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Einleitung oder:
Warum machen wir uns auf die Suche?

Verinderungen von Arbeitsweisen und Lernformen werden als zentrale Herausforde-
rungen in Wirtschaft und Gesellschaft breit diskutiert. Debatten zu Homeoffice-Rege-
lungen unter dem Label New Work stehen hierfiir exemplarisch, sie zeigen aber zu-
gleich eine Verkiirzung der Thematik an, zielt doch New Work auf sehr viel mehr
Dimensionen als nur die rdumliche und zeitliche Flexibilisierung von Arbeit (Berg-
mann, 2004). Fragen nach dem Sinnerleben von und durch Arbeit sind von New Work
ebenso beriihrt wie die dem urspriinglichen Ansatz inhirenten Werte Autonomie, Frei-
heit und Teilhabe (Hardering, 2020).

Parallel zu diesen Fragen und zum Begrift ,New Work*“ erlebt das Nachdenken
uiber ein verindertes Lernen seit einigen Jahren neue Aufmerksamkeit — nicht immer,
aber auch unter dem Label eines New Learning (Graf et al., 2022; Bils & Pellert, 2022;
Cendon & Schiitz, 2025). Prominent geschah dies u. a. durch das sogenannte Hagener
Manifest, das in zw6lf Thesen zu einem neuen Lernen anregt (FernUniversitit in Ha-
gen, 2020). New Learning zielt auf die Selbst- und Potenzialentfaltung des Individuums
ab und stellt den:die Lernende in den Mittelpunkt der Konzeption und Ausgestaltung
des Lernprozesses. Dadurch wird Lernenden gewissermafien ein hohes Maf an Selbst-
bestimmung und Selbstorganisation abverlangt: So miissen die eigenen Lernbediirf-
nisse erkannt und Strategien zum Erreichen entwickelt werden (Foelsing & Schmitz,
2021, S.78-79). Anzunehmen ist, dass damit eine verinderte Rolle der Lehrenden bzw.
des planenden, organisierenden Bildungspersonals einhergeht, die das Lernen in refle-
xiven und partizipativen Prozessen begleiten.

Die zuvor beschriebene Aktualitit der Debatte gilt auch fiir Prozesse von Digitali-
sierung, die unter Stichworten wie Industrie 4.0 und Arbeit 4.0 verhandelt werden
(Hirsch-Kreinsen, 2014; Rump & Eilers, 2017). Die damit einhergehenden Transforma-
tionen auf allen gesellschaftlichen Ebenen spiegeln sich in vielfiltigen wissenschaft-
lichen Diskursen und Aushandlungsprozessen in der Arbeitswelt wider. Doch wie sich
derartige Verinderungen und ein solches neues Arbeiten und Lernen 4.0 im Bildungs-
sektor niederschlagen, wie und von wem es gestaltet wird, werden kann oder werden
sollte, ist bisher kaum expliziter Gegenstand erziehungs- und bildungswissenschaft-
licher Forschungsbemiihungen; ebenso fehlt es weitgehend an diskursiver Praxis und
gesellschaftlichen Debatten iiber die Bildungsarbeit.

Aus der Perspektive einer erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung,
die sich im Kern um die Ausgestaltung und Entwicklung beruflicher Handlungsfelder
dreht, ist die bisher nur als marginal zu bezeichnende wissenschaftliche Thematisie-
rung durchaus iiberraschend. Zugespitzt formuliert: Wahrend die Arbeitswelt schon
seit vielen Jahren unter dem Label von New Work {iber neue Arbeitsgestaltung, verin-
derte Anspriiche an Berufsarbeit und benétigte Kompetenzen von Arbeitnehmer:innen
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und Fithrungskriften diskutiert, steht eine erziehungswissenschaftliche respektive pro-
fessionstheoretische Reflexion noch aus. Ungekldrt ist nicht nur, wie die Bildungspraxis
das neue Arbeiten und Lernen anleitet und begleitet, sondern auch, wie das Bildungsper-
sonal selbst 4.0 arbeitet.

Hier setzt das qualitativ-empirische Forschungsprojekt ,Lernen und Arbeiten in
der digitalen Transformation im Bildungssektor — New Work und New Learning von
Beschiftigten in Berufsbildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung® (LA-
DiB) an. Das Projekt wurde zwischen April 2022 und Ende 2024 im Rahmen des For-
schungsschwerpunkts ,Arbeit — Bildung — Digitalisierung® an der FernUniversitit in
Hagen durchgefiithrt. Das vorliegende Buch bildet den vorldufigen Abschluss dieses
Projektes.

LAuf der Suche!?“, so der Titel des Buches, bezeichnet nicht nur unsere Arbeits-
weise als Forschende, sondern trifft — um ein zentrales Ergebnis vorwegzunehmen —
auch den Kern dessen, was in den Bildungseinrichtungen zu beobachten ist und vom
Bildungspersonal ausgeschildert wird. Dabei ist uns bewusst, dass Suchbewegungen
in der Bildungsarbeit und ihre Reflexion keineswegs als ein neues Phinomen zu be-
zeichnen sind (Tietgens, 1986). Gleichwohl scheinen sie — darauf verweisen die Ergeb-
nisse dieser Untersuchung — im Gesamtgefiige komplexer Verinderungsdynamiken
starker als bisher auf.

Anders als es im Rahmen erziehungs- und bildungswissenschaftlicher Forschung
meistim Fokus steht, befasst sich die hier vorgelegte Studie nicht priméar mit der profes-
sionellen Ausgestaltung von Lern- und Bildungsprozessen, z.B. in der Planung oder
Ausiibung von Unterricht oder hochschulischer Lehre; vielmehr werden die Arbeits-
und Lernbedingungen der im Bildungssektor T4tigen selbst betrachtet — und insbeson-
dere deren Verinderungen vor dem Hintergrund der alle Bereiche durchdringenden
Digitalisierung. Die Corona-Pandemie und die damit einhergehenden sehr kurzfris-
tigen Verdnderungen z. B. im Hinblick auf Fragen des Homeoffice sind hierbei zwar
durchaus als Katalysatoren von Transformationsprozessen zu sehen, doch gehen die
zugrunde liegenden Trends im Hinblick auf die Digitalisierung und auch bezogen auf
die New-Work- und New-Learning-Thematik deutlich weiter.

Der Studie liegt die zentrale Forschungsfrage zugrunde: Wie verdndern sich Struk-
turen und Inhalte des Arbeitens und Lernens fiir Beschiftigte in den Bildungsbereichen der
Beruflichen Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung in der digitalen Transfor-
mation?

In dieser Fragestellung spiegelt sich der Zusammenhang verinderten Arbeitens
mit Veridnderungen des Lernens. ,New Work braucht New Learning” (Foelsing &
Schmitz, 2021) als eingingiger Buchtitel steht fiir diesen Konnex. Bei beiden Begriffen
stehen Selbstbestimmung, Autonomie und das Streben nach individueller Wirksam-
keit im Vordergrund (ebd., S.4). Wir kniipfen mit dieser Fragestellung an Arbeiten aus
allen drei Bildungsbereichen an, die aus unterschiedlichen Perspektiven Fragen der
Auswirkungen der Digitalisierung auf die padagogisch Titigen und auch die Institu-
tionen behandeln (u. a. Fischer et al., 2020; Kohl et al., 2021; Rohs & Bolten, 2020; Schiitz
etal,, 2022). Die Fokussierung auf die Berufliche Bildung, die Erwachsenenbildung und
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Hochschulbildung begriindet und legitimiert sich tiber eine Nihe dieser Segmente zu-
einander, die in bisherigen Forschungskontexten eher selten miteinander in Beziehung
gesetzt wurden (Elsholz & Schiitz, 2024). Dariiber hinaus sind es aber gerade auch diese
drei Bildungsbereiche, in denen explizit auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorbe-
reitet und im Sinne des lebenslangen Lernens aus-, fort- und weitergebildet wird. Wie
verhalten sich also die Arbeits- und Lernstrukturen in den drei Bildungsbereichen selbst
im Hinblick auf die sogenannte VUCA-Welt (VUCA: Volatilitit, Unsicherheit, Komple-
xitdt, Mehrdeutigkeit), auf die sie vorbereiten und die die Lernenden selbst im besten
Fall mitgestalten sollen?

Da sich die hier ausgewihlten Bildungsbereiche durch eine immense Vielfalt hin-
sichtlich des Zugangs sowie der Beschiftigungs- und Organisationsformen auszeich-
nen, legt das Forschungsdesign sowohl eine organisationsspezifische Begrenzung
innerhalb der Segmente als auch eine regionale Fokussierung auf das Bundesland Nord-
rhein-Westfalen an. Als Leitinstitutionen werden fiir die Berufliche Bildung Bildungs-
trager der beruflichen Weiterbildung fokussiert, die stirker und schneller als etwa der
Bereich der beruflichen Ausbildung von der Transformation betroffen sind. Fiir das
Feld der Erwachsenenbildung stehen die Volkshochschulen pars pro toto. Fiir den
Hochschulbereich werden staatliche Universititen und Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaft betrachtet. Neben der zentralen Forschungsfrage werden folgende Zusatz-
fragen verhandelt:

« Welche neuen — teilweise auch experimentellen — Formen des Arbeitens und Ler-
nens existieren in den genannten Bildungsbereichen?

« Welche dieser Arbeits- und Lernformen gewinnen an Bedeutung bzw. verstetigen
sich?

Diese Fragen greifen auf, wie und wo Neues in Bezug auf Arbeitsformen und -struktu-
ren seitens des Bildungspersonals ausprobiert wird und was sich davon als eine Art
Trend abzeichnet und verfestigt — und was sich vielleicht nur aus der Not der Corona-
pandemie heraus kurzfristig ergeben hat. Eine weitere Frage der Studie bezieht sich auf
die aktuell prominent diskutierten, sogenannten Future Skills oder auch Zukunftskom-
petenzen. Unsere Auffassung von Zukunftskompetenzen korrespondiert mit dem Ver-
stindnis, diese ,als Handlungskompetenzen* zu beschreiben, die ,,das Vermogen eines
Menschen zum selbstorganisierten, kreativen Handeln in (zukunfis-)offenen Situa-
tionen —im Einklang mit den eigenen Werten und Uberzeugungen (Erpenbeck & Sau-
ter, 2013)“ beinhaltet (Lakotta et al., 2024, S. 21). Die Frage lautet entsprechend:
« Welche Future Skills sind in den genannten Bildungsbereichen zu identifizieren
und werden von den Beschiftigten fiir eine zukunftsfihige Bildungsarbeit disku-
tiert?

Diese Frage zahlt stirker als die zentrale Forschungsfrage darauf ein, inwiefern sich
die Anforderungen an das professionelle Handeln verindern. Ziel der Fragestellung
ist es, aus den Ergebnissen Hinweise fiir die Qualifizierung und die Weiterbildung des
Bildungspersonals abzuleiten. Entsprechend fragt die Studie auch:
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+ Wie und in welcher Form initiieren und organisieren Bildungseinrichtungen der
ausgewihlten Bereiche die Kompetenzentwicklung der Beschiftigten in der digi-
talen Transformation?

Mit dieser Frage soll sogleich untersucht werden, welche Verinderungen sich durch die
digitale Transformation innerhalb der Bildungseinrichtungen der je spezifischen Bil-
dungsbereiche bereits ergeben haben. Damit betrifft diese Fragestellung zugleich orga-
nisationale Aspekte, die bei New Work und New Learning mitin den Blick geraten (miis-
sen). New Work und New Learning sind nicht nur individuelle Anliegen und — wie
eingangs angefithrt—nicht nur eine Frage flexibler Arbeitsorte und -zeiten oder selbstge-
steuerten, eigenverantwortlichen Lernens. New Work und New Learning sind stets auch
mit kulturellen und organisationalen Fragen verbunden, die Hierarchien und Zustin-
digkeiten ebenso betreffen wie tradierte Abldufe (etwa zur Programm- und Angebotspla-
nung).

Wir bemiihen uns mit dem umfassenden Interesse an der Transformation darum,
einerseits den Wandel zunichst zu analysieren, doch darauf aufbauend aus diesen Ana-
lysen auch Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Gestaltung des Wandels zu ziehen.
Dabei stehen nicht zuletzt Fragen der Professionalisierung des Personals in den drei
Bildungsbereichen im Fokus unserer Aufmerksambkeit (Schiitz & Elsholz, 2024). Eine
fundierte Gestaltung zukiinftiger Kompetenzentwicklung des Personals zahlt dabei
auch auf den sich abzeichnenden Fachkriftemangel in der Erwachsenen- und Berufs-
bildung ein. Unter dem Aspekt eines neuen Lernens deutet sich hierbei an, dass For-
men des vernetzten und selbstgesteuerten Lernens an Bedeutung gewinnen (vgl. u. a.
Digel et al., 2023).

Zum Aufbau des Buches

Das vorliegende Buch ist in drei Teile gegliedert. Der erste Teil umfasst die Anniherung
an die Diskurse zu New Work und New Learning, das Ausweisen erziehungswissen-
schaftlicher Leerstellen sowie die Beschreibung des Status quo ante rund um ein verin-
dertes Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals mittels eines Critical Reviews. Im
Anschluss an diese Einleitung werden entsprechend New Work und New Learning in
ihrer diskursiven Entwicklung ausgeleuchtet; dabei werden bereits die Beziige zu den
Bildungsbereichen der Beruflichen Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbil-
dung betrachtet (Kapitel 1). Es wird gezeigt, dass New Work einerseits in den letzten
Jahren eine Renaissance erlebt, andererseits durchaus ambivalent zu betrachten ist. Fiir
New Learning kann im Gegensatz zu New Work kein eindeutiges Griindungsnarrativ
ausgemacht werden. Entsprechend ist der Terminus weder im englischsprachigen noch
im deutschsprachigen Raum prominent in Gebrauch. Dennoch bieten wir eine Lesart
von New Learning an, die wissenschaftlich riickgebunden und auch auf konkrete prak-
tische, technologische und politische Verdnderungen zuriickgefiihrt werden kann. Auf
Basis dieses Uberblicks iiber wesentliche Debatten und Diskussionsstringe werden ins-
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besondere erziehungswissenschaftliche Leerstellen ausgewiesen, von denen einige im
Rahmen der hier eingebetteten Studie bearbeitet wurden.

Ebenfalls zum hinfiithrenden ersten Teil zihlt das zweite Kapitel, in dem ein Litera-
tur-Review in Form eines Critical Review vorgestellt wird, fiir das einschligige Literatur-
datenbanken ausgewihlt wurden. Indem aufgezeigt werden kann, welche empirischen
Erkenntnisse zu Verinderungen des Arbeitens und Lernens im Bildungsbereich im
Zuge digitaler Transformation zu verzeichnen sind und inwiefern die Begriffe ,New
Work“ oder ,New Learning“ dabei in der Literatur eine Rolle spielen, weist dieses Kapi-
tel den Forschungsstand aus. Gleichzeitig wird deutlich, welche erziehungswissen-
schaftlichen Studien thematische Anschliisse, Uberschneidungen und Abgrenzungen
zur vorliegenden Untersuchung aufweisen. Dabei werden sowohl die Such- und Re-
cherchestrategie des Reviews als auch die Auswertungsstrategie vorgestellt und die Er-
gebnisse diskutiert. Mit diesen Hinfithrungen ist die Ausgangslage des eigenen empiri-
schen Zugriffs beschrieben.

Die empirische Studie bildet den Kern des zweiten Teils des Buches. Das Kapitel 3
weist zunichst das methodische Vorgehen aus. Methodologisch ist die Studie in der
Tradition des Symbolischen Interaktionismus zu verorten (Blumer, 1980); und sie be-
dient sich des Ansatzes einer komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung
(Schiitz, 2009; Nittel et al., 2014). Letzterer zeigt sich in der Anlage der Studie durch die
Betrachtung dreier Bildungsbereiche — wobei im Rahmen der vorliegenden Studie v. a.
nach Gemeinsamkeiten der Bildungsbereiche gefragt wird. Studien im komparativen
Ansatz fokussieren professionstheoretische und -praktische Problemstellungen und
Konzepte, die entsprechend in der Berufsrolle oder im Berufshandeln begriindet sind.
Innerhalb des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens sind unter-
schiedliche padagogische Berufsgruppen verortet, die aufgrund ihrer Gemeinsamkei-
ten im Kontext ihres professionellen Handelns zu einer sozialen Welt der pidagogisch
Tdtigen zusammengefasst werden konnen (Nittel, 2022). Das Methodenkapitel berich-
tet entsprechend iiber die Erhebungs- und Auswertungsschritte, weist das kriterienge-
leitete Sampling aus, beschreibt den Feldzugang und fiithrt die Limitationen der Studie
an.

Die Ergebnisse der Untersuchung werden im vierten Kapitel berichtet. Es werden
zunichst Veranderungen der alltiglichen Praxis des Arbeitens und Lernens nachge-
zeichnet, wobei die in der Ergebnisdarstellung vorgenommene Trennung des Arbeitens
und Lernens als eine analytische Differenzierung zu verstehen ist. Dabei zeigt sich, dass
das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals Verinderungen unterliegt, die auf3er-
halb des Bildungsbereichs vielfach unter den Begriffen ,New Work“ und ,New Learn-
ing“ beschrieben und diskutiert werden. Das Lernen des Bildungspersonals ist etwa
zunehmend von Eigenverantwortung gepragt. Individuelle Lernformen stehen im Mit-
telpunkt, wobei Lernende oft selbst Inhalte, Methoden und Tempo bestimmen (miis-
sen), was neue Kompetenzanforderungen mit sich bringt. Lernen nimmt v. a. die Form
kurzfristigen, problemorientierten Lernens an. Zudem werden kollaborative Lernfor-
men mit einem Fokus auf Erfahrungsaustausch wichtiger; sowohl innerhalb der Bil-
dungseinrichtungen als auch iiber organisationsexterne Netzwerke. Die Verdnderungen
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sind dabei allesamt durchdrungen von Suchbewegungen des Bildungspersonals, wie
sich in zahlreichen exemplarisch ausgewihlten Datenbeispielen des Kapitels 4 zeigt. In
allen drei Bildungsbereichen wird ein vielschichtiger Prozess des sozialen Wandels
wahrgenommen, der bestehende Gewissheiten aufl6st. Verdnderungen folgen insofern
keinen vorher festgelegten Navigationspunkten oder Steuerungsstrategien. Das Bil-
dungspersonal ist auf der Suche. Von den Befragten nimmt niemand fiir sich in An-
spruch, bereits iiber fertige Losungen in der Transformation zu verfiigen.

Unter der Abschnittsiiberschrift ,New Work + New Learning = New Organisa-
tion“ werden im letzten Teil von Kapitel 4 die zuvor getrennt betrachteten Bereiche des
Arbeitens und Lernens wieder zusammengefiihrt und es wird analysiert, welche Trans-
formationen sich auf Ebene der Organisationen bzw. des organisationalen Rahmens
des Arbeitens und Lernens abzeichnen. Es zeigt sich, wie sich die verinderte Praxis des
Arbeitens und Lernens in Abliufe und Strukturen von Organisationen einschreibt —
und diese zugleich von den Organisationen aber auch selbst mitgeprigt und gestaltet
werden. Auslser ist etwa das Erleben aufseiten des Bildungspersonals, dass New
Learning auch neue organisationale Strukturen braucht, iiber die Wissen geteilt und
Erfahrungen und Entscheidungen reflektiert werden kénnen. Es geht um organisa-
tionale Strukturen, die New Work und New Learning in Organisationen ermdglichen.
Fiihrungskrifte versuchen, dies mit verinderten Organisationsstrukturen zu bedie-
nen. Sie sind auf der Suche nach einer ,dynamikrobusten Organisation®, die Resilienz
und Innovationsfihigkeit verbindet. Auffilligste Merkmale sind die Etablierung zu-
sitzlicher (agiler) Strukturen, in denen Erfahrungen oder Handlungsperspektiven ver-
handelt werden (kénnen), und die Schaffung neuer organisationaler Rollen (bspw. Di-
gitalisierungsbeauftragte; Coaches).

Im dritten und letzten Teil dieses Buches erfolgt eine weitergehende Reflexion der
Diskurse zu New Work und New Learning vor dem Hintergrund der empirischen Er-
gebnisse (Kapitel 5). In diesem letzten Kapitel wird gewissermafen an das erste Kapitel
angekniipft, indem erziehungswissenschaftliche Anschliisse an New Work und New
Learning aufgezeigt werden. Thematisiert werden etwa der Begriff der Ungewissheit als
zentrales Konzept des erziehungswissenschaftlichen Diskurses und die Verbindungen
zu New Work und New Learning. Die Studienergebnisse weisen darauf hin, dass sich
die Wahrnehmung dieser Ungewissheit seitens des Bildungspersonals deutlich intensi-
viert hat. Reflektiert wird in diesem Zuge auch das Verhiltnis von New Work und New
Learning zu Fragen pidagogischer Professionalitit; dazu gehort eine vertiefende Be-
trachtung zweier Antinomien pidagogischen Handelns, die im Zuge der Transformatio-
nen eine Zuspitzung erfahren. Ebenfalls in den Blick gerit die Frage, welche Anforde-
rungen die Transformationen an das Bildungspersonal stellen, und es wird diskutiert,
welche Kompetenzen fiir das Bildungspersonal besonders relevant erscheinen. Zudem
werden lern- und organisationspadagogische Aspekte im Kontext von New Work und
New Learning betrachtet. Abschliefend werfen wir Fragen auf, die wir zum jetzigen
Zeitpunkt noch unbeantwortet lassen. Zum Beispiel fragen wir danach, was passieren
wiirde, wenn die Begriffe , New Work“ und ,New Learning® in der Bildungspraxis und
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im wissenschaftlichen Diskurs genutzt wiirden, um beobachtete Verdnderungen zu be-
schreiben. Kénnte eine solche explizite Begriftsverwendung zu einer produktiven Anni-
herung des Zielfeldes Arbeitswelt mit den Bildungsinstitutionen fithren?

Dank an alle, die die Suche unterstiitzt und begleitet haben!

Das vorliegende Buch ist das Ergebnis eines kleinen, aber nicht minder feinen For-
schungsprojektes, das kurz nach der Griindung des Forschungsschwerpunktes ,Ar-
beit — Bildung — Digitalisierung“ an der FernUniversitit in Hagen initiiert wurde. In
relativ kurzer Zeit wurden Forschungsfragen ausformuliert, die uns in unterschied-
lichen Zusammenhingen bereits in der Bildungspraxis begegnet waren. Das Thema
New Work schwebte gewissermaflen spitestens seit der Pandemie auch durch die
Universititsflure. Mit dem Hagener Manifest im Jahr 2020 erschien uns die Frage da-
nach, wie sich das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals verindert hat, un-
umginglich. Umso mehr iiberraschte es uns, dass zu New Work in der Bildungsarbeit
nur wenige wissenschaftliche Abhandlungen existierten. Gleichzeitig nahmen wir ein
grofles Interesse innerhalb der Disziplin wahr, sich diesem Thema zu nihern. Und
auch die Bildungspraxis, der wir zwischenzeitlich aus unserer Forschung quasi Werk-
stattberichte geben konnten, war in einem Ausmaf} daran interessiert, das uns selbst
iiberraschte. Wir danken daher allen denjenigen, die wir fiir unsere Erhebungen als
Gesprichspartner:innen gewinnen konnten. Und wir danken auch den Praktiker:innen
und Wissenschaftler:innen, die uns bis dato zugehort und Feedback zu unseren Zwi-
schen- und Teilergebnissen gegeben haben.

Im Projekt waren zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche Menschen
involviert, denen wir nicht zuletzt an dieser Stelle unseren grofden Dank aussprechen.
Ohne sie alle wire diese Studie in der Form nicht moglich gewesen. Unser Dank gilt:
Rudiger Wild, Dilek Dip¢in-Sarioglu, Alina Klimpel und Sonja Breunig. Dariiber hi-
naus danken wir Gerald Moll fuir die Gestaltung des Covers, das durch den Bezug zum
Bauhaus eine Briicke zu New Work schligt.

Zudem danken wir der FernUniversitit in Hagen fiir die Unterstiitzung. Ein be-
sonderer Dank geht an die frithere Rektorin der FernUniversitit Prof. Dr. Ada Pellert,
die nicht nur mafigeblich das Hagener Manifest zum New Learning initiiert hat. Ohne
ihr Engagement hitte es auch den Forschungsschwerpunkt , Arbeit — Bildung — Digita-
lisierung“ an der FernUniversitit nicht gegeben und damit in der Folge auch nicht
unser Projekt und dieses Buch.

Uwe Elsholz, Stefan Klusemann und Julia Schiitz
Hagen und Hamburg im Juli 2025
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Kapitel 1
Perspektiven auf New Work und New Learning.
Eine erziechungswissenschaftliche Anniaherung

Hinfiihrung: Warum New Work und New Learning?

Das Konzept von New Work erfihrt in den vergangenen zehn Jahren eine erhéhte Auf-
merksamkeit und ist spitestens seit der Corona-Pandemie in vieler Munde. Gleich-
wohl ist eine allgemeingiiltige und allseits gebrauchte Definition im Sinne eines ge-
meinsam geteilten Verstindnisses bisher nicht in Sicht. Diese Uneindeutigkeit
ermoglicht vielfiltige Anschliisse und Interpretationen, Ausgestaltungen in der Praxis
und auch wissenschaftliche Deutungen unterschiedlicher Disziplinen. Das dahinter-
liegende Konzept kann als weitreichender Kulturwandel der Erwerbsarbeit gedeutet
werden, in deren Perspektive ,dezidiert die Bedtirfnisse der arbeitenden Menschen im
Mittelpunkt“ stehen (Krings, 2023, S.4), und die mit der Forderung nach Sinnhaftig-
keit und Selbstbestimmung einhergeht. Mit der Ausrichtung an den Bediirfnissen der
Menschen und dem Bestreben nach Selbstbestimmung bietet sich — fast schon zwangs-
ldufig — eine erziehungs-/bildungswissenschaftliche Anniherung an New Work an.
Ohne in die Tiefe erziehungs- und bildungstheoretischer Begriffsbestimmungen ein-
steigen zu wollen, ist festzuhalten, dass Erziehung und Bildung als wichtige Vorausset-
zung fiir Miindigkeit und ein selbstverantwortetes, selbstbestimmtes (Berufs-)Leben
anerkannt werden, sodass der bisherige Mangel an einer erziehungs-/bildungswissen-
schaftlichen Reflexion zum Konzept des New Work durchaus tiberrascht.

In einer Art paralleler Entwicklung zum Begrift ,New Work“ erlebt das Nachden-
ken {iber das verdnderte Lernen unter dem Begrift ,New Learning“ seit einigen Jahren
neue Aufmerksambkeit. Prominent ist dies u.a. durch das sogenannte Hagener Mani-
fest geschehen, das 2020 ver6ffentlicht und in zwolf Thesen zu einem neuen Denken
tiber Lernen anregt (FernUniversitit in Hagen, 2020). New Learning beschreibt dabei
nicht nur die auf technologischen Wandel aufbauenden Innovationen, sondern Verin-
derungen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene. Auf der Mikroebene verindert sich
die Struktur der pidagogischen Arbeitsbeziehung; auf der Mesoebene nimmt die Ar-
beitsteilung in den Bildungseinrichtungen eine andere Gestalt an (z. B. flachere Hie-
rarchien) und auf der Makroebene setzt New Learning eine andere Kooperationskultur
zwischen den groflen Segmenten des Erziehungs- und Bildungswesens voraus. Nicht
nur die zur Verfiigung stehenden Techniken des Lehrens und Lernens, sondern die
Kultur respektive die Bildungs-, Lern- und Lebenswelten befinden sich im Wandel
(Schiitz & Rreshka, 2025).

Das vorliegende Kapitel fithrt begrifflich in die Themen ,New Work“ und ,New
Learning“ ein und schligt eine Betrachtung vor, die sowohl das Potenzial dieser Be-
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griffe als auch die Schattenseiten und Ambivalenzen entsprechender Verinderungen
betrachtet. Zudem werden die beiden hiufig getrennt verlaufenden Diskurse auf-
einander bezogen, wenngleich fiir New Learning nur vage von einem echten Diskurs
gesprochen werden kann. Dies geschieht mit einem erziehungswissenschaftlichen
Anspruch und mit dem Fokus auf die Berufliche Bildung, Erwachsenenbildung und
Hochschulbildung, weil sich diese Bildungsbereiche genuin sowohl mit Fragen der
Ausgestaltung und den Anforderungen von Arbeit als auch mit dem Lernen fiir, durch
und wihrend einer beruflichen Tiatigkeit befassen (Elsholz & Schiitz, 2024).

Unter der Uberschrift ,Alte und neue Diskurse zu New Work* erfolgt zunichst
eine Anniherung an den Begriff ,New Work“, die die Wurzeln des Konzepts in den
1980er-Jahren nachzeichnet und den aktuellen Diskurs erldutert. Dabei wird auch die
Ambivalenz des Konzepts deutlich. Ein dhnliches Vorgehen wird unter der Uberschrift
»Auf Spurensuche nach Diskursen zu New Learning” bei dem Begrift ,New Learning“
verfolgt, obgleich sowohl dessen Wurzeln als auch der dazugehoérige aktuelle Diskurs
weniger klar erscheinen. New Work und New Learning werden sodann aufeinander
bezogen (unter der Uberschrift ,Zur Beziehung zwischen New Work und New Learn-
ing“). Die Beziehung dieser beiden Konzepte ist bislang als einseitig zu kennzeichnen,
was auf Leerstellen, aber auch Potenziale fiir die erziehungswissenschaftliche For-
schung und berufspraktische Entwicklung verweist. Nach einem Zwischenfazit der bis
dato vorgelegten Argumentation erfolgt schlieRlich eine erste erziehungswissenschaft-
liche Reflexion der Diskurse zu New Work und New Learning. Beide Themenfelder
erweisen sich bislang als wenig theoretisch durchdrungen. Sie werden dominiert von
der Entwicklung durchaus innovativer Praxiskonzepte und werden bisher von benach-
barten wissenschaftlichen Disziplinen wie der Arbeitspsychologie oder der Soziologie
bearbeitet. Hier erste erziehungswissenschaftliche Anschlussstellen auszuleuchten ist
Ziel dieses Kapitels.

Alte und neue Diskurse zu New Work

»,New Work*“ ist sowohl als Begriff als auch konzeptionell eng mit dem Namen Frithjof
Bergmann verkniipft. Der Philosoph und Anthropologe Bergmann entwickelte den An-
satz gemeinsam mit Mitstreiter:innen in den 1980er-Jahren vor dem Hintergrund einer
krisenhaften Entwicklung in der Automobilindustrie in den USA. Eine starke Automati-
sierungswelle bedrohte zu dieser Zeit Zehntausende industrieller Arbeitsplitze, sodass
die Frage der Verteilung des geringer werdenden Arbeitsvolumens ein Ausloser war,
grundsitzlicher tiber das Thema Arbeit nachzudenken. , Arbeit ist unendlich“ (Berg-
mann, 2004, S.102), aber , Arbeitsplitze sind knapp“ (ebd., S.107) weisen zwei essen-
zielle Grundannahmen Bergmanns aus. Vor diesem Hintergrund bestand eine wesent-
liche Uberlegung darin, die Arbeit bezogen auf die Arbeitszeit anders zu verteilen, damit
nicht ein betrichtlicher Teil der Beschiftigten arbeitslos werden wiirde. Dabei verdeut-
lichte Bergmann allerdings, dass das quantitative Moment einer anderen Arbeitsvertei-
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lung nicht den Kern von New Work ausmacht. Vielmehr geht es um eine qualitative
Dimension von Arbeit und um eine stirkere Selbstbestimmung als in lohnabhingiger,
entfremdeter Beschiftigung:

,Nicht wir sollten der Arbeit dienen, sondern die Arbeit sollte uns dienen. Die Arbeit, die
wir leisten, sollte nicht all unsere Krifte aufzehren und uns erschopfen. Sie sollte uns
stattdessen Kraft und Energie verleihen, sie sollte uns bei unserer Entwicklung unterstiit-
zen, lebendigere, vollstindigere, stirkere Menschen zu werden.“ (Bergmann, 2004, S. 11)

Und auch die Zieldimension der neuen Arbeit, New Work, wird deutlich:

,Das Ziel der Neuen Arbeit besteht nicht darin, die Menschen von der Arbeit zu befreien,
sondern die Arbeit so zu transformieren, damit sie freie, selbstbestimmte, menschliche
Wesen hervorbringt.“ (Bergmann, 2004, S.12)

Die ausgewihlten Zitate lassen sich — auch aus erziehungswissenschaftlicher Perspek-
tive — als Betonung der Bedeutung von Arbeit fiir die individuelle Entwicklung des
Menschen interpretieren. Sie legen nahe, dass Arbeit nicht nur als Mittel zum Zweck
betrachtet werden sollte (zum Verdienst des Lebensunterhalts), sondern vielmehr als
Moglichkeit, persénliches Wachstum und Selbstverwirklichung zu f6rdern. Durch die
Transformation der Arbeit sollen Menschen nach Bergmann dazu befihigt werden,
ihre Fihigkeiten und Talente voll auszuschépfen, um so — diese Kausalitit wird unter-
stellt — ein erfiilltes und selbstbestimmtes Leben fithren zu kénnen. Daraus ergibt sich
die Notwendigkeit, Arbeitsbedingungen und -strukturen so zu gestalten, dass sie die
Entfaltung des individuellen Potenzials unterstiitzen. Letztendlich geht es Bergmann
im Kern auch darum, eine Gesellschaft zu schaffen bzw. zu entwickeln, in der Men-
schen nicht nur arbeiten miissen, sondern auch arbeiten wollen. Entsprechend bemerkt
Ritschel (2023, S.23): ,New Work verhief einst die Authebung der Entfremdung der
Arbeit durch die Wiederentdeckung und Einbindung intrinsischer Motivation.“ Ein
zentrales Motto der New-Work-Bewegung war daher das Leitbild , Arbeit, die wir wirk-
lich, wirklich wollen“ (Bergmann, 2004, S.129). Dieses Leitbild wird auch heute noch
mit New Work in Verbindung gebracht.

Auch der 2024 verstorbene Soziologe Oskar Negt beteiligte sich am Diskurs und
forschte zu der verinderten Verteilung von Arbeit sowie deren Neudefinition. Nach
Publikationen zur Frage der Arbeitszeitverkiirzung, die er wesentlich auch in ihrer kul-
turellen Dimension analysierte, geht Negt in seinem Werk Arbeit und menschliche
Wiirde (2001) der Frage nach, wie die Arbeitswelt gestaltet sein muss, damit sie den
Menschen wiirdig und lebenswert erscheint. Arbeit ist demnach nicht nur eine wirt-
schaftliche Titigkeit, sondern auch eine soziale und kulturelle Aktivitit, die fiir das In-
dividuum von grofler Bedeutung ist. Entsprechend sollte die Arbeitswelt so gestaltet
sein, dass sie den Menschen die Moglichkeit gibt, sich selbst zu verwirklichen und sich
gesellschaftlich zu engagieren. ,Wir miissen ganz andere und reichhaltigere Formen
der Arbeit entwickeln und f6rdern, in denen die Menschen sich in ihren Anspriichen
an Selbstverwirklichung wiedererkennen, weil sich ihre individuelle Tatigkeit gleich-
zeitig als verantwortungsbewusste Arbeit fiir das Gemeinwesen erweist.“ (Negt, 2001,
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S.713-714). Der Anspruch an Selbstverwirklichung in und durch die Arbeit, wie er sich
bei Bergmann und Negt zeigt, erschien zu damaliger Zeit fast befremdlich — heute ist
er wieder hochaktuell (Honneth, 2023) und korrespondiert mit gegenwirtigen Lesar-
ten von New Work.

Um die Jahrtausendwende verloren diese Uberlegungen jedoch zunichst an Ein-
fluss. Die prominenten Debatten der frithen 2000er-Jahre waren stark von neoliberalen
Gedanken geprigt. Okonomische und wettbewerbsorientierte Argumentationen domi-
nierten den medialen und gesellschaftlichen Diskurs. Der oder die Einzelne war gefor-
dert, die eigene Employability herzustellen, um sich am Arbeitsmarkt verkaufbar zu
halten. Employability, das meint die Beschiftigungsfihigkeit jedes Einzelnen, wird als
Imperativ verlangt; sie herzustellen und aufrechtzuerhalten galt als Pflicht jedes und
jeder Beschiftigten (Brockling, 2007). Ausdruck dieses Zeitgeistes sind nicht zuletzt
politische Erklirungen wie die Lissabon-Strategie der Europiischen Union im Jahr
2000, die zum Ziel hatte, die Europiische Union bis 2010 zum wettbewerbsfihigsten
und dynamischsten, wissensgestiitzten Wirtschaftsraum der Welt zu machen. Bil-
dungspolitik und Bildungsplanung spielten eine wichtige Rolle in der Umsetzung die-
ser Strategie — wodurch zugleich das (lebenslange) Lernen wieder stirker in den Kontext
von Arbeit und Beruf riickte (Elsholz, 2019).

Fragen nach Sinn und Selbstbestimmung von und in der Arbeit, die bei Negt und
Bergmann bereits virulent waren, werden aktuell jedoch wieder intensiv im Zusam-
menhang mit dem Wandel der Arbeitswelt diskutiert. Den neueren Diskurs zu New
Work dominieren insbesondere (organisations-)soziologische Arbeiten (Laloux, 2015)
und (arbeits-)psychologische Studien (u.a. Schermuly, 2016; 2022) sowie Abhandlun-
gen aus der Managementforschung (u. a. Helmold, 2022; 2023). Auch die Arbeitssozio-
logie und eine sozialphilosophische Forschungsaktivitit rund um die Fragen zur Ge-
staltung und Entwicklung von Erwerbsarbeit sind identifizierbar (Honneth, 2023).

»Treiber der Diskussion istinsbesondere die Digitalisierung der Arbeit, die fiir sub-
stanzielle Verdnderungen sorgt.“ (Hardering, 2020, S.1) Mit der Digitalisierung von
Arbeitsweisen und -formen ist so auch die Sorge verbunden, dass es durch Beschleuni-
gung und wachsenden Zeit- und Leistungsdruck vermehrt zum Belastungserleben der
Beschiftigten kommt. In diesem Zusammenhang wird auch die Entgrenzung der Ar-
beit diskutiert. , Entgrenzung bezeichnet zum einen betriebliche Reorganisations- und
Rationalisierungsstrategien und zugleich die Erosion der sogenannten Normalarbeit
durch zeitliche, riumliche und inhaltliche Flexibilisierung von Arbeit.“ (Littig & Spitzer,
2011, S.4) Durch den Einsatz digitaler Technologien wird eine Entgrenzung, gemeint ist
die Auflésung oder die zunehmende Vermischung von Arbeit und privaten Lebensbe-
reichen, deutlich wahrscheinlicher. Das Stichwort ,,Homeoffice“ soll an dieser Stelle als
assoziative Stiitze ausreichen.

Zudem wird angenommen, dass Verinderungen durch die Digitalisierung nega-
tive Folgen fiir das Sinnerleben mit sich bringen (Littig & Spitzer, 2011, S.4). Ahnlich
wie beim Begriff New Work existiert jedoch kein Konsens iiber eine Definition des
Sinnbegriffs, und die Ursache der begrifflichen Unschirfe liegt darin, dass unterschied-
lichste Disziplinen mit je eigenen Begrifflichkeiten und je eigenem Selbstverstindnis
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an der Forschung beteiligt sind (Hardering, 2020, S. 5). Bestandteil der Auseinanderset-
zung sind u. a. erweiterte Arbeitsverstindnisse, welche die Fokussierung auf Erwerbs-
arbeit kritisieren und andere ,Formen des Arbeitens bzw. T4tigseins, z. B. Sorgearbeit,
Freiwilligenarbeit oder Selbstversorgung“ (Hardering, 2020, S. 8) vorschlagen. Bemer-
kenswert innerhalb dieser Literatur, wenngleich gut begriindbar, ist neben der weit zu-
riickreichenden historischen Befassung mit Verstindnissen und Sinn von Arbeit die
breite thematische, disziplinire und gesellschaftliche Reichweite, worin sich letztlich
ein durchaus marxistisch gepragter Arbeitsbegriff spiegelt (Marx, 1970).

Populidrwissenschaftliche Diskurse zu New Work

New Work erlebt seit gut zehn Jahren eine durchaus bemerkenswerte populdrwissen-
schaftliche Renaissance. Ein prominentes Beispiel findet sich in dem Buch Reinven-
ting Organizations: Ein Leitfaden zur Gestaltung sinnstiftender Formen der Zusam-
menarbeit (Laloux, 2015), das insbesondere im Untertitel dessen Ziel ausweist. Es
richtet sich an Fithrungskrifte, Personaler:innen und Organisationsentwickler:innen
und bietet eine Handlungsanleitung, wie Unternehmen ihre Fithrungsstrukturen und
-kulturen verandern konnen, um mehr Agilitit, Kreativitit und Sinnhaftigkeit in ihre
Arbeit zu bringen. Laloux kritisiert die traditionellen Hierarchiemodelle, die in vielen
Unternehmen vorherrschen, als ineftektiv. Er pliddiert fiir alternative Organisationsfor-
men, die auf Selbstorganisation und Vertrauen setzen, eine hohere Agilitit forcieren
und dadurch die Zufriedenheit der Mitarbeitenden beférdern. Diese propagierten
neuen Organisationsformen setzen auf die Entfaltung der individuellen Stirken und
Talente der Mitarbeitenden.

In diesen populdrwissenschaftlichen Diskursen zu New Work werden Ansitze,
wie sie auch von Bergmann vertreten wurden, mit dem neuen Aspekt der Agilitit ver-
bunden. Als wesentliche Quelle gilt hier das sogenannte Agile Manifest, das 2001 ent-
stand; es ging hervor aus einem Kreis von Softwareentwicklerinnen und -entwicklern
(Beck et al., 2001). Darin werden Leitsitze des Arbeitens formuliert, die auf einen unbe-
friedigenden Erfahrungshintergrund mit bisheriger Softwareentwicklung verweisen —
und die zugleich, jedoch auch dariiber hinaus, auf Dienstleistungen allgemein bezogen
werden. Das Agile Manifest entwickelte einen weitreichenden Einfluss und 16ste Dis-
kurse um agiles Arbeiten — von der agilen Fiithrung iiber das agile Projektmanagement
bis hin zur agilen Organisation — und agiles Lernen aus, auf die hier nicht im Einzelnen
eingegangen werden kann. Hervorzuheben ist, dass sich im sogenannten Manifest
deutliche Ankniipfungspunkte an New Work finden, denn ,Agilitit in diesem Sinne
heiflt, die soziale Dimension der Arbeit und Zusammenarbeit mit allen Beteiligten
héher zu bewerten als die rein technischen Aspekte (Michl, 2018, S. 5).

In Deutschland popularisierte nicht zuletzt der Arbeitspsychologe Carsten Scher-
muly das Thema ,New Work“. 2016 erschien sein Werk New Work — Gute Arbeit gestal-
ten. Auch hier zeigt der Untertitel Psychologisches Empowerment von Mitarbeitern einen
Fokus und Zugang an, der (in einer arbeitspsychologischen Ausrichtung) stark auf die
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Sinnhaftigkeit von Arbeit ausgerichtet ist: Das Erleben von Kompetenz, Bedeutsam-
keit, Selbstbestimmung und Einfluss sind dabei fiir ihn zentrale Siulen des psycholo-
gischen Empowerments (Schermuly, 2016). In spiteren Jahren legte Schermuly wei-
tere Publikationen vor und entwirft darin einmal ein idealtypisches Unternehmen, in
dem New Work verwirklicht ist (Schermuly, 2022), und zeigt andererseits negative As-
pekte von New Work auf, wenn das Konzept nicht wirklich gelebt wird (Schermuly,
2023).

Noch verstirkt durch die Corona-Krise und die damit verbundenen Verinderungen
der Arbeitswelt hat sich das Nachdenken {iber New Work stark verbreitert. Es ist — im
Vergleich zu seinen Urspriingen — jedoch mit verinderten Konnotationen belegt und
fokussierte zeitweise stark auf Fragen des Homeoffice und der Arbeitszeit- und Arbeits-
ortsouverinitit. Hierfiir steht auch das seit 2020 erscheinende Magazin mit dem Namen
New Work, auf dessen Titelseite jeweils die Termini , Smalloffice“, ,Homeoffice“ und
»Company*“ stehen (New Work Magazin, 2020-2025). Die Inhalte beschiftigen sich ent-
sprechend vorwiegend mit Ausstattungsfragen des Arbeitsplatzes — vom ergonomi-
schen Stuhl tiber den Schreibtisch, Rechner und andere Gadgets — sowie, bezogen auf
das Thema Flexibilitit, mit diversen trendigen Arbeitsorten.

Neben Buchpublikationen und Magazinen leisten Podcasts einen wesentlichen
Beitrag zur Popularisierung des Begriffs und des Konzepts im weitesten Sinne. Im
deutschsprachigen Raum sind die Podcast-Reihen Arbeitsphilosophen — Die Zukunft der
Arbeit (Eilers, 2018 bis heute) sowie On the Way to New Work — Der Podcast iiber neue
Arbeit (Magnussen & Trautmann, 2017 bis heute) zu nennen. Englischsprachig ist zu-
dem der Podcast Brave New Work, der jedoch nicht etwa vor einer solchen Welt warnt,
wie der Titel vielleicht nahelegen wiirde, sondern vielmehr dazu anleiten mochte,
»a more adaptive and human way of working* (Dignan & Evans, 2019 bis heute) zu
finden.

Die Arbeit von Helmold (2023) macht schlieflich auf Bemithungen aufmerksam,
das Konzept New Work so zu aktualisieren, dass es auch modernen betriebswirtschaft-
lichen Anforderungen entspricht. Im Zuge dessen wird besonders betont, dass New
Work individuell mehr Méglichkeiten der Selbstbestimmung erméglicht — angefangen
von Arbeitsort und Arbeitszeit — als dies traditionelle Lohnarbeit zulisst. Allerdings
wird dabei der Aspekt einer geringeren Arbeitszeit als in einer vollen Anstellung nur
eingeschrinkt diskutiert und aufgegriffen. Das Zukunftsinstitut (2025) beschreibt
etwa die ,30-Stunden-Woche* als ,das neue Vollzeit“. Es bezeichnet New Work nicht
ohne Grund als ,Megatrend und riickt das Sinnerleben sowie ein ,, Work-Life-Blend-
ing“ als Ablosung einer Work-Life-Balance in den Fokus. Damit ist gemeint, dass sich
zeitliche Grenzen zwischen Arbeiten und Privatleben auflésen — oder anders formu-
liert — weniger Relevanz besitzen, sodass die Erledigung privater Angelegenheiten
wihrend der eigentlichen Arbeitszeit genauso legitim wird wie die Bearbeitung von
Arbeitsaufgaben wihrend der eigentlichen Freizeit.

Die neuerliche Renaissance von New Work trifft jedoch nicht auf ungeteilte Zu-
stimmung. Kritisch setzt sich etwa Ralf Georgi mit der neuen New-Work-Bewegung
(NWB) auseinander und weist auf wesentliche Unterscheidungen zu Bergmann hin,
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dessen Vorstellungen letztlich viel grundlegender waren und die Abkehr von kapita-
listischer Lohnarbeit enthielten. ,Geht es bei Bergmann um individuelle Verinde-
rungsmoglichkeiten jenseits reguldrer Erwerbsarbeit, so [geht es] bei der NWB um die
Gestaltungsmoglichkeiten diesseits reguldrer Erwerbsarbeit.“ (Georgi, 2021, S.436; Her-
vorhebung und Einschub durch die Autor:innen). Zudem erhebt Georgi (2021, S.437)
den — durchaus nachvollziehbaren — Vorwurf, dass der Diskurs zu New Work ,eine
Arena mit Verlagen, Buchautoren, Professoren, Seminarveranstaltern, Beratungsun-
ternehmen, sozialen Medien und Bloggern [konstituiert], die als Organisationsmode
ein scheinbar ganz neues Leitbild propagiert. Dieses Leitbild (...) inszeniert sich quasi
als Popkultur mit ihren eigenen Ritualen®. Daher soll an dieser Stelle nicht versiumt
werden, genau auf ebenjene Auseinandersetzungen um New Work zu blicken, die
nicht origindr im wissenschaftlichen Diskurs prisent sind. Auch Elke Ahlers (2023,
S.4) kritisiert, dass die neuerlichen Konzepte zu New Work eher auf maximale Flexibi-
lisierung und Effizienz abzielen, anstatt die Arbeitswelt wirklich zu humanisieren. Die
New-Work-Konzepte entsprechen auf den ersten Blick den Wiinschen der Beschiftig-
ten nach flexibler und eigenverantwortlicher Arbeit und erscheinen insofern attraktiv
(ebd.). Um die Potenziale des New-Work-Ansatzes voll auszuschépfen, so Ahlers, ist
jedoch eine stirker durchdachte Gestaltung und nachhaltige Strategie notwendig.

Neben diesen konzeptionellen Diskursen ist zudem eine wachsende Auseinander-
setzung mit der Frage zu beobachten, was unter New Work in Unternehmen verstan-
den und wie es im praktischen Handeln ausgestaltet wird. Die Gewerkschaften verfol-
gen etwa mit ihrem Ansatz des Index Gute Arbeit (Fuchs, 2010; Sauer, 2019) ,das Ziel,
eine regelmifige, reprisentative Berichterstattung tiber die Entwicklung der Arbeits-
bedingungen aus Sicht der Beschiftigten in Deutschland aufzubauen“ (Fuchs, 2010,
S.175). Noch enger am Konzept New Work orientiert ist das sogenannte New Work
Barometer, das jihrlich auf Initiative der New Work SE in Kooperation mit Carsten
Schermuly herausgebracht wird. Bei dem Barometer handelt es sich um eine Online-
befragung von Praktiker:innen aus unterschiedlichen Unternehmen. Den Teilnehmen-
den der Befragung werden verschiedene Verstindnisse von New Work und sogenannte
New-Work-Praktiken zur Bewertung vorgestellt. Im Datenjahr 2023 beteiligen sich
613 Personen an der Befragung, die vornehmlich aus der Industrie, der IT und der Bera-
tungsbranche stammen (Schermuly & Meifert, 2023, S. 4). Es werden vier Verstindnisse
von New Work unter den Uberschriften Bergmann, New Work Charta, Psychologisches
Empowerment sowie Arbeitszeit- und Arbeitsortautonomie formuliert und Zustimmungs-
werte erfragt (siehe Tabelle 1). In den unterschiedlichen Beschreibungen finden sich
zahlreiche Aspekte, die in den vorangegangenen Ausfiihrungen dargelegt wurden. Kri-
tisch muss angemerkt werden, dass die Verstindnisse der einzelnen Dimensionen —
insbesondere ,New Work Charta“ und , Psychologisches Empowerment“ — durchaus
Uberschneidungen aufweisen.
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Kapitel 1— Perspektiven auf New Work und New Learning.
Eine erziehungswissenschaftliche Anniherung

Tabelle 1: New-Work-Verstindnisse im New Work Barometer (Schermuly & Meifert, 2023, S. 5)

das gegenwirtige Lohn-
system zu iberwinden.
Menschen sollen der Ar-
beit nachgehen, die sie
wirklich, wirklich wollen
und mit technologischer
Unterstiitzung Produkte
selbst herstellen, die sie
zum tiglichen Leben
brauchen.”

nahmen und Einzelme-
thoden konzentriert sich
die Essenz von New
Work in fiinf Prinzipien,
die sich im unternehme-

rischen Alltag widerspie-

geln: Freiheit, Selbstver-
antwortung, Sinn,
Entwicklung und soziale
Verantwortung.”

schiedene Mafdnahmen,
die die Zielsetzung ha-
ben, das psychologische
Empowerment der Mit-
arbeitenden zu steigern;
d. h. das Erleben von
Sinnhaftigkeit, Selbstbe-
stimmung, Einfluss und
Kompetenz am Arbeits-
platz.“

Bergmann New Work Charta Psychologisches Arbeitszeit- und
Empowerment Arbeitsortautonomie
»New Work hat das Ziel, | ,Jenseits isolierter Maf3- | ,,New Work sind ver- ,New Work beinhaltet

vor allem Initiativen, die
die Arbeitsort- und Ar-
beitszeitautonomie in
Organisationen férdern.
Durch New Work wird
mobiles Arbeiten und
Homeoffice in Organi-
sationen erméglicht.”

Im Ergebnis assoziieren die Befragten in der Rangfolge , Psychologisches Empower-
ment“, ,New Work Charta“ sowie ,Arbeitszeit- und Arbeitsortautonomie“ mit New
Work. Frithjofs Bergmanns Verstindnis findet hingegen nur wenig Zustimmung
(Schermuly & Meifert, 2023, S. 6); dies kann als weiteres Indiz dafiir gewertet werden,
dass sich New Work in der aktuellen Diskussion von den Urspriingen gréftenteils ent-
fernt.

Des Weiteren werden die Befragten gebeten, ausgewihlte Praktiken dahingehend
zu bewerten, ob diese fiir sie zu New Work gehoren. Insgesamt wird eine Liste von
36 Praktiken vorgelegt. Auf einer 7-stufigen Skala kénnen Zustimmungswerte abgege-
ben werden. ,,Auf den ersten fiinf Plitzen landen die empowermentorientierte Fithrung,
Selbstorganisation, offene Fehlerkultur, Arbeitsortautonomie sowie das selbstbe-
stimmte Lernen.“ (Schermuly & Meifert, 2023, S.7) Hohe Zustimmungswerte erreichen
ebenso die ,agile Filhrung* sowie ,agiles Projektmanagement“. Keine der abgefragten
Praktiken erreicht einen geringeren Zustimmungswert als 4. Vor dem Hintergrund der
gewihlten Methodik (Zustimmungswerte zu vorgegebenen Praktiken vergeben) tiber-
rascht dieses Ergebnis allerdings wenig. Interessant wire ein exploratives Frageformat,
das moglicherweise eine andere Verteilung und gegebenenfalls auch bisher nicht be-
kannte Praktiken von New Work aufdecken wiirde.

Entscheidend fiir den vorliegenden Kontext ist, dass viele der Praktiken aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive interessant sind, z. B., wenn die Befragten ange-
ben, dass sich New Work durch Empowerment, Autonomie, hier bezogen auf Zeit und
Ort, und selbstbestimmtes Lernen auszeichne.

Auf Spurensuche nach Diskursen zu New Learning

Im Gegensatz zum New-Work-Ansatz, der durchgingig auf Frithjof Bergmann zu-
riickgefithrt wird, lisst sich fiir New Learning kein eindeutiges Griindungsnarrativ
oder eine bestimmte Person ausmachen, die zu einer (ersten) Popularitit eines Kon-
zepts von New Learning beigetragen hitte. Weder im englisch- noch im deutschspra-
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chigen Raum — so zeigen auch Ergebnisse der hier eingebetteten Studie — wird der
Terminus besonders prominent verwendet. Bei der Frage zumindest nach ideellen
Vorldufern von New Learning lisst sich dennoch auf verschiedene relevante Ansitze
rekurrieren, die einerseits wissenschaftlich riickgebunden sind und zum anderen auf
konkrete praktische und politische Verinderungen abzielen. Diese Auswahl stellt eine
bestimmte Lesart von New Learning vor, die auf ein verindertes Denken tiber das Ler-
nen setzt und dabei insbesondere der Ent-Institutionalisierung des Lernens gilt.

Als ein wichtiger Vorldufer eines anderen Nachdenkens iiber Lernen, v.a. auch
im Hinblick auf die soziale Situiertheit des Lernens, ist John Dewey zu nennen. Dewey
(1980; 1986; 1976) entwickelte in seinem Werk gewissermaflen ideengeschichtliche
Vorarbeiten dessen, was heute unter dem Begriff ,New Learning“ firmiert — was um-
gedreht auf die Aktualitit des Klassikers Dewey verweist (Elsholz & Wild, 2020). So
stellte Dewey an der von ihm Ende des 19. Jahrhunderts gegriindeten Laborschule in
Chicago experimentelle und soziale Lernerfahrungen in den Mittelpunkt. Neben theo-
retischen Fachern wurden handwerkliche und praktische Fertigkeiten vermittelt, die
gleichsam als , Beispiele fiir das Losen konkreter Probleme®, aber auch als , Vehikel fur
die Vermittlung von theoretischem Wissen“ (Hickman 2004, S. 6) dienten. Lernen ist
fiir Dewey daher integraler Bestandteil praktischen Handelns. Es entfaltet sich in Form
aktiver Auseinandersetzung mit Handlungsproblemen (alltags- wie arbeitsweltlich); es
ist in diesem Sinne ein learning by doing, das in situative Handlungen eingebettet ist.
Dabei spielt die Reflexion eigener Handlungen fiir Dewey eine zentrale Rolle fiir einen
bewussten, erfahrungsorientierten Lernprozess. Lernen wird hier nicht nur als die
bloRe Aneignung von Wissen verstanden, sondern als aktiver Prozess, bei dem Men-
schen durch Erfahrungen lernen. Reflexion ermdglicht es, diese Erfahrungen kritisch
zu hinterfragen, Zusammenhinge zu erkennen und Handlungen anzupassen. Sie
hilft dabei, aus konkreten Problemen oder Situationen zu lernen, um zukiinftige Ent-
scheidungen und Handlungen informierter und bewusster zu gestalten. Vor diesem
Hintergrund werden Parallelen zum Konzept des New Learning deutlich; darin wird
Lernen als kontinuierlicher, offener, selbstgesteuerter, kollaborativer (digital vernetzt
und partizipativ) und praxisintegrierter Prozess beschrieben. Teil dessen ist, dass sich
Lernen weniger aus hierarchischen Strukturen ergibt, sondern in den Verantwortungs-
bereich der Lernsubjekte selbst iibergeht.

Auf einer bildungspolitischen Ebene erscheint der sogenannte Faure-Report aus
dem Jahr 1972 (Faure et al., 1972) nach wie vor bedeutsam. Diese von der UNESCO in
Auftrag gegebene Studie macht die Forderung nach einer grofleren Teilhabe an Bil-
dung u.a. durch den Ausbau von Bildungsangeboten fir Menschen in allen Lebens-
phasen und damit iiber den Schulbesuch hinaus prominent. Die Studie weitet den
Blick iiber das rein schulische Lernen im Klassenzimmer und plidiert fiir die Einbe-
ziehung neuer Lernorte. Es wird fiir die Aufthebung der Trennung zwischen der
Schule und der Lebenswirklichkeit der Lernenden geworben. Anfang der 1970er-Jahre
waren solche Perspektiven — zumal auf der Ebene einer internationalen Organisation —
héchst innovativ. Das Ziel des damaligen Reports bestand nicht zuletzt in der Inspira-
tion und Beratung von Regierungen zur Weiterentwicklung nationaler Bildungssys-
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teme. Die UNESCO-Studie kann daher als ein Grundstein fiir die weltweit akzeptierte
Formel des Lebenslangen Lernens verstanden werden (Elfert, 2015).

Neben dieser bildungspolitischen Dimension kann exemplarisch auf einen durch-
aus vergleichbaren Ansatz von Ivan Illich (1971) hingewiesen werden, der sich — ohne
den Begrift ,New Learning“ zu verwenden — zu damaliger Zeit auf ungewohnliche
Weise mit dem Lernen auseinandergesetzt hat. Vor dem Hintergrund einer grundsitz-
lichen Kritik an der institutionalisierten Form des Lernens, dass Schulen und Bildungs-
institutionen ineffektiv und sogar kontraproduktiv fiir das Lernen seien, plidiert Illich
fiir ein dezentrales und informelles Lernen, das den Menschen Moglichkeiten eréffnen
soll, ihre eigenen Interessen und Fihigkeiten zu entwickeln und ihr Leben selbstbe-
stimmt zu gestalten. Lernen wird von Illich vom Individuum her gedacht und nicht aus
Sicht gesellschaftlich-6konomischer Anforderungen — und dhnelt damit der heutigen
Auslegung von New Learning. Illichs Werk 16ste eine breite Diskussion tiber die Funk-
tionsweise und , Wirksamkeit“ des formellen Bildungssystems und die Moglichkeiten
alternativer Bildungswege aus.

