Berufsbildung als arbeitspolitisches Feld zwischen
Qualifizierung, Miindigkeit und sozialer Gerechtigkeit

Von Jana Wienberg und Martin Allespach

1. Einleitung

Die gegenwirtige gesellschaftliche Entwicklung ist durch tiefgreifende
Transformationsprozesse gepréagt (Hirsch-Kreinsen, 2016; Schifer & Ebers-
bach, 2021), die sich in technologischer, 6kologischer und sozialer Hinsicht
tiberlagern und wechselseitig verstarken. Digitalisierung, Automatisierung
und die zunehmende Bedeutung Kiinstlicher Intelligenz verandern Arbeits-
prozesse (Huchler, 2023) ebenso grundlegend wie 6kologische Krisendy-
namiken, die eine nachhaltige Transformation von Wirtschaft und Gesell-
schaft erfordern. Diese Prozesse sind nicht als isolierte Entwicklungen zu
verstehen, sondern als miteinander verflochtene Dynamiken, die bestehen-
de Produktions-, Lebens- und Konsummuster grundlegend in Frage stellen
(Zinke, 2019). Dabei gehen technologische Innovationen mit neuen An-
forderungen an Qualifikationen und Kompetenzen einher, wahrend dko-
logische Transformationsimperative eine Neuausrichtung von Wertschop-
fungsprozessen und beruflichen Handlungsfeldern verlangen (Assinger &
Webersink, 2022; Baumhauer & Meyer, 2021; Umbach et al., 2020). Zu-
gleich sind diese Transformationsprozesse in gesellschaftliche Macht- und
Ungleichheitsverhiltnisse eingebettet (Helbig, Karwath & Kleinert, 2026).
So zeigen sich wachsende Disparitdten hinsichtlich Zugang zu Bildung, sta-
biler Erwerbsarbeit und beruflichen Entwicklungsméglichkeiten, die sich
im Zuge der Transformation teilweise weiter verschirfen (BIBB, 2025;
OECD, 2025; Hillmert, 2023; Spannagel, 2025). Erwerbsbiografien werden
zunehmend diskontinuierlich, Uberginge zwischen Bildung, Beschiftigung
und Weiterbildung komplexer und individueller (Mau et al., 2023). Parallel
dazu verdndern sich betriebliche Organisationsformen, Beschaftigungsver-
haltnisse und Arbeitskulturen in einer Weise, die sowohl neue Chancen
der Gestaltung als auch Risiken der Prekarisierung mit sich bringen. Die
Transformationsdynamik ist damit nicht nur eine technologische und dko-
logische, sondern immer auch eine soziale und politische Herausforderung.
Vor diesem Hintergrund riickt die Frage in den Fokus, welche Rolle Be-
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rufsbildung im Spannungsfeld von Arbeitsmarktanforderungen, sozialer
Gerechtigkeit und demokratischer Mitgestaltung einnimmt (Pfeiffer, 2023;
Scholz, 2023; Hackel, 2024). Berufsbildung ist dabei nicht lediglich als
reaktives System zu begreifen, das auf Verdnderungen des Arbeitsmark-
tes antwortet, sondern als ein aktiver gesellschaftlicher Gestaltungsraum
(Deutscher Gewerkschaftsbund & Deutsche Kommission Justitia et Pax,
2021; Otto, 2021). Wir verstehen Berufsbildung als ein umfassendes arbeits-
politisches Feld. Es umschliefit sowohl die betriebliche Ausbildung als auch
die berufliche Weiterbildung. Beide Bereiche fungieren gleichermafien als
Réume gesellschaftlicher Teilhabe und Mitbestimmung. In ihm werden
nicht nur Qualifikationsprofile und Fachkriftebedarfe verhandelt, sondern
auch Fragen nach Teilhabechancen, Anerkennung, beruflicher Entwicklung
und der Moglichkeit zur Mitwirkung an Transformationsprozessen auf in-
dividueller wie kollektiver Ebene.

Gerade im Kontext tiefgreifender Umbriiche gewinnt die demokratische
Dimension von Berufsbildung an Bedeutung. Wenn Transformationen mit
weitreichenden Entscheidungen iiber Produktionsweisen, Technologien
und okologische Zielsetzungen einhergehen, stellt sich die Frage, inwieweit
Beschiftigte und Lernende befahigt werden, diese Prozesse zu verstehen,
zu reflektieren und aktiv mitzugestalten. Berufsbildung ist damit auch ein
Ort demokratischer Subjektbildung, an dem Kompetenzen zur kritischen
Urteilsbildung, zur kollektiven Interessenvertretung und zur partizipativen
Gestaltung von Arbeit und Gesellschaft entwickelt werden kénnen (Costa
et al.,, 2025). Berufsbildung kann unter diesen Bedingungen nicht mehr
ausschliefSlich als funktionale Instanz zur Sicherung von Fachkriftebedar-
fen begriffen werden. Vielmehr ist sie als ein zentrales arbeitspolitisches
Feld zu verstehen, in dem Fragen von Qualifizierung, Miindigkeit und ge-
sellschaftlicher Teilhabe verhandelt werden (Otto, 2021; Dehnbostel, 2019;
Zinke, 2019). Diese Perspektive riickt die Spannung zwischen Skonomi-
schen Verwertungsinteressen, individuellen Entwicklungsanspriichen und
gesellschaftlichen Zielsetzungen in den Mittelpunkt und verweist auf die
Notwendigkeit, Berufsbildung in ihren normativen Grundlagen explizit zu
thematisieren (Allespach, 2005).

Der vorliegende Beitrag entwickelt ausgehend von einem kritisch eman-
zipatorischen Bildungsverstindnis eine Perspektive auf Berufsbildung, die
iiber eine reine Anpassungslogik hinausgeht und die Bedeutung von Aus-
und Weiterbildung fiir Miindigkeit, Emanzipation und Personlichkeitsent-
wicklung hervorhebt (Klatki, 1995; Allespach, 2005; Allespach, Képplinger
& Wienberg, 2024; Wienberg, Buske & Allespach, 2024). In dieser Perspek-
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tive wird Berufsbildung als Ort verstanden, an dem Subjekte nicht nur fiir
bestehende Arbeitsmarkte qualifiziert werden, sondern befahigt werden,
ihre Arbeits- und Lebensverhéltnisse kritisch zu reflektieren und aktiv zu
gestalten. Damit verbindet sich der Anspruch, Berufsbildung als ein Feld zu
konzipieren, das zur Bearbeitung gesellschaftlicher Transformationsheraus-
forderungen beitragt, indem es Qualifizierung, soziale Gerechtigkeit und
demokratische Mitgestaltung systematisch zusammendenkt. Als normativer
Maf3stab dient dem Beitrag dabei durchgehend die Frage, inwieweit Be-
rufsbildung iiber eine blof3e Anpassungslogik hinaus zur kritischen Gestal-
tungsmacht der arbeitenden Menschen beitrdgt — ein Maf3stab, der in den
folgenden Kapiteln schrittweise entfaltet wird.

2. Transformationsdynamiken und ihre Bedeutung fiir die Berufsbildung

Die gegenwirtigen Transformationsprozesse lassen sich als eine komple-
xe Verschriankung technologischer, 6kologischer und gesellschaftlicher Ent-
wicklungen beschreiben, deren gemeinsame Dynamik die Bedingungen
von Arbeit fundamental verdndert. Diese Verschriankung ist nicht als ad-
ditive Aneinanderreihung einzelner Veranderungsprozesse zu verstehen,
sondern als wechselseitig verstarkende und teilweise auch widerspriichliche
Entwicklungslinien, die tief in organisationale Strukturen, berufliche Tatig-
keitsprofile und individuelle Erwerbsverldufe eingreifen. Damit verschieben
sich nicht nur Anforderungen an Qualifikation und Kompetenz, sondern
auch grundlegende Bezugspunkte beruflicher Identitdtsbildung (Baumhau-
er & Meyer, 2021).

Die technologische Transformation fiihrt zu einer tiefgreifenden Reorga-
nisation von Arbeitsprozessen, in der digitale Systeme zunehmend Steue-
rungsfunktionen {ibernehmen und sowohl neue Handlungsspielraume als
auch neue Formen der Kontrolle eréffnen. Insbesondere durch den Ein-
satz von Kiinstlicher Intelligenz, datengetriebenen Steuerungsinstrumenten
und vernetzten Produktionssystemen (z. B. im Kontext von Industrie 4.0)
verdndern sich Entscheidungsstrukturen in Organisationen (Assinger &
Webersink, 2022; BMAS, 2022). Routinetitigkeiten werden automatisiert,
wihrend gleichzeitig Anforderungen an analytische, koordinative und
kommunikative Kompetenzen steigen (Ahrens & Gessler, 2018). Diese Ent-
wicklung geht jedoch nicht eindeutig mit einer Aufwertung von Arbeit ein-
her, sondern kann auch zu einer Dequalifizierung, Arbeitsverdichtung und
verstarkten Standardisierung fithren. Berufsbildung steht damit vor der He-
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rausforderung, Lernende nicht nur auf den Umgang mit digitalen Techno-
logien vorzubereiten, sondern auch deren Auswirkungen auf Arbeitsorgani-
sation, Machtverhaltnisse und Subjektivitit reflexiv zugénglich zu machen
(Wienberg, 2022; Lerch, 2021). Gleichzeitig erzeugt die 6kologische Trans-
formation einen normativen Imperativ, der nicht nur technische Innovatio-
nen, sondern auch grundlegende Verdnderungen in Produktionsweisen,
Konsummustern und organisationalen Strukturen erfordert. Nachhaltigkeit
wird zunehmend zu einem leitenden Prinzip wirtschaftlichen Handelns,
das in beruflichen Kontexten konkretisiert werden muss (Empacher &
Wehling, 2002; Becke, 2008). Dies betrifft sowohl die Entwicklung ,griiner
Kompetenzen als auch die kritische Auseinandersetzung mit Zielkonflikten,
etwa zwischen 6konomischer Effizienz und 6kologischer Verantwortung.
Berufsbildung erhilt in diesem Zusammenhang eine doppelte Funktion:
Einerseits soll sie zur Umsetzung nachhaltiger Praktiken befdhigen, ande-
rerseits Reflexionsrdume erdffnen, in denen normative Orientierungen aus-
gehandelt werden kénnen (Meyer & Riihling, 2023; Singer-Brodowski &
Holst, 2022; Scholz, 2023). Diese Entwicklungen sind eng mit gesellschaftli-
chen Verdnderungen verbunden, die sich in der zunehmenden Fragmentie-
rung von Erwerbsbiografien, der Entgrenzung von Arbeit sowie der Repro-
duktion sozialer Ungleichheiten manifestieren. Erwerbsverlaufe vollziehen
sich immer seltener linear und stabil; stattdessen sind sie durch Phasen des
Wechsels, der Unsicherheit und der Neuorientierung gepragt. Gleichzeitig
verschwimmen die Grenzen zwischen Arbeit und Nicht-Arbeit, etwa durch
mobile Arbeit, projektférmige Beschiftigung oder die Erwartung kontinu-
ierlicher Erreichbarkeit (BIBB, 2023; Meyer et al., 2023; Lott, Wang &
Chung, 2025). Diese Entgrenzung kann neue Freiheiten erdfinen, fithrt
jedoch zugleich zu steigenden Selbststeuerungsanforderungen und Risiken
der Uberforderung.

