorientierung die Fahigkeit zugesprochen, eigenstandig auf soziale
Bedingungen und Einflisse reagieren und sich mit diesen auseinander setzen zu kénnen (Scheer, 2010). So wird auch
in der Subjektorientierung der Einsatz der individuellen Mitgestaltungs- und Veranderungskraft der Subjekte gefordert
(Werner, 2013). Die Subjekte sollen die (zu schaffenden) Zugange zu Weiterbildung auch wahrnehmen und so ihre
eigenen Bildungsbiografien gestalten kénnen (Gillen et al., 2010). Hierfur bedarf es jedoch Rahmenbedingungen, die
die Chancen zur Teilhabe — gerade den weniger Weiterbildungsaffinen — erst eréffnen. Zu diesem Zweck bieten sich

verschiedene flankierende Unterstiitzungsstrukturen an.

Als lI6sungsorientierter Teilaspekt bzw. ,zentrales Element* der Subjektorientierung kann (subjektorientierte)
Weiterbildungsberatung gelten. Da trotz ,konzeptionellem Dauerhochs” (Gnahs, 2016) keine eindeutige Theorie von
Beratung fir Weiterbildung existiert, wird die im Folgenden skizzierte Beratung idealtypisch entwickelt.

Bereits der Deutsche Bildungsrat von 1970 bezeichnete Beratung im Rahmen seiner Diskussionen zur Bildungsreform
als ,Strukturelement des Bildungswesens® (Bolder, Dobischat, & al., 2017). So wird die Beratung sowohl in der NWS
(BMBF & BMAS, 2019), als auch in der Forschung als Instrument identifiziert, das insbesondere die Partizipation wenig
weiterbildungsaffiner Menschen an Weiterbildung férdern kénnte, bzw. soll(te) (Robak, 2017).

Empirische Daten stiitzen diese These: Bei Personen, die eine Beratung zu individuellen Weiterbildungsméglichkeiten
wahrgenommen haben, lag die Chance fir eine Beteiligung an Weiterbildung zuletzt rund zwei Mal so hoch, wie unter
Personen, die keine Beratung wahrgenommen haben (AES18, 2019). Auferdem aulerte ein gutes Viertel der
Befragten (24%) den Wunsch nach mehr Information und Beratung. 29% der Befragten gaben an, zu wenig tber
Weiterbildung und deren Moglichkeiten zu wissen (ebd., S. 68). Bestehende Beratungsangebote werden dahingehend
vermehrt wahrgenommen: 2018 nahmen mit 31% signifikant mehr Menschen Informations- oder Beratungsangebote
Uber die eigenen Weiterbildungsmdglichkeiten wahr, als im Jahr 2016 mit 24 % (ebd., S. 5). Bedarf, Bedurfnis, Nutzung
und Nutzen von Beratung sind also vorhanden. Beratung per se stellt allerdings noch keinen ausreichenden Schlussel
zu mehr Weiterbildungsaktivitaten dar. Deren Erfolg hangt maRgeblich von ihrer Form und Ausrichtung ab
(Schiersmann 2007). Offentliche Angebote zeigen sich etwa haufig als zu pragmatisch, effizient und an schneller
Vermittlung orientiert, ohne die Orientierungs-, Planungs- und Entscheidungsmaéglichkeiten der Ratsuchenden mit

nachhaltigen Angeboten grundlegend zu verbessern (Engel & Nestmann, 2012).

Als Grundannahme aus subjektorientierter Perspektive kann daher gelten, dass es erforderlich scheint,
Kommunikationsformen zu schaffen, in denen die Lerninteressen der Beratenen systematisch geaufert und
berlcksichtig werden (Holzkamp, 2004). Insofern gilt es im Rahmen der Beratung ein Verstandnis fiir expansive
Lernbegriindungen zu entwickeln, also solchen, die die individuelle berufliche und persénliche Weiterentwicklung sowie
die Erweiterung der subjektiven Handlungsfahigkeit zum Ziel haben (Ludwig, 2005).