Nach diesen Impulsen aus den 1970er-Jahren ist fiir das Feld der Weiterbildung
spitestens in den 1990er-Jahren das langjahrige BMBF-Projekt Qualifikations-Entwick-
lungs-Management (QUEM) zu nennen, in dessen Rahmen von 1992 bis 2006 ein ver-
indertes Nachdenken iiber Lernen angestoflen wurde (u.a. Erpenbeck & Weinberg,
1993; Erpenbeck & Heyse, 1996; Arnold, 1997). Auch hier ging es um eine Art der Ent-
Institutionalisierung des Lernens jenseits von Kursen und Seminaren, den bis dato tra-
ditionellen Lernformen in der Weiterbildung. Kompetenzentwicklung wurde in diesem
Zusammenhang als Alternative zu herkémmlicher Weiterbildung propagiert. Weiter-
bildung wurde als entzauberter Mythos und institutionalisierte Weiterbildung als Ver-
schwendung von Ressourcen angesehen, die betrieblichen Innovationsprozessen nicht
gerecht werden kann. Diese Position war einerseits Ausdruck des Zeitgeistes um die
Jahrtausendwende, blieb jedoch nicht unwidersprochen, da in der starken Individuali-
sierung der Geist des Neoliberalismus gesehen wurde (u. a. Bolder & Dobischat, 2009).

Im Kontext des QUEM-Projekts fordert der Berufs- und Betriebspidagoge Peter
Dehnbostel ein veridndertes Lernen und eine ,neue Lernkultur®. Dehnbostel hat insbe-
sondere betriebliche Lernkulturen vor Augen und entwirft eine idealtypische Gegen-
uberstellung der bisherigen Lernkultur mit einer sogenannten ,zukunftsorientierten
Lernkultur” (Dehnbostel, 2001, S. 89).

Tabelle 2: ,Unterschiede zwischen herkémmlicher und zukunftsorientierter Lernkultur®; Quelle: Dehnbostel,
2001, S.89

Herkémmliche Lernkultur Zukunftsorientierte Lernkultur

Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten als Ausrichtung des Lernens auf Kompetenzentwick-

Reaktion auf Entwicklungen im Unternehmen und lungen und den Erwerb reflexiver Handlungsfahig-

dessen Umfeld keit

Lernen in strukturierten, didaktisch-intentional Lernen in ,natiirlichen“ Lernumgebungen als Erfah-

angelegten Lernumgebungen rungslernen, Vernetzung mit intentionalem Lernen
innerhalb und auRerhalb der Arbeit
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Herkémmliche Lernkultur Zukunftsorientierte Lernkultur
Erwerb von Theoriewissen, im Wesentlichen von Wissen wird aus komplexen Lernsituationen kon-
didaktisch reduziertem Fachwissen struiert, Erfahrungswissen wird erworben und mit

Theoriewissen verbunden

Lernende machen nach, nehmen auf, sind rezeptiv | Lernende organisieren und steuern Arbeits-Lern-
Prozesse weitgehend selbststindig

Lehrende leiten an, machen vor, erkliren: Sie sind Lehrende sind Berater und Mitgestalter von Lern-
Vermittler von Theoriewissen prozessen: Sie schaffen die Voraussetzungen,
Denk- und Lernprozesse auszulésen

Diese hier propagierte Lernkultur zeichnete sich durch den Wandel von der Wissens-
zur Kompetenzorientierung aus und ist durch situiertes Lernen geprigt. Das Lernen
wird als umsetzungs- und handlungsorientiert verstanden, auch als Antwort auf den
hiufig fehlenden Transfer von Weiterbildung in die berufliche Handlungspraxis. So-
wohl die Rolle der Lernenden als auch die der Lehrenden, die fortan mehr als Lernbe-
gleiter:innen verstanden werden sollen, verindert sich. Diese Art der Lernkultur hat
v.a. Lernende in arbeitsbezogenen Kontexten im Fokus — und Zhnelt in vielen Aspek-
ten dem, was die Befragten der hier vorgelegten Studie als ihren Lernalltag beschrei-
ben (Kapitel 4).

Gerade um die Jahrtausendwende ist die Lernkultur — und auch die ,,neue“ Lern-
kultur — ein ,schillernder und viel gebrauchter Begrift“ (SchiiRler & Thurnes, 2005,
S.13). Unterschiedliche Definitionen kursieren in Abhingigkeit ihres jeweiligen Kon-
textes (schulisches Lernen, Lernen im Betrieb, Lernen an Hochschulen etc.) und um-
fassen sowohl unterschiedliche Formen der Lernarrangements und der Lernorganisa-
tion als auch die Frage nach der didaktisch-methodischen Gestaltung des Lernens.
Horst Siebert (2002) betont die Multidimensionalitit von Lernkulturen und fasst die
Kennzeichen gerade der neuen Lernkultur kontextiibergreifend zusammen. Mit einer
neuen Lernkultur, so Siebert, geht die Aufwertung des lebenslangen Lernens einher,
erfolgt der Aufbau regionaler Netzwerke, werden Bildungseinrichtungen als lernende
Organisationen verstanden und findet eine Entgrenzung des Lernens statt. Zudem fin-
det die Verzahnung formaler, non-formaler und informeller Lerngelegenheiten, auch
in Verbiinden oder via digitaler Medien, sowie eine Modularisierung statt. Selbstge-
steuerte Lernprozesse in besonderen Lernarrangements — also auflerhalb des klas-
sischen Seminarraums — nehmen zu und die Individualisierung des Lernens verstirkt
sich (SchiifRler & Thurnes, 2005, S.18). Damit sind diese Ausfiihrungen von vor tiber
20 Jahren noch immer anschlussfihig an die aktuelleren Diskurse zum Nachdenken
uiber verdndertes Lernen und Sieberts Restimee hat unseres Erachtens nach an Giiltig-
keit nicht eingebufdt:
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»50 gesehen hat die Rede von den neuen Lernkulturen eine provokative, kreative Funk-
tion: Sie soll ein Nachdenken dariiber anregen, ob das Gewohnte tatsichlich noch zeitge-
mif ist, ob sich das Selbstverstindliche tatsichlich von selber versteht, ob ungewdéhnliche
Lernorte ohne Weiteres auch lernintensiv sind.“ (Siebert, 2003, S. 145).

Erst seit Kurzem kursiert der Begriff ,New Learning“. Prominent — zumindest im
hochschulischen Umfeld — geschah dies u.a. durch das Hagener Manifest, das 2020
veroffentlicht und von zahlreichen Wissenschaftler:innen sowie Bildungspraktiker:in-
nen unterzeichnet wurde (FernUniversitit in Hagen, 2020). ,,Lernen neu denken* lau-
tet der programmatische Titel des Manifests, dessen Name nicht zufillig an das Agile
Manifest erinnert und, genau wie von Siebert dargestellt, provokant und kreativ zum
Nachdenken anregen soll. Als wesentlicher Einflussfaktor fiir verinderte Lernformen
wird die Digitalisierung genannt. ,New Learning ist kooperativ, situiert, kompetenz-
orientiert und datenintelligent”, heiflt es im Hagener Manifest, und es greift damit die
bereits bei Dehnbostel zwanzig Jahre zuvor genannten Stichworte auf. Auch New
Learning setzt auf ,Selbstbestimmtheit der Lernenden und fokussiert sich auf ihre
individuellen Voraussetzungen“ (FernUniversitit in Hagen, 2020, S. 3). Eine Umset-
zung des programmatischen Anspruchs aus dem Hagener Manifest greift z. B. das
BMBF-Projekt , Learning New Learning* auf, in dem eine Bildungsplattform fiir eine
neue Lernkultur, adressiert an das Bildungspersonal an Schulen, entwickelt wurde
(Cendon & Schiitz, 2025). Als weiteres Beispiel fur die erhohte Aufmerksambkeit, die
New Learning mittlerweile zuteilwird, ist eine osterreichische Studie anzufiihren.
Diese untersucht in einem quantitativen Zugang die Wahrnehmung von New Work
und New Learning Studierender mit Fokus auf deren aktuelle und zukiinftige Arbeits-
und Lernkontexte (Lipp et al., 2025). Anhand von acht Merkmalen wird New Learning
aus der Literatur abgeleitet und fiir die Befragung operationalisiert. Die Autor:innen
der Studie legen eine umfassende, in vielerlei Hinsicht anschlussfihige Definition von
New Learning vor: ,New Learning bezeichnet ein beduirfnisorientiertes, selbstgesteuer-
tes und durch kontinuierliche Reflexion begleitetes Lernen, das unter Nutzung eines
Netzwerks und vielfiltiger Ressourcen im kollaborativen Austausch und in Co-Krea-
tion mit Learning Peers selbst initiiert und von den Lernenden als sinnhaft, praxisrele-
vant und kompetenzférdernd erlebt wird.“ (Ebd., S. 8)

Nele Grafetal. (2022, S.48) situieren den Begriff ,New Learning” durchaus in Be-
zug zum New-Work-Ansatz von Bergmann: ,New Learning basiert auf Frithjof Berg-
manns New-Work-Konzept und hat die Selbst- und Potenzialentfaltung des Individu-
ums zum Ziel. New Learning bezeichnet Lernprozesse, die vom Lernenden als sinnhaft
erlebt werden und die Teilhabe an der Gemeinschaft erméglichen. Die Lernprozesse
sind geprigt von Selbstbestimmung, Autonomie und dem Streben nach Wirksambkeit.
Dabei gilt, dass die Lerner ein hohes Maf} an Selbstverantwortung und die Zugehérig-
keit zur (Lern-)Gemeinschaft erleben.” Der Ansatz wird von Graf'et al. allerdings vorran-
gig vom agilen Lernen und dem sogenannten Lernen 4.0 abgegrenzt und nicht sehr viel
weiter ausdifferenziert.

Ahnlich wie das Hagener Manifest durch Digitalisierungsprozesse stark beein-
flusst wurde, gibt es — ohne explizit den Terminus New Learning zu verwenden — in
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den letzten Jahren viele Verinderungen im Bildungssektor, die mit digitalen Lernfor-
maten und neuen Anbietern einhergehen. Paradigmatisch sind hier die Entwicklung
von MOOCs zu nennen, denen ein disruptiver Charakter zumindest fiir den Hoch-
schulsektor weltweit zugeschrieben wurde (u. a. Schulmeister, 2013). Auch wenn letzt-
lich der Hochschulsektor bislang nicht den prognostizierten grundlegenden Wandel
erlebt hat, sind neue Anbieter wie Udemy, Coursera oder auch FutureLearn entstan-
den, die digitale Bildung weltweit anbieten und nach eigenen Angaben extrem grofie
Reichweiten erzielen. Die Grenze zwischen akademischer Hochschulbildung und be-
ruflicher Weiterbildung verschwimmt bei vielen dieser Angebote. Damit entsprechen
diese Entwicklungen im weitesten Sinne ausgewihlten Trends und sich auflésenden
Gewissheiten, die Frank Ziegele und Ulrich Miiller fiir das Hochschulsystem iden-
tifizieren (2024, S. 26-59, sowie ausfiihrlicher in Kapitel 5).

Dabei ist einerseits ein Trend zu erkennen, dass Unternehmen aus anderen Wirt-
schaftsbereichen in den letzten Jahren das Thema Bildung als neues Geschiftsfeld
ausgemacht haben (u.a. diverse deutsche Verlage). Als ein relevanter Anbieter ist
LinkedIn Learning zu nennen, das eine Weiterentwicklung und zugleich ein Teil der
Karriereplattform LinkedIn ist. LinkedIn Learning kommt in einigen Aspekten dem
New-Learning-Ansatz nahe und verspricht eine starke Personalisierung des Lernens in
Abhingigkeit von den eigenen Zielen (,Let’s personalize your learning experience
towards your career goals“). Anke Grotliischen (2018) unterzieht einige der Angebote
von LinkedIn Learning und dhnlicher Anbieter einer erwachsenen- und medienpida-
gogischen Analyse. Vor diesem Hintergrund macht sie bereits auf den eingeschrink-
ten Fokus der Lernangebote aufmerksam. Im Hinblick auf die Auswirkungen der
neuen Anbieter in Bezug auf die Bildungslandschaft in der Erwachsenen- und Berufs-
bildung bleibt Grotliischen jedoch zuriickhaltend.

Andere Angebote und Anbieter fokussieren noch stirker auf die konkrete Arbeits-
umgebung und versprechen eine personalisierte Lernerfahrung. Dies wird als Learning
Experience Plattform (LXP) angeboten und findet in groflen Industrieunternehmen
seine Anwendung. Etwas zugespitzt formuliert Ludwig Pongratz im Hinblick auf neue
Lernplattformen: ,, Komplexe Algorithmen sollen es moglich machen, individuelle Lern-
pakete, [...] fiir jeden eigens zu schniiren. Man kann dies durchaus als Revival des Skin-
nerschen Behaviorismus und des programmierten Lernens lesen, allerdings auf tech-
nologisch fortgeschrittenem Niveau.“ (Pongratz, 2019, S.18) Ahnlich kritisiert Andreas
Weich (2018, S. 12) eine nur vermeintliche Subjektivierung des Lernens durch Learning
Analytics. Learning Analytics, die fester Bestandteil der genannten Plattformen sind,
fordern stattdessen die Objektivierung und die Anpassung Lernender an ein Soll-Profil.
Auch wenn Weich den Begriff selbst nicht verwendet, verweist er damit jedoch auf die
Gefahr, dass die Lernenden stark einer Logik des defensiven Lernens im Holzkamp-
schen Sinne folgen. Lernen findet damit im Rahmen von Lernplattformen meist als
Adaption des:der Lernenden statt und nicht als Irritation, wie dies nach konstruk-
tivistischem Lernverstindnis sinnvoll wire. Diese Art der Personalisierung fithrt jedoch
nicht zu Personlichkeit und (ein so verstandenes) individuelles Lernen nicht zu Indivi-
dualitit, so pointieren Riidiger Wild und Jana Hochberg schon 2018. Wichtige Kriterien
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piadagogischen Handelns bleiben damit unberiicksichtigt. Diese bestehen insbesondere
darin, Kommunikation, Kooperation und Kollaboration zu erméglichen, vielfiltige und
plurale Interaktionsmoglichkeiten zu bieten, aktives individuelles Lernen zu unterstiit-
zen, die Beziehungsebene zu reflektieren, Perspektiviibernahmen zu erméglichen so-
wie gemeinschaftliche Beziige herzustellen (Wild, 2018).

Die konkrete Umsetzung von New Learning bzw. neuerer digitaler Bildungsange-
bote zeichnet sich daher bislang — so ist als Zwischenfazit festzuhalten — meist durch ein
verkiirztes Lernverstindnis aus. Zugespitzt formuliert findet damit gerade das Gegen-
teil der Offnung des Lernverstindnisses statt, wie dies der zuvor zitierte Faure-Report
oder auch Dehnbostel angemahnt haben.

New Learning hat, so ist zu resiimieren, anders als New Work keine eindeutige
Griindungsfigur. Gleichwohl ist der aktuelle Fokus von New Learning eindeutiger auf
Fragen gerichtet, die sich mit der Digitalisierung des Lernens und der Arbeitswelt stel-
len. New Learning will sich — sowohl in der Variante des Hagener Manifests als auch in
den dargestellten interessanten, aber auch kritikwiirdigen Umsetzungen kommerziel-
ler Anbieter — die Digitalisierung ausdriicklich zunutze machen. Der Umgang mit Da-
ten Lernender bleibt jedoch eine praktische und wissenschaftliche Herausforderung.
Zudem fallen weitere Gemeinsamkeiten zwischen New Work und New Learning auf.
Das ist zum einen ein starker Einfluss von Medien jenseits des wissenschaftlichen Dis-
kurses — von Podcasts iiber Ratgeberliteratur bis hin zu einer grofRen Anzahl kommer-
zieller Anbieter. Und schliefRlich erscheint die Ambivalenz des Begriffs und der damit
verbundenen Konzepte und Anwendungen durchaus als Gemeinsambkeit.

Zur Beziehung zwischen New Work und New Learning

Dass Arbeiten und Lernen auf das Engste miteinander verbunden sind, ist keine neue
Erkenntnis. , Lernen in der Arbeit hat tiefe historische Wurzeln — sie reichen in unserem
kulturellen Umbkreis zumindest zuriick ins mittelalterliche Handwerk“ (Reglin & Seve-
ring, 2005, S.167). Dennoch lassen sich unterschiedliche Phasen beobachten und im
Zuge der Industrialisierung gab es eine , Phase der Ausgliederung von Aus- und Weiter-
bildung aus der Arbeit“ (ebd., S.168). Seit den 1990er-Jahren ist von einer , Wiederent-
deckung des Lernorts Arbeitsplatz“ (Dehnbostel, 1993, S.163) die Rede. Die Trennung
von Arbeiten und Lernen erwies sich als zunehmend dysfunktional. Eine wichtige Rolle
spielten dabei verdnderte betriebliche Produktionskonzepte. Diese Veranderungen hin
zu einer postfordistischen Arbeitsorganisation brachten neue und erweiterte Qualifika-
tions- und Kompetenzanforderungen fiir die Beschiftigten in den Unternehmen mit
sich. Dadurch wurde das Interesse der Industrie an veranderten Ausbildungsmethoden
befordert, denn nunmehr waren neue Tugenden gefordert, z. B. Selbststindigkeit und
Teamfihigkeit.

Wihrend der Diskurs tiber New Work nur marginal auf die Frage eingeht, was
New Work fiir das Lernen und die Kompetenzentwicklung bedeutet, beziehen sich alle
Ansitze des New Learning auf Verinderungen der Arbeitswelt. Dies gilt auch fuir das
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Hagener Manifest. Hier heift es: ,New Work braucht New Learning. Neue Unterneh-
menskulturen und neue Arbeitskonzepte sind auf neue Lernkonzepte angewiesen:
Agiles, kooperatives und vernetztes Arbeiten braucht agiles, kooperatives und vernetz-
tes Lernen.” (FernUniversitit in Hagen, 2020)

,Lernen wird zu einer Frage der Haltung®, konstatieren Baecker und Elsholz
(2021, S.5) angesichts der zunehmenden Digitalisierung in Unternehmen. Und sie
fahren fort: ,Es geht nicht nur darum, etwas zu lernen, was man vorher noch nicht
wusste oder konnte. Sondern es geht tiberdies darum, jede Meinung, Auffassung und
Einstellung mit dem Index der Ungewissheit zu versehen: Es kann sein, dass sie noch
gelten, es kann aber auch sein, dass sie zu korrigieren sind.“ Die VUCA-Welt erfordert
daher eine Art permanenter Infragestellung bisheriger Gewissheiten und eine Bereit-
schaft zum Neu- und Umlernen aller Routinen. Auch der bereits erwdhnte John Er-
penbeck widmete sich mit seinem langjihrigen Co-Autoren Werner Sauter unter dem
Titel Future Learning und New Work (Erpenbeck & Sauter, 2021) der Verbindung von
neuem Arbeiten und neuem Lernen. Bezugspunkt ist hier explizit die Feststellung,
dass bestehende Lernkonzepte den Anforderungen des New Work nicht gerecht wer-
den. Die Antworten und Empfehlungen im Hinblick auf ein gezieltes Werte- und
Kompetenzmanagement unterscheiden sich allerdings nicht grundsitzlich von frithe-
ren Arbeiten der beiden Autoren.

Jan Foelsing und Anja Schmitz befassen sich ebenfalls mit dem Zusammenhang
eines verinderten Lernens angesichts der Verinderungen der Arbeitswelt. New Learn-
ing muss sich nach ihrem Verstindnis an Prinzipien des New Work orientieren ,,und
die Selbst- und Potenzialentfaltung des Individuums in den Fokus riicken, damit die
Weiterentwicklung der Individuen einen Beitrag zur Entwicklung der Gesamtorgani-
sation leisten kann. New Learning bezeichnet Lernen, das vom Lernenden als sinnhaft
erlebt wird und die Teilhabe an der Gemeinschaft ermdglicht. Der Lernprozess ist da-
bei geprigt durch Selbstbestimmung, Autonomie und dem Streben nach Wirksam-
keit“ (Foelsing & Schmitz, 2021, S.4). Damit werden viele Motive des New-Work-An-
satzes auch fur das neue Lernen aufgerufen, das zudem als Konsequenz von New
Work erscheint. Anschlussfihig an berufspidagogische Zuginge und mit explizitem
Bezug auf Arbeiten von Dehnbostel heifdt es zudem: ,Lernen in der VUCA-Welt findet
primdr arbeitsintegriert und erfahrungsbasiert, d. h. im Prozess der Arbeit und durch
die Arbeit, statt. Es erfolgt eingebettet in einen sinnvollen Kontext und in Auseinander-
setzung mit den realen Problemstellungen des Lernenden, um die Entstehung ,trigen
Wissens“ zu vermeiden.“ (Ebd., S.112)

Foelsing und Schmitz zeigen die Bandbreite der Verinderungen auf, was als ver-
dienstvoll und innovativ zu bezeichnen ist. Wenig Raum bleibt bislang allerdings fiir
einige klassische bildungswissenschaftliche und berufspidagogische Themen und An-
nahmen. Dies gilt etwa fiir das Thema Lernwiderstinde und damit die Perspektive der
Lernenden. Besonders aber wird dem Lernen eine deutlich nachgeordnete Rolle zuge-
wiesen, denn es hat sich an den Prinzipien des New Work zu orientieren (siehe oben).
Lernen und die Art des Lernens und der Qualifizierung wirken jedoch auch immer
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zuriick auf die Arbeit und die Arbeitsgestaltung. Diese berufspidagogische Binsen-
weisheit wird bislang in der Debatte jedoch kaum berticksichtigt.

Dominant in dieser Verbindung zwischen New Work und New Learning ist die
betriebliche und Berufliche Bildung. Doch gibt es Ausnahmen wie das Hagener Mani-
fest und beginnende Diskussionen insbesondere in der Hochschulbildung (z. B. Died-
rich & Lehmann, 2023). Auch der Diskurs um die Bedeutung der sogenannten Future
Skills zahlt letztlich auf die Verbindung von Arbeiten und Lernen ein. In der Regel
folgt hier namlich auf die Frage, was genau diese Future Skills sind, die Frage, wo und
wie sie gelernt und erworben und entsprechend gelehrt werden. Auch hier stehen die
Hochschulen stark im Fokus und sehen sich herausgefordert (Ehlers, 2020; Pell et al.,
2023).

In den Uberlegungen zum Neuen Lernen wird der Mensch dhnlich wie bei New
Work als kreatives, eigenverantwortliches Individuum in den Fokus gertickt. Kompe-
tenzen werden dabei als Fihigkeiten, kreativ und eigenverantwortlich zu handeln, ver-
standen. Das Management von Werten und Kompetenzen stellt fiir Erpenbeck und
Sauter (2021, S.25-26) die Grundlage sowohl fiir das Neue Lernen als auch fiir New
Work dar. Im Kontext konstruktivistischer Lernansitze und kollaborativer Arbeit ist
das Lernen durch persénliche Erfahrungen von entscheidender Bedeutung.

Das Nachdenken iiber Neue Arbeit und Neues Lernen ist
nicht neu, aber doch anders

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten, dass das Nachdenken tiber verindertes oder an-
ders gestaltetes Arbeiten keineswegs neu, sondern in unterschiedlichen Disziplinen
und Diskursen seit Jahrzehnten bearbeitet wird. Ebenfalls sollte deutlich geworden
sein, dass sich die neue Art, insbesondere iiber New Work zu sprechen und zu schrei-
ben, durchaus gravierend von den Wurzeln unterscheidet. Annehmbar ist, dass sich
diese Diskussionen besonders im Zusammenhang mit der Digitalisierung und den
sich verindernden Anforderungen an den Arbeitsmarkt in den letzten Jahren weiter-
entwickelt haben. Ein wesentlicher Unterschied zwischen bisherigen und neueren
Entwicklungen im Nachdenken tiber neue Arbeit besteht darin, dass sich keine explizit
gesellschaftspolitischen Ideen mehr mit New Work verbinden, wie es bei Bergmann
oder Negt der Fall war. New Work beinhaltet zwar weiter eine unternehmenskulturelle
und eine Sinndimension; es geht um den individuellen Purpose von Arbeit. Aber ein
emanzipatives Moment ist nicht zu finden (was im Ubrigen auch fiir New Learning
gilt, das eine stark individualisierende Komponente beinhaltet). Es geht auch nicht um
eine andere Art der Verteilung von Arbeit. Drohende oder reale Arbeitslosigkeit, Trei-
ber von Uberlegungen der ersten Generation New-Work-Denker:innen, spielen fast
keine Rolle mehr. Die neue New-Work-Bewegung ist stark in der Sphire zwischen
Wissenschaft und Organisationsberatung angesiedelt und weniger eine soziale Bewe-
gung. Mit Blick auf die Monetarisierung — New Work als Geschiftsmodell fiir Bera-
ter:innen und Unternehmen und mittlerweile auch fiir private Bildungsanbieter (so ist
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dem Ergebnisbericht zum New Work Barometer unmittelbar angehingt die Werbung
fiir einen hochpreisigen Masterstudiengang New Business Coaching und New-Work-
Organisationsentwicklung) — dringen sich Parallelen zu kulturellen Entwicklungen
auf, nach denen die einstigen Werte der Gegenkultur seit einiger Zeit umgedeutet und
Treiber der Tech-Unternehmen des Silicon Valley sind (Turner, 2008; Daub, 2020).

Kritisch anzumerken ist, dass New Work — anders als in Bergmanns Konzeption,
die auf Beschiftigte in der Industrie abzielte — in erster Linie als Diskurs fiir privilegierte
Arbeitnehmer:innen betrachtet wird, da die Voraussetzungen fiir neue Arbeitsplatz-
gestaltung und Arbeitsformen in der Regel Ressourcen und Zuginge erfordern, die
nicht in allen Branchen und Berufen vorzufinden sind. Entsprechend hiufig sind es
Menschen in gut bezahlten Berufen, im Management, in der Kreativ- und Wissensar-
beit, die von flexiblen Arbeitszeiten, Homeoffice, flacheren Hierarchien und der Mog-
lichkeit zur Selbstverwirklichung profitieren. Sie verfiigen hiufiger iiber eine solide
finanzielle Basis und haben die nétigen Fihigkeiten, um in einem digitalisierten Um-
teld erfolgreich zu agieren. Fiir Arbeitnehmer:innen in Arbeitsfeldern, in denen eine
physische Prisenz dauerhaft erforderlich ist, etwa in der Pflege, der Produktion oder im
Einzelhandel, gibt es zwar mittlerweile auch erste Ansitze (Kilz & Dauth, 2022), aber
einen deutlich weniger elaborierten Diskurs.

Erste erziehungswissenschaftliche Anschliisse zu New Work
und New Learning

Die Diskurse zu New Work finden populirwissenschaftlich und disziplinir betrachtet
v.a. vor dem Hintergrund arbeitspsychologischer, soziologischer sowie betriebswirt-
schaftlicher Perspektiven statt. Sie werden bislang kaum erziehungswissenschaftlich
reflektiert. Gleiches gilt fiir den Terminus New Learning und dessen Konnotationen
und Implikationen. Dabei zeigen bereits diese ersten Ausfiihrungen, dass mit New
Work und New Learning in der Sache originir erziehungswissenschaftliche Konzepte
aufscheinen: Selbstbestimmung, Partizipation bzw. Teilhabe sind beispielhaft zu nen-
nen. Auch die im Zuge der aktuellen New-Work-Debatten breit diskutierte Frage des
Empowerments zieht wesentliche , Impulse fir die Entwicklung der Empowermentthe-
orie [...] aus der Piddagogik der Unterdriickten“ (Seckinger, 2015, S. 358). Beruf hat im-
mer auch eine Sinndimension als wichtige Komponente (u. a. Beck, 2018, S. 27). Fragen
der Beruflichkeit, die ja als sinn- und identititsstiftend verstanden werden (Lempert,
2009), sind beim Nachdenken iiber New Work bislang nur am Rande ein explizites
Thema. Hier stehen systematische Analysen aus, die fiir die Erziehungswissenschaft in
ihren Subdisziplinen durchaus Chancen beinhalten, mit den eigenen diszipliniren Zu-
gingen Anschluss an aktuelle Debatten zu erhalten. Zugleich liefen sich die verdienst-
vollen, aber durchaus auch bereits ilteren berufspidagogischen Arbeiten hierzu durch
Impulse aus dem New-Work-Diskurs aktualisieren.

New Work und New Learning sprechen relevante Verinderungen an, die mit der
gesellschaftlichen Transformation im Zuge der Digitalisierung verbunden sind. Auch
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New Work ist in der neuerlichen Variante nur dank der digitalen Transformation der
Arbeitswelt denkbar. New Learning ist sogar genuin datengetrieben. Die Renaissance
von New Work und der Diskurs zu New Learning zeugen von einem Unbehagen mit
bestehenden Ansitzen, die als nicht mehr zeitgemif} angesehen werden. Daher soll-
ten die Ansitze trotz der bereits angefithrten Kritik an mangelhafter Wissenschaftlich-
keit in ihrer ganzen Ambivalenz wahr- und ernst genommen werden. Dies sollte auch
fiir die Erziehungs- und Bildungswissenschaft Anlass sein, sich neuen Begriffen und
Denkweisen zu 6ffnen, sind doch diverse der im neuen Gewand daherkommenden
Ideen inhaltlich durchaus anschlussfihig.



Kapitel 2
Auf der Suche in Literaturdatenbanken —
im Format eines Critical Review

MITAUTORENSCHAFT: RUDIGER WILD

Nach der konzeptionellen Anniherung an die Thematik sucht das in diesem Kapitel
vorgestellte Literatur-Review nach Antworten auf die Frage, ob und wenn ja, welche
Diskurse und Erkenntnisse zu New Work und New Learning des Bildungspersonals
zu verzeichnen sind. Haben wir uns im vorigen Kapitel eher an die beiden Themen
New Work und New Learning historisch und mit einem erziehungswissenschaftlichen
Blickwinkel herangetastet, so fokussieren wir nunmehr auf die Gruppe des Bildungs-
personals in der Beruflichen Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung.
Mit diesem systematischen Vorgehen wird der aktuelle Forschungsstand abgebildet,
auf dem die nachfolgend dargestellte empirische Studie aufbaut.

Das Kapitel ist in drei Abschnitte strukturiert: Nach einer knappen Darstellung des
methodischen Vorgehens im Literatur-Review werden unter der Uberschrift ,Trans-
formationen des Arbeitens und Lernens des Bildungspersonals“ die zentralen Analyse-
ergebnisse prisentiert. Den Fokus bilden dabei bildungsbereichstibergreifende Ge-
meinsambkeiten, die sich in der Literatur beziiglich Verinderungen des Arbeitens und
des Lernens des Bildungspersonals abzeichnen. Fiir den vergleichenden Systematisie-
rungsansatz stehen folgende Fragen im Vordergrund: Was sind zentrale inhaltliche
Referenzpunkte der Literatur der drei Bildungsbereiche in der Auseinandersetzung mit
Verinderungen von Arbeit und Lernen? Was wird als neu dargestellt oder wahrgenom-
men? Zunichst stehen Ergebnisse zum Themenfeld Arbeiten im Mittelpunkt, anschlie-
fend jene zum Bereich Lernen. Weiterfithrend werden in der Literatur hervorgehobene
Herausforderungen und ambivalente Entwicklungen im Kontext neuer Arbeits- und
Lernformen betrachtet. Zum Abschluss des Kapitels werden die zentralen Ergebnisse
des Literatur-Reviews zusammengefasst und der daraus abgeleitete Fokus der nachfol-
genden empirischen Studie erortert.

Methodisches Vorgehen des Literatur-Reviews

Ziel des Literatur-Reviews ist die Bereitstellung von Orientierungswissen fiir die sich
anschlieRende empirisch-qualitative Feldstudie. Daher wird fiir das Review eine Va-
riante gewihlt, die auf die Bilanzierung und konzeptionelle Ordnung von Literatur
abzielt: die Verbindung eines sogenannten Rapid-Reviews und eines Critical Reviews
(Grant & Booth, 2009, S.93-97, S.100-101). Es befragt die Literatur nach zentralen
Dimensionen, um eine Systematisierung, Bilanzierung und konzeptuelle Ordnung
vorzunehmen (Grant & Booth, 2009, S.97). Dabei enthilt ein Critical Review immer
auch einen interpretativen Anteil und setzt bei der Aufarbeitung von Literatur gezielt
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Schwerpunkte. Entsprechend erhebt das Review nicht den Anspruch auf vollstindige
Beriicksichtigung aller einschligigen Literatur, férdert aber durch den ordnenden Cha-
rakter v. a. iberraschende Gemeinsamkeiten zwischen den drei Bildungsbereichen zu-
tage.

Das Review ist auf deutschsprachige Literatur aus den Jahren 2019 bis 2024 einge-
grenzt. Leitend bei der Entscheidung fiir den Zeitraum war, dass Fragen der Digitalisie-
rung des Arbeitens und Lernens und damit auch die Konzepte New Work und New
Learning insbesondere seit 2019 verstirkte Aufmerksamkeit gefunden haben. Anzuneh-
men ist, dass die Einschnitte und Kontaktbeschrinkungen infolge der Corona-Pan-
demie zu einer Dynamisierung des Forschungsfeldes beigetragen haben.

Das Review bedient sich der Literaturdatenbank des Fachinformationssystems Bil-
dung (FIS-Bildung) und erginzend der Datenbanken des Deutschen Instituts fiir Er-
wachsenenbildung (DIE), des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) und des Hoch-
schulforums Digitalisierung. Fiir die Suchstrategie tiber FIS-Bildung wurden zunichst
die Themenfelder identifiziert, die in der Forschungsfrage der hier vorgelegten Studie
explizit Erwihnung finden. Diese sind: (1) Arbeit und Lernen; (2) Digitalisierung; (3)
Bildungspersonal und Organisation'; (4) der spezifische Bildungsbereich (Hochschul-
bildung, Erwachsenenbildung, Berufliche Bildung).

In einem nichsten Schritt wurden hierzu Suchbegriffe identifiziert, die tiber die
nachfolgenden ,und“- oder ,oder“-Verkniipfungen in die Datenbanken eingegeben wur-
den. Beruicksichtigt wurden folgende Begriffe:

»New Work“ ODER Agil* ODER Arbeit* ODER ,Arbeit 4.0“ ODER ,New Learning“ ODER
Lernen UND Digital* ODER Transformation ODER Wandel ODER ,Neue Technologien“
ODER Informationstechnolog* ODER Daten* ODER Technolog* UND Personalentwick-
lung ODER Profession* ODER Kompetenz* ODER Bildungspersonal ODER Fortbildung
ODER Weiterbildung ODER Beschiftigte ODER Organisation* ODER ,organisationales
Lernen“ ODER ,Lernende Organisation* ODER Organisationslernen ODER Bildungs-
management ODER Verinderungsmanagement ODER Steuerung ODER Strategie ODER
Leitung* ODER Leiter* ODER Fithrung ODER Changemanagement UND [bildungsseg-
mentspezifische Suchbegriffe]

[Fiir den Bildungsbereich der Hochschule: Hochschul* ODER Dozent ODER Universitit
ODER Lehrende // Fiir den Bildungsbereich VHS/Erwachsenenbildung: Volkshochschul*
ODER Erwachsenenbildung ODER ,Hauptamtlicher Mitarbeiter ODER Kursleiter* ODER
Lehrende ODER Weiterbildner* // Fiir den Bereich der Beruflichen Bildung?: Ausbilder*
ODER Berufsbildung ODER ,Berufliche Bildung“ ODER Fortbildner* ODER Berufspaeda-

gog*

1 Das Themenfeld ,Organisation* wurde mitgefiihrt, um sicherzustellen, dass Literatur, die sich auf organisationsweite
Verdnderungen von Arbeits- oder Lernstrukturen oder auf die Arbeit und Arbeitsprozesse im Kontext der Leitung padago-
gischer Organisationen bezieht, beriicksichtigt werden kann.

2 Das Sample enthilt nur wenige Studien, die sich ausschlieRlich mit Weiterbildungspersonal der beruflichen Bildung aus-
einandersetzen. Im Rahmen des Literatur-Reviews gehen wir daher auch auf Bildungspersonal in der Ausbildung ein. Dort
wird das Arbeiten und Lernen von Bildungspersonal (und deren Veridnderungen) in verschiedenen Studien in den Blick
genommen.
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Die Literatursuche tiber das Portal FIS-Bildung ergab fiir die Erwachsenenbildung und
die Berufliche Bildung 369 bzw. 313 und fiir den Hochschulbereich 631 Treffer. Die
Trefferliste wurde erginzt tiber eine Literaturrecherche in den oben genannten Litera-
turdatenbanken. In einer ersten Durchsicht wurden anschlieRend alle verfiigbaren Ab-
stracts auf inhaltliche Einschligigkeit befragt.3 Nur diejenige Literatur, deren Abstracts
explizit auf das Arbeiten oder Lernen von Bildungspersonal Bezug nehmen, wurde
weiter berticksichtigt. Nach diesem Schritt verblieben fiir die Berufliche Bildung 59
Studien (plus 14 Kurzaufsitze), fiir die Erwachsenenbildung 47 Studien (plus 16 Kurz-
aufsitze) und fiir den Hochschulbereich 84 Studien.

Anschliefend wurden diese Studien einer inhaltlich-strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse, angelehnt an Kuckartz (2018), unterzogen. Folgende deduktive
Kategorien wurden dabei zugrunde gelegt:

Begrift ,New Learning“ (j/n); Begriff ,New Work* (j/n); Verinderungen des Lernens des
Bildungspersonals; Verinderungen der Arbeit des Bildungspersonals; Verinderungen auf
Organisationsebene

Nachfolgend werden ausgewihlte Ergebnisse dieser Analyse vorgestellt. Den Fokus bil-
den segmentiibergreifende Gemeinsamkeiten, die sich in der Literatur beziiglich der
Verinderungen des Arbeitens und Lernens des Bildungspersonals abzeichnen.

Transformationen des Arbeitens und Lernens des
Bildungspersonals

Ein zentrales Ergebnis zuerst: Die Begriffe ,New Work*“ und , New Learning“ werden in
der Literatur zu den drei Bildungsbereichen bisher kaum explizit verwendet (und wenn,
dann v. a. in der Beruflichen Bildung: etwa BIBB — BWP Sonderheft, 2022; Kohl et al.,
2021; fiir die Hochschule vgl. auch Diedrich & Lehmann, 2023, hier unter dem Begriff
»Next Learning*). Verbreiteter ist der Begriff der Agilitit, der im Diskurs zu New Work
und New Learning durchaus eine zentrale Rolle spielt (etwa Becker & Stang, 2020,
S.23-24; Seidl & Stang, 2020, S. 67). Insofern die Begriffe ,New Work“ oder ,New Learn-
ing“ explizit verwendet werden (etwa Schifer & Ebersbach, 2021; Seufert, 2021), sind sie
bisher weniger auf das Arbeiten und das Lernen des Bildungspersonals bezogen, son-
dern auf Verinderungen der Arbeitswelt insgesamt (vgl. aber etwa Diedrich & Leh-
mann, 2023). New Work und New Learning des Bildungspersonals sind als Betrach-
tungsgegenstand die Ausnahme.

Dennoch lassen sich zahlreiche Auseinandersetzungen mit Verinderungsprozes-
sen von Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals — jenseits der Lehr-Lern-Ebene —
finden. Die von uns beriicksichtigte Literatur nimmt Digitalisierung dabei ,als umfas-
senden Change-Prozess (wahr), der in alle Aspekte der Weiterbildungsorganisation ein-

3 Aus der Trefferliste wurden alle Literaturangaben ausgeschlossen, fiir die von den Literaturdatenbanken keine Abstracts
zur Verfiigung gestellt worden waren.
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greift” (Fischer et al., 2020; Stang & Becker, 2020). Ausgangspunkt der Erérterungen ist
typischerweise die Beobachtung von Verinderungen der Arbeitswelt infolge von Digita-
lisierung und sich daraus ergebende verinderte Kompetenzanforderungen. Vor diesem
Hintergrund werden Anforderungen an Bildungseinrichtungen und Verinderungsbe-
darfe der Arbeit und des Lernens (Weiterbildungsbedarfe) des Bildungspersonals abge-
leitet. Teils werden Entwicklungsdefizite oder -riickstinde mit Formulierungen wie ,,we-
niger fortgeschrittene Lernorte“ (Risius etal., 2021, S. 3) oder ,Modernisierungsdruck”
(Hihn & Niehoff, 2021, S.142) markiert. Im Bereich der Hochschulforschung finden
sich zudem Auseinandersetzungen zu der Frage, wie Bildungseinrichtungen und das
Bildungspersonal sich mit Digitalisierung aktiv auseinandersetzen und Digitalisierung
in und durch die Hochschulen angeeignet wird (vgl. etwa Fischer et al., 2020; Egeten-
meyer et al., 2020; Sgodda, 2021; Stang & Becker, 2020).

New Work im Bildungsbereich — Bedeutungszuwachs von Kooperationen und
agilen Arbeitsstrukturen bei gleichzeitiger Entgrenzung von Bildungsarbeit
Bildungsbereichsiibergreifende Betonung erfihrt in der Literatur, dass das Arbeiten des
Bildungspersonals stirker vernetzt mit anderen Einrichtungen erfolgt bzw. erfolgen
muss. Fir die Erwachsenenbildung finden wir den Hinweis, dass das Verhiltnis zwi-
schen Weiterbildungseinrichtungen im Zuge von Digitalisierung Verdnderungen un-
terliegt (insbesondere auch aufgrund von Marktverschiebungen und ,kurzen Innova-
tionszyklen“ Alke, 2023, o. S.): Dazu gehort ,intensives Netzwerken, Kooperieren und
Kollaborieren“ (Fischer et al., 2020, S.131) zwischen Anbietern, etwa bei der gemeinsa-
men Entwicklung von Bildungsangeboten und Lernplattformen (Fischer etal., 2020,
S.134; Schlechtriem & Liinenbach, 2024). Ein Austausch auf Leitungsebene wird als
zentrale Handlungs- und Orientierungsressource im Kontext digitaler Transformation
wahrgenommen (Wahl & Herbrechter, 2023, S. 55). Verinderungen von Management-
anforderungen im Zuge gestiegener Kooperationsbeziehungen ebenso wie Heraus-
forderungen nimmt Alke (2023) fiir die Weiterbildung in den Blick. Fiir alle Bildungsbe-
reiche wird eine verstirkte Netzwerkarbeit Beschiftigter ebenso wie die Etablierung
digitaler Netzwerksysteme zwischen Einrichtungen und Online-,Communities of Prac-
tice“ beobachtet (Egetenmeyer et al., 2020, S.27-29; dhnlich Dehnbostel, 2021; Hihn &
Niehoff, 2021; Ladwig etal., 2020; Classen, 2023; Konig, 2023, S.114; Schlechtriem &
Liinenbach, 2024; Sommer, 2023, S. 57).

Segmentiibergreifend werden zudem Entgrenzungstendenzen von Bildungs-
arbeit beschrieben. Das betrifft auf einer ersten Ebene die adressat:innenbezogene Ar-
beit: Digitalisierung erfordert, so die Literatur, eine sehr viel stirker individualisierte
Lernbegleitung von Auszubildenden, Kursteilnehmenden und Studierenden sowie
eine auf die Adressat:innen optimal abgestimmte und zugeschnittene Gestaltung von
(Weiter-)Bildungsangeboten. Und dariiber hinaus verindert sich das Arbeiten auch
jenseits der unmittelbaren Lehr-Lern-Interaktion selbst: Das antizipierende und flexi-
ble Arbeiten des Bildungspersonals ebenso wie eine auf Kompetenzmodellen beru-
hende Analyse von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bedarfen gewinnt an Relevanz (vgl.
etwa Briinner, 2021; Hirtel & Zoller, 2021; Seyda etal., 2019; Becker & Stang, 2020;
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Schifers, 2023, S.109). Fur die Berufliche Bildung beschreiben etwa Dérsam und Kor-
fer (2022): Im Zuge der digitalen Transformation fithre das sogenannte Skill-Manage-
ment zu potenziell auf Dauer gestellter individualisierter Bildungsarbeit — einschlief3-
lich der Entwicklung von Weiterbildungspfaden und der kontinuierlichen Beratung
und Begleitung aller Mitarbeitenden auf der Basis von Skill-Profilen (Binder & Hof-
mann, 2021). Diese Entwicklung aufgreifend, entwickeln Schall und Howe (2024) ein
spezifisches Kompetenzmodell fiir Ausbildungspersonal, die Anforderung fokussie-
rend, Kompetenzprofile von Adressat:innen zu erstellen und darauf aufbauend Bil-
dungsangebote und Beratung zu gestalten. Diettrich et al. (2021) und Dehnbostel (2021)
erginzen, dass es in der betrieblichen Bildungsarbeit ebenfalls zu einer Ubernahme
von Ansitzen wie Coaching, Mentoring und Supervision kommt (fiir den Hochschulbe-
reich so auch Becker & Stang, 2020, S. 23).

Zugleich deutet die Literatur an, dass sich Bildungsarbeit im Zuge von Digitali-
sierung auf einer zweiten Ebene, dem Binnenverhiltnis sowohl von Bildungseinrich-
tungen als auch von Unternehmen, potenziell entgrenzt und diversifiziert. Fiir das
Segment der Beruflichen Bildung wird beschrieben, dass Fithrungskriften in Unter-
nehmen im Kontext aktueller gesellschaftlicher Transformationen eine zentrale Rolle
bei der Professionalisierung, im Skill-Management und bei dem individuellen Coa-
ching und der Supervision zukommt (Binder & Hofmann, 2021). Wahl und Herbrech-
ter beschreiben dhnliche Entwicklungstendenzen auf der Ebene von Volkshochschu-
len. Zudem beobachten wir in der Literatur zur Erwachsenenbildung, dass durch
Communities of Practice und Onlinenetzwerke, in denen Erfahrungen ausgetauscht
werden sollen (oder kénnen), das gesamte Bildungspersonal zumindest potenziell zu
Weiterbildungspersonal wird. Ausdifferenzierungen von Bildungsarbeit im Binnen-
verhiltnis hebt die Literatur zudem fiir die Hochschule hervor (vgl. etwa Ladwig etal.,
2020; Liibcke et al., 2021; Petschenka et al., 2020). Mit dem Ausbau von Supportstruktu-
ren fiir die Kompetenzentwicklung Lehrender gewinnen Weiterbildungseinrichtungen
innerhalb der Hochschulen an Bedeutung.

Diettrich erginzt das Bild einer Entgrenzung und Diversifizierung von Bildungs-
arbeit mit dem Hinweis auf eine ,polyvalente Professionsausrichtung® im Zuge aktuel-
ler gesellschaftlicher Transformationen (2019, o. S.). Zum Beispiel kommt es zu einer
Zunahme von Aufgaben des Bildungspersonals im Bereich des Bildungsmanagements:
Auf der Basis einer Analyse von VHS-Stellenausschreibungen zeigen Alke und Uhl
(2021), dass die Initiierung einrichtungsinterner Innovationsprozesse im Kontext von
Digitalisierung dem Bildungspersonal (mit-)itberantwortet wird und Mitarbeitende ge-
sucht werden, die teambasiert am organisatorischen Wandel (d.h. an Innovationen)
mitarbeiten oder Verinderungen als interne Innovationsberatende anstoflen. Das Ziel,
Innovationen und Selbstwirksamkeit von Bildungspersonal im Kontext digitaler Trans-
formation zu unterstiitzen, ist insofern verbunden mit einer Diversifizierung und Ent-
grenzung von Bildungsarbeit.

Und noch ein weiteres in der Literatur zu beobachtendes, bildungsbereichsiiber-
greifendes Themenfeld deutet sich in den vorangegangenen Beschreibungen an: Im
Zuge von Digitalisierung kommt es zu Veridnderungen organisationaler Strukturen,
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Praktiken und Selbstverstindnisse. Teilweise wird dies mit dem Begrift der Verande-
rung der Organisationskultur gefasst. Aufmerksambkeit erfihrt dabei die Herausbil-
dung agiler Organisationsstrukturen und entsprechender Managementmethoden.
Beides wird als zentrale Gelingensbedingung fiir die erfolgreiche Gestaltung von Ver-
inderungsprozessen und Innovationen betrachtet (etwa Schwarz, 2021; Becker &
Stang, 2020; Prill, 2024; Barnat et al., 2024): Zukunftsforen, Experimentierriume, In-
novationswerkstitten, agiles Projektmanagement oder organisationale Innovationskul-
turen sind nur einige der Beispiele, die die Entwicklung solch agiler Arbeitsformen
andeuten. Die Uberschneidungen dieser Formen systematischer und kontinuierlich
stattfindender teambasierter Reflexion mit den im Agilen Manifest niedergelegten
Grundprinzipien und dem New-Work-Konzept zugeordneten Aspekte wie Experimen-
tieren, Innovieren und Zusammenarbeiten sind beachtenswert. Uber digitale Transfor-
mation und sich daraus ergebende Herausforderungen fiir Bildungseinrichtungen
scheinen sich Formen von New Work verbreitet zu haben.

Verdndertes Lernen des Bildungspersonals

Die betrachtete Literatur zum Lernen des Bildungspersonals ist geprigt durch die Be-
schreibung von (notwendigen) Kompetenzen, Weiterbildungs- bzw. Qualifizierungs-
bedarfen, Einstellungen zu digitalen Angeboten sowie zu Weiterbildungsformen des
Bildungspersonals — in einem Kontext komplexer Transformationsprozesse (Bonnes
etal., 2022; BIBB, 2019; Hihn & Ratermann-Busse, 2020; Seufert, 2021; Hirtel & Z6l-
ler, 2021; Risius etal., 2021; Rohs & Bolten, 2020; Liibcke etal., 2021; Schlechtriem &
Liinenbach, 2024; Brommer et al., 2023; Wolff, 2023; Banek et al., 2023; Schall & Howe,
2024; Dehnbostel, 2024; Wolff et al., 2024; Tobor, 2024; Budde, Tobor & Friedrich, 2024;
Chaudhuri et al., 2024; Hense & Goertz, 2023; Friedrich et al., 2024).

Betonung finden dabei u.a. Fihigkeiten selbstorganisierten Lernens und netz-
werkférmigen Arbeitens (unter digitalen Bedingungen). Dariiber hinaus werden Kom-
petenzen fiir die individualisierte Ausgestaltung von Bildungsangeboten als Anforde-
rung beschrieben, einschliellich der Ermittlung individueller Weiterbildungsbedarfe
von Adressat:innen etwa auf Basis der Erstellung von Kompetenz- oder Skill-Profilen.
Im Bereich der Weiterbildungsanbieter gewinnt das auf Marketing und Social Media
bezogene Wissen an Bedeutung (Wahl & Herbrechter, 2023). Im Hochschulbereich
wird KI-Literacy aktuell grofRe Relevanz zugeschrieben (z. B. Budde, Tobor & Friedrich,
2024; Friedrich etal., 2024). Prominenz erfahren bildungsbereichstibergreifend Kon-
zepte wie transformative Kompetenzen, Future Skills oder Futures Literacy. Letzteres
betrachtet etwa Steuber als Schliisselkompetenz des Bildungspersonals: angesichts
eines Transformationsprozesses, der als ,komplex, dynamisch” und durch die Zu-
nahme ,ungewisser Situationen“ wahrgenommen wird (2023, S. 63). Banek et al. (2023)
thematisieren in ihrem Herausgeberband anhand des auf die UNESCO zuriickgehen-
den Begriffs und Konzepts der Futures Literacy theoretische wie praktische Ansatz-
punkte. Fiir den Hochschulbereich werden dabei Reflexionskompetenzen hervorgeho-
ben (Chaudhuri et al., 2024).
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Ein wesentlicher Ausgangspunkt fiir diese Beschreibungen ist die Beobachtung
verdnderter Berufsbilder, Titigkeiten und Qualifikationsanforderungen der Arbeits-
welt und sich daraus ergebender neuer Anforderungen an das Lernen des Bildungsper-
sonals. Entsprechend wird das Lernen des Bildungspersonals dahingehend abgeklopft,
inwiefern es Transformationen von Arbeit gerecht wird und dem Bildungspersonal er-
laubt, digitale und andere Kompetenzen wie selbstorganisiertes Lernen und Arbeiten
zu vermitteln. Lernen des Bildungspersonals — so konnte man zusammenfassen —
wird stark mit Blick auf die Verinderung von Arbeit (New Work) betrachtet.

Segmentiibergreifend wird wahrgenommen, dass das Lernen des Bildungsperso-
nals v.a. selbstorganisiert und informell erfolgt. Kilian und Biel (2022) fassen dies
begrifflich als , Selbstprofessionalisierung”. Fiir den Hochschulbereich zeigen Budde,
Tobor und Friedrich, dass KI-Tools dabei zunehmend eine Rolle spielen (2024). Fiir den
Erwachsenenbildungsbereich unterstreicht Rohs, dass ,die zentrale Form der Aneig-
nung medienpiddagogischer Kompetenzen [...] der informelle Austausch mit Kolleg*in-
nen oder das Selbststudium®ist (2019, S. 182; vgl. auch Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020; Tobor, 2024; Brommer etal.,, 2023) — ein Befund, der auch fiir
Ausbilder:innen ebenso wie fiir das berufliche Weiterbildungspersonal bei Weiterbil-
dungsdienstleistern hervorgehoben wird: Weiterbildung erfolgt iiberwiegend informell
(etwa tiber informellen Austausch) und selbstgesteuert, d. h. auf individuelle Initiative
(Hihn & Ratermann-Busse, 2020, S.147-148; Harm, 2021; Blank etal., 2022; fiir den
Hochschulbereich etwa Aschinger, 2020, S.128). Die Studienreihe des Netzwerk Q 4.0
beschreibt zudem, dass betriebliche Ausbilder:innen neben klassischen Weiterbil-
dungsformaten insbesondere , das Lernen im Prozess der Arbeit sowie das selbstgesteu-
erte Lernen mit analogen und digitalen Medien* (Risius etal., 2021, S.12; Konig, 2023,
S.114) nutzen. Dehnbostel (2024, S. 63) macht in diesem Kontext auf die Notwendigkeit
eines erweiterten Verstindnisses beruflicher wie betrieblicher Weiterbildung aufmerk-
sam. Welche Rolle Fithrungskrifte fiir selbstgesteuertes Lernen spielen, beleuchten
King und Schweigler (2023, S. 221).

Eine in der Literatur zur Erwachsenenbildung und beruflichen Bildung als wesent-
lich beschriebene Entwicklung ist die im Kontext von Digitalisierung entstandene Be-
deutungszunahme des erfahrungsbasierten Lernens {iber Kooperationen mit anderen
Einrichtungen und/oder Professionellen. Darunter fillt etwa das volkshochschuleigene
Plattformsystem (kurz vhs.cloud) (Sgodda, 2021, S.45; Egetenmeyer etal., 2020, S.27;
Schlechtriem & Liinenbach, 2024; Wahl & Herbrechter, 2023). Jana Wende (2023, S.131)
erginzt diese Beschreibungen durch die Forderung nach einer institutionellen Veran-
kerung (professionell begleiteter) Orte fiir die Ausbildung berufsbiografischer Refle-
xion: um den Transfer von Erfahrungen und bisheriger Bewiltigungsstrategien auf
kiinftige Herausforderungen zu erleichtern und damit den als dynamisch betrachteten
Transformationsprozess aktiv mitgestalten zu konnen. Wende spricht an dieser Stelle
von zukunftsorientierten Kompetenzen im Sinne von Futures Literacy. Fiir den Hoch-
schulbereich wird die Notwendigkeit selbstverantwortlichen Lernens aktuell insbeson-
dere im Rahmen der Entwicklung einer KI-Literacy hervorgehoben, d. h. von Kompeten-
zen, die sich auf Potenziale und Grenzen Kiinstlicher Intelligenz fiir Lehre, Lernen und
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Priifungen beziehen. Dabei ist das Lernen durch eigenstindiges Erproben jedoch zu
erginzen durch eine agile und co-kreative Entwicklung hochschulweit geltender Leit-
linien (Brommer et al., 2023; Tobor, 2024; Friedrich et al., 2024).

Diese Beschreibungen legen den Schluss nahe, dass sich die fiir die Arbeitswelt
insgesamt beobachtete Individualisierung, Diversifizierung und Ent-Institutionalisie-
rung des Lernens, des Bedeutungsgewinns von Lernen im Prozess der Arbeit und einer
Verwertungslogik (d. h. einer Orientierung des Lernens an veridnderten Arbeitsanforde-
rungen) auch fiir das Bildungspersonal abzeichnet. Dabei sind Parallelen zu Kernbe-
standteilen einer ,neuen Lernkultur®, wie sie bereits Dehnbostel (2001) beschrieben hat,
zu erkennen: einer Ausrichtung des Lernens auf Kompetenzentwicklung; Lernende, die
ihre Lernprozesse weitgehend selbststindig organisieren; Lernen, das v.a. tiber Erfah-
rungen stattfindet; sowie Vernetzungen, die eine zentrale Rolle fiir das Erfahrungsler-
nen spielen. Was Dehnbostel seinerzeit — vgl. Kapitel 1-noch mehr gefordert als belegt
hat, wird nunmehr mit etwas Verspitung auch fiir das Bildungspersonal Realitit.

Ein solches kooperatives, informelles, erfahrungsbasiertes oder selbstorganisiertes
Lernen der Professionellen wird in der Erwachsenenbildung und der Beruflichen Bil-
dung durch iibergeordnete Institutionen unterstiitzt. [hnen wird eine zentrale interme-
didre Rolle zugeschrieben (vgl. etwa Alke, 2023). Das Netzwerk Q 4.0 ist ein Beispiel.
Letzteres soll sich dem Weiterbildungsbedarf des Bildungspersonals in der Beruflichen
Bildung im Zuge der Digitalisierung derselben annehmen. Uber eine Onlinelernplatt-
form und ,bedarfsorientierte Qualifizierungsangebote“ soll die Aneignung neuer Lern-
inhalte wie auch Kommunikations- und Lernmedien unterstiitzt werden (Koénig, 2023,
S.114). Ebenfalls Erwihnung finden die Einrichtung von Communities of Practice fiir
Professionelle sowie lizenzierte Onlineseminare oder Ahnliches. Parallele Entwicklun-
gen (und Anforderungen) werden fiir die Erwachsenenbildung (Wahl & Herbrechter,
2023, S.56; Egetenmeyer etal., 2020, S.27-29) und den Bereich der Hochschule be-
schrieben: etwa der Auf- und Ausbau hochschuleigener Supporteinrichtungen fiir die
Weiterbildung der Lehrenden (Liibcke etal., 2021; Hense & Goertz, 2023; Budde, Din-
zer Barbosa etal., 2024) ebenso wie Kooperationen tiber die jeweilige Hochschule hi-
naus (z. B. tiber Kooperationslabore zwischen Hochschule und Betrieben in der Weiter-
bildung beruflichen Bildungspersonals; Wedel etal., 2024). Begleitet werden diese
Initiativen durch den Aufbau externer Strukturen, die organisationale Lernprozesse
unterstiitzen sollen, etwa das Hochschulforum Digitalisierung. Hier werden u. a. Bau-
kastensysteme zur Verfiigung gestellt, die — auf der Basis von Erfahrungswissen — Anre-
gungen zur Umgestaltung der Hochschulen bieten. Auffallend sind an dieser Stelle die
parallelen Entwicklungen tiber Bildungsbereiche hinweg: Auch das Netzwerk Q 4.0
agiert im Bereich der betrieblichen Bildung als Beobachter, wie Bildungseinrichtungen
mit dem digitalen Wandel umgehen, um darauf aufbauend Bildungsangebote zu entwi-
ckeln, die andere Bildungseinrichtungen und Professionelle selbstorganisiert nutzen
kénnen mitdem Ziel des Erwerbs reflexiver Handlungsfihigkeit.
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Ambivalente Entwicklungen im Kontext neuer Arbeits- und Lernformen:
Gestiegene zeitliche Anforderungen und Diversifizierungen des
Aufgabenspektrums

Neben férderlichen Rahmenbedingungen fiir verinderte Lern- und Arbeitsweisen, z. B.
die Ermoglichung kollaborativen Arbeitens oder die Etablierung von Netzwerken,
werden in der Literatur v. a. gestiegene zeitliche Belastungen als Herausforderung des
Wandels von Arbeiten und Lernen identifiziert: Informelle Weiterbildung, gestiegene
Netzwerkarbeit und Kooperationen, Diversifizierung von Bildungsarbeit, verinderte
Lernbegleitungsformen etc. erfordern Zeit. Und auch die fiir die organisationale Ebene
beschriebenen Innovationsmafinahmen erfordern erhebliche zeitliche Ressourcen auf-
seiten des Bildungspersonals; experimentelles Innovieren braucht Zeit (Sgodda, 2021,
S.45; Alke & Rauber, 2020, S. 59; Liibcke etal., 2023, S. 54, 59; Bonnes & Bonnes, 2023;
vgl. auch Scholl, 2017).

