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Traditionalismus und Grobgranularitat -
Anmerkungen zur Konvergenz zwischen 0konomischer und
padagogischer Vernunft in der Betrieblichen Weiterbildung

Rolf Arnold

Zusammenfassung

Der Beitrag bilanziert in erkenntniskritischer Absicht die Ausrichtung sowie die Ergebnis-
se der erwachsenenpiidagogischen Forschung und Theoriebildung zur betrieblichen Wei-
terbildung. Dabei treten die Selbstbeschriinkungen einer Weiterbildungsforschung in den
Blick, die mit ibren Beobachterkategorien im Protestsystem verankert ist, gleichzeitig aber
auch die friihen Konvergenzthesen der Klassischen Berufsbildungstheorien in der Ausei-
nandersetzung mit dem Humanistischen Bildungsideal iibersieht. Plidiert wird fiir eine
Forschung, deren Kategorien beobachtungstheoretisch sowie selbsteinschliefSend reflektiert
sind und sich nicht in der Erhebung, Dokumentation und Interpretation grobgranularer
Empirie erschipft.

Die Betriebliche Weiterbildung war bis in die 1990er Jahre hinein ein eher marginali-
sierter Bereich der erwachsenenpidagogischen Forschung und Theoriebildung, heute
sieht man sich demgegentiber mit einem ,,Sutveydschungel” (Kapplinger 2016, S. 65
ff.) konfrontiert, deren ,,Mittelwerte und Wahrscheinlichkeiten allgemeine Orientie-
rungen (bieten), aber oft wenig betriebsspezifisch (sind) und fr situative, kontextsen-
sible Entscheidungen auch kontraproduktiv sein (kénnen)“ (ebd., S. 17). Schmerzlich
ist insbesondere das Fehlen begrifflich-theoretischer Auslotungen und Justierungen
bzw. deren Ignorierung; auch heute ist der Diskurs vielfach durch das Fortwirken
traditioneller Ausgrenzungsthesen geprigt, die dem Humboldt’schen Vermischungs-
vetbot verhaftet bleiben, demzufolge das, ,,was das Bedurfnis des Lebens oder des
einzelnen seiner Gewerbe erheischt™ — mithin dem beruflich-betrieblichen Raum zu-
zurechnen ist —, ,,abgesondert® von der eigentlichen Bildung erworben werden soll:
,»Wird beides vermischt® — so Humboldt in seinem Litauischen Schulplan —, | wird
Bildung unrein, und man erhilt weder vollstindige Menschen noch vollstindige Biir-
ger einzelner Klassen® (Humboldt 1920, S. 276 £.).

Diese Ausgrenzungsthese dominierte als mentales Modell lange Zeit die erwachse-
nenpidagogische Befassung mit dem betrieblichen Lernen. Auf Fachtagungen und in
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Fachzeitschriften wurden in den zuriickliegenden 25 Jahten Grundsatzdebatten iiber

die Moglichkeiten einer Pidagogisierung betrieblicher Bildungsansitze geftihrt, bei

denen deren Befiirworter immer mal wieder des Doktrindren bezichtigt wurden (vgl.

Axmacher 1991) oder sich gar der Verdichtigung ausgesetzt sahen, dem Anspruch

einer aufklirenden Bildungsarbeit ,,den Abschied zu geben“ (vgl. Hufer/Klemm

2002), wie im Kontext der Alheim-Arnold-Nuissl-Kontroverse (vgl. Alheim 2002;

Arnold 2002; Arnold/Nuissl 2003) zugespitzt argumentiert wurde. Zu dem betriebli-

chen Konzept der Schlisselqualifizierung bemetrkt Ahlheim lapidat, dass dieses ,, a//-

zu leicht in blofe Sozialtechnik (umschligt), die das Individuum ganz und gar funktiona-

lisiert” (Ablheim 2016, S. 59).