Beratung stellt dabei eine Form der Flankierung dar, die die Adressat*innen bei ihrer Entscheidungsfindung unterstitzt.
Der Terminus Flankierung verweist darauf, dass die Individuen auf dem Weg zu einer Entscheidung unterstitzend
beraten, nicht aber von dieser entbunden werden. Die am Ende des Beratungsprozess stehenden Entscheidungen
sollen die Arbeitnehmer*innen noch immer eigenverantwortlich treffen (Kapplinger, 2015).

Als Voraussetzung einer subjektorientierten Beratung erscheint eine erhéhte Zielgruppenorientierung als Eingehen auf
die pluralisierten Wiinsche und Erwartungen der verschiedenen Milieus sinnvoll. Pauschale Beratungsangebote bzw.
undifferenzierte Adressat*innenorientierung triigen die Gefahr, dass die ,ublichen Verdachtigen® diese annehmen,
wahrend die eigentliche Zielgruppe der Weiterbildungsabstinenten nicht im gewlinschten Sinne erreicht wiirde: Die
Inanspruchnahme der bestehenden Beratungsstellen geschieht bereits sozial selektiv, Zielgruppen wie bildungsferne
Bevolkerungsgruppen werden trotz der haufig implizierten Orientierung an diesen nicht tiberdurchschnittlich viel erreicht
(Schiersmann, 2007).

Fir die Zielgruppen der weiterbildungsabstinenten Menschen empfiehlt sich daher eine aufsuchende und
personenbezogene Beratung. Die personenbezogene Weiterbildungsberatung hat auch das Ziel, den von
Anbieter*innen- und Angebotspluralismus gepragten Weiterbildungsmarkt fir potenzielle Teilnehmende transparenter
zu machen und Orientierung zu stiften. Hier gilt es also, die Weiterbildungsmdglichkeiten durch sachliche
Informationsvermittlung in den Betrieben besser bekannt zu machen und insbesondere auch die Wahrnehmung von
etablierten Programmen, wie die Bildungspramie oder gesetzliche Bildungszeit durch einen héheren Bekanntheitsgrad
zu steigern. Zum anderen kann die Beratung durch ,reflexive Problembearbeitung“ bei der Bedarfsanalyse die
Weiterbildungsbereitschaft erhohen (Schiersmann, 2007), indem sie dabei unterstiitzt, individuelle Interessen,
Qualifikationen und Fahigkeiten zu erkennen, zu reflektieren und ggf. zu aktualisieren. Hierin wird der vermittelnde
Charakter von (Weiterbildungs-) Beratung deutlich.

Mit Blick auf die Subjektorientierung empfiehlt sich ein Ansatz, der Problemverhalten- und Lebenslagen sowohl mit
Blick auf die Lebenswelt der Menschen als auch auf die sozialen, 6konomischen, raumlichen und kulturellen
Bedingungen betrachtet (Engel & Nestmann, 2012). Statt bloRer Appelle zu mehr Weiterbildung, die durch fehlenden
Bezug zum Subjekt von diesem weniger akzeptiert wirden, gilt es mit den Subjekten gemeinsam mdgliche Schritte
entlang persoénlicher Bedarfe und Bedurfnisse zu entwickeln.

Diese ,subjektorientiere Intervention® sollte auf einem ethisch-normativen, demokratischen Grundverstandnis, das die
Autonomie der Beschaftigten wertschéatzt, aufbauen (Képplinger, 2015), um Orientierung im Spannungsfeld zwischen
Freiwilligkeit und Selbstbestimmung einerseits sowie normativem Druck und strukturellen Zwangen andererseits zu
bieten (Reich-Claassen, 2010). Entscheidungsfreiheit und Freiwilligkeit als ,beratungsethische Grundlagen® miissten
unbedingt bewahrt bleiben (Engel & Nestmann, 2012). Beratung kann so zum ,Mdglichkeitsraum* werden, in dem die
Subjekte ihre eigenen Kompetenzen und Entwicklungsinteressen im Rahmen des betrieblichen Umfelds erkennen und
einordnen lernen (Bahnmdiiller, 2005)(vgl. Reflexionskompetenz). Der entscheidende Schritt liegt ausdriicklich auch in
der Befahigung, den identifizierten Qualifizierungsbedarf benennen und aktiv vertreten zu kénnen. Hier wird ein
Lemanzipatorisch empowermentorientiertes Beratungsselbstverstandnis® deutlich (Engel & Nestmann, 2012), durch
welches Arbeitnehmer*innen den Arbeitswandel mitgestalten kdnnen, statt lediglich fremdbestimmte Vorgaben zu
akzeptieren (Bolder & Hendrich, 2000).