Sowohl in der Beruflichen Bildung als auch in der Erwachsenenbildung tragen sich
angesichts neuer und sich verindernder Aufgaben grofie Teile des Bildungspersonals
mit dem Gefiihl, ,nicht mehr hinterherzukommen* (Blank et al., 2022, S.13). In einer
Befragung geben ,etwa 84 Prozent der Ausbilderinnen und Ausbilder [...] an, dass ihr
Weiterbildungsbedarfin den vergangenen drei Jahren gestiegen ist“ (Risius et al., 2021,
S.12; vgl. auch Hirtel & Zoller, 2021, S. 24-25; Schlechtriem & Liinenbach, 2024, S. 87;
Bonnes & Bonnes, 2023). Die nachgefragten Themenbereiche sind dabei breit gefi-
chert: von , der Vermittlung digitaler fachspezifischer Inhalte“ sowie dem , Einsatz digi-
taler Lernmedien (und) [...] der Verwendung neuer digitaler Technologien bzw. Soft-
ware sowie [...] der zeitgeméif3en didaktischen Gestaltung” bis hin zu der Férderung von
»Selbst- und Sozialkompetenzen (Risius etal., 2021, S.12). Weiterbildungsangebote
stehen angesichts zeitlich knapper Ressourcen des Bildungspersonals jedoch in Kon-
kurrenz zu Titigkeiten der alltiglichen Berufspraxis. In der Praxis gelte dabei zu oft,
so Fischer etal. (2020, S.50) exemplarisch fiir die Erwachsenenbildung, ,das Digitale
machen die Dozenten und Weiterbildner auch schnell mal nebenher“. Besondere Belas-
tungen schaffen die Rahmenbedingungen in der Erwachsenenbildungspraxis: Ange-
sichts der mit Digitalisierung einhergehenden zusitzlichen Anforderungen ,erscheint
es problematisch, dass die Erwachsenenbildung vielfach von neben- und freiberuflich
Tatigen getragen wird, es aber wenig systematische Aus- und Weiterbildungsstrukturen
gibt“ (Schmidt-Hertha, 2020, S.161). Auch fiir Hochschulen wird Zeitmangel als zen-
trale Hiirde etwa fuir die Weiterbildung im Bereich der KI hervorgehoben, obwohl der
institutionelle Ausbau didaktischen Supports und neu geschaffene Stellen fiir Instruc-
tional Designer:innen oder E-Tutor:innen unterstiitzend wirken (Budde, Tobor & Fried-
rich, 2024, S.17; Hense & Goertz, 2023, S.77-78; Budde, Dinzer Barbosa etal., 2024,
S.6).
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Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Explizit werden die Begriffe ,New Work“ und ,New Learning“ bisher kaum in erzie-
hungs-/bildungswissenschaftlicher Literatur mit Blick auf das Arbeiten und Lernen
des Bildungspersonals verwendet. Allerdings zeigt das Literatur-Review deutlich, dass
umfingliche Verdnderungen in den Formen des Arbeitens und Lernens fiir die Be-
rufspraxis identifiziert werden und sich dabei beachtliche Parallelen in den Verinde-
rungen {iber die hier betrachteten Segmente hinweg abzeichnen.

Die fiir die Arbeitswelt insgesamt beobachteten Tendenzen, so wie sie bereits zu-
vor angezeigt wurden, niamlich die einer Individualisierung, Diversifizierung und Ent-
Institutionalisierung des Lernens, des Bedeutungsgewinns von Lernen im Prozess der
Arbeit und einer Kompetenzorientierung und Verwertungslogik (d. h. einer Orientie-
rung des Lernens an verinderten Arbeitsanforderungen), kénnen segmentiibergrei-
fend fiir das Bildungspersonal beobachtet werden. Daneben zeichnen sich Verinde-
rungen des Arbeitens ab, die im Konzept des New Work aufgehoben sind: umfingliche
Verinderungen von Organisationskulturen, enge (mitunter selbstorganisierte) team-
basierte und agile Zusammenarbeit sowie die Entgrenzung und Diversifizierung von
Bildungsarbeit und -rollen. Fiir die Bildungspraxis erscheint nicht zuletzt die stirkere
Notwendigkeit fiir die Netzwerkbildung — auf organisationaler Ebene und individuell
fiir Beschiftigte — als wesentliche An- und Herausforderung in der digitalen Transfor-
mation.

Was folgt aus dieser Suche nach New Work und New Learning in
Literaturdatenbanken?

Wichtiges Ergebnis des Literatur-Reviews ist, dass sich in den Verianderungen von Ar-
beit und Lernen des Bildungspersonals beachtliche Parallelen iber die Bildungsberei-
che hinweg abzeichnen. Diese Beobachtung, die bisher auflerhalb des Aufmerksam-
keitsfokus verblieben ist, nimmt die nachfolgende Studie zum Ausgangspunkt und
stellt die Suche nach gemeinsamen Entwicklungslinien ins Zentrum der Betrachtun-
gen: indem die drei Bildungsbereiche Erwachsenenbildung, Berufliche Bildung und
Hochschulbildung unter einer gemeinsamen Fragestellung empirisch betrachtet wer-
den.

Alle untersuchten Bildungsinstitutionen durchlaufen, so wurde deutlich, mehr
oder weniger starke Verinderungen, die mit den Konzepten des New Work und des
New Learning in Verbindung gebracht werden koénnen. Die betrachtete Literatur
leuchtet dabei oft auf Basis von Einzelfallstudien spezifische Bereiche des Arbeitens
und Lernens des Bildungspersonals aus: etwa Verinderungen von Kooperationsbezie-
hungen oder von Stellenprofilen als organisationale Reaktion auf wahrgenommene
Verinderungsbedarfe. Dies liefert detaillierte Einblicke in Verinderungen einzelner
Strukturen, Praktiken und Prozesse. Das vorangegangene Literatur-Review fiigt diese
Ergebnisse zu einem Gesamtbild zusammen, das nahelegt, dass die skizzierten Verin-
derungen die Inhalte und Strukturen des Arbeitens und Lernens einrichtungsweit und
bereichsiibergreifend durchziehen. Es besteht jedoch weiterer empirischer Forschungs-
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bedarf, der das auf Basis verschiedener Studien gezeichnete Bild einer niheren Be-
trachtung unterzieht. Nicht zuletzt, da ein beachtlicher Teil der Literatur stark pro-
grammatisch und normativ ausgerichtet ist. Ein wesentlicher Baustein fiir die weitere
Diskussion um New Work und New Learning muss eine auf Einrichtungsebene anset-
zende, prizise empirische Rekonstruktion der Erfahrungen des Bildungspersonals
sein. Dabei liegt ein exploratives Vorgehen nahe, das aus symbolisch-interaktionis-
tischer Perspektive Wahrnehmungen und Verarbeitungen von Veranderungsanforde-
rungen aufseiten des Bildungspersonals in ihren Einrichtungen erforscht. So kénnen
aus Binnenperspektive des Bildungspersonals Wahrnehmungen von Verinderungs-
anforderungen ebenso ganzheitlich (d. h. mit Blick auf ihre Einrichtungen als Ganzes)
erortert werden, wie die Einrichtung tatsichlich betreffende Verinderungen und die
darin zum Ausdruck kommenden Orientierungs-, Interpretations-, Aneignungs- und
Handlungsleistungen. Auch Zusammenhinge zwischen Verinderungstendenzen —
d.h. die Frage, wie Verinderungen zusammenhingen oder sich gegenseitig beeinflus-
sen — konnen betrachtet werden. Nicht zuletzt werden auch Kompetenzanforderungen
auf Basis von Erfahrungen niher substanziierbar.

Eine solche Perspektive ist noch die Ausnahme in der zuvor betrachteten Literatur
(vgl. aber etwa Wahl & Herbrechter, 2023). Dabei erscheint sie insbesondere deshalb
relevant, weil die im Review betrachteten Studien implizit Such- und Innovationspro-
zesse erahnen lassen, mit denen Einrichtungen und Dach- bzw. Trigerverbinde auf
externe Verinderungen der Arbeitswelt reagieren. Diese sollen in den nachfolgenden
Kapiteln genauer in den Blick genommen werden, indem gefragt wird, wie (und wo)
Neues in Bezug auf Arbeits- und Lernformen seitens des Bildungspersonals auspro-
biert wird und was sich davon als eine Art Trend abzeichnet und verfestigt.






Il Die empirische Studie






Kapitel 3
Methodologische Verortung und methodisches
Vorgehen

Methodologisch ist die vorliegende Studie in der Tradition des Symbolischen Inter-
aktionismus (Blumer, 1980) zu verorten, dem auch der Ansatz der komparativ-pidago-
gischen Berufsgruppenforschung zuzuordnen ist (siehe Einleitung). Insbesondere der
Berufs- und Arbeitssoziologe Everett C. Hughes prigte durch seine Analysen von Or-
ganisationen und deren Strukturen in methodologischer und methodischer Hinsicht
das Paradigma des Symbolischen Interaktionismus (Wagner, 2011, S.149; Hughes,
1981). Als ,Spielart der interpretativen Theoriemodelle in der Soziologie“ (Lenz, 2012,
S.289) und als methodologische Reflexionsfolie fillt dieser Ansatz mit der Fokussie-
rung auf die Ausgestaltung des Lernens und Arbeitens von Bildungsakteuren inner-
halb der Organisationen zusammen, da es im Kern um ein ,wechselseitiges, aufeinan-
der bezogenes Verhalten von Personen und Gruppen“ (Lamnek & Krell, 2016, S.49)
geht und diesem Verhalten Bedeutung zugesprochen wird. Die soziale Wirklichkeit
(hier des Arbeitens und Lernens) wird durch interaktiv aufeinander bezogene Hand-
lungsabliufe hergestellt.

Aus dieser methodologischen Verortung resultiert die qualitative Vorgehensweise
in der methodischen Anlage dieser Untersuchung. Die Hauptintention der quali-
tativen Sozialforschung ist es, ,Lebenswelten ,von innen heraus‘ aus der Sicht der
handelnden Menschen zu beschreiben“ (Flick et al., 2000, S.14). Es geht also um die
Rekonstruktion der Binnenperspektive des Bildungspersonals in der Beruflichen Bil-
dung, der Erwachsenenbildung und der Hochschulbildung zu Verinderungen ihres
Arbeitens und Lernens. Mittels eines qualitativ-empirischen Zugangs wird versucht,
die Wissensbestinde, Orientierungsmuster, Interpretations- und Handlungsstrategien
sowie die vorhandenen Wirklichkeitsauffassungen des Bildungspersonals nachzuzeich-
nen. Forschungsmethodisch heifdt dies, an den , Wirklichkeitskonstruktionen resp. der
Alltagswirklichkeit der Gesellschaftsmitglieder anzusetzen und ihre Sinnsetzungen zu
verstehen” (Schifer, 2010, S. 88).

Zur Erfassung der empirischen Welt des Bildungspersonals in den drei Bildungs-
bereichen wurden Daten mittels Experteninterviews (mit Fithrungskriften) und Grup-
pendiskussionen (mit hauptamtlich beschiftigten padagogisch Titigen) erhoben. Die
Entscheidung fiir das Experteninterview als Erhebungszugang bot sich nicht nur auf-
grund der Tatsache an, dass historisch die Entwicklung von Expertentum eng an die
Ausdifferenzierung von Berufsrollen gekniipft ist (Meuser & Nagel, 2011), sondern
auch, weil die Auswertung von Experteninterviews darauf abzielt, iiberindividuell-ge-
meinsame Erfahrungen und Wissensbestinde (ebd.) zu rekonstruieren. Die Befunde
aus den Experteninterviews wurden fir die Entwicklung des Gruppendiskussionsleitfa-
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dens genutzt. Da noch wenige systematische und methodisch kontrollierte empirische
Studien zu Verdnderungen von Lernen und Arbeiten von Beschiftigten im Bildungsbe-
reich vorliegen, erforderte das Studiendesign im methodischen Zugang eine Offenheit
im Sinne von Exploration. Nachfolgend werden die Erhebungszuginge sowie die quali-
tative Auswertungsstrategie vorgestellt.

Erhebungszuginge

Experteninterviews und Gruppendiskussionen

Das Experteninterview ist insbesondere bei Forschungsfeldern, die stark in berufliche
oder organisatorische Kontexte eingebettet sind (Bogner & Menz, 2009, S.9), geeignet.
Zwei Merkmale kennzeichnen Experteninterviews: Zum einen fungieren die Befragten
als Zeug:innen sowie als Medium fiir den interessierenden Sachverhalt, zum anderen
weisen sie eine exklusive Stellung im anvisierten sozialen Kontext auf (Gliser & Laudel,
2010). Die Expert:innen stehen nicht als ,,ganze Person® im Fokus des Forschungsinte-
resses, sondern gelten vielmehr ,im Rahmen eines informationsorientierten Ansatzes
als Reprisentantinnen und Reprisentanten fiir die Handlungsweisen, Sichtweisen und
Wissenssysteme eines fachlichen Feldes“ (Kruse, 2014, S. 168-169). Der Fokus des Ver-
fahrens leitfadengestiitzter Experteninterviews liegt demnach auf der Rekonstruktion
von Wissensbestinden, die v. a. iber spezifische Rollentriger:innen abgerufen werden
kénnen (Meuser & Nagel, 2009, S. 468).

Von Interesse sind ExpertInnen als FunktionstrigerInnen innerhalb eines organisatori-
schen oder institutionellen Kontextes. Die damit verkniipften Zustindigkeiten, Aufgaben,
Tatigkeiten und die aus diesen gewonnenen exklusiven Erfahrungen und Wissensbe-
stinde sind die Gegenstinde des ExpertInneninterviews.“ (Meuser & Nagel, 1991, S. 444)

Um die Perspektiven von Mitarbeitenden von Bildungseinrichtungen zu untersuchen,
wurden dariiber hinaus Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Diese dienen nicht der
Erforschung von Einzelmeinungen, vielmehr lassen sich mit ihrer Hilfe ,informelle
Gruppenmeinungen“ (Mangold, zitiert nach Bohnsack, 2021, S.110) im gemeinsamen
Kontext analysieren. Diese treten oft erst durch Diskussion explizit ans Tageslicht (Pol-
lock, 1955, S.32); zudem kénnen durch Gruppendiskussionen auch Kontexte deut-
licher und verstindlicher werden, in denen Einzeldulerungen getitigt werden (Bohn-
sack, 2021, S.109-110).

Zur Abbildung einer méglichst groflen institutionellen Vielfalt wurden die Grup-
pendiskussionen in Ad-hoc-Gruppendiskussionen mit Mitarbeitenden verschiedener
Einrichtungen eines gleichen Bildungsbereichs durchgefiihrt. Ein Vorteil heterogen
zusammengesetzter Ad-hoc-Gruppendiskussionen ist der, dass mit ihnen eine grofRe
,Lebhaftigkeit und Vielfalt der Diskussion und ihrer Argumente“ (Lamnek, 2005,
S.106) erzielt werden kann. Die Ermittlung kollektiver Orientierungen bleibt hier —
trotz der zwangsliufigen Situativitit einer solchen Gruppendiskussion — aufgrund des
gemeinsamen Berufsfeldes moglich. Wie Christina Buschle und Julia Schiitz betonen,
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greift die Form der diskursiven Auseinandersetzung in Gruppendiskussionen ,eine
genuin pidagogische und damit vertraute Kompetenz pidagogischer Praktiker*innen®
auf: ,Das Beobachten, Beschreiben, Analysieren, Reflektieren, Uberpriifen und Abwi-
gen des eigenen sowie des Handelns anderer stellen (Kern-)Fihigkeiten pddagogischer
Praktikerinnen und Praktiker dar“ (Buschle & Schiitz, 2019, S.124). Im nachfolgenden
Abschnitt werden die Sampling-Strategie sowie die Interview- und Gruppendiskus-
sionsteilnehmenden in ithrem jeweiligen organisationalen Kontext vorgestellt.

Sampling-Strategie und Feldzugang

Fiir die Auswahl der Interviewpersonen und Teilnehmenden der Gruppendiskussio-
nen wurde eine kriteriengeleitete Sampling-Strategie verfolgt. Die Kriterien unterlie-
gen aufgrund der institutionellen Ausdifferenzierung in allen drei Bildungsbereichen
sowohl forschungsckonomischen als auch forschungspragmatischen Begrenzungen.
Erstes Kriterium ist das des Bildungsbereichs: In der Studie werden die Berufliche Bil-
dung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung betrachtet. Die Auswahl der ge-
nannten drei Bildungsbereiche begriindet sich darin, dass in diesen Segmenten expli-
zit auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorbereitet sowie im Sinne des lebenslangen
Lernens aus-, fort- und weitergebildet wird und damit ein enger wechselseitiger Bezug
zu moglichen Verinderungen von Arbeits- und Beschiftigungsbedingungen existiert.
Die Zielsysteme der Bildungsinhalte befinden sich im Wandel, und dies betrifft auch
die Arbeit und das Lernen der Titigen selbst und der Organisationen, in denen sie
arbeiten. Die Einrichtungen miissen sich — schneller als dies fiir andere Bildungsberei-
che wie etwa die allgemeinbildenden Schulen gilt — in (noch unbestimmter Form) zu
den Verinderungen der Arbeitswelt verhalten. Im Bereich der Hochschulen werden
sowohl Universititen als auch Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften betrach-
tet, um die Heterogenitit des Feldes der Hochschulbildung berticksichtigen und damit
verbundene unterschiedliche Erfahrungen sowie Wahrnehmungen des Bildungsper-
sonals zu Verinderungen ihrer Arbeit und ihres Lernens erfassen zu kénnen. Einbezo-
gen wurden nur 6ffentliche Hochschulen; in zukiinftigen Forschungsprojekten sollten
auch private Hochschulen betrachtet werden. Innerhalb der Beruflichen Bildung fo-
kussieren wir auf Weiterbildungstriger der Beruflichen Bildung. Diese adressieren
insbesondere bereits ausgebildete oder berufstitige Menschen. Gegenstand wie Ziel-
system der Bildungsinhalte sind daher v. a. berufliche Belange, sodass diese Weiterbil-
dungstriger — unmittelbarer als dies fiir berufliche Schulen innerhalb der beruflichen
Ausbildung der Fall ist—von Verinderungen der Arbeitswelt getroffen werden. Weiter-
bildungstriger richten sich zudem an eine breite Zielgruppe, von Fachkriften und
Fithrungskriften bis hin zu Arbeitsuchenden. Das Arbeitsfeld ist daher auf vielfiltige
berufliche Kontexte und Lernbedarfe zugeschnitten und insofern vor dem Hinter-
grund der Forschungsfrage besonders interessant. Zudem werden Volkshochschulen
in den Blick genommen. Wie im Weiterbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfa-
len (§3, Abs.1 WbG NRW) niedergelegt, umfasst das Mandat von Volkshochschulen
(ebenso wie das privater Weiterbildungstriger) u.a. die Unterstiitzung der Bevolke-
rung, um den Anforderungen der Arbeitswelt gerecht zu werden. Volkshochschulen
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,beanspruchen fiir sich gesellschaftliche Verinderungsprozesse durch entsprechende
Weiterbildungsangebote zu begleiten“ (Konig et al., 2020, o. S.; vgl. auch Meisel, 2006,
S.129).

Schlielich wurde als weiteres Kriterium das der Funktion (Fithrungskraft bzw.
pidagogische:r Mitarbeiter:in) festgelegt. Damit sollen verschiedene Perspektiven auf
Verinderungen des Arbeitens und Lernens gewonnen werden: die von Leitungskraf-
ten mit Personalverantwortung und organisationaler Verantwortung einerseits und
die der hauptamtlich beschiftigten pidagogisch Titigen andererseits.

Entlang dieser Kriterien wurden im Schneeballsystem und nach dem Prinzip des
maximalen Kontrasts potenzielle Personen in unterschiedlichen Institutionen per
E-Mail zur Teilnahme an der Studie angefragt. Erginzt wurde die Suche durch Aufrufe
in Netzwerken der Sozialen Medien (u. a. LinkedIn). In einem ausfiihrlichen Anschrei-
ben wurde das Projektvorhaben vorgestellt und erldutert. Bereits in der Ansprache
wurde betont, dass es sich um ein exploratives und rekonstruierendes Forschungspro-
jekt handelt, in dem die Perspektiven und Erfahrungen der Befragten im Vordergrund
stehen und es nicht um eine Bewertung der Person oder Organisation geht.

Im Frithjahr 2023 wurden sechs Experteninterviews mit Fithrungskriften (zwei
pro Bildungsbereich) gefiihrt. Alle interviewten Personen verfiigen {iber langjihrige
Berufserfahrung im jeweiligen Bildungsbereich. In der Beruflichen Bildung konnte
insofern Vielfalt hergestellt werden, indem die Trigerorganisationen verschiedene
weltanschauliche Ausrichtungen hatten. Beide Interviewpartner:innen der Experten-
gespriche waren geschiftsfithrend und mit Ergebnisverantwortung gegeniiber ihren
Trigerorganisationen titig.

Fir die Erwachsenenbildung wurden ausschlieilich Beschiftigte der Volkshoch-
schulen adressiert. Bei der Auswahl der interviewten Personen wurde der Stadt-Land-
Kontrast berticksichtigt. So stammt eine Fithrungsperson aus einer stiddtischen Volks-
hochschule mit mehr als 15 padagogisch Titigen, wihrend die zweite Fithrungsperson
in einer Volkshochschule im lindlichen Raum mit weniger als fiinf padagogisch Titigen
beschiftigt ist. Die Gréf3e von Volkshochschulen ebenso wie die Betrachtung von Ein-
richtungen in urbanen und lindlichen Regionen werden in der erwachsenenpadagogi-
schen Programmforschung als relevante Kontrastkriterien betrachtet (Nolda, 2011,
S. 295).

Im Feld der Hochschulbildung wurden zwei Personen unterschiedlicher Hoch-
schultypen interviewt, die als Prorektorin bzw. Prorektor fiir Studium und Lehre titig
sind bzw. ein hochschuldidaktisches Zentrum anleiten. Dieser Fokus erfolgte vor dem
Hintergrund des im Projektkontext durchgefithrten Literatur-Reviews (siehe Kapi-
tel 3). Das Aufgabenspektrum beider interviewten Personen umfasst die Entwicklung
des Lehrportfolios der jeweiligen Hochschule, das Qualititsmanagement sowie die Be-
ratung im Bereich der wissenschaftlichen Lehre und Weiterbildung in Abstimmung
mit anderen Einrichtungen der Hochschule.

Im Anschluss an die Experteninterviews wurden im Sommer 2023 sowie im
Frithjahr 2024 sechs Gruppendiskussionen mit insgesamt 26 Teilnehmenden durch-
gefiihrt.
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Fir die Berufliche Bildung wurden zwei Gruppendiskussionen mit fiinf bzw. sie-
ben Teilnehmenden gefiihrt. Diese Teilnehmenden stammten aus einem heterogenen
Feld von Bildungseinrichtungen der beruflichen Weiterbildung: Die Tatigkeitsfelder
umfassen vielfiltige Lernformen (Inhouse-Schulungen in Unternehmen, Online-, Pri-
senz- und Blended-Learning-Seminare ebenso wie die Erstellung und Konzipierung
virtueller Lernrdume etc.) und die Angebote richten sich an eine breite Zielgruppe, von
Jugendlichen iiber Betriebsrite, Auszubildende, Ausbilder:innen bis hin zu Fach-,
Verwaltungs- und Fithrungskriften in der Industrie, in kleinen und mittelstindischen
Unternehmen sowie in Einrichtungen der 6ffentlichen Hand und dem Dienstleistungs-
sektor. Die Teilnehmenden arbeiteten zwischen zwei und neun Jahren fiir ihre aktuelle
Einrichtung.

Im Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung wurden zwei Gruppendiskus-
sionen mit Volkshochschulmitarbeitenden gefiihrt. An beiden Diskussionen nahmen
je drei Personen teil, von denen funf an Volkshochschulen mit nicht mehr als funf
hauptamtlichen Mitarbeitenden beschiftigt sind. Eine Teilnehmerin arbeitet als haupt-
amtliche Mitarbeiterin an einer VHS in einer Grof3stadt mit mehr als 250.000 Einwoh-
ner:innen. Vier der Teilnehmenden verfiigen {iber mehr als zehn Jahre Berufserfah-
rung an einer VHS. Die inhaltlichen Aufgabenschwerpunkte bzw. Fachbereiche sind
kontrastreich und reichen von digitalem Lernen und digitaler Offentlichkeitsarbeit iiber
berufliche Weiterbildung, Gesundheit, Sprache und Integration bis hin zur jungen
VHS, d. h. zu Angeboten fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene.

Fiir die Hochschulbildung wurden zwei Gruppendiskussionen gefiihrt, an denen
einmal drei Personen und einmal fiinf Personen teilnahmen, die an Universititen und
Fachhochschulen mit Lehrverpflichtung beschiftigt sind. Sieben der Befragten arbei-
ten als wissenschaftliche Mitarbeitende; daneben nahm ein Hochschulprofessor an
einer Gruppendiskussion teil.

Aufgrund der Forderstruktur des Forschungsprojekts lag der Fokus auf dem Bun-
desland Nordrhein-Westfalen. Die Interviewfithrung erfolgte in zwei Fillen in Prisenz,
vier wurden digital mittels des digitalen Kommunikationskanals Zoom durchgefiihrt.
Die Interviews dauerten zwischen 38 und 128 Minuten. Die sechs Gruppendiskussio-
nen wurden alle digital iiber Zoom realisiert. Die Gruppendiskussionen hatten eine
Dauer von 120 bis 138 Minuten.

Leitfadenentwicklung

Die Entwicklung des Leitfadens fiir die Experteninterviews orientierte sich in einem
ersten Schritt an den zentralen Forschungsfragen, die der Studie zugrunde liegen. Der
Leitfaden wurde theoretisch-konzeptionell im Projektteam erarbeitet und in einem Pre-
test erprobt. Er wurde flexibel und nicht im Sinne eines standardisierten Ablaufsche-
mas gehandhabt, um unerwartete Themendimensionierungen durch die Expert:innen
nicht zu unterbinden (Meuser & Nagel, 2011, S. 58). Der Leitfaden umfasst neben einer
Begriiffungs- und Einstiegsphase sowie der Abschlussphase vier Themenblocke: Arbeit
und Verdnderungen von Arbeit, Lernen und Verdnderungen von Lernen, Digitalisierung (im
Zusammenhang mit Lernen und Arbeiten) sowie Organisation.
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Im ersten Themenblock der Interviews ging es zunichst um Entwicklungen oder
Veridnderungen des Arbeitens. Die Expert:innen wurden gefragt, inwiefern sie in Bezug
aufihre eigene Titigkeit ebenso wie die aller sonstigen in der Einrichtung Beschiftigten
wahrnehmen, dass sich das Arbeiten verindert. Ein weiteres Thema war das Konzept
New Work. Diesbeziiglich wurden die interviewten Personen direkt danach gefragt, ob
sie den Begriff schon einmal gehért haben, und sie wurden gebeten, ihn zu definieren.
Im zweiten Abschnitt des Leitfadens wurde das Lernen fokussiert. Eine zentrale Frage
war, welche Entwicklungen oder Verinderungen die interviewten Personen in den letz-
ten Jahren im Hinblick auf ihr eigenes Lernen und das Lernen anderer Mitarbeitender
in der Einrichtung beobachtet haben. Vertiefend wurde danach gefragt, wie sie selbst
sich weiterbilden und inwieweit sich die Fortbildungspraktiken der Kolleg:innen verin-
dert haben. Im Falle berichteter Verinderungen war zudem von Interesse, welche
Erklirungen die Expert:innen hierfiir haben. Einen weiteren wesentlichen Aspekt stellt
die Kompetenzentwicklung dar: Inwieweit hat sich die Organisation der beruflichen
Fortbildung der Fiihrungsperson bzw. der Mitarbeitenden in den letzten Jahren verin-
dert? Wie schitzen sie das Weiterbildungsverhalten des Bildungspersonals bezogen auf
den jeweiligen Bildungsbereich insgesamt ein? Dabei wurde auch beleuchtet, welche
Fahigkeiten und Qualifikationen aus Sicht der Interviewpartner:innen derzeit und in
Zukunft besonders gefragt sein werden. Die Befragten wurden zudem aufgefordert,
Uberlegungen dazu anzustellen, welche Fihigkeiten eine hypothetisch neu einzustel-
lende Person mitbringen sollte. AbschlieRend wurden die interviewten Personen da-
nach gefragt, ob ihnen der Begriff ,New Learning” bekannt ist, wie sie ihn interpretieren
und ob New Learning eine Rolle in ihrer Organisation bzw. im jeweiligen Bildungsbe-
reich insgesamt spielt.

Umfassend wurde das Thema Digitalisierung innerhalb eines dritten Themen-
blocks behandelt. Die Befragten wurden gebeten, allgemeine Einblicke zu geben, wie
digitale Technologien in ihrer Arbeitsumgebung eingesetzt werden und welche spezifi-
schen digitalen Medien und Hilfsmittel zum Einsatz kommen. Dabei wurden auch der
Nutzen und Zweck dieser Technologien angesprochen; es wurde thematisiert, inwie-
fern digitale Hilfsmittel fiir die Arbeitsprozesse eine Bedeutung haben. Ein weiterer
Schwerpunkt lag auf den Verianderungen von Arbeit und Lernen durch die Einfithrung
der jeweiligen digitalen Tools. Eine zentrale Frage war daher, inwieweit sich die Arbeits-
weise des Bildungspersonals in der gesamten Organisation durch den Einsatz digitaler
Technik verdndert hat. Die Befragten wurden gebeten, wenn méglich, konkrete Bei-
spiele fiir den Einfluss digitaler Hilfsmittel auf Arbeitsprozesse und Arbeitsabliufe zu
geben und positiv sowie negativ wahrgenommene Folgen zu erliutern. Zudem wurde
erfragt, ob bestimmte Aufgaben durch digitale Hilfsmittel einfacher oder schwieriger
geworden sind und welche Hiirden es gegebenenfalls im Umgang damit gibt. Abschlie-
Rend wurde thematisiert, inwieweit digitale Hilfsmittel in der Weiterbildung der Mit-
arbeitenden eine Rolle spielen und ob in Bildungseinrichtungen ein bestimmter Begrift
im Zusammenhang mit Digitalisierung oft verwendet wird. Sofern dies der Fall war,
wurden die Befragten gebeten, diesen Begriff auch fiir fachfremde Personen kurz zu
erkliren. Im vierten Themenblock, Organisation, wurde erfragt, inwiefern sich eine digi-
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talisierte Organisation von einer zuvor nicht digitalisierten Organisation unterscheidet
und ob sich die Fithrung einer digitalisierten Organisation anders gestaltet. Der Leit-
faden schlief3t mit einem Ausblick in die Zukunft und befragt die Interviewten danach,
wie das Lernen und das Arbeiten in dem jeweiligen Bildungsbereich kiinftig ausgestal-
tet werden sollte.

Die Entwicklung des Gruppendiskussionsleitfadens erfolgte auf Basis erster
Befunde aus den Interviews. Relevanzsetzungen durch die Interviewten wurden als
Diskussionsstimuli in den Leitfaden integriert. Damit orientierte sich der Leitfaden
einerseits an den bereits genannten Themenblocken, andererseits wurden Diskussi-
onsanreize mit neuen Themenbereichen eingebracht, an denen sich die Teilnehmen-
den gewissermaflen abarbeiten und zu denen sie sich verhalten sollten, denn: ,Bei der
Erhebung von Gruppendiskussionen sind folglich alle Anstrengungen darauf zu rich-
ten, dass sich zunichst ein sog. selbstliufiger Diskurs entwickelt, d. h. einer, in dem
die Gruppe sich ihres Relevanzsystems (und d. h. ihrer kollektiven Erfahrungen) in Er-
zihlungen und Beschreibungen versichert und nicht die Relevanzen des/der Inter-
viewenden bearbeitet.“ (Schiffer, 2011, S.76)

Zur qualitativen Auswertung des empirischen Materials

Die Interviews und Gruppendiskussionen wurden vollstindig transkribiert und anony-
misiert. Als Transkriptionssystem wurden die erweiterten Regeln nach Dresing und
Pehl (2018) verwendet. Entsprechend wurden Wort- und Satzabbriiche, Betonungen,
Pausen, nonverbale Auferungen und Uberlappungen von Aussagen ebenso transkri-
biert wie etwa Fiilllaute. Bei der Wiedergabe von Datenausschnitten im Ergebnisteil
werden diese — sofern dies fiir die Analysearbeit nicht entscheidend ist — zur besseren
Lesbarkeit leicht geglittet. Das Auswertungsverfahren wurde an inhaltsanalytischen
Verfahren orientiert und richtete sich an den Giitekriterien qualitativer Forschung
(Steinke, 2007; Striibing et al., 2018) aus. Gerade inhaltsanalytische Verfahren eignen
sich, um ,eine grofle Materialmenge auf ein iiberschaubares Mafs“ (Steinke, 2007,
S.83) zu reduzieren und zugleich eine interpretativ-tiefgehende Auswertung sicherzu-
stellen. Das zentrale Instrument inhaltsanalytischer Verfahren ist die Entwicklung
eines Kategoriensystems (Mayring, 2010, S.49). Dabei ist ,die Inhaltsanalyse [...] kein
Standardinstrument, das immer gleich aussieht; sie muss an den konkreten Gegen-
stand, das Material angepasst sein und auf die spezifische Fragestellung hin konstru-
iert werden“ (ebd.). Eine solche Flexibilitit in der Gestaltung des Auswertungsverfah-
rens ist auch aus Perspektive der Giitekriterien qualitativer Forschung geboten:
Dariiber kann die Gegenstandsangemessenheit des Auswertungsverfahrens gesichert
werden. J6rg Striibing etal. (2018, S.87) formulieren dazu: , Eben weil sie nicht stan-
dardisierte Verfahren sind, konnen die Methoden qualitativer Sozialforschung nicht
im gleichen Wortsinne ,Methoden’ sein wie [...] standardisierte Verfahren.“ Daraus fol-
gern sie, dass ,anstelle der korrekten ,Anwendung‘ einer methodologisch legitimierten
Methode [...] die Anforderung flexibler Adaptation von Tools an soziologisch verstan-
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dene Gegenstinde (steht). Diese Flexibilitit verlangt die Zulassung heterogener, auch
nicht eingeplanter Datentypen, Geschicklichkeit in der Datenkombinatorik, sowie Fin-
digkeit und theoretische Beweglichkeit in der Datenanalyse* (ebd., S.86-87). Die He-
rausforderung beim vorliegenden Material bestand darin, die Erhebungszuginge der
Interviews sowie der Gruppendiskussionen in einem iibergreifenden Kategoriensys-
tem zusammenzufithren. Dazu wurde eine Kombination unterschiedlicher qualita-
tiver Auswertungsmethoden gewihlt. Die methodischen Schritte und ihre Beziige zu
den Gutekriterien werden nachfolgend erliutert.

Der Giuiteanspruch der empirischen Verankerung verlangt, dass die Kategorien so
anzulegen sind, dass ,die Moglichkeit besteht, Neues zu entdecken und theoretische
Vorannahmen in Frage zu stellen bzw. zu modifizieren“ (Steinke, 2007, S. 328). Eine
entsprechende ,Strategie zur Absicherung der Offenheit“ (Schmidt, 2013, S.477)
wurde durch die Verzahnung deduktiver sowie induktiver Kategorienbildung bertick-
sichtigt. Ausgangspunkt des Kategoriensystems waren die eingesetzten Leitfiden in
Interviews und Gruppendiskussionen, die aufgrund theoretischer und inhaltlicher
Uberlegungen erarbeitet worden waren und die die zugrunde liegenden Forschungs-
fragen systematisch aufgreifen. Die Vorstrukturierung der Auswertung beginnt nach
dem Verfahren von Christel Hopf und Christiane Schmidt (1993) bereits mit der Ent-
wicklung des Leitfadens (Kuckartz, 2010, S.86). Insofern wurde im ersten Schritt ein
theoriegeleitetes Auswertungsverfahren zugrunde gelegt, auf dessen Basis erste vor-
ldufige deduktive Kategorien gebildet wurden.

Dazu gehorten fiir das Arbeiten und das Lernen jeweils die aus der Forschungs-
frage entnommenen Kategorien Verinderungen von Inhalten und Verdnderungvon Struk-
turen (einschlieflich einer jeweiligen Unterkategorie spezifische Verdnderungen von Fiih-
rung, um Transformationen von Fithrungshandeln im Besonderen analysieren zu
kénnen). Die Trennung ist als analytische Trennung zu verstehen; beide Bereiche be-
dingen bzw. beeinflussen sich gegenseitig. Mit dem Begriff der Strukturen sollten die
organisatorischen Rahmenbedingungen ebenso wie die alltiglichen Prozesse und
Abliufe fokussiert werden, die die Arbeitstitigkeit und das Lernen des Bildungsperso-
nals definieren. Sie umfassen das Wie der Arbeit und des Lernens: auf der Ebene des
Arbeitens etwa, wie die Arbeit organisiert ist und wie Aufgaben und Prozesse aufgeteilt
und abgestimmt werden. Wihrend des Kodierprozesses zeigte sich, dass innerhalb der
Kategorie Strukturen von Arbeit ebenso wie innerhalb der Kategorie Strukturen des Ler-
nens zu differenzieren ist zwischen zwei analytischen Perspektiven: Unter der Frage
nach dem Wie der Arbeit und des Lernens kann einerseits auf Strukturen im Sinne
organisatorischer Rahmungen und Vorgaben fokussiert werden, in denen Arbeit und
Lernen stattfindet (gewissermafien das Wie der Organisation). Je stirker in der Betrach-
tung eine Auflenperspektive eingenommen wird, desto stirker riicken diese Strukturen
in den Blick. Zoomt man jedoch niher heran, so erhalten Strukturen die Gestalt von
Praktiken, d. h. das Wie der handlungspraktischen Umsetzung von Arbeit bzw. Lernen.
Hier werden die tatsichlichen, oft informellen Formen von Arbeit und Lernen deutlich
und der Blick liegt darauf, wie Menschen ihre Aufgaben im Alltag gestalten. Beide Per-
spektiven werden auf das Material eingenommen.
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Die Kategorien Verdinderungen der Inhalte des Arbeitens und Verdnderungen der In-
halte des Lernens beziehen sich auf inhaltliche Aufgaben und Tétigkeiten, die im Rah-
men von Arbeitsstrukturen ausgefithrt werden, ebenso wie auf verinderte Wissens-
und Kompetenzanforderungen. Sie umfassen insofern das Was der Arbeit bzw. des
Lernens des Bildungspersonals. Im Datenmaterial wurden dabei reflexive Bezugnah-
men sowohl auf bisherige als auch auf zukiinftige Entwicklungen sichtbar. Mit ande-
ren Worten, es sind ebenfalls Aussagen enthalten, wie das Bildungspersonal Verinde-
rungen von Inhalten (und Strukturen) reflektiert und bewertet.

Dariiber hinaus wurde die Kategorie Begriffsverwendung und Begriffsverstindnis
New Work und New Learning gebildet, unter der alle Aussagen zum Begriffsverstindnis
sowie zu der Frage aufgefithrt werden, ob die Befragten die Begriffe kennen bzw.
schon mal gehort haben und was sie mit ihnen verbinden. Schlieflich dient die Kate-
gorie Wiinsche und Verdnderungsbedarfe dazu, sowohl Erwartungen an zukiinftige Mit-
arbeitende und den eigenen Arbeitsplatz, das Arbeiten und das eigene Lernen als auch
an Veridnderungen auf organisationaler Ebene sowie sonstige Erwartungen und Wiin-
sche zu subsumieren, die das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals betreffen.

Im zweiten Schritt galt es dann, die der Bildung der deduktiven Kategorien
zugrunde gelegten Vorannahmen infrage zu stellen, Offenheit zu bewahren und von
eigenen Annahmen abzuriicken. ,Die auf den theoretischen Vorannahmen basieren-
den Kategorien werden als ,Entwiirfe’ verstanden, die durch die empirische Realitit ver-
indert werden konnen und nicht als vorab fixierter unabanderlicher Interpretations-
rahmen® (Kuckartz, 2010, S.86). Bei der Auswertung des Materials wurde daher die
Relevanz der deduktiv angelegten Kategorien iiberpriift und sie wurden durch induktive
Kategorien erginzt, ausdifferenziert und iiberarbeitet. Die intensive Auseinanderset-
zung mit dem Material auf dieser Ebene diente dazu, ,die Formulierungen, die die
Befragten verwenden, zu verstehen und unter ,Uberschriften‘ (d. h. induktiven Katego-
rien) zusammenzufassen“ (Schmidt, 2013, S. 475; ergidnzende Spezifizierung durch die
Autor:innen).

Zur Sicherung der Giite dieses zweiten Analyseschritts wurde das Prinzip des
skonsensuellen Kodierens“ (Schmidt, 2013, S.479) angewandt. Die Interpretation der
Daten erfolgte durch mehrere Forscher:innen der Projektgruppe, die zunichst unab-
hingig voneinander kodierten, um darauf aufbauend die Kodierungen zu diskutieren
und Diskrepanzen in konsensuellen Diskursen zu lésen (ebd.). In intensiven Diskus-
sionen in Workshops wurden diskrepante Einschitzungen und Begriffsverstindnisse
geklirt und in Konsense tiberfithrt (Schmidt, 1993, S.61-62). Die Ergebnisse der dis-
kursiven Betrachtung des empirischen Materials miindeten in ausfiihrliche Beschrei-
bungen der Kategorien (Mayring, 2010, S.92). Durch die diskursive Auswertung kon-
solidierte sich das Kategoriensystem, und es entwickelte sich ein gemeinsames
Verstindnis der gebildeten Kategorien als Grundlage fiir die weiteren Auswertungen.
Zur Unterstiitzung der gesamten Auswertung wurde die Software MAXQDA einge-
setzt; ein Vorteil liegt u. a. darin, dass Memos mit Erlduterungen zur Definition und
Abgrenzung direkt in Verbindung mit den einzelnen Kodierungen einsehbar sind und
somit die gemeinsame Auswertung der Daten unterstiitzt wird.
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Giitekriterien qualitativer Forschung

Die Frage, anhand welcher Kriterien die vorliegende Studie sachgerecht beurteilt wer-
den kann, ist keineswegs leicht zu beantworten. Faktisch existiert in der qualitativen
Sozialforschung ein anhaltender Diskurs tiber Giitekriterien, in dem nach wie vor kein
Konsens erreicht werden konnte (u.a. Flick, 2010). Die vorliegende Studie orientiert
sich an den ausfiihrlichen Reflexionen zu Giitekriterien qualitativer Forschung von
Ines Steinke (1999) und Striibing et al. (2018) und den von ihnen ausgearbeiteten Be-
wertungskriterien.

In den obigen Ausfithrungen wurden zentrale Fragen des methodischen Designs
bereits im Lichte des Giitekriteriums der Gegenstandsangemessenheit bzw. der Indi-
kation des methodischen Vorgehens erldutert. Dariiber hinaus wurden die folgenden,
ausgewihlten, bei Steinke (1999) und Striibing et al. (2018) entwickelten Giitekriterien
qualitativer Forschung beriicksichtigt:

Verfahrensdokumentation: Der Forschungsprozess wird ausfiihrlich sowohl in die-
sem Kapitel als auch im Ergebniskapitel (Kapitel 4) beschrieben. Transparenz wird im
gesamten Verlauf der Studie gewihrleistet. Die Methoden der empirischen Erhebung
sowie die konkreten Vorgehensweisen werden detailliert dokumentiert, sodass die
Durchfiihrung auch fiir Dritte nachvollziehbar ist.

Empirische Sdttigung: Das Glitekriterium der ,empirischen Sittigung® (Stritbing
etal., 2018) ergibt sich auf einer ersten Ebene ,aus dem Grad der empirischen Durch-
dringung des Forschungsgegenstands und der Verankerung von Interpretationen im
Datenmaterial“ (ebd., S.88). Die ,empirische Durchdringung des Forschungsgegen-
stands“ (ebd.) wird in der Studie — wie bei Striibing et al. gefordert — hergestellt durch
die verschiedenen methodischen Zuginge, mit deren Hilfe das Feld erschlossen
wurde, durch die Breite der empirischen Daten und durch die auf dem methodologi-
schen Prinzip der Offenheit sowie nach dem Prinzip der kommunikativen Validierung
erfolgenden Auswertung der Daten.

Die Durchfithrung von Experteninterviews mit Fithrungskriften und von Grup-
pendiskussionen mit pidagogischen Mitarbeitenden sowie die Betrachtung verschie-
dener Bildungsbereiche und Einrichtungen schafft eine grofle Datenvielfalt, auf der
unsere Aussagen beruhen. Zudem wurden die Daten in einem iterativen Prozess ge-
wonnen: Datengewinnung und -analyse waren zur theoretischen Durchdringung des
Feldes miteinander verzahnt. Aufbauend auf den Experteninterviews konnten wir uns
im Rahmen der Gruppendiskussionen bereits von Erkenntnissen leiten lassen, die in
Analysen gewonnen wurden.

Auch das methodologische Prinzip der Offenheit (Gliser & Laudel, 2010, S.30)
und die kommunikative Validierung der Ergebnisse zahlen auf dieses Giitekriterium
ein. Die Analyse der Daten erfolgte auf Basis einer gegenstandsbezogenen Ausrich-
tung der qualitativen Inhaltsanalyse und ist — wie zuvor berichtet — am Prinzip des
»konsensuellen Kodierens“ (Schmidt, 2013, S.479) orientiert. Die Interpretation der
Daten erfolgte entsprechend durch mehrere Forscher:innen der Projektgruppe, die zu-
nichst unabhingig voneinander kodierten, um darauf aufbauend die Kodierungen zu
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diskutieren und Diskrepanzen in konsensuellen Diskursen zu lésen. Eine kommuni-
kative Validierung der Ergebnisse erfolgte auch im Rahmen unterschiedlicher Work-
shops sowie auf Fachtagungen.

Neben der empirischen Verankerung und Durchdringung hat das Giitekriterium
eine zweite Ebene: die der Verallgemeinerbarkeit. Limitationen der Studie, die nicht
Reprisentativitit anstrebt, sondern das Verstehen und Analysieren von Wahrnehmun-
gen und Zusammenhingen in den Vordergrund stellt, bestehen in der zwar kriterien-
geleiteten, aber gleichzeitig begrenzten Auswahl der Interviews und Gruppendiskus-
sionen. Dabei ist mit Striibing etal. (2018, S.89) jedoch festzuhalten, dass es ,nicht
allein die Zahl der Fille [ist], die entscheidet, ob empirische Sittigung” bzw. Verallge-
meinerbarkeit gelingt. Vielmehr kann die vergleichende Analyse von Erfahrungen in
unterschiedlichen Bildungsbereichen als wichtige Determinante von Verallgemeiner-
barkeit bzw. als Kriterium in der Erreichung empirischer Sittigung betrachtet werden.
Die Co-Autor:innen heben hervor: ,Wie zentral ein Phinomen ist, l4sst sich bei plura-
len Datentypen dariiber zeigen, dass es sich in den verschiedensten Ausprigungen an
verschiedensten Stellen zeigt.“ (Ebd.). Sofern sich Beobachtungen bzw. Phinomene in
verschiedenen Bildungsbereichen und Einrichtungen aufzeigen lassen, unterstreicht
dies die Relevanz fiir den Gegenstandsbereich und fiir die Fragestellung.

Mit Striibing et al. (2018) konnte man abschlieflend erginzen, dass auch das Ziel
theoretischer Sittigung im Kontext qualitativer Forschung als Giitekriterium zu be-
trachten ist. Das Kriterium bemisst sich daran, inwiefern ,die immer spezifischen und
konkreten Fille auf Begriffe [gebracht und] die Anschlussfihigkeit an andere Studien
[ge]schaffen” (ebd., S.91) wird. Dieses Ziel ist Anspruch des zugrunde liegenden For-
schungsprojekts, das erziehungswissenschaftliche Anschliisse an die Diskurse um
New Learning und New Work abbilden méchte (Kapitel 5).






Kapitel 4

New Work und New Learning im
Bildungsbereich. Ergebnisse der qualitativ-
empirischen Analyse

MITAUTORENSCHAFT: RUDIGER WILD

»Es ist jetzt nicht so Hochglanz New Work, aber eine Entwicklung, die sich ganz selbstverstind-
lich eigentlich ergeben hat.“

Um ein Ergebnis bereits vorwegzunehmen: Die Begriffe ,New Work“ und ,New
Learning“ sind nicht Bestandteil der Sprache des untersuchten Feldes. Zwar nehmen
die Befragten durchaus umfingliche Verinderungen des Lernens wahr; der Begriff
»,New Learning“ ist jedoch weitgehend unbekannt. Der Terminus ,New Work* hin-
gegen ist den Expert:innen weit {iberwiegend geliufig, und sie sehen durchaus Uber-
schneidungen der Ideen von New Work mit Entwicklungen in ihren Einrichtungen.
Das Konzept des New Work selbst scheint aber nicht zum Orientierungsrahmen der
Befragten zu gehdren. Die Leiterin einer Bildungseinrichtung fasst den Wandel von
Arbeit fur sich so zusammen: ,Es ist jetzt nicht so Hochglanz New Work, aber eine
Entwicklung, die sich ganz selbstverstindlich eigentlich ergeben (hat).“ (EI_BB02_
00:15:32) Die Unterscheidung zwischen ,,Hochglanz New Work“ und ,hat sich ganz
selbstverstindlich eigentlich ergeben* markiert, dass das Label New Work fiir die Leite-
rin wenig populdr ist und Diskurse um New Work fiir die Bildungseinrichtung ent-
sprechend nicht handlungsleitend sind. Verinderungen von Arbeit sind nicht getrie-
ben von vermeintlich stilisierten oder schicken Formen von New Work. Insofern
erfolgen Verinderungen auch nicht als dekoratives Ausstaffieren von Arbeit. Instruk-
tiv ist vielmehr die Formulierung, dass Verinderungen von Arbeit und Lernen eine
quasi selbstverstindliche Entwicklung durchlaufen hitten. Der Ausdruck lisst sich so
deuten, dass ein Wandel als ebenso zwangslaufig wie en passant erscheint.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern solche vermeintlich unge-
richteten und selbstldufigen Veridnderungen von Arbeiten und Lernen konzeptionel-
len Ideen von New Work oder New Learning entsprechen. Oder anders gefragt: (Inwie-
fern) Zeichnen sich in den im Bildungsbereich zu beobachtenden Verinderungen von
Arbeit und Lernen Charakteristika von New Work und New Learning ab, wie sie in
Kapitel 1 beschrieben wurden?

Um dies herauszufinden, wurde auf Grundlage des Literatur-Reviews (Kapitel 2)
und der Forschungsfragen (Einleitung) bei der Analyse der Interviews und Gruppen-
diskussionen ein Kategorienraster deduktiv an das Datenmaterial herangefiihrt, das in
Bezug auf das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals jeweils nach Verinde-
rungen von Strukturen und Inhalten fragt. Der Begriff der Strukturen bezieht sich da-
bei sowohl auf den organisatorischen Rahmen, in dem Arbeit und Lernen stattfindet
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(gewissermafien das Wie der Organisation), als auch auf das Wie der handlungsprak-
tischen Gestaltung von Arbeit und Lernen auf der Mikroebene des alltiglichen beruf-
lichen Handelns. Der als deduktive Kategorie verwendete Begrift , Verinderungen der
Inhalte“ bezieht sich auf inhaltliche Anforderungen und Titigkeiten, die die Praktiken
auszeichnen bzw. die im Kontext des organisationalen Rahmens relevant sind. Sie um-
fassen insofern das Was der Arbeit und des Lernens des Bildungspersonals. Dazu kén-
nen etwa inhaltliche Schwerpunkte und daraus folgende Kompetenzanforderungen
zihlen.

Unter den Uberschriften ,Zu Verinderungen des Arbeitens“ und ,Zu Verinde-
rungen des Lernens” werden zunichst Verinderungen der allidglichen Praxis des Arbei-
tens und Lernens nachgezeichnet: Das Wie der handlungspraktischen Gestaltung von
Arbeit und Lernen im beruflichen Alltag steht im Vordergrund. AnschliefRend werden
Veridnderungen der Inhalte dargelegt. Die dabei vorgenommene Trennung des Arbei-
tens und Lernens ist als analytische Differenzierung zu betrachten, sind doch die Verin-
derungen in beiden Bereichen eng miteinander verkniipft und aufeinander bezogen.

In einem anschlieRenden Abschnitt fithren wir unter der Uberschrift ,New Work +
New Learning = New Organisation“ die zuvor getrennt betrachteten Bereiche des Arbei-
tens und Lernens wieder zusammen und analysieren, welche Transformationen sich
auf Ebene der Organisationen bzw. des organisationalen Rahmens des Arbeitens und
Lernens abzeichnen. Dabei wird sichtbar, wie sich die verinderte Praxis des Arbeitens
und Lernens in organisationale Prozesse und Strukturen einlagert und wie sie organisa-
tionsseitig aber auch geformt wird. Organisationale Verinderungen reagieren auf die
Verschiebungen des Arbeitens und Lernens, sollen sie aber auch gestalten (und unter-
stiitzen).

In Form einer Schlussbetrachtung greift der abschliefSende Abschnitt zusam-
menfassend die Frage auf, inwiefern Arbeiten und Lernen im Bildungsbereich von
Formen durchzogen sind, die mit den Konzepten New Work und New Learning be-
schrieben werden kénnen — auch wenn Veridnderungen nicht schon gezielt an diesen
Konzepten orientiert sind.

Verianderungen des Arbeitens

Transformationen von Arbeit des Bildungspersonals im Zuge des digitalen Wandels
werden nachfolgend zunichst mit Blick auf veridnderte Praktiken betrachtet — unter
der Uberschrift , Wie sich Praktiken des Arbeitens verindern“. Dazu gehdren auf einer
ersten Ebene verinderte Formen der Kommunikation und der kollaborativen Zusam-
menarbeit: Im Rahmen der Analyse kann die Vervielfiltigung organisationsinterner
und -externer Kommunikation und Kollaboration identifiziert werden. Gleichzeitig
verdndern sich auf einer zweiten Ebene mit der Digitalisierung weitere Arbeitsformen,
die wiederum die zuvor beschriebenen Praktiken kollaborativen Arbeitens unterstiit-
zen: Arbeitsort und Arbeitszeiten werden flexibler und individualisierter. Damit einher



Veranderungen des Arbeitens 61

gehen auf einer dritten Ebene neue Anforderungen und Aufgaben im Titigkeitsfeld
von Fithrungskriften, wie die Analysen der Experteninterviews zeigen.

Im Anschluss an die Darstellungen verinderter Arbeitspraxis werden veridnderte
Inhalte des Arbeitens in den Blick genommen. Dazu gehéren verinderte Arbeits-
inhalte in Programmplanung und Angebotsgestaltung.

Wie sich Praktiken des Arbeitens verindern

Vervielfiltigung von Kommunikations- und Kollaborationsformen

Eine Vervielfiltigung von Kommunikations- und Kollaborationsformen zeigt sich da-
hingehend, dass digitale Kommunikationstools fiir das kollaborative Arbeiten innerhalb
der Einrichtungen durch das Bildungspersonal genutzt oder hierfiir niitzlich gemacht
werden. Eine Fithrungskraft erliutert:

,Es hat sich einfach viel verindert bis hin dazu, dass wir natiirlich ... auch nochmal sehr
stark digitale Plattformen nutzen, also kollaborative Tools wie zum Beispiel Stackfield
oder so, also dass wir einfach wirklich da anders arbeiten.“ (EI_BB01_00:04:51)

Im weiteren Verlauf des Interviews beschreibt die Fithrungskraft, dass Plattformen in-
zwischen fiir die einrichtungsinterne Kommunikation erheblich an Bedeutung gegen-
uber klassischen digitalen Kollaborationswerkzeugen wie E-Mails gewonnen haben:

,Wir stimmen uns viel mehr persénlich ab in Videokonferenzen (via Stackfield), als dass
man jetzt lange E-Mails schreibt.“ (EI_BB01_00:04:51- Erganzungen durch die Autor:innen)

Mit der Verwendung von Softwareplattformen sind gréflere Verdnderungspotenziale
von Arbeit verbunden, da digitale Anwendungen Méglichkeiten der Zusammenarbeit
und Kommunikation fiir verschiedenste Bereiche schaffen bzw. bereithalten: neben
der direkten Kommunikation tiber Videokonferenz- und Messengersysteme fiir die ge-
meinsame Arbeit an Dokumenten; fiir Projektmanagement oder auch fiir die Doku-
mentation und damit fiir das Wissensmanagement einer Einrichtung insgesamt.