Kennzeichnend fir diese Umgangsformen mit der Piadagogisierung des Betriebli-
chen sind m.E. drei Aspekte, die auch heute noch die Debatten um die betriebliche
Weiterbildung prigen, diese ,mittlerweile im Weiterbildungsdiskurs ,angekommen’
und weitgehend akzeptiert (ist)* (Kdpplinger 2016, S. 34):

* Konvergenz wird nicht blof3 grundsitzlich ausgeschlossen, sondern auch unter-
komplex gedacht — ohne zu wissen, wes geistig Kind man dadurch bleibt, wenn
man — gewissermaf3en neuhumanistisch — subtil den Abgrenzungen zwischen All-
gemein- und Berufsbildung verhaftet bleibt (= die Frage nach der Konvergenz und
ihrer Rezeption).

* Man folgt einem vordergriindigen Empiriegebot glaubt zu eindeutigen bzw. uni-
versalisierbaren Aussagen liber die betriebliche Weiterbildung — zu den erwihnten
,»Mittelwerte(n) und Wahrscheinlichkeiten® (Kdpplinger 2016, S. 17) — gelangen
zu koénnen und findet keinen Zugang zur Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit
sowie zur Potenzialitit von Wirklichkeit und deren gestalterischen Nutzung (die
Frage nach der Granularitiit und Beobachterabhiingigkeit der Empirie).

* Der Debatte entgeht zudem, dass es weniger die thematische Ausrichtung oder
gar die — vermeintliche — Interessengebundenheit aufgrund der Trigerschaft von
Bildungsprozesse ist, welche kompetenzbildend oder kompetenzbeschrinkend zu
wirtken vermdégen, sondern deren kompetenzentwickelnde Wirkung selbst — auch
entgegen der offiziellen Verlautbarungen oder intendierter Anpassungsvorstellun-
gen verantwortlicher Akteure (die niichterne Frage nach der Wirkungsorientierung).

Eine Rekonstruktion der Debatte Gber die betriebliche Weiterbildung, die sich in er-
kenntniskritischer Absicht diesen drei Dimensionen der Betrachtung zuwendet, bein-
haltet zugleich eine Art Lehrbeispiel zum Selbstverstindnis der Erwachsenenbil-
dungsforschung, welche ihr Verhiltnis von Theorie, Moral und Interesse bis zum
heutigen Tag noch immer nicht befriedigend zu kliren vermochte — eine Wunde, in
welche Jochen Kade bereits 1997 in einem viel zu wenig beachteten Beitrag seinen
Finger legte. Niichtern konfrontierte er dabei die Erwachsenenpidagogik mit der
»Destruktion des normativen Verstindnisses von Erwachsenenbildung® (Kade 1999,
S. 533) und fordert sie auf, ihre Selbstbeschreibung im ,,Protestsystem® zu tberwin-
den, um sich durch die Einfihrung ,,neue Unterscheidungen® im — lernfihigeren —
» Wissenschaftssystem® tiberzeugender zu verwurzeln (vgl. ebd., S. 539)
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Die erwidhnten Positionen zur méglichen Konvergenz von 6konomischer und
piadagogischer Vernunft in der Betrieblichen Weiterbildung stehen fiir einen Diskurs-
stil, der in seinen Begtifflichkeiten splirbar dem Protestsystem verbunden bleibt. Die-
se neigt zur Grundsitzlichkeit und moralischen Ausgrenzung, meint man doch, si-
cher zu wissen, ,,was sich vor dem Hintergrund der historisch erreichten Formen ei-
nes Offentlichen Moral- und Vernunftgebrauchs gehért und was nicht™ (Arnold 2014,
S. 193). Ein solcher Diskursstil hungert zudem nach empirischer Eindeutigkeit in der
Zurickweisung der Konvergenztheotie und lidt letztlich zu einem ,,Kampf um die
Wirklichkeit* (Simon 1988, S. 53) ein, der nicht entschieden werden kann. Auch die
erzichungswissenschaftliche Priifung der Konvergenzthese kann nicht im Protestsys-
tem selbst Uberzeugend gelingen — indem jede Seite ihre bestitigende Empitie sam-
melt —, sie muss sich vielmehr um eine selbstreflexive Beobachtung der Beobach-
tungsformen und —begriffe der betrieblichen Weiterbildung selbst bemiihen und da-
bei auch die Denk- und Wahrnehmungsfallen aufdecken, welche auch die Forschung
und Theoriebildung zu einer letztlich selektiven Wahrnehmung verkommen lassen.