Transformationsprozesse sind dabei nicht eindeutig gerichtet, sondern
durch Ambivalenzen geprigt, insofern sie sowohl neue Mdglichkeiten der
Gestaltung eréffnen als auch neue Unsicherheiten und Exklusionsrisiken
erzeugen (Pfeiffer, 2023; Scholz, 2023). Wihrend ein Teil der Beschaftigten
von erweiterten Qualifikations- und Entwicklungsmdoglichkeiten profitiert,
sind andere starker von Prekarisierung, Dequalifizierung oder Ausschluss
betroffen. Diese Ambivalenzen verteilen sich zudem raumlich ungleich:
Insbesondere gering qualifizierte Beschaftigte und Personen in struktur-
schwachen Regionen tragen ein erhéhtes Risiko, von den Dynamiken der
Transformation negativ betroffen zu sein. Diese Polarisierung verweist da-
rauf, dass Transformationsprozesse nicht nur technisch oder 6konomisch,
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sondern immer auch sozialstrukturell zu analysieren sind. Vor diesem Hin-
tergrund wird deutlich, dass Berufsbildung nicht lediglich auf die Vermitt-
lung stabiler Qualifikationen ausgerichtet sein kann. Vielmehr muss sie
Lernende dazu befahigen, mit kontingenten und sich wandelnden Arbeits-
anforderungen umzugehen und diese reflexiv zu gestalten. Dies impliziert
eine Verschiebung von einem qualifikationsorientierten hin zu einem kom-
petenz- und subjektorientierten Verstindnis von Berufsbildung. Zentral
wird die Fahigkeit, Verdnderungen nicht nur zu adaptieren, sondern aktiv
mitzugestalten, Unsicherheiten produktiv zu bearbeiten und eigene Hand-
lungsfahigkeit in dynamischen Kontexten aufrechtzuerhalten (BMBF, 2023;
Schemme & Novak, 2017). Dariiber hinaus gewinnt die Férderung reflexi-
ver Kompetenzen an Bedeutung. Lernende miissen in die Lage versetzt
werden, technologische, 6kologische und gesellschaftliche Entwicklungen
nicht isoliert, sondern in ihrer Wechselwirkung zu analysieren und zu
bewerten. Dies schliefit die Auseinandersetzung mit Fragen von Verant-
wortung, Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit ein. Berufsbildung wird damit
zu einem Ort, an dem nicht nur berufliche Handlungsfahigkeit, sondern
auch gesellschaftliche Teilhabe und kritisches Urteilsvermégen entwickelt
werden.

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die beschriebenen Transformations-
dynamiken eine grundlegende Neuverortung der Berufsbildung erfordern.
Sie muss sich als ein dynamisches, reflexives und integratives System verste-
hen, das sowohl auf die Anforderungen einer sich wandelnden Arbeitswelt
reagiert als auch aktiv zu deren Gestaltung beitragt. Die Herausforderung
besteht darin, diese doppelte Funktion — Anpassung und Gestaltung -
konzeptionell und didaktisch zu integrieren und dabei die beschriebenen
Ambivalenzen produktiv zu bearbeiten.

3. Arbeitsmarktanforderungen und das Spannungsfeld von Qualifikation
und Handlungsfihigkeit

Die konzeptionelle Ausrichtung auf Miindigkeit und Gestaltungsorientie-
rung findet ihre unmittelbare Entsprechung in der curricularen Architektur
der Studiengdnge an der University of Labour (UoL). Das Curriculum
folgt nicht einer rein additiven Logik isolierter Fachdisziplinen, sondern ist
konsequent um das Prinzip des forschenden Lernens herum strukturiert.
Zentrales Element ist dabei das tiber mehrere Semester laufende Projekt-
studium, das nicht als Ergénzung, sondern als das integrative Zentrum
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des Curriculums fungiert. Hier werden die fachwissenschaftlichen Module
nicht als abstraktes Vorratswissen vermittelt, sondern dienen als Werkzeuge
zur Analyse und Bearbeitung der individuellen Praxisprojekte der Studie-
renden. Damit wird das Curriculum selbst zu einem Instrument der Trans-
formation: Die Studierenden lernen, ihre betriebliche Realitat durch die
Brille wissenschaftlicher Kategorien neu zu deuten und daraus begriindete
Handlungsoptionen fiir die gewerkschaftliche oder betriebliche Praxis zu
entwickeln.

Die Dynamik gesellschaftlicher Transformation stellt das traditionelle
Qualifikationsparadigma der Berufsbildung grundlegend in Frage. Wiah-
rend dieses von stabilen Berufsbildern und klar definierten Kompetenzan-
forderungen ausgeht, zeigen sich unter den Bedingungen digitalisierter und
flexibilisierter Arbeitswelten zunehmend fluidere Anforderungen (Rohs &
Wolff, 2025). Technologischer Wandel, 6kologische Transformationsprozes-
se und verdnderte Organisationsformen (z. B. Projektarbeit, Plattformoko-
nomien oder hybride Arbeitsmodelle) fithren dazu, dass berufliche Anfor-
derungen sich nicht nur beschleunigt verandern, sondern auch situativ
variieren (Meyer & Baumhauer, 2025). Berufliche Kompetenz lasst sich
daher nicht mehr als Biindel fest umrissener Fahigkeiten fassen, sondern
muss als dynamische Handlungsfahigkeit verstanden werden, die sich in of-
fenen und komplexen Handlungssituationen bewéhrt. Diese Verschiebung
impliziert eine grundlegende Neujustierung des Kompetenzbegriffs in der
Berufsbildung (Biichter, 2025). Kompetenzen sind nicht langer primér als
reproduzierbare, standardisierte Teilqualifikationen zu denken, sondern als
dispositionale Ressourcen, die Personen befdhigen, in unvorhersehbaren
Situationen eigenstindig zu urteilen und zu handeln. Damit riickt die
Fahigkeit zur situationsangemessenen Interpretation von Anforderungen
sowie zur reflexiven Verarbeitung von Erfahrungen in den Mittelpunkt
(Meyer & Baumbhauer, 2025). Handlungsfihigkeit umfasst in diesem Sinne
neben fachlichen und methodischen auch soziale und personale Dimensio-
nen, insbesondere Selbststeuerung, Ambiguititstoleranz und die Féhigkeit
zur kontinuierlichen Weiterentwicklung. Zugleich bleibt das Verhéltnis von
Berufsbildung und Arbeitsmarkt ambivalent. Einerseits wird von Beschaf-
tigten eine hohe Anpassungsfihigkeit erwartet, die sich in der Bereitschaft
niederschldgt, kontinuierlich neue Kompetenzen zu erwerben und beste-
hende Qualifikationsprofile flexibel zu erweitern. Dies spiegelt sich etwa
in Konzepten des lebenslangen Lernens und der Employability (Boltanski
& Chiapello, 1999) wider, die individuelle Verantwortung fiir Beschifti-
gungsfahigkeit betonen. Andererseits entstehen neue Anforderungen an
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Eigenverantwortung, Reflexionsfahigkeit und Gestaltungskompetenz, die
iber blofle Anpassungsleistungen hinausgehen. Beschiftigte sollen nicht
nur auf Verdnderungen reagieren, sondern diese aktiv mitgestalten, etwa
durch die Mitwirkung an Innovationsprozessen oder die kritische Refle-
xion organisationaler Praktiken. Diese Gleichzeitigkeit von Anpassungs-
und Gestaltungsanforderungen verweist auf ein strukturelles Spannungs-
verhiltnis: Wahrend arbeitsmarktliche Logiken tendenziell auf kurzfristige
Verwertbarkeit und Effizienz zielen, erfordert die Entwicklung umfassender
Handlungsféahigkeit Zeit, Erfahrungsraume und Mdoglichkeiten zur reflexi-
ven Aneignung. Berufsbildung ist daher nicht ausschlief3lich als Instrument
zur Deckung aktueller Fachkriftebedarfe zu begreifen, sondern muss auch
Réume erdffnen, in denen Lernende ihre Handlungsfahigkeit in einem um-
fassenderen Sinne entwickeln kénnen (Dehnbostel, 2025). Dazu gehoren
insbesondere Gelegenheiten zur problemorientierten Auseinandersetzung
mit realen oder realititsnahen Handlungssituationen sowie zur kritischen
Reflexion von Arbeitsbedingungen und gesellschaftlichen Zusammenhén-
gen.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Berufsbildung nicht allein
an arbeitsmarktlichen Verwertungslogiken orientiert sein kann, sondern ei-
genstandige normative Zielsetzungen verfolgen muss (Hackel, 2024). Diese
beziehen sich etwa auf die Forderung von Miindigkeit, die Befahigung zur
Teilhabe an gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen sowie die Entwick-
lung einer verantwortungsvollen beruflichen Identitét. Eine solche Perspek-
tive erweitert den Blick iiber kurzfristige Qualifikationsbedarfe hinaus und
betont die Bedeutung von Bildung als Prozess der Personlichkeitsentwick-
lung und gesellschaftlichen Integration.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die gegenwirtigen Arbeitsmarktan-
forderungen eine Verschiebung von einem statischen Qualifikationsver-
standnis hin zu einem dynamischen Konzept beruflicher Handlungsfahig-
keit erfordern. Berufsbildung steht damit vor der Herausforderung, sowohl
auf die steigenden Flexibilitdts- und Anpassungsanforderungen zu reagie-
ren als auch Rédume fiir reflexive und gestaltende Lernprozesse zu sichern.