Die verinderten digitalen Kommunikationsstrukturen hingen mit weiteren (refle-
xiven) Praktiken wie dem eigenen Orientieren zusammen (z. B.: Welche digitalen Mog-
lichkeiten der Zusammenarbeit gibt es? Welche digitalen Tools kénnten wir dafiir ver-
wenden und welche sind wofiir hilfreich?), dem Entscheiden und Vorbereiten (z. B.: Fiir
welches digitale Tool entscheiden wir uns und wie nutzen wir es und wofiir genau?) und
letztendlich dem Lernen (z. B. Wie lernen wir, die digitalen Tools einrichtungsspezi-
fisch nutzbar zu machen?). Das nachfolgende Zitat der Mitarbeiterin einer beruflichen
Weiterbildungseinrichtung beinhaltet derartige Fragen, die sich im Rahmen der Orga-
nisation vielfiltiger Kommunikations- und Kollaborationsformen im digitalen Raum
stellen:

,Und wenn wir Bildungspersonal als Trainer oder Referenten uns betrachten, dann finde
ich, besteht DA auch jetzt die grofRe Aufgabe, neue Formen der Zusammenarbeit oder Orga-
nisation zu finden. Also wenn ich verteilt bin, (.) in Realitit iber Deutschland, im digitalen
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Raum zusammenarbeite an einem Thema, wie organisiere ich mich (dabei)? Das geht von
der banalen Dateiablage hin zu Instrumenten, wie wir kollaborativ zusammenarbeiten kén-
nen, beispielsweise, um gemeinsam ein Arbeitsprodukt zu erstellen. Da gibt es unglaublich
viele Méglichkeiten, unglaublich viele Potenziale. Aber die miissen auch immer zum Team
und zu Teamstrukturen und Organisation [...] passen. Und da kann herausfordernd auch
noch sein, dass, wenn neue Tools eingefiithrt werden, und teilweise ist die Frequenz der
Einfithrung von Tools auch sehr hoch.“ (GD_BB02_00:35:55; Erganzung durch die Autor:in-
nen)

In allen drei Bildungsbereichen betonen die Fithrungskrifte, dass die Ausweitung
digitaler Kommunikationsstrukturen mit einem Bedeutungsgewinn kollaborativen Ar-
beitens innerhalb der Einrichtungen insgesamt einhergehe. Die Leiterin einer Einrich-
tung der beruflichen Weiterbildung beschreibt, im Zuge der Etablierung digitaler Kom-
munikationsplattformen hitten sie sich

»dann nochmal auf eine ganz andere Ebene sozusagen entwickelt, was dieses kollabora-
tive Arbeiten angeht“ (EI_BB02_00:05:29).

Und auch in einer Volkshochschule wird beobachtet:

»Vor 20 Jahren safl jeder in seinem Biiro und hat seinen Bereich autonom gestaltet. Meine
Vorginger [...] waren sozusagen so eine Tunnelblickgeschichte, macht jeder sein Werk und
fertig.“ (GD_EB01_00:44:04)

Auf abstrakterer Ebene fasst eine weitere Fithrungskraft diese Tendenz wie folgt zu-
sammen:

Wenn es um Digitalisierung geht, geht es nicht nur darum, die Technik einzusetzen,
sondern ganz anders zu arbeiten: vernetzt zu arbeiten, [...] sich auch auszutauschen.”
(EI_BB01_00:10:11)

Der Bedeutungszuwachs kollaborativen Arbeitens wird von den Fithrungskriften fiir
verschiedene Ebenen der Arbeit beschrieben. Fiir den Bereich der Lehre etwa im Hoch-
schulbereich:

,Ich wiirde mal sagen, in den letzten, aber tiber zehn Jahren ist mehr ein Verstindnis ent-
standen, Lehre als Gemeinschaftsaufgabe zu begreifen und nicht als Aufgabe eines Einzel-
nen. Und das wird natiirlich durch die Tools nochmal erleichtert, ne? (EI_HS01_00:20:10)

Auf organisationaler Seite erfordert die Vervielfiltigung von Kollaborationswegen Ar-
beit an Ordnungen von Kommunikation. Dazu gehort die Notwendigkeit, (asynchrone)
Zusammenarbeit zu strukturieren und auch Zeitstrukturen fiir digitale Kommunika-
tionswege zu verhandeln: Wie viele Videokonferenzen sind sinnvoll und wie viele sind
zu viele? Welche Ruckzugsraume miissen geschaffen werden und wie viel Kommunika-
tion ist jenseits digitaler Kommunikationswege erforderlich?

Im Zuge des Bedeutungsgewinns einrichtungsinterner Kollaboration verlieren
hierarchisch-biirokratische Strukturen zugleich an Bedeutung. Abteilungs- und hierar-
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chietibergreifende Kommunikationsstrukturen werden wichtiger. Arbeit, so kénnte
man paraphrasieren, wird netzwerkférmiger. Aus einer Volkshochschule wird etwa be-
richtet:

,Die Rolle hat sich grundsitzlich gedndert in so eine Teamstruktur. Frither hat man mehr
so hierarchisch von oben nach unten (gearbeitet).“ (GD_EB01_00:41:31)

Die Fithrungskraft beschreibt, dass ihre Rolle entsprechend eine sei

,der Koordination, des Ausgleichens, des Zusammenfiihrens, des Impulsesetzens® (ebd._
00:41:52).

Und auch in den anderen Bildungsbereichen finden sich derartige Beschreibungen.
Dazu gehort ein kollaboratives Arbeiten, das stark auf die Selbststindigkeit des Bil-
dungspersonals setzt:

,Das Team organisiert sich sehr viel mehr selbst. Und es gibt schon weniger hierarchische
Vorgehensweisen. Wenn zum Beispiel ein Meeting ansteht und es gibt eine Tagesordnung
und Protokoll, so ganz simple Sachen, arbeiten wir mittlerweile so, [...] wir fiillen die Tages-
ordnung digital jeder selber. Und schreiben halt auch schon méglichst die wichtigsten Sa-
chen selber rein. Somit ist das so ein bisschen mehr so eine Teamgeschichte und selbstfiih-
rend sozusagen. Und wir entscheiden selbst: Wofiir brauchen wir gerade einen Austausch
mit anderen? Wir schreiben auch hin, ,das ist nur eine Info’, ,ich habe eine Frage®, ,ich brau-
che eine Klirung’, das kategorisieren wir dann da drin, um da so ein bisschen Struktur rein-
zubringen.“ (GD_HS02_00:57:40; und fiir die Berufliche Bildung GD_BB01_00:44:54)

Fuhrungskrifte aus Hochschulen und beruflichen Weiterbildungseinrichtungen be-
schreiben, dass sie in ithren Organisationen gezielt neue, hierarchietibergreifende und
projektformige Arbeitsstrukturen geschaffen haben. Im Datenmaterial ist gleichwohl
zu erkennen, dass hierarchieiibergreifendes Arbeiten nicht nur im Zuge expliziter
Organisationsstrategien zunimmt. Die Leiterin einer Volkshochschule berichtet, dass
es in ihrer Einrichtung gewissermaflen als ungeplantes Ergebnis gesamtgesellschaft-
licher Transformationsprozesse zu einer Zunahme hierarchietibergreifender Zusam-
menarbeit gekommen sei. Sie beobachte, dass insbesondere fiir junge Mitarbeitende,
die aus der Privatwirtschaft kommen, hierarchisch-biirokratische Strukturen eine
geringere Verbindlichkeit haben:

,Die kommen auch teilweise dann aus der freien Wirtschaft und die kennen dann auch
ein anderes Arbeiten. Die iibergehen dann auch einfach die Hierarchien, die sprechen
dann im Rathaus mit irgendwelchen anderen Kollegen, die auch / die dann, sage ich mal,
die Abteilungsleiter der entsprechenden Abteilung sind, ohne das vorher mit mir abzu-
sprechen, wo ich manchmal sage: ,Leute, ihr miisst schon noch, also wir sind wirklich
noch ein bisschen durchhierarchisierte Arbeitsabldufe und da miisst ihr schon.’ [...] Die
haben da, glaube ich, ein anderes Arbeitsverstindnis, die sagen: ,Ja gut, wenn ich mit dem
Kollegen oder Kollegen irgendwas kliren méochte, dann spreche ich den einfach an‘, oder
,unabhingig davon, was die fiir eine Funktion innehaben’, das beriicksichtigen die dann
nicht mehr so.“ (EI_EB01_00:27:52)
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Hier halten tiber neue Mitarbeitende Arbeitsformen aus dem Wirtschaftssystem Ein-
zug in den Bildungsbereich. Dariiber entsteht eine Kommunikationspraxis, die mit
traditionellen, hierarchisch geprigten Kommunikationsstrukturen und Arbeitstei-
lungsformen einer VHS bricht. Mitarbeitende, die zuvor in privatwirtschaftlichen Un-
ternehmen titig waren, {ibergehen Hierarchien bzw. vorgeschriebene Kommunika-
tionswege und kommunizieren direkt mit Abteilungs- oder Fachbereichsleitungen.
Bisherige Ordnungssysteme der Organisation, etwa spezifische Verantwortlichkeiten,
verlieren — so konnte man die Darstellung der Fithrungskraft lesen — auf der Ebene der
Interaktionspraxis an Bedeutung. Die Fithrungskraft deutet diese Praxis, d.h. die Su-
che des direkten Kontakts zu jeweils verantwortlichen Personen, im weiteren Verlauf
als Ausdruck von Eigenstindigkeit und hoher Initiativbereitschaft fiir die Organisation
und Motivation.

Die Vervielfiltigung von Kommunikations- und Kollaborationsformen bezieht
sich aber nicht ausschliefllich auf neue intraorganisationale Interaktionsmodi, son-
dern bedeutet auch verinderte Kommunikationsmdglichkeiten und -anforderungen
mit Blick auf Zielgruppen. Gerade fiir die betrachteten Volkshochschulen als originire
Erwachsenenbildungseinrichtungen ist dies durchaus mit Herausforderungen ver-
bunden, da es aus Sicht des Bildungspersonals fiir digitale Offentlichkeitsarbeit bisher
nicht ausreichend Ressourcen gebe. An dieser Stelle wird ein Kontrast beobachtet zur
bisherigen Finanzierungspraxis bei analoger Offentlichkeitsarbeit:

,Den Bereich der digitalen Offentlichkeitsarbeit iibernehme ich aber aktuell auch alleine. Da
merke ich zum Beispiel, dass das irgendwie ein Prozess ist, wo ich [...] andere Mitarbeitende
erstmal fiir begeistern muss [...] damals die Kollegin, als es darum ging, Presseartikel in der
Zeitung zu verfassen, Stunden aufgestockt bekommen hat. Das war damals irgendwie, ja,
ein ganz neues Thema und da wurden Stunden bereitgestellt. Aber fiir das Thema des Digi-
talen kommt das nicht.“ (GD_EB02_00:13:41)

Neben fehlenden personellen und zeitlichen Ressourcen heben die Befragten aus
Volkshochschulen hervor, dass digitales Bildungsmarketing mit bestehenden Ord-
nungsstrukturen von Arbeit auf Einrichtungsebene konfligiert:

,Da ist man ja auch dann schnell bei den Medien, angefangen bei Facebook tiber TikTok,
Snapchat und Instagram [...]. Aber auch da ist dann immer die Frage, wer macht das? Weil
man da ja auch dann ja nicht nur irgendwie einmal in den Biirozeiten eine Nachricht absen-
den kann und dann irgendwie von 18:00 Uhr oder gerade auch am Wochenende, wenn wir
freitags um 13:00 Uhr Feierabend machen, kann man das nicht immer unbedingt bis Sonn-
tag oder Montagmorgen 08:00 Uhr ignorieren [...]. Sollen wir abends um 18:00 Uhr da noch
einloggen oder um 21:00 Uhr? Oder Wochenende, Samstag, Sonntag? [...] Und intern bei
uns wird das dann natiirlich auch diskutiert. Also wollen wir wirklich als [Organisation]
eigene soziale Kanile? Wo ich natiirlich auch die Vorteile sehe, weil das dann ein bisschen
noch niher an den Biirgerinnen und Biirgern dran [ist].“ (EI_EB01_00:37:15-00:39:47)

Die Nutzung von Social-Media-Kanilen erscheint fiir die Einrichtung naheliegend:
Social Media gehore zur alltiglichen Lebenswelt der Adressatinnen und Adressaten.
Diese Kommunikationswege folgen jedoch Regeln (etwa einer beschleunigten und zeit-



Veranderungen des Arbeitens 65

lich entgrenzten Kommunikationspraxis), die mit den zeitlichen Ordnungsstrukturen
der Bildungseinrichtung konfligieren. Digitales Bildungsmarketing via Social Media
verlangt eine neue zeitliche Kommunikationsordnung, die quer liegt zu bestehenden
zeitlichen Ordnungsstrukturen von Arbeit. Die Einrichtung hat fiir sich die Herausfor-
derung zunichst so gel6st, dass sie die Kommunikation iiber Social Media an Kommu-
nikationsstrukturen der Kommune tibergeben hat. Mit ihren finanziellen, personellen
und zeitlichen Ressourcen und Strukturen, so die Wahrnehmung, kénne die Einrich-
tung die Anforderungen nicht allein erfiillen:

,Wir haben eine Pressestelle, die kiimmert sich da im Moment drum, da kénnen wir auch,
wenn wir mal einen Kurs bewerben, auch sagen, Leute, stellt das nochmal bei Facebook
rein oder macht doch mal irgendwie eine kleine Fotostory bei Instagram [...]. Aber das ist
von der Sichtbarkeit nach aufRen her ja schon mal ein Unterschied, ob das jetzt die Stadt ist
oder eben die [Organisation]. Und wenn dann auch mal Fragen oder so kommen, dann
kommen die auch wieder zu uns, die Pressestelle meldet sich dann bei uns [...]. Aber so
ganz ist das auch bei uns noch nicht zu Ende gedacht.“ (EI_EB01_00:39:25-00:39:32)

Der hier skizzierte Lésungsversuch, so die Fithrungskraft, fithre aber dazu, dass die
eigene Einrichtung nicht ausreichend sichtbar sei. Zugleich sei die Kommunikations-
arbeit von Pressestellen nur begrenzt mit den Anforderungen von Social Media kom-
patibel: Social Media erfordere — anders als klassische Pressearbeit — eine kontinuier-
liche und auch kurzfristige Kommunikation mit der Zielgruppe, die dann wiederum
von der Einrichtung selbst geleistet werden muss. Die Herausforderung bleibt daher
letztlich ungelost. Offen bleiben muss an dieser Stelle, inwiefern sich an dieser Stelle
Differenzen der Bildungsbereiche abzeichnen. Wihrend VHS-Mitarbeitende Heraus-
forderungen in der Arbeit mit Social Media in Interviews und Gruppendiskussionen
hervorheben, werden diese Herausforderungen von Befragten aus der beruflichen Bil-
dung und der Hochschule bei der Auseinandersetzung mit Verdnderungen ihrer Ar-
beit nicht thematisiert. Allerdings wurde in den Interviews auch nicht explizit nach
Social Media gefragt.

Flexibilisierung von Arbeitszeit und Arbeitsort
Gleichzeitig indern sich weitere Arbeitsstrukturen, die im Zuge der Digitalisierung und
dynamisiert durch die Corona-Pandemie an Bedeutung gewonnen haben und reziprok
auf die beschriebenen Praktiken wirken: Arbeitsort und Arbeitszeiten werden flexibler.
Diese raumzeitlichen Veridnderungen wiederum werfen neue organisationale Fragen
auf: etwa zur Kollaboration und Kommunikation unter den Bedingungen von Remote-
Arbeit und vielfiltigen Arbeitszeitmodellen.

Die Leiterin einer VHS beschreibt, dass die Flexibilisierung von Arbeitszeiten
und -orten v. a. als Erwartung von Mitarbeitenden oder Bewerber:innen an die Einrich-
tung herangetragen werde und Gegenstand von Aushandlungsprozessen sei:

»Also Flexibilisierung der Arbeitszeit, nehme ich vor allem auch // also Arbeitszeit, Arbeits-
ort, genau, dass man da viele Fragen hat: Ja, wie kann ich meine Arbeit, kann ich auch mal
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abends nochmal eben anstatt frith morgens arbeiten? Also das nehme ich wahr als ein gro-
Res Thema, dass das den Leuten wichtiger wird. Genau, keine regelmiflige physische An-
wesenheit mehr am Arbeitsplatz.“ (EI_EB01_00:24:01)

Ahnlich betont eine Fithrungskraft aus der Hochschule:

,Ich habe kein Vorstellungs- oder Auswahlgesprich in den letzten anderthalb Jahren ge-
fithrt, das nicht mit der Frage endete, kann ich es in Teilzeit machen und [...] kann ich Home-
office machen? [...] Diese Erwartungshaltung ist etwas, was uns beschiftigt. (EI_HSO01_
00:33:10)

Die Frage nach einer Flexibilisierung von Arbeitszeit und -ort wird hier als nahezu uni-
verselle Erwartung angehender Mitarbeitender erlebt. Arbeitsmodelle mit festen (Voll-
zeit-) Arbeitszeiten und -orten, so die Fithrungskraft, entsprichen nicht mehr den Wiin-
schen von Bewerber:innen. Stattdessen beobachtet sie, dass potenzielle Mitarbeitende
zunehmend eine Flexibilitit (und eine gewisse Autonomie) in der Gestaltung von Ar-
beitszeit und -ort einfordern. Die Leiterin einer Einrichtung der beruflichen Weiterbil-
dung erginzt, dass Mitarbeitende auch den Wunsch nach lingeren Auszeiten hegen:

sJa. Ja. Ja. // Ein Beispiel ist, das ich jetzt zum Beispiel in jlingster Zeit auch schon mal
Anfragen hatte fiir Sabbaticals, was ich vorher nie hatte, also wirklich mal Langzeitauszei-
ten zu nehmen.“ (EI_BB01_00:36:51)

Wie die Organisation bzw. die Fithrungskraft mit diesen Erwartungen umgehen kann
und welche Konsequenzen sich daraus fiir die Organisation ergeben, so deutet der Ab-
schlusssatz des vorangegangenen Datenbeispiels aus der Hochschule an, steht noch
aus: ,Diese Erwartungshaltung ist etwas, was uns beschiftigt.“ Mégliche Auswirkun-
gen auf die Einrichtung oder notwendige organisatorische Verinderungsmafinahmen
sind nicht geklirt. Instruktiv ist dabei auch der anschlieffende Frither-Heute-Kontrast,
den die Fiihrungskraft anstellt:

,Und frither [...] haben wir uns mit familienfreundlicher Hochschule beschiftigt, ne, wie
kann man das eben erméglichen, Pflege oder Betreuung und wie auch immer. Und jetzt
haben wir aber eine ganz andere Generation. Die will in Teilzeit arbeiten, die will Home-
office machen. Und da miissen wir uns wirklich auch nochmal beschiftigen, was das fiir
uns wirklich bedeutet. (EI_HS01_00:33:10)

Die Aussagen beschreiben Verinderungen bzw. Erweiterungen in gesellschaftlichen
Handlungsorientierungen, die sich in der Organisation von Arbeit an der Hochschule
niederschlagen bzw. dort manifestieren. Frithere Generationen, so die Expertin, seien
vor allem auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf ausgerichtet gewesen. Arbeit an
der Hochschule wurde im Kontext einer Auseinandersetzung mit Betreuungs- und
Pflegemoglichkeiten organisiert, die es dem Bildungspersonal (ebenso wie Studieren-
den) erméglichen sollte, familidre Verpflichtungen mit beruflichen Anforderungen in
Einklang zu bringen. Aktuell sieht sich die Hochschule als Organisation noch auf einer
weiteren Ebene adressiert: Sie trifft auf Erwartungen von (potenziellen) Mitarbeitenden
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nach reduzierter (flexibilisierter) Wochenarbeitszeit und Homeoftice, d. h. einer Flexibi-
lisierung des Arbeitsortes. Zunichst, so scheint es, stellen sich damit Fragen auf Ebene
des Fithrungspersonals, die so in der Vergangenheit schon einmal, nur in einer anderen
Rahmung, verhandelt wurden: Fragen der Organisation von Arbeit.

Verinderungen von Fiihrungsarbeit: Im Spannungsfeld flexibler Arbeitsmodelle
und organisationaler Anforderungen

Die Fithrungskrifte erleben bei der Frage nach der Organisation von Arbeit ein Span-
nungsfeld zwischen Erwartungen von (angehenden) Mitarbeitenden nach Autonomie
und Flexibilisierung (im Kontext eines Fachkriftemangels, der den Erwartungen be-
sonderen Nachdruck verleiht) einerseits und neuen organisationalen Anforderungen
andererseits: Etwa die Ausgestaltung komplexer Kollaborations- und Kommunika-
tionsformen und agiler Arbeitsstrukturen ebenso wie die Reflexion einrichtungsinter-
ner Verinderungsprozesse oder die Sicherung des Zugehoérigkeits- und Zufrieden-
heitserlebens der Mitarbeitenden. Dieses Spannungsfeld wird nachfolgend hergeleitet
und erldutert.

Bildungsbereichstibergreifend beschreiben die Fithrungskrifte, dass ihre Einrich-
tungen von einem steigenden Fachkriftemangel betroffen sind. Die Leiterin einer Ein-
richtung der beruflichen Weiterbildung berichtet tiber erhebliche Herausforderungen
bei der Personalgewinnung:

Vor fiinf Jahren war das noch kein Problem. [...] Jetzt in letzter Zeit passiert das uns im-
mer hiufiger, dass wir so eine Stelle ausschreiben, und es kommt keine Bewerbung.”
(EI_BB02_00:41:04)

Erschwerend komme hinzu, erginzt die Einrichtungsleitung eines Dienstleisters fiir
berufliche Weiterbildung, dass die finanziellen Rahmenbedingungen insgesamt we-
nig attraktiv seien:

,»(Die) Bildungsbranche hat natiirlich auch an manchen Stellen so ihre Schwierigkeiten,
dass wir zum Beispiel weniger bezahlen als in anderen Branchen.“ (EI_BB01_00:37:08_
Erginzung durch die Autor:innen)

Vergleichbare Erfahrungen beschreibt die Leiterin einer Einrichtung der Erwachse-
nenbildung und erginzt, dass auch die Fachkriftefluktuation die Arbeit in der Einrich-
tung erschwere:

»Weil auch bei uns mittlerweile der Fachkriftemangel extrem durchschligt. Jetzt gar nicht
nur bei der [Organisation], sondern stidtisch, insgesamt nehme ich das wahr, [...] iberall
Liicken auftun. Und selbst, wenn die Leute einmal drin sind, das ist auch bei mir schon jetzt
passiert, dass die drei, vier Jahre da sind und dann wieder kiindigen und woanders hingehen
und dass sogar teilweise Beamte bei uns jetzt regelmifig die Stellen wechseln, weil einfach
das Angebot da ist. Und da ist es schon so, dass wir uns da bewegen und versuchen, attrak-
tivere Rahmenbedingungen auch zu schaffen.“ (EI_EB01_00:15:56)



Kapitel 4— New Work und New Learning im Bildungsbereich.
68 Ergebnisse der qualitativ-empirischen Analyse

Fachkriftemangel — so zeigt sich — setzt Organisationen zunehmend unter Zugzwang,
die Rahmenbedingungen fiir das Arbeiten des Bildungspersonals zu verindern. Dazu
gehoren insbesondere flexible Arbeitszeiten und -orte:

»Das machen wir aber alles moglich, weil, klar, wir haben auch einen Fachkriftemangel.“
(EI_BB01_00:37:08)

In diesem Zusammenhang werden digitale Kommunikations- und Kollaborationska-
nile auch als Gewinn betrachtet, da sie den Umgang mit Fachkriftemangel erleichtern.
Mitarbeitende beruflicher Weiterbildungseinrichtungen beschreiben, wie ihre Einrich-
tungen von flexiblen Arbeitsorten profitieren, weil es Zuginge zu Mitarbeitenden
schafft, die andernfalls verschlossen wiren:

»Also, was ich bei uns sehr auffillig fand, ist, dass wir auch Kollegen eingestellt haben, [...]
die kilometerweit von unseren Standorten entfernt war. Und ich glaube, das wire vor drei,
vier Jahren nicht moglich gewesen, dass man das integriert. [...] Ich glaube, sonst hitten
wir tatsichlich nicht die, ihm, Kompetenz im Team, wie wir sie jetzt heute haben. Und
das war eine Notwendigkeit. Ja.“ (GD_BB02_00:32:40; 00:36:57)

Gefragt nach den Verinderungen, die sich in ihrer Fiihrungsarbeit durch die Erwar-
tung nach einer Flexibilisierung von Arbeitszeiten und -orten abzeichnen, gehen die
Expertiinnen auf die Herausforderungen des oben genannten Spannungsfeldes ein.
Dazu gehort, dass Selbstbestimmtheit und Freirdume des Bildungspersonals mit Ko-
operation im Gesamtteam verbunden werden miissen. Die Fithrungskraft einer beruf-
lichen Weiterbildungseinrichtung beschreibt:

,Ich habe da mal von diesem Aktivieren gesprochen, dass man als Fithrungskraft halt
immer wieder aktiv den Kontakt sucht, Leute aktiviert und so ein Kooperationsverhiltnis
irgendwie herstellt. Weil, jeder arbeitet zwar selbstverantwortlich, aber man muss es im-
mer wieder irgendwie zusammenfithren. Und ich glaube, das ist auch irgendwie so eine
Anforderung, mit der sich auch irgendwie Fithrungskrifte in naher Zukunft immer mehr
irgendwie konfrontiert werden sehen.“ (GD_BB01_00:49:54)

Die wiederholte Verwendung des Wortes ,irgendwie markiert, dass die beschriebene
Anforderung zwar deutlich wahrgenommen, zugleich aber auf Handlungsebene noch
nicht konkret bzw. eindeutig benannt bzw. gel6st werden kann.

Neben dem Wunsch nach Flexibilisierung von Arbeitszeiten und des -ortes nehmen
Fuhrungskrifte zugleich auch das Bediirfnis Mitarbeitender nach Interaktion in ge-
meinsamer Prisenz wahr. Eine Fithrungskraft aus dem Hochschulbereich beschreibt,
dass Mitarbeitende teilweise wie hin- und hergerissen sind zwischen zeitlichen und &rt-
lichen Ordnungsstrukturen von Arbeit:

»Es gibt ein bisschen den Zwiespalt bei den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. Dass sie
einerseits fiir sich eben sehr stark einfordern, dieses Mehr an Flexibilitit zu haben. Und
dass sie andererseits aber auch eine Sehnsucht haben nach diesem Beieinandersein sozu-
sagen und eben der Interaktion [...] in Prisenz [...]. Also diese Art von Gemeinschaft, auch
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danach gibt es, glaube ich, eine gewisse Sehnsucht, ne? So. Und die erfullt sich aber nicht
von selber jedenfalls. Weil zwar jeder die Hilfte der Zeit hier ist. Aber das natiirlich nicht
heif3t, dass ich mich genau in der Hilfte der Zeit, die ich hier bin, dann auch tiberschneide
mit den anderen.“ (EI_HS02_00:37:20)

Auf organisationaler Ebene ergibt sich die Anforderung, diese verschiedenen (und auch
widerspriichlichen) Erwartungen miteinander zu verbinden — inmitten einer insgesamt
hoheren Flexibilisierung von Arbeitszeiten und -orten. Dabei ist zu beobachten, dass
sich das Bediirfnis der Mitarbeitenden nach Interaktionen in Prisenz mit Relevanzset-
zungen der Fithrungskrifte selbst deckt: Sie heben die Bedeutung des Gemeinschafts-
aspekts fiir die eigene Organisation hervor. An verschiedenen Stellen beschreiben die
Fuhrungskrifte, wie daraus Versuche entstehen, Riume fiir informelle Austauschpro-
zesse und Gemeinschaft im Digitalen zu schaffen:

,Ja, diese Begegnungen fehlen. Und das, was ist, was man vielleicht ein bisschen bewuss-
ter noch einmal mitfithren muss. [...] Also eine Sache, die wir jetzt zum Beispiel immer
gemacht haben, wenn wir uns virtuell im gesamten Team getroffen haben, ist, dass wir
gesagt haben, wir nehmen uns erst mal zehn Minuten oder eine Viertelstunde, wo wir
jetzt wirklich die Teams auch durchmischen. Und einfach uns Zeit nehmen, ein bisschen
dariiber zu reden, jetzt in so Breakout-Sessions, wie geht es euch denn gerade, ne? Oder
was macht ihr gerade? Also, um einfach einen Raum auch in diesem sozusagen férmli-
chen Rahmen Teamsitzungen zu schaffen, wo man sich erst mal, shm, ohne jetzt Arbeits-
thema austauschen kann. Einfach wieder mit dem Gedanken, ne, dass dieser Kontakt zu-
einander nicht verloren gehen sollte. Und die persénliche Beziehung nicht verloren gehen
sollte. Ahm ja, weil es letztendlich dann eben doch fiir die Qualitit da oder das Wohlfiihlen
bei der Arbeit viel ausmacht, so was zu haben.“ (Ebd._00:20:17)

Es bedarf, so eine Lesart, konkreter Mafinahmen, um den personlichen Austausch und
personliche Beziehungen zu fordern. Beachtenswert ist der Hinweis, dass dies fiir das
»Wohlfiihlen bei der Arbeit“ entscheidend sei. Der Terminus des Wohlfithlens fillt
durch seine weite Konnotation auf: Er bezieht sich gewissermafen auf das Gesamter-
leben des Arbeitsplatzes und insofern auf Aspekte wie die Zufriedenheit, das Zugeho-
rigkeitserleben und die emotionalen und sozialen Erfahrungen im Zusammenhang
mit der eigenen Arbeit. Bemerkenswert ist, dass in keinem Interview der Eindruck ent-
steht, dass Maflnahmen im digitalen Raum als ausreichend betrachtet werden, um das
Zugehorigkeitsgefiihl oder die Zufriedenheit der Mitarbeitenden nachhaltig zu stir-
ken. Letzteres wird vielmehr vor allem durch Arbeit in Prisenz gestirkt.

Und noch auf einer anderen Ebene nehmen die Fithrungskrifte ein Spannungs-
feld im Kontext der Erwartungen nach Flexibilisierung von Arbeitsmodellen wahr: Sie
beobachten, dass informelle Austauschprozesse nicht nur entscheidend sind fur das
Zugehorigkeitserleben und die Zufriedenheit der Mitarbeitenden; vielmehr wiirden
sie Innovationsprozesse innerhalb der Einrichtung sichern. Die zuvor zitierte Fiih-
rungskraft der Hochschule etwa begriindet die Notwendigkeit, sich mit den Erwartun-
gen nach Flexibilisierung von Arbeitszeiten und -ort ,wirklich auch nochmal beschif-
tigen“ zu miissen, wie folgt:
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sJetzt haben wir aber eine ganz andere Generation. Die will in Teilzeit arbeiten, die will
Homeoffice machen. Und da miissen wir uns wirklich auch nochmal beschiftigen, was das
fiir uns wirklich bedeutet. Weil, was wir in Corona erkannt haben, ,weak ties are strong ties".
Also da, wo [...] die Aufgaben ganz klar definiert sind [...], das funktioniert wunderbar, das
geht auch remote, da kénnen auch alle im Homeoffice sein. Aber sobald es um Schnittstel-
len, um etwas Neues, um Ideen geht, dann fehlen tatsichlich diese Kaffeegespriche, dieser
informelle Austausch in der Mensa [...]. Schnittstellen wurden tiber diese informellen Ver-
bindungen oft gelost.“ (EI_HS01_00:33:10)

Fir routinisierte Arbeitsprozesse, so bekriftigt die Fithrungskraft aus der Hochschule,
ist diese Herausforderung wenig relevant. Wie im vorangegangenen Abschnitt deutlich
wurde, ist in Bildungseinrichtungen jedoch ein Bedeutungsgewinn von bereichs- und
hierarchieiibergreifendem, netzwerkférmigem Arbeiten zu beobachten. Dort, so kénnte
man den Datenauszug interpretieren, wirft Remote-Arbeit gréflere Herausforderungen
auf. Es seien, so die Fithrungskraft, die ,Schnittstellen” (etwa zwischen Abteilungen,
Funktionen oder Teams) —und man konnte hier weiterdenken, insbesondere auch neue
agile Strukturen — die von informellen Austauschprozessen profitieren.

Bei dieser Herausforderung handelt es sich nicht um ein hochschulspezifisches
Phinomen. Vielmehr beschreiben Einrichtungsleitungen bildungsbereichsiibergrei-
fend die hohe Bedeutung des Informellen bzw. informeller Austauschprozesse in Bil-
dungseinrichtungen — fiir Kernaufgaben (wie der Programmweiterentwicklung) ebenso
wie flir Auseinandersetzungen mit den aktuellen Verdnderungen der Einrichtung und
dabei entstehenden Herausforderungen (vgl. fiir die Erwachsenenbildung EI_EB02_
00:11:03). Die Fithrungskraft einer Einrichtung der beruflichen Weiterbildung argu-
mentiert:

,Fir das, was wir machen, muss man / muss man sich auch begegnen, um gemeinsam
Ideen zu entwickeln.“ (EI_BB02_00:07:27)

Auch die Leiterin einer VHS hilt fest, dass das Fehlen eines Austauschs in Prisenz in
ihrer Einrichtung dazu fiihre,

»dass man nicht so effektiv neue Konzepte, Ideen, was auch immer, Projekte entwickeln
kann“ (EI_EB02_00:11:03).

Innovative und kreative Entwicklungen, die insbesondere dann gefordert sind, wenn
sich Organisationen oder deren Angehdrige in Suchprozessen befinden, sind auf den
direkten Austausch, auf gemeinsames Nachdenken angewiesen — so kénnte man diese
Aussagen zusammenfassen. Es ist gerade die Reflexion im Kontext von Ungewissheit,
die von Zusammenarbeit in Prisenz lebt.

Im Zuge des Bedeutungsgewinns digitaler Kommunikationskanile und der Fle-
xibilisierung von Arbeitszeit und -ort ergibt sich insofern die Herausforderung auf
Fuhrungsebene, die Organisation informeller und agiler Austausch-/Lernprozesse zu
sichern. Im Ergebnis l6sen die Fithrungskrifte das Spannungsfeld so auf, dass Arbei-
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ten im Homeoffice zwar zum organisationalen Alltag in allen drei Bildungsbereichen
gehort, das Arbeiten in Prisenz aber gleichzeitig zentraler Bestandteil der Arbeit des
Bildungspersonals bleibt.

Verinderungen von Inhalten der Arbeit: Transformationen der Angebots- und
Programmplanung
Zum Kern der Titigkeit des Bildungspersonals gehort in allen hier betrachteten Bil-
dungsbereichen die Angebots- und Programmplanung. Im Kontext von Digitalisie-
rungsprozessen, so die Expert:innen, stellen sich immer schon relevante Fragen der
Angebotsgestaltung noch einmal anders: Sie betreffen u.a. die lernendenzentrierte,
professionelle Angebotsgestaltung und Programmplanung im Kontext rascher tech-
nischer Verdnderungen sowie die Bearbeitung der Frage, wann welche digitalen oder
nicht digitalen Formate fiir die Zielgruppe angemessen und relevant sein konnten. Da-
bei setzt sich das Bildungspersonal auch mit vielfiltigen gesellschaftlichen Diskursen
und normativen Erwartungshaltungen zur Gestaltung digitaler Angebote und Lehrfor-
mate auseinander.

Soist festzuhalten, dass die Expert:innen aller drei Bereiche fiir sich den Anspruch
formulieren, digitale Angebote entwickeln zu wollen. Die Leiterin einer VHS etwa be-
griindet die Einrichtung der Stelle eines Digitalisierungsbeauftragten wie folgt:

,Wir miissen Onlineangebote schaffen und da miissen wir was tun, und wollen auch vor-
bereitet sein. Eigentlich hitten wir es schon linger machen miissen.“ (EI_EB02_00:11:46)

Der Interviewauszug driickt Dringlichkeit und hohen Handlungsbedarf aus, um aktuel-
len Anforderungen gerecht zu werden. Gleichwohl ist die Entscheidung, digitale Ange-
bote anzubieten, fiir das Bildungspersonal kein Selbstzweck, sondern erfordert immer
eine Abstimmung mit den jeweiligen Inhalten, Formaten und Zielgruppen. Die Fiih-
rungskraft in der beruflichen Weiterbildungseinrichtung beschreibt die in die Abstim-
mungs- und Gestaltungsarbeit einflieRende Reflexion:

»Also da [im Rahmen der Weiterbildungsangebote] versuchen wir auch immer wieder
jetzt zu unterscheiden und es moglichst trennscharf hinzukriegen, welche Themen eig-
nen sich fiir kurze oder auch lingere Onlineformate, wo der Informationsanteil relativ
hoch ist, und was braucht eben die Prisenz, weil die Kunden auch genau danach suchen,
dass sie da eben mit Fithrungskriften aus anderen Unternehmen zusammen sind und
dann eben auch ihre unterschiedlichen Fallkonstellationen und Situationen da auch in-
tensiver mal austauschen kénnen und durchspielen kénnen. (EI_BB02_00:24:48; Ergin-
zung durch die Autor:innen)

An dieser Stelle treffen sich gewissermafien neue Formen des Arbeitens und Lernens:
Der Hinweis auf den Anspruch, ,trennscharf” entscheiden zu kénnen, welches For-
mat sich am besten eignet, verweist auf die Anforderung experimentierender Formen
des Lernens und Arbeitens — auch im Austausch mit Zielgruppen, wie das nachfol-
gende Datenbeispiel aus einer Gruppendiskussion zeigt:
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,Neue Weiterbildungsformate fiir insbesondere kleine und mittelstindische Unterneh-
men zu entwickeln, aber auch gemeinsam mit denen zu erproben.“ (GD_BB02_00:09:57;
Hervorhebung durch die Autor:innen)

In der beruflichen Bildung driickt sich die Verinderung des Arbeitens (und Lernens)
in der Angebots- und Programmplanung bildungsbereichsspezifisch als ausgeprigter
Shift hin zu einer Kunden- und Nachfrageorientierung aus. Besonders prignant bringt
der nachfolgende Datenausschnitt diese Verinderungen auf den Punkt:

»Performance-Support beschreibt ja eigentlich den Bedarf der WIRTSCHAFT. Das heifdt,
dass die Mitarbeiter zum richtigen Zeitpunkt eine Information bekommen, mit der sie dann
tatsdchlich performen kénnen im Beruf. Und ich glaube, dass hier ein ganz, ganz grofler
Bedarf mittlerweile vorherrscht, und wo wir auch tatsichlich angehen, jetzt aktuell. Und ich
glaube, dass wir so ein bisschen auch noch hinterherhinken, weil wir mit formalem Lernen,
also wir versuchen, mit groflen WBTS, groflen Lernszenarien, den Mitarbeiter dann tatséch-
lich in eine Richtung zu bringen. Und ich glaube, die Herausforderung in der Zukunft wird
dann eher sein, zu fragen, also, wo kénnen wir dann tatsichlich diese kleinen Lerneinheiten,
also im Sinne von Performance-Support anbringen? Weil dieser Bedarf, das sieht man ja
auch im Privaten, in YouTube-Videos. Wenn ich dann / bevor ich da in die Werkstatt fahre,
gucke ich mir kurz ein YouTube-Video an.“ (GD_BB02_00:26:36)

In dem Datenauszug werden Verinderungen von Arbeit in der Angebotsplanung auf
mehreren Ebenen thematisiert. Der Weiterbildungstriger hat sein Angebot bereits
digitalisiert und Web-based-Trainings entwickelt. Damit kommen sie gewissermafien
Erwartungen nach digitalen Weiterbildungen nach; diese nehmen jedoch (noch) die
Form grofler Lernszenarien an, d. h., sie sind zeitaufwendig und gegebenenfalls auch
nicht auf einzelne Unternehmen spezifisch ausgerichtet. Sie werden hier als formale,
d.h. als breit vermarktete Angebote bezeichnet. Dabei erleben die Bildungsanbieter,
dass Unternehmen digitale Angebote benétigen, die hoch individualisiert und dabei
gewissermafien ad hoc jederzeit wihrend des Arbeitsprozesses abgerufen werden kon-
nen und problemorientiertes Wissen zur Verfiigung stellen, das direkt im Arbeitspro-
zess umgesetzt werden kann. Ein Versprechen, mit dem Konkurrenzangebote privater
Mitbewerber:innen iiber LXP-Plattformen bereits werben. Damit sind mindestens
zwei neue Inhalte des Arbeitens fiir das Bildungspersonal in der beruflichen Bildung
verbunden: eine Gestaltung von Bildungsinhalten, die eng an sehr spezifischen Bedar-
fen der Adressatiinnen und auf sehr spezifische Arbeitssituationen hin ausgerichtet
und dabei problem- bzw. handlungsorientiert gestaltet sind. Zugleich muss das Ange-
bot in zunehmend kurzen Sequenzen aufbereitet sein: ,,Also dass man sehr viel iiber
Laptops, Bildschirme, die irgendwie sehr produktionsnah installiert sind, dass man da
mit kurzen Sequenzen auch Information, Weiterbildung weitergibt.“ (EI_BBO1_
00:20:52)

Die zum Ende des Zitats genannten ,Herausforderungen fiir die Zukunft“ und
die dabei aufgeworfenen Fragen unterstreichen — wie schon in vorangehenden Ab-
schnitten angeklungen —, dass das Bildungspersonal auf der Suche ist. Besonders prig-
nant sind die Herausforderungen bei Programm- und Angebotsplanung, und beson-
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dere Relevanz erhilt dabei die Frage: Worauf miissen/sollten wir als Bildungspersonal
eigentlich in Zukunft vorbereiten? Dies findet seinen Ausdruck in dem nachfolgenden
Datenauszug;:

»Wir uns selber iiberlegt haben, (.) letztes Jahr: kann man das eigentlich so beziffern, wie
sich der/ also fuir uns ist eigentlich die zentrale Frage: wie wird der Arbeitsplatz von Morgen
aussehen? Gibt es (.) Basics, wo man sagt: das muss, egal, ob ich jetzt in der Pflege titig bin
oder ob ich irgendwie Buchhaltungen, dh, bearbeite, gibt es irgendwie Basics, die der Arbeit-
nehmer, die Arbeitnehmerin von morgen (.) konnen muss? (.) Weil, das wiirde fiir uns als
Weiterbildungsanbieter bedeuten: Wir miissen uns darauf einstellen. (.) Da haben wir aber
noch keine erschépfende, ja, ich sage mal oder letztlich kann man es nicht greifen, (.) ja?[...]
Wohin miissen wir Leute qualifizieren? Wissen die das iiberhaupt schon, was sie erwartet in
den nichsten Jahren? Ja? [...] Oder muss man jetzt sagen: (.) Das kann man jetzt noch gar
nicht sagen, weil diese Dynamik, wie sich der Arbeitsmarkt oder die Anforderungen an
Arbeitsplitze in den letzten Jahren schon verindert haben, die wird sich noch viel weiter
verstirken. Wir wissen gar nicht, wo die Reise hingeht. (.) Ja? Wir haben so eine diffuse
Vorstellung, (.) dass man ja VIELLEICHT sogar (.), ihm, ich sage mal, kleinere Program-
mierkenntnisse vielleicht sogar immer haben muss, egal, wo man sein/, ih, seinen Arbeits-
platz spiter hat. Das wissen wir aber letztlich nicht.“ (EI_EB1_00:27:32)

In dem Datenausschnitt benennt die Expertin zunichst Herausforderungen, die mit
der Vorhersage zukiinftiger Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt verbunden sind.
Mit der wiederholten Betonung der Unvorhersehbarkeit (, Wir wissen gar nicht, wo die
Reise hingeht“) wird die Wahrnehmung einer Dynamik von Arbeitsmarktentwicklun-
gen, von Ambiguitit und Unvorhersehbarkeit von Entwicklungen unterstrichen. Die
Aussage , Wir haben so eine diffuse Vorstellung* deutet darauf hin, dass es zwar einige
Vermutungen oder Hypothesen tiber zukiinftige Anforderungen gibt, diese aber fiir
die Einrichtung noch sehr unspezifisch und unklar sind. Dies ebenso wie die Beschrei-
bung ,Letztlich kann man es nicht greifen und die zahlreichen, in dem Datenaus-
schnitt aufgeworfenen Fragen illustrieren deutlich den offenen Suchprozess, inner-
halb dessen sie sich bewegen. Auch eine nihere Auseinandersetzung mit dem Kreis
der Adressat:iinnen verspricht aus Sicht der Leiterin kein Orientierungswissen, denn
die wiissten selbst nicht, ,was sie erwartet in den nichsten Jahren“. Spezifische oder
pointierte Zukunftsbilder — von sich als (Weiter-)Bildungsanbieter oder von Verinde-
rungen in Inhalten ihrer Arbeit — kann die Einrichtung zu diesem Zeitpunkt noch
nicht abschlieRend fiir sich skizzieren. Deutlich zeichnet sich aber ab, dass sie die An-
forderung wahrnimmt, sich als Weiterbildungsanbieter gegebenenfalls neu denken zu
miissen. Die Einrichtung setzt sich mit méglichen Veridnderungen auseinander und
versucht, Tendenzen zu antizipieren und Lésungen zu finden. Die Expertin sieht sich
und ihre Organisation in einer Rolle, in der sie auf Verinderungen vorbereitet sein will
bzw. versuchen will, sie zu antizipieren (, Wir miissen uns darauf einstellen®).

Eine Hochschulmitarbeiterin und eine weitere VHS-Mitarbeiterin stellen dhnliche Fra-
gen in noch einem anderen Kontext:
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,Finde ich, ist diese / diese Frage nach: Was muss denn tiberhaupt noch gelernt werden?
Was wollen wir {iberhaupt noch lernen? Das ist ja auch eine, die sich dann irgendwie
stellt.“ (GD_HS01_01:14:46)

,Und deshalb einfach die Frage: Muss sich jeder dieses Wissen tiberhaupt noch aneignen?
Ist das noch sinnvoll? Oder geht es eher um ganz andere Geschichten, die ich wirklich (.)
begleitend lerne, die mir aber gar nicht so bewusst (.) sind, ja? Muss ich mir wirklich alles/
ich kann es iiberall abrufen [...]. Aber deshalb auch die Frage: MUSS ICH DAS UBER-
HAUPT noch, ja? Muss ich dieses Wissen noch haben?“ (EI_EB02_01:12:06, 01:12:53)

Adressat:innen, so konnte man paraphrasieren, haben die Moglichkeit, nahezu alles
Wissen ,liberall“ abzurufen. Darin sieht die Fithrungskraft Anlass fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit traditionellen Angebotsgestaltungen und Lehrkonzepten.
Fiir die Einrichtung stelle sich aus ihrer Sicht die Frage, welche Rolle ein solches digi-
tal abrufbares Wissen (bzw. dessen Vermittlung) tiberhaupt noch in der Angebotsge-
staltung spielen muss. Die Frage ,Muss ich das tiberhaupt noch aneignen?“ stellt sich
aus Einrichtungsperspektive gewissermafien so dar: ,Muss ich das tiberhaupt noch
vermitteln/Muss ich tiberhaupt noch Kurse anbieten, in denen dieses Wissen vermit-
telt werden soll?“ Daran gekoppelt ist aus Sicht der Fithrungskraft die Frage, inwiefern
fuir Zielgruppen in Zukunft die ,nicht sichtbaren®, d. h. informellen, Lernprozesse im
Kontext von Weiterbildung gegebenenfalls an Relevanz gewinnen. An dieser Stelle
wird keine Antwort gegeben; das Bildungspersonal befindet sich inmitten eines Re-
flexionsprozesses, in dem grundlegende Fragen nach den Zielen von Weiterbildung
gestellt werden. In diesen — auf verschiedenen Ebenen stattfindenden — Suchbewegun-
gen kumuliert, wie verindertes Lernen (also New Learning) eigentlich zuriickwirkt auf
Bildungseinrichtungen und damit auf die Arbeit und die Aufgaben des Bildungsperso-
nals.

Zusammenfassung

Der in der Wirtschaft etablierte Begriff ,New Work“ bezeichnet eine agile, hierarchie-
ubergreifende und selbstverantwortliche Arbeitsweise, die sich durch stetiges Lernen
und Anpassungen an Verinderungen auszeichnet. Hiermit korrespondierende Verin-
derungen zeichnen sich auch in der Arbeit des Bildungspersonals ab. Auch wenn diese
Verinderungen in vielen Facetten nicht das Ergebnis gezielter Planung sind, so lisst
sich dennoch resiimieren, dass das Arbeiten des Bildungspersonals zentrale Merk-
male von New Work trigt.

In allen drei Bildungsbereichen wird die Ursache fiir die Veridnderungen in einem
komplexen Gefiige mehrdimensionalen sozialen Wandels gesehen, das zur Auflésung
bisheriger Gewissheiten fithrt. Dazu gehoren neben Digitalisierung der Fachkrifteman-
gel, geinderte Anspriiche angehenden Personals und sich verindernde und neue Be-
rufsbilder und Kompetenzen. Diese Verinderungen miinden in Suchbewegungen auf
der Ebene der Gestaltung von Arbeit, die sich durch Offenheit und Bottom-up-Entwick-
lungen auszeichnen.

Im Zuge von Digitalisierung und des Fachkriftemangels haben etwa Arbeits-
strukturen an Bedeutung gewonnen, die sich in einer Flexibilisierung von Arbeitsorten
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und Arbeitszeiten ausdriicken. Diese raumzeitlichen Verdnderungen werfen Fragen
zur Organisation von Arbeit noch einmal neu auf: zu Zeitstrukturen des Arbeitens
ebenso wie zur Organisation von Kollaboration und Kommunikation unter den Bedin-
gungen von Remote-Arbeit und bei flexiblen Arbeitszeiten bzw. vielfiltigen Arbeits-
zeitmodellen.

Parallel dazu vervielfiltigen sich Kommunikationsformen, -kanile und -anforde-
rungen: in und zwischen Bildungseinrichtungen ebenso wie gegeniiber Zielgruppen.
Einher gehen diese Verinderungen mit einem starken Bedeutungsgewinn kollabora-
tiven Arbeitens, das auf die Selbststindigkeit des Bildungspersonals setzt. Dabei verlie-
ren hierarchisch-btirokratische Strukturen relativ an Bedeutung: Mitarbeitende von
Bildungseinrichtungen arbeiten stirker hierarchietibergreifend und bereichsiibergrei-
fend zusammen — auch tiber Organisationen hinweg. Projektformige Arbeit in Teams,
die sich selbst organisieren, nimmt in und zwischen Organisationen ebenfalls zu.

Als nicht antizipiertes Ergebnis zeigt sich, dass New Work ein bisher wenig be-
trachtetes Paradoxon innewohnt: Wihrend New Work einerseits in einer Flexibilisie-
rung von Arbeitszeiten und -orten und individuellen Freiriumen des Bildungsperso-
nals zum Ausdruck kommt, lebt New Work zugleich gerade von Arbeit in Prisenz. Das
Bildungspersonal erlebt informelle Interaktionen und Austauschprozesse in Prisenz
als die Orte von und fiir Anpassungsfihigkeit an sozialen Wandel und fiir innovatives,
experimentierendes Handeln sowie als Gelingensbedingung fiir die Arbeit sich selbst
organisierender Teams. Unter den Bedingungen hoher Ambiguitit und dynamischen
sozialen Wandels, so konnte man zusammenfassen, leben agiles Arbeiten und die dafiir
notwendigen Reflexions- und Kommunikationsprozesse von Prisenz. Und noch eine
weitere Ebene betont das Bildungspersonal: Arbeit in Prisenz wird als Basis von Zuge-
horigkeitsgefiihl und Arbeitszufriedenheit wahrgenommen — ebenfalls wichtige Ele-
mente von New Work. Dieses und andere Spannungsfelder miissen Fithrungskrifte
bearbeiten.

Auch auf inhaltlicher Ebene des Arbeitens zeigen sich auffallende Uberschnei-
dungen zwischen Leitbildern des Bildungspersonals und Prinzipien, die dem Konzept
von New Work zugerechnet werden und wie sie etwa im Agilen Manifest formuliert
werden: In der Programm- und Angebotsgestaltung sieht sich das Bildungspersonal
mit der Anforderung konfrontiert, individuelle Lernbegleitung ebenso in den Mittel-
punkt zu riicken wie einen reflektierten Einsatz digitaler Lehrformen sowie eine aktive
(Mit-)Gestaltung digitaler Transformation. Dabei gewinnen Kompetenzen an Bedeu-
tung, die unter dem Begriff ,New Learning* diskutiert werden und die im folgenden
Abschnitt ndher betrachtet werden.

Verinderungen des Lernens

Nicht nur das Arbeiten — auch das Lernen des Bildungspersonals ist weitreichenden
Veridnderungen unterworfen. Dabei zeigt die qualitative Auswertung der Interviews,
dass eine eindeutige Trennung von Arbeiten und Lernen aufgrund von Digitalisierungs-
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prozessen und neueren Arbeitsorganisationsformen kaum aufrechtzuerhalten ist.
Lernprozesse werden immer stirker direkt in den Arbeitsalltag integriert, wodurch Mit-
arbeitende Wissen und Fihigkeiten unmittelbar im Prozess der Arbeit erwerben oder
anwenden kénnen. So werden etwa digitale Kollaborationsformen oder Flexibilisierun-
gen von Arbeitsstrukturen gleichsam zu Impulsgebern fiir sich verindernde Lernfor-
men. Entsprechend und bereits zuvor angezeigt, ist die vorgenommene kategoriale
Trennung von Arbeiten und Lernen als analytische Differenzierung zu betrachten.

Verinderungen des Lernens des Bildungspersonals werden auf zwei Ebenen
betrachtet: Gefragt wird, inwiefern digitale Transformation einerseits Lernpraktiken
beeinflusst (unter der Uberschrift ,,Wie sich Praktiken des Lernens verindern) und
andererseits als relevant betrachtetes Wissen und Kompetenzen veridndert (unter der
Uberschrift ,Neue Inhalte des Lernens und verinderte Kompetenzanforderungen®).
Das Kapitel gliedert sich entsprechend in die Hauptkategorien ,verinderte Strukturen
des Lernens“ und ,verinderte Inhalte des Lernens®, die deduktiv an das Datenmaterial
herangefiihrt wurden. Innerhalb dessen werden weitere, induktiv herausgearbeitete
Ausdifferenzierungen in den Blick genommen.

Wie sich Praktiken des Lernens veridndern: Der Bedeutungsanstieg
eigenverantwortlichen Lernens

Das Lernen des Bildungspersonals ist, so zeigen die Daten, weitreichenden Verinde-
rungen unterworfen. Besondere Beachtung in den Beschreibungen des Bildungsper-
sonals findet — wie auch in der Literatur —v. a. der Bedeutungsanstieg eigenverantwort-
lichen Lernens: Das Bildungspersonal iibernimmt die Verantwortung fiir Lernziele,
-inhalte, -methoden und -zeiten zunehmend selbst und muss eigenstindig entschei-
den, welche Kenntnisse und Fihigkeiten angeeignet werden und wie dies erfolgt. Teil
dieser Entwicklung ist eine hohe Flexibilitit und Vervielfiltigung von Lernwegen.
Diese Lernform férdert die Autonomie und Eigenverantwortung der Lernenden und
beinhaltet zugleich das Erfordernis, Lernprozesse und Lernwege flexibel an person-
liche Bediirfnisse und berufliche Anforderungen anzupassen.

Im Datenmaterial finden sich mehrere Passagen, die die Bedeutsamkeit des Kon-
zepts eigenverantwortlichen Lernens verdeutlichen und dabei aufzeigen, dass die
Zuginge geprigt sind durch die Potenziale der Digitalisierung. Dies beginnt mit der
einfachen Recherche und Informationsbeschaffung im Internet. Eine der interviewten
Personen berichtet, dass sie sich hdufig tiber das Internet informiert, um sich notwendi-
ges Wissen anzueignen: , Also viel tiber das Internet dann geguckt“ (EI_EB01_00:42:13).
Diese Aussage unterstreicht die Eigeninitiative der Lernenden, sich Informationen
gezielt zu beschaffen, insbesondere in Situationen, in denen formale Weiterbildungsan-
gebote fehlen oder nicht schnell genug verfiigbar sind. Aber auch bildungsspezifische
Onlineangebote finden Verwendung. Eine Teilnehmerin beschreibt, wie die Nutzung
von Webinaren und des volkshochschuleigenen Onlinenetzwerks und Lernmanage-
mentsystems vhs.cloud es ihr erméglicht habe, flexibel und ortsunabhingig zu lernen:
,ohne jetzt diese langen Anfahrtswege in Kauf zu nehmen, fand ich das jetzt fiir mich
personlich auch ein interessantes Lernen.“ (EI_EB02_00:47:49) Hier wird deutlich, dass
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eigenverantwortliches, selbstgesteuertes Lernen u.a. durch digitale Lernplattformen
und Onlineseminare unterstiitzt wird, die es Lernenden erlauben, selbst iiber Zeit und
Ortdes Lernens zu entscheiden.

Eigenverantwortliche Lernformen des Bildungspersonals sind nicht nur digital
gestiitzt, sondern zeichnen sich auch dadurch aus, dass sie im Sinne eines Dewey-
schen learning by doing als situative Handlung vermehrt in Arbeitsprozesse selbst ein-
gelagert sind. Das Lernen durch learning by doing wurde in mehreren Interviews als
wesentlicher Bestandteil des Lernens des Bildungspersonals identifiziert. Im Arbeits-
alltag ergebe sich kurzfristig, ,was ich plétzlich lernen muss“ (GD_BB02_00:57:15).
Die Befragten berichteten zudem, dass sie durch das tigliche Bewiltigen neuer Aufga-
ben und Herausforderungen kontinuierlich lernen wiirden. Dieses informelle Lernen
erfolgt oftmals implizit, indem neue Situationen, die tigliche Arbeit oder sich wan-
delnde Anforderungen bewiltigt werden miissen (EI_HSO01, EI_HS02). Lernen erfolge
»in der Regel ganz selbstverstindlich on the Job [...] Also jeder ist stindig online und
hat alle Moglichkeiten, online auf alles zuzugreifen, was er braucht“ (EI_BB02_
00:25:14). Auch eine Hochschulmitarbeitende beschreibt: , Es ist halt gar nicht (lachend)
so ein bewusster Prozess, sondern, dass man in der / in der Riickschau dann doch so ein
bisschen sieht, ach krass, ja, ich musste mich jetzt irgendwie damit auseinandersetzen
[...] also wo ich jetzt gar nicht gewusst hitte, wie ich mir jetzt aktiv sozusagen sowas
aneigne, sondern dass man es / so dieses learning by doing eben stirker auch hat.
(GD_HS02_01:08:26). Eine weitere Interviewpartnerin betont, dass durch die tigliche
Auseinandersetzung mit neuen und vielfiltigen Aufgaben ein intensiver Lernprozess
stattfindet: ,Ich lerne jeden Tag unheimlich viel dazu, einfach durch das, was ich tue.“
(EI_HS02_00:39:45) Dies zeigt, dass learning by doing ein essenzielles Element im beruf-
lichen Kontext darstellt und Problemlssungsfihigkeiten des Bildungspersonals fordert.