Die Frage nach der Konvergenz und ihre Rezeption

Die Konvergenzthese geht eigentlich auf eine Formulierung von Achtenhagen im
Vorwort der DFG-Denkschrift zur Berufsbildungsforschung zurtick, in dem von der
»Konvergenz zwischen 6konomischer und piadagogischer Vernunft“ die Rede ist
(Achtenhagen 1990, S. VII). Ihre eigentlichen Vorldufer findet die Konvergenzthese
allerdings bereits in den klassischen Berufsbildungstheorien eines Kerschensteiner,
Spranger oder Litt, denen es um die Rehabilitierung der Bildungswirkung beruflichen
Lernens zu tun war — unibertroffen in der provozierenden Bemerkung Sprangers
gipfelnd: ,,Der Weg zur der héheren Allgemeinbildung fithrt Gber den Beruf und nur
tber den Beruf (Spranger 1923, S. 10). Die Konvergenztheorie geht somit mitnich-
ten auf die Arbeiten zur Betrieblichen Weiterbildung in den frithen 1990er Jahren zu-
rick, sondern markiert seit Anbeginn ein — vielleicht vergessenes — Leitmotiv des be-
rufs- und betriebspiddagogischen Denkens. Neu ist in den 1990er Jahren allenfalls der
Versuch, die betriebspidagogische Konvergenz im Kontext einer vom Konstrukti-
vismus und den vom MIT inspirierten — systemischen — Theorien ,,Lernender Orga-
nisationen® sowie nachhaltiger Verdnderungsprozesse theoretisch substanziell zu be-
grinden (vgl. Arnold 1995; Senge 1996) — mit miBiger Rezeption in der erst allmah-
lich erstarkenden betrieblichen Weiterbildungsforschung.

Zu erwihnen sind in diesem Zusammenhang auch die wegweisenden Analysen
von Michael Brater u. a. zum Verhiltnis von Berufsbildung und Personlichkeitsbil-
dung, die das ideologickritische Motiv der klassischen Berufsbildungstheorien auf-
nahmen und dieses sowohl mit den Ansitzen einer erweiterten Qualifizierung als
auch — sehr zur Irritation der aus dem Protestsystems heraus argumentierenden Er-
wachsenen- und Berufspidagogen — mit der kritischen Bildungstheorie eines H.J.
Heydorn zu verbinden wussten (vgl. Brater u. a. 1988). Dieser Paradigmenbruch be-
reitete ebenso eine um die Klirung ihrer theoretischen und begrifflichen Grundlagen
und die Uberwindung ihrer iiberlieferten Selbstbeschrinkungen bemiihten Theorie
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der Betrieblichen Weiterbildung vor, wie die Versuche, betriebliche Verinderungen
sowie Lernprozesse im Anschluss an die Selbstorganisationstheorien neu zu denken
(vgl. Arnold 1995). Dabei vermengten sich systemisch-konstruktivistische mit huma-
nistischen Argumentationen — ein forschungsmethodologisch erst neuerdings sehr
angezeigtes Bemuhen, welches die vielfach widerspriichlich bleibende Bemiihen um
die Aufdeckung eines dulleren Sinnes (Frage: ,,Lisst sich die Konvergenz im Aufen
empirisch belegen?) mit der phinomenologischen Reduktion des in die Gegen-
standsbetrachtung mitgebrachten Sinnes (Frage: ,,Welche ecigenen Vorurteile und
Meinungen beziiglich Konvergenz oder Differenz spuren das eigene Forschen selbst
ein, legen es fest und beschrinken es?) zu verbinden (vgl. Rohr 2016, S. 30 ff)). In
ihrer 2011er Ver6ffentlichung markiert die Forschergruppe um Michael Brater mit
einer Neuformulierung der Konvergenzthese wie weit sie sich selbst von den iiberlie-
ferten Deutungsmustern zum betrieblichen Lernen 16sen konnte, indem sie von der
Kompetenzdimension und nicht linger von der Intentionsdimension oder den Struk-
turmustern der betrieblichen Bildung her argumentieren: ,Im Zuge dieses Wandel
verliert die Arbeit tendenziell ihre zweckrationale, zielotientierte Grundstruktur und
nimmt mehr und mehr die Merkmale eines offenen, unbestimmten Prozesses an, bei
dem die Arbeitenden die Ziele und angemessenen Wege des Arbeitens cher situativ
im Prozess selbst herausfinden und bestimmen miussen. Die Arbeitswelt hat ,post-
moderne’ Ziige angenommen® (Brater u. a. 2011, S. 75).