So kann sich die Beratung als ein entscheidender Faktor bei der Beseitigung subjektiv wahrgenommener
Hinderungsgriinde erweisen, indem den Beschaftigten eine Haltung vermittelt wird, die Veranderungen nicht oder nicht
nur als Bedrohung empfinden Iasst, sondern die Selbstwirksamkeit im beruflichen Bereich fordert (Wirfel, 2019). Dies
gilt sowohl fir die mégliche Initiierung der Malinahme, als auch fiir deren erfolgreiche Umsetzung. Da der erwartete
Nutzen zentrale EinflussgroRe fiir die Bereitschaft einer Weiterbildungsmafnahme bleibt, zeigt sich das Potential der
Beratung, individuelle Entwicklungsmaoglichkeiten im Rahmen der Beratung vermitteln zu kénnen. Die seit den 80er
Jahren ,explizit oder implizit stark von einem Defizitmodell gepragte” Lernberatung und zégerliche Abkehr von dieser
(Schiersmann, 2007), ginge so in einem neuen Aufgabenfeld, der ,Kompetenzentwicklungsberatung® (ebd., S. 239) auf,
die statt Potentiale und Starken statt Defizite in den Mittelpunkt stellt.



Als empirischer Anwendungsfall fir die Weiterbildungsberatung als Instrument einer verstarkt subjektorientierten
Weiterbildung wird im Folgenden das Projekt (gewerkschaftlicher) Weiterbildungsmentor*innen der IG Metall, das seit
2015 lauft, vorgestellt und auf seine Eignung als Modelltyp Gberprift. Zwar werden projektspezifische Eigenheiten
dargestellt. Mit Blick auf die erorterten Problemlagen und mdégliche Lésungsstrategien kdnnen diese groftenteils jedoch
auch als allgemeine Bezugspunkte gelten.

Gewerkschaftlicher Auftrag und Urspriinge

Die Herausforderungen der gegenwartigen und zukiinftigen Arbeitswelt zu bewaltigen bzw. zu gestalten, ist auch eine
Aufgabe der Gewerkschaften. Die dargestellten Problemlagen deuten auf den dem gewerkschaftlichen
Selbstverstéandnis entlehnten Auftrag hin, dass alle Beschéftigten auf allen Qualifikationsebenen berufliche
Entwicklungschancen haben sollten. Insofern gilt es, sozialen Ungleichheiten im Weiterbildungssektor
entgegenzuwirken und den Zugang aller gesellschaftlicher Gruppen zu Weiterbildung sicherzustellen. So soll allen
Menschen die Teilhabe an beruflicher und persdnlicher Weiterentwicklung eréffnet bzw. bewahrt bleiben.

Allerdings: Der gewerkschaftliche Einfluss auf das Feld der Weiterbildung ist anders als der institutionell verankerte
Einfluss der Sozialpartner*innen auf die Gestaltung der beruflichen Erstausbildung (noch) nicht allzu groR. Die
Gewerkschaften haben sich zwar stets mit Fragen der Weiterbildung beschéaftigt. Aufgrund der langewahrenden
Haltung, dass der Weiterbildungssektor bzw. dessen Auf- und Ausbau primar Aufgabe des Staates seien, hat es
allerdings langere Zeit wenig eigeninitiatives Handeln gegeben (Bahnmiiller, 2005). Auch unter dem Eindruck der im
vorangegangenen geschilderten Problemlagen haben sich die Gewerkschaften jedoch in den letzten Jahren vermehrt
dem Thema Weiterbildung zugewandt. So sei deutlich geworden, dass ,humane und qualifikationsférderliche Arbeit*
erstritten werden missten und betriebliche und berufliche Weiterbildung hierfiir ein geeignetes Feld der betrieblichen
und gewerkschaftlichen Interessenpolitik seien (Bolder, Dobischat, & al., 2017). Beruflich organisierte Weiterbildung sei
schlief3lich eine Voraussetzung fiir ,Gute Arbeit, fiir betriebliche Mitbestimmung und gesellschaftliche Partizipation und
daher ein zentrales gewerkschaftliches Handlungsfeld. So haben die Gewerkschaften im Rahmen von Tarifvertragen
Besserungen flr die Mitarbeiter*innen gemeinsam mit den Tarifpartnern vereinbaren kénnen. In vielen Tarifgebieten