Eigenverantwortliches Lernen muss aber nicht zwingend gleichbedeutend mit
einem selbstbeziiglichen, allein auf das Subjekt bezogenen Lernen sein. Es findet auch
in sozialen und gemeinschaftlichen Rahmen statt. Mitarbeitende vernetzen sich unter-
einander und lernen gemeinsam — sowohl unter Zuhilfenahme digitaler Medien als
auch in Prisenzsituationen. Solch ein Lernen in Gemeinschaften und Netzwerken
wird als weiteres zentrales Element verdnderten Lernens identifiziert. Die Befragten
beschreiben zugleich, wie sie durch den Austausch mit Kolleginnen und innerhalb von
Netzwerken ihre Kompetenzen erweitern und von den Erfahrungen anderer profitie-
ren (EI_HSO02). Die Mitarbeitende einer Einrichtung der beruflichen Weiterbildung
beschreibt:

,Ich mache jetzt gerade die Erfahrung, dass ich [...] die Moglichkeit habe, unglaublich
schnell und viel zu lernen im stetigen Austausch mit meinen Kollegen und Kolleginnen,
durch die Méglichkeiten der Tools, die mir hier gerade vorm Rechner geboten werden, im
digitalen Raum. Das / So eine Méglichkeit hatte ich vorher noch nie. Und ich merke, dass
ich einfach unglaublich viel dadurch lernen kann, weil diese Kommunikation stetig ist. [...]
Ja, da sehe ich ein unglaublich grofes Potenzial drin, da auch individuell immer flexibel
drauf zu reagieren, wenn sich ein neuer Bedarf ergibt.“ (GD_BB02_00:59:08)
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Lernen im Austausch nimmt also durch digitale Kommunikationskanile zu, die zeit-
lich entgrenzt verfiigbar und bespielbar sind. Diese Entwicklung zeigt sich sowohl bei
Fithrungskriften als auch bei dem weiteren befragten Bildungspersonal. Im nachfol-
genden Datenauszug beschreibt die Fithrungskraft einer Volkshochschule, wie der Be-
deutungsgewinn digitaler Videokommunikationskanile zu einer Intensivierung des
einrichtungsiibergreifenden Austauschs zwischen Leitungskriften gefiihrt habe:

»Das haben wir jetzt schon auch beibehalten, dass wir uns {iber Zoom regelmifig austau-
schen. Gerade auch, wenn mal spontane Sachen sind, [...] dann ist es schon so, dass wir [...]
innerhalb von ein, zwei, drei Tagen uns dann auch fiir eine Videokonferenz zusammen-
treffen und da dann dariiber diskutieren. Sowas hat man frither eigentlich eher dann nicht
gemacht [...]. Dass wir gerade so auf Leitungsebene uns, dhm, hiufiger und teilweise auch
sehr spontan dann zu Videokonferenzen, ihm, zusammentun, um eben da auch nochmal
einen Erfahrungsaustausch oder wie geht ihr vor? (EI_EB01_00:44:11)

Im Zentrum dieses Lernens, so betont die Befragte, steht der Austausch von (Lern)-
Erfahrungen, die sich auf konkrete Situationen oder auch Handlungsrepertoires bezie-
hen. Zum Bedeutungsfeld des Begriffs ,Erfahrungsaustausch” gehért ein problem-
orientiertes, an konkreten Handlungen anderer Akteur:innen orientiertes Lernen. Der
Austausch ist auf das Lernen von Handlungsweisen gerichtet, wobei der Erfahrungsaus-
tausch durch Digitalisierung, so legt das vorangehende Zitat nahe, stark beschleunigt
istund mehr ad hoc und in einer kiirzeren Taktung erfolgt.

,,Sich auch vernetzt dann mit anderen Leuten. Und dariiber dann eben auch versucht, so
ein Erfahrungsaustausch, was ja auch ein Lernen ist, dann so aufzubauen: Wie geht ihr
damit um, wie macht ihr das und was habt ihr jetzt ausprobiert oder eben nicht auspro-
biert>* (EI_EB01_00:42:13)

In beiden obigen Zitaten lisst sich zudem noch eine weitere Lesart anlegen: Digitali-
sierung ermoglicht und erfordert aus Sicht des Bildungspersonals kurzfristiges Ler-
nen. Die Hinweise darauf, dass digitale Systeme erlauben, ,unglaublich schnell zu
lernen, oder dass ,sehr spontan“ ein Erfahrungsaustausch stattfinde, markieren diese
Tendenz. Digitale Tools ermdglichen, spontan und flexibel Erfahrungen auszutau-
schen und sich gegenseitig zu unterstiitzen — durchaus auch tber die Grenzen von
Organisationen hinweg (EI_EBO1). Diese Netzwerke sind besonders in digitalen Um-
gebungen - in der institutionalisierten Erwachsenenbildung z. B. der bereits erwihn-
ten vhs.cloud — wichtig, in denen ein reger Austausch von Dozentinnen zu verschiede-
nen Themen stattfindet und somit eine kollaborative Wissensbasis geschaffen wird
(EI_EB02).

Eine auffillige Entwicklung im Bereich des Lernens ist das Phinomen des kurz-
sequenzierten, zweckorientierten und oftmals eher oberflichlichen Lernens. Dieses
instrumentelle Lernen wird von den Befragten als eine Reaktion auf die zunehmende
Komplexitit und die Informationsflut des modernen (beruflichen) Alltags beschrie-
ben. Ein Interviewpartner unterscheidet zwischen einem griindlichen Studium und
einem punktuellen, problemorientierten Lernen, das sich durch kurze, gezielte Lern-
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sequenzen auszeichnet (EI_EBO02). Ein weiteres Beispiel zeigt, dass gerade jiingere
Mitarbeitende hiufig selbststindig und punktuell nach Lésungen suchen, anstatt um-
fassende Schulungen zu besuchen: ,wenn ich dann punktuell irgendwo ein Problem
habe, da hole ich mir Hilfe.“ (EI_EB01_00:55:49) Dies verdeutlicht, dass selbstgesteuer-
tes Lernen oft bedarfsorientiert ist und sich stark an konkreten Problemen und Anfor-
derungen orientiert.

Kurzfristiges, problemorientiertes Lernen hilft dem Bildungspersonal, Hand-
lungsprobleme zu 16sen und/oder sich rasch in ein Thema einzuarbeiten, ohne es je-
doch tief zu beherrschen. Die Fithrungskraft einer beruflichen Weiterbildungseinrich-
tung beschreibt: ,Also, das ist dann natiirlich hiufig so ein oberflichliches Mal-rein-
Gehen in das Thema.“ (EI_BB02_00:23:57) Lernen sei ,viel einfach zweckgebundenes
Lernen“ (GD_HS02_01:03:35), was dazu fiihre, dass es ,tendenziell oberflichlicher”
(GD_HS01_01:05:31) werde. Es gehe ,nicht mehr darum [...], dass man sich vertieft in
ein bestimmtes Thema einarbeitet” (ebd.). Die nachfolgenden Aussagen der Mitarbeite-
rin einer beruflichen Weiterbildungseinrichtung illustrieren diesen wahrgenommenen
Kontrast:

,Gucke ich mir dann halt irgendwie ein kleines YouTube-Video an. [...] muss auch einfach
akzeptieren, dass ich Sachen nur oberflichlich oder sehr, sehr fokussiert erst mal so
kleine, kleine Infos einfach habe [...] ne? Also, wenn es [um] Fordermoglichkeiten im Rah-
men der betrieblichen Weiterbildung geht, dass man eben nicht weif3, was es bundesweit
alles gibt, sondern fiir diesen einen Kunden regionale Ansprechpartner, diese Zielgruppe,
was gibt es da fiir Manahmen? So das wire so ein Beispiel. [...] Frither hitte ich zu einem
Thema, zu so einem Lernmodul, was ich mache, hitte ich 20 Fachartikel gelesen, fiinf
Biicher gelesen. [...] jetzt ist es mehr so paar Stichworte auf der Flipchart. Und ich gucke
mal, was ich bis zum Termin dazu rausfinde.“ (GD_BB01_01:14:37; 01:16:04)

Diese Entwicklung wird von Befragten teilweise ambivalent betrachtet, da sie einerseits
Flexibilitit fordere, andererseits aber auch den Aufbau substanziellen Wissens er-
schwere (EI_BB02). Zugleich finden sich im Datenmaterial Beschreibungen, dass digi-
tales Lernen die Beriicksichtigung verschiedener Quellen, Informationen und Per-
spektiven erfordere. In einer der Gruppendiskussionen mit Bildungspersonal aus
beruflichen Weiterbildungseinrichtungen wird geschildert:

»Ich begebe mich dann immer so gerne irgendwie auf die Su/ Also, ich habe einen The-
menaspekt, der mich besonders interessiert. Und dann kommt man immer in so ein Rab-
bit Hole und lernt eigentlich noch viel mehr als irgendwie das, was die Ausgangsfragestel-
lung war.“ (GD_BB01_01:10:45)

Und auch in dem nachfolgenden Zitat deutet sich an, wie selbstorganisiertes, netzwerk-
formiges Lernen den Einbezug verschiedener Perspektiven und Quellen fordern kann:

»Da bin ich viel schneller geworden, einfach nach links und rechts zu gucken und dann
auch den Austausch zu suchen. Das habe ich frither nie so getan. Und mit den digitalen
Medien geht es auch deutlich schneller und auch andere Medien aufzusuchen, sei es In-
stagram, TikTok und Co. fiir irgendwelche Recherche.“ (GD_HS02_01:03:35)
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Das neue Lernen verliuft, so konnte man zusammenfassen, emergent, d. h. in einer
dynamisierten, netzwerkférmigen und offenen Struktur der Problemdefinition, der Se-
lektion, der Aneignung und der Interaktion. Und es speist sich aus einem breiten Netz-
werk an Quellen und Perspektiven.

Pointierter als in der Literatur kommt in den empirischen Daten der vorliegenden
Studie zudem zum Ausdruck, dass das Bildungspersonal die Notwendigkeit eines fort-
laufenden und dynamischen Lernens wahrnimmt. Wissen und Kompetenzen in der di-
gitalen Welt werden als etwas Fliichtiges wahrgenommen. Die Fithrungskraft einer Ein-
richtung beschreibt: ,Ich sage immer: ,Leute, wir sind nie fertig (lacht), ne? [...] So ist
die VUCA-Welt, von der wir alle reden. Und die wird auch so bleiben.”“ (GD_BB01_
00:35:01) Vor allem die Fihigkeit zu permanenter Reflexion und eine offene Haltung
gegeniiber neuen Entwicklungen, so die Befunde der inhaltsanalytischen Auswertung,
gewinnen an zunehmender Relevanz und verindern das Kompetenzprofil des Bil-
dungspersonals nachhaltig.

Neue Inhalte des Lernens und verinderte Kompetenzanforderungen

Neue Praktiken und Strukturen des Lernens wie selbstgesteuertes, vernetztes und in
Arbeitsprozesse eingelagertes Lernen kénnen als Ausdruck einer neuen Lernkultur be-
trachtet werden. Neue Lernmdglichkeiten, aber auch die damit verbundenen Heraus-
forderungen fithren zu einem verinderten Tableau der als relevant eingeschitzten
Kompetenzanforderungen an das Bildungspersonal. Gleichzeitig bedingen die techno-
logischen Transformationsprozesse neue Lerninhalte. Beidem wird sich in diesem Ab-
schnitt gewidmet.

Herausforderungen selbstorganisierten Lernens und damit einhergehende neue
Kompetenzanforderungen

In den Daten zeichnen sich Herausforderungen ab, die aus den beschriebenen verin-
derten Strukturen des Lernens entstehen — und die insofern auf neue Kompetenzanfor-
derungen verweisen. Dazu gehoéren auf einer ersten Ebene Herausforderungen des
selbstorganisierten Lernens selbst. Eine Fiithrungskraft erldutert: ,Fiihrt dadurch also
auch hin und wieder zu einer Uberforderung, weil man sich mit vielen Themen gleich-
zeitig beschiftigen kann“ (EI_BB02_00:36:16). Das selbstorganisierte Lernen erfolgt
damit im Kontext breit geficherter (und dynamischer) Verinderungen und einer gera-
dezu untibersichtlichen Vervielfiltigung von Lernangeboten. Damit ist die Notwendig-
keit verbunden, sich zu orientieren, wie eine Erwachsenenbildnerin im nachfolgenden
Datenauszug pointiert zum Ausdruck bringt: ,Und da muss ich halt dann auch im Blick
behalten, was gibt es tiberhaupt, iiber Verteiler, tiber Netzwerke.“ (GD_EB02_00:56:56)
Die Bedeutung von Orientierungswissen, wie und wo Wissen abgerufen werden kann,
benennt auch die Mitarbeiterin einer beruflichen Weiterbildungseinrichtung:

»,Man muss halt nur wissen, wo das Wissen steht, // ne? Also, ich meine, muss ja nicht
alles im Kopf verfiigbar sein. Aber wenn man genau weif3, welche Kanile man anlaufen
muss, zu welchen speziellen irgendwie Themen oder spezifisch auch auf die Kunden,
dann, 4h, dann ist das im Endeffekt allumfassendes Wissen (lacht).“ (GD_BB01_01:14:58)
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Zugleich muss das Bildungspersonal Schwerpunkte setzen und auswihlen. Eine in der
beruflichen Weiterbildung Titige beschreibt die Herausforderung, entscheiden zu miis-
sen, was im Kontext einer Vielzahl verfiigbarer Informationskanile und/oder Bildungs-
angebote relevant ist und was nicht: Selbstorganisiertes Lernen nehme die Form eines
Durchprobierens an. Sie beobachte bei sich, ,dass das (Lernen) selbstgesteuert dann
eher so dieses Explorative, Kindische hat, ne? Ich probiere dann mal ein paar WBTs
aus.“ (GD_BB02_01:08:33). In diesem Auszug zeigt sich: Fiir das Bildungspersonal ent-
steht die Herausforderung, im Kontext vielfiltiger Lern- bzw. Weitermoglichkeiten, sich
selbststindig zu orientieren und zu entscheiden, welche fiir sie Bedeutung haben (oder
haben werden) und welche nicht. Zudem unterstreicht das Zitat noch einmal, dass Wis-
sensaufbau weniger linear und systematisch erfolgt. Eine Erwachsenenbildnerin fasst
dies wie folgt zusammen:

,Ja, kann ich mich nur anschliefRen. Also einfach durch die Breite des Angebots ist es natiir-
lich auch komplexer geworden, auszuwihlen, was ist richtig / also wa/ wer ist der richtige
Anbieter, was ist das richtige Format. Ja. Wie / ja, wie selbststindig kann ich lernen oder wie
viel Anleitung brauche ich. Also es / das weif’ auch nicht unbedingt jeder.“ (GD_EB02_
00:55:23)

Dabei nimmt das Bildungspersonal wahr, sich schneller orientieren zu miissen; wo-
raus gestiegener Handlungsdruck resultiert. Eine Befragte resiimiert:

,1ch glaube, der Zeitfaktor ist anders. Das heift, ich glaube, dass [...] jetzt in der aktuellen
Situation einfach die Kompetenz wichtig ist oder die Bereitschaft, sich auf schnelle Verinde-
rungen einzustellen. Das ist ein Unterschied, also dadurch, dass sich die Technik immer
weiterentwickelt, dass wir viel schneller reagieren miissen auf Veridnderung.“ (GD_EB01_
01:22:01; Hervorhebung durch die Autor:innen)

Das nachfolgende Zitat einer Hochschulmitarbeiterin bringt die Herausforderungen
auf tibergeordneter Ebene zum Ausdruck und deutet zugleich einen Orientierungsrah-
men an, mithilfe dessen Bildungspersonal die Herausforderung zu bearbeiten versucht:

»Also wie mit der Komplexitit umgehen, ne? Es gibt so ein schones Zitat, was ich immer
wieder zitiere von Dirk Baecker, der sagt: ,Die Kulturform der Zukunft ist die Komplexitit.
So. Und das finde ich total klug, weil, wir werden ja mit dieser Komplexitit immer umge-
hen miissen. Und da kann KI helfen, da wird uns Google helfen.“ (GD_HS01_Pos.114)

In dem Datenausschnitt wird Uberkomplexitit als zentrales Problem selbstorganisier-
ten Lernens markiert — und zugleich Selektions- und Orientierungskompetenzen als
neue Anforderungen an das Bildungspersonal benannt. Auffallend ist die beschriebene
technische Losung: Zwar erhohen digitale Systeme aus Sicht der Befragten Komplexitit;
zugleich wird mit ihnen (und spezifisch mit KI) jedoch die Erwartung verbunden,
Orientierung zu bieten. Technischen Systemen wird eine potenziell entlastende Funk-
tion im Kontext der Uberkomplexitit selbstorganisierten Lernens zugeschrieben.
Andere Datenausschnitte zeigen auf, dass der Umgang mit Komplexitit und Se-
lektions- und Orientierungsanforderungen immer wieder zu Unsicherheiten fiihrt.
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Der Umgang mit solchen Unsicherheiten, so wird vermutet, wird auch zukiinftig eine
wesentliche Kompetenzanforderung an das Bildungspersonal sein:

»Man sagt ja immer, es ist im Moment so dynamisch, aber ich glaube, das wird auch blei-
ben, [...], dass das einfach zur Signatur der Gesellschaft mittlerweile gehort, dass // das|[...]
nicht jetzt ein kleiner Zeitabschnitt ist und in drei Jahren ist alles irgendwie wieder bere-
chenbar und super vorausschaubar. Da denke ich schon, muss man auch die Leute, dass
die das wahrnehmen und auch lernen, damit umzugehen. Dass das einfach da eine ge-
wisse Unsicherheit, weil auch da merke ich, weil, die kommen ja auch zu mir und sagen:
,Ich habe dieses oder jenes Problem und da weif ich nicht genau, da konnte das so oder
so. Dann sage ich: ,Ja, ich weify auch keine Losung fiir, das musst du einfach jetzt so
ertragen, da muss man einfach mit dieser Unsicherheit mal drei Wochen das so umgehen
und dann hat man vielleicht, wenn der Zeitpunkt gekommen ist, da vielleicht auch ein
bisschen mehr Klarheit oder sieht, wohin es gehen kann.‘ Da merke ich, dass da noch die
Leute auch ein bisschen Probleme mit haben, dass man, einfach so diese Unsicherheit
anzunehmen, das einfach ein Stiick weit zu ertragen und zu sagen: ,Da habe ich jetzt
keine Losung fiir, das weif} ich jetzt nicht, da miissen wir jetzt ausprobieren..“ (EI_EBO1_
01:04:17)

Die Leiterin einer VHS beobachtet aufseiten des Bildungspersonals vielfiltige Unsicher-
heiten, die sie direkt an sie als Fithrungskraft adressieren — mit der Erwartung nach
Handlungsorientierung. Infolge sich auflésender Gewissheiten verindere sich jedoch
auch das Fithrungshandeln: Sicheres Handlungswissen konne sie nicht zur Verfiigung
stellen. Auf individueller Ebene erfordere die Auflésung von Gewissheiten die Kompe-
tenz, Unsicherheit auszuhalten und Wege auszuprobieren oder zu experimentieren.
Damit markiert die Fithrungskraft, dass Suchbewegungen (im Sinne von Experimentie-
ren) zu den zentralen zukiinftigen Anforderungen an das Bildungspersonal gehéren
und insofern fester Bestandteil der Arbeit und des Lernens von Bildungspersonal sein
werden. Die Mitarbeiterin an einer Hochschule umschreibt diese Anforderung mit dem
Begriff der ,Ambiguititstoleranz“ (GD_HS01_01:27:55). Ambiguititstoleranz wie auch
Selektions- und Orientierungskompetenz treten damit neben Kompetenzen, die als Fu-
ture Skills die Arbeit des Bildungspersonals immer stirker prigen werden, z. B. innova-
tives Handeln, Verinderungsbereitschaft, Kreativitit, Probehandeln und selbstverant-
wortliches Lernen.

Zugleich zeigen sich in den Daten weitere, bisher nicht niher betrachtete Heraus-
forderungen, die mit dem Bedeutungsgewinn selbstorganisierten und v. a. erfahrungs-
basierten Lernens einhergehen. Eine Befragte etwa nimmt wahr, dass es neue oder
zusitzliche institutionalisierte Orte und Zeiten fiir die gemeinsame Reflexion erfah-
rungsbasierten Lernens brauche:

,Wir machen irgendwelche Erfahrungen. Aber wir machen sie einfach nur, und dann ma-
chen wir die nichste. Aber wir haben so wenig Zeit, uns zu tiberlegen, was haben wir denn
da jetzt gerade fiir eine Erfahrung gemacht? Und was war daran gut, und was war daran
schlecht? Und welches von dem Guten mdéchten wir gerne langfristig implementieren?
Und was von dem Schlechten kénnen wir wie ausmerzen?“ (GD_BB01_01:32:25)
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Eigenverantwortliches, experimentelles und arbeitsprozessintegriertes Lernen miisse
erginzt werden, um ein Mehr an systematischer Reflexion, um professionelles Han-
deln und/oder die Qualitit der Arbeit zu sichern. Sie wiirden dabei helfen, aus konkre-
ten Problemen oder Situationen zu lernen, um zukiinftige Entscheidungen und Hand-
lungen informierter und bewusster zu gestalten. Wie das nachfolgende Zitat einer
Mitarbeiterin in der beruflichen Weiterbildung zeigt, miisste es fiir eine solche Refle-
xion ein hoheres Maf} an Schriftlichkeit im Rahmen des Lernens geben:

,Und diese ganzen Sachen, die wir jetzt einfach so erfahren, die einfach auch mal wirklich
zu reflektieren und aufzuschreiben und so umzuwandeln, dass wir sie ganz bewusst, also
Herausforderung ganz bewusst angehen kénnen am Ende.“ (GD_BB01_01:31:39)

Mit dem schriftlichen Festhalten, so eine mogliche Lesart, wird die Erwartung verbun-
den, Herausforderungen ,bewusst angehen“ zu konnen; d. h., die mit den dynamischen
Verinderungen einhergehenden Herausforderungen erfolgreich zu bearbeiten — sei es
auf Ebene der Angebotsgestaltung, der Organisation digitaler Kollaboration innerhalb
der Einrichtung oder des professionellen Handelns des Bildungspersonals.

Aus organisationaler Perspektive wird hier ein Spannungsfeld des neuen Lernens
deutlich: Wie kann das auf Selbstorganisation beruhende Lernen mit organisationa-
lem Lernen verbunden werden? Oder um es mit den Worten einer Befragten zu for-
mulieren:

,Da irgendwie zusammenzukommen und das Wissen zu teilen, aber auch gleichzeitig
autonom und eigeninitiativ auf die dynamischen Herausforderungen zu reagieren.”
(GD_BB02_00:57:15)

Neue Lerninhalte und Professionalisierung in einem dynamischen technologischen
Feld

Digitalisierung erfordert die Notwendigkeit fortlaufender individueller Professionali-
sierung. Wie der nachfolgende Auszug illustriert, nimmt das Bildungspersonal die An-
forderung einer fortlaufenden Auseinandersetzung mit digitalen Werkzeugen und
Plattformen wahr, verbunden mit der stetigen Reflexion einer moglichen Adaption fiir
die eigene Arbeit. Interessant fir die vorliegende Studie ist, dass das Lernen an Prinzi-
pien von Agilitit orientiert ist. Die Mitarbeiterin eines Dienstleisters fiir berufliche
Weiterbildung berichtet:

»Lebenslanges Lernen, [...] das hat man ja analog auch irgendwie einfach in der Technik.
Weil, die Technik entwickelt sich auch irgendwie so rasend schnell, dass man eigentlich
nie an einem Punkt angekommen ist, wo man sagen kann, ne, jetzt haben wir irgendwie
die Zauberformel geknackt. Das heifit, es bedarf dann halt immer eines parallelen Prozes-
ses, der sich dann halt weiterentwickelt mit den Moglichkeiten. [...] Es entwickeln sich
immer wieder neue Formen irgendwie, die auch irgendwie didaktisch genutzt werden
konnen, et cetera. Das heifit, es setzt einfach voraus, sich zusammen irgendwie mit der
Technik auch zu entwickeln.“ (GD_BB01_00:40:03)
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Die Befragte wendet den Begrift , Lebenslanges Lernen“ inhaltlich auf ein sich rasch
und fortwihrend transformierendes Feld technischer Neuerungen an. Stindige Verin-
derung und Weiterentwicklung nimmt sie als grundlegende Eigenschaft der Technik
wahr, die aufseiten des Bildungspersonals ein kontinuierliches Orientieren, Aufgreifen
und Anpassen erfordert. Sie betrachtet hohe Flexibilitit und Offenheit gegeniiber tech-
nischen Neuerungen als wesentliche Anforderung. Lebenslanges Lernen im digitalen
Kontext, so konnte man zuspitzen, erfordert Lernen nach agilen Prinzipien. Zugleich
nimmt die Befragte nicht nur Aspekte der Technikentwicklung in den Blick; sie betont
auch, dass ihr Lernen inhaltlich sowohl durch das beschriebene technikbezogene
lebenslange Lernen geprigt ist als auch durch einen parallelen Reflexions- und Adap-
tionsprozess, der die didaktische Nutzung von Technik fokussiert. Die Forderung, dass
man ,sich zusammen mit der Technik entwickeln“ miisse, macht das professionelle
Handeln des Bildungspersonals zum Betrachtungsgegenstand: Es besteht, so konnte
man paraphrasieren, ein fortlaufender Bedarf an individueller Professionalisierung, in
die technische Neuerungen und pidagogische Reflexionen zum Umgang mit Technik
einbezogen sind. Wobei Professionalisierung in ihrer Form agilen Prinzipien folgt: Sie
ist experimentierend, flexibel und iterativ — wie im nachfolgenden Datenausschnitt
sichtbar wird. Mit Blick auf KI, so eine Befragte,

,werde ich jetzt bei der Programmplanung eine Fortbildung versuchen an Land zu be-
kommen, damit wir / damit die Dozenten das kennenlernen. Und vielleicht auch mal
einzelne Programme anschaffen fir die VHS, um zu gucken, wie kann KI das Lern/ Leh-
ren unterstiitzen oder auch das Lernen. [...] Also da muss ich mich wirklich, nochmal
genauer mit befassen.“ (GD_EB02_01:04:11)

Die Volkshochschulleiterin beschreibt, dass sie eine Fortbildung zum Thema KI vorbe-
reitet — gegebenenfalls als Reaktion auf die Beobachtung der wachsenden Aufmerksam-
keit und Bedeutung, die KI innerhalb des technischen Feldes erhilt. Die Fortbildung, so
wird deutlich, ist als erster Schritt innerhalb eines Orientierungsprozesses zu verstehen.
Geplant ist auch die Anschaffung von Programmen, auf deren Basis ausgetestet werden
soll, wie KI die Lehre, aber auch das Lernen der Adressat:innen unterstiitzen konnte.
Die Formulierung ,um zu gucken, wie“ verdeutlicht den experimentierenden Charak-
ter des Lernens — und zugleich, dass Lernen inhaltlich auf das Sammeln von Erfah-
rungs- bzw. Handlungswissen in der Arbeit mit technischen Tools fokussiert. Derartige
Suchbewegungen tber die Legitimitit, Relevanz und den Wert des Einsatzes von KI in
der Lehre zeigen sich auch in anderen Segmenten. In einer Gruppendiskussion mit
Beschiftigten in der Hochschulbildung fiihrt eine Person aus:

,Ja, was / was ja so eine Frage ist in Bezug auf, KI oder jetzt so vor allem irgendwie ChatGPT,
weil das so das prominenteste Beispiel ist, ist / ist ja irgendwie, unterstiitzt es das Lernen,
also dass man eben es nutzen kann, um dann noch irgendwie besser, effektiver, schneller zu
lernen, oder verhindert es / verhindert es eher das Lernen? [...] Und ich finde das / ich finde
das total schwierig, mich da drin irgendwie zu positionieren.“ (GD_HS02_01:14:46)
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Es zeigen sich in dieser Passage Handlungs- und Reflexionsprobleme (,Ich fithle mich
da teilweise dann einfach auch iiberfordert* [GD_HS02_01:18:48]) der Teilnehmenden
im Kontext technischer Tools wie KI. Dabei, so kénnte man zusammenfassen, nimmt
der Umgang mit KI — so wie mit anderen digitalen Tools und Lernangeboten — die Form
des Ausprobierens an: , Also ich versuche das hier und da, shm, einfach aus / aus Neu-
gierde, glaube ich, auch. [...] Ich probiere es hier und da aus“ (GD_HS01_01:11:19). Und
die Mitarbeiterin eines Weiterbildungsdienstleisters beschreibt: ,ich merke dann halt,
dass wir da jetzt tatsichlich so explorativdann dem Ganzen uns nihern.“ (GD_BB02_
01:13:54) Diese Befunde sind nicht spezifisch fiir KI, wie das nachfolgende Zitat einer
VHS-Mitarbeiterin mit Blick auf Virtual-Reality-Tools zeigt: , Seit, (..) ja, eineinhalb Jah-
ren sind wir an einem VR-Projekt dran, also da auch neue, ja, digitale Lernmittel, zu
gucken, wie kann man die wirklich im Unterricht einbinden.“ (GD_EB02_00:23:27) Es
gehdrt zum Orientierungsrahmen der hier Befragten, dass neue technische Tools auf-
gegriffen und Moglichkeiten geschaffen werden, mit ihnen zu experimentieren:

,Ich finde nicht, dass es unbedingt in der Fliche sein muss. Aber fiir diejenigen, die offen
dafiir sind, ein Interesse daran haben, damit anzufangen, dann andere vielleicht dafiir zu
begeistern. Das ist ja auch nicht so, dass jedes Lehrmittel fiir jedes Unterrichtssetting
passend ist. [...] Aber zu sagen, wir haben diese Vielfalt und Moglichkeit, und das offenzu-
stellen, das finde ich erstmal wichtig.“ (GD_EB02_00:23:27)

Dabei zeigen die Daten, dass der Einsatz von Technik zusitzliche Kompetenzanforde-
rungen an das Bildungspersonal im Bereich der Vermittlung von Fihigkeiten zu selbst-
organisiertem Lernen schafft:

,Wenn ich da immer mehr in diese digitalen Formen reingehe und die immer weniger auf
der sozialen, auf der menschlichen Ebene auch begleite, die haben diese Eigenverantwor-
tung nicht. Ja? Und die haben die auch nie entwickelt. Auch dafiir muss man sorgen, dass
die das KONNEN. Ja? [...] Es gehért ja auch [...], dafiir zu sorgen, dass diese Menschen
damit auch eigenverantwortlich in diese Lernprozesse dann weiter in die Kompetenz-
entwicklung gehen. [...] Das ist eine Riesenherausforderung.“ (GD_BB02_00:29:40)

Neben diesen individuellen Professionalisierungsleistungen im Feld digitaler Techno-
logie sind auch Widerspriiche zu verzeichnen, mit denen das Bildungspersonal lernen
muss umzugehen. Dazu gehort, dass Erfahrungen beim Einsatz von Technik und das
eigene Professionalititsverstindnis in Konflikt geraten kénnen mit (wahrgenomme-
nen) normativen gesellschaftlichen oder politischen Diskursen zu Digitalisierung. Das
nachfolgende Datenbeispiel zeigt auf, dass das Spannungsfeld Unsicherheiten schafft:

,Aber wenn man jetzt zum Beispiel ein Konzept fiir einen Produktionsmitarbeiter ver-
sucht, da zu schneidern, und man hat immer den Ansatz, es muss immer menschenzen-
triert sein und das Mittel, ne, also Digitalisierung, Kiinstliche Intelligenz, steht immer im
Vordergrund, dann verkommen diese Mittel so ein bisschen zum Eigenzweck. Weil, da ist
gar nicht diese Flexibilitit also aufgrund irgendwie der Tatigkeit iiberhaupt gegeben. Das
heiflt, man versucht ja, einen Inhalt in eine Form zu pressen, der dort der sich dafiir gar
nicht anbietet. Und das das ist so etwas irgendwie, da habe ich noch keine klare Antwort
gefunden.“ (GD_BB01_00:32:06)
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Ausgangspunkt des Handelns, so zeigt der Datenausschnitt, ist das professionelle
Selbstverstindnis, menschenzentrierte bzw. lernendenorientierte Angebote zu gestal-
ten. Zugleich sieht sich die Befragte mit politischen und sonstigen gesellschaftlichen
Diskursen zu Digitalisierung konfrontiert, die den Einsatz digitaler Medien nahelegen.
Dabei handelt es sich um eine Wahrnehmung, die auch in anderen Segmenten be-
schrieben wird: ,Also es gibt diesen schénen Ausspruch ,Digital Transformation of
everything‘. Und ich glaube, das ist so das, was wir gerade ganz stark auch spiiren so.“
(GD_HS02_Pos. 52) Auf die Aushandlung beider Positionen hat die Befragte ,noch
keine klare Antwort“ gefunden. Die Mitarbeiterin einer VHS beschreibt, dass dies auch
das eigene Professionsverstindnis bertihrt:

,Ich bin da so hin- und hergerissen, ne? Also neue Medien ist wunderbar, wir haben / wir
haben so viele neue Moglichkeiten technischer Art, wir haben ganz viele Moglichkeiten
{iber neue Arbeitsformen nachzudenken, iiber neue Lernformen nachzudenken. Aber wir
sollten auf jeden Fall unsere Profession dabei nicht verlieren und vergessen, ne? Dass wir
trotzdem sagen, wir sind / wir sind Erwachsenenbildner und wir haben auch einen gewis-
sen Auftrag // insgesamt.“ (GD_EB01_01:33:36)

»Das ist das Wichtigste, dass wir ein Angebot machen, wozu die Biirger kommen. Ich
muss nicht irgendeinem akademischen Ideal entsprechen, sondern ich muss gucken, wie
funktioniert meine klein/ meine kleinstidtische Gesellschaft, wo sind Teilnehmer, wo
sind Teilnehmerpotenziale, und wo kriege ich sie mit.“ (GD_EB01_01:29:59)

Einig ist sich das Bildungspersonal tiber die Bildungssegmente hinweg, dass digitale
Tools kein Selbstzweck sein diirfen. Wichtiger Orientierungspunkt innerhalb der Lern-
prozesse im Umgang mit dem Spannungsfeld ist das eigene professionelle Selbstver-
stindnis und besonders das Ziel der Lernendenzentrierung.

Ein zentrales Problem ist der Zeitmangel, der sowohl das Lernen des Personals
als auch die Entwicklung neuer didaktischer Ansitze behindert. Viele Mitarbeitende
sehen sich im Alltag nicht in der Lage, sich intensiv weiterzubilden oder neue Lehr-
methoden zu entwickeln, da die tiglichen Arbeitsanforderungen zu hoch sind. Es wird
deutlich, dass Lehrende und Institutionen daher mitunter Schwierigkeiten haben, ihre
Lehrmethoden an die neuen digitalen Formate anzupassen.

Neue Lerninhalte und Kompetenzanforderungen in der Beratung

Die Pluralisierung der Arbeits- und Lebenswirklichkeiten, aber auch der Lernangebote
und digitaler Tools, so zeigen die Daten, verindern die Kompetenzanforderungen an
die Beratung und Begleitung von Zielgruppen. Fiir die Volkshochschule beschreibt
eine Befragte: ,Es ist ja nicht damit getan, dass man ein Angebot macht, sondern man
muss auf solche Teilnehmenden auch zum Teil anders zugehen, also mehr aufsu-
chende Beratung.“ (GD_EB02_01:09:23) In einer zunehmend uniibersichtlichen und
digitalisierten Welt reicht es zudem nicht aus, lediglich Fachwissen in standardisierten
Angebotsformaten zu vermitteln. Vielmehr miissen die Bildungsakteure in der Lage
sein, Zielgruppen individuell auf fachlicher Ebene zu beraten und bei der Entwicklung
personlicher und beruflicher Kompetenzen zu begleiten.
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Im Bereich der beruflichen Bildung zeigt sich eine spezifische Ausprigung dieses
Phinomens: Mitarbeitende berichten, dass sie verstirkt Kompetenzen entwickeln miis-
sen, um Uberfachliches Wissen zu vermitteln. Damit verbunden ist die Anforderung,
Lernsettings zu gestalten, in denen ebensolche iiberfachlichen Qualifikationen prak-
tisch erprobt, angewendet und erworben werden kénnen.

,Es ist eben gerade das Uberfachliche, die Schliisselqualifikationen, die sich so stark ver-
indern. [...] Ich muss lernen, Probleme zu l3sen, die sich vielleicht in dieser vernetzten
Produktion ergeben. Ich muss anders kommunizieren mit Leuten aus anderen Abteilun-
gen. Und [...] ich lerne es am besten, indem ich es tue, indem ich dort ein Umfeld habe wo
ich das ausprobieren kann. [...] es geht eigentlich darum, so bestimmte Settings zu schaf-
fen, wo das erlernt werden kann.“ (EI_BB01_00:25:03)

Hinzu tritt, dass Unternehmen als Kunden der Bildungsanbieter sich zunehmend In-
houseschulungen wiinschen, die auf die lokalen Arbeitsbedingungen abgestimmt
sind.

,Was ich gemerkt habe, ist, dass die Anfrage von Unternehmen und Unternehmensvertre-
tern superindividuell geworden sind. Also, dieser Bereich der Inhouseseminare, den hatte
ich eben erwihnt. Da, muss ich sagen, habe ich einen sehr, sehr grofRen Zuwachs erlebt
[...] Im Unternehmen haben schon sehr, sehr viele betriebsspezifische Schulungsbedarfe
und kommen damit schon, ja, ich wiirde schon sagen, auch reflektierter und genauer auf
uns zu. (GD_BB01_00:25:51)

Eine Fiihrungskraft beschreibt damit verbundene Lernanforderungen fiir das beruf-
liche Bildungspersonal:

»Dass man unser Ausbildungspersonal so weit befihigt, dass die auch zum Beispiel in der
Lage sind, in die Betriebe zu gehen und im Grunde das Programm inhouse durchzufiihren,
was sie eigentlich klassischerweise bei uns in Werkstitten machen wiirden.“ (EI_BBO1_
00:21:51)

Zu den neuen Kompetenzanforderungen gehort die Fihigkeit, unternehmensspezifi-
sche Bedarfe und Kontextbedingungen analysieren und darauf aufbauend spezifische
Weiterbildungslosungen entwickeln zu kénnen. Mitarbeitende miissten daher

,ganz andere Fragen stellen, wenn sie gehen. Also eben nicht so nach dem Motto, wir
haben hier ein Produkt, [...] wollt ihr das Produkt haben, wir konnen euch 15 Teilnehmer
schulen. Das ist aber nicht das, was der Betrieb braucht, sondern der Betrieb sagt, ich will,
dass das bei mir im Bereich XY funktioniert, dass die [...] mit diesen Produktionsgegeben-
heiten arbeiten konnen. Also das heifét, andere Fragestellung und andere Losung erwar-
tet.“ (EI_BB01_00:28:15)

Diese Entwicklung erfordert vom Bildungspersonal in der beruflichen Bildung in
Erginzung zur Vermittlung von Fachwissen die Fahigkeit, kundenorientierte Lésungen
zu entwickeln und anzubieten. Dadurch verindert sich die Rolle des beruflichen Bil-
dungspersonals: Anstatt standardisierte Angebote zu entwickeln und an verschiedene
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Unternehmen zu verkaufen, ergibt sich die Anforderung, die Durchfithrung von Bil-
dungsbedarfsanalysen zu lernen, um so Losungen fiir jedes Unternehmen erstellen zu
konnen. Auch, weil Bildungspersonal in der ,Beratung fast tiglich (die) Erfahrung
(mache), dass selbst im gréfiten Unternehmen es so gut wie keine Bildungsbedarfsana-
lyse gibt. [...] Die haben RIESIGE Kataloge von Bildungsangeboten, aber keine eigent-
liche wirkliche Bildungsbedarfsanalyse“ (GD_BB02_01:10:55). Fiir die Weiterbildungs-
einrichtung selbst ergibt sich damit die Anforderung, ihre ,Leute auch (zu) befihigen,
Lésungen zu entwickeln und nicht Produkte zu verkaufen. Ne? [...] Und die brauchen
Beratungskompetenzen, auch Analysekompetenzen® (EI_BB01_00:28:15). Und eine
solche Verinderung der Geschiftsmodelle schafft weitere Herausforderungen. Ein
Interviewpartner betont: ,Wo ich auch wieder eine Herausforderung sehe, ist: Wie kann
das Ganze auch fiir uns unter wirtschaftlichen Aspekten funktionieren? Wenn es KMU
sind, man hat oftmals nicht die Stirke an Teilnehmenden.“ (EI_BB01_00:22:26) Insbe-
sondere kleine und mittlere Unternehmen (KMU) seien oft nicht in der Lage, geniigend
Teilnehmende flir bestimmte Weiterbildungsangebote zu stellen, die eine wirtschaft-
liche Tragfihigkeit von Angeboten sichern kénnen.

Zusammenfassung

In den letzten Jahren hat sich das Lernen des Bildungspersonals in der Erwachsenen-
bildung, der beruflichen Bildung und der Hochschulbildung erheblich verindert.
Durch den digitalen Wandel sind neue Lehr- und Lernformate entstanden, die den
Einsatz von E-Learning, hybriden Lernmodellen und digitalen Tools zunehmend in
den Mittelpunkt riicken. Bildungspersonal musste sich spitestens mit der Corona-
pandemie schnell an diese neuen Anforderungen anpassen, indem es nicht nur tech-
nologische Kompetenzen erwarb, sondern auch passende didaktische Ansitze inte-
grierte. Auch die Rolle Lehrender hat sich verdndert: Von Wissensvermittler:innen hin
zu Lernbegleiter:innen und Moderator:innen, die vor der Aufgabe stehen, Lernpro-
zesse flexibel und bedarfsorientiert zu gestalten und individualisierte Bildungsange-
bote zu entwickeln. Wissen und Kompetenzen werden als fliichtig wahrgenommen.
Im Zuge dessen spielen kontinuierliche Weiterbildung und der Austausch in Netzwer-
ken eine immer wichtigere Rolle, um die eigenen Fihigkeiten stets an die sich rasch
indernden Anforderungen anzupassen. Damit einher gehen aber nicht nur neue Lern-
inhalte, die in die eigene Bildungsarbeit einfliefen miissen. Auch die Strukturen der
eigenen Weiterbildungsmoglichkeiten und des Lernens des Bildungspersonals sind
erheblichen Anderungen unterworfen.

Die Analyse zeigt, dass das Lernen des Bildungspersonals stirker von Eigenverant-
wortung geprigt ist als frither. Individuelle Lernformen stehen im Mittelpunkt, wobei
die Lernenden zunehmend selbst Inhalte, Methoden und Tempo bestimmen kénnen
und auch miissen. Lernen nimmt dabei v. a. die Form kurzfristigen, problemorientier-
ten Lernens ein; es erfolgt vielfach ad hoc und/oder als learning by doing im Arbeits-
prozess. Gleichzeitig werden dabei kollaborative Lernformen mit dem Fokus auf
Erfahrungsaustausch wichtiger; auch tiber organisationsexterne Netzwerke. Und selbst-
organisiertes Lernen erfordert kontinuierliche Reflexion, um einen bewussten, erfah-
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rungsorientierten Lernprozess zu sichern. Das selbstorganisierte Lernen ist insofern
nicht primir Aneignung von Wissen, sondern ein aktiver Prozess, bei dem das Bildungs-
personal durch konkrete Probleme oder Situationen lernt.

Das Bildungspersonal unterliegt insofern denselben Kompetenzanforderungen,
wie sie fiir die Arbeitswelt insgesamt etwa unter dem Stichwort der Future Skills be-
schrieben werden: Dazu gehéren neben Selbstlernkompetenzen und einer Offenheit
gegentiber lebenslangem Neu- und Umlernen die Anforderung bzw. die Fihigkeit,
sich in einer technologisch-dynamischen Arbeitswelt zu bewegen und dabei Verinde-
rungen zu beobachten, aufzugreifen und aktiv mitzugestalten — und mit hoher Kon-
textsensibilitit fir verschiedene Adressat:innengruppen didaktisch aufzubereiten.

Die benannten Kompetenzanforderungen an das Bildungspersonal kénnte man
insgesamt mit dem Begriff ,transformative Kompetenzen“ zusammenfassen. Der Be-
griff beschreibt die Fihigkeit, Verdnderungen in der Arbeitswelt und in technischen
Feldern nicht nur zu akzeptieren, sondern aktiv aufzugreifen und mitzugestalten. Ein
Schwerpunkt liegt auf der Reflexionsfihigkeit und einer offenen Haltung gegeniiber
neuen Entwicklungen. Transformative Kompetenzen scheinen von besonderer Rele-
vanz, gerade um auch Lernende auf eine Welt vorzubereiten, in der kontinuierliche
Verinderung zur Normalitit geworden ist. Zugleich verweist der Begriff auf die gestie-
gene Anforderung an das Bildungspersonal, mit Ambiguititen und Unsicherheiten in
diesem Zusammenhang umzugehen und dabei immer wieder neue Wege auszupro-
bieren. Suchbewegungen (im Sinne eines Experimentierens) ebenso wie der Aufbau
von Selektions- und Orientierungskompetenzen gehéren zu den zentralen zukiinf-
tigen Anforderungen an das Bildungspersonal und sind fester Bestandteil ihres Ler-
nens (und Arbeitens). Bildungsarbeit war schon immer auf die Zukunft ausgerichtet,
im Rahmen von Digitalisierung scheint es aber schwieriger zu werden, diese Zukunft
antizipieren zu kénnen. Im Feld wird dies mit den Begriffen der Ambiguitits- und der
Kontingenzkompetenz gefasst (Scholl 2023). Kurzum: Die Veridnderungen des Ler-
nens nehmen eine Figuration an, wie sie auch im Konzept des New Learnings skizziert
ist.

Der vom Bildungspersonal dabei formulierte Ruf nach zusitzlichen institutionali-
sierten Orten der Reflexion zeigt: Im Kontext sich auflosender Gewissheiten stellen
sich organisationspidagogische Fragen zum Lernen in, von und zwischen Organisa-
tionen. Das Bildungspersonal betont bildungsbereichsiibergreifend die Notwendigkeit
neuer Strukturen organisationalen Lernens. Wie Bildungseinrichtungen mit dieser
Herausforderung umgehen, ist u.a. Gegenstand der Betrachtung des folgenden, ab-
schlieRenden Abschnitts.

New Work + New Learning = New Organization?

Welche Verinderungen zeichnen sich im Zuge der dargestellten Transformationspro-
zesse des Arbeitens und Lernens auf organisationaler Ebene ab? Deutlich wird in den
Daten, dass Einrichtungsleitungen die beschriebenen Verinderungen von Arbeiten
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und Lernen und das damit verbundene dynamische Geflecht sozialen Wandels als Ver-
inderungs- und Lernanlass auch fiir die organisationale Ebene der Einrichtungen
identifizieren und aneignen. Einrichtungsleitungen aller drei Bildungsbereiche setzen
sich mit der Frage auseinander, welche organisationalen Strukturen es braucht, um
auf der Ebene der Einrichtung als Ganzes wie auch auf individueller Ebene des Bil-
dungspersonals im Rahmen komplexer und ambiger Transformationen handlungsfi-
hig zu sein. Verschiedene strukturelle Verinderungen werden initiiert, die darauf eine
Antwort schaffen sollen. Die sich in der Handlungspraxis abzeichnenden Formen von
New Work und New Learning wirken als Momentum fiir organisationale Verinde-
rungen von Bildungseinrichtungen, die wiederum Entwicklungstendenzen von New
Work und New Learning verstirken.

Auftilligstes Merkmal solcher Verinderungsmafinahmen ist die Etablierung
neuer organisationaler Einheiten oder Strukturen, die Orientierungs- bzw. Transforma-
tionswissen zur Verfiigung stellen und in denen Handlungsperspektiven verhandelt
werden sollen.* Leitmotiv ist segmentiibergreifend die Unterstiitzung von Lernprozes-
sen auf organisationaler und individueller Ebene des Bildungspersonals inmitten des
dynamischen technologischen und sozialen Wandels.

In der beruflichen Bildung und der Hochschule erfolgt dies durch die Erginzung
traditioneller Ordnungsstrukturen von Organisation um agile Innovations- und Vernet-
zungsstrukturen. Daneben entstehen in den von uns betrachteten Volkshochschulen
und Hochschulen neue organisationale Einheiten und Rollen (querliegend zu be-
stehenden Organisationsstrukturen) — etwa in Form von Coaches und Digitalisierungs-
beauftragten —, die dem Bildungspersonal Kompetenzen sowie Orientierungs- und
Handlungswissen — insbesondere fiir die Gestaltung digitaler Lehre — zur Verfiigung
stellen sollen.

Der Aufbau agiler Organisationsstrukturen in Hochschule und beruflicher
Bildung

In der beruflichen Bildung und dem Hochschulbereich, so zeigen die Daten, werden
neue Organisationsstrukturen geschaffen, die auf Exploration, langfristige organisa-
tionale Lernprozesse und Innovation ausgerichtet sind und in denen sich agile Arbeits-
prinzipien abzeichnen. Aus organisationssoziologischer Perspektive markiert dieser
Prozess eine Transformation von Bildungseinrichtungen hin zu einer Struktur, die man
mit dem Begriff der ,organisationalen Ambidextrie (Mayrberger 2023) umschreiben
konnte. Der Begriff ,Ambidextrie“ stammt aus der Medizin und bedeutet wortlich tiber-
setzt ,gleichwertige Nutzung der Hinde“ oder , Beidhindigkeit”. In der Organisations-
theorie wird er verwendet, um das Phinomen zu beschreiben, dass Organisationen ver-
schiedene Strukturprinzipien nutzen (oder aufbauen): dass sie einerseits Strukturen

4 Zuberiicksichtigen ist, dass sich in den Darstellungen der Fiithrungskrafte Beschreibungen stattgefundener Veranderungs-
prozesse mit ,imaginierten Zukiinften“ mischen (Bauerle & Graupe, 2023; Beckert, 2018), d. h. mit in die Zukunft gerichte-
ten Entwiirfen weiterer Verdnderungen. Fiihrungskrifte antizipieren darin eine Zukunft ihrer Bildungseinrichtungen, in der
sie auf komplexe Veridnderungen ebenso wie auf Offenheit und Ambiguitat zukiinftiger Transformationen eingehen kén-
nen. Nicht alle der hier dargestellten Verénderungsprozesse sind auf Einrichtungsebene daher auch bereits weit vorange-
schritten. Sie bilden aber einen wichtigen Teil des Orientierungsrahmens der Fithrungskrifte in ihrem Handeln.
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schaffen, die auf Exploration und Innovation ausgelegt sind, und andererseits (und zu-
gleich) traditionelle Ordnungsprinzipien nutzen und bewahren, die fiir die alltigliche
Routinearbeit essenziell sind. Ambidextrie ist zu einem gewissen Teil immer Bestand-
teil einer Organisation (sonst wire sie kaum zukunftsfihig bzw. gibe es keine Innova-
tionen). Hier ist das Besondere, dass durch die Schaffung agiler Strukturen die organisa-
tionale Ambidextrie gezielt erhoht werden soll bzw. die beobachteten Transformations-
prozesse durch die Stirkung von Ambidextrie bearbeitet werden. Eine Fithrungskraft
aus der Hochschule fasst diese Idee als Leitbild fiir Organisationsentwicklungsprozesse
in ihrer Einrichtung pointiert zusammen:

,Ich bin iiberzeugt, dass es fiir 80 Prozent des Tagesgeschifts oder vielleicht sind es auch 70,
keine Ahnung, dass dafiir durchaus die Strukturen immer noch geeignet sind. Wir miissen
aber schaffen, dass wir solche querliegenden Formate, so themenspezifische Gruppierun-
gen, die sich finden miissen. Also, wie gelingt uns eine Organisation, die das Tagesgeschift
ermoglicht und gleichzeitig Freirdume fiir solche Aktivititen schafft. Das ist gewiinscht und
das (unverstindlich) man eben er6ffnen.” (EI_HS01_00:11:08)

Die abschlieflend formulierte Frage reflektiert, dass neben der Aufrechterhaltung
bestehender Prozesse gleichzeitig neue, flexiblere organisationale Strukturen und For-
mate erforderlich sind. Leitbild dieser Verdnderungen ist eine Zukunft, in der Bildungs-
einrichtungen agil auf ihre dynamische Umwelt reagieren kénnen. Ein:e Weiterbild-
ner:in in der beruflichen Weiterbildung fasst dies mit dem Begriff ,dynamikrobuste
Organisation” zusammen:

,Da habe ich das Gefiihl, da sind wir noch nicht eingegroovt, dass den Leuten wirklich klar
ist, wir sind eigentlich immer / Also, wie haben wir das genannt, wir, unsere Coaches, dyna-
mikrobuste Organisation, dahin miisste man sich entwickeln. Den Ausdruck finde ich total
cool, weil, Krisenmanagement hort sich so schrecklich an. Und dann haben wir das dahin
geschrieben, nicht Krisenmanagement, sondern wir entwickeln uns hin zu einer dynami-
krobusten Organisation.“ (GD_BB01, 00:35:01)

Die Expertin duflert zunichst die Wahrnehmung, dass nicht alle Organisationsmitglie-
der bereits akzeptieren, dass es eines agilen Verinderungsprozesses bedarf. Mit der For-
mulierung ,da sind wir noch nicht eingegroovt” beschreibt sie, dass angestofRene Verin-
derungen noch nicht Teil organisationaler Routine geworden sind, dass man sich noch
in der Anfangsphase von Veridnderungsprozessen befindet, in denen es weder Vertraut-
heit mit veridnderten Prozessen und Strukturen noch unhinterfragte, gemeinsam ge-
teilte Zielvorstellungen gibt. Als (imaginiertes) Entwicklungsziel fiir die Einrichtung,
das sie offensichtlich von Coaches aufgegriffen hat, benennt die Leiterin das Bild einer
»dynamikrobusten Organisation“. Der Begriff wird abgegrenzt vom Begriff ,Krisen-
management” — und als zutreffender empfunden. Darin aufgehoben ist, dass Krisen
nichtals isolierte Ereignisse betrachtet werden, die gemanagt werden miissen. Vielmehr
miisse die Organisation sich an fortlaufende, dynamische Veranderungen anpassen
konnen. Die Nihe zum Begriff der agilen Organisation ist nicht zu tibersehen. Deutlich
wird in dem Begriff die Priferenz, Verinderungen nicht reaktiv zu begegnen (wie es
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,Krisenmanagement“ suggerieren konnte), sondern proaktiv (durch kontinuierliches
Ausprobieren und Lernen). Als Ziel wird eine Einrichtung imaginiert, die es vermag, im
Kontext komplexer, offener und dynamischer (nicht abreifender) gesellschaftlicher Ver-
inderungen immer wieder pragmatische Antworten zu finden. Zum Bedeutungsfeld
des Begriffs einer dynamikrobusten Organisation gehort die Idee einer lernenden Orga-
nisation.

Welche konkreten Verdnderungen der Organisations- und Arbeitsstrukturen sind
damit verbunden? Zur Illustration dessen soll hier zunichst etwas ausfiihrlicher eine
Einrichtung aus der beruflichen Weiterbildung betrachtet werden. Die Leiterin be-
schreibt, dass zum Aufbau neuer Arbeitsstrukturen auf einer ersten Ebene die Griin-
dung eines einrichtungseigenen Instituts gehorte, das als Motor fiir Verdanderungen in
allen Bereichen der Organisation agieren sollte. Bestehende organisationale Struktu-
ren werden hier insofern erginzt durch zusitzliche Strukturen, die Innovationen und
Explorationen fiir die Bildungseinrichtung leisten sollen. Auf der Basis projektformi-
ger Arbeit — jenseits des Tagesgeschifts — soll innerhalb des Instituts eruiert werden,
wie die Einrichtung verinderte Anforderungen von Zielgruppen aufgreifen und um-
setzen konne. Es war beobachtet worden, dass Unternehmen zunehmend individuell
auf ihr Unternehmen ausgerichtete Angebote nachfragten — auf Kosten von Program-
men, in denen Angebote im Zentrum standen, die unternehmenstibergreifend aus-
gerichtet waren. Mithilfe projektformiger Arbeit, so die Hoffnung, konne man Erfah-
rungen im Aufbau neuer Angebotsformate und Konzepte gewinnen. Die Leiterin
erldutert: ,Das war, glaube ich, auch wirklich ein Grund mit, warum wir das Institut
gestartet haben, weil (unverstindlich) merken, dass wir iber Projekte und iiber diese
Arbeit nochmal stirker da rein kommen, beratend titig zu sein und Losungsgeber zu
sein. Und dann koénnen wir sozusagen unsere Bildungsstitten auch sehr viel mitneh-
men auf diesem Weg.“ (EI_BB_00:33:13). Zielperspektive der Institutsgriindung war,
so wird hier deutlich, dass die neue Einrichtung Lernprozesse in der Angebotsentwick-
lung und -gestaltung unterstiitzt. Mithilfe neuer Arbeitsstrukturen (Arbeit in Projekt-
strukturen) sollte Raum fiir das Experimentieren mit neuen Angebotsformen geschaf-
fen werden und die Entwicklung von Angeboten ermdglicht werden, die eine stirkere
Beratungsfunktion besitzen.

Der nachfolgende Datenauszug zeigt, dass dariiber hinaus agile Arbeitsstrukturen eta-
bliert wurden:

»Wir haben fiir uns einen neuen Innovationsprozess initiiert [...] und da sind wirklich alle
Beschiftigten eingeladen in Innovationsteams mitzuarbeiten. Das heifdt, man kann sich das
so vorstellen, das sind so wie so agile Teams, die so neben der Linie sind, und man dann eben
an bestimmten Innovationsthemen zusammenarbeitet. Zum Beispiel hatten wir eine
Gruppe, die hat sich eben auch mit dem Thema digitales Lernen befasst. Da konnte man also
mit an der Produktentwicklung arbeiten. Oder wir haben ein Thema Weiterbildung fiir Be-
schiftigte, dass man mal sich darauf verstindigt, was brauchen eigentlich Beschiftigte heute
im Betrieb.“ (EI_BB_00:09:47)
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Die Fithrungskraft bezeichnet den Umgang ihrer Einrichtung mit der digitalen Trans-
formation als ,Innovationsprozess®. Bereits im Literatur-Review in Kapitel 2 konnten
wir diese Auffilligkeit in der Sprache des Feldes beobachten. Zudem benennt die Fiih-
rungskraft das Bildungspersonal als zentrale Akteur:innen in Gestaltungsarbeiten am
Transformationsprozess: Hier konkret in Bezug auf das Orientieren und die darauf
aufbauende Konzeptentwicklung sowie die Produktentwicklung. Dabei gehort es zu
den Merkmalen von Arbeit, dass diese in ,agilen Teams* ,neben der Linie“ erfolgt. Mit
anderen Worten: Der Datenauszug verweist auf die Etablierung von Arbeitsstrukturen
und abteilungsiibergreifenden Kommunikationsstrukturen jenseits bisheriger forma-
ler Ordnungssysteme der Organisation. Arbeit, so kénnte man paraphrasieren, findet
zunehmend auch in temporiren, themenspezifischen Netzwerken statt, in denen Ver-
inderungsprozesse angestoflen und ausgehandelt werden. Mit den Teams, so scheint
die Leiterin anzudeuten, werden neue bzw. zusitzliche organisationale Strukturen ge-
schaffen, innerhalb derer Mitarbeitende selbstorganisiert Themen bearbeiten kénnen.
Der Abschluss des Datenauszugs hebt dartiber hinaus noch einen weiteren Aspekt
hervor: Die Etablierung neuer Ordnungsstrukturen bzw. die Einrichtung agiler Team-
arbeit dient auf organisationaler Ebene der ,Verstindigung“ im Kontext von Ambigui-
tit bzw. sich auflésenden Gewissheiten: ,dass man mal sich darauf verstindigt, was
brauchen eigentlich Beschiftigte heute im Betrieb“. Diese Verstindigungsprozesse, so
scheint sich anzudeuten, sind mit bestehenden Bordmitteln der Organisation bzw. in
den bestehenden Strukturen nicht ausreichend moglich. Die Organisation hat sich
Réiume geschaffen, in denen — losgelost vom Tagesgeschift — neues Orientierungswis-
sen generiert und darauf aufbauend Handlungsstrategien entworfen werden kénnen.
Agile Organisationsstrukturen entstehen hier, um organisationsweit Abstimmungs-/
Verstindigungsprozesse iiber Fragen zu organisieren, die sich im Kontext der aktuel-
len gesellschaftlichen Veridnderungen stellen. Sie unterstiitzen Lernen auf organisa-
tionaler wie individueller Ebene.