Diese Sicht der Dinge ist m.E. nichts anderes als der Ausdruck einer Gegen-
standerschlieBung, die ihre Kategorien nicht aus der Tradition des Protestsystems
schoépft und diese einer empirischen Klirung aussetzt, sondern ihre Anniherungen
an die Logik des betrieblichen Lernens aus dessen innerer Potenzialitit selbst ableitet
— ein Vorgehen, welches mehr zutage zu férdern vermag als eine quasi-
naturwissenschaftliche Faktenklirung (Motto: ,,Konvergenz oder nicht?*). Angedeu-
tet wurde diese Notwendigkeit einer anderen Herangehensweise bereits in der 1991
erstmals erschienenen ,,Betrieblichen Weiterbildung® (Arnold 1995), in der weder
einseitig einer Koinzidenz von pidagogischer und 6konomischer Vernunft, noch ih-
rer Differenz das Wort geredet wurde. Vielmehr wurde fiir eine Differenzierung der
Betrachtung geworben, die darum weil3, dass ,,solche Koinzidenz sichetlich noch
nicht ,auf breiter Front® als empirische Realitit in den Betrieben greifbar (ist), sie ist
jedoch ansatzweise und damit keimhaft in den betrieblichen Wandlungen angelegt,
die es deshalb mitgestaltend zu nutzen und hinsichtlich ihrer padagogischen Spiel-
rdume zu erweitern gilt (ebd., S. 103).

Diese differenzierende Argumentation wurde in der Rezeption der Konvergenz-
these weitgehend ausgeblendet, weshalb auch Harteis u. a. sich noch weitgehend in
der Entweder-Oder-Welt zu orientieren versuchen und sich eine endgiltige Klirung
von ,,einem eindeutigen Beleg der Konvergenzthese® (Harteis 2004, S. 278) erwarten.
Der Unergiebigkeit eines solchen Versuchs in Anbetracht der ,,Gleichzeitigkeit der
Ungleichzeitigkeit® der betriebspiddagogischen Wirklichkeiten vermag diese Perspek-
tive nichts abzugewinnen (ebd., S. 279). Ahnliche Klirungswirkungen durch die Em-
pirie erwartet sich auch Kiépplinger, der in der wohl griindlichsten Arbeit der letzten
Jahre zur Betrieblichen Weiterbildung zudem noch fiir den stirkeren Einbezug der
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Protestkategotic det [Interessengebundenbeir als Ubersehene Kategorie einer Analyse
betrieblicher Weiterbildung plidiert — was nicht falsch, aber beobachtertheoretisch
fragwiirdig ist, gehen doch die ins Spiel gebrachten Interessengegensitze auf Vermu-
tungen eines — traditionellen — Blicks auf das betriebliche Lernen zuriick (vgl
Kipplinger 2016, S. 107), sind mithin Beobachtungen eines Beobachters, der auch
andere Unterscheidungen nutzen kénnte, wie sie uns z. B. eine lebensweltorientierte
oder gar eine aneignungsbezogene oder gar konstruktivistische Erwachsenenbil-
dungstheorie nahelegen, denen zufolge nicht die Intentionen, sondern die Kompe-
tenzdimensionen matkieren, auf denen sich die Konvergenz oder Divergenz des be-
trieblichen Lernens im tatsichlichen Kénnen der Lernenden offenbart.