4. Berufsbildung zwischen Anpassung und Emanzipation
Anders als die vorangegangene, primér arbeitsmarkt- und kompetenztheo-

retische Perspektive nimmt dieses Kapitel die bildungstheoretische Grund-
legung in den Blick: das Verhiltnis von Anpassung und Emanzipation. Ein
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zentraler Ausgangspunkt fiir ein erweitertes Verstandnis von Berufsbildung
liegt in einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsbegriff, wie er insbeson-
dere von Klafki entwickelt wurde. Bildung wird hier nicht als neutraler
oder rein funktionaler Prozess verstanden, sondern als gesellschaftlich ge-
rahmte Praxis, die immer auch Fragen von Macht, Herrschaft und Teilhabe
beriihrt (Klafki, 1995). In dieser Perspektive ist Bildung untrennbar mit der
Frage verbunden, inwiefern Individuen beféhigt werden, bestehende gesell-
schaftliche Verhiltnisse zu durchdringen, zu reflektieren und potenziell zu
verdndern. Berufsbildung erscheint damit nicht lediglich als Instrument
zur Qualifikation fiir den Arbeitsmarkt, sondern als ein zentraler Ort ge-
sellschaftlicher Aushandlungsprozesse. Vor diesem Hintergrund lasst sich
Berufsbildung im Spannungsfeld von Anpassung und Emanzipation veror-
ten. Eine anpassungsorientierte Perspektive fokussiert primar auf die Inte-
gration von Individuen in bestehende Arbeits- und Organisationsstruktu-
ren. Sie zielt darauf ab, arbeitsmarktrelevante Kompetenzen zu vermitteln,
Beschiftigungsfahigkeit zu sichern und betriebliche Anforderungen effizi-
ent zu erfiillen. Gerade unter Bedingungen 6konomischer Dynamisierung
und technologischer Transformation gewinnt diese Perspektive an Bedeu-
tung, da Flexibilitat, Mobilitit und kontinuierliche Kompetenzanpassung
zunehmend als zentrale Anforderungen formuliert werden. Demgegeniiber
betont eine emanzipatorische Perspektive die Fahigkeit von Lernenden,
sich nicht auf die Rolle passiver Anpassung zu beschranken, sondern
ihre Arbeits- und Lebensbedingungen kritisch zu reflektieren und aktiv
mitzugestalten. Berufsbildung tragt in diesem Verstindnis zur Entwicklung
von Miindigkeit bei, indem sie Reflexionsfahigkeit, Urteilsvermégen und
Handlungsfahigkeit starkt (Allespach, 2005; Wienberg, Buske & Allespach,
2024). Wie dies didaktisch eingeldst werden kann, zeigen die Kapitel zum
transformativen Lernen und zum Projektstudium. Damit riickt nicht nur
die Frage in den Mittelpunkt, was gelernt wird, sondern auch, wie Lern-
prozesse gestaltet sind und welche Subjektpositionen sie ermdglichen oder
einschrianken. Eine emanzipatorisch ausgerichtete Berufsbildung zielt somit
auf die Erweiterung von Handlungsspielrdaumen und auf die Befdhigung
zur Teilhabe an betrieblichen und gesellschaftlichen Entscheidungsprozes-
sen (Jungkunz, 1995). Diese Spannung zwischen Anpassung und Emanzi-
pation zeigt sich besonders deutlich in gegenwirtigen Transformationspro-
zessen, etwa im Kontext von Digitalisierung, 6kologischer Transformation
und verdnderter Arbeitsorganisation. Wahrend in anpassungsorientierten
Diskursen haufig die schnelle Vermittlung neuer technischer Kompetenzen
im Vordergrund steht, stellt sich aus emanzipatorischer Perspektive die
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Frage, wie Beschiftigte diese Entwicklungen nicht nur nachvollziehen, son-
dern aktiv mitgestalten kénnen. Damit verschiebt sich der Fokus von einer
reinen Qualifikationslogik hin zu einer reflexiven Kompetenzentwicklung,
die auch normative und politische Dimensionen einschlieit. In diesem
Zusammenhang kommt der Weiterbildung eine zentrale arbeitspolitische
Bedeutung zu. Sie kann als ein Feld verstanden werden, in dem sich die
beschriebenen Spannungen besonders verdichten. Einerseits dient Weiter-
bildung der Sicherung von Beschiftigungsfahigkeit und der Anpassung
an sich wandelnde Anforderungen. Andererseits erdffnet sie Raume fiir
kollektive und individuelle Lernprozesse, in denen alternative Handlungs-
optionen entwickelt und erprobt werden kdénnen. Weiterbildung ermog-
licht es Beschiftigten, Transformationsprozesse nicht lediglich passiv zu
erleiden, sondern aktiv zu gestalten und ihre Interessen in betriebliche und
gesellschaftliche Aushandlungsprozesse einzubringen (Allespach, Kapplin-
ger & Wienberg, 2024). Damit wird deutlich, dass Berufsbildung stets am-
bivalent bleibt: Sie bewegt sich zwischen der Reproduktion bestehender
Verhiltnisse und deren potenzieller Transformation. Eine kritisch-reflexive
Berufsbildungsforschung ist daher gefordert, diese Ambivalenzen sichtbar
zu machen und Bildungsprozesse so zu gestalten, dass emanzipatorische
Potenziale nicht hinter funktionalen Anforderungen zuriicktreten. Dies
schlielt auch die Analyse von Machtstrukturen in Bildung und Arbeit
sowie die Frage nach ungleichen Teilhabechancen ein.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass eine Erweiterung des Verstdndnis-
ses von Berufsbildung iiber eine rein instrumentelle Perspektive hinaus
notwendig ist, um den Herausforderungen gegenwirtiger Transformations-
prozesse gerecht zu werden. Eine solche Perspektive integriert sowohl
die Anforderungen an Anpassungsfahigkeit als auch die Notwendigkeit
zur Emanzipation und er6ffnet damit einen normativen Horizont fiir
die Gestaltung von Berufsbildungsprozessen im Sinne sozialer Gerechtig-
keit und demokratischer Teilhabe. Unsere Arbeit hat bisher Anlass zu
der Vermutung gegeben, dass unsere theoretische These auch praktisch
tragt, was sich riickblickend auf die ersten fiinf Jahre ihres Bestehens
zumindest insofern andeutet, als sich die UoL als ein vielversprechendes
Reallabor fiir eine emanzipatorische Berufsbildung in der Transformations-
gesellschaft erweist. Sie ist heute weit mehr als eine blofle akademische
Qualifizierungsinstanz; sie fungiert als ein Ort, an dem die im vorliegen-
den Beitrag theoretisch hergeleitete Verbindung von Wissenschaft und Ge-
staltungswillen praktisch begreifbar wird. In zahlreichen Projektstudien
und wissenschaftlichen Arbeiten haben Studierende gezeigt, dass die sys-
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tematische Verschrinkung von akademischer Analyse und betrieblicher
Mitbestimmung reale Veranderungskraft entfaltet. Die Bilanz der ersten
fiinf Jahre belegt: Wenn Studierende befdhigt werden, ihre eigene Arbeits-
praxis als forschende Akteur:innen kritisch zu durchdringen, entstehen
nicht nur wissenschaftlich fundierte Analysen, sondern handlungsfahige
Konzepte fiir eine gerechtere Arbeitswelt. Damit deutet die Erfahrung der
UoL darauf hin, dass ein kritisch-emanzipatorisches Bildungsverstindnis
im 21. Jahrhundert keine akademische Utopie bleiben muss, sondern eine
notwendige und hochgradig wirksame Antwort auf die technologischen
und okologischen Umbriiche unserer Zeit sein kann.