Als Effekt der Etablierung der Innovationsteams, so die Fithrungskraft weiter, be-
obachte sie zugleich, dass Mitarbeitende gelernt hitten, ,gleichzeitig anders, hierar-
chietibergreifend und bereichsiibergreifend zusammenzuarbeiten“ (ebd._00:09:47).
Die Arbeit in Innovationsteams bzw. die Férderung solcher netzwerkartiger und pro-
jektférmiger Arbeitsstrukturen, so deutet die Leiterin an, habe nachhaltige Effekte fiir
die Organisation als Ganzes und deren Arbeitsprozesse. Aufseiten des Bildungsperso-
nals, das in den Teams mitgearbeitet hat, beobachtet sie Lernprozesse, die eine engere
intraorganisationale Zusammenarbeit iiber Aufgaben- und Statushierarchien hinweg
fordere. Ubergreifende Kommunikationswege gewénnen an Bedeutung. Es ist anzu-
nehmen, dass die Leiterin damit weitere Prozesse verbindet: etwa den Bedeutungszu-
wachs informeller Wissensaustausche und -transfers innerhalb der Organisation (bzw.
zwischen Aufgaben- und Statushierarchien) und damit die Integration vielfiltigerer
Lernprozesse des Bildungspersonals in die eigene Arbeit. Fithrungskrifte erwarten
von neu geschaffenen agilen Strukturen explizit derartige Ausstrahlungseffekte in alle
anderen Bereiche der Organisation: Die agilen Strukturen sind als Motor von Verande-
rung der Gesamtorganisation gedacht.



Kapitel 4— New Work und New Learning im Bildungsbereich.
94 Ergebnisse der qualitativ-empirischen Analyse

Vergleichbare Prozesse des Aufbaus organisationaler Ambidextrie lassen sich im
Hochschulbereich beobachten. Dazu gehért die Etablierung von Zentren fiir Lehrent-
wicklung oder Wissenschaftsdidaktik. Die Leiterin einer solchen Einrichtung begriindet
die vor einigen Jahren erfolgte Zusammenlegung kleinerer Einrichtungen in ein tiber-
geordnetes Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik etwa damit, dass eine solche Struktur
,sichtbarer ist in der Universitit und dadurch ein bisschen schlagkriftiger, um als ,un-
ser Motor und Treiber der gesamten Reformprozesse” zu fungieren. Hierin kommt das
Selbstverstindnis der zentralen Einrichtung zum Ausdruck: Transformationsprozesse
von Arbeit und Lernen in Forschung und Lehre (und anderen Bereichen der Hoch-
schule) anstofien, die an innovativen Strukturprinzipien orientiert sind. Die Fithrungs-
kraft erldutert, dass sie ,vor allem in sogenannten Experten-Zirkeln (arbeiten). Das
heiflt also, es gibt Themen, die einzelne Personen spannend finden, an denen sie arbei-
ten wollen, und dann fiir einen Zeitraum von zwei Jahren sich eben Mitstreiterinnen
und Mitstreiter suchen, und zwar tiber Fakultitsgrenzen hinweg, iiber Hierarchiegren-
zen hinweg“ (EI_HS01_00:04:03). Kennzeichen der Arbeit der zentralen Einrichtung
fiir Wissenschaftsdidaktik sei, so die Fithrungskraft, die Arbeit in Teams, die sich selbst
organisieren und die hierarchie- und verantwortungsbereichstibergreifend arbeiten.
Zudem seien Aufgaben- und Entscheidungshierarchien nicht entscheidend fiir die
Besetzung:

,Es bedeutet auch, dass die Fithrungskrifte als solche nicht in jedem dieser Zirkel sitzen,
sondern dass das geht nach Kompetenz und Beitrag zu dieser Thematik. Und das wird
sich mischen, ja? Und ich muss im Grund etwas akzeptieren, was wir, glaube ich, aus der
Wissenschaft schon kennen, es gibt unterschiedliche Quellen der Wissensproduktion und
fiir die Wissensproduktion und Wissenserzeugung und die muss ich erschliefen. Und die
haben jetzt erst mal nichts mit Hierarchie zu tun.“ (EI_HS01_00:14:33)

Die Fiithrungskraft deutet dies als Arbeiten in Netzwerken ,und nicht mehr in Hierar-
chien“. Zwar habe es auch schon frither projektférmige Zusammenarbeitsformen ge-
geben, jedoch seien die netzwerkformigen Arbeitsstrukturen nicht zu vergleichen mit
fritheren Formen von Arbeitsgruppen: , Es ist nicht mehr so, es sitzt oben jemand, der
hat dann seine Verwaltungseinheiten [...] und der bildet Projektteams, ja, aber [...] es ist
immer noch so hierarchisch.“ (EI_HS01_00:04:51) Fiir die Organisation sei die Etablie-
rung solch agiler Teams nicht nur deshalb gewinnbringend, weil dariiber Handlungs-
und Transformationswissen generiert wiirde. Vielmehr stirke sie auch den Wissens-
austausch und Wissenstransfer innerhalb der Einrichtung und das Commitment der
Organisationsmitglieder: , Und das ist etwas, was uns eigentlich in den letzten Jahren,
und insbesondere in Corona, sehr nach vorne gebracht hat, weil es ein gegenseitiges
Verstindnis ermdglicht und [...] eine andere Beteiligung und Commitment“ (ebd._
00:04:03).

Agile Organisationsstrukturen, so kénnte man das Zitat deuten, unterstiitzen
einen intensiveren Wissensaustausch zwischen Arbeits- und Hierarchieebenen und
sichern dadurch einerseits ein ,gegenseitiges Verstindnis®, d. h. so etwas wie eine ein-
richtungsweite Ausrichtung auf spezifische gemeinsame Ziele und Vorgehensweisen.
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Agile Strukturen, so die Deutung der Fithrungskraft weiter, férdere dadurch Beteili-
gung und Commitment. Mit den Begriffen ist die Ebene von Sinnerleben und Arbeits-
zufriedenheit berithrt: Zum Sinnkontext der Begriffe gehort das Erleben von Beteili-
gung und damit gegebenenfalls von Bedeutung und Selbstwirksambkeit beziiglich der
eigenen Arbeit in der Organisation.

Die in Kapitel 2 betrachtete Literatur verweist darauf, dass auch in Volkshochschu-
len agile Arbeitsstrukturen zunehmen. Diese scheinen jedoch weniger die Form der
hier beobachteten separaten organisationalen Strukturen anzunehmen — wie im Falle
der zentralen Einrichtungen an Hochschulen oder Institutsausgriindungen bei Weiter-
bildungsdienstleistern. Vielmehr sind sie in temporiren einrichtungsinternen wie
-externen Innovationswerkstitten oder in agilen Managementmethoden einer Einrich-
tung zu finden.

Gleichwohl duflert die Leiterin einer Volkshochschule explizit den Wunsch nach
umfinglicheren organisationalen Verdnderungen, die Raum fiir Explorationen bieten,
wie sie sich in der beruflichen Bildung und der Hochschule abzeichnen. Allerdings
sagt sie erniichtert mit Blick auf ihre Einrichtung,

,dass vieles auch so jetzt den Leuten selbst {iberlassen wird, dass man vieles ausprobiert ...]
ich merke so, dass vieles eben geht oder auch nicht geht oder einige auch was machen méch-
ten, aber die Strukturen da gar nicht fiir vorhanden sind oder geschaffen werden miissen
erst, um diese Probleme anzugehen“ (EI_EB01_01:05:54).

Hier finden Suchbewegungen auf individueller Ebene des Bildungspersonals statt. Es
fehlen, so die Leiterin, organisationale Strukturen, die ein Ausprobieren unterstiitzen
konnten. Aus dem Gesamtkontext der Zitate ist herauszulesen, dass dafiir insbeson-
dere die Einbindung der VHS in kommunale Strukturen verantwortlich gemacht wird.
Dies ist ein wiederkehrendes Thema in den Interviews: Volkshochschulen in kommu-
naler Tragerschaft kimpfen mit organisatorischen Strukturen, die aus ihrer Sicht ein-
geschrinkten Spielraum fiir Innovationen bieten. Daneben werden knappe finanzielle
Mittel als hinderlich beschrieben.

Die Etablierung neuer organisationaler Stellen zur Sicherung von Handlungs-
und Expertenwissen im Bereich der sich transformierenden Lehre

Im Bereich der Erwachsenenbildung und der Hochschule lassen sich weitere Transfor-
mationsprozesse auf organisationaler Ebene identifizieren: die Etablierung neuer orga-
nisationaler Stellenprofile, die auf die Sicherung von Handlungs- und Orientierungs-
wissen gerichtet sind. Die Leiterin einer Volkshochschule etwa beschreibt, dass sie
bereits 2019 eine neue Stelle innerhalb ihrer Einrichtung geschaffen hat, deren Aufgabe
in der Unterstiitzung der Digitalisierung der Einrichtung liegt. Der an dem Interview
teilnehmende Mitarbeiter beschreibt seine Titigkeit wie folgt: ,Ich bin im Grunde ge-
nommen ein Begleiter der Studienleitungen und Dozenten, aber auch der Mitarbeiter
der Volkshochschule [Ort], um Digitalisierung hier nicht nur im Lehrbetrieb, sondern
vielleicht sogar in der Verwaltung voranzutreiben“ (EI_EB01_00:03:30). Und die Leite-
rin erliutert erginzend den Hintergrund der Einstellung des Mitarbeiters: ,[Person X]
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hierhin zu holen, war eher darauf (gerichtet), wirklich auf unsere Angebote. Das hatte
jetzt weniger damit zu tun: Wie strukturieren WIR uns? (.) Ja? Sondern zu sagen ein-
fach: Wir miissen wirklich rausgehen. Wir miissen Onlineangebote schaffen und da
miissen wir was tun. Und wollen auch vorbereitet sein.“ (EI_EB01_00:11:46)

Diese Transformationsprozesse antworten auf einen wahrgenommenen Verinde-
rungsbedarf im Bereich der Lehre. Insofern ging es bei der Organisationsentwicklung
um die Sicherung von Expertenwissen bzw. um die Etablierung einer neuen organisa-
tionalen Einheit, um ein spezifisches Expertenwissen innerhalb der Organisation zu
institutionalisieren — und dariiber selbstorganisiertes Lernen zu erginzen. Die Arbeits-
strukturen der Einrichtung wurden tiber die Etablierung dieser zusitzlichen Stelle
jedoch nicht beriihrt — im Unterschied zu den zuvor betrachteten organisationalen Ver-
inderungen in der beruflichen Bildung und Hochschule.

In anderen Einrichtungen wird Herausforderungen selbstorganisierten Lernens
im Bereich digitaler Lehre durch die Einfithrung von Coachingstrukturen begegnet. In
einer der von uns betrachteten Hochschulen wurde bereits vor iiber zehn Jahren ein
verpflichtendes Coachingprogramm fiir alle Lehrenden etabliert. Das aus dem Wirt-
schaftssystem aufgegriffene Konzept des Coachings wurde als Unterstiitzungsinstru-
ment fiir das Bildungspersonal und die reflexive und diskursive Uberpriifung des Han-
delns des Bildungspersonals im Kontext sich verindernder Lehre adaptiert. Eine
Interviewpartnerin beschreibt diese Mafdnahme wie folgt: , Also, bei uns ist da so, dass
wir, ja fir alle Lehrenden schon seit 2013 ein verpflichtendes Coachingprogramm ha-
ben, [...] ne? Das heifét also, die Lehrenden bekamen [...] einen externen Coach an die
Seite“ (EI_HS01_00:22:28), der Lehrende bei der Einfithrung neuer Lernstrukturen un-
terstiitzt hat. Entsprechend wurde das Coachingprogramm jingst in Reaktion auf den
Bedeutungsgewinn von KI noch einmal erweitert: fiir die Unterstiitzung der Beschiftig-
ten bei einem experimentierenden Umgang mit den technischen Neuerungen:

»Die Angst (des Bildungspersonals), also was ja dann alles kam, ne, wie darf man digital
priifen und so weiter, hat eigentlich eher dazu gefiihrt, dass manche Lehrenden eher zuriick-
haltender wurden und gréflere Sorgen hatten, sich jetzt so dessen, was sie frither schon
gemacht haben, viel so komplexere Aufgaben zu stellen, sich eigentlich nicht mehr getraut
haben. Also da miissen wir dagegen angehen, ne? [...] Wir beobachten dasselbe mit
ChatGPT, ja, anstatt das Potenzial (zu suchen) und wie kénnen wir es machen, wird eher, oh,
bevor ich irgendwas falsch mache, mache ich jetzt keine Hausarbeiten mehr, ne? [...] Also
das hat dazu gefiihrt, dass wir nochmal gesagt haben: ,was miissen wir eigentlich im Coa-
chingprozess machen?* Und wir haben das Coaching jetzt erweitert.“ (EI_HS01_00:24:37-
00:25:42; Erginzung durch die Autor:innen)

Auf iibergeordneter Ebene zeigt sich: Grenzen selbstorganisierten Lernens bzw. des-
sen Herausforderungen kénnen Impulse fiir neue Arbeitsstrukturen schaffen.

Zusammenfassung

Die sich auf individueller Handlungsebene bereits abzeichnenden auflésenden Ge-
wissheiten und Transformationsprozesse des Arbeitens und Lernens, so zeigen die
Ausfihrungen, schreiben sich auch in organisationale Strukturen ein: Sie gehen ein-



Schlussbemerkung 97

her mit New Organisation. Fithrungskrifte sind auf der Suche nach einer ,dynamik-
robusten Organisation®, in der sie experimentell nach Lésungen suchen. In diesem
Zuge entstehen u. a. agile Organisationsstrukturen.

Leitmotiv der sichtbar gewordenen organisationalen Verinderungen ist segment-
ubergreifend insbesondere die Unterstiitzung von Lernprozessen auf organisationaler
und individueller Ebene im Kontext des dynamischen sozialen Wandels. Die Suche
nach Handlungswissen inmitten sich auflosender Gewissheiten fiihrt zu organisa-
tionalen Mafnahmen, mit denen Formen von New Work und New Learning als Hand-
lungsrepertoire weiter institutionalisiert und damit zu einer festen kulturellen Praktik
sowohl der Organisationsfithrung als auch der Arbeit des Bildungspersonals insge-
samt gemacht werden.

In den empirischen Daten zeichnet sich ab, dass der bei Jan Foelsing und Anja
Schmitz fiir die Wirtschaft formulierte Zusammenhang zwischen New Work und New
Learning — ,New Work braucht New Learning“ — im Bildungsbereich eine andere
Akzentuierung erhilt. In den Daten zeichnet sich v. a. ab: Organisationsseitig orches-
trierte Formen von New Work (im Sinne agiler Arbeitsstrukturen) verbreiten sich im
Kontext von und zur Unterstiitzung von New Learning. Zugespitzt formuliert: New
Learning braucht New Work. Fithrungskrifte nehmen die Anforderung wahr, einen
organisationalen Rahmen zu schaffen, mit dem Suchbewegungen bzw. exploratives
Lernen auf organisationaler und individueller Ebene unterstiitzt werden kann. Dies
erfolgt in Form von Strukturen, die New Work stirken: etwa als hierarchietibergrei-
fende, kollaborative Innovationszirkel oder selbstorganisierte, projektférmige Teams.

Schlussbemerkung

Die Konzepte New Work und New Learning befassen sich mit einer grundlegenden
Neugestaltung von Arbeit und Lernen. Dem Diskurs zu beiden Begriffen haftet dabei
die Haltung an, dass die damit assoziierten Verinderungen aus erfolgreichen und ef-
fektiven Transformationsstrategien resultieren. Viele Ansitze, die New Work und New
Learning zugerechnet werden, stammen nicht zuletzt aus Management- und Ratgeber-
literatur.

Im Kontrast dazu zeigt die vorangehende Analyse, dass die Bahnen, in denen Ver-
inderungen des Arbeitens und des Lernens des Bildungspersonals verlaufen, keinen
festen Navigationspunkten folgen und nur in Teilen organisational geplanten und ge-
steuerten Prozessen entspringen. Sie griinden nur begrenzt auf vermeintlich kohiren-
ten Managementstrategien. Vielmehr kénnen sie auf individueller wie organisationaler
Ebene als Suchbewegungen charakterisiert werden, die auf vielfiltige gesellschaftliche
Herausforderungen und Transformationsprozesse reagieren. Das Bildungspersonal
ist—darauf bezieht sich auch der Titel des Buches —auf der Suche.

Bildungsarbeit ist immer mit Ungewissheit verbunden — Suchbewegungen geho-
ren zum professionellen Alltag. Aus Sicht des Bildungspersonals erscheint Zukunft
inmitten des Gefiiges komplexer Transformationsprozesse jedoch schwerer antizipier-
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bar; Suchbewegungen vollziehen sich unter Bedingungen erhéhter Ambiguitit — auf
individueller und organisationaler Ebene. Die dabei entstehenden Verinderungen
nehmen Formen an, die mit den Begriffen New Work und New Learning assoziiert
werden. Kurz: Die mit New Work und New Learning beschriebenen Arbeits- und Lern-
bedingungen durchziehen die Strukturen und Inhalte des Arbeitens und Lernens des
Bildungspersonals auf organisationaler und individueller Ebene: in Form agiler, kolla-
borativer, hierarchietibergreifender und selbstverantwortlicher und -gesteuerter Lern-
und Arbeitsweisen.

Weiter konnte aufgezeigt werden, dass New Work und New Learning verbunden
sind mit New Organisation. Besonders ausgeprigte organisationale Verinderungen sind
im Bereich der beruflichen Bildung und der Hochschule zu beobachten. Die hier entste-
henden Strukturen sind auf Exploration, langfristige organisationale Lernprozesse und
Innovation ausgerichtet. Nicht antizipiertes Ergebnis der Analyse ist dabei, dass agile
Organisationsstrukturen insbesondere als Reaktion auf Verinderungen des Lernens
aufgebaut werden. Die Anforderung experimentierenden Lernens inmitten hoher Am-
biguitit ist Antriebsfeder fiir agile und ambidextre Formen der Organisation von Bil-
dungseinrichtungen. Im Bildungsbereich ist insofern — in Umkehrung des Titels bei
Foelsing und Schmitz — zu beobachten: New Learning braucht New Work.



11 Blick zuriick nach vorn






Kapitel 5

Und jetzt? Wie weiter mit New Work und New
Learning? Eine erziechungswissenschaftliche
Perspektive

Die empirischen Befunde zeigen, dass New Work und New Learning im Bildungssek-
tor angekommen sind — allerdings anders und disparater, als dies Hochglanzbroschii-
ren und wohlklingende Konzepte versprechen. Aus einer erziehungs-/bildungswissen-
schaftlichen Perspektive stellt sich daher jetzt die Frage: Wie gehen wir damit um?

Das vorliegende Kapitel unternimmt, wie im zweiten Kapitel bereits begonnen,
entsprechend den Versuch, Anschliisse von New Work und New Learning an erzie-
hungs-/bildungswissenschaftliche Diskurse aufzuzeigen — nun aber vor dem Hinter-
grund der Studienergebnisse. Dabei geht es nicht primir darum, im klassischen Sinne
die empirischen Ergebnisse zu diskutieren und an bestehende Diskurse zu New Work
und New Learning theoretisch riickzubinden, sondern vielmehr um ein Aufspiiren er-
ziehungswissenschaftlicher, diskursiver Verbindungslinien. Diese Linien gestatten —
so unsere Hoffnung — einen konstruktiven Umgang mit der bisherigen Auseinander-
setzung zu New Work und New Learning. Das Nachdenken iber solche prominent
zirkulierenden Buzzwords in zahlreichen Branchen, die mit den Bildungsbereichen
der Beruflichen Bildung, der Erwachsenenbildung und Hochschulbildung auf unter-
schiedliche Weise verbunden sind, begriindet unsere Suche.

Wihrend New Work einen breiten Diskurs vorweisen kann (siehe Kapitel 1und 2),
ist bei dem Begriff ,New Learning” auf nur verhiltnismifig wenige wissenschaftliche
Abhandlungen und auf das sogenannte Hagener Manifest zu verweisen (vgl. Foelsing &
Schmitz, 2021, Bils & Pellert, 2022, Decius et al., 2022, Cendon & Schiitz, 2025). Gleich-
wohl lisst sich New Learning mit zahlreichen Uberlegungen iiber neue Lernkulturen
und verinderte (zunehmend digitale) Lernformen verbinden (siehe Kapitel 2 und 4).
Eine Anniherung an die an dieser Stelle als Praxisphdnomene zu bezeichnenden Kon-
zepte seitens der Erziehungs-/Bildungswissenschaft erfolgt, wie beschrieben und auch
im Literatur-Review dieser Untersuchung sichtbar, bisher jedoch nur sehr vereinzelt.
Eine eigene Anniherung vorzunehmen ist Ziel des vorliegenden Kapitels. Zugleich
werden dabei die zentralen Forschungsfragen beantwortet.

Hierfiir erfolgt zunichst eine kurze Zusammenfassung zentraler Ergebnisse zur
Hauptforschungsfrage im Abschnitt , Doing New Work“. Dabei wird sowohl die Haupt-
forschungsfrage als auch die Zusatzfrage, welche neuen Formen des Arbeitens und
Lernens sich verstetigen, bearbeitet. Anschlieffend werden Anschliisse an erziehungs-
wissenschaftliche Diskussionslinien und Theorietraditionen aufgezeigt und deren
Relevanz fir den Diskurs um New Work und New Learning erortert. Dazu wird unter
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der Uberschrift , Professionalisierung und Professionalitit in Unsicherheit. Das ,New*
als Ressource?“ reflektiert, dass sich fiir das Bildungspersonal im Zuge der Transforma-
tionen neue Aufgaben stellen, die unmittelbar das eigene professionelle Handeln,
sprich, die Professionalitit tangieren. Die Frage, die dadurch im Raum steht, lautet:
Inwiefern muss sich Professionalitit im New Work und New Learning moglicherweise
neu entfalten bzw. inwiefern muss sie neu entfaltet werden? Darauf aufbauend wird die
Wahrnehmung sich auflosender Gewissheiten im Kontext des erziehungswissenschaft-
lichen Diskurses zur Ungewissheit betrachtet. Dem schliefien sich weitere professions-
theoretische Uberlegungen an, die sich mit der Beobachtung auseinandersetzen, dass
New Work und New Learning (und die damit einhergehenden Verinderungen des
Arbeitens und Lernens) spezifische Antinomien pidagogischen Handelns bertihren
und Neuaushandlungen dieser Antinomien in der Praxis erforderlich machen. Diese
Erérterungen miinden im Abschnitt ,Was braucht das Bildungspersonal?“ in einer
Auseinandersetzung mit der zweiten Zusatzfrage — und dem Versuch einer Beantwor-
tung —, was das Bildungspersonal méoglicherweise benétigt, um professionell agieren zu
konnen. Reflektiert wird, welche Anforderungen New Work und New Learning an das
Bildungspersonal stellen und welche sogenannten Future Skills dadurch besonders
relevant erscheinen. Daran ankniipfend werden zudem mégliche lerntheoretische Ver-
bindungen aufgezeigt. Schliellich werden im Abschnitt ,Organisationale Perspek-
tiven“ organisationspidagogische Anschliisse und Fragen erdrtert, die sich aus der em-
pirischen Studie ergeben.

Verinderungen organisationaler Strukturen standen nicht genuin im Fokus der
Untersuchung, allerdings weisen die Ergebnisse klare Verbindungen zu organisationa-
len Aspekten auf, sodass sich interessante Anschliisse an organisationspiadagogische
Diskurse zum Organisieren von Verdnderungen im Kontext digitaler Transformation
abzeichnen, die hier aufgegriffen werden. Zugleich wird damit die Forschungsfrage
beantwortet, wie Organisationen Kompetenzentwicklung organisieren. Dieses Kapitel
schlieft — ganz im Sinne des Buchtitels — mit einer Suche und einem offenen Ende:
Gefragt wird, welche Perspektiven sich daraus ergeben konnten, die Begriffe ,New
Work“ und ,New Learning* in bildungspraktischen und -wissenschaftlichen Diskursen
zu nutzen und die beobachteten Verinderungen genau so zu benennen?

Doing New Work und New Learning im Bildungsbereich

Dieser Abschnitt bietet einen fokussierten Riickblick auf zentrale Ergebnisse der Stu-
die. Dabei geht es weniger um eine Wiederholung als vielmehr um eine vertiefende
Reflexion in modifizierter Perspektive, die weitere Zusammenhinge sichtbar machen
und neue Deutungsriume er6ffnen soll. Die vorangegangenen Ergebnisse werden vor
dem Hintergrund der Frage erortert, welchen Beitrag die gewihlte symbolisch-inter-
aktionistische Perspektive zum Diskurs und dem Blick auf New Work und New Learn-
ing zu leisten vermag.
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Die Begriffe ,New Work“ und ,New Learning* beschreiben Arbeits- und Lernfor-
men, die — wie die Daten zeigen — sowohl die Strukturen als auch die Inhalte des Arbei-
tens und Lernens des Bildungspersonals in allen drei Bildungsbereichen prigen: in
Form vermehrt vernetzter, kollaborativer, hierarchieiibergreifender, selbstgesteuerter
und agiler Arbeits- und Lernweisen. Deutlich wurde auf der Ebene des Arbeitens insbe-
sondere eine Ausweitung und Diversifizierung der Kommunikationsformen, -kanile
und -anforderungen — sowohl innerhalb von Bildungseinrichtungen als auch in der In-
teraktion mit externen Zielgruppen. Diese Entwicklung geht mit einem Bedeutungszu-
wachs kollaborativer Arbeitsweisen einher, die stirker auf die Selbststindigkeit des Bil-
dungspersonals setzen. Zugleich verlieren hierarchisch-biirokratische Strukturen an
Relevanz: Zusammenarbeit erfolgt verstirkt hierarchie- und bereichsiibergreifend,
auch iiber institutionelle Grenzen hinweg. Zudem gewinnt projektformiges Arbeiten in
selbstorganisierten Teams innerhalb und zwischen Organisationen an Bedeutung, das
ein Mehr an Eigenverantwortung des Bildungspersonals erfordert.

Auch das Lernen des Bildungspersonals ist zunehmend durch Eigenverantwor-
tung gepragt. Mitarbeitende gestalten ihre Lernprozesse weitgehend selbst, indem sie
Inhalte, Methoden und Tempo eigenstindig bestimmen. Es dominiert ein kurzfristiges,
problemorientiertes Lernen, das hiufig situativ — ad hoc oder als learning by doing — im
Arbeitsalltag stattfindet. Wissen und Kompetenzen werden in diesem Kontext als fliich-
tig wahrgenommen. Kollaborative Lernformen mit einem starken Fokus auf Erfah-
rungsaustausch gewinnen infolgedessen an Bedeutung, insbesondere in tibergreifen-
den und oft organisationsexternen Netzwerken. Gleichzeitig erfordert dieses selbst-
organisierte Lernen sowohl individuell als auch organisational eine kontinuierliche
Reflexion, um bewusste, erfahrungsorientierte Lernprozesse sichern zu kénnen.

Indem die Studie einen durch den symbolischen Interaktionismus inspirierten,
akteurszentrierten Blickwinkel auf New Work und New Learning eingenommen und
Verinderungen und Verinderungsprozesse aus Sicht der Akteur:innen rekonstruiert,
konnten nicht nur Veranderungen selbst, sondern auch deren ,soziale Gemachtheit*
(Stribing, 1997, S. 381) bzw. das Doing von New Work und New Learning in den Blick
geraten. Die Akteur:innen der Einrichtungen werden ganz im Sinne des Symbolischen
Interaktionismus als Gestaltende, ,als movens sozialer Prozesse und Strukturen“ von
New Work und New Learning sichtbar (ebd., S.369). Diese Perspektive stellte sich in-
sofern als gewinnbringend heraus, da dem Diskurs um New Work und New Learning
das Narrativ anhaftet, dass die damit assoziierten Verinderungen aus erfolgreichen
und effektiven Transformationsstrategien resultieren wiirden.

Im Kontrast dazu konnte die vorangehende Analyse zeigen, dass die Verinde-
rungen des Arbeitens und des Lernens des Bildungspersonals auf individueller und
organisationaler Ebene vielfach aus Suchbewegungen hervorgehen. Gerade das Fehlen
der Hochglanzbroschiiren scheint hier eine stirkere Mitgestaltung durch die Akteure
zu ermoglichen. Digitale Transformation geht fiir das Bildungspersonal mit sich auf-
losenden Gewissheiten und der Wahrnehmung hoher Ambiguitit einher, in der sie
immer wieder neue Wege und Handlungsweisen ausprobieren. Dies bildet einen wich-
tigen Aufmerksambkeitsfokus der Akteur:innen, um den herum sich Verinderungen
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entfalten. Das Bildungspersonal ist —auch darauf bezieht sich der Titel des Buches —auf
der Suche. Mit Ortfried Schiffter (1998, S.29; 1999, S.5) kénnte man an dieser Stelle
auch von einem zieloffenen und reflexiven Transformationsprozess sprechen, der
durch die Gleichzeitigkeit eines dynamischen Wandels, Suchbewegungen und einen
unbestimmten , Schwebezustand“ (Schiffter, 1998, S. 29) gekennzeichnet ist.

Zwar ist Bildungsarbeit auch immer schon auf die Zukunft ausgerichtet bzw. steht
sie immer in Wechselwirkung mit Wandel; Suchbewegungen formen insofern die
Kernanforderungen bzw. Kernaktivititen des padagogischen Personals. Im Rahmen
des komplexen Gefliges digitalisierungsbedingter Transformationen erscheint es aber
schwieriger zu werden, Zukunft antizipieren zu kénnen. Die im Rahmen der Studie
identifizierten Suchbewegungen werden vom Bildungspersonal daher als neu wahrge-
nommen, weil sie inmitten hoher Ambiguitit und eines als offen wahrgenommenen
gesellschaftlichen Wandels und nicht absehbaren Zielpunktes stattfinden und dabei
grundlegende Fragen aufwerfen: Was ist? Und was wird sein? Was ist notwendig und
was ist moglich? Wie kénnen wir unserem Auftrag unter verinderten Bedingungen
gerecht werden? Dieses Phinomen, das in der Studie mit dem Begriff ,Suchbewegun-
gen in einem Kontext hoher Ambiguitit” gefasst wird, bildet aus analytischer Perspek-
tive das zentrale iibergeordnete Phinomen des Untersuchungsfeldes, auf individueller
und organisationaler Ebene. Die damit einhergehenden oder aus ihnen hervorgehen-
den Verinderungen von Arbeiten und Lernen tragen Formen, die auflerhalb des Bil-
dungsbereichs mit den Begriffen ,New Work“ und ,New Learning” assoziiert werden.
Kurzum: New Work und New Learning entstehen aus vielfiltigen und rekursiv sich
beeinflussenden Suchbewegungen auf individueller und organisationaler Ebene inmit-
ten sich auflésender Gewissheiten.

Als analytisch interessant stellte sich dabei heraus, dass der Prozess von Verinde-
rungen aus Sicht der Akteur:innen zugleich mehrere Ziige trigt: Er wird einerseits als
zwangsliufig und wie en passant erfolgend betrachtet, andererseits zugleich als schwer
itberschaubar und kontingent und schliellich als organisational gerahmt bzw. gestaltet.
In diesen scheinbar widerspriichlichen Wahrnehmungen spiegeln sich die zuvor ange-
sprochenen Ebenen: Transformationen erfolgen einerseits kontinuierlich und v. a. iiber
situative Verschiebungen. Neue Lern- und Arbeitsweisen ergeben sich aus alltiglichen
Erfahrungen und individuellen Problembewiltigungen. Die damit einhergehenden
Verschiebungen von Praktiken werden daher nicht als bewusst gesteuerte Prozesse
wahrgenommen. Zugleich fordert das Bildungspersonal angesichts sich auflésender
Gewissheiten und Ambiguititen ,neue‘ organisationale Strukturen ein, iiber die Un-
sicherheiten bearbeitet, Wissen geteilt und Erfahrungen und Entscheidungen reflek-
tiert werden konnen, d. h., das Bildungspersonal adressiert organisationspidagogische
Fragen zum Lernen in Organisationen.

Einige Fiithrungskrifte bearbeiten dies mit verdnderten Organisationsstrukturen.
Aulffilligstes Merkmal ist die Etablierung zusitzlicher (agiler) Strukturen, in denen Er-
fahrungen oder Handlungsperspektiven explorativ verhandelt werden kénnen (diese
werden von den Befragten als Innovations- oder Expertisezirkel bezeichnet). Besonders
ausgeprigt sind solche organisationalen Verinderungen im Bereich der Beruflichen
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Bildung und der Hochschule. Aus organisationssoziologischer Perspektive markiert
dieser Prozess die Transformation von Bildungseinrichtungen hin zu einer Struktur,
die man als ,organisationale Ambidextrie“ umschreiben kénnte: Der Begriff beschreibt
die Ausbildung organisationaler Strukturen, mithilfe derer Organisationen ihre Arbeit
und ihr Lernen gleichermafien — und zugleich — sowohl auf das Kerngeschift als auch
auf das reflexive Erkunden ,und die Entwicklung von Neuem* ausrichten kénnen
(Mayrberger, 2023, S. 30). Dabei zeigen die Daten, dass der Bedeutungsgewinn selbst-
organisierten, eigenverantwortlichen Lernens im Kontext hoher Ambiguitit und das
Erfordernis experimentierenden Lernens zentrale Antriebsfedern fiir die Forderung
nach und die Schaffung solcher agilen und ambidextren Formen der Organisation von
Bildungseinrichtungen sind. Fiir den Bildungsbereich ist insofern zu beobachten: Ver-
indertes Lernen, New Learning des Zielsystems (d. h. verinderte Anforderungen an das
Lernen der Zielgruppen) ebenso wie New Learning des Bildungspersonals fithren zu
New Work. Kurzum: Wihrend der bisherige Diskurs zu New Work und New Learning
typischerweise bei New Work startet, legen die Daten fiir den Bildungsbereich nahe,
dass institutionalisierte Formen von New Work gerade auch als Antworten auf New
Learning des Zielsystems sowie auf Herausforderungen von New Learning des Bil-
dungspersonals geschaffen werden. Oder in der Sprache des Symbolischen Interak-
tionismus: New Work wird auch deshalb zum , going concern*> des Bildungspersonals,
d. h. zu einem bewussten Vorhaben (Striibing, 1997), um Spannungsfelder und Heraus-
forderungen bearbeiten zu kénnen, die sich durch Verinderungen ihres Lernens wie
das des Lernens der Adressat:innen ergeben.

In diesen zusammenfassenden Beobachtungen werden Anschliisse an genuin er-
ziehungswissenschaftliche Diskussionen erkennbar, die nachfolgend aufgegriffen und
reflektiert werden sollen.

Professionalitit und Professionalisierung in Unsicherheit: Das
New als Ressource?

Die Ergebnisse dieser Studie machen deutlich, dass sich fir das Bildungspersonal im
Zuge der Transformation neue Aufgaben stellen, die unmittelbar das eigene professio-
nelle Handeln, sprich: die Professionalitit tangieren. Dies betrifft unterschiedliche
Dimensionen. Ein erster Aspekt davon ist, entweder die Erweiterungen der Handlungs-
und Aufgabenfelder der einzelnen Beschiftigten oder gar — auch dies ist vermehrt zu
beobachten — die Schaffung neuer Stellen bzw. Stellenprofile, z. B. Digitalisierungsbe-
auftragte in den Bildungseinrichtungen. Dazu geho6ren scheinbar banale Aspekte wie
der Umgang mit Social Media, der — wie eindriicklich am Beispiel der Volkshochschu-
len beschrieben — sowohl innerhalb einer Organisation Verdnderungen mit sich bringt
(Wer stimmt was mit wem ab und ist wozu berechtigt? Oder auch verpflichtet?) als auch
organisational (Stichwort ,Arbeitszeiten“) nicht in bisherige Formen und in das Selbst-

5 Der Begriff ,going concerns* geht zuriick auf Everett Hughes (Striibing, 1997).
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verstindnis passt. Bildung muss nicht nur organisiert, sondern verstirkt auch an die
Menschen gebracht werden. Dies erfordert nicht nur eine lernendenzentrierte Didaktik,
wie dies etwa in der Hochschulbildung durch den Terminus ,from teaching to learn-
ing“ breit diskutiert wird (vgl. Becker & Stang, 2020), sondern auch eine stirkere Orien-
tierung an den Lernenden als Adressat:innen.

Wie ausgeschildert, ist das Bildungspersonal selbst in der VUCA-Welt, d. h. einer
»(Um-)Welt [...] die zunehmend durch Volatilitit, also durch raschen Wandel, Un-
sicherheit, Komplexitit und Ambiguitit beziehungsweise Mehrdeutigkeit gekenn-
zeichnet ist“ (Dollhausen, 2020, S.18), zunehmend unsicher bezogen auf zukinftige
Herausforderungen. Es ist selbst auf der Suche, und zwar auch und stets nach neuen
Themen, Methoden und Anforderungen. Weder die eigene Professionalisierung in
Form berufsbiografischer Qualifizierungsprozesse (u.a. Ausbildung, Studium, Fort-
und Weiterbildung), noch die jeweilige Organisation erweist sich hier als ausreichend
verbindlich oder kann die zunehmenden Ungewissheiten auflésen. Das Bildungsper-
sonal selbst wird dadurch zunehmend zu Trendscouts; es versucht, Entwicklungen
einschitzen und antizipieren zu kénnen. Dies erfordert eine sehr viel offenere, oft ten-
tative Haltung, als dies im Regelfall erlernt und im Repertoire der eigenen Professiona-
litit enthalten ist. Die handlungstheoretische Betrachtungsweise von Professionalitit
verweist dabei seit jeher auf den flichtigen und fragilen Zustand von Beruflichkeit, der
immer wieder aufs Neue interaktiv hergestellt und aufrechterhalten werden muss (Nit-
tel & Schiitz, 2005, S.55). ,Ich weif}, was ich tue“ als gesteigerte Form der Selbstbeob-
achtung und gekonnten Beruflichkeit sind demnach wichtige Bestandteile von Profes-
sionalitit (ebd.), die, so deuten es die Studienergebnisse an, immer seltener vom
Bildungspersonal erfahren werden. Die Frage, die dadurch im Raum steht, lautet: In-
wiefern muss sich Professionalitit im New Work und New Learning moglicherweise
neu entfalten bzw. muss neu entfaltet werden? New Work und New Learning in ihrer
Ausgestaltung durch das Bildungspersonal lassen sich dahingehend auch als Wege
zur Weiterentwicklung von Professionalitit interpretieren, indem sie reflexives Erkun-
den sowie den kollegialen Austausch als grundlegende Elemente professionellen Han-
delns intensivieren. Die digitale Transformation erfordert eine verstirkte Auseinander-
setzung mit dem eigenen Handeln und bisherigen Routinen, wodurch Reflexivitit als
Kernmerkmal professioneller Praxis eine besondere Betonung erhilt und, darauf wei-
sen die empirischen Ergebnisse dieser Studie hin, als solche intensiver vom Bildungs-
personal wahrgenommen wird. , Der hochbeschleunigte Wandel in allen gesellschaft-
lichen Sektoren fithrt insgesamt zu einem Reflexivwerden des Wissens. Hierbei
werden nicht nur Unsicherheit und Nichtwissen immer mitkommuniziert, sondern es
entsteht die Notwendigkeit, sich immer wieder in ein neues Verhiltnis zum Gegebe-
nen und zu sich selbst zu setzen.“ (Paseka etal., 2018, S.2) Diese Reflexionsprozesse
des Bildungspersonals sind jedoch nicht nur alleine und individuell zu leisten, son-
dern bediirfen organisationaler Strukturen, die Rahmenbedingungen fiir kollegialen
Austausch schaffen. Nur durch eine gezielte institutionelle Unterstiitzung kénnen
Riume fiir kritische Selbstbetrachtung, interdisziplindren Dialog und kontinuierliche
Weiterentwicklung eréffnet werden, welche die Professionalisierung im Sinne von
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Professionalititsentwicklung sichern. Vor allem die Entwicklung einer beruflichen
Handlungskompetenz ist ausschlaggebend fiir die Selbstreflexion tiber den persén-
lichen Lernprozess, indem sich das berufliche Selbstverstindnis bilden und damit
auch perspektivisch eine berufliche Professionalitit der pidagogisch Titigen etablie-
ren kann (Leu, 2014, S.18). Mit Professionalitit ist in diesem Zusammenhang also
gleichsam das professionelle Handeln des Bildungspersonals gemeint, das aus der
Selbstreflexion dieser Handlungen erwichst (Elsholz & Schiitz, 2024, S.7).

Wie bereits zuvor angedeutet, stellt der Umgang mit Ungewissheit in piddagogi-
schen Handlungsfeldern keineswegs ein neues Phinomen dar. ,Betrachtet man den
Umgang mit Ungewissheit aus einer ausschliefRlich funktionalen Perspektive, dann
konnte man sagen, dass es schon immer Strategien gegeben hat, um existentielle Un-
gewissheiten zu bearbeiten, zu kompensieren oder gar zu bewiltigen [...].“ (Liesner &
Wimmer, 2005, S. 32) In dieser Lesart liefRe sich New Work und New Learning als Stra-
tegie in Form eines Praxisphdnomens verstehen, die Ungewissheiten der modernen,
krisenerschiitterten und gleichzeitig krisenerprobten Gesellschaft im Zusammenhang
von Arbeit und Lernen sprachlich zu fassen. In diesem Sinne bieten New Work und
New Learning gleichzeitig einen Erklirungsansatz sowie Handlungsoptionen an, die
im Nachdenken und in der praktischen Umsetzung von Bildungsarbeit das Bildungs-
personal entlasten kénnen. Denn: , Ungewissheit ist kein neues Thema der Padagogik
und der sie begleitenden erziehungswissenschaftlichen Reflexion. Spitestens seit Be-
ginn der Neuzeit wird immer wieder — in unterschiedlicher Explizitheit — darauf einge-
gangen, insbesondere, wenn es um Fragen des professionellen Selbstverstindnisses,
des pidagogischen Handelns und seiner Wirkungen geht.“ (Helsper etal., 2005, S.7)
Daran anschlieffend sehen Hinzke et al. (2023, S.74), dass die Thematisierung von Un-
gewissheit ,in den letzten Jahren in der Professionsforschung in Bezug auf verschie-
dene akademische Berufe an Bedeutung gewonnen (Jeschke et al. 2013) [hat], auch und
insbesondere im Kontext der Berufstitigkeit von Lehrpersonen (Paseka etal. 2018b,
Bonnet et al. 2021)“. Professionalitit zeigt sich unter den Bedingungen digitaler Trans-
formation gerade im , Umgang mit Nichtwissen und Unbestimmtheit“ (Schicke, 2012,
S.23). Die Suchbewegungen sind Teil von Professionalitit.

Ungewissheit aufseiten der piadagogisch Titigen erwichst immer schon aus der
gerade nicht kausalen Beziehung von Erziehungs- oder Bildungsabsicht und Wirkung.
Diesen Zusammenhang haben Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr (1982) als
Technologiedefizit beschrieben: Die professionelle Bildungspraxis, ,in der es ja immer
um Personen geht, in die man nicht hineinschauen kann und die immer auch anders
reagieren konnen, als sich das der professionelle Praktiker vorgestellt hat, ist weit-
gehend durch ein Technologiedefizit (Luhmann & Schorr, 1982) und damit mit Unge-
wissheitshorizonten belastet“ (Kurtz, 2014, S.208). Ungewissheit, so gewissermafien
ein trostliches Restimee, ,kann dabei sowohl [...] als padagogische Ressource der Selbst-
tatigkeit gewichtet werden als auch — wenn man den ,Aufforderungscharakter’ (Benner)
padagogischen Handelns herausstellt — als ein sich begrenzender und zu begrenzender
Prozess“ (Helsper etal., 2005, S.7). Deutlich wird die doppelte Funktionalitit von Unge-
wissheit, wenn man ihr denn eine solche unterstellen will, die sich dhnlich auf New
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Work und New Learning zuschreiben liefse und sich auch im empirischen Material der
Studie zeigt: Die Handlungsfelder und die ihr verbundenen Akteure sind in Bewegung,
Verinderungen werden wahrgenommen, kommuniziert und Wege des Umgangs ge-
sucht. Die Anspriiche an Arbeiten und Lernen sowohl seitens des Bildungspersonals als
auch ihrer anvertrauten Adressat:innen sind im Wandel, und Gewissheiten l6sen sich
zunehmend auf. Dabei ist Ungewissheit ,nicht nur die Folge, sondern auch die Triebfe-
der gesellschaftlichen Fortschritts: Sie veranlasst Menschen zu ungeahnten Reflexions-
und Forschungsanstrengungen; sie verschafft — als eine Art ,Arbeitsbeschaffungsmafi-
nahme‘ — Organisationen den Rohstoff fiir Entscheidungen, sie motiviert soziale
Einheiten zu zielgerichtetem Handeln und zu Kooperationsanstrengungen“ (Nittel,
2005, S. 298).

Sowohl New Work als auch New Learning propagieren Ansitze oder vielmehr
Lern- und Arbeitsweisen, die es erméglichen sollen, mit Ungewissheiten in der moder-
nen Lern- und Arbeitswelt umzugehen. Durch Flexibilitat, Agilitit, Selbstorganisation,
technologische Integration, Kollaboration, kulturellen Wandel und lebenslanges Ler-
nen sollen die Organisationen und die Beschiftigten vermeintlich besser auf die He-
rausforderungen reagieren kénnen, die durch Ungewissheit und eine zunehmende
Komplexitit (auch in der Kommunikation) entstehen. Die Suchbewegungen des Bil-
dungspersonals lassen jedoch vermuten, dass diese Ansitze des New Work und New
Learning vom Bildungspersonal nicht als zufriedenstellende Losung wahrgenommen
werden. Daher plidieren wir an dieser Stelle fiir eine stirkere Bewusstmachung der
grundlegenden Konzeption von Professionalitit. Wenngleich uns wiederum bewusst
ist, dass ,[P]ddagogische Professionalitit[...] von fachlichen Spezialisierungen und orga-
nisationalen Differenzierungen pidagogischer Arbeits- und Berufsfelder geprigt” ist
(Tippelt & Lindemann, 2018, S. 81). Dennoch: In einer professionalititsbezogenen Les-
art handelt es sich keineswegs um ginzlich neue Phinomene, von denen das Bildungs-
personal in unserer Studie berichtet. Allerdings spitzt sich die Wahrnehmung um das
Phinomen gesteigerter Ungewissheit weiter zu, hiufig auch aufgrund neuer Rollen,
Handlungs- und Aufgabenfelder. Dies, so deuten die Daten an, ldsst sich auch fiir die
Paradoxien und Antinomien piadagogischen Handelns nachzeichnen. Struktur-, inter-
aktions- und systemtheoretische Professionsansitze betonen die grundlegenden Span-
nungen im professionellen Handeln (Helsper, 2016). Sie zeigen, dass piddagogische
Professionalitit u. a. darin besteht, in diesen Spannungsverhiltnissen zu agieren und
reflektierte Entscheidungen zu treffen. Wichtig zu betonen ist, dass Antinomien und
Paradoxien nicht aufgeldst werden kénnen, sondern lediglich reflexiv bearbeitet werden
kénnen und sollten. Vor allem die Begriindungsantinomie und die Organisationsan-
tinomie scheinen vor dem Hintergrund der Studienergebnisse besondere Relevanz und
Zuspitzung zu erfahren. Die Begriindungsantinomie beschreibt, dass Professionelle
ihr Handeln und ihre Interventionen gegentiber ihren Adressat:innen begriinden kén-
nen und miissen. Gleichzeitig ,agieren sie in hochkomplexen, von starkem Entschei-
dungsdruck gekennzeichneten und mit deutlichen Risiken fiir die ihnen anvertrauten
Klienten verbundenen Situationen und Handlungsdynamiken* (Helsper, 2016, S. 54).
Dadurch gerieten sie immer wieder in die Spannung zwischen Handlungszwang und
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Begriindungsverpflichtung. Bezogen auf die Studienergebnisse zeigt sich, dass auf
allen Ebenen der Bildungsarbeit, der Mikro-, Meso- und Makroebene, versucht wird, auf
neue Entwicklungen und Herausforderungen einzugehen und die Bildungsarbeit ent-
sprechend begriindbar zu gestalten. Dies gelingt dem Bildungspersonal nicht immer
leicht, da sie selbst nicht zuverlissig antizipieren konnen, was zukiinftig an Inhalten
benétigt werden konnte (, Wir haben so eine diffuse Vorstellung, (.) dass man ja VIEL-
LEICHT sogar (.) 4hm, ich sage mal, kleinere Programmierkenntnisse vielleicht sogar
immer haben muss, egal, wo man sein/ dh seinen Arbeitsplatz spiter hat.“). Das , zwi-
schen Begrindungsverpflichtung und Handlungszwang* findet seinen Ausdruck im
Experimentieren mit digitalen Tools und neuen Angebotsformen. Dabei verschirft dies
im pidagogischen Handeln ein Spannungsfeld zwischen experimenteller Offenheit
und begriindeter Legitimation. Einerseits nimmt das Bildungspersonal im Zuge dyna-
mischer digitaler Transformationen die Anforderung wahr, die Angebotsgestaltung
experimentierend, erprobend und innovativ aus- und weiterzugestalten; nicht zuletzt,
da sich neue Technologien dynamisch entwickeln. Das Bildungspersonal sieht sich der
Anforderung gegeniiber, so konnte man zuspitzen, agil zu handeln, zu experimentieren
und iterative Anpassungen vorzunehmen. Zugleich unterliegt das Handeln jedoch
einem hohen Begriindungszwang: Entscheidungen miissen konzeptionell fundiert, das
Handeln reflektiert und gegeniiber verschiedenen Akteursgruppen legitimiert werden.
Dies fiithrt zu einer Herausforderung: Wie kann das Handeln des Bildungspersonals
gleichzeitig explorativ-experimentell und argumentativ gut begriindbar sein?

An dieser Stelle lohnt es sich, die Ergebnisse vor dem Hintergrund einer weiteren
Antinomie pidagogischen Handelns zu reflektieren. Die Organisationsantinomie ver-
weist darauf, dass Organisationen entlastende ,Routinen und Sicherheit durch die Eta-
blierung situationsiibergreifender Verfahren“ (Helsper, 2021, S.172) schaffen, gleich-
zeitig konnen Strukturen die Offenheit und Autonomie im professionellen Handeln
jedoch auch gefihrden. Bildungsakteure miissen hier zwischen organisationaler An-
passung und professioneller Autonomie navigieren.

Die antinomische Spannung im Handeln des Bildungspersonals zwischen Organi-
sation und Autonomie zeigt sich im Kontext der VUCA-Welt unter einem spezifischen
Gesichtspunkt: Im Zuge der Transformationen 16sen sich Sicherheiten und Gewisshei-
ten auf, was wiederum den Anstof zu Forderungen nach organisationalen Strukturen
gibt, die Sicherheit schaffen und so zugleich professionelles Handeln sichern sollen.
Um dies zu erldutern, sind die tiefgreifenden Verinderungen des Lernens des Bildungs-
personals noch einmal in Erinnerung zu rufen, die in Kapitel 4 beschrieben wurden und
die mit einem Bedeutungsgewinn situativen und eigenverantwortlichen Lernens ein-
hergehen. Wihrend die Befragten eigenverantwortliches und experimentierendes Ler-
nen zwar einerseits aufgrund der hohen Handlungsautonomie schitzen, sind die damit
einhergehenden Suchbewegungen auch von Unsicherheiten und auch Uberforderungs-
gefiihlen begleitet. Die in den Ergebnissen deutlich werdenden Forderungen nach Zeit
und institutionalisierten Riumen, die eine systematische Dokumentation und Reflexion
der experimentellen Prozesse und Erfahrungen erlauben, sind Ausdruck dessen. Sie
beriihren die Frage nach Sicherheit und der Schaffung einer breiteren Begriindungs-
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basis fiir verinderte Angebote ebenso wie nach ,, Erméglichungsbedingungen professio-
nellen Handelns“ und rahmen beides als organisationale Aufgabe und Herausforde-
rung (Busse et al., 2016; Helsper et al., 2005; Helsper, 2021):

,Und diese ganzen Sachen, die wir jetzt einfach so erfahren, die einfach auch mal wirklich
zu reflektieren und aufzuschreiben und so umzuwandeln, dass wir [...] Herausforderungen
ganz bewusst angehen konnen am Ende. [...] Wir sind da reingeworfen worden, wir machen
irgendwelche Erfahrungen. Aber wir machen sie einfach nur, und dann machen wir die
Nichste. Aber wir haben so wenig Zeit, uns zu iiberlegen, was haben wir denn da jetzt
gerade fiir eine Erfahrung gemacht? Und was war daran gut, und was war daran schlecht?
Und welches von dem Guten mochten wir gerne, dhm, langfristig implementieren»“
(GD_BB01_01:31:39-01:32:25)

Ziel der Forderung nach einem Organisieren ist es hier, ,die Mehrdeutigkeit und Un-
gewissheit in Handlungssituationen auf ein bearbeitbares Maf zu reduzieren“ (Schi-
cke, 2012, S.47). Ganz im Sinne Rudolf Tippelts etal. geht es um organisationale
Grundstrukturen, die ,der Stirkung einer rationalen Professionalisierung” (Tippelt &
Lange, 2023, S. 365) dienen sollen (dhnlich Elven & Schwarz, 2023).

Bildungseinrichtungen versuchen dies u. a. mit der Etablierung von Netzwerken
und dem Aufbau agiler Organisationsstrukturen zu bedienen sowie durch die Etablie-
rung neuer professioneller Rollen, etwa Coaches. In verschiedenen Studien ist zuvor
bereits von der Bedeutungszunahme solcher Arbeitsstrukturen berichtet worden (vgl.
Kapitel 2). Auf Basis dieser empirischen Studie lassen sich nun Prozesse identifizie-
ren, die die Ausgestaltung solcher Strukturen férdern (oder notwendig machen). Mit-
hilfe der von Bildungseinrichtungen geschaffenen ambidextren organisationalen
Strukturen werden die Suchbewegungen konzeptionell in ein Format eingebunden,
das einer professionellen Selbstvergewisserung dient. Erfahrungen werden dort ,als
gestaltungsfihige, klirungsbediirftige Optionen verfiigbar“ (Schiffter, 1999, S.12), da
in den geschaffenen agilen Netzwerken das Lernen unter Aussetzung der Verstrickun-
gen des Alltagshandelns méglich wird.®

Und noch etwas anderes erscheint relevant: Diese Beobachtungen legen nahe,
dass New Work und New Learning auch auf organisationaler Ebene Impulse fiir die
Professionalisierung des Bildungspersonals schaffen konnen: Thnen ist nicht nur ein
reflexives Erkunden und experimentelles Ausprobieren (d. h. Kernbereiche von Profes-
sionalisierung) auf individueller Ebene eingeschrieben. Indem New Work und New
Learning in organisationale Strukturen eingebettet werden, kénnen sie vielmehr auch
,organisationsgebundene Professionalititsentwicklung® (Schicke, 2012, S.17) unter-
stiitzen. Gleichwohl wird dabei die Sicherung notwendiger Organisationsentwick-
lungsprozesse und eine dauerhafte agile und coachende Teambegleitung zu einer zen-
tralen Fithrungsaufgabe auf Ebene der Einzelorganisationen.

An diesem Punkt stellt sich jedoch zunichst die Frage, welche Kompetenzen das
Bildungspersonal der Beruflichen Bildung, Erwachsenen- und Hochschulbildung selbst

6 Eindrucksvolle Beispiele dafiir lassen sich auch in anderen Bildungsbereichen finden, wie etwa der Bericht von Stausberg
und Schmidt (2024) zeigt (vgl. Elsholz, Klusemann & Breunig, 2025).
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benotigt, damit es mit Ambiguitit (und den darin eingelagerten Spannungsfeldern) den
eigenen Anspriichen gemifl umgehen und professionell begriindbar Lern-, Bildungs-
und Reflexionsprozesse anleiten und begleiten kann. Im nachfolgenden Abschnitt wird
eine mogliche Antwort auf diese Frage ausgelotet.

Was braucht das Bildungspersonal? Uber Future Skills,
Umlernen und ,neu handeln“

Das Bildungspersonal ist durch die Verinderungen, die es selbst mitgestaltet, sichtbar
herausgefordert. Eine mdgliche Antwort auf die Frage, was das Bildungspersonal zur
Bearbeitung dieser Herausforderungen (angeblich) braucht, scheint aktuell in nahezu
allen Bereichen von Erziehung und Bildung unter dem Themenkomplex der soge-
nannten Future Skills auf. , Future Skills sind Kompetenzen, die es Individuen erlau-
ben, in hochemergenten Handlungskontexten selbst organisiert komplexe Probleme
zu 16sen und (erfolgreich) handlungsfihig zu sein.“ (Ehlers, 2020, S. 57). Ter Meer und
Lakotta (2025, S.77) ordnen die Debatte folgendermafien ein: ,In der Tradition der
Schliisselkompetenzen sind Zukunftskompetenzen jene Kompetenzen, die fachspezi-
fische Kompetenzen erginzen. Die zusitzliche Betonung der komplexen Herausforde-
rungen des Zeitalters der digitalen Transformation und gemeinschaftlicher Werthal-
tungen erweitert das urspriingliche Verstindnis von Schliisselkompetenzen und lidt
Zukunftskompetenzen mit weiterer Bedeutung auf.“

Die Debatte um Future Skills wird in unterschiedlichen Bereichen von Erziehung
und Bildung gefiihrt (u. a. fiir die Erwachsenenbildung: Mayert, 2019, fiir den Hoch-
schulbereich: u. a. Ehlers, 2020; Meyer-Guckel et al., 2019; fiir die Arbeitswelt: Drewes &
Higerbaumer, 2025; Allianz fiir Future Skills, 2024; Stifterverband, 2025) und es liegen
eine Vielzahl Studien mit unterschiedlichem wissenschaftlichem Anspruch vor, die
mitunter zur Popularisierung beigetragen haben (u. a. Stifterverband, 2020; Allianz fur
Future Skills, 2024; Stifterverband, 2025; UNESCO, 2023). Auffillig ist, dass sich die
wissenschaftliche Debatte eher disparat und untertheoretisiert verhilt. Kritische Per-
spektiven scheinen daher durchaus berechtigt (Kalz, 2023).

Wihrend im Diskurs zu den Future Skills zumindest teilweise stark auf die Forde-
rung technologischer Kompetenzen gesetzt wird (vgl. u.a. Stifterverband, 2020), deu-
ten die Ergebnisse fiir das Bildungspersonal trotz des Fokus der Untersuchung, der
nicht zuletzt den digitalen Wandel adressiert, stirker auf nichttechnische und tber-
fachliche Kompetenzen, also Schliisselkompetenzen, hin, die an Bedeutung gewinnen
und damit die Future Skills ausmachen.

Die Gestaltung von New Work und New Learning wird nicht nur als Management-
aufgabe der Bildungseinrichtungen gesehen: Jede und jeder Beschiftigte muss diese
mitgestalten. Diese Fahigkeit, zuvorderst das eigene Arbeiten und Lernen zu gestalten,
aber eben auch zum organisationalen Gelingen des Transformationsprozesses beizu-
tragen, ist daher als wesentliche Zukunfiskompetenz auszumachen. Man kénnte im
Anschluss an Diebold (2022) sowie Tippelt und Lange (2023) die hier identifizierten
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Anforderungen auch mit dem Begriff ,individuelle Agilitit“ rahmen: ,Im Mittelpunkt
steht [...] der Gedanke, dass handelnde Individuen in der Organisation die Vorausset-
zung fiir die agile Gestaltung der Organisation selbst sind.“ (Tippelt & Lange, 2023,
S. 369) Wobei mit Mayrberger (2023) hier noch einmal unterschieden werden kann zwi-
schen einem ,agilen Sein“ (,Being agile“), das sich auf Werte und Prinzipien bezieht,
und einem ,agilen Tun“ (,Doing agile“), das sich auf Praktiken und Methoden bezieht*
(Mayrberger, 2023, S. 34). Wie in der empirischen Studie deutlich wurde, gehéren dazu
auf Handlungsebene u. a. der kompetente Umgang mit vielfiltigen Kommunikations-
kanilen, hierarchietibergreifende Arbeit und das Arbeiten tiber bisherige organisa-
tionale Grenzen hinweg. Zugleich wurde deutlich, dass Fithrungskrifte auch ein ,agiles
Sein“ einfordern: ,Was man immer so schon sagt, digitales Mindset, dass man da auch
eben daran arbeiten muss.“ (EI_BBO01, Pos. 18) In dem Zitat verhandelt die Fithrungs-
kraft ein aus ihrer Sicht notwendiges neues Selbstverstindnis des Bildungspersonals,
dessen Kernthema Wandlungsfihigkeit ist: Damit assoziiert werden Konzepte wie
Experimentierfreudigkeit, Gestaltungs- und Innovationsfreude im Umgang mit Un-
sicherheit und komplexen Verinderungen sowie eine positive Fehlerkultur. Diese Ver-
inderungen und Anforderungen der Arbeitswelt sind hochgradig anschlussfihig an
Diskurse zur Mitgestaltung der Arbeitswelt (vgl. u. a. Rauner, 1995), aber auch zu Forde-
rungen und Konzepten von reflexiver Handlungsfihigkeit (Elsholz, 2002) und berufs-
biografischer Gestaltungskompetenzen (Hendrich, 2003; Kaufhold, 2009). Diese vor-
nehmlich berufspidagogisch grundierten Ansitze sind allerdings bislang wenig im
Hinblick auf das Bildungspersonal selbst durchdrungen.

Mit den genannten Ansitzen verbunden sind auch mogliche Anschliisse an den
Diskurs zur Subjektivierung von Arbeit (u.a. Molzberger, 2013). Wihrend sich dieser
jedoch stark auf eine neoliberale Vereinnahmung des Selbst bezieht (u.a. Brockling,
2007), zeigt sich im New-Work-Diskurs eine deutlich positivere Konnotation davon, die
eigene Person in den Arbeitsprozess einzubringen. Es werden zudem klare Grenzzie-
hungen und das Einbringen eigener Bediirfnisse (z. B. eine 4-Tage-Woche) oder der
grofleren Souverinitit im Einvernehmen v. a. iiber den Arbeitsort und teilweise auch
bezogen auf die Arbeitszeit, markiert.

Bereits in den Studienergebnissen wird aufgezeigt, dass der Aufbau dieser Kom-
petenzen mit Prozessen des Umlernens verbunden ist. Wir sehen hier Anschliisse an
das transformative Lernen. Im Gegensatz zum geldufigen ,Dazu-Lernen®, bei dem
eine Person Wissen und Kompetenzen erwirbt, beschreibt transformatives Lernen ein
»,Umlernen®, das das bisherige Denken verindert (Fuhr, 2018, S.86). ,Es erfordert
nicht nur, dass man sich dem Neuen zuwendet, sondern auch, dass man gewohnte
Denkweisen ablegt” (Fuhr, 2018, S.86), so wie es in den empirischen Datenbeispielen
vom Bildungspersonal immer wieder geschildert wird. Auch an dieser Stelle scheint
der Anschluss zu einem New Work auf, das deutlich tiber die prominent verhandelten
Praktiken von Arbeitszeit- und Arbeitsplatzautonomie in Bildungseinrichtungen und
Unternehmen hinausgeht: Vielmehr geht es um ein verindertes Denken — in den
Hochglanz-Managementzeitschriften auch als Mindset bezeichnet —, das die Prozesse
und Strukturen der Arbeitsweisen und Inhalte leitet. Im Sinne des transformativen
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Lernens wird u.a. das Handeln einer Person von Rahmungen bzw. Vorannahmen
(»frames of references®) bestimmt. Dies kann z. B. ein Vorverstindnis tiber ein Thema
sein, das gelernt werden soll (z. B. Fithrungsverhalten, agiles Arbeiten oder Projekt-
arbeit). Beim transformativen Lernen werden solche Rahmungen kritisch reflektiert
und auch verindert. Unsere empirischen Befunde weisen darauf hin, dass das Bil-
dungspersonal mit den Anforderungen, die mit einer digitalisierten Arbeitswelt verbun-
den sind, transformatives Lernen einerseits benétigt und andererseits bereits erfihrt.
Die Verinderungen des Lernens und Arbeitens werden nicht nur wahrgenommen, son-
dern aktiv mitgestaltet. Reflexion im Allgemeinen und die Méoglichkeit zur systema-
tischen Reflexion im Besonderen werden vom Bildungspersonal kontinuierlich einge-
fordert. Verindertes Lernen und Arbeiten oder anders: New Learning und New Work
des Bildungspersonals zeigt sich in der Stirkung der ,Reflexionsfihigkeit als Ausgangs-
punkt fiir rationales Handeln“ (Singer-Brodowski, 2016, S. 15), das als Ziel und Ergebnis
transformativer Lernprozesse angenommen wird. Transformatives Lernen geschieht
dabei in einem Prozess, der durch eine Dilemmaerfahrung — oder in anderen Ausfiih-
rungen als Erschiitterung bezeichnet (Graupe & Biuerle, 2023) — ausgeldst werden
kann und erfolgt in unterschiedlichen Schritten: Desorientierung, Selbstbeobachtung,
Anerkennung von Wandlungsprozessen anderer Personen, Erkundung von Hand-
lungsméglichkeiten, Planung von Vorgehensweisen, Erwerb von Wissen und Fahigkei-
ten, Ausprobieren der neuen Rolle, Aufbau von Kompetenz und Selbstvertrauen in der
neuen Rolle, Reintegration auf der Basis der neuen Perspektiven (Fuhr, 2018, S. 97). Die
hier beschriebene Schrittfolge fiir das transformative Lernen lisst sich in unseren Stu-
dienergebnissen fast schon idealtypisch nachzeichnen und verdichtet sich so auch im
Titel dieses Buches: ,,Auf der Suche!?“. Das Bildungspersonal in den untersuchten Be-
reichen nimmt Veridnderungen des Lernens und Arbeitens bei sich selbst und bei sei-
nen Adressat:innen wahr, die maf3geblich durch die digitale Transformation ausgeldst
sind. In den empirischen Daten spiegelt sich eine gewisse Desorientierung wider (, Was
muss denn tiberhaupt noch gelernt werden? Was wollen wir iitberhaupt noch lernen?“
(GD_HB02_01:14:46)), die das Bildungspersonal zum Umlernen zwingt und es sich auf
die Suche nach neuen Handlungsmdglichkeiten begeben lisst. Dabei wird auch grund-
sitzlich nach den Zielen gefragt: ,Muss sich jeder dieses Wissen tiberhaupt noch aneig-
nen? Ist das noch sinnvoll? Oder geht es eher um ganz andere Geschichten, die ich
wirklich (.) begleitend lerne, die mir aber gar nicht so bewusst (.) sind, ja?>“ (EI_EB02_
01:12:06, 01:12:53). Hier erfolgt ein professioneller Perspektivenwandel; Annahmen pro-
fessionellen Handelns werden kritisch reflektiert. Besonders deutlich werden Verschie-
bungen im Deutungsschema professionellen Handelns im Bereich der beruflichen Bil-
dung: etwa indem die Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen (anstelle fachlichen
Wissens) ebenso in das Zentrum des eigenen professionellen Selbstverstindnisses
riickt wie Bildungsbedarfsanalysen und die darauf aufbauende Entwicklung individuel-
ler Weiterbildungslosungen fiir Unternehmen.

Und auch die Forderung des Sinnerlebens, wie wir sie im New Work vorfinden,
steht im Fokus transformativen Lernens: ,Statt einem fremden, vermeintlich festste-
henden Sinn Folge zu leisten, missen sie [die Bildungssubjekte] dazu befihigt wer-
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den, selbst sinnstiftend zu wirken — denkend, wie handelnd.“ (Graupe & Biuerle, 2023,
S.224). Silja Graupe und Lukas Biuerle heben eben diese Verbindung verschiedener
Ebenen transformativen Lernens hervor: Zur Spirale transformativen Lernens gehéren
aus ihrer Sicht ,neu sein“, ,neu denken“ und ,neu handeln“ (Graupe & Bauerle, 2023,
S.225). Sich auflssende Gewissheiten, die Offnung fiir Neues und in der Folge neue
Orientierungen und Handlungspraktiken sind so elementarer Bestandteil transforma-
tiven Lernens (Graupe & Biuerle, 2023, S.225). Lernen, so Graupe und Biuerle, ,soll
Menschen erméglichen, sich selbst zu fundamentalem Wandel zu befihigen und an
der Schaffung neuer Sinnstrukturen zu partizipieren, aus denen Selbst und Welt neu
hervorgehen kénnen“ (Graupe & Biuerle, 2023, S. 225). Die theoretischen Ausfithrun-
gen zur , Spirale des transformativen Lernens* erweisen sich fiir das weitere Nachden-
ken tiber New Work und New Learning des Bildungspersonals u. E. daher als durchaus
lohnend. Denn wihrend in bestehenden Ansitzen ,schwerpunktmifig individuelle
und kollektive Bewusstwerdungsprozesse im Rahmen der Bildung im Vordergrund
stehen” (Graupe & Biuerle, 2023, S. 233), gehen Graupe und Biuerle einen Schritt wei-
ter, indem sie das ,neu handeln“ explizieren. Damit verbunden sind u. a. das Interagie-
ren in einer komplexen Welt und das Ausprobieren von Transitionspfaden in einer
fragilen, unsicheren Zeit.

Neben Prozessen des transformativen Lernens, welche den Fokus auf individuelle
Perspektivverinderungen auf Basis von Reflexion legen — und damit tendenziell einem
kognitiv-konstruktivistischen Ansatz folgen —, sind die empirischen Befunde der vorlie-
genden Studie auch anschlussfihig an das expansive Lernen, bei dem die Erweiterung
von Handlungsspielrdumen durch die Entwicklung neuer Praktiken und Fahigkeiten
im Vordergrund steht: infolge der erfolgreichen Bearbeitung von Herausforderungen
in einem spezifischen Handlungsbereich (Holzkamp, 2004, S.29). Empirisch hat sich
dabei gezeigt, dass dies insbesondere im Sinne des Deweyschen Lernbegriffs kollabora-
tiv (durch Vernetzung), iterativ und von Reflexion getragen und experimentierend er-
folgt.

Die Ergebnisse zeigen Suchbewegungen des Bildungspersonals an, die sich auf
die Ausgestaltung des eigenen Arbeitens und Lernens und das ihrer Adressat:innen
ausrichten. Der nachfolgende, hier als Gedichtnisstiitze angefiihrte Datenausschnitt
zeigt, wie ,Hindernisse oder Widerstinde als Lernanlass im Sinne des Aufbaus erwei-
terter Handlungsfihigkeiten fungieren:

»Alles muss irgendwie schnell gehen und man braucht die Informationen sofort und
dann ist auch oft, das hore ich ja dann auch immer so, wenn das Problem jetzt da ist: ,]a,
kann ich mich jetzt nicht fiir eine Weiterbildung anmelden, die dann vielleicht in drei
Wochen ist, ich brauche jetzt eine Losung // fiir das Problem..“ (EI_EB01_00:57:59)

Zwar wurde auch deutlich, dass ein solches situiertes Lernen tendenziell auch ober-
flichlicher erfolgt und die Form des Auffiillens von Wissensliicken oder die kurzfristige
(Wieder-)Herstellung von Handlungsorientierung annimmt; dennoch handelt es sich
um einen aktiven, nach konkreten Lésungen suchenden Lernprozess, mit Hilfe dessen
das Bildungspersonal sich in die Lage versetzt, neue Handlungsriume zu erdffnen.
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Wichtiger Bestandteil, so wurde deutlich, ist dabei auch die Vervielfiltigung von Kom-
munikationskanilen und enge Vernetzungen, in denen kollaborativ Handlungsweisen
erdrtert und geteilt werden. Hier werden, ganz im Sinne Deweys, im kollaborativen
Austausch Erfahrungen geordnet, Handlungsentwiirfe und Perspektiven ausgetauscht
und dartiber Bedeutungen konstruiert. Zentral in der Theorie von Klaus Holzkamp ist
das Begriffspaar des expansiven und defensiven Lernens, wobei ,Expansive Lernbe-
grindungen [...] auf eine Erweiterung eigener Weltverfiigung [zielen]: der Lernende
nimmt Lernanstrengungen auf sich, um fiir sich selbst[...] erweiterte Handlungsmog-
lichkeiten zu erreichen, die ihm bisher nicht gegeben sind und mit welchen er gleich-
zeitig eine Entfaltung seiner Lebensqualitit antizipiert“ (Faulstich, 2005, S. 539). Agile
Organisationsstrukturen und Vernetzungen unterstiitzen diese Lernprozesse: indem
sie zusitzliche Rdume sowohl fiir die gemeinsame Reflexion von Herausforderungen
und Erfahrungen schaffen als auch fiir experimentierendes, iteratives Lernen. Wenn
man so will, setzt ein solches New Learning zentrale Prinzipien expansiven Lernens
(und hier insbesondere Prinzipien pragmatistischer Lernkonzepte) auf Handlungs-
ebene des Bildungspersonals um. Es folgt insofern Formen, die Peter Dehnbostel und
Horst Siebert — mit Blick auf die Zielgruppen der Bildungseinrichtungen — unter den
Begriffen ,neue Lernkultur” und ,Lernkulturwandel“ zusammengefasst haben. Mit
den Konzepten umschreiben die beiden Autoren einen Bedeutungsgewinn von Erfah-
rungslernen, wobei der Erwerb reflexiver Handlungsfihigkeit im Fokus steht. Zudem
umfassen die Begriffe, dass Arbeit-Lern-Prozesse dabei weitgehend selbststindig orga-
nisiert und gesteuert werden — im Falle des Bildungspersonals etwa tiber den Ausbau
organisationsinterner und -externer Netzwerke via digitaler Medien. Und so wie das
Bildungspersonal gegeniiber seinen Zielgruppen — so agieren Fithrungskrifte und/
oder Coaches gegentiber dem Bildungspersonal innerhalb der neuen Lernkultur als Be-
ratende und Mitgestaltende von Lernprozessen und gestalten organisationale Struktu-
ren, die wichtige Voraussetzungen fiir Lernprozesse schaffen. In einer erziehungswis-
senschaftlichen Lesart lassen sich die Befunde der vorliegenden Studie daher durchaus
lerntheoretisch ausdeuten. Interessant ist, dass diese Beziige von New Work und New
Learning in dieser Weise bisher nicht im Diskurs auftauchen. Gerade das transforma-
tive Lernen in der modernen Auslegung nach Graupe und Biuerle und das expansive
Lernen bertihren relevante Aspekte eines verinderten Lernens, aber auch des Arbeitens
im Bildungsbereich. Dabei spielt die zunehmende Komplexitit in unsicheren Zeiten
eine grofle Rolle sowie der Umstand, dass sich Gewissheiten zunehmend auflgsen wiir-
den. Der Ausloser fiir das Lernen wird in Dilemmaerfahrungen, Hindernissen, kon-
kreten Problemlagen und Erschiitterungen beschrieben. Auch im Sinne eines erfah-
rungsbasierten Lernens (Dewey) wird Lernen ausgehend von konkreten Problemlagen
ausgelost. Fiir die Entwicklung des Lernens und Arbeitens des Bildungspersonals sind
in den Ergebnissen unserer Studie diese Formen der Hindernisse oder Problemlagen
an unterschiedlichen Stellen identifizierbar. Das Bildungspersonal berichtet wiederholt
von der Nichtantizipierbarkeit von Zukunft (,wir wissen gar nicht, wo die Reise hin-
geht“) und an konkreten Situationen ansetzenden Handlungsproblemen. Als zentrale
Bearbeitungsstrategien fillt neben der Vernetzung zum Austausch von Erfahrungswis-
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sen und Handlungsweisen und dem kurzfristigen Suchen v. a. die Reflexion der eige-
nen Rolle und des eigenen Handelns auf.

Gleichwohl — und das wurde im vorangegangenen Abschnitt betont — ,steht aufler
Frage, dass Reflexion immer schon einen genuin pidagogischen Anspruch darstellt
(vgl. Gohlich, 2011, 138) und kein ginzlich neues Merkmal im Sinne eines New Learn-
ing oder New Work fiir das Bildungspersonal darstellt. Ewald Terhart formulierte be-
reits vor mehr als 20 Jahren: Eine ,professionelle Haltung besteht gerade darin, dass
man sich eigentlich nie als ,fertig* betrachtet, sondern ein Gesptir fiir vergangene und
zukiinftig noch anstehende berufsbiographische Verinderungen und Verinderungs-
notwendigkeiten hat“ (Terhart, 2002, S.102). Vielleicht ist aber gerade hierin der Unter-
schied zwischen dem bisherigen Lernen und Arbeiten des Bildungspersonals und den
Wahrnehmungen in der aktuellen Zeit zu finden. Das Gespiir fiir zukiinftige Verinde-
rungen und Veranderungsnotwendigkeiten geht im Kontext digitaler Transformation
ein Stiick weit verloren. Damit, so lieRe sich aufmunternd bemerken, steht das Bil-
dungspersonal nicht alleine da. Lingst schon zeugen nicht nur soziologische Zeitdia-
gnosen davon, dass sich ,die meisten Organisationen in einer (Um-)Welt bewegen, die
zunehmend durch Volatilitit, also durch raschen Wandel, Unsicherheit, Komplexitit
und Ambiguitit beziehungsweise Mehrdeutigkeit gekennzeichnet ist“ (Dollhausen,
2020, S.18). Grund zur Aufmunterung konnte zugleich sein: New Work und New
Learning geben Antworten auf die Frage, wie Ambiguititstoleranz ausgebildet werden
kann und der Umgang mit Ungewissheit ist, wie im vorhergehenden Abschnitt ge-
zeigt, ein erziehungswissenschaftlich, insbesondere professionstheoretisch bereits eta-
blierter Diskurs.

Zusammenfassend auf die Frage bezogen, was das Bildungspersonal denn nun
braucht, hier ganz bewusst offen formuliert, zeigt sich u. E., dass es transformativer,
agiler Fihigkeiten auf individueller Ebene bedarf — wobei dies in einem engen Wech-
sel- und Bedingungsverhiltnis zu Organisationsstrukturen steht, wie im folgenden
Abschnitt niher betrachtet wird. Entscheidend ist — ganz im Sinne Deweys —v. a. Refle-
xivitit im Sinne eines ,forschende[n] und suchende[n] Denken, das sich auf Ungewiss-
heiten, Widrigkeiten und Schwierigkeiten ausgiebig und explizit einldsst“ (English,
2005, S.56; Dewey, 1980, S.155) — gerade auch mithilfe organisationsinterner und
-externer Erfahrungsaustausche. Transformative Fahigkeiten beinhalten, das eigene
Arbeiten und Lernen zu gestalten, aber eben auch am organisationalen Gelingen des
Transformationsprozesses beizutragen. Insofern bestehen enge Ankniipfungspunkte
zu zentralen bildungs- und sozialwissenschaftlichen Diskursen, etwa zur Mitgestal-
tung der Arbeitswelt, zu Forderungen und Konzepten reflexiver Handlungsfihigkeit
(Elsholz, 2002) und berufsbiografischer Gestaltungskompetenzen (Hendrich, 2003;
Kauthold, 2009). Diese Ansitze sind jedoch bislang wenig im Hinblick auf das Bil-
dungspersonal selbst durchdrungen. Einzig aus subjektwissenschaftlicher Perspektive
werden die hier vorgestellten Uberlegungen durch eine spezifische Untersuchung er-
ginzt (Wienberg, Burke & Allespach, 2024), in der ebenfalls auf das transformative Ler-
nen rekurriert wird.
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Organisationale Perspektiven — Zum Bedingungsverhiltnis
von New Work, New Learning und New Organization

Verindertes Lernen und Arbeiten findet in Organisationen statt. Verdnderungen durch
New Work und New Learning schreiben sich in Organisationsstrukturen ein und sind
zugleich organisational gerahmt. Obwohl dies nicht primir im Fokus der Studie stand,
thematisierten die Befragten ein Wechsel- und Bedingungsverhilinis zwischen sich
auflosenden Gewissheiten, New Work und New Learning des Bildungspersonals und
Neuaushandlungen organisationaler Strukturen. Hier ergeben sich vielversprechende
Anschliisse an eine organisationsbezogene Bildungsforschung: an Arbeiten, die kon-
zeptionell-programmatisch ausgerichtet sind, ebenso wie an Studien, die empirisch die
Zusammenhinge zwischen Digitalisierung und organisationalen Veranderungen be-
leuchten.

Fiir die Hochschulbildung lisst sich aktuell ein lebhafter Diskurs zur Bedeutung
sich auflésender Gewissheiten (u. a. vor dem Hintergrund sinkender Studierendenzah-
len) ablesen, ,in dem sich Hochschulen bewegen und [...] sie zwingt, sich neu zu sortie-
ren” (Ziegele & Miiller, 2024, S.22; Mayrberger, 2023). So beschreiben Frank Ziegele
und Ullrich Miller (2024, S.25), dass gerade Hochschulen jahrzehntelang tiber klare
Rahmenbedingungen und eine Erwartungssicherheit verfiigten, die erst in den letzten
Jahren und Jahrzehnten infrage gestellt wurden. Kerstin Mayrberger (2023, S. 28) fasst
dies so zusammen: ,Auch im Bildungsbereich scheint die Zeit der langfristigen Master-
pline (dhnlich wie in Unternehmen) nunmehr tiberholt zu sein. Dynamiken, wie sie
beispielsweise vom digitalen Wandel als einer von vielen gesellschaftlichen Transforma-
tionen ausgehen, betreffen nunmehr auch bestindig geglaubte Strukturen wie die der
(Hochschul-)Bildung.“ Ziegele und Miiller prisentieren eine Sammlung sich auflosen-
der Gewissheiten und dahinterstehender Trends. Einige von ihnen treffen im Kern
auch die Fragestellungen unserer Studie und korrespondieren mit den hier vorgelegten
empirischen Befunden sowie theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen. Als eine sich
auflosende Gewissheit identifizieren die Autoren, dass akademische Bildung und Be-
rufliche Bildung nicht mehr strikt voneinander zu trennen sind. Dies folgt dem Trend,
den Bedarf nach durchlissigen Bildungswegen herzustellen, die Praxisbezug und Wis-
senschaftlichkeit vereinen (Ziegele & Miiller, 2024, S.25-48). Dies stellt auch das
Bildungspersonal im Hochschulbereich vor neue Herausforderungen, z. B. bei der cur-
ricularen Entwicklung und Ausrichtung des Studienangebots. Eine weitere sich auf-
losende Gewissheit besteht in dem Umstand, dass Lehre nicht mehr ausschliefRlich ana-
log und synchron stattfindet (Ziegele & Miiller, 2024, S. 26). Mayrberger fasst die sich
auflésenden Gewissheiten als , disruptives Moment“ zusammen, wobei sie der Corona-
Pandemie und der Entwicklung von KI die zentrale Zugkraft attestiert (Mayrberger,
2023, S. 25; so auch Ziegele & Miiller, 2024, S. 48-52). Damit einhergehe die Notwendig-
keit, hochschulische Grundauftrige neu zu interpretieren und zu gestalten.

An dieser Stelle gelangt Mayrberger auf konzeptioneller Ebene zu dhnlichen Schliis-
sen, wie sie auch in den von uns beobachteten Bildungseinrichtungen als Reaktion auf
sich auflésende Gewissheiten verhandelt werden: Es brauche die Gestaltung einer dyna-
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mikrobusten Organisation, die sich durch ambidextre Strukturen auszeichne; nur so
kénne ,im laufenden Betrieb bereits stimmig die Zukunft der Hochschulbildung mitent-
wickelt und gestaltet werden [...] - und tragfihige Losungen fiir eine Transition oder gar
Transformation der Hochschulbildung gefunden werden“ (Mayrberger, 2023, S.29;
Hervorhebung erginzt). Und auf individueller Ebene des Bildungspersonals kénnten
mit ambidextren Strukturen ,Rahmenbedingungen zur langfristigen Unterstiitzung
und Sicherheit bei der Entwicklung eine(r) professionelle(n) Gelassenheit im und mit
dem stetigen Wandel“ (ebd., S. 35) entwickelt werden. Wobei Mayrberger an dieser Stelle
von der Kompetenz ,personaler Ambidextrie“ spricht. Damit ist — ganz im Sinne der
bisherigen Ergebnisse dieser Studie — ,eine intellektuelle und persénliche Form“ von
Agilitit gemeint, die sich darauf bezieht, dass sich Bildungspersonal ,gleichermaflen
sicher in klassischen Hierarchien wie agilen Netzwerken bewegen kann (ebd., S. 37).

Und noch auf weiteren Ebenen ergeben sich resonante Anschliisse zwischen der
hier vorgenommenen Fokussierung auf New Work und New Learning und organisa-
tionsbezogenen bildungswissenschaftlichen Arbeiten. Trotz unterschiedlicher Aus-
gangspunkte und theoretischer Perspektiven zeigen sich deutliche Uberschneidungen
in den empirischen Beobachtungen mit einer Reihe aktueller Studien, die sich der
Frage widmen, wie sich Digitalisierung auf das organisationale Lernen in Bildungsein-
richtungen auswirkt (etwa Ifenthaler etal., 2021; Dérner & Rundel, 2021; Elven &
Schwarz, 2023; Onnen et al., 2022; Bonnes & Bonnes, 2023; Wahl & Herbrechter, 2023).
Hier sei nur schlaglichtartig das zentrale Narrativ genannt: Laut den Studien schafft
Digitalisierung Irritationen und Krisen von Handlungspraxis und ist daher wichtiger
Impulsgeber organisationalen Lernens. Dazu gehort, dass Organisationen Strukturen
ausbilden, die es ihnen erméglichen, ihre eigene Praxis (und deren Verinderungsanfor-
derungen) besser reflektieren zu kénnen. Wobei dies insbesondere die Form partizi-
pativer, dem reflexiven Erkunden dienender Netzwerke mit flachen Hierarchien an-
nimmt.

Aus organisationspidagogischer Perspektive kénnen die im empirischen Teil die-
ser Studie identifizierten Formen von New Work und New Learning mithin als Krisen-
bewiltigung gedeutet werden: Ausgeldst durch sich auflésende Gewissheiten werden
Bedingungen des Lernens innerhalb der Organisationen selbst reflektiert und verin-
dert. Solche Formen eines Metalernprozesses oder ,deutero learning“ (Argyris & Schon,
2008) gehen iiber Fragen wie ,Welches Wissen und welche Kompetenzen brauchen
unsere Adressat:innen in Zukunft iiberhaupt noch?“ und , Was miissen wir denn tiber-
haupt noch vermitteln?“ noch hinaus. Die im Zuge dieser Reflexion entstehenden Ab-
ldufe und Strukturen — so zeigt Kapitel 4 — nehmen die Form von New Work und New
Learning an. Es werden agile Organisationsstrukturen aufgebaut. Und die vorliegende
Studie zeigt an dieser Stelle noch etwas anderes: Einrichtungen ohne solche Neustruktu-
rierungen erleben grofle Herausforderungen, die mit dem Verlust von Gewissheiten
verbundenen Probleme zu bewiltigen: , Dass vieles auch so jetzt den Leuten selbst tiber-
lassen wird, dass man vieles ausprobiert [...], aber die Strukturen da gar nicht fiir vor-
handen sind oder geschaffen werden miissen erst, um diese Probleme anzugehen.“
(EI_EB01_01:05:54) New Work und New Learning stellen gewissermafien (notwendige)
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Wege zu neuen Formen organisationalen Lernens dar, indem sie Experimentieren, re-
flexives Erkunden, Agilitit etc. als grundlegende Strukturelemente der Organisation ver-
ankern.

Gleichzeitig konnte die hier vorgeschlagene Fokussierung auf Doing New Work
und New Learning auch organisationspadagogische Arbeiten bereichern: Sie riickt die
analytische Frage, wie sich Professionalitit und Organisation zueinander verhalten, in
den Fokus der Betrachtung. Dieses Wechselverhiltnis findet aktuell wieder erhohte
Aufmerksambkeit in den Erziehungs-/Bildungswissenschaften (Zeitschrift fiir Weiter-
bildung 2023; Volume 46, Ausgabe 3). Mit den Konzepten von New Work und New
Learning wird dieser Nexus konsequent ins Zentrum der Betrachtung geriickt. Wobei
insbesondere der von Schicke (2012) geprigte Begriff , organisationsgebundener Profes-
sionalititsentwicklung“ anschlussfihig an die empirischen Daten ist; er betrachtet indi-
viduelle Professionalisierung und Strukturbildung als eng miteinander verwoben.

Individuelle Professionalisierung, so zeigte der Fokus auf Doing New Work und
New Learning, braucht neue organisationale Strukturen, da sich im Zuge auflésender
Gewissheiten und sich verindernden Lernens Spannungsfelder fiir das Bildungsperso-
nal zuspitzen: Selbstorganisiertes, experimentierendes Lernen steht in einem latenten
Spannungsverhiltnis zur Begriindungsverpflichtung pidagogischen Handelns, und
zugleich 16sen sich orientierungsgebende Routinen auf, die fiir Professionalitit Sicher-
heit geben. Zur Aufgabe von Organisation wird es dann, Institutionen zu schaffen, die
der Selbstvergewisserung und dem Aufbau neuer Routinen dienen — und dies fordert
das Bildungspersonal auch explizit ein: ,Dass man mal sich darauf verstindig(en kann),
was brauchen eigentlich Beschiftigte heute im Betrieb.“ Bereits Ende der 1990er-Jahre
diagnostizierte Ortfried Schiffter (1998), dass das zunehmend arbeitsintegriert und
selbstorganisiert erfolgende Lernen der Adressat:innen von Weiterbildungseinrichtun-
gen Verinderungsanforderungen an die Bildungseinrichtungen impliziere: Es ergebe
sich ein Funktionswandel von Weiterbildung hin zur stirkeren Begleitung selbstorgani-
sierten und arbeitsprozessintegrierten Lernens. Mit New Learning des Bildungsperso-
nals wendet sich diese Anforderung gleichermaflen nach innen: Das zunehmend eigen-
verantwortliche Lernen des Bildungspersonals inmitten sich auflésender Gewissheiten
erfordert eine neue organisationale Rahmung des Lernens: in Form von Netzwerken,
die ein erkundendes Reflektieren jenseits des Handlungsdrucks des Tagesgeschifts er-
lauben, oder in Form neuer professioneller Rollen wie Coaches, die das Bildungsperso-
nal bei Suchbewegungen unterstiitzen und begleiten, oder, wie in anderen Studien
deutlich wird, in Form verinderter Fiihrungsarbeit, in der Leitungskrifte als Coaches
des sonstigen Bildungspersonals agieren.

Zum Abschluss: Ein offenes Ende

Nachdem deutlich wurde, dass sich das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals in
den betrachteten Bildungsbereichen in einer Weise verschiebt, die auflerhalb des Bil-
dungsbereichs unter den Begriffen ,New Work“ und ,New Learning* diskutiert wer-
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den, und nachdem zahlreiche enge Verbindungslinien zu erziehungswissenschaft-
lichen Diskursen aufgezeigt wurden, stellt sich fiir uns die Frage, was sich verdndern
wiirde, wenn innerhalb des erziehungswissenschaftlichen und des praktischen Dis-
kurses in Bildungseinrichtungen einfach von New Work und New Learning gespro-
chen wiirde. Wie wiirde ein solches Wording unser Verstindnis und unsere Deutung
der Transformationen beeinflussen? Welche Perspektiven konnte es eréffnen? Welche
Verstindnisse von Arbeit und Lernen im Bildungsbereich werden dadurch gestirkt
oder in den Hintergrund gedringt? Welche Bedeutung hitte eine begriffliche Rah-
mung moglicherweise fiir die Anschlussfihigkeit zwischen Wissenschaft und Praxis?

Begleitet sind diese Uberlegungen von viel Unbehagen: Kann die Verwendung der
Begriffe tiberhaupt in irgendeiner Weise sinnvoll sein, angesichts der Beobachtung,
dass sie bislang im Bildungsbereich nur eine untergeordnete Rolle spielen? Zwingt
man damit nicht der Praxis gewissermafien die Sprache eines anderen Feldes auf? Und
kénnten daraus aufseiten des Bildungspersonals normative Steuerungserwartungen
entstehen? Womit der eigentliche Anspruch und Gedanke von New Work und New
Learning ja gerade konterkariert wiirde. Sprache ist wirkungsmichtig; sie hat groflen
Einfluss auf unsere Wahrnehmung und formt unser Denken und Handeln.

Ein vorschneller Abbruch des Gedankens erscheint uns trotzdem problematisch.
Die mit den Begriffen beschriebenen Transformationen von Arbeit und Lernen sind
im Bildungsbereich uniibersehbar und in den von uns betrachteten Bildungsberei-
chen bereits virulent. Zugleich erleben wir seitens des Bildungspersonals und ebenso
in der Wissenschaft ein sehr hohes Interesse an der Auseinandersetzung mit diesen
Begriffen, zwar nicht in schriftsprachlichen Kommunikationsarenen wie etwa Fach-
zeitschriften, jedoch im Kontext von Tagungen oder digitalen Veranstaltungsreihen,
die sich sowohl an die wissenschaftliche Disziplin als auch die pidagogische Praxis
richten. Zudem sind die Befragten auf der Suche nach einer Sprache - fiir die Suchbe-
wegungen, in denen sie sich befinden, und fiir verinderte Anforderungen an das Bil-
dungspersonal ebenso wie fiir die Relevanz neuer organisationaler Strukturen fiir pro-
fessionelles Handeln, fiir Anforderungen an selbstorganisiertes Lernen oder fiir die
Aufwertung von Reflexion, Vernetzung und kollaborativem Arbeiten. Dies markieren
dabei entstehende Wortschépfungen wie ,dynamikrobuste Organisation“, ,Innova-
tionszirkel“, ,Kontingenzkompetenz“ (Scholl 2023) oder ,Agilitit“. Die Nihe zu New
Work und New Learning ist dabei frappierend.

Und so stellen sich fiir uns eine Reihe von Fragen: Kénnten sich durch die Off-
nung fiir neue Begriffe und Denkweisen und durch die Auseinandersetzung mit den
Begriffen in ihrer ganzen Ambivalenz Chancen fiir die Bildungsbereiche ergeben?
Gerade weil die Begriffe, wie gezeigt, inhaltlich durchaus anschlussfihig an bildungs-
praktische und wissenschaftliche Diskurse sind? Gerade weil das Begriffspaar ,New
Work“ und ,New Learning* etwa den Nexus von Professionalitit, individueller Profes-
sionalisierung und Organisation (und die Suchbewegungen der Bildungspraxis an die-
sem Nexus) in den Fokus riickt — mehr noch, als dies innerhalb der wissenschaftlichen
Diskurse zur Professionsforschung und zur Organisationspidagogik insgesamt er-
folgt. Gerade weil die vorangegangenen Daten zeigen, dass New Work und New Learn-
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ing Praxisphinomene sind, tiber die Ungewissheiten der modernen, krisenerschiitter-
ten und gleichzeitig krisenerprobten Gesellschaft im Zusammenhang von Arbeit und
Lernen in Bildungseinrichtungen bearbeitet werden. Warum diese Bearbeitungsstrate-
gien dann nicht mit den Begriffen sprachlich fassen? Und gerade weil New Work und
New Learning gleichzeitig einen Erklirungsansatz und Handlungsoptionen anzubie-
ten scheinen, die im Nachdenken und in der praktischen Umsetzung von Bildungs-
arbeit das Bildungspersonal entlasten kénnten.

Und noch etwas anderes erscheint relevant: Wihrend in der Unternehmenswelt
New Work v. a. als strategisches Change-Management-Tool eingesetzt wird und agile
Methoden, Homeoffice, Coworking-Spaces oder Selbstorganisation vorgegeben wer-
den, dominiert in den von uns betrachteten Einrichtungen der Aspekt der Verinderung
von Arbeiten und Lernen in und aus Praxisgemeinschaften. New Work und New Learn-
ing entstehen aus gemeinsamem reflexivem Erkunden und kollaborativer Bearbeitung
von Herausforderungen (im Sinne eines Von-und-miteinander-Lernens), die sich durch
das Auflésen von Gewissheiten ergeben. Kénnte der Bildungsbereich den Diskursen
um New Work und New Learning daher nicht auch andere Richtungen geben — und
auch urspriingliche, konzeptionelle Ideen stirken? Nicht zuletzt, weil die Ziele von Bil-
dung gewissermaflen mit Anspriichen von New Work und New Learning korrespondie-
ren? In die Konzepte zu New Work und New Learning mit ihren Fokussierungen auf
die Bediirfnisse der Menschen und dem Bestreben nach Selbstbestimmung sind Fra-
gen danach eingebunden, wie Menschen befihigt werden kénnen, selbstbestimmt zu
handeln, hier im Kontext von Berufsarbeit und Lernen. Und dies sind genuin erzie-
hungswissenschaftliche Fragestellungen; Erziehung und Bildung werden gemeinhin
als wichtige Voraussetzung fiir Miindigkeit und ein selbstverantwortetes, selbstbe-
stimmtes Leben angesehen. Selbstbestimmung ist gleichzeitig Voraussetzung und Ziel
von Bildung und auf Reflexion angewiesen, da Selbstbestimmung nicht nur die Fahig-
keit zur Entscheidungsfindung — oder anders: zur Urteilsbildung — erfordert, sondern
auch ein Bewusstsein fiir eigene Werte und Ziele. Bereits in Bergmanns Uberlegungen
spielt die Frage nach dem Sinn von Arbeit hinein und sie besteht weiterhin im heutigen
Diskurs von New Work. So ,zeigt sich insgesamt eine hohere gesellschaftliche Auf-
merksambkeit fiir Fragen des Sinns und des Sinnerlebens in der Arbeit, die einerseits
auf die stirkere Einbindung und Forderung von Subjektivitit in der Arbeit, andererseits
aber auch auf zunehmende Belastungserfahrungen und Entfremdungstendenzen
zurtickzufithren sind. Dadurch werden individuelle Reflexionsprozesse angeregt, die
nicht selten zu einer Kritik an der Norm der Normalarbeit und zu einem Nachdenken
uiber neue Arbeitskonzepte fithren“ (Hardering, 2017).

Und schliellich: Kénnte die begriffliche Annidherung an New Work und New
Learning Briicken zwischen Bildungspraxis, Bildungsforschung und denjenigen Ar-
beitsfeldern schlagen, fiir die in Bildungsbereichen aus-, fort- und weitergebildet wird?
Gerade in diesen Arbeitsfeldern sind die Begriffe hiufig selbstverstindlicher Bestand-
teil von Sprache und Sprechweisen. Gestartet sind wir in das vorliegende Forschungs-
projekt mit der Uberlegung, dass in keinem anderen Bildungsbereich als den drei hier
betrachteten expliziter auf die Anforderungen der Arbeitswelt vorbereitet und im
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Sinne des lebenslangen Lernens aus-, fort- und weitergebildet wird. Im Kern miissen
sich die professionell handelnden Akteure dieser Bildungsbereiche also auch immer
die Frage gefallen lassen: Wie konnen sie ihre Adressat:innen bestméglich durch die
digitale Transformation begleiten? Kann daher vielleicht die explizite Begriffsverwen-
dung zu einer produktiven Anniherung des Zielfeldes der Arbeitswelt mit den Bil-
dungsinstitutionen fithren?

Diese Fragen erscheinen es uns wert, verfolgt zu werden. Und so schliefRen wir dieses
Buch mit offenen Enden und bleiben selbst auch weiterhin auf der Suche.



Literatur

Ahlers, Elke (2023). New Work(load)? Gestaltungsansitze fiir selbstorganisierte Formen
der Arbeitsorganisation. Policy Brief WSI, (78), 1-15. Verfiigbar unter https://www.
wsi.de/de/faust-detail. htm?sync_id=HBS-008600 (Zugriff am 21.02.2025).

Alke, Matthias (2023). Kooperationen in der Weiterbildung — Uberblick und aktuelle
Herausforderungen. Education Permanente EP — Schweizerische Zeitschrift fiir Weiterbil-
dung, 57 (2), 8-18. Verfugbar unter https://www.ep-web.ch/de/artikel /kooperationen-
in-der-weiterbildung-ueberblick-und-aktuelle-herausforderungen (Zugriff am
29.01.2025).

Alke, Matthias & Rauber, Marika (2020). Intermedidre im digitalen Wandel der Weiterbil-
dung? Professionalisierung des hauptberuflichen pidagogischen Personals. Weiter
bilden, 27 (3), 57-60. https://doi.org/10.3278/WBDIE2003W022

Alke, Matthias & Uhl, Laura (2021). Stellenprofile an Volkshochschulen in der digitalen
Transformation. Analyse von Stellenanzeigen aus organisationstheoretischer Sicht.
In Christian Bernhard-Skala, Ricarda Bolten-Biihler, Julia Koller, Rohs, Matthias &
Johannes Wahl (Hg.), Erwachsenenpidagogische Digitalisierungsforschung. Impulse.
Befunde. Perspektiven, S. 243-265. Bielefeld: wbv Publikation.

Allianz fiir Future Skills (2024). Future-Skills-Charta. Essen: Stifterverband. https://doi.
org/10.5281/zenodo.14499573

Argyris, Chris & Schén, Donald A. (2008). Die lernende Organisation: Grundlagen, Methode,
Praxis (3. Aufl.). Stuttgart: Schiffer-Poeschel.

Arnold, Rolf (1997). Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung. Neue Denk-
modelle und Gestaltungsansitze in einem sich verdndernden Handlungsfeld. In
AG QUEM (Hg.), Kompetenzentwicklung '97. Berufliche Weiterbildung in der Transfor-
mation — Fakten und Visionen, S.253-307 Miinster: Waxmann.

Aschinger, Florian (2020). Konzeption und Management der Lernwelt Hochschule.
Herausforderungen und Good Practice aus Sicht der Hochschulakteurinnen und
-akteure. In Alexandra Becker & Richard Stang (Hg.), Lernwelt Hochschule. Dimensio-
nen eines Bildungsbereichs im Umbruch, S.123-149. Berlin: De Gruyter Saur. https://
doi.org/10.1515/9783110591026

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020). Bildung in Deutschland 2020. Ein indika-
torengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung in einer digitalisierten Welt. Bielefeld:
wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/6001820gw

Baecker, Dirk & Elsholz, Uwe (2021). Einleitung: Parallele Welten der Digitalisierung im
Betrieb. In Dirk Baecker & Uwe Elsholz (Hg.), Parallele Welten der Digitalisierung im
Betrieb, S.1-17. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-35103-8_1

Biuerle, Lukas & Graupe, Silja (2023). Reframing economic agency in times of uncertainty.
Int. J. Pluralism and Economics Education, 14 (1), 31-46. https://doi.org/10.1504/IJPEE.
2023.133642


https://www.wsi.de/de/faust-detail.htm?sync_id=HBS-008600
https://www.ep-web.ch/de/artikel/kooperationen-in-der-weiterbildung-ueberblick-und-aktuelle-herausforderungen
https://doi.org/10.3278/WBDIE2003W022
https://doi.org/10.5281/zenodo.14499573
https://doi.org/10.1515/9783110591026
https://doi.org/10.3278/6001820gw
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35103-8_1
https://doi.org/10.1504/IJPEE.2023.133642

124 Literatur

Banek, Natalie, Steuber, Ariane & Gillen, Julia (Hg.) (2023). Futures Literacy. Zukunfisgestal-
tungskompetenzen fiir die berufliche Lehrkrifiebildung. Baden-Baden: Academia. https://
doi.org/10.5771/9783985720927

Barnat, Miriam, Arntz, Kristian, Bernecker, Andreas, Fissabre, Anke, Franken, Norbert,
Goldbach, Daniel, Hiining, Felix, Jorissen, Jorg, Kirsch, Ansgar, Pettrak, Jiirgen, Rex-
forth, Matthias, Rosenkranz, Josef & Terstegge, Andreas (2024). Strategische Gestaltung
von Studiengdngen fiir die Zukunfi: Ein kollaborativ entwickeltes Self-Assessment (Diskus-
sionspapier Nr. 33). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

Beck, Klaus (2018). ,Beruflichkeit” als wirtschaftspiddagogisches Konzept. Ein Vorschlag
zur Begriffsbestimmung. In Juliana Schlicht & Ute Moschner (Hg.), Berufliche Bil-
dung an der Grenze zwischen Wirtschaft und Pidagogik, S.19-36. Wiesbaden: Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18548-0_2

Beck, Kent, Beedle, Mike, Bennekum, Arie van, Cockburn, Alistair, Cunningham, Ward,
Fowler, Martin, Grenning, James, Highsmith, Jim, Hunt, Andrew, Jeffries, Ron, Kern,
Jon, Marick, Brian, Martin, Robert C., Mellor, Steve, Schwaber, Ken, Sutherland, Jeff &
Thomas, Dave (2001). Manifesto for Agile Software Development. Agile Alliance. Verfug-
bar unter https://agilemanifesto.org/ (Zugriff am 03.04.2025).

Becker, Alexandra & Stang, Richard (2020). Zukunftsfihige Organisationsstrukturen
gestalten. Optionen fiir Hochschulen. In Richard Stang & Alexandra Becker (Hg.),
Zukunft Lernwelt Hochschule. Perspektiven und Optionen fiir eine Neuausrichtung,
S.15-25. Berlin: De Gruyter Saur. https://doi.org/10.1515/9783110653663-002

Beckert, Jens (2018). Imaginierte Zukunfi. Fiktionale Erwartungen und die Dynamik des Kapi-
talismus. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Bergmann, Fritjof (2004). Neue Arbeit, neue Kultur. Freiburg im Breisgau: Arbor.

BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hg.) (2019). Datenreport zum Berufshildungsbe-
richt 2019. Informationen und Analysen zur Entwicklung der beruflichen Bildung. Bonn:
BIBB. Verfiigbar unter https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/10335 (Zugrift
am 22.02.2025).

BIBB — BWP-Sonderheft (2022). Strukturen beruflicher Weiterbildung zwischen New Work,
demografischem Wandel und soziodkologischer Transformation. Bonn: BIBB.

Bils, Annabell & Pellert, Ada (2022). Shaping Learning Within the Digital Transformation
the Hagen Manifesto on #NewLearning. In Lorna Uden, Dario Liberona & Jozef Rist-
vej (Hg.), Learning Technology for Education Challenges, S.236-242. Cham: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-031-08890-2_19

Binder, Matthias & Hofmann, Josephine (2021). Neue Arbeitsformen — neue Weiterbil-
dungsformen. In Stefan Baron, Peer-Michael Dick & Roman Zitzelsberger (Hg.),
weiterbilden#weiterdenken. Den Strukturwandel in der Metall- und Elektroindustrie durch
berufliche Weiterbildung gestalten, S. 97-118. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.org/
10.3278/6004843w

Blank, Marco, Nicklich, Manuel & Pfeiffer, Sabine (2022). Steigende Anforderungen und
Weiterbildung aus Sicht des betrieblichen Ausbildungspersonals. BWP, 51 (4), 11-15.


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://doi.org/10.1007/978-3-658-18548-0_2
https://agilemanifesto.org/
https://doi.org/10.1515/9783110653663-002
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/10335
https://doi.org/10.1007/978-3-031-08890-2_19
https://doi.org/10.3278/6004843w%20/o%20%22https://doi.org/10.3278/6004843w%22

Literatur 125

Blumer, Herbert (1980). Der Methodologische Standort des Symbolischen Interaktionis-
mus. In Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hg.), Alltagswissen, Interaktion und
Gesellschaftliche Wirklichkeit. S. 80-146. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten. https://doi.org/10.1007/978-3-663-14511-0_4

Bogner, Alexander & Menz, Wolfgang (2009). Experteninterviews in der qualitativen
Sozialforschung: Zur Einfithrung in eine sich intensivierende Methodendebatte. In
Alexander Bogner, Beate Littig & Wolfgang Menz (Hg.), Experteninterviews. Theorien,
Methoden, Anwendungsfelder (3., grundl. tiberarb. Aufl.), S.7-34. Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Bohnsack, Ralf (2021). Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in qualitative Methoden
(10., durchges. Aufl.). Opladen, Toronto: Verlag Barbara Budrich. https://doi.org/
10.36198/9783838587851

Bolder, Axel & Dobischat, Rolf (Hg.) (2009). Eigen-Sinn und Widerstand. Kritische Beitrige
zum Kompetenzentwicklungsdiskurs. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91365-0

Bonnes, Johannes & Bonnes, Caroline (2023). Herausforderungen der digitalen Transfor-
mation fiir Organisationsentwicklung und Professionalisierung. Volkshochschulen
in Baden-Wiirttemberg wihrend der Covid-19-Pandemie. In Malte Ebner von Eschen-
bach, Bernd Kipplinger, Maria Kondratjuk, Kathrin Kraus, Matthias Rohs, Barbara
Niemeyer & Franziska Bellinger (Hg.), Re-Konstruktionen — Krisenthematisierungen in
der Erwachsenenbildung, S.103-114. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/jj.6445838.10

Bonnes, Caroline, Binkert, Julia & Goller, Michael (2022). Kompetenzen des betrieblichen
Ausbildungspersonals. Eine literaturbasierte Systematisierung. BWP, 51 (4), 26-29.

Brockling, Ulrich (2007). Das unternehmerische Selbst. Soziologie einer Subjektivierungsform.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Brommer, Sarah, Berendes, Jochen, Bohle-Jurok, Ulrike, Buck, Isabella, Girgensohn, Kat-
rin, Grieshammer, Ella, Groner, Carina, Giirtl, Franziska, Hollosi-Boiger, Christina,
Klamm, Christopher, Knorr, Dagmar, Limburg, Anika, Mundorf, Margret, Stahlberg,
Nadine & Unterpertinger, Erika (2023). Wissenschafiliches Schreiben im Zeitalter von KI
gemeinsam verantworten. Eine schreibwissenschaftliche Perspektive auf Implikationen fiir
Akteur*innen an Hochschulen (Diskussionspapier Nr. 27). Berlin: Hochschulforum
Digitalisierung.

Briinner, Kathrin (2021). Professionalisierungsanforderungen durch Digitalisierung: Ver-
anderte Arbeitsorganisation in kaufminnisch-verwaltenden Berufen und ihre Folgen
fiir betriebliches Ausbilderhandeln. In Matthias Kohl, Andreas Diettrich & Uwe Faf3-
hauer (Hg.), ,Neue Normalitit“ betrieblichen Lernens gestalten. Konsequenzen von Digita-
lisierung und neuen Arbeitsformen fiir das Bildungspersonal, S.179-198. Bonn: BIBB.

Budde, Jannica, Dinzer Barbosa, Malu, Peters, Lennart, Sames, Josephine & Wagner, Bar-
bara (2024). Die digitale Transformation in Studium und Lehre strategisch stirken (Dis-
kussionspapier Nr. 30). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

Budde, Jannica, Tobor, Jens & Friedrich, Julius (2024). Kiinstliche Intelligenz. Wo stehen die
deutschen Hochschulen? Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.


https://doi.org/10.1007/978-3-663-14511-0_4
https://doi.org/10.36198/9783838587851
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91365-0
https://doi.org/10.2307/jj.6445838.10

126 Literatur

Buschle, Christina & Schiitz, Julia (2019). , Ein ganzes Biindel verschiedener Meinungen*“ —
Gruppendiskussionen als Erhebungsverfahren fiir die komparativ pidagogische Be-
rufsgruppenforschung. In Hartmut Ditton & Rudolf Tippelt (Hg.), Qualitit, Professiona-
lisierung und Monitoring im Bildungssystem, S. 113-132. Miinster, New York: Waxmann.

Busse, Stefan, Ehlert, Gudrun, Becker-Lenz, Roland & Miiller-Hermann, Silke (Hg.) (2016).
Professionalitit und Organisation. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-07334-3

Cendon, Eva & Schiitz, Julia (Hg.) (2025). New Learning. Zukunfisorientierte Fortbildung fiir
das Bildungspersonal. Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830999775

Chaudhuri, Nicole, Dindas, Henrik, Greinert, Melanie, Hainke, Jessica, Méller, Clemens,
Moller, Wanda & Weitzel, Julia (2024). Zukunfisorientierte Lehre — Reflektieren, Gestalten,
Inspirieren. Portfolio-Baukasten fiir die individualisierte Lehrkompetenzentwicklung
(Arbeitspapier Nr. 81). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

Classen, Tina Jessica (2023). Fakultdten im Aufbruch? Strategie- und Rollenverstindnis von
Fakultits- und Fachbereichsleitungen (Arbeitspapier Nr. 67). Berlin: Hochschulforum
Digitalisierung.

Daub, Adrian (2020). Was das Valley denken nennt. Uber die Ideologie der Techbranche. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Decius, Julian, Kortsch, Timo, Paulsen, Hilko & Schmitz, Anja (2022). Learning What you
Really, Really Want: Towards a Conceptual Framework of New Learning in the Digital
Work Environment (Proceedings of the 55th Hawaii International Conference on Sys-
tem Sciences), S. 5231-5240. https://doi.org/10.24251/HICSS.2022.637

Dehnbostel, Peter (1993). Lernen im Arbeitsprozef’ und neue Lernortkombinationen. In
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hg.), Umsetzung neuer Qualifikationen in die Berufs-
bildungspraxis. Entwicklungstendenzen und Losungswege, S.163-168. Niirnberg: BW, Bil-
dung und Wissen, Verl. und Software. https://doi.org/10.25656,/01:1529

Dehnbostel, Peter (2001). Essentials einer zukunftsorientierten Lernkultur aus betrieb-
licher Sicht. In Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschunge. V.
(Hg.), Arbeiten und Lernen — Lernkultur, Kompetenzentwicklung und innovative Arbeitsge-
staltung, QUEM-report, Heft 67, S. 81-90. Berlin.

Dehnbostel, Peter (2021). Die Digitalisierung veridndert den Lernort Betrieb. In Stefan Ba-
ron, Peer-Michael Dick & Roland Zitzelsberger (Hg.), weiterbilden #weiterdenken. Den
Strukturwandel in der Metall- und Elektroindustrie durch berufliche Weiterbildung gestal-
ten, S.119-141. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/6004843w

Dehnbostel, Peter (2024). Neugestaltung der betrieblichen Weiterbildung in der digitalen
Transformation. Magazin erwachsenenbildung.at, (51), 63-74. https://doi.org/10.256
56/01:30125

Dewey, John (1916/1980). Democracy and Education. In Jo Ann Boydston (Hg.),

John Dewey, The Middle Works, 1899-1924, Vol. 9: 1916. S.1-370. Carbondale: Southern
Mlinois University Press.

Dewey, John (1933/1986). How We Think: A Restatement of the Relation of Reflective
Thinking to the Educative Process. In Jo Ann Boydston (Hg.), John Dewey. The Later
Works, 1925-1953. Vol. 8, S.105-352. Carbondale: Southern Illinois University Press.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-07334-3
https://doi.org/10.31244/9783830999775
https://doi.org/10.24251/HICSS.2022.637
https://doi.org/10.25656/01:1529
https://doi.org/10.3278/6004843w
https://doi.org/10.25656/01:30125

Literatur 127

Dewey, John (1938/1976). Experience and Education. New York: Collier Books Macmillan.

Diebold, Philipp (2022). Transformation zur individuellen Agilitit — die Agile Potenzialana-
lyse. Wiesbaden: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-39412-7

Diedrich, Andreas & Lehmann, Christina (Hg.) (2023). New Work — Next Learning: Tagungs-
band zum Themennachmittag (Forschungsberichte des Fachbereichs Wirtschaftswis-
senschaften der Hochschule Diisseldorf, Ausgabe 59), Diisseldorf: Hochschule Diis-
seldorf. https://doi.org/10.20385 /opus4-4010

Diettrich, Andreas (2019). Arbeits-/Handlungskontexte und Professionsverstindnis pddagogi-
schen Fachpersonals in der beruflichen Weiterbildung. Verfiigbar unter https://www.bwl.
uni-rostock.de/institut/lehrstuehle/wirtschafts-und-gruendungspaedagogik-prof-dr-
andreas-diettrich/forschungprojekte /abgeschlossene-projekte /projekt-wb-pro-40/
(Zugriff am 22.02.2025).

Diettrich, Andreas, FafRhauer, Uwe & Kohl, Matthias (2021). Betriebliches Lernen gestalten —
Konsequenzen von Digitalisierung und neuen Arbeitsformen fiir das betriebliche Bil-
dungspersonal. In Matthias Kohl, Andreas Diettrich & Uwe Fafthauer (Hg.), ,, Neue Nor-
malitit“ betrieblichen Lernens gestalten. Konsequenzen von Digitalisierung und neuen
Arbeitsformen fiir das Bildungspersonal, S.17-33. Bonn: BIBB.

Digel, Sabine, Sari, Duygu & Biel, Carmen (2023). Lehrkompetenz berufsbegleitend wei-
terentwickeln: Nutzen vernetzter Weiterbildungsplattformen aus Sicht der Lehren-
den. Weiterbildung, 34 (6), 12-16.

Dignan, Aaron & Evans, Rodney (Moderierende) (2019 bis heute). Brave New Work [Pod-
cast]. Spotify. Verfiigbar unter https://open.spotify.com/show/3AcMs3p7V5eCJ1d
K8yymhy?si=x-0ITNITTcyl-bMalTzpAA&utm_source=native-share-menu.

Dérner, Olaf & Rundel, Stefan (2021). Organizational Learning and Digital Transformation.
A theoretical framework. In Dirk Ifenthaler, Sandra Hofhues, Marc Egloffstein & Chris-
tian Helbig (Hg.) (2021), Digital Transformation of Learning Organizations. Cham:
Springer. S. 61-76. https://doi.org/10.1007/978-3-030-55878-9_4

Dérsam, Michael & Korfer, Aileen (2022). Skill-Management in Unternehmen der Industrie
4.0. Gute Beispiele aus der Praxis. Bonn: BIBB.

Dollhausen, Karin (2020). Gestaltung zukunftsfihiger Strukturen in 6ffentlichen Erwach-
senenbildungseinrichtungen. Forum Erwachsenenbildung, 53 (3), 16-20. https://doi.
0rg/10.25656/01:28400

Dresing, Thorsten & Pehl, Thorsten (2018). Praxisbuch Interview, Transkription & Analyse.
Anleitungen und Regelsysteme fiir qualitativ Forschende (8. Aufl.). Marburg: Eigenverlag.

Drewes, Sylvana & Hagerbaumer, Miriam (2025). Future Skills in der Arbeitswelt 4.0: Per-
spektiven zur Relevanz und Entwicklung von Future Skills im Arbeitskontext. In Mi-
riam Higerbdumer, Uwe Thelen & André Renz (Hg.), Future Skills in Human Resource
Management und Corporate Learning: Neue Perspektiven durch Analytics, EdTech und KI,
S.3-30. Wiesbaden: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-46481-3_1

Egetenmeyer, Regina, Grafe, Silke, Lechner, Reinhard & Treusch, Nina (2020). Digitalisie-
rung und Mediatisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Gelingens-
dimensionen auf der Ebene von Dachorganisationen und Einrichtungen. Hessische
Blitter fiir Volksbildung (HBV), 70 (3), 24-33. https:/ /doi.org/10.3278 /HBV2003W003


https://doi.org/10.20385/opus4-4010
https://www.bwl.uni-rostock.de/institut/lehrstuehle/wirtschafts-und-gruendungspaedagogik-prof-dr-andreas-diettrich/forschungprojekte/abgeschlossene-projekte/projekt-wb-pro-40/
https://open.spotify.com/show/3AcMs3p7V5eCJ1dK8yymhy?si=x-0ITNITTcyl-bMaITzpAA&utm_source=native-share-menu
https://doi.org/10.1007/978-3-030-55878-9_4
https://doi.org/10.25656/01:28400
https://doi.org/10.1007/978-3-658-46481-3_1
https://doi.org/10.3278/HBV2003W003

128 Literatur

Ehlers, Ulf-Daniel (2020). Future Skills: Lernen der Zukunft — Hochschule der Zukunft. Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3

Eilers, Frank (Moderierender) (2018 bis heute). Arbeitsphilosophen — Die Zukunft der Arbeit
[Podcast]. Spotify. Verfiigbar unter https://open.spotify.com/show/3AcMs3p7V5eC
J1dK8yymhy?si=x-0ITNIT Tcyl-bMalTzpAA&utm_source=native-share-menu

Elfert, Maren (2015). UNESCO, the Faure report, the Delors report, and the Political Utopia
of Lifelong learning. European Journal of Education, 50 (1), 88-100. https://doi.org/10.
1111/ejed. 12104

Elsholz, Uwe (2002). Kompetenzentwicklung zur reflexiven Handlungsfihigkeit. In
Peter Dehnbostel, Uwe Elsholz, Jorg Meister & Julia Meyer-Menk (Hg.), Vernetzte
Kompetenzentwicklung. Alternative Positionen zur Weiterbildung, S. 31-43. Berlin: Edi-
tion Sigma.

Elsholz, Uwe (2019). Lebenslanges Lernen als Katalysator der Modernisierung des Bil-
dungssystems: Uber den Kollateralnutzen neoliberaler Bildungspolitik. In Katharina
Walgenbach (Hg.), Bildung und Gesellschaft im 21. Jahrhundert. Zur neoliberalen Neu-
ordnung von Staat, Okonomie und Privatsphire, S.163-179. Frankfurt am Main: Cam-
pus.

Elsholz, Uwe, Klusemann, Stefan & Breunig, Sonja (2025). Veridndertes Arbeiten und Ler-
nen des Bildungspersonals in der beruflichen Bildung — Folgen fiir die Professionali-
sierung. Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zeitschrift zu Theorie und Praxis
der Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern.43(1), 106-119. https://doi.org/
10.36950/bz1.43.1.2025.10391

Elsholz, Uwe, Klusemann, Stefan & Breunig, Sonja (2025). Verindertes Arbeiten und Ler-
nen des Bildungspersonals in der beruflichen Bildung — Folgen fiir die Professionali-
sierung. BzL - Beitrige Zur Lehrerinnen- Und Lehrerbildung, 43(1), 106-119. https://doi.
org/10.36950/bz1.43.1.2025.10391

Elsholz, Uwe & Schiitz, Julia (2024). Pidagogisches Handeln und Professionalisierung in der
Beruflichen Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung. In Julia Schiitz &
Uwe Elsholz (Hg.), Perspektiven auf Professionalisierung in Beruflicher Bildung, Erwachse-
nenbildung und Hochschulbildung, S. 5-21. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.org/
10.3278/9783763974504

Elsholz, Uwe & Wild, Riidiger (2020). Digital Dewey — Der Pragmatismus als Begriin-
dungsfolie pidagogischer Innovationen der Digitalisierung. In Reinhard Bauer,

Jorg Hafer, Sandra Hofhues, Mandy Schiefner-Rohs, Anne Thillosen, Benno Volk &
Klaus Wannemacher (Hg.), Vom E-Learning zur Digitalisierung. Mythen, Realititen,
Perspektiven, S. 338-351. Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:21740

Elven, Julia & Schwarz, Jorg (2023). Organisationales Lernen unter den Bedingungen von
Dezentralitit und Asynchronitit. Eine Betrachtung klassischer Theorien organisa-
tionalen Lernens aus praxeologischer Perspektive. In Forum pidagogische Organisa-
tionsforschung (Hg.), Aktuelle Herausforderungen der Organisationspddagogik. Jahrbuch
der Sektion Organisationspidagogik, S.101-118. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-42315-5_7


https://doi.org/10.1007/978-3-658-29297-3
https://open.spotify.com/show/3AcMs3p7V5eCJ1dK8yymhy?si=x-0ITNITTcyl-bMaITzpAA&utm_source=native-share-menu
https://doi.org/10.1111/ejed.12104
https://doi.org/10.36950/bzl.43.1.2025.10391
https://doi.org/10.36950/bzl.43.1.2025.10391
https://doi.org/10.3278/9783763974504
https://doi.org/10.25656/01:21740
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42315-5_7

Literatur 129

English, Andrea (2005). Negativitit der Erfahrung, Pragmatismus und die Grundstruktur
des Lernens. Erziehungswissenschaftliche Reflexionen zur Bedeutung des Pragma-
tismus von Peirce, James und Mead fiir Deweys Theorie der reflective experience. In
Dietrich Benner (Hg.), Erziehung — Bildung — Negativitit, S. 49—-61. Weinheim, Basel:
Beltz. https://doi.org/10.25656/01:7784

Erpenbeck, John & Heyse, Volker (1996). Berufliche Weiterbildung und berufliche Kompe-
tenzentwicklung. In AG QUEM (Hg.), Kompetenzentwicklung 96, S. 15-152. Miinster,
Westfalen: Waxmann.

Erpenbeck, John & Sauter, Werner (2021). Future Learning und New Work. Das Praxisbuch
fiir gezieltes Werte- und Kompetenzmanagement (1. Aufl.). Freiburg: Haufe. https://doi.
0rg/10.34157/978-3-648-17924-6

Erpenbeck, John & Weinberg, Johannes (1993). Menschenbild und Menschenbildung. Miins-
ter: Waxmann.

Faulstich, Peter (2005). Lernen Erwachsener in kritisch-pragmatischer Perspektive. Zeit-
schrift fiir Pddagogik, 51 (4), 528-542. https://doi.org/10.25656/01:4767

Faure, Edgar, Herrera, Felipe, Kaddoura, Abdul Razzak, Lopes, Henri, Petrovski, Arthur V.,
Rahnema, Majid & Ward, Frederick C. (1972). Learning to be: The world of education
today and tomorrow. Paris: Unesco.

FernUniversitit in Hagen (2020). Lernen neu denken. Das Hagener Manifest zu New Learn-
ing. Verfuigbar unter https://newlearning.fernuni-hagen.de/das-hagener-manifest/
(Zugriff am 21.02.2025).

Fischer, Evelyne, Keiser, Sarina & Sparschuh, Sylvia (2020). Digitalisierung der Weiterbil-
dung aus der Perspektive von Professionellen im Feld. In Bernhard Schmidt-Hertha,
Erik Haberzeth & Steffen Hillmert (Hg.), Lebenslang lernen konnen. Gesellschafiliche
Transformationen als Herausforderung fiir Bildung und Weiterbildung, S.125-138. Biele-
feld: wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/6004776w

Flick, Uwe (2010). Giitekriterien qualitativer Forschung. In Giinter Mey & Katja Mruck
(Hg.), Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie, S. 395—407. Wiesbaden: VS
Verlag fur Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_28

Flick, Uwe, Kardorff, Ernst von & Steinke, Ines (2000). Was ist qualitative Forschung? Ein-
leitung und Uberblick. In Uwe Flick, Ernst von Kardorff & Ines Steinke (Hg.), Quali-
tative Forschung. Ein Handbuch, S.13-29. Reinbek: Rowohlt.

Foelsing, Jan & Schmitz, Anja (2021). New Work braucht New Learning. Eine Perspektivreise
durch die Transformation unserer Organisations- und Lernwelten. Wiesbaden: Springer
Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32758-3

Friedrich, Julius-David, Tobor, Jens & Wan, Martin (2024). 9 Mythen tiber generative KI in der
Hochschulbildung (Diskussionspapier Nr. 29). Berlin: Hochschulforum Digitalisie-
rung.

Fuchs, Tatjana (2010). Der DGB-Index Gute Arbeit. In Bernhard Badura, Helmut Schréder,
Jochim Klose & Katrin Macco (Hg.), Fehlzeiten-Report 2009. Arbeit und Psyche: Belas-
tungen reduzieren — Wohlbefinden férdern, S.175-195. Berlin, Heidelberg: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-642-01078-1_19


https://doi.org/10.25656/01:7784
https://doi.org/10.34157/978-3-648-17924-6
https://doi.org/10.25656/01:4767
https://newlearning.fernuni-hagen.de/das-hagener-manifest/
https://doi.org/10.3278/6004776w
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_28
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32758-3
https://doi.org/10.1007/978-3-642-01078-1_19

130 Literatur

Fuhr, Thomas (2018). Lernen im Lebenslauf als transformatives Lernen. In Christiane Hof &
Hannah Rosenberg (Hg.), Lernen im Lebenslauf. Theoretische Perspektiven und empirische
Zugignge, S. 83-104. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-19953-
15

Georgi, Ralf (2021). Das Hiitchenspiel der New Work. Gruppe. Interaktion. Organisation.
Zeitschrift fiir Angewandte Organisationspsychologie, 52 (2), 435—439. https://doi.org/
10.1007/s11612-021-00568-8

Gliser, Jochen & Laudel, Grit (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse
(4. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Gohlich, Michael (2011). Reflexionsarbeit als pidagogisches Handlungsfeld. Zur Professio-
nalisierung der Reflexion und zur Expansion von Reflexionsprofessionellen in Super-
vision, Coaching und Organisationsberatung. In Werner Helsper & Rudolf Tippelt
(Hg.), Pidagogische Professionalitit, S.138-152. Weinheim, Basel: Beltz. https://doi.
0rg/10.25656/01:7091

Graf, Nele, Gram#, Denise & Edelkraut, Frank (2022). Agiles Lernen: Neue Rollen, Kompeten-
zen und Methoden im Unternehmenskontext (3. Aufl.). Freiburg: Haufe. https://doi.org/
10.34157/9783648158579

Grant, Maria J. & Booth, Andrew (2009). A typology of reviews: an analysis of 14 review
types and associated methodologies. Health Information and Libraries Journal, 26 (2),
91-108. https://doi.org/10.1111/].1471-1842.2009.00848 x

Graupe, Silke & Biuerle, Lukas (2023). Die Spirale transformativen Lernens. In Marc-
André Heidelmann, Victoria Storozenko & Sarah Wieners (Hg.), Forschungsdiskurs
und Etablierungsprozess der Organisationspddagogik. Theorien, Methodologien und Metho-
diken im pluralen Diskurs einer erziehungswissenschafilichen Subdisziplin, S. 223-241.
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-40997-5_15

Grotliischen, Anke (2018). Erwachsenenbildung und Medienpidagogik: LinkedIn &
Lynda, XING und Google als Bildungsanbieter. Medien Pidagogik, (30), 94-115. https://
doi.org/10.21240 /mpaed/30/2018.03.03.X

Hihn, Katharina & Niehoff, Annika (2021). Digital gestiitzte Zusammenarbeit von Organi-
sationen in der beruflichen Bildung. In Annika Wilmers, Michaela Achenbach & Ca-
rolin Keller (Hg.), Bildung im digitalen Wandel. Organisationsentwicklung in Bildungs-
einrichtungen, S.131-160. Miinster, New York: Waxmann. https://doi.org/10.25656/
01:23607

Hihn, Katharina & Ratermann-Busse, Monique (2020). Digitale Medien in der Berufsbil-
dung — Eine Herausforderung fiir Lehrkrifte und Ausbildungspersonal? In Annika
Wilmers, Carolin Anda, Carolin Keller & Marc Rittberger (Hg.), Bildung im digitalen
Wandel. Die Bedeutung fiir das piadagogische Personal und fiir die Aus- und Fortbildung,
S.129-158. Miinster, New York: Waxmann. https://doi.org/10.25656/01:20768

Hirtel, Michael & Zoller, Maria (2021). Kurzstudie zur Priifung des Evaluierungsbedarfs der
AEVO. Abschlussbericht. Bonn: BIBB. Verfiigbar unter https://www.bibb.de/dienst/
dapro/daprodocs/pdf/eb_22355.pdf (Zugriff am 22.02.2025).


https://doi.org/10.1007/978-3-658-19953-1_5
https://doi.org/10.1007/s11612-021-00568-8
https://doi.org/10.25656/01:7091
https://doi.org/10.34157/9783648158579
https://doi.org/10.1111/j.1471-1842.2009.00848.x
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40997-5_15
https://doi.org/10.21240/mpaed/30/2018.03.03.X
https://doi.org/10.25656/01:23607
https://doi.org/10.25656/01:20768
https://www.bibb.de/dienst/dapro/daprodocs/pdf/eb_22355.pdf

Literatur 131

Hardering, Friedericke (2017). Die Suche nach dem Sinn: Zur Zukunft der Arbeit — Essay.
APuZ — Aus Politik und Zeitgeschichte. Zeitschrift der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, 67 (26), 4-10. Verfiigbar unter https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/
250657/die-suche-nach-dem-sinn-zur-zukunft-der-arbeit-essay/ (Zugriff am
03.04.2025).

Hardering, Friedericke (2020). Sinn in der Arbeit. Uberblick iiber Grundbegriffe und aktuelle
Debatten. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-30816-2

Harm, Stefan (2021). Professionalisierungsverstindnisse und -bedarfe des Berufsbil-
dungspersonals bei Bildungsdienstleistern im Kontext der einwirkenden Arbeitsbe-
dingungen und der wahrgenommenen Aufgabenfelder. In Matthia Kohl, Andreas
Diettrich & Uwe Faflhauer (Hg.), ,Neue Normalitit“ betrieblichen Lernens gestalten.
Konsequenzen von Digitalisierung und neuen Arbeitsformen fiir das Bildungspersonal,
S.53-68. Bonn: BIBB.

Helmold, Marc (2022). Kulturwandel hin zum New Work Konzept. In Marc Helmold (Hg.),
New Work, transformatorische und virtuelle Fithrung: Was wir aus aktuellen Krisen lernen
kénnen, S.51-61. Cham: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-031-16516-0_4

Helmold, Marc (2023). New Work als neues Arbeitskonzept. In Marc Helmold, Miriam
Landes, Eberhard Steiner, Tracy Dathe & Lars Jeschio (Hg.), New Work, Neues Arbeiten
virtuell und in Prisenz: Konzepte und Werkzeuge zu innovativer, agiler und moderner Fiih-
rung, S.1-17. Wiesbaden: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-41289-
0_1

Helsper, Werner (2016). Antinomien und Paradoxien im professionellen Handeln. In Mi-
chael Dick, Winfried Marotzki & Harald Mieg (Hg.), Handbuch Professionsentwicklung,
S. 50-62. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.36198/9783838
586229

Helsper, Werner (2021). Professionalitit und Professionalisierung padagogischen Handelns:
Eine Einfiihrung. Opladen, Toronto: Verlag Barbara Budrich. https://doi.org/10.36198/
9783838554600

Helsper, Werner, Horster, Reinhard & Kade, Jochen (2005). Einleitung: Ungewissheit im
Modernisierungsprozess padagogischer Felder. In Werner Helsper, Reinhard Horster
& Jochen Kade (Hg.), Ungewissheit. Pidagogische Felder im Modernisierungsprozess
(2. Aufl), S.7-22. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Hendrich, Wolfgang (2003). Berufsbiographische Gestaltungskompetenz. Die Habilitations-
schrift. Universitit Flensburg.

Hense, Julia & Goertz, Lutz (2023). Monitor Digitalisierung 360°. Wo stehen die deutschen
Hochschulen? (Arbeitspapier Nr. 67). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

Hickman, Larry A. (2004). John Dewey — Leben und Werk. In Larry A. Hickman, Stefan
Neubert & Kersten Reich (Hg.), John Dewey. Zwischen Pragmatismus und Konstruktivis-
mus, S. 1-13. Miinster: Waxmann.


https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/250657/die-suche-nach-dem-sinn-zur-zukunft-der-arbeit-essay/
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30816-2
https://doi.org/10.1007/978-3-031-16516-0_4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-41289-0_1
https://doi.org/10.36198/9783838586229
https://doi.org/10.36198/9783838554600

132 Literatur

Hinzke, Jan-Hendrik, Boldt, Vanessa-Patricia & Damm, Alexandra (2023). Ungewissheit
als , Treiber* von Professionalisierungsprozessen? Interpretationen von Gruppendis-
kussionen mit Lehramtsstudierenden zu Beginn von Veranstaltungen forschenden
Lernens. In Jan-Hendrik Hinzke & Manuela Keller-Schneider (Hg.), Professionalitiit
und Professionalisierung von Lehrpersonen. Perspektiven, theoretische Rahmungen und em-
pirische Zuginge, S.73-93. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. https://doi.org/
10.25656/01:28319

Hirsch-Kreinsen, Hartmut (2014). Wandel von Produktionsarbeit — ,Industrie 4.0“. WSI-
Mitteilungen, 67 (6), 421-429.

Holzkamp, Klaus (2004). Wider den Lehr-Lern-Kurzschluf. Interview zum Thema , Ler-
nen“. In Peter Faulstich & Joachim Ludwig (Hg.), Expansives Lernen, S. 29-38. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Honneth, Axel (2023): Der arbeitende Souverin. Eine normative Theorie der Arbeit. Berlin:
Suhrkamp.

Hopf, Christel & Schmidt, Christiane (Hg.) (1993). Zum Verhiltnis von innerfamilialen so-
zialen Erfahrungen, Personlichkeitsentwicklung und politischen Orientierungen. Dokumen-
tation und Erérterung des methodischen Vorgehens in einer Studie zu diesem Thema. Hil-
desheim: Institut fiir Sozialwissenschaften der Universitit Hildesheim. Verfiigbar
unter https://www.ssoar.info/ssoar /bitstream/handle/document/45614/ssoar-1993-
hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf?sequence=1&isAllo
wed=y&lnkname=ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_so
zialen.pdf (Zugriff am 17.03.2025).

Hughes, Everett C. (1981). Men and Their Work. Westport: Greenwood Press.

Ifenthaler, Dirk, Hofhues, Sandra, Egloffstein, Marc & Helbig, Christian (Hg.) (2021). Digi-
tal Transformation of Learning Organizations. Cham: Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-030-55878-9

Mlich, Ivan (1971). Die Entschulung der Gesellschaft: Entwurf eines demokratischen Bildungssys-
tems. Reinbek: Rowohlt.

Kalz, Marco (2023). Zuriick in die Zukunft? Eine literaturbasierte Kritik der Zukunftskom-
petenzen. Medien Pidagogik, (Occasional Papers), 332-352. https://doi.org/10.21240/
mpaed/00/2023.11.19.X

Kaufhold, Marisa (2009). Berufsbiographische Gestaltungskompetenz. In Axel Bolder &
Rolf Dobischat (Hg.), Eigen-Sinn und Widerstand. Kritische Beitrdge zum Kompetenzent-
wicklungsdiskurs, S. 220-228. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://
doi.org/10.1007/978-3-531-91365-0_14

Kilian, Lars & Biel, Carmen (2022). (Selbst-) Professionalisierung von Erwachsenenbild-
ner*innen auf Distanz. Einblicke in die Zugriffszahlen und Themenwahlen auf
wb-web im ,Coronajahr” 2020. Magazin Erwachsenenbildung.at, (44/45), S.1-9.

Kilz, Sarah & Dauth, Tobias (2022). New Work in der Pflege. impulse, 117 (4), 6. Verfugbar
unter https://www.gesundheit-nds.de/fileadmin/Publikationen/Impulse /impulse-
nr117-web.pdf (Zugriff am 03.04.2025).


https://doi.org/10.25656/01:28319
https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream/handle/document/45614/ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf?sequence=1&isAllowed=y&lnkname=ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-030-55878-9
https://doi.org/10.21240/mpaed/00/2023.11.19.X
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91365-0_14
https://www.gesundheit-nds.de/fileadmin/Publikationen/Impulse/impulse-nr117-web.pdf

Literatur 133

King, Manuel & Schweigler, Sylvia W. (2023). Gestaltungsansitze zur Férderung selbstge-
steuerter Lernprozesse auf Basis einer formativ qualitativen Befragung. In Natalie Ba-
nek, Ariane Steuber & Julia Gillen (Hg.), Futures Literacy. Zukunfisgestaltungskompeten-
zen fiir die berufliche Lehrkriftebildung, S.221-243. Baden-Baden: Academia. https://
doi.org/10.5771/9783985720927

Konig, Wolfgang (2023). Netzwerk Q 4.0 — ein Netzwerk zur digitalen Professionalisierung
von Ausbilder:innen in Deutschland. Magazin Erwachsenenbildung.at, (48), 114-119.
https://doi.org/10.25656/01:26297

Koénig, Phillip, Kohl, Jonathan & Rohs, Matthias (2020). Methodische Herausforderungen
langsschnittlicher Programmanalysen am Beispiel des Themenfeldes Digitalisierung.
Kaiserslautern: Technische Universitit Kaiserslautern. Verfiigbar unter https://klue
do.ub.rptu.de/frontdoor/index/index/docld /6015 (Zugriff am 28.01.2025).

Kohl, Matthias, Diettrich, Andreas & Fafthauer, Uwe (Hg.) (2021). , Neue Normalitit“ be-
trieblichen Lernens gestalten. Konsequenzen von Digitalisierung und neuen Arbeitsformen
fiir das Bildungspersonal. Bonn: BIBB.

Krings, Bettina-Johanna (2023). New Work und die Zukunft der Arbeit. APuZ — Aus Politik
und Zeitgeschichte. Zeitschrift der Bundeszentrale fiir politische Bildung, 73 (46), 4-9.

Kruse, Jan (2014). Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer Ansatz. Weinheim: Beltz
Juventa.

Kuckartz, Udo (2010). Einfiihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten (3., ak-
tual. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-92126-6

Kuckartz, Udo (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung
(4. Aufl.). Weinheim: Beltz Juventa.

Kurtz, Thomas (2014). Pidagogische Professionalitit aus soziologischer Perspektive. In
Martin P. Schwarz, Wilfried Ferchhoff & Ralf Vollbrecht (Hg.), Professionalitit: Wissen
— Kontext. Sozialwissenschafiliche Analysen und padagogische Reflexionen zur Struktur
bildenden und beratenden Handelns, S.206—220. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ladwig, Tina, Arndt, Christine & Djabarian, Yasmin (2020). Vernetzung von Netzwerken in
digitalen Zeiten. Ein Diskussionspapier. (Diskussionspapier Nr. 8). Berlin: Hochschul-
forum Digitalisierung. Verfiigbar unter https://hochschulforumdigitalisierung.de/
sites/default/files/dateien/Diskussionspapier8_Vernetzung_von_Netzwerken_in_di
gitalen_Zeiten.pdf (Zugriff am 22.02.2025).

Lakotta, David, Meer, Moritz ter & Cendon, Eva (2024). Uber den Umgang mit ungewissen
Zukinften. Kollaborative Entwicklung von digitalen Weiterbildungsangeboten. Zeit-
schrift Hochschule und Weiterbildung, (1), 40—46. https://doi.org/10.11576 /zhwb-7004

Laloux, Frederic (2015). Reinventing Organizations. Ein Leitfaden zur Gestaltung sinnstiften-
der Formen der Zusammenarbeit. Miinchen: Vahlen.

Lamnek, Siegfried (2005). Gruppendiskussion. Theorie und Praxis (2. Aufl.). Weinheim: Beltz
Juventa.

Lamnek, Siegfried & Krell, Claudia (2016). Qualitative Sozialforschung (6., vollst. tiberarb.
Aufl.). Weinheim, Basel: Beltz.


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://doi.org/10.25656/01:26297
https://kluedo.ub.rptu.de/frontdoor/index/index/docId/6015
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92126-6
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/Diskussionspapier8_Vernetzung_von_Netzwerken_in_digitalen_Zeiten.pdf
https://doi.org/10.11576/zhwb-7004

134 Literatur

Lempert, Wolfgang (2009). Berufliche Sozialisation. Personlichkeitsentwicklung in der betrieb-
lichen Ausbildung und Arbeit (2. Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
Lenz, Karl (2012). Symbolischer Interaktionismus. In Klaus-Peter Horn, Heidemarie Kem-
nitz, Winfried Marotzki & Uwe Sandfuchs (Hg.), Klinkhardt Lexikon Erziehungswissen-

schaft. KLE Band 3, S.289-290. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Leu, Hans Rudolf (2014). Non-formales und informelles Lernen — unverzichtbare Elemente friih-
padagogischer Professionalisierung. Eine Analyse vor dem Hintergrund des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens (WiFF Expertisen, Band 40). Miinchen: WiFF — Weiterbildungs-
initiative Frithpadagogischer Fachkrifte. https://doi.org/10.25656/01:28535

Liesner, Andrea & Wimmer, Michael (2005). Der Umgang mit Ungewissheit. Denken und
Handeln unter Kontingenzbedingungen. In Werner Helsper, Reinhard Hérster & Jo-
chen Kade (Hg.), Ungewissheit. Pidagogische Felder im Modernisierungsprozess (2. Aufl.),
S.23-49. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Lipp, Silvia, Riebenbauer, Elisabeth, Slepcevic-Zach, Peter & Stock, Michaela (2025). Ar-
beits- und Lernwelten im Wandel: Studierendenperspektiven zu New Work und New
Learning. In Heike Welte, Michael Thoma, Hannes Hautz & Bernd Géssling (Hg.),
bwp@ Profil 11: Lern- und Forschungsriume im Wandel — Perspektiven der Wirtschafts-
und Berufspadagogik. Digitale Festschrift fiir Annette Ostendorf zum 60. Geburtstag,
S.1-21. Verfiigbar unter https://www.bwpat.de/profilll_ostendorf/lipp_etal_profil
11.pdf (Zugriff am 10.04.2025).

Littig, Beate & Spitzer, Markus (2011). Arbeit neu. Erweiterte Arbeitskonzepte im Vergleich.
Literaturstudie zum Stand der Debatte um erweiterte Arbeitskonzepte (Arbeitspapier 229).
Diisseldorf: Hans-Bockler-Stiftung. Verfiigbar unter https://www.boeckler.de/de/
faust-detail. htm?sync_id=HBS-04939 (Zugriff am 03.03.2025).

Libcke, Maren, Bosse, Elke, Book, Astrid & Wannemacher, Klaus (2021). Zukunfiskonzepte
in Sicht? Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die strategische Hochschulentwicklung
(Arbeitspapier Nr. 63). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung. Verfiigbar unter
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_63_
Zukunftskonzepte_in_Sicht_Corona_HIS-HE.pdf (Zugrift am 22.02.2025).

Liibcke, Maren, Stein, Mathias, Gilch, Harald & Wannemacher, Klaus (2023). Akteure des
digitalen Kulturwandels an der Schnittstelle von Lehre und Verwaltung (Arbeitspapier
Nr. 69). Berlin: Hochschulforum Digitalisierung.

Luhmann, Niklas & Schorr, Karl Eberhard (1982). Das Technologiedefizit der Erziehung
und die Pidagogik. In Niklas Luhmann & Karl Eberhard Schorr (Hg.), Zwischen Tech-
nologie und Selbstreferenz. Fragen an die Pidagogik, S.11-40. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp.

Magnussen, Christoph & Trautmann, Michael (Moderierende) (2017 bis heute). On the way
to New Work — Der Podcast iiber neue Arbeit [Podcast]. Spotify. Verfiigbar unter https://
open.spotify.com/show/1wGyQcGHHHvVRIT2YycltYE?si=7drO9ADNRaO1VbUqv3R
piA&utm_source=native-share-menu.

Marx, Karl (1970). Das Kapital. Band 1. Betlin (Ost): Dietz-Verlag.


https:/doi.org/10.25656/01:28535
https://www.bwpat.de/profil11_ostendorf/lipp_etal_profil11.pdf
https://www.boeckler.de/de/faust-detail.htm?sync_id=HBS-04939
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_63_Zukunftskonzepte_in_Sicht_Corona_HIS-HE.pdf
https://open.spotify.com/%20show/1wGyQcGHHHvR1T2YycltYE?si=7drO9ADNRaO1VbUqv3RpiA&utm_source=native-share-menu

Literatur 135

Mayert, Andreas (2019). Digitalisierungsfolgen fiir die Arbeitswelt —und was allgemeine
Erwachsenenbildung damit zu tun hat. Forum Erwachsenenbildung, 52 (4), 22-26.
https://doi.org/10.25656,/01:25995

Mayrberger, Kerstin (2023). Ambidextrie und Agilitit fiir Handlungsfihigkeit im (digita-
len) Wandel — Agile Educational Leadership als Rahmen fir die Entwicklung und Ge-
staltung einer Hochschulbildung der Zukunft. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 18
(3), 23-41. https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/02

Mayring, Philipp (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (11., aktual. u.
uberarb. Aufl.). Weinheim, Basel: Beltz.

Meer, M. ter & Lakotta, David (2025). Zukiinfte in der Gegenwart gestalten. Zukunftsorien-
tierung und Zukunftskompetenzen. In Eva Cendon & Julia Schiitz (Hg.), New Learn-
ing. Zukunfisorientierte Fortbildung fiir das Bildungspersonal, S.73-86. Miinster: Wax-
mann. https://doi.org/10.31244/9783830999775

Meisel, Klaus (2006). Gelernte Flexibilitit als Vorteil 6ffentlicher Weiterbildungsorganisa-
tionen im gegenwirtigen Strukturwandel. In Klaus Meisel & Christiane Schiersmann
(Hg.), Zukunfisfeld Weiterbildung. Standortbestimmungen fiir Forschung, Praxis und Poli-
tik, S.129-140. Bielefeld: wbv Publikation.

Meuser, Michael & Nagel, Ulrike (1991). ExpertInneninterviews — vielfach erprobt, wenig
bedacht: ein Beitrag zur qualitativen Methodendiskussion. In Detlef Garz & Klaus
Kraimer (Hg.), Qualitativ-empirische Sozialforschung: Konzepte, Methoden, Analysen,
S.441-471. Opladen: Westdeutscher Verlag. Verfiigbar unter https://nbn-resolving.
org/urn:nbn:de:0168-ssoar-24025 (Zugriff am 22.02.2025).

Meuser, Michael & Nagel, Ulrike (2009). Das Experteninterview — konzeptionelle Grund-
lagen und methodische Anlage. In Susanne Pickel, Gert Pickel, Hans-Joachim Lauth
& Detlef Jahn (Hg.), Methoden der vergleichenden Politik- und Sozialwissenschaft. Neue
Entwicklungen und Anwendungen, S.465-479. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91826-6_23

Meuser, Michael & Nagel, Ulrike (2011). Experteninterview. In Ralf Bohnsack, Winfried
Marotzki & Michael Meuser (Hg.), Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung (3. Aufl.),
S.57-58. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Meyer-Guckel, Volker, Klier, Julia, Kirchherr, Julian & Winde, Mathias (2019). Future Skills:
Strategische Potenziale fiir Hochschulen (Future Skills Diskussionspapier 3). Essen: Stif-
terverband. Verfiigbar unter https://www.stifterverband.org/download/file/fid /7213
(Zugrift am 03.04.2025).

Michl, Thomas (2018). Das agile Manifest — eine Einfithrung. In Martin Bartonitz, Vero-
nika Lévesque, Thomas Michl, Wolf Steinbrecher, Cornelia Vonhof & Ludger Wagner
(Hg.), Agile Verwaltung. Wie der Offentliche Dienst aus der Gegenwart die Zukunft entwi-
ckeln kann, S. 3-13. Berlin, Heidelberg: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-
3-662-57699-1_1

Molzberger, Gabriele (2013). Subjektivierung von Arbeit — Riickfragen an die Berufs- und
Weiterbildung. bwp@, (Spezial 6), 1-12. Verfiigbar unter www.bwpat.de/ht2013 /ws01/
molzberger_ws01-ht2013.pdf (Zugriff am 05.03.2025).

Negt, Oskar (2001). Arbeit und menschliche Wiirde. Gottingen: Steidl.


https://doi.org/10.25656/01:25995
https://doi.org/10.21240/zfhe/18-03/02
https://doi.org/10.31244/9783830999775
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-24025
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91826-6_23
https://www.stifterverband.org/download/file/fid/7213
https://doi.org/10.1007/978-3-662-57699-1_1
https://www.bwpat.de/ht2013/ws01/molzberger_ws01-ht2013.pdf

136 Literatur

New Work Magazin (2020-2025). Meerbusch: plugged media GmbH.

Nittel, Dieter (2005). Mechanismen der Bearbeitung berufsbiographischer Ungewissheit.
Dargestellt am Beispiel eines freiberuflichen Erwachsenenbildners und einer Rechts-
anwiltin. In Werner Helsper, Reinhard Horster & Jochen Kade (Hg.), Ungewissheit.
Pidagogische Felder im Modernisierungsprozess (2. Aufl.), S. 297-317 Weilerswist: Vel-
briick Wissenschaft.

Nittel, Dieter (2022). Das pidagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens. Im
Spiegel von Lebenswelt und System. Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik,
98 (1), 73-91. https://doi.org/10.30965/25890581-09703029

Nittel, Dieter & Schiitz, Julia (2005). Verinderte Aufgaben und neue Profile. Professionali-
sierung und Professionalititin der Erwachsenenbildung. Erwachsenenbildung. Viertel-

Jjahresschrift fiir Theorie und Praxis, 51 (2), 54-61.

Nittel, Dieter, Schiitz, Julia & Tippelt, Rudolf (Hg.) (2014). Pidagogische Arbeit im System des
lebenslangen Lernens. Ergebnisse komparativer Berufsgruppenforschung. Weinheim, Ba-
sel: Beltz Juventa.

Nolda, Sigrid (2011). Programmanalyse — Methoden und Forschungen. In Rudolf Tippelt &
Aiga von Hippel (Hg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (5. Aufl.),
S.293-307. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-94165-3_18

Onnen, Corinna, Stein-Redent, Rita, Blittel-Mink, Birgit, Noack, Torsten, Opielka, Michael
& Katrin Spite (Hg.) (2022). Organisationen in Zeiten der Digitalisierung. Wiesbaden:
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-36514-1

Paseka, Angelika, Keller-Schneider, Manuela & Combe, Arno (2018). Einleitung. Unge-
wissheit als Herausforderung fiir pidagogisches Handeln. In Angelika Paseka, Manu-
ela Keller-Schneider & Arno Combe (Hg.), Ungewissheit als Herausforderung fiir pdda-
gogisches Handeln, S.1-12. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-17102-5_1

Pell, Kerstin, Damianisch, Alexander, Fiel, Wolfgang, Nestwal, Stephanie & Grundschober,
Isabell (2023). Future Skills in Forschung und Lehre in Hinblick auf digitale und so-

ziale Transformation. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 18 (Sonderheft Hochschul-
lehre), 315-334. https://doi.org/10.3217/zthe-SH-HL/16

Petschenka, Anke, Stang, Richard, Becker, Alexandra, Franke, Fabian, Gliser, Christine,
Weckmann, Hans-Dieter & Zulauf, Bert (2020). Die Zukunft der Lernwelt Hochschule
gestalten. Ein Baukasten fiir Verinderungsprozesse. In Richard Stang & Alexandra
Becker (Hg.), Zukunft Lernwelt Hochschule: Perspektiven und Optionen fiir eine Neuaus-
richtung, S.213-256. Berlin: De Gruyter Saur. https://doi.org/10.1515/97831106536
63-020

Pollock, Friedrich (1955). Gruppenexperiment. Ein Studienbericht. Frankfurt am Main: Suhr-

kamp.

Pongratz, Ludwig A. (2019). Digitalisierung und Neoliberalismus als Problemfelder der
Erwachsenenbildung. Forum Erwachsenenbildung, 52 (4), 17-21. https://doi.org/10.25

656/01:25994


https://doi.org/10.30965/25890581-09703029
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94165-3_18
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36514-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17102-5_1
https://doi.org/10.3217/zfhe-SH-HL/16
https://doi.org/10.1515/9783110653663-020
https://doi.org/10.25656/01:25994

Literatur 137

Prill, Anne (2024). Zukunfisorientierte Lernraumentwicklung. Handlungsempfehlungen fiir die
Begleitung partizipativer Prozesse in der Konzeptionsphase (Arbeitspapier Nr. 80). Berlin:
Hochschulforum Digitalisierung.

Rauner, Felix (1995). Gestaltung von Arbeit und Technik. In Rolf Arnold & Antonius Lips-
meier (Hg.), Handbuch der Berufsbildung, S. 50—64. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-322-93636-3_4

Reglin, Thomas & Severing, Eckart (2005). Zum Verhiltnis von Lern- und Arbeitsorganisa-
tion. Ergebnisse der Weiterbildungsforschung. In Michael Gohlich, Caroline Hopf &
Ines Sausele (Hg.), Piddagogische Organisationsforschung (Organisation und Padagogik
Bd. 3), S.167-182. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/
10.1007/978-3-322-80730-4_11

Risius, Paula, Seyda, Susanne & Meinhard, David (2021). Zusammenfassung der Kernergeb-
nisse der Q 4.0-Studienreihe. Digitale Ausbildung fiir die Arbeitswelt 4.0. Koln: Institut der
deutschen Wirtschaft e. V. Verfiigbar unter https://www.iwkoeln.de/fileadmin /user_
upload/Studien/Gutachten/Netzwerk_Q_4.0/2021/Studienreihe_Synopsis_2021-Q_
4.0-Web.pdf (Zugriff am 22.02.2025).

Ritschel, Gregor (2023). Pragmatische Arbeitsmoral? Die Social-Media-Trends Quiet Quit-
ting und Tang Ping. APuZ — Aus Politik und Zeitgeschichte. Zeitschrift der Bundeszentrale

fiir politische Bildung, 73 (46), 23-29.

Rohs, Matthias (2019). Erwachsenenbildung und Digitale Transformation. In Hans-Joa-
chim Miiller, Ingeborg SchiifRler, Matthias Rohs & Mandy Schiefner-Rohs (Hg.), Pida-
gogische Perspektiven auf Transformationsprozesse, S.175-190. Bielefeld: wbv Publika-
tion. https://doi.org/10.3278/6004599w

Rohs, Matthias & Bolten, Ricarda (2020). Einstellungen von Erwachsenenbildner*innen
zur digitalen Transformation der Weiterbildung. In Olaf Dérner, Carola Iller, Inge-
borg Schiiller, Heide von Felden & Sebastian Lerch (Hg.), Erwachsenenbildung und
Lernen in Zeiten von Globalisierung, Transformation und Entgrenzung, S.77-88. Opla-
den, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich. https://doi.org/10.3224/84742345

Rump, Jutta & Eilers, Silke (2017). Arbeit 4.0 — Leben und Arbeiten unter neuen Vorzei-
chen. In Jutta Rump & Silke Eilers (Hg.), Aufdem Weg zur Arbeit 4.0: Innovationen in
HR, S.3-77 Berlin, Heidelberg: Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-662-
49746-3_1

Sauer, Dieter (2019). Zehn Jahre ,Gute Arbeit“? Ein , Blick von unten®. Zur Entwicklung
der alltdglichen Arbeitsbedingungen aus der Sicht von Beschiftigten. In Lothar
Schréder & Hans-Jiirgen Urban (Hg.), Gute Arbeit. Transformation der Arbeit — Ein
Blick zuriick nach vorn, S. 240-251. Ver.di — Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft.

Schifer, Arne (2010). Zwiespdltige Lebenswelten. Jugendliche in evangelikalen Aussiedlerge-
meinden. Wiesbaden: VS Verlag fuir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-92540-0

Schifer, Erich & Ebersbach, Antje (2021). Die digitale Transformation in der Weiterbildung.
Befunde, Konzepte und Perspektiven. Berlin, Heidelberg: Springer. https://doi.org/
10.1007/978-3-662-64605-2


https://doi.org/10.1007/978-3-322-93636-3_4
https://doi.org/10.1007/978-3-322-80730-4_11
https://www.iwkoeln.de/fileadmin/user_upload/Studien/Gutachten/Netzwerk_Q_4.0/2021/Studienreihe_Synopsis_2021-Q_4.0-Web.pdf
https://doi.org/10.3278/6004599w
https://doi.org/10.3224/84742345
https://doi.org/10.1007/978-3-662-49746-3_1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92540-0
https://doi.org/10.1007/978-3-662-64605-2

138 Literatur

Schifers, Johannes (2023). Zur aktuellen und zukiinftigen Bedeutung von Medienkompe-
tenzmodellen in der beruflichen Lehrkriftebildung. In Natalie Banek, Ariane Steuber &
Julia Gillen (Hg.), Futures Literacy. Zukunfisgestaltungskompetenzen fiir die berufliche Lehr-
kriftebildung, S.109-126. Baden-Baden: Academia. https://doi.org/10.5771/9783985720
927

Schiffer, Burkhard (2011). Gruppendiskussion. In Ralf Bohnsack, Winfried Marotzki &
Michael Meuser (Hg.), Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung (3. Aufl.), S.75-80.
Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Schiffter, Ortfried (1998). Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. Zur Grundlegung
einer Theorie der Institutionalisierung. Berlin: Arbeitsgemeinschaft QUEM.

Schiffter, Ortfried (1999). Lernen in der Transformationsgesellschaft. Vier Modelle struk-
tureller Transformation. Info-Dienst. Weiterbildung in Brandenburg, (1), 3-10.

Schall, Melanie & Howe, Falk (2024). Berufliche Handlungskompetenz von betrieblichem Aus-
bildungspersonal. Ein Kompetenzmodell fiir die Erstellung von Kompetenzprofilen und die
Entwicklung von Bildungsangeboten. Bonn: BIBB. Verfiigbar unter https://www.bibb.
de/dienst/publikationen/de/19626 (Zugriff am 22.02.2025).

Schermuly, Carsten (2016). New Work — gute Arbeit gestalten. Psychologisches Empowerment
von Mitarbeitern (1. Aufl.). Freiburg: Haufe.

Schermuly, Carsten (2022). New Work Utopia. Zukunfisvision einer besseren Arbeitswelt
(1. Aufl.). Freiburg: Haufe. https://doi.org/10.34157/9783648159361

Schermuly, Carsten (2023). New Work Dystopia. Scheitern im Wandel und wie es besser geht
(1. Aufl.). Freiburg: Haufe. https://doi.org/10.34157/978-3-648-16965-0

Schermuly, Carsten & Meifert, Matthias (2023). Ergebnisbericht zum New Work-Barometer
2023. srh. Verfuigbar unter https://www.srh-university.de/fileadmin/Hochschule_Ber
lin/01_SEA_Landing_Pages/Business/Ergebnisbericht_zum_New_Work-Barome
ter_2023.pdf (Zugriff am 03.03.2025).

Schicke, Hildegard (2012). Organisation als Kontext der Professionalitit. Beruflichkeit pidago-
gischer Arbeit in der Transformationsgesellschaft. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.
org/10.3278/14/1111w

Schlechtriem, Georg & Liinenbach, Karin (2024). Digital, personlich, vernetzt: VHS — Ko-
operationsverbund Rheinland Stid. Hessische Blétter fiir Volksbildung (HBV), 74 (1),
84-90. https://doi.org/10.3278/HBV2401W010

Schmidt, Christiane (1993). Einige technische und methodische Aspekte der Auswertung.
In Christel Hopf & Christiane Schmidt (Hg.), Zum Verhdltnis von innerfamilialen so-
zialen Erfahrungen, Personlichkeitsentwicklung und politischen Orientierungen. Dokumen-
tation und Erérterung des methodischen Vorgehens in einer Studie zu diesem Thema,
S.57-63. Hildesheim: Institut fiir Sozialwissenschaften der Universitit Hildesheim.
Verfligbar unter https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream /handle/document/45614/
ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf?sequen
ce=1&isAllowed=y&Inkname=ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_inner
familialen_sozialen.pdf (Zugriff am 1703.2025).


https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/19626
https://doi.org/10.34157/9783648159361
https://doi.org/10.34157/978-3-648-16965-0
https://www.srh-university.de/fileadmin/Hochschule_Berlin/01_SEA_Landing_Pages/Business/Ergebnisbericht_zum_New_Work-Barometer_2023.pdf
https://doi.org/10.3278/14/1111w
https://doi.org/10.3278/HBV2401W010
https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream/handle/document/45614/ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf?sequence=1&isAllowed=y&lnkname=ssoar-1993-hopf_et_al-Zum_Verhaltnis_von_innerfamilialen_sozialen.pdf

Literatur 139

Schmidt, Christiane (2013). Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews. In Barbara
Friebertshiuser, Antje Langer & Annedore Prengel (Hg.), Handbuch Qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft (4., durchges. Aufl.), S. 473-486. Wein-
heim, Basel: Beltz Juventa.

Schmidt-Hertha, Bernhard (2020). Digitalisierung und Erwachsenenbildung. Bildung und
Erziehung, 73 (2), 155-168. https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.2.155

Schall, Ingrid (2017). (Keine) Zeit fiir Experimente. Beobachtungen zur Digitalisierung der
Volkshochschulen. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung, 24 (3), 32-34.

Schall, Ingrid (2023). Kontingenzkompetenz. Krise als Dauerzustand. In Rudolf Egger &
Gerhard Bisovsky (Hg.). Die Volkshochschule im 21. Jahrhundert. S.101-121. Wies-
baden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-42107-6_8

Schiiftler, Ingeborg & Thurnes, Christian M. (2005). Lernkulturen in der Weiterbildung. Bie-
lefeld: wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/42/0009w

Schiitz, Julia (2009). Pidagogische Berufsarbeit und Zufriedenheit. Eine bildungsbereichsiiber-
greifende Studie. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.org/10.3278/6001627w

Schiitz, Julia & Elsholz, Uwe (Hg.) (2024). Perspektiven auf Professionalisierung in Beruflicher
Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung. Bielefeld: wbv Publikation.
https://doi.org/10.3278/9783763974504

Schiitz, Julia, Rosenkranz, Lena, Deacon, Bronwen & Elsholz, Uwe (2022). Never walk
alone. Uber das Verhiltnis pidagogischer Professionalitit und organisationaler Ver-
antwortung an Hochschulen in Zeiten der Corona-Pandemie. In Holger Angenent,
Jorg Petri & Tatiana Zimenkova (Hg.), Hochschulen in der Pandemie. Impulse fiir eine
nachhaltige Entwicklung von Studium und Lehre, S. 58-72. Bielefeld: transcript. https://
doi.org/10.14361/9783839459843

Schiitz, Julia & Rreshka, Sara (2025). Come together. New Learning fiir die pidagogische
Berufswelt. In Eva Cendon & Julia Schiitz (Hg.), New Learning. Zukunfisorientierte
Fortbildung fiir das Bildungspersonal, S. 37-52. Muinster: Waxmann. https://doi.org/
10.31244/9783830999775

Schulmeister, Rolf (Hg.) (2013). MOOCs — Massive Open Online Courses: Offene Bildung oder
Geschdftsmodell? Miinster: Waxmann.

Schwarz, Thomas-Toni. (2021). , Start-Up-Spirit“ an der Volkshochschule: Agil und kolla-
borativ die Zukunft gestalten. dis.kurs. Das Magazin der Volkshochschulen, 28 (1), 34-35.

Seckinger, Mike (2015). Empowerment. In Hans-Uwe Otto & Hans Thiersch (Hg.), Hand-
buch Soziale Arbeit (5. Aufl.), S. 357-363. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.

Seidl, Tobias & Stang, Richard (2020). Lehr- und Lernwelten der Zukunft. Anforderungen
an Hochschulen. In Richard Stang & Alexandra Becker (Hg.), Zukunft Lernwelt Hoch-
schule: Perspektiven und Optionen fiir eine Neuausrichtung, S. 67-76. Berlin: De Gruyter
Saur. https://doi.org/10.1515/9783110653663-007

Seufert, Sabine (2021). Implikationen der Digitalisierung — neue Anforderungen an das
betriebliche Bildungspersonal? In Matthias Kohl, Andreas Diettrich & Uwe Fafthauer
(Hg.), ,Neue Normalitit“ betrieblichen Lernens gestalten. Konsequenzen von Digitalisie-
rung und neuen Arbeitsformen fiir das Bildungspersonal, S.165-178. Bonn: BIBB.


https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.2.155
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42107-6_8
https://doi.org/10.3278/42/0009w
https://doi.org/10.3278/6001627w
https://doi.org/10.3278/9783763974504
https://doi.org/10.14361/9783839459843
https://doi.org/10.31244/9783830999775
https://doi.org/10.1515/9783110653663-007

140 Literatur

Seyda, Susanne, Flake, Regina, Risius, Paula & Placke, Beate (2019). Ausbilder im digitalen
Wandel (IW-Kurzbericht 82/2019). Institut der deutschen Wirtschaft. Verfiigbar unter
https://www.iwkoeln.de/studien/susanne-seyda-regina-flake-paula-risius-beate-pla
cke-ausbilder-im-digitalen-wandel-453670.html (Zugriff am 23.02.2025).

Sgodda, Regine (2021). Volkshochschulen und die Coronapandemie: Bewiltigungsper-
spektiven. Hessische Blitter fiir Volksbildung (HBV), 71 (2), 41-49. https://doi.org/10.
3278/ HBV2102W005

Siebert, Horst (2002). Neue Lehr-Lernkulturen — theoretische Grundlagen und praktische
Beispiele. In: Grundlagen der Weiterbildung — Praxishilfen. 48. Erganz.-Lief. August
2002, S.1-19.

Siebert, Horst (2003). Vernetztes Lernen. Systemisch-konstruktivistische Methoden der Bil-
dungsarbeit. Minchen: Ziel — Zentrum fiir interdisziplinires erfahrungsorientiertes
Lernen.

Singer-Brodowski, Mandy (2016). Transformative Bildung durch transformatives Lernen.
Zur Notwendigkeit der erziehungswissenschaftlichen Fundierung einer neuen Idee.
ZEP. Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspddagogik, 39 (1),
13-17 https://doi.org/10.25656/01:15443

Sommer, Michael (2023). Netzwerkmanagement: Von Zweckgemeinschaften bis hin zur
,Plattformania“ Magazin erwachsenenbildung.at, (48), 54-59. Verfiigbar unter https://
erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-48 (Zugriff am 23.02.2025).

Stang, Richard & Becker, Alexandra (Hg.) (2020), Zukunft Lernwelt Hochschule: Perspektiven
und Optionen fiir eine Neuausrichtung. Berlin: De Gruyter Saur. https://doi.org/10.15
15/9783110653663

Steinke, Ines (1999). Kriterien qualitativer Forschung: Ansdtze zur Bewertung qualitativ-empi-
rischer Sozialforschung. Miinchen, Weinheim: Juventa.

Steinke, Ines (2007). Qualititssicherung in der qualitativen Forschung. In Udo Kuckartz,
Heiko Grunenberg & Thorsten Dresing (Hg.), Qualitative Datenanalyse: computerge-
stiitzt. Methodische Hintergriinde und Beispiele aus der Forschungspraxis, S. 176-187.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
90665-2_11

Steuber, Ariane (2023). Futures Literacy — pidagogische Kernideen und zentrale Kompe-
tenzdimensionen. In Natalie Banek, Ariane Steuber & Julia Gillen (Hg.), Futures Lite-
racy. Zukunfisgestaltungskompetenzen fiir die berufliche Lehrkriftebildung, S. 63-86. Ba-
den-Baden: Academia. https://doi.org/10.5771/9783985720927

Stifterverband (2020). Future Skills: Welche Kompetenzen in Deutschland fehlen (Future-Skills
— Diskussionspapier 1). Essen: Stifterverband. Verfligbar unter https://www.stifterver
band.org/download/file/fid /6360 (Zugriff am 03.04.2025).

Stifterverband (2025). Future Skills Charta. https://www.zukunftsmission-bildung.de/
future-skills/charta (Zugriff am 11.04.2025).

Striibing, Jorg (1997). Symbolischer Interaktionismus revisited: Konzepte fiir die Wissen-
schafts- und Technikforschung. Zeitschrift fiir Soziologie, 26 (5), 368—386.


https://www.iwkoeln.de/studien/susanne-seyda-regina-flake-paula-risius-beate-placke-ausbilder-im-digitalen-wandel-453670.html
https://doi.org/10.3278/HBV2102W005
https://doi.org/10.25656/01:15443
https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-48
https://doi.org/10.1515/9783110653663
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90665-2_11
https://doi.org/10.5771/9783985720927
https://www.stifterverband.org/download/file/fid/6360
https://www.zukunftsmission-bildung.de/future-skills/charta

Literatur 141

Striibing, Jorg, Hirschauer, Stefan, Ayaf%, Ruth, Krahnke, Uwe & Scheffer, Thomas (2018).
Giitekriterien qualitativer Sozialforschung. Ein Diskussionsanstofs. Zeitschrift fiir Sozio-
logie, 47 (2), 83-100. https://doi.org/10.1515/zfs0z-2018-1006

Terhart, Ewald (2002). Nach PISA. Bildungsqualitit entwickeln. Hamburg: Europiische Ver-
lagsanstalt.

Tietgens, Hans (1986). Erwachsenenbildung als Suchbewegung: Anndherungen an eine Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tippelt, Rudolf & Lange, Nick (2023). Perspektiven und neue Entwicklungen in der Orga-
nisations- und Professionalisierungsforschung in der Weiterbildung. Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung, 46 (3), 363-387. https://doi.org/10.1007/s40955-023-00260-y

Tippelt, Rudolf & Lindemann, Barbara (2018). Professionalitit in der Weiterbildung — An-
spruch und Wirklichkeit. In Rolf Dobischat, Anna Elias & Arne Rosendahl (Hg.), Das
Personal in der Weiterbildung. Im Spannungsfeld von Professionsanspruch und Beschif-
tigungsrealitit, S.79-93. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
17076-9_4

Tobor, Jens (2024). Blickpunkt — Leitlinien zum Umgang mit generativer KI (Version 1.0). Ber-
lin: Hochschulforum Digitalisierung.

Turner, Fred (2008). From Counterculture to Cyberculture. Stewart Brand, the Whole Earth
Network, and the Rise of Digital Utopianism. Chicago, Ill.: University of Chicago Press.

UNESCO (2023). The futures we build. Abilities and competencies for the future of education
and work. Verfiigbar unter https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000386933_
eng (Zugriff am 03.04.2025).

Wagner, Hans-Josef (2011). Symbolischer Interaktionismus. In Ralf Bohnsack, Winfried
Marotzki & Michael Meuer (Hg.), Hauptbegriffe Qualitativer Sozialforschung (3. Aufl.),
S.148-150. Opladen: Verlag Barbara Budrich.

Wahl, Johannes & Herbrechter, Dorthe (2023). Wie unterstiitzen Leitungskrifte der Weiter-
bildung organisationsinterne digitale Verinderung? Eine qualitative Fallstudie im
Kontext von Volkshochschulen. Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 46 (1), 43-66.
https://doi.org/10.1007/s40955-023-00243-z

Wedel, Marco, Albrecht, Marco & Derda, Mareen (2024). Analoges Lernen digital aufberei-
ten — die Unterstiitzung der digitalen Lehre durch Elemente analogen Lernens. In
Nadine Weber, Michelle Moos & Diemut Kucharz (Hg.), Hochschullernwerkstdtten im
analogen und digitalen Raum. Perspektiven auf Didaktik und Forschung in innovativen
Lernsettings, S.129-141. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt. https://doi.org/
10.35468/6106-09

Weich, Andreas (2018). Was nicht passt, wird passend gemacht. Learning Analytics als Teil
des Profilierungsdispositivs. medienimpulse, 56 (1), 1-17 https://doi.org/10.21243 /mi-
01-18-04

Wende, Jana (2023). Der Blick zurtick fiir die Gestaltung der Zukunft: Potentiale, Heraus-
forderungen und Férderung berufsbiographischer Reflexion in der beruflichen Lehr-
kriftebildung. In Natalie Banek, Ariane Steuber & Julia Gillen (Hg.), Futures Literacy.
Zukunfisgestaltungskompetenzen fiir die berufliche Lehrkrifiebildung, S.131-153. Baden-
Baden: Academia. https://doi.org/10.5771/9783985720927


https://doi.org/10.1515/zfsoz-2018-1006
https://doi.org/10.1007/s40955-023-00260-y
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17076-9_4
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000386933_eng
https://doi.org/10.1007/s40955-023-00243-z
https://doi.org/10.35468/6106-09
https://doi.org/10.21243/mi-01-18-04
https://doi.org/10.5771/9783985720927

142 Literatur

Wienberg, Jana, Buske, Ramona & Allespach, Martin (2024). Future Skills aus der Perspektive
des betrieblichen Bildungspersonals und der betrieblichen Interessenvertretung. Future
Skills Journey, Stifterverband, S.105-125. https://www.stifterverband.org/sites/
default/files/2024-10/future_skills_lehren_und_lernen.pdf. (Zugriff am 13.04.2025).

Wild, Rudiger (2018). Geht das zusammen? — Pragmatistische Ansitze in erwachsenen-
bildnerischen und mediendidaktischen Perspektiven. Medien Pidagogik, (30), 18-35.
https://doi.org/10.21240 /mpaed/30/2018.02.27.X

Wild, Ridiger & Hochberg, Jana (2018). Studieren in der Zukunft: Wird der Digital Turn
zum Individual Turn? Erkenntnisse aus dem Projekt ,Hochschulen der Zukunft*.
Synergie. Fachmagazin fiir Digitalisierung in der Lehre, (Ausgabe #06), 64—67. Verfiigbar
unter https://synergie.blogs.uni-hamburg.de/ausgabe-06-beitrag-wild-hochberg/
(Zugrift am 21.02.2025).

Wolff, Florian (2023). Kompetenzanforderungen an das betriebliche Ausbildungspersonal. Am
Beispiel des digitalen Wandels zu Industrie 4.0. Bielefeld: wbv Publikation. https://doi.
org/10.3278/9783763973064

Wolff, Torben B., Retzlaff, Silvia, Rechenberger, Johannes H. & Konig, Nicole (Hg.) (2024).
Quo Vadis? Tagung zur digitalen Lehre und Lehrkriftebildung in M-V. Tagung am 4. und
5. Oktober 2023, Online und Prisenz. https://doi.org/10.25656/01:28683

Ziegele, Frank & Miiller, Ulrich (2024). Die authentische Hochschule. Wirksame Hochschuli-
dentititen in Zeiten des Umbruchs. Wien: Passagen Verlag. Verfiigbar unter https://
www.che.de/2024/authentische-hochschule/ (Zugriff am 03.03.2025).


https://www.stifterverband.org/sites/default/files/2024-10/future_skills_lehren_und_lernen.pdf.
https://doi.org/10.21240/mpaed/30/2018.02.27.X
https://synergie.blogs.uni-hamburg.de/ausgabe-06-beitrag-wild-hochberg/
https://doi.org/10.3278/9783763973064
https://doi.org/10.25656/01:28683
https://www.che.de/2024/authentische-hochschule/

Wie verandern sich das Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals in der
Beruflichen Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung unter den
Bedingungen der digitalen Transformation? Diese Frage steht im Zentrum der
Studie, die diesem Buch zugrunde liegt. Dabei werden aus einer erziehungs-
und bildungswissenschaftlichen Perspektive die viel diskutierten Konzepte von
New Work und New Learning fokussiert — nicht als bloBe Schlagworte, son-

dern als Deutungsrahmen fUr tiefgreifende Veranderungsprozesse.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich das Arbeiten und Lernen des Bildungs-
personals zunehmend durch flexible Strukturen und individuelle Gestaltung
auszeichnetl. Lernprozesse nehmen haufiger die Form kurzfristigen, problem-
orientierten Lernens an und erfordern neue Kompetenzen. Zugleich gewinnen
kollaborative und erfahrungsbasierte Lernformen an Relevanz, insbesondere
in organisationsubergreifenden Netzwerken. Diese Entwicklungen sind von
Suchbewegungen gepragt — nach Orientierung, nach padagogischen Prakti-
ken, nach einem veranderten professionellen Selbstverstandnis und nach am-
bidexlren organisationalen Strukluren, die Suchprozesse unterstutzen. Das
Buch bietet Einblicke in diese Suche und leistet so einen Beilrag zu Fragen
der Transformation padagogischer Professionalitat und Professionalisierung

im digitalen Wandel.
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