So versickert die Priifung und Rezeption der Konvergenztheorie zwischen den
Bemthungen um eine — abschlieBende — empirische Klirung im Kampf um die
Wirklichkeit einerseits und der Einbezichung traditioneller theoriebildender Katego-
rien andererseits, was moglicherweise auch darauf zurtickgefiihrt werden kann, dass
die betriebliche Weiterbildungsforschung sich noch zu wenig ihrer vorauseilenden
Beschrinkung ihres Beobachterfokus bewusst ist, die darin besteht, dass sie bereits
durch ihre ,,propositional gegliederte Rede® (Habermas 1991, S. 23) den zu untersu-
chenden Gegenstand strukturiert und interpretiert hat (vgl. Arnold 2010, S. 151). Was
bleibt, ist natiirlich eine Verbesserung der Statistiken zu Angebotsformen und Nut-
zerzahlen der Betrieblichen Weiterbildung; doch eine Substanz, aus der heraus man
einzuschitzen vermag, ob und inwieweit intentionale Engfithrungen einer Weiterbil-
dung im Betrieb tberhaupt von den verantwortlichen Akteuren beabsichtigt und
moglich sind, und wie sich diese zu den stets autonomen Aneignungsformen der
Lernenden verhalten, erhilt man dadurch nicht. Deshalb fithren auch die Bemiihun-
gen von H. Heid (1999) letztlich nicht zu einer Klirung der Konvergenzthese, wohl
aber zu einer dem Wissenschaftssystem geschuldeten Aufweichung tiberlieferter Di-
chotomisierungen von Bildung und Qualifikation. Damit verblasst auch die Frage
nach der Konvergenz als eine in der duleren Welt — empirisch — gehaltvoll kldrbaren
Frage, entscheidet sich diese letztlich in der inneren Welt der Lernenden, die ,,auch
dort, wo betriebliche Humanisierungs- und Pidagogisierungsmalinahmen ,nur’ Mittel
betriebswirtschaftlicher Zweckbestimmung sind, (...) in vielfltiger und wesentlicher
Weise profitieren (kénnen)“ (Heid 1999, S. 243).

Die Frage nach der Granularitat und Beobachterabhéngigkeit der Empirie

Eine substanzielle Beutteilung der Konvergenz 6konomische und pidagogischer
Vernunft in den Kompetenzprofilen der Teilnehmenden an Betrieblicher Weiterbil-
dung legt Forschungszugriffe nahe, die sich nicht darauf beschrinken, ,,zum wiedet-
holten Mal die bekannten Defizite betrieblicher Weiterbildung dar(zu)stellen und ei-
ner bildungstheoretisch fundierten Kritik zu unterziehen® (Arnold 1995, S. 21), not-
wendig ist m.E. vielmehr eine Loslosung von solchen Perspektiven aus dem Protest-
system und eine selbstreflexive sowie beobachtungstheoretisch durchdrungene Neu-
fokussierung auf die Wirkungsweisen betrieblichen Erwachsenenlernens. Eine solche
,»systemische Berufsbildungsforschung ist bislang erst in Ansitzen entwickelt. Sie
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wiirde aber die Méglichkeit er6ffnen die nachgefragte Konvergenz iz der Kompetenz
der Lernenden selbst rekonstruieren, statt immer wieder neue bildungsstatistischen
»Belege® zu den durch die Protestperspektive gestifteten Dimensionen weitgehend
ergebnislos hin und her zu wenden: ,,Eine solche Beobachtung erliegt nicht dem Au-
genschein, sondern ist auf Belege, Begriindungen und Generalisierungen gerichtet,
wobei auch fir diese gilt: Auch sie sind sprachlich gefasste und emotional wirksame
Gewissheitsstifter, welche das Gefiihl, es sei so, zu erzeugen und auch (mit)zuteilen
vermogen. Dabei verbleiben sie im kulturell geprigten Schwingungsraum. (...) Uns
leuchten auch nur die Belege ein, die uns einleuchten, d. h. die wir mit unserer Vor-
stellung vom Gegenstand und dem Procedere beim Forschen sowie den diesem zu-
grunde liegenden Giitekriterien vereinbaren kénnen. Dabei kommt der ‘Objektivitat’
sowie der Generalisierbarkeit von Erkenntnissen eine groe Bedeutung zu, so als wi-
ren diese ,giiltiger’, wenn mdglichst viele Menschen sie als giltig anerkennen, weil die
Art ihres Zustandekommens und ihres Ausdrucks geteilten Standards folge — auch
weil z. B. die Untersuchungsstichprobe grof3 und méglichst international zusammen-
gesetzt sei oder die Begriffe so verwendet werden, wie es dem Mehrheitsgebrauch
entspricht” (ebd., S. 149).

Letztlich zielt eine solche systemische Bildungsforschung auch auf eine Intensi-
vierung des differenzierenden Blickes. Diesem verbunden ist die Kritik an einer Empi-
rie, die das Singulire im Durchschnittlichen auflést, um schlieBlich zu Einschitzun-
gen zu gelangen, welche zuvérderst die Erwartungshaltungen aus dem Protestsystem
zufriedenstellen. Konvergenz wird dabei als Moglichkeit zur Rehabilitierung eines
bildungstheoretischen Verdachtsfalles untersucht: Dabei liefert uns die Betriebliche
Weiterbildungsforschung zwar eine statistische Wahrheit, die aber viel zu grobkérnig
ist. Indem Weiterbildungsforschung typisiert und sich in ihren analytischen Verfahren
auf die Ermittlung wahrscheinlicher Wahrheiten kapriziert, kann sich ihr die Kompe-
tenz des Einzelnen ,,blof in Abweichung vom Durchschnittswert — der MaBeinheit
der Moderne® (Kucklick 2015, S. 9) zeigen, wie Christoph Kucklick in seinem viel
beachteten Buch ,,Die granulare Gesellschaft” schreibt. Dort hei3t es weiter: ,, Jeder
Mensch ist ein Unikat, ein Singularium (...). Wenn man die Einzelheiten hinreichend
gut kennt, dann ist der Gruppendurchschnitt irrelevant“ (ebd., S. 48 und 38).

Singularitit gibt es auch auf bei den einzelnen Betrieben, ihren verantwortlichen
Akteuren und Nutzern. Diese in ihrer Pluralitit und Differenzierung zu rekonstruie-
ren, ist eine Aufgabe, die noch aussteht. Sie fithrt vielleicht nicht zu reprisentativen
Studien, kann aber dazu beitragen, die Reprisentativitit des Einzelfalles genauer aus-
loten (vgl. Arnold 2014) und dabei auch einer erwachsenenpidagogischen Orientie-
rung zu folgen, wie siec Hans Tietgens schon in den 1980er Jahren verschiedentlich
vorschlug (vgl. Tietgens 1987).

Fazit: Die niichterne Frage nach der Kompetenzwirkung
Fir eine systemische Analyse der Betrieblichen Weiterbildungsforschung ist nicht al-

lein die Losung von mehr oder weniger latenten Ursache-Wirkungsannahmen (Mot-
to: ,,Interessen bestimmen oder behindern gar die mégliche Wirkung!®) grundlegend,
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sie ist sich vielmehr der niichternen Tatsache bewusst, dass sich die Wirkungen — und
somit auch die Konvergenz — der Betrieblichen Weiterbildung lediglich in ihrer
Kompetenzwirkung zu zeigen vermégen. Um diese tiberhaupt denken und beobach-
ten zu konnen, ist jedoch nicht allein die Lésung aus den Wahrnehmungskategorien
des Protestsystem notig, sondern auch eine Vermeidung der Auflésung des Singuli-
ren im Durchschnittlichen. Nimmt man den mittlerweile etablierten ,,Surveydschun-
gel“ (Kipplinger 2016, S. 65 ff.) zur Betrieblichen Weiterbildung in den Blick, so be-
inhalten die in diesem auffindbaren Kldrungen zwar einiges an bildungsstatistischer
Exaktheit, sie sind aber noch immer wenig klirend im Hinblick auf die ,,Er-
Rechnung der Realitit™ (Simon 20006, S. 40) betrieblicher Kompetenzentwicklung.
Diese zeigt sich uns niamlich hdufig tberraschend anders als wir uns dies vorzustellen
geneigt sind. Wirkungsbeobachtende Forschung 16st sich von der Vorstellung des
Sozialen als einer ,,trivialen Maschine® (sensu Heinz von Foerster); sie folgt der Leit-
hypothese der Bostoner Verinderungsforschung, dass ,,es nicht darum (geht), was die
Vision ist, sondern was sie bewirkt” (Senge u. a. 2011, S. 365), und sie ermuntert und
begleitet die Akteure bei der ,,Suche nach Energie und Commitment in ihrer eigenen
Organisation” (ebd., S. 367 ff.). Dann kénnen Konvergenzen zutage treten, die der
protestkategorialen Suche ebenso verborgen bleiben, wie den ins Kraut geschossenen
bildungsstatistischen Berechnungen mit ihren heimlichen kategorialen Akzentuierun-
gen.
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