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Vorwort

Wie lasst sich ein Franzose, ein Belgier, ein Dine, ein Portugiese, ein Ire, ein Deutscher, usw.,
ein Européer definieren?

An was denkt man, wenn man sich einen europdischen Biirger vorstellt? An sein Aussehen?
Sein Lebensumfeld? Seine Lebensweise? Seinen Lebensstandard? Seine Ausdrucksweise?
Seinen Ausbildungsstand? Die Qualitét seiner Arbeit? Seine Féhigkeiten? Seine Produktivitét?
Seine Allgemeinbildung?

Bei genauerem Hinsehen stellen wir fest, dass all diese Uberlegungen irgendwie mit hineinspielen;
d.h. wir verbinden damit Vorstellungen von einem Biirger — einem Familienvater, einem aktiven
Anhinger einer sportlichen, kulturellen oder religiésen Vereinigung, einem Gewerkschaftler
oder einem Parteimitglied —, aber auch von einem Jugendlichen in der allgemeinen oder
beruflichen Bildung — einem Schiiler, Studenten oder Auszubildenden — und nicht zuletzt
auch von einem Arbeitnehmer — einem Erwerbstitigen oder Arbeitslosen.

Im Laufe eines Lebens ist die Zeit, die wir der Arbeit, der Ausbildung und den Aktivititen
auferhalb dieser beiden grundlegenden Sozialzeiten widmen, recht ungleich verteilt. Arbeits-
und Ausbildungszeit nehmen bis zu 20 % der Zeit im Leben eines Individuums und hochstens
30 % seiner Zeit im wachen Zustand ein. Dennoch sind sie beide — ob getrennt oder zusammen
betrachtet — zu Sozialzeiten geworden, denen die meiste Aufmerksamkeit geschenkt wird,
wodurch alle anderen Lebenszeiten auf Rang zwei verdriangt werden.

Ziel dieser Agora ist es, iiber die Organisation dieser verschiedenen Sozialzeiten nachzudenken.
Das Thema lautet zwar ,,Arbeitszeit — Ausbildungszeit®, doch fragen wir uns, weshalb bei dieser
Debatte nicht von der Lebenszeit die Rede ist. Deshalb haben wir fiir den ersten Abschnitt dieser
Agora VII auch folgendes Thema gewihlt.

Abschnitt I: Arbeit und Ausbildung in der Gesdllschaft des XXI
Jahrhunderts

Welchen Stellenwert nehmen Arbeit und Ausbildung in unserem Leben als européische Biirger
ein? Sind sie zentrale Elemente unserer Existenz, unserer Zweckbestimmung, oder dienen sie
lediglich dazu, unsere materielle und geistige Fortpflanzung zu sichern? (Juan Jos¢ Castillo)

Zahlen Arbeit und Ausbildung zu den Menschenrechten oder aber zu den Pflichten des Biirgers?
(Ricardo Petrella)

Welche Verbindungen bestehen zwischen Arbeit und Ausbildung; sind sie unabhéngig
voneinander vielmehr aber untrennbar miteinander verbunden?



Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Wissen, Kultur und beruflicher Effizienz? Ist das
Erbe von N.F.S. Grundtvig universell giiltig? (Ole Vig Jensen)

Aufteilung der Sozialzeit: Zeit fiir sich selbst, Arbeitszeit, Ausbildungszeit, Freizeit.

Der Homo Sapiens ist ein Homo Faber und offensichtlich wirkt sich (Aus)bildung auf seine
Fahigkeit, seinen Erfindungsreichtum, seine Effizienz und seine Produktivitit aus. In unserer
Gesellschaft, in der die Lohne zum alles beherrschenden Bezugspunkt in der Produktion
geworden sind, iibt er seine produktive Tétigkeit in erster Linie im Unternehmen und als
abhingig Beschiftigter aus, obwohl seit Mitte der 80er Jahre der Anteil der abhingig
Beschiftigten an der erwerbstitigen Bevolkerung in den meisten Landern der Européischen
Union stagniert oder sogar riickldufig ist.

Das Unternehmen funktioniert jedoch nach eigenen Regeln: seine Ziele sind die Eroberung von
Mairkten, die Ausschaltung von Konkurrenten, die Minimalisierung von Risiken und Kosten und die
Maximalisierung des Gewinns. Dies entspricht nicht immer den Zielen und Wiinschen der Biirger.

Die zunehmende Flexibilisierung des Arbeitsmarktes, die mit einer groferen Flexibilitit in
den Arbeitsbeziehungen (und einer groferen beruflichen Mobilitit in Bezug auf den
Beschéftigungsstatus) einhergeht, hat die Funktionsweise des Unternechmens und die
Organisation der Produktion grundlegend verdndert: Die bis vor Kurzem noch als ,,atypisch*
geltenden Arbeitsformen (Teilzeitarbeit, Aushilfstatigkeit, Zeitarbeit, usw.) sind zu einem
wesentlichen Faktor der Funktionsweise des Arbeitsmarktes geworden. Dies wirkt sich
unweigerlich auf die Rolle und den Stellenwert der Ausbildung in den internen Strategien
eines Unternehmens aus. Den Kompetenzen (ihrem Erwerb, ihrer Aufrechterhaltung und ihrer
Weiterentwicklung) wird mehr Bedeutung beigemessen als den rein formalen Qualifikationen,
die bisher in zahlreichen Féllen den sozioprofessionellen Status der Arbeitnehmer im Betrieb
und in der Gesellschaft begriindeten und sogar legitimierten.

Die Frage der Kompetenzen ist stiarker auf das Individuum ausgerichtet, das sich damit ,,in die
Verantwortung genommen‘ sieht, wobei die am Arbeitsplatz erworbenen Fahigkeiten (fachliche,
soziale und relationale Fahigkeiten) stirker berticksichtigt werden.

Die Frage des Verhiltnisses zwischen ,,Arbeitszeit™ und ,,Ausbildungszeit™ impliziert zwar
nicht unbedingt, dass Letztere eine Voraussetzung fiir Erstere darstellt, weil sie der Arbeit
vorausgeht; ein gewisse Abhédngigkeit zwischen beiden ist jedoch nicht von der Hand zu weisen.
Da das oberste Ziel des Unternehmens in der Erwirtschaftung von Gewinnen besteht und die
Arbeitszeit einen der Produktionsfaktoren darstellt, 14sst sich die Ausbildung und die darauf
verwendete ,,Zeit* natiirlich nur dadurch rechtfertigen, dass sie zur Steigerung der Leistungs-
fahigkeit des Unternehmens beitridgt, indem sie seinen Beschéftigten die notwendigen Fahig-
keiten zur Erfiillung des Produktionsbedarfs vermittelt. Dieser ,,engen‘ und ,,zweckbestimmten®,
aber gegenwirtig noch weit verbreiteten Auffassung von Ausbildung steht ein weiter gefasstes,
freieres Konzept gegeniiber, dem zufolge die Ausbildung als eine Moglichkeit der personlichen



Entfaltung der Arbeitnehmer zu verstehen ist und damit nicht ausschlieBlich durch den
kurzfristigen Produktionsbedarf (des Unternehmens) bestimmt werden darf. So wurden in
einigen Mitgliedstaaten (insbesondere Belgien und Frankreich) Vereinbarungen wie ,,Bildung-
surlaub* als eine Moglichkeit fiir Arbeitnehmer betrachtet, sich fiir ein ,,personliches* Projekt
(auBerhalb der Produktionszeit und des Unternehmens) zu engagieren — ein Projekt, das
keinen Bezug zur innerbetrieblichen Ausbildung hat, die der Verantwortung des Unternehmens
untersteht und von ihm finanziert wird. Die Flexibilisierung der Arbeitszeit, ihre Anpassung
und Neugestaltung sowie das wachsende Bewusstsein bei den Arbeitgebern, dass die Berufs-
bildung ebenso eine Investition darstellt wie Forschungs- und Entwicklungstitigkeiten, zwingen
uns dazu, neu iiber das Verhéltnis zwischen ,,Arbeitszeit™ und ,,Ausbildungszeit* nachzudenken.

Dies ist umso dringender, als die Neugestaltung der Arbeitszeit und in noch viel stirkerem Mal3
die ,,Verringerung* derselben ,,Zeit™ freisetzt, die einige als ,,Freizeit” (zusétzlich zum bezahlten
Urlaub und generell zu der ,,au8erhalb der Produktion* und damit ,,auflerhalb des Unternehmens
verbrachten Zeit) betrachten mogen. Die Frage, die sich moglicherweise stellt und die auch oft
in den Verhandlungen iiber die Anpassung und Neugestaltung der Arbeitszeit aufgeworfen
wird, ist, ob die ,,Ausbildungszeit* Teil dieser Anpassung ist oder nicht, d.h. ob sie dabei voll
beriicksichtigt und anerkannt wird. Dies ist nicht nur eine ,,quantitative Frage (werden weniger
Stunden ,,gearbeitet®, fithlen sich einige vielleicht versucht, die der Ausbildung zur Verfiigung
stehende Zeit zu verkiirzen oder noch stirker auf den Bedarf des Unternehmens zu beschrénken);
die Frage ist auch in soweit struktureller Natur, als die zunehmende Neugestaltung der
Arbeitszeit (gestaffelte Arbeitszeiten, Schichtarbeit, usw.) und die Verinderungen in der
Arbeitsorganisation an sich die innerbetriebliche Ausbildung schwieriger gestalten. Dies ist
das Thema des zweiten Abschnittes dieser Agora V1.

Abschnitt I1:  Arbeitszeit und Ausbildungszeit innerhalb und
aul3erhalb des Unternehmens, Management von Personen und
Kompetenzen

Wo und wann erwirbt man die Kompetenzen, wo und wann erwirbt man die Schliisselqualifi-
kationen? Welche Ubergiinge gibt es zwischen beiden? (Alain Dumont)

Ist das Unternehmen fiir die Weiterbildung des Menschen und Biirgers iiber dessen Ausbildung
zum Arbeitnehmer hinaus verantwortlich? Inwieweit muss die Ausbildung der Arbeitnehmer
auferhalb der Arbeitszeit stattfinden? (Jacques Trautmann)

Inwieweit bildet die Arbeit weiter? (Vincent Merle)

Moglichkeiten der Verkniipfung von Arbeitszeit und Ausbildungszeit: duale Ausbildung,
regelmiBige Fortbildung, lebensbegleitendes Lernen, Erwachsenenbildung, soziale Weiterent-
wicklung, usw.)



Welche Rolle spielen die Unternehmen bzw. die Ausbildungs- und Berufsbildungseinrichtungen
(Schulen, Zentren fiir berufliche Weiterbildung, usw.) im Bildungs- und Berufsbildungsprozess?

Heutzutage werden Kenntnisse, Kompetenzen und Schliisselqualifikationen nicht mehr in einem
einzigen Zeitabschnitt vor dem Eintritt in das Berufsleben erworben, das seinerseits wiederum,
wie wir weiter oben gesehen haben, immer hiufiger von Unterbrechungen und Abweichungen
gekennzeichnet ist. Sie werden vielmehr in drei groen Etappen im Verlaufe der Ausbildungs-
tétigkeit erworben:

(a) der Grundausbildung;
(b) der Zusatzausbildung zum Zeitpunkt des Eintritts in das Berufsleben,;

(c) der Fortbildung.
Diese Etappen werden jedoch allzu oft unterschiedlich eingeschitzt und bewertet.

Wihrend die Grundausbildung recht leicht als eine Etappe definiert werden kann, die die
Jugendlichen zu Beginn ihres Lebens durchlaufen, ist die Eingliederung in das Berufsleben
hingegen ein langwieriger, mitunter wiederholt zu absolvierender Prozess mit unscharfen
Konturen. Die Fortbildung wiederum, die nach scheinbar einhelliger Meinung angesichts der
technologischen Entwicklungen eine unausweichliche Notwendigkeit darstellt, wird héufig
nicht gebiihrend beriicksichtigt.

Zeiten der erzwungenen Inaktivitét und insbesondere die Arbeitslosigkeit stellen ein zunehmendes
Problem fiir die ,,Umschulung® dar und konnen sogar die Riickkehr zur Grundausbildung unter
Beriicksichtigung der inzwischen gewonnenen Erfahrungen notwendig machen. Aus diesem
Grund ist es wichtig, die erworbenen Kenntnisse zu validieren, die Berufsbildungsginge zu
modularisieren und auf dem Wege iiber die berufliche Orientierung individuelle und berufliche
Werdeginge zu organisieren, die Arbeitszeiten und Ausbildungszeiten miteinander verbinden.
All diese Themen werden Gegenstand des dritten Abschnittes dieser Agora VII sein.

Abschnitt 111: Arbeitszeit und Ausbildungszeit im Laufe des L ebens

Fiihrt die Verkiirzung der Arbeitszeit zu einer Zunahme der Ausbildungszeit?

Validierung erworbener Kenntnisse, Modularisierung der Berufsbildungsginge und berufliche
Orientierung, Organisation personlicher und beruflicher Werdeginge, die Arbeits- und Ausbil-
dungszeiten miteinander verbinden (Maria Helena André, Joana Agudo)

Das Konzept der regelméBigen Fortbildung (tilbagevedende uddannelse) (Ole Vig Jensen).
Erwachsenenbildung und Arbeit (Paul Bélanger)

Von der lebensbegleitenden Ausbildung zur beruflichen Weiterbildung (Lucie Tanguy)
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1. Inwieweit ist Arbeit auch Ausbildung (1)?

Johan van Rens (%)

Dies ist die Agora Thessaloniki Nr. 7. Sie befasst sich mit Arbeitszeit und Ausbildungszeit.

Wie die meisten von Ihnen bereits wissen, ist das Cedefop das europdische Referenzzentrum
fiir die Berufsbildung.

Das Konzept eines Referenzzentrums entwickelt sich natiirlich erst allméhlich. Als das Cedefop
1995 von Berlin nach Thessaloniki umziehen musste, erorterten wir, wie das Cedefop seine
Tatigkeit auf eine neue Grundlage stellen und einen Neuanfang machen konnte. Wir gelangten
zu dem Schluss, dass es am sinnvollsten sei, unsere Tétigkeit auszubauen und uns zu einem
Referenzzentrum zu entwickeln, das jedoch nicht in Konkurrenz zur Kommission und anderen
politischen Entscheidungstréigern treten sollte. Vor allem unterstrichen wir, dass wir politischen
Entscheidungstrdagern, praktisch Tétigen und natiirlich Forschern gut fundierte Argumentation-
shilfen liefern wollten.

Die Hauptaufgaben des Cedefop sind, Dokumentationsmaterial zu erstellen und Daten auszu-
werten, zur Weiterentwicklung und Koordinierung der Forschung beizutragen, die Nutzung
und Verbreitung von Informationen zu gewihrleisten, eine konzertierte Losung der Probleme
der Berufsbildung zu unterstiitzen und natiirlich allen Interessierten ein Forum zu bieten.

Die Agora Thessaloniki ist ein Ort des Meinungsaustauschs, eine Briicke fiir die Interessen-
gruppen im Bereich der Berufsbildung. Wir entwickelten dieses Projekt, um Forscher, politische
Entscheidungstrager und praktisch Tétige zusammenzubringen. Wir entwickelten es, um zu
erkunden, wie wir Briicken bauen konnten, da wir zu dem Schluss gelangten, dass die
Beziehung zwischen Politik und Forschung betriachtlichen Verdanderungen unterworfen ist.

Es trifft nicht zu, dass die politischen Entscheidungstréger sich lediglich mit der Politikgestaltung
befassen und alle Antworten von den Forschern erwarten. Sie miissen argumentieren und
intelligente Losungen fiir Probleme anbieten. Die Forscher wiederum miissen nach praktischen
Anwendungsmoglichkeiten fiir ihre Forschungsergebnisse suchen, um den politischen
Entscheidungstrigern und den praktisch Tétigen Argumente und Fakten an die Hand zu geben.

Die Interessengruppen, an die sich diese Agora wendet, sind daher praktisch Tétige, Arbeitgeber
und ihre Verbédnde, Arbeitnehmer und Gewerkschaften, Regierungen und natiirlich Forscher.

(") Dieser Beitrag ist eine Niederschrift einer Tonbandaufnahme der Einfithrung, die Johan van Rens anlésslich
der Agora VII hielt, die am 7. Oktober 1999 in Thessaloniki stattfand.

(*) Direktor des Cedefop seit dem 1. Oktober 1994
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Die Agora soll ein Forum filir eine nach allen Seiten offene Diskussion bieten, die unter-
schiedliche Auffassungen in Einklang bringt und generell das Verstindnis zwischen den
verschiedenen Parteien fordert.

Alle behandelten Themen sind wichtig, und wenn sie auch nicht unmittelbar die Tagespolitik
betreffen, so werden sie doch immer mehr an Bedeutung gewinnen. In diesem Sinne fungiert
die Agora daher als einleitende Phase flir die Entwicklung weiterer Argumente und Konzepte
durch das Cedefop.

So zum Beispiel:

(a) Das Problem der gering qualifizierten Personen auf dem Arbeitsmarkt wird in unserem
Arbeitsprogramm flir das nichste Jahr eine bedeutende Rolle spielen.

(b) Die Anerkennung nicht formalen Lernens ist in vielen Mitgliedstaaten wichtig und wird
einen Schwerpunkt bilden. Es besteht ein grofles Interesse an dem Projekt.

(c) Ebenfalls ein schwieriges Thema: die Berichterstattung iiber das Humankapital in den
Stellungnahmen der Unternehmen.

Diese Agora befasst sich mit dem Problem der Zeit, dem Verhiltnis zwischen Arbeitszeit und
Ausbildungszeit. Die sechste Agora behandelte das Thema Humankapital, doch zum Aufbau
von Humankapital bendtigt man Zeit, weshalb sich diese siebte Agora dem Thema Sozialzeit
widmen wird.

Ich habe die Beitrdge, die verschickt wurden, durchgesehen. Da ich nicht in der Lage bin, all
diese schwierigen Fragen zu beantworten, werde ich einige Gedanken darlegen, die von
Eric Fries Guggenheim skizziert wurden.

Das Thema Zeit ist generell schwierig. Im Gewerkschaftsmuseum in Amsterdam, das sich mit
der Geschichte der drei niederlindischen Gewerkschaften