5. Soziale Gerechtigkeit und Ungleichheiten in der Aus- und Weiterbildung

Die Berufsbildung ist ein zentrales Feld gesellschaftlicher Ungleichheit, da
der Zugang zu Bildungsressourcen ungleich verteilt ist (OECD, 2025; Span-
nagel, 2025). Empirische Befunde zeigen, dass insbesondere hoherqualifi-
zierte Beschiftigte iiberproportional haufig an Weiterbildungsmafinahmen
teilnehmen, wéhrend Personen mit geringeren Qualifikationen, unsicheren
Beschiftigungsverhdltnissen oder eingeschrankten arbeitsmarktlichen Res-
sourcen deutlich seltener erreicht werden (BIBB, 2025; BMAS, 2025). Diese
selektive Beteiligung verweist auf eine strukturelle Schieflage, die nicht
allein durch individuelle Motivations- oder Kompetenzunterschiede erklar-
bar ist, sondern vielmehr in institutionellen, organisationalen und betrieb-
lichen Rahmenbedingungen begriindet liegt. Weiterbildungsbeteiligung ist
damit eng an bestehende soziale Ungleichheitsverhiltnisse gekoppelt. Un-
ternehmen investieren bevorzugt in diejenigen Beschaftigtengruppen, von
denen sie eine unmittelbare betriebliche Verwertbarkeit erwarten kénnen.
Personen in peripheren Beschiftigungslagen hingegen - etwa in Teilzeit,
Leiharbeit oder Niedriglohnbeschiftigung — bleiben héufig von Qualifizie-
rungsangeboten ausgeschlossen oder erhalten lediglich kurzfristig angeleg-
te, wenig nachhaltige Trainingsformate (Hillmert, 2023; Helbig et al., 2026).
Auch individuelle Faktoren wie Bildungsbiografien, Selbstwirksamkeitser-
wartungen oder Lernerfahrungen sind nicht unabhingig von sozialen Her-
kunftsbedingungen zu betrachten, sondern spiegeln bereits zuvor etablierte
Ungleichheiten wider. In der Folge verstarken sich bestehende Disparitéa-
ten im weiteren Verlauf der Erwerbsbiografie. Diese Ungleichverteilung
hat weitreichende Konsequenzen, da Weiterbildung eine entscheidende
Ressource fiir gesellschaftliche Teilhabe darstellt. Der Zugang zu Lern-
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und Entwicklungsgelegenheiten ermdglicht es Individuen, ihre fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzen zu erweitern, berufliche Mobilitét zu rea-
lisieren und Einfluss auf Arbeitsprozesse zu nehmen. Umgekehrt fiihrt ein
eingeschrankter Zugang zu Bildung zu einer Verengung von Handlungs-
spielrdumen und zu einer erhéhten Vulnerabilitit gegeniiber arbeitsmarkt-
lichen Risiken. Damit wird deutlich, dass Bildungsprozesse nicht neutral
sind, sondern bestehende soziale Strukturen entweder reproduzieren oder
transformieren konnen (Wienberg, Buske & Allespach, 2024). Aus einer
ungleichheitstheoretischen Perspektive ist Berufsbildung somit ambivalent
zu bewerten: Einerseits birgt sie das Potenzial, soziale Aufstiegsprozesse zu
ermdglichen und individuelle Teilhabechancen zu verbessern; andererseits
kann sie bestehende soziale Differenzen stabilisieren oder sogar vertiefen,
wenn Zugénge selektiv gestaltet sind und bestimmte Gruppen systematisch
ausgeschlossen bleiben (Wienberg, Buske & Allespach, 2024). Diese Am-
bivalenz verweist auf die Notwendigkeit, Berufsbildung nicht ausschlief3-
lich als funktionales Instrument zur Fachkriftesicherung zu begreifen,
sondern als gesellschaftspolitisches Handlungsfeld, in dem Fragen der Ver-
teilungsgerechtigkeit und sozialen Teilhabe zentral verhandelt werden. Fiir
Betriebsrite und Gewerkschaften ist die akademische Auseinandersetzung
mit Berufsbildung dabei weit mehr als eine theoretische Ubung; sie ist
eine Voraussetzung fiir strategische Durchsetzungsfihigkeit. In einer Zeit,
in der Managementstrategien zunehmend unter Begriffen wie ,Upskilling,
»Reskilling“ oder ,Employability” firmieren, reicht eine rein reaktive Mit-
bestimmung nicht mehr aus. Die akademische Durchdringung des Feldes
ermoglicht es Interessenvertretungen, die normativen Implikationen dieser
Konzepte zu dekonstruieren und ihnen ein eigenes, gestaltungsorientiertes
Bildungsverstindnis entgegenzusetzen. Erst die wissenschaftlich fundier-
te Sprachfahigkeit iiber Kompetenzentwicklung, transformatives Lernen
und didaktische Qualitit erlaubt es der Mitbestimmung, auf Augenhéhe
tiber die Zukunft der Arbeit zu verhandeln. Berufsbildung wird so von
einer sozialen Nebenleistung des Betriebs zu einem zentralen Hebel der
Arbeitspolitik, mit dem Machtverhiltnisse in der Transformation aktiv be-
einflusst werden konnen. Ein kritisch-emanzipatorisches Verstindnis von
Berufsbildung kniipft genau an diesem Punkt an. Es fordert eine bewusste
Gestaltung von Lernprozessen unter der Perspektive sozialer Gerechtigkeit,
die sowohl strukturelle Zugangsbarrieren adressiert als auch partizipative
Lernrdume erdffnet. Dazu gehort erstens der Abbau institutioneller Hiir-
den, etwa durch niedrigschwellige Zugénge, flexible Lernformate und eine
starkere Verzahnung von Arbeit und Lernen. Zweitens bedarf es einer di-

83



https://doi.org/10.5771/9783748957249-73 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Jana Wienberg und Martin Allespach

daktischen Ausrichtung, die unterschiedliche Lernvoraussetzungen bertick-
sichtigt und an lebensweltliche Erfahrungen ankniipft. Drittens ist die
aktive Einbindung der Lernenden in die Gestaltung von Lernprozessen
zentral, um agency und Mitbestimmung zu férdern (Wienberg, Buske &
Allespach, 2024). Dariiber hinaus gewinnt die Frage nach der betrieblichen
Verantwortung an Bedeutung. Unternehmen fungieren nicht nur als Orte
der Produktion, sondern auch als zentrale Lernorte, in denen Bildungszu-
gange strukturiert und reguliert werden. Eine sozial gerechte Gestaltung
von Weiterbildung erfordert daher organisationale Strategien, die gezielt
benachteiligte Beschiftigtengruppen adressieren, langfristige Entwicklungs-
perspektiven eréfinen und Weiterbildung nicht ausschliellich an kurzfristi-
gen betrieblichen Verwertungsinteressen ausrichten. Als kollektives Korrek-
tiv kann in diesem Zusammenhang auch die Mitbestimmung eine wichtige
Rolle spielen, indem sie den Zugang zu Qualifizierungsmafinahmen kollek-
tiv reguliert und damit zur Reduktion von Ungleichheiten beitrdgt. Schlie3-
lich ist soziale Gerechtigkeit in der Berufsbildung auch als gesellschaftliche
Querschnittsaufgabe zu verstehen, die politische Steuerung und institutio-
nelle Rahmensetzungen erfordert. Offentliche Forderinstrumente, rechtli-
che Zugangsanspriiche und unterstiitzende Infrastrukturen konnen dazu
beitragen, bestehende Disparititen auszugleichen und insbesondere dieje-
nigen Gruppen zu erreichen, die bislang unterreprésentiert sind (Scholz,
2023; Trumann, 2022). Ohne eine solche systemische Perspektive besteht
die Gefahr, dass Weiterbildung weiterhin primér denjenigen zugutekommt,
die ohnehin iiber privilegierte Ausgangsbedingungen verfiigen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Fragen sozialer Gerechtig-
keit und Ungleichheit im Kontext von Aus- und Weiterbildung eine zentrale
analytische und normative Dimension darstellen. Eine zukunftsfahige Be-
rufsbildung muss sich daran messen lassen, inwiefern sie zur Erweiterung
von Teilhabechancen beitrdgt und strukturelle Ungleichheiten abbaut, an-
statt sie zu reproduzieren. Dies erfordert sowohl eine kritische Reflexion
bestehender Strukturen als auch eine aktive Gestaltung von Bildungspro-
zessen im Sinne einer inklusiven und partizipativen Lernkultur.

6. Berufliche Handlungsfihigkeit und Gestaltungsorientierung
Wihrend die vorangegangenen Kapitel Berufsbildung bildungs- und ge-

rechtigkeitstheoretisch verortet haben, riickt dieses Kapitel die konkrete
Frage des beruflichen Konnens und der beruflichen Kompetenz in den Mit-
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telpunkt: Welche Disposition befdhigt Beschiftigte, in nicht-standardisier-
ten Situationen verantwortlich zu handeln? Das Konzept der umfassenden
beruflichen Handlungsfihigkeit stellt einen zentralen Bezugspunkt fiir die
Weiterentwicklung beruflicher Bildung dar. In Anschluss an Rauner (2023)
umfasst berufliche Handlungsfahigkeit die Fahigkeit, berufliche Aufgaben
nicht nur fachlich korrekt auszufithren, sondern deren soziale, konomi-
sche und 6kologische Bedingungen sowie deren Konsequenzen zu reflek-
tieren. Damit wird berufliches Kénnen nicht auf die Ebene funktionaler
Qualifikation reduziert, sondern als integrativer Zusammenhang von Wis-
sen, Konnen, Urteilsfahigkeit und Verantwortungsbewusstsein begriffen.
Diese umfassende Perspektive tragt der wachsenden Komplexitdt moder-
ner Arbeits- und Produktionssysteme Rechnung. Berufliche Anforderungen
sind zunehmend durch Dynamik, Unsicherheit und die Notwendigkeit zur
interdisziplindren Zusammenarbeit geprigt. Vor diesem Hintergrund wird
berufliche Handlungsfihigkeit zu einer Disposition, die nicht allein auf
Routinen beruht, sondern reflexive, kommunikative und antizipative Kom-
petenzen einschlieft. Diese ermdglichen es, auch in neuartigen und nicht
vollstindig standardisierten Situationen handlungsfahig zu bleiben und
verantwortliche Entscheidungen zu treffen. Im Zentrum steht dabei die
Abkehr von einer rein verrichtungsorientierten Perspektive, die berufliches
Lernen auf das routinierte Abarbeiten vorgegebener Titigkeiten reduziert
(Dehnbostel, 2019). Eine solche Perspektive greift insbesondere in Zeiten
tiefgreifender Transformationsprozesse — etwa im Zuge der Digitalisierung
oder 6kologischen Transformation - zu kurz, da sie weder die Notwendig-
keit zur Anpassung von Arbeitsprozessen noch die aktive Mitgestaltung
derselben angemessen beriicksichtigt (Meyer & Riihling, 2023). Demge-
geniiber betont die Gestaltungsorientierung die Fahigkeit, Arbeitsprozesse
aktiv zu analysieren, alternative Handlungsmdoglichkeiten zu entwickeln
und Arbeits- sowie Produktionsprozesse in sozialer und 6kologischer Ver-
antwortung mitzugestalten (Rauner, 2023). Gestaltungsorientierung geht
damit tiber Anpassungsfihigkeit hinaus und impliziert ein proaktives Ver-
héltnis zur Arbeit. Beschiftigte werden nicht als ausfithrende Instanzen
vorgegebener Abldufe verstanden, sondern als Akteurinnen und Akteure,
die iber die Kompetenz verfiigen, Prozesse kritisch zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln. Dies schliefit die Féhigkeit ein, Zielkonflikte - etwa
zwischen Effizienzanforderungen und dkologischen Nachhaltigkeitszielen
- zu erkennen, zu reflektieren und in verantwortungsbewusste Entschei-
dungsprozesse zu tiberfithren (Allespach, 2024). Berufliche Bildung erhalt
vor diesem Hintergrund eine explizit normative Dimension, insofern sie
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auf die Entwicklung verantwortlicher und urteilsfahiger Subjekte abzielt
(Dehnbostel, 2019). Diese Perspektive impliziert zugleich eine grundlegen-
dere Annahme - eine Kritik am technologischen Determinismus: Tech-
nik erscheint nicht als unverdnderliche Rahmenbedingung, sondern als
gestaltbares Ergebnis sozialer Prozesse. Technologien erscheinen aus die-
ser Sicht nicht als neutrale Instrumente, sondern als eingebettet in gesell-
schaftliche Aushandlungsprozesse, in denen unterschiedliche Interessen,
Machtverhiltnisse und Wertorientierungen wirksam werden (Wienberg,
2022; Lerch, 2021). Berufliche Handlungsféhigkeit schlief3t folglich die Fa-
higkeit ein, technologische Entwicklungen in ihren sozialen, dkologischen
und G6konomischen Implikationen zu verstehen und aktiv an deren Ge-
staltung mitzuwirken. Daraus ergibt sich ein erweitertes Verstindnis von
Kompetenz, das neben fachlich-instrumentellen Anteilen auch reflexive
und ethische Dimensionen integriert. Aus diesem erweiterten Kompetenz-
verstandnis folgt unmittelbar: Berufliche Handlungskompetenz umfasst so-
mit die Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion ebenso wie zur Kommuni-
kation und Kooperation in komplexen sozialen Kontexten. Insbesondere
in arbeitsorganisatorischen Settings, die durch Projektarbeit, flache Hier-
archien und erhohte Eigenverantwortung geprégt sind, gewinnen diese
Dimensionen an Bedeutung. Die Fahigkeit, unterschiedliche Perspektiven
zu integrieren und kollektive Problemldsungsprozesse zu gestalten, wird
zu einer zentralen Voraussetzung fiir berufliche Handlungsfihigkeit. Eine
gestaltungsorientierte berufliche Bildung ist deshalb auch als Beitrag zur
demokratischen Teilhabe in der Arbeitswelt zu verstehen (Mokros & Zick,
2023; Decker et al., 2022). Indem sie Lernende dazu befihigt, Arbeitsbedin-
gungen nicht nur zu akzeptieren, sondern kritisch zu hinterfragen und
aktiv zu beeinflussen, eréffnet sie Riume fiir Mitbestimmung und Partizi-
pation. Dies betrifft sowohl betriebliche Entscheidungsprozesse als auch
die Mitwirkung an iiberbetrieblichen und gesellschaftlichen Diskursen iiber
die Zukunft von Arbeit und Bildung. In diesem Sinne steht berufliche
Bildung in einem engen Zusammenhang mit Fragen sozialer Gerechtigkeit
und nachhaltiger Entwicklung (Costa et al., 2025). Schliefllich hat die Aus-
richtung auf Handlungsfihigkeit und Gestaltungsorientierung nicht nur
konzeptionelle, sondern auch unmittelbar didaktische Konsequenzen fiir
die Gestaltung von Lernprozessen. Lernumgebungen miissen so konzipiert
sein, dass sie nicht nur die Aneignung von Wissen ermdoglichen, sondern
auch die Entwicklung reflexiver und gestalterischer Kompetenzen fordern.
Dies setzt handlungs- und problemorientierte Lernarrangements voraus,
die reale oder realititsnahe berufliche Situationen aufgreifen und Raum
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fir eigenstindige Analyse, Entscheidung und Gestaltung bieten (Meyer &
Baumhauer, 2025). Ebenso ist die systematische Reflexion von Erfahrungen
ein zentraler Bestandteil, um Lernen iiber die unmittelbare Handlung hi-
naus zu vertiefen und zu generalisieren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Konzept der berufli-
chen Handlungsféhigkeit in Verbindung mit einer gestaltungsorientierten
Perspektive einen normativen und analytischen Rahmen bietet, um die
Anforderungen einer sich wandelnden Arbeitswelt zu fassen. Es verbindet
fachliches Kénnen mit reflexiver Urteilskraft und gesellschaftlicher Verant-
wortung und trdgt damit zu einer beruflichen Bildung bei, die nicht nur auf
Anpassung, sondern auf aktive Mitgestaltung gesellschaftlicher Transforma-
tionsprozesse ausgerichtet ist (Rauner, 2023).