konnte beispielsweise der Anspruch auf Qualifizierungsgesprache garantiert werden.

Mit dem im Ursprung bereits 2015 angestofienen Projekt der gewerkschaftlichen Weiterbildungsmentor*innen ist die IG
Metall unmittelbar im Feld der Beratung im Bereich betrieblicher Weiterbildung aktiv geworden. Vertrauensleute und
Betriebsrat*innen sollen als Weiterbildungsmentor*innen in der Weiterbildungsberatung tatig werden. Ursprung und
Konzept des Projekts sind dabei einerseits auf den skizzierten gewerkschaftlichen Auftrag und die Problemlagen
zuriickzufiihren: Aus Sicht der Projektverantwortlichen seien die bisherigen Ansatze, berufliche Weiterbildung den
Personalabteilungen oder externen Beratern zu Giberlassen wenig erfolgreich gewesen, insbesondere in Bezug auf die
weniger weiterbildungsaffinen Mitarbeiter*innen (Knuttel, Ferrando, & Ewald, 2018). Zudem sind in der Elektro- und
Metallindustrie tberdurchschnittlich viele An- und Ungelernte tatig, wahrend sich gerade dort die
Qualifikationsanforderungen aufgrund der Veranderungen im Arbeitsprozess besonders niederschlagen (Bauer &
Koring, 2008). Andererseits wurden Erkenntnisse der wissenschaftlichen Diskussion, den alltaglichen
Erfahrungsberichten aus den Betrieben sowie Entlehnungen bestehender Konzepte in das Mentor*innenprofil

aufgenommen.

Bei der innerbetrieblichen Promotion von Weiterbildung wurde sich auch am englischen Vorbild der seit 2002 aktiven
union learning representatives (ULR) orientiert. ULRs sollen die Bedeutung von Weiterbildung in den Betrieben bekannt
machen, beim Lernen und der Organisation der Weiterbildung unterstiitzen und das Lernen am Arbeitsplatz

verankern (Unionlearn by Trade Union Congress, 2019). Diese konnten 2013/14 etwa 220.000 Beschaftige mit 3.500
ausgebildeten URL's erreichen (Ewald & Ferrando, 2019). Die Mentor*innen kénnen in Anlehnung an ahnliche Projekte
daruber hinaus an in der Praxis erfolgreich erprobten ,Brickenmenschen® ankntpfen (Bremer 2015, S. 67). Diese
bauen durch ihre soziokulturelle Verankerung in der jeweiligen Zielgruppe vertrauensvolle Beziehungen zu den
Angehdrigen der Zielgruppe auf. Orientierung bietende Beratungsprogramme existieren schlielich auch im 6ffentlichen



Sektor, bspw. mit der Beratung zur beruflichen Entwicklung (BBE) in Nordrhein-Westfalen. Die Beratung in NRW-weit
verteilten Beratungsstellen setzt an den Kompetenzen und Potenzialen der Ratsuchenden an, unterstitzt bei der
Entwicklung beruflicher Ziele, der Auswahl von Weiterbildungsangeboten sowie der Umsetzungsschritte bei
Finanzierung und der Bewaltigung personlicher Belastungen (Blasche & al., 2017).

Ein zusatzliches Motiv aus gewerkschaftlicher Sicht ist schlieRlich die Mdglichkeit, mit dem Mentor*innenprogramm die
innerbetriebliche und gewerkschaftliche Arbeitnehmer*innenvertretung aufwerten zu kénnen. Fur die ,haufig nur auf
dem Papier® stehenden Vertrauensleute (Prott, 2006) und Betriebsrat*innen wird ein konkretes Handlungsfeld
erschlossen, in das sie als neue Akteur*innen eingefihrt werden. Von einer intensivierten Arbeit dieser profitiert
schlussendlich auch die Gewerkschaft in Form gestarkter und sichtbarer Prasenz in den Betrieben.

Far die Rolle der Mentor*innen sind die Vertrauensleute und Betriebsrat*innen in den Betrieben vor Ort vorgesehen.
Voraussetzung fur die Implementierung ist insofern eine bestehende 6rtliche Struktur der betrieblichen
Interessenvertretung. Ein Widerspruch zwischen den beiden Gruppen aufgrund der strukturellen Konkurrenzsituation
von ehrenamtlichen Vertrauensleuten und mit besonderen betrieblichen Sicherheiten ausgestatteten Betriebsrat*innen
ergibt sich laut IG Metall aufgrund einer ,selbstverstandlichen“ und ,engen Zusammenarbeit nicht (IG Metall, 2012).
AuRerdem bauen die Mentor*innen auf einer Vernetzungsstruktur zwischen Betrieb, IG Metall, der Arbeitsagentur und

anderen Institutionen auf (KalRebaum & Ferrando, 2019).

Die Mentor*innen werden von einem/ einer ,Mentorencoach/-in“ vor Ort im Betrieb und zusatzlich im Rahmen eines
(zunachst) einwdchigen Seminars an den Bildungsstatten der IG Metall auf ihre Rolle im Betrieb vorbereitet,
eingebunden in die Betriebsbetreuung der jeweiligen Geschaftsstelle der IG Metall. Der Fokus liegt auf der
berufsbezogenen Weiterbildung und nicht der ,internen, klassischen Bildungsarbeit* (KaRebaum & Ferrando, 2019),
wodurch die neue bzw. erweiterte Stol3richtung der gewerkschaftlichen Tatigkeit im Betrieb deutlich wird. Dazu lernen
die kiinftigen Mentor*innen die betriebsinternen und externen Wege beruflicher Weiterbildung und
Weiterbildungsstrukturen, eine umfangliche Beratungskompetenz sowie Fachkompetenzen zu Finanzierung, relevanten
Tarifvertragen, Bildungsfreistellungsgesetzen und des Betriebsverfassungsgesetzes sowie Methoden der
Qualifizierungsbedarfsermittiung kennen.

Als Betriebsrat*innen und Vertrauensleute bringen sie bereits bestehende Eigenschaften in ihre Tatigkeit mit ein: Sie
kennen in ihrer Rolle als Mitarbeiter*innen das Unternehmen und die Strukturen vor Ort, sodass eine
unternehmensspezifische bzw. an der betrieblichen Praxis orientierte Beratung mdglich wird — vgl. Profil des/der
Betriebscoach*In bei Jensen-K. & Gillen, 2005. Als Kolleg*innen, Betriebsrat*innen und Vertrauensleute kennen sie
gleichzeitig die Arbeitnehmer*innenperspektive, wissen je nach Mdoglichkeit um Sorgen und Probleme in den
Belegschaften. Auf diese Weise kdnnen unternehmerische Interessen und Bedarfe sowie individuelle
Weiterbildungsinteresse und (ungenutzte) Qualifikationsreserven und Potentiale zusammenfiuhrt werden (KaRebaum &
Ferrando, 2019).

Im Zentrum der Mentor*innentatigkeit steht das Subjekt. Die Mentor*innen sollen grundsatzlich allen Mitarbeiter*innen
bzw. Kolleg*innen im Betrieb im Rahmen eines niedrigschwelligen, arbeitsplatzbezogenen Beratungsangebot zur
Verfiigung stehen, zu Weiterbildung motivieren und bei der Umsetzung unterstiitzten (BMBF & BMAS, 2019). Die
Mentor*innen arbeiten sowohl reaktiv als auch proaktiv aufsuchend. Sie sensibilisieren im Betrieb fiir die Bedeutung
von Weiterbildung und erarbeiten mit den Beschaftigten potentielle Felder der persénlichen Weiterentwicklung.
Dennoch bleibt die Freiwilligkeit der Beratung Grundbedingung, da diese unabdingbar fir das Vertrauen und ein
wirkliches Einlassen der Ratsuchenden auf die Beratung ist (Sickendiek, 2007).

Als Interessenvertreter*innen der Arbeitnehmer*innen nehmen die Mentor*inen als Vertrauensleute und
Betriebsrat*innen ihre Rolle als ,Kimmerer, Berater*innen, Mutmacher*innen“ auf (Kniittel, Ferrando, & Ewald, 2018).
Eine u.U. als solche wahrgenommene Drohkulisse, wie es sie im Rahmen von Qualifizierungsgesprachen mit den



disziplinarischen Vorgesetzten geben kann, wird so umgangen. So lastet weniger Druck auf der Beratungssituation.
Vertrauensleute und Kolleg*innen begegnen sich auf Augenhdéhe. Durch persénliche Ansprache und individuelle
Begleitung kénnen Angste und Vorbehalte abgebaut werden. Durch die Vermittlung positiver Erwartungshaltungen
kann pessimistischen, resignativen Einschatzungen entgegengewirkt werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Eine zentrale Aufgabe Uber die generelle Beratung hinaus ist die Vorbereitung fiir das jahrliche Qualifizierungsgesprach
der Mitarbeiter*innen mit den Verantwortlichen im Betrieb, welches in vielen Tarifvertragen verankert ist, z.B. im
Tarifvertrag zur Qualifizierung in der Metall-und Elektroindustrie in Baden-Wurttemberg oder im Tarifvertrag fiir den
Offentlichen Dienst (TVD). Zweck dieser Vorbereitung ist es, dass die Beschéaftigten in den Qualifizierungsgesprachen
in Reflexion ihrer personlichen Situation, interessenbezogene Ziele fir ihre persoénliche berufliche Entwicklung
formulieren kénnen. Dazu zahlt auch die Aufklarung Gber formale, etwa betrieblich vereinbarte Moglichkeiten der
Durchsetzung dieser Ziele.

Die Betriebsrat*innen und Vertrauensleute bringen dariiber hinaus aus betriebsorganisatorischer Sicht forderliche
Eigenschaften mit. Betriebsrat*innen als Teil des Vertrauensleutekdrpers haben Einblicke in die betriebsinterne
Personal- und Bildungsplanung: Nach § 92 Abs. 1S. 1 BetrVG muss der Betriebsrat in allen Bereichen der
Personalplanung rechtzeitig und umfassend unterrichtet werden. Dadurch erhalten die Betriebsrat*innen ggf. wichtige
Informationen zu Personalentwicklung und Personalbedarfen. Um die Interessenlagen der Arbeithehmer*innen und
Arbeitgeber*innen wissend, kdnnen die Mentor*innen eine Verknipfung zwischen beiden Seiten herstellen. Durch §93a
des Betriebsverfassungsgesetzes besitzt der Betriebsrat ein Vorschlagsrecht fiir Weiterbildungsmafinahmen. Lediglich
bei belastbaren Griinden kénnen die Vorschlage des Betriebsrates abgelehnt werden. Auf diese Weise haben die
Mentor*innen ein gesetzliches Instrument zur Umsetzung ihrer vorgeschlagenen Weiterbildungsmafinahmen zur Hand.
So kénnen sie die ,Volition“, also den Ubergang von der hergestellten Motivation zur Handlung selbst (Siebert, 2006),
begleiten. Auf der organisatorischen Ebene kommt den Mentor*innen bzw. Vertrauensleuten die Rolle als Betriebsrat
zusatzlich insofern zugute, als dass der Betriebsrat die Beschliisse zur Freistellung der Mentor*innen fir ihre Arbeit als
Mentor*innen fassen kann (§ 80 Abs. 2 BetrVG).

Welche Antworten auf die herausgearbeiteten Problemstellungen und Herausforderungen kénnen die auf dem letzten
Gewerkschaftstag 2019 offiziell als Aufgabe der IG Metall definierten (KalRebaum & Ferrando, 2019) und von
Gewerkschaftsseite in der NWS verankerten (BMBF & BMAS, 2019) Weiterbildungsmentor*innen dem skizzierten Profil
folgend geben? Von entscheidender Bedeutung erscheint zunachst die Rollenkonzeption dieser im Verhaltnis zu den
anderen Mitarbeiter*innen/ Kolleg*innen: Die Mentor*innen treten in Form eines niedrigschwelligen Angebots nicht als
Vorgesetzte oder externe Planer*innen auf, sondern als hilfestellende Kolleg*innen. So kann das Kriterium der
Zuganglichkeit erfllt werden. Sie sind einerseits Ansprechpartner*innen fir das Thema Weiterbildung, tragen dieses
jedoch auch proaktiv an die Kolleg*innen heran. So erfahrt Weiterbildung als ,Thema unter Kolleg*innen“ eine andere
Offentlichkeit und die haufig groRere ,Distanz zwischen Personalabteilung und Beschéftigten an der Werkbank* kann
Uberwunden werden (Knuttel, Ferrando, & Ewald, 2018). Damit vermdgen es die Mentor*innen, dem geaullerten
Bedurfnis nach ,direkt in der Lebenswelt platzierten Hinweisen* (Reich-Claassen, 2010) zum Thema Weiterbildung
nachzukommen. Gleichzeitig sind die zu Beratenen selbst aktive Teilnehmende des Gesprachs und gestalten den
Beratungsprozess mit. Durch diese kollegiale Umgangsform kann das aufgrund von vorgelagerten negativen bildungs-
oder milieuspezifischen Sozialisationserfahrungen oder ihrer derzeitigen Arbeits- und Lebenssituation geringe Bildungs-
und Beratungsinteresse Gberwunden werden. Statt einer ,passiven, hochinstitutionalisierten und moglicherweise

Uberdies noch kostenpflichtigen Beratung® (ebd.) kann ein ,Mdglichkeitsraum” (Bahnmiiller, 2005) geschaffen werden.

Durch diese Offenheit wird der Raum fir individuelle Vorstellungen und Bediirfnisse ge6ffnet. Entsprechend der zuvor
skizzierten subjektorientierten Beratung, binden die Mentor*innen die individuellen Interessen und Ziele in den
Beratungskontext ein. Durch den engen Kontakt, die persénliche Ansprache und individuelle Begleitung kdnnen auf der
entstehenden Vertrauensbasis dariber hinaus Hemmnisse abgebaut werden, bestehende Defizite zu benennen und



Angste und Vorbehalte abgebaut werden. Wahrend sich die stérkenorientierte Analyse moglicher Nachholbedarfe und
Entwicklungs- sowie Veranderungspotentiale am Subjekt und seiner individuellen Lebenswelt orientiert, kann
hauptsachlich auf Anpassung oder kurzfristigen 6konomisch-betrieblich ausgelegten und die persénliche Entfaltung
einschrankenden QualifizierungsmalRnahmen vorgebeugt werden.

SchlieRlich kann mit der Beratung die Schaffung einer reflexiven und emanzipierten Handlungskompetenz der zu
Beratenden verfolgt werden. Im Erfolgsfall sind die Beratenen informierter, orientierter, strukturierter und motivierter fur
die folgenden Entscheidungen. Dabei k6nnen die Mentor*innen als ein bisher fehlendes Element bei der Umsetzung
der einschlagigen Tarifvertrage helfen und die jahrlichen Qualifizierungsgesprache zielgerichtet vorbereitet werden. Die
Qualifizierungsgesprache sind insofern ein gutes Beispiel der Verbesserungsmaoglichkeit aus Arbeitnehmer*innensicht
auch innerhalb der bestehenden Struktur durch eine zielgerichtete Vorbereitung die Kultur subjektorientierter

auszurichten.

Die bereits 2010 formulierte Frage danach, welche Rolle Betriebsrate und Gewerkschaften bei der
Weiterbildungsberatung spielen kénnten (Gillen et al., 2010) wurde zwar im Rahmen der NWS 2019 offengehalten. Die
in der Verhandlungsgrundlage von DGB bzw. IG BCE, IG Metall, GEW und ver.di zur NWS verankerten Mentor*innen
(DGB, 2019) konnten jedoch erfolgreich in der NWS positioniert werden (BMBF & BMAS, 2019). Es bleiben jedoch eine
Reihe von Fragestellungen zu klaren. Dies betrifft bspw. deren besser als durch §80, Abs. 2, Satz 3 BetrVG
abgesicherte Freistellung fiir ihre Tatigkeit und Qualifizierung und insbesondere der Umsetzungsmdglichkeiten der
identifizierten Weiterbildungsziele. Um eine innerbetriebliche Weiterbildungsberatung implementieren zu kénnen,
braucht es vorhandene Strukturen der betrieblichen Interessensvertretung. Fir die Implementierung in den Betrieben
ist auRerdem die Bereitschaft seitens der Arbeitgeber*innen férderlich. Ob diese die Ausrichtung der Mentor*innen
begrifRen und als willkommene Erganzung der Personalplanung oder als Eingriff in deren planerische Autonomie
verstehen, muss sich im Einzelfall zeigen. Betriebsvereinbarungen und Freistellungsregelungen fiir die (potentiellen)
Mentor*innen und ihre Arbeit stellen eine organisatorische Grundlage dar, die jedoch auch arbeitgeber*innenabhangig
ist. Hier kdnnte sich einen Verstetigung der vom BMBF im Rahmen der NWS zunachst weiterhin projektbezogenen
Forderung von Weiterbildungsmentor*innen (BMBF&BMAS, 2019) als wertvoll erweisen — und auch als begriindet:
Wenn 6ffentlich Eigenverantwortlichkeit und persénliche Zustandigkeit im Rahmen lebenslangen Lernens betont
werden, gilt es 6ffentlich verantwortete bzw. finanzierter Support-Strukturen als flankierende Elemente zu installieren.
So kénnte auch dem Faktor der Nachhaltigkeit solcherlei Programme genlige getan werden, grassiert durch zeitlich
befristete Forderprogramme im Dienstleistungsbereich fiir Bildung, Beruf und Beschaftigung doch haufig die
~Projektitis“, die durch den stets stattfindenden Aufbau und neue WerbemalRnahmen zudem recht kostenintensiv ist
(Kapplinger, 2015).

Far die Durchsetzung der WeiterbildungsmafRnahmen — sowohl im Kontext der Mentor*innen, als auch in der
Gesamtschau — bedurfte es dartiber hinaus starkerer Rechte in der Mitbestimmung fur die Vertretung der
Arbeitnehmer*innen im Sinne der Einflhrung eines generellen Initiativ- und Mitbestimmungsrechts bei
Personalplanung, Beschaftigungssicherung und Qualifizierung (Anbuhl, 2019). Insgesamt zentrale Problemstellung
Uber das Mentor*innenprogramm hinaus bleibt das fehlende Recht auf die Umsetzung von individuell geplanten und
erwinschten WeiterbildungsmaRnahmen. Insofern steht hier auch der Staat, bzw. die Politik in der Verantwortung,
Regelungen im Rahmen einer ,mittleren Systematisierung® und langfristig ausgerichteten Weiterbildungsstrategie zu
implementieren, die sich an den Prinzipien der Gerechtigkeit und Chancengleichheit, Verfigbarkeit und Offenheit
orientiert.

Abschlief3end kann festgehalten werden: Wenn die Nationale Weiterbildungsstrategie dem Bundesminister fiir Arbeit
und Soziales Hubertus Heil zufolge einen ,ersten Baustein fir die Etablierung einer neuen Weiterbildungskultur in
Deutschland® darstellt (Wirfel, 2019), kdnnen die Mentor*innen als mégliches Element einer solchen neuen
Weiterbildungskultur gelten. Empirische Erkenntnisse hierzu werden u.a. eine von der Hans-Bdckler-Stiftung finanzierte

Evaluation durch die Fernuniversitat Hagen sowie eine Arbeit des BiBB im Auftrag des BMBF liefern konnen.
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