7. Berufliche Miindigkeit und kritische Auseinandersetzung

Die Idee beruflicher Handlungsfahigkeit ist eng mit dem Konzept der Miin-
digkeit verbunden, das eine zentrale Kategorie emanzipatorischer Bildung
darstellt (Sander, 2023). Miindigkeit bezeichnet die Fahigkeit, eigene Inter-
essen zu reflektieren, gesellschaftliche Zusammenhinge zu analysieren und
auf dieser Grundlage selbstbestimmt und verantwortungsvoll zu handeln
(Jungkunz, 1995). Sie ist somit nicht lediglich als individuelle Eigenschaft
zu verstehen, sondern als relationales und prozessuales Vermogen, das stets
im Spannungsfeld von Subjekt, sozialen Bedingungen und institutionellen
Rahmen hervorgebracht wird (Klafki, 1995). Im Kontext der Berufsbildung
bedeutet dies, dass Lernprozesse darauf abzielen miissen, die Fihigkeit
zur kritischen Auseinandersetzung mit Arbeits- und Lebensbedingungen
zu fordern. Diese Fahigkeit ist insbesondere unter Bedingungen einer dyna-
mischen und unsicheren Arbeitswelt von zentraler Bedeutung, da sie es
ermOglicht, nicht lediglich auf Verdnderungen zu reagieren, sondern aktiv
gestaltend einzugreifen (Meueler, 2005; Tagkan, Junca-Silva & Caetano,
2022). Berufliche Bildung erhilt damit eine doppelte Funktion: Sie quali-
fiziert nicht nur fiir die Bewiltigung konkreter Arbeitsaufgaben, sondern
unterstiitzt zugleich die Entwicklung eines reflexiven und kritischen Ver-
héltnisses zur eigenen Tiatigkeit und zu den strukturellen Bedingungen von
Arbeit. Die Forderung beruflicher Miindigkeit setzt voraus, dass Lernende
die Moglichkeit erhalten, widerspriichliche Anforderungen, Interessenkon-
flikte und Machtverhdltnisse im Kontext von Arbeit zu analysieren und
zu bewerten. Gerade in modernen Arbeitskontexten, die durch Flexibilisie-
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rung, Digitalisierung und zunehmende Entgrenzung gekennzeichnet sind,
entstehen neue Herausforderungen fiir die Subjekte. Diese betreffen etwa
die Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit und Privatleben, die Anforderungen
an permanente Selbstoptimierung sowie die Unsicherheiten hinsichtlich
beruflicher Entwicklungspfade. Miindigkeit zeigt sich hier in der Fahigkeit,
solche Entwicklungen nicht als gegeben hinzunehmen, sondern sie im Hin-
blick auf ihre individuellen und gesellschaftlichen Implikationen kritisch
zu hinterfragen (Allespach, 2005; Wienberg, Buske & Allespach, 2025).
In diesem Sinne ist berufliche Miindigkeit eng mit der Fihigkeit zur Ur-
teilsbildung verkniipft. Subjekte sollen befdhigt werden, unterschiedliche
Perspektiven einzunehmen, normative Orientierungen zu entwickeln und
begriindete Entscheidungen zu treffen. Dies schliefSt auch die Fahigkeit ein,
eigene Interessen gegeniiber betrieblichen Anforderungen zu artikulieren
und kollektive Aushandlungsprozesse mitzugestalten (Allespach & Kehr-
baum, 2025). Berufliche Miindigkeit ist damit nicht nur auf individuelle
Selbstbestimmung gerichtet, sondern auch auf die Teilhabe an demokrati-
schen Prozessen im Betrieb und in der Gesellschaft. Zugleich verweist das
Konzept der Miindigkeit auf die Notwendigkeit, Bildung nicht ausschlief3-
lich funktional oder utilitaristisch zu denken. Eine rein auf Verwertbarkeit
ausgerichtete Qualifizierung greift zu kurz, da sie zentrale Dimensionen
subjektiver Entwicklung und gesellschaftlicher Mitgestaltung ausblendet.
Vielmehr geht es darum, Bildungsprozesse so zu gestalten, dass sie Rdume
fiir Reflexion, Kritik und alternative Deutungen erdffnen. Lernen wird
in diesem Verstindnis zu einem Prozess, in dem bestehende Deutungs-
muster irritiert, neue Perspektiven erschlossen und Handlungsspielraume
erweitert werden. Meueler (2005) betont in diesem Zusammenhang die
Bedeutung kritisch-reflexiver Bildungsprozesse, die an den Erfahrungen
der Lernenden ansetzen und diese in einen grofleren gesellschaftlichen
Zusammenhang einordnen. Bildung wird so zu einem Medium, das es
Individuen erlaubt, ihre eigene Position in gesellschaftlichen Strukturen zu
erkennen und zu verandern. Auch Tagkan, Junca-Silva & Caetano (2022)
heben hervor, dass insbesondere in Zeiten tiefgreifender Transformationen
die Fahigkeit zur kritischen Reflexion und zur aktiven Mitgestaltung von
Arbeitsprozessen an Bedeutung gewinnt. Sie machen deutlich, dass beruf-
liche Handlungskompetenz ohne eine solche reflexive Dimension unvoll-
standig bleibt. Dartiber hinaus impliziert berufliche Miindigkeit auch die
Fahigkeit zur Selbstreflexion im engeren Sinne. Lernende miissen in der
Lage sein, ihre eigenen Handlungsmuster, Deutungen und Orientierungen
zu hinterfragen und weiterzuentwickeln. Dies betrifft beispielsweise den
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Umgang mit Leistungsanforderungen, mit Konkurrenzsituationen oder mit
organisationalen Erwartungen. Reflexivitit wird damit zu einer zentralen
Voraussetzung dafiir, eigene Handlungsspielraume zu erkennen und zu
nutzen. Nicht zuletzt ist berufliche Miindigkeit auch im Kontext kollektiver
Handlungsfédhigkeit zu denken. Individuelle Miindigkeit entfaltet ihre ge-
sellschaftliche Wirksamkeit erst dann, wenn sie mit Formen kollektiver Or-
ganisation und Interessenvertretung verbunden wird. Dies betriftt etwa die
Mitbestimmung im Betrieb, die Beteiligung an betrieblichen Verdnderungs-
prozessen oder das Engagement in beruflichen Netzwerken (Allespach &
Kehrbaum, 2025). Die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung umfasst
daher immer auch die Dimension, sich mit anderen zusammenzuschliefien
und gemeinsame Interessen zu verfolgen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass berufliche Miindigkeit ein
zentrales Ziel emanzipatorisch orientierter Berufsbildung darstellt. Diese
Form der Berufsbildung verbindet individuelle Selbstbestimmung mit so-
zialer Verantwortung und gesellschaftlicher Teilhabe. In einer sich wan-
delnden Arbeitswelt gewinnt sie zunehmend an Bedeutung, da sie die Vor-
aussetzung dafiir schafft, Verdnderungen nicht nur zu bewiltigen, sondern
aktiv und kritisch mitzugestalten.

8. Erfahrungsbasiertes und transformatives Lernen

Die Forderung von Miindigkeit und Handlungsfihigkeit setzt Lernprozesse
voraus, die iiber die reine Vermittlung von Wissen hinausgehen. Vielmehr
geht es um Formen des Lernens, die Individuen in die Lage versetzen,
eigene Erfahrungen zu reflektieren, bestehende Deutungsmuster zu hinter-
fragen und neue Perspektiven auf sich selbst und ihre Umwelt zu entwi-
ckeln (Laner & Peterlini, 2023). Konzepte des erfahrungsbasierten und
transformativen Lernens bieten hierfiir einen zentralen theoretischen Rah-
men, da sie Lernen als einen Prozess verstehen, der eng mit biografischen
Erfahrungen, sozialen Kontexten und subjektiven Sinnbildungsprozessen
verkniipft ist (Faulstich & Grotliischen, 2006). Erfahrungsbasiertes Lernen
geht davon aus, dass Lernen nicht primdr durch abstrakte Wissensver-
mittlung erfolgt, sondern aus der reflexiven Verarbeitung konkreter Erfah-
rungen entsteht. Erfahrungen sind dabei nicht per se bildungswirksam,
sondern entfalten ihr Potenzial erst in der bewussten Auseinandersetzung
mit ihnen. Reflexion ermdglicht es, Erfahrungen zu strukturieren, sie in
vorhandene Wissensbestdnde einzuordnen und daraus neue Einsichten
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zu gewinnen. In diesem Sinne wird Lernen als ein zyklischer Prozess
verstanden, der Erfahrung, Reflexion, Konzeptualisierung und erneutes
Handeln miteinander verbindet. Entscheidend ist dabei, dass Lernende
nicht nur handeln, sondern ihr Handeln auch interpretieren und bewerten
(Laner & Peterlini, 2023). Diese Perspektive wird im Konzept des transfor-
mativen Lernens weitergefithrt und vertieft, indem hier insbesondere die
Verdnderung grundlegender Deutungsmuster in den Mittelpunkt gestellt
wird. Wiahrend erfahrungsbasiertes Lernen bereits auf die Bedeutung von
Reflexionsprozessen verweist, geht transformatives Lernen dariiber hinaus,
indem es die Mdoglichkeit grundlegender Perspektivveranderungen betont.
Nach Mezirow (1997) entstehen transformative Lernprozesse insbesondere
dann, wenn bestehende Annahmen durch irritierende Erfahrungen in Fra-
ge gestellt werden und in reflexiven Prozessen neue Perspektiven entwickelt
werden. Solche sogenannten ,desorientierenden Dilemmata“ kénnen bei-
spielsweise entstehen, wenn vertraute Handlungsmuster nicht mehr greifen
oder wenn neue Situationen nicht mehr mit bisherigen Deutungsrastern
erkldrbar sind.

Im Zuge dieser Irritation geraten eingefahrene Denk- und Handlungs-
muster ins Wanken. Dies erdffnet die Moglichkeit, implizite Annahmen
explizit zu machen und kritisch zu tberpriifen. Reflexion erhélt damit
eine doppelte Funktion: Sie dient nicht nur der Verarbeitung von Erfahrun-
gen, sondern auch der kritischen Selbstverstandigung iiber eigene Werte,
Uberzeugungen und Handlungsorientierungen (Pape & Kehrbaum, 2019).
Transformative Lernprozesse sind daher hiufig mit einer Neuorientierung
der eigenen Identitdt verbunden und kénnen tiefgreifende Verdnderungen
in der Wahrnehmung von Selbst und Welt nach sich ziehen. Diese Prozesse
verlaufen jedoch nicht linear oder konfliktfrei. Vielmehr sind sie hiufig
von Unsicherheiten, Ambivalenzen und Widerstinden geprigt. Lernende
miissen mit widerspriichlichen Erfahrungen umgehen, neue Perspektiven
erproben und sich in offenen Situationen orientieren. Gerade diese Span-
nungen koénnen jedoch als produktive Momente des Lernens verstanden
werden. In neueren Ansitzen wird daher verstirkt die Bedeutung von
Ambivalenzen, Konflikten und Irritationen fiir tiefgreifende Lernprozesse
hervorgehoben (von Jorck, Brumbauer & Heck, 2023). Lernen wird hier
nicht als reibungsloser Aneignungsprozess, sondern als ein von Briichen
und Verunsicherungen gepragter Prozess verstanden, der gerade durch
diese Dynamik an Tiefe gewinnt. Vor diesem Hintergrund ldsst sich Bil-
dung als ein Prozess der Selbst- und Weltaneignung begreifen, der iiber
die Aneignung einzelner Kompetenzen hinausgeht. Es geht nicht allein
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darum, bestimmte Fihigkeiten zu erwerben, sondern darum, die eigene
Position in der Welt zu reflektieren und handlungsfahig zu bleiben - auch
unter Bedingungen von Unsicherheit und Wandel. Erfahrungsbasiertes und
transformatives Lernen tragen dazu bei, Lernende in die Lage zu versetzen,
mit komplexen Anforderungen umzugehen, Perspektiven zu wechseln und
eigenstdndig begriindete Entscheidungen zu treffen (Bolte & Neumer, 2025;
Pape & Kehrbaum, 2019).

Fir padagogische Kontexte bedeutet dies, Lernrdume zu schaffen, die
solche Prozesse ermdglichen und unterstiitzen. Dazu gehort, Erfahrungs-
rdume zu erdffnen, in denen Lernende aktiv handeln kdnnen, ebenso wie
Reflexionsrdume, in denen Erfahrungen gemeinsam analysiert und inter-
pretiert werden. Ebenso wichtig ist es, Irritationen nicht zu vermeiden, son-
dern sie als Ausgangspunkte fiir Lernprozesse zu nutzen (Faulstich & Grot-
lischen, 2006). Padagogische Arrangements sollten daher Gelegenheiten
bieten, bestehende Deutungsmuster zu hinterfragen, alternative Perspekti-
ven zu erproben und sich mit anderen tber unterschiedliche Sichtweisen
auszutauschen.

Insgesamt verdeutlichen Konzepte des erfahrungsbasierten und transfor-
mativen Lernens, dass Lernprozesse untrennbar mit subjektiven Sinnbil-
dungsprozessen verbunden sind. Sie machen deutlich, dass nachhaltige
Bildung nicht allein {iber die Vermittlung von Wissen erfolgt, sondern
tiber die aktive, reflexive und oft auch konflikthafte Auseinandersetzung
mit Erfahrungen. Gerade darin liegt ihr Potenzial fiir die Férderung von
Miindigkeit und Handlungsfahigkeit in einer komplexen und sich stetig
wandelnden Welt.

9. Projektstudium an der University of Labour als beteiligungsorientiertes
didaktisches Setting

Vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten theoretischen Uberlegungen
lasst sich das Projektstudium an der UoL als ein didaktisches Setting ver-
stehen, das zentrale Elemente eines emanzipatorischen Bildungsverstdnd-
nisses nicht nur konzeptionell beriicksichtigt, sondern in der konkreten
Lehr-Lern-Praxis systematisch operationalisiert. Es fungiert damit als eine
institutionell verankerte Lernform, in der Bildungsprozesse nicht primar
als Wissensvermittlung, sondern als reflexive, erfahrungsbasierte und ge-
sellschaftlich situierte Praxis gestaltet werden. Kennzeichnend fiir das Pro-
jektstudium ist die konsequente Verbindung von wissenschaftlicher Theorie
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und beruflicher Praxis. Studierende entwickeln im Rahmen ihres Studiums
eigene Projekte, die in ihren jeweiligen beruflichen Handlungsfeldern ver-
ortet sind und an realen Problemstellungen ansetzen. Das Projektstudium
erstreckt sich iiber mehrere Semester und verkniipft fachwissenschaftliche
Module mit einem eigenstindigen, im Berufsfeld der Studierenden veror-
teten Forschungsprojekt. Ein konkretes Beispiel hierfiir bietet ein Projekt
aus dem Bereich der erneuerbaren Energien, in dem ein Studierender die
Qualifikations- und Kompetenzanforderungen von Servicetechniker:innen
in der Windenergiebranche untersucht hat. Ausgangspunkt bildeten eige-
ne berufliche Erfahrungen sowie Interviews mit Praktiker:innen und Ex-
pert:innen, anhand derer Spannungsfelder zwischen Ausbildung, betriebli-
cher Praxis und tatsachlichen Kompetenzanforderungen sichtbar gemacht
wurden. Dieses Vorgehen steht exemplarisch fiir eine Vielzahl von Projekt-
arbeiten, in denen individuelle Berufserfahrung systematisch zum Gegen-
stand wissenschaftlicher Analyse wird.

Dadurch wird die klassische Trennung zwischen akademischem Wissen
und praktischer Erfahrung aufgehoben zugunsten eines dialektischen Ver-
hiltnisses, in dem beide Wissensformen in wechselseitiger Bezugnahme
stehen. Theorie erscheint somit nicht als abstraktes, vom Handeln entkop-
peltes Wissen, sondern als ein heuristisches Instrument zur Analyse, Struk-
turierung und kritischen Durchdringung beruflicher Praxis. Zugleich wird
praktische Erfahrung nicht unreflektiert als genuines oder vermeintlich
authentisches Wissen reproduziert. Vielmehr ist das Projektstudium darauf
ausgerichtet, berufliche Erfahrungen systematisch zum Gegenstand wissen-
schaftlicher Reflexion zu machen. Durch die Einbettung in theoretische
Bezugsrahmen sowie durch die methodisch angeleitete Analyse konkreter
Praxisphanomene werden Erfahrungswissen und theoretisches Wissen in
ein produktives Spannungsverhiltnis gebracht. Dieser Prozess tragt dazu
bei, implizite Handlungslogiken sichtbar zu machen, bestehende Routinen
zu hinterfragen und alternative Handlungsmdoglichkeiten zu entwickeln.
Die Bearbeitung realer Problemstellungen aus dem beruflichen Kontext
der Studierenden eréffnet dabei nicht nur die Mdoglichkeit, erworbenes
Wissen unmittelbar anzuwenden, sondern fordert zugleich die Entwicklung
forschenden Lernens. Studierende agieren als reflexive Praktiker:innen,
die ihre eigene berufliche Praxis zum Gegenstand systematischer Untersu-
chung machen. Dies impliziert eine Verschiebung von einer rezeptiven
zu einer aktiven Rolle im Lernprozess: Wissen wird nicht lediglich aufge-
nommen, sondern eigenstandig produziert, tiberpriift und in Handlungs-
kontexte integriert. Ein zentrales Merkmal des Projektstudiums besteht
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dariiber hinaus in seiner ausgeprigten Beteiligungsorientierung. Die Inter-
essen, Erfahrungen und Perspektiven der Studierenden bilden nicht nur
den Ausgangspunkt der Projektarbeit, sondern strukturieren maf3geblich
den gesamten Lernprozess. Lernen wird damit nicht als ein von auflen
gesteuerter Prozess verstanden, sondern als ein kooperativer und kontin-
genter Prozess (d. h. in seinem Verlauf offener, nicht vollstindig steuer-
barer), der im Zusammenspiel von individueller Erfahrung, kollektiver
Reflexion und wissenschaftlicher Analyse entsteht. Lehrende tibernehmen
in diesem Kontext weniger die Rolle von Wissenstragerinnen als vielmehr
die von Lernbegleiterinnen, die Reflexionsprozesse anregen, strukturieren
und wissenschaftlich fundieren. Diese Beteiligungsorientierung ist zugleich
als Ausdruck eines demokratischen Bildungsverstindnisses zu interpretie-
ren. Indem Studierende als aktive Subjekte ihrer Lernprozesse adressiert
werden, wird ihre Fdhigkeit gestdrkt, eigene Perspektiven zu artikulieren,
unterschiedliche Positionen auszuhandeln und kollektive Entscheidungen
mitzugestalten. Das Projektstudium fungiert damit als ein Raum, in dem
demokratische Praktiken nicht nur thematisiert, sondern praktisch einge-
ibt werden. Dies schlief3t insbesondere die Féhigkeit zur kritischen Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen, organisationalen und beruflichen
Bedingungen ein.

Dariiber hinaus eroffnet das Projektstudium Moglichkeiten zur Entwick-
lung einer erweiterten beruflichen Handlungsfahigkeit, die iiber rein funk-
tionale Kompetenzanforderungen hinausgeht. Durch die Verbindung von
Analyse, Reflexion und Gestaltung werden Studierende dazu befdhigt, ihre
berufliche Praxis nicht nur effizient zu bewiltigen, sondern auch kritisch
zu hinterfragen und aktiv zu verdndern. In diesem Sinne trdgt das Projekt-
studium zur Ausbildung einer reflexiven Professionalitit bei, die durch die
Fahigkeit gekennzeichnet ist, widerspriichliche Anforderungen zu erken-
nen, komplexe Situationen zu analysieren und begriindete Entscheidungen
zu treffen. Nicht zuletzt ist das Projektstudium auch als ein Setting zu
verstehen, das subjektive Bildungsprozesse im Sinne einer Transformation
von Selbst- und Weltverhdltnissen ermdéglicht. Die Auseinandersetzung mit
eigenen beruflichen Erfahrungen, deren theoretische Durchdringung sowie
die Entwicklung alternativer Handlungsperspektiven kénnen dazu beitra-
gen, bestehende Deutungsmuster zu irritieren und neue Sichtweisen zu
eroffnen. Den Lehrenden kommt dabei die Aufgabe zu, solche Irritationen
nicht zu vermeiden, sondern gezielt anzustoflen und reflexiv zu begleiten.
In diesem Prozess wird Bildung nicht als Akkumulation von Wissen begrif-
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fen, sondern als Veranderung von Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungsspielraumen.

Insgesamt kann das Projektstudium an der UoL als ein didaktisches
Setting verstanden werden, das Potenziale aufweist, die in den vorangegan-
genen Kapiteln skizzierten bildungstheoretischen Ansétze praktisch zu rea-
lisieren. Es verbindet Theorie und Praxis, fordert reflexive und forschende
Lernprozesse, stirkt demokratische Beteiligung und eréffnet Raume fiir
die Entwicklung einer kritisch-reflexiven beruflichen Handlungsfihigkeit.
Damit leistet es einen zentralen Beitrag zu einer Bildungspraxis, die auf
Miindigkeit, Teilhabe und gesellschaftliche Gestaltung zielt.

10. Berufsbildung als Ort politischer Bildung und demokratischer Gestaltung

Die Analyse macht deutlich, dass Berufsbildung iiber ihre Funktion als
Qualifikationsinstanz hinaus eine zentrale Rolle fiir die Entwicklung demo-
kratischer Gesellschaften spielt. Sie ist ein Ort, an dem Menschen lernen,
ihre Interessen zu artikulieren, gesellschaftliche Zusammenhénge zu verste-
hen und an kollektiven Entscheidungsprozessen teilzunehmen (Biichter,
2025; Kehrbaum & Krumm, 2025). Damit wird Berufsbildung nicht nur zu
einem zentralen Element 6konomischer Reproduktion, sondern zugleich
zu einem gesellschaftlichen Erfahrungs- und Gestaltungsraum, in dem de-
mokratische Praktiken eingeiibt und reflektiert werden kénnen. In diesem
Sinne kann Berufsbildung als ein Ort politischer Bildung verstanden wer-
den, der zur Entwicklung solidarischer Handlungsformen und zur Gestal-
tung einer gerechten Arbeitswelt beitrdgt (Allespach & Kehrbaum, 2025;
Otto, 2021; Hackel, 2024). Politische Bildung in der Berufsbildung vollzieht
sich dabei nicht ausschliefllich in formalisierten Unterrichtssituationen,
sondern wesentlich auch im Vollzug beruflicher Praxis selbst: in Interaktio-
nen am Arbeitsplatz, in Aushandlungsprozessen innerhalb von Teams, in
der Mitwirkung an betrieblichen Entscheidungsstrukturen sowie in der Be-
gegnung mit institutionellen Regelungen und Machtverhéltnissen (Schmu-
cker & Sinopoli, 2025). Gerade diese Verschrankung von Lernen, Arbeiten
und sozialer Praxis erdffnet spezifische Potenziale fiir die Entwicklung
politischer Urteils- und Handlungskompetenz. Vor diesem Hintergrund
ist Berufsbildung als ein mehrdimensionaler Lernort! zu verstehen, an

1 Eine genauere Bestimmung der konkreten betrieblichen Lernorte kann hier nicht
geleistet werden (vgl. dazu Dehnbostel, 2019; 2025).
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dem subjektive Erfahrungen, strukturelle Bedingungen und institutionelle
Rahmen zusammenwirken. Lernende werden hier mit Fragen der Gerech-
tigkeit, der Anerkennung und der Teilhabe konfrontiert und entwickeln
im Umgang mit diesen Herausforderungen eigene Orientierungen. Politi-
sche Bildung zeigt sich somit nicht lediglich als additiver Bestandteil von
Curricula, sondern als integraler Bestandteil beruflicher Sozialisation. Die-
se Perspektive erweitert klassische Vorstellungen von politischer Bildung,
die hédufig auf schulische Kontexte oder explizite Wissensvermittlung fo-
kussieren, um die Dimension impliziter, erfahrungsbasierter Lernprozesse.
Zugleich wird deutlich, dass Berufsbildung als Ort politischer Bildung in
spezifischen Spannungsverhiltnissen steht (Kehrbaum & Krumm, 2025).
Einerseits verfolgt sie das Ziel, Fachkrifte im Sinne 6konomischer Verwert-
barkeit zu qualifizieren, andererseits eroffnet sie Riume fiir Reflexion, Kri-
tik und demokratische Gestaltung (Pfeifer, 2023; Schemme & Novak, 2017).
Diese doppelte Funktion kann zu Ambivalenzen fithren: So besteht die
Gefahr, dass 6konomische Imperative dominieren und politische Bildungs-
prozesse marginalisieren. Gleichzeitig bietet gerade diese Verschrinkung
die Moglichkeit, arbeitsweltliche Erfahrungen kritisch zu reflektieren und
Handlungsspielrdume auszuloten. Berufsbildung wird damit zu einem Ort,
an dem gesellschaftliche Widerspriiche nicht nur sichtbar werden, sondern
auch bearbeitet werden konnen.

Ein zentraler Aspekt in diesem Zusammenhang ist die Entwicklung von
Partizipationskompetenz. Lernende erwerben in der Berufsbildung nicht
nur fachliche Fihigkeiten, sondern auch die Fihigkeit, sich in kollektive
Entscheidungsprozesse einzubringen, Interessen zu vertreten und Verant-
wortung zu iitbernehmen. Diese Kompetenzen sind essenziell fiir das Funk-
tionieren demokratischer Gesellschaften und gewinnen vor dem Hinter-
grund tiefgreifender Transformationsprozesse — etwa durch Digitalisierung,
okologische Transformation oder verdnderte Arbeitsformen - zusitzlich
an Bedeutung (Singer-Brodowski & Holst, 2022). Berufsbildung kann hier
einen Beitrag leisten, indem sie nicht nur Anpassungsleistungen fordert,
sondern auch zur aktiven Mitgestaltung dieser Transformationsprozesse
befihigt.

Dariiber hinaus verweist die Perspektive auf Berufsbildung als Ort politi-
scher Bildung auf die Notwendigkeit institutioneller und didaktischer Rah-
mungen, die solche Lernprozesse gezielt unterstiitzen. Dies betrifft sowohl
curriculare Inhalte als auch padagogische Konzepte, die Reflexion, Diskurs
und Beteiligung ermoglichen. Demokratische Lernkulturen, partizipative
Lehr-Lern-Arrangements und Rdume fiir kritischen Austausch sind hier-
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bei zentrale Elemente. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass politische
Bildung nicht normativ iiberformt oder auf bestimmte Positionen verengt
werden darf, sondern die Entwicklung eigenstindiger Urteilsfahigkeit und
die Offenheit fiir pluralistische Perspektiven gewahrleisten muss.

Schliellich lasst sich Berufsbildung als ein zentraler Ort der Aushand-
lung von Demokratie im Alltag begreifen. Hier verdichten sich gesellschaft-
liche Entwicklungen, Machtstrukturen und Transformationsprozesse in
konkreten Erfahrungen der Lernenden. Indem diese Erfahrungen reflek-
tiert, diskutiert und in Handlungsperspektiven iiberfithrt werden, kann
Berufsbildung zur Herausbildung eines demokratisch orientierten Selbst-
und Weltverhiltnisses beitragen. In diesem Sinne erdffnet sie nicht nur
individuelle Entwicklungschancen, sondern tragt auch zur kollektiven Ge-
staltung einer solidarischen und gerechten Arbeits- und Lebenswelt bei
(Otto, 2021; Hackel, 2024).

11. Restimee ¢ Ausblick

Die vorliegenden Ausfithrungen verdeutlichen in ihrer Gesamtschau, dass
Berufsbildung im Kontext gegenwirtiger technologischer, 6kologischer und
sozialer Transformationsprozesse eine zentrale Rolle bei der Gestaltung
von Arbeit und Gesellschaft einnimmt. Sie ist dabei nicht auf die Vermitt-
lung von Qualifikationen zu reduzieren, sondern als ein arbeitspolitisches
Feld zu begreifen, in dem Fragen von Mindigkeit, sozialer Gerechtigkeit
und demokratischer Teilhabe verhandelt werden. Diese Perspektive wird
bereits in den einleitenden Uberlegungen angelegt und im weiteren Ver-
lauf des Beitrags systematisch entfaltet, indem die Verschrinkung von
Transformationsdynamiken und deren Auswirkungen auf Arbeitsmarkte,
Qualifikationsanforderungen und Bildungszugénge herausgearbeitet wird
(Pfeiffer, 2023; Scholz, 2023; Hackel, 2024). Zentral ist dabei die Einsicht,
dass sich Berufsbildung im Spannungsfeld von Anpassungsanforderungen
und Gestaltungsanspriichen neu positionieren muss. Die Betrachtung der
sich wandelnden Arbeitswelten zeigt, dass traditionelle, auf stabile Qua-
lifikationsprofile ausgerichtete Bildungsmodelle an ihre Grenzen stofien
und durch ein dynamisches Verstindnis beruflicher Handlungsféhigkeit
erganzt werden miussen (Rauner, 2023). Berufliche Kompetenz erweist sich
in diesem Zusammenhang als ein komplexes Gefiige aus fachlichen, reflexi-
ven, sozialen und normativen Dimensionen, das Individuen dazu beféhigt,
in offenen und unsicheren Handlungssituationen begriindet zu entschei-
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den und zu handeln. Zugleich bleibt Berufsbildung in arbeitsmarktliche
Verwertungslogiken eingebunden, wodurch ein strukturelles Spannungs-
verhaltnis entsteht, das nicht auflosbar ist, sondern vielmehr als konstituti-
ves Merkmal moderner Berufsbildung verstanden werden muss (Hackel,
2024). Vor diesem Hintergrund gewinnt das im Beitrag entwickelte kri-
tisch-emanzipatorische Bildungsverstindnis besondere Bedeutung. Es wird
deutlich, dass Berufsbildung iiber eine rein funktionale Perspektive hinaus-
zugehen hat (Allespach, 2005; Allespach, Képplinger & Wienberg, 2024;
Wienberg, Buske & Allespach, 2024). Sie ist als ein Raum zu begreifen,
in dem Subjekte befihigt werden, ihre Arbeits- und Lebensbedingungen
kritisch zu reflektieren und aktiv mitzugestalten. Bildung erscheint damit
nicht nur als Anpassungsinstrument, sondern als Medium gesellschaftlicher
Transformation, das auf die Entwicklung von Miindigkeit, Handlungsféhig-
keit und Partizipation zielt. In diesem Sinne wird berufliche Miindigkeit zu
einer zentralen Zielkategorie, die eng mit reflexiven Lernprozessen und der
Fahigkeit zur Urteilsbildung verbunden ist (Meueler, 2005; Tagkan, Junga-
Silva & Caetano 2022). Gleichzeitig zeigt die Analyse, dass Berufsbildung
in erheblichem Mafle in bestehende soziale Ungleichheitsverhiltnisse ein-
gebettet ist. Die ungleiche Beteiligung an Weiterbildungsprozessen (Scholz,
2023; Trumann, 2022) verweist darauf, dass Bildungszuginge nicht gleich
verteilt sind und sich bestehende Disparitaten im Verlauf von Erwerbsbio-
grafien reproduzieren kénnen (Wienberg, Buske & Allespach, 2024). Be-
rufsbildung wird damit selbst zu einem zentralen Schauplatz gesellschaftli-
cher Verteilungsfragen. Eine zukunftsfahige Gestaltung von Berufsbildung
muss daher Fragen sozialer Gerechtigkeit systematisch beriicksichtigen und
strukturelle Zugangsbarrieren abbauen. Dies umfasst sowohl institutionelle
Rahmenbedingungen als auch betriebliche Strategien und didaktische Kon-
zepte, die darauf abzielen, Teilhabechancen zu erweitern und exklusionsge-
fahrdete Gruppen starker einzubeziehen. Die im Beitrag herausgearbeiteten
Konzepte beruflicher Handlungsféhigkeit, Miindigkeit sowie erfahrungsba-
sierter und transformativer Lernprozesse verdeutlichen, dass Lernen unter
Bedingungen von Transformation zunehmend als offener, reflexiver und
auch konfliktiver Prozess zu verstehen ist (Mezirow, 1997; von Jorck,
Brumbauer & Heck, 2023). Lernen vollzieht sich nicht als linearer Erwerb
von Kompetenzen, sondern als Prozess der Auseinandersetzung mit Irri-
tationen, Ambivalenzen und widerspriichlichen Anforderungen. Gerade
diese Spannungen eréffnen Potenziale fiir tiefgreifende Bildungsprozesse,
in denen bestehende Deutungsmuster hinterfragt und neue Handlungsper-
spektiven entwickelt werden konnen. Didaktische Arrangements wie das
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Projektstudium an der University of Labour zeigen exemplarisch, wie sol-
che Lernprozesse institutionell verankert und praktisch gestaltet werden
kénnen, indem sie Erfahrungsbezug, wissenschaftliche Reflexion und parti-
zipative Lernformen miteinander verbinden. Dariiber hinaus wird Berufs-
bildung als ein zentraler Ort politischer Bildung und demokratischer Praxis
sichtbar (Otto, 2021; Hackel, 2024). In der Verschrankung von Lernen
und Arbeiten entstehen spezifische Rdume, in denen Subjekte lernen, ihre
Interessen zu artikulieren, gesellschaftliche Zusammenhinge zu verstehen
und an kollektiven Entscheidungsprozessen teilzunehmen. Berufsbildung
tragt damit nicht nur zur Sicherung von Beschéftigungsfahigkeit bei, son-
dern leistet einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung demokratischer
Handlungsfahigkeit und zur Gestaltung einer solidarischen Gesellschaft.
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse lassen sich mehrere weiterfiithren-
de Perspektiven fiir die Berufsbildungsforschung skizzieren. Deutlich wird
zunéchst ein Bedarf an empirischer Forschung, die die Bedingungen und
Wirkungen emanzipatorisch ausgerichteter Bildungsprozesse genauer un-
tersucht. Wihrend entsprechende Konzepte theoretisch gut fundiert sind
(Klafki, 1995; Allespach, 2005; Wienberg, Buske & Allespach, 2024), fehlt es
vielfach an empirischen Analysen, die aufzeigen, unter welchen Bedingun-
gen solche Ansitze in unterschiedlichen institutionellen und organisationa-
len Kontexten realisiert werden konnen. Dariiber hinaus erscheint eine ver-
tiefte Analyse von Macht- und Ungleichheitsverhdltnissen in Bildung und
Arbeit erforderlich, um besser zu verstehen, wie Bildungszugénge gestaltet,
reguliert und begrenzt werden. Die bisherigen Befunde zur selektiven Wei-
terbildungsbeteiligung (Scholz, 2023; Trumann, 2022) legen nahe, dass or-
ganisationale und betriebliche Strukturen hierbei eine entscheidende Rolle
spielen.

Ein weiterer Forschungsbedarf besteht in der systematischen Untersu-
chung der Verbindung von politischer Bildung und Berufsbildung. Zwar
wird die Bedeutung von Berufsbildung als Ort politischer Sozialisation
und demokratischer Praxis hervorgehoben (Otto, 2021), jedoch sind kon-
krete Lernprozesse, deren Wirkungen auf Partizipationskompetenz sowie
langfristige Effekte auf demokratische Handlungsfahigkeit bislang nur un-
zureichend erforscht. Ebenso erscheint es notwendig, transformative Lern-
prozesse in beruflichen Kontexten weiter zu untersuchen, insbesondere mit
Blick auf die Frage, unter welchen Bedingungen Irritationen tatsdchlich
zu nachhaltigen Verdnderungen von Deutungsmustern fithren (Mezirow,
1997; von Jorck, Brumbauer & Heck, 2023). Schliefilich ergeben sich auch
im Hinblick auf die dkologische Transformation und die Digitalisierung
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neue Forschungsfelder, etwa in Bezug auf die didaktische Gestaltung nach-
haltigkeitsbezogener Kompetenzen oder die Rolle digitaler Technologien in
reflexiven Bildungsprozessen.

Ausblickend ist zu erwarten, dass sich Berufsbildung weiter zu einem
hybriden Feld entwickelt, das Qualifizierung, Personlichkeitsentwicklung
und gesellschaftliche Gestaltung enger miteinander verkniipft. Die Féhig-
keit, mit Unsicherheit, Ambivalenz und Komplexitit umzugehen, wird
dabei zu einer zentralen Voraussetzung beruflicher Handlungsfahigkeit.
Gleichzeitig diirfte sich das Spannungsverhiltnis zwischen 6konomischer
Verwertungslogik und emanzipatorischem Bildungsanspruch weiter zuspit-
zen, wodurch die Frage nach der normativen Ausrichtung von Berufsbil-
dung an Bedeutung gewinnt. Vor diesem Hintergrund kommt sowohl der
Bildungsforschung als auch der Bildungspolitik eine zentrale Rolle zu. Es
wird entscheidend sein, institutionelle und rechtliche Rahmenbedingungen
zu schaffen, die nicht allein kurzfristige Fachkriftebedarfe adressieren,
sondern langfristige Entwicklungs- und Teilhabechancen sichern. Ebenso
bedarf es didaktischer Innovationen, die Erfahrungsorientierung, Reflexion
und Partizipation systematisch integrieren und damit Rdume fiir transfor-
matorisches Lernen erdffnen. Berufsbildung kann in diesem Sinne einen
entscheidenden Beitrag dazu leisten, nicht nur Anpassungsfihigkeit zu si-
chern, sondern die aktive und kritische Mitgestaltung einer sozial gerechten
und nachhaltigen Arbeits- und Lebenswelt zu erméglichen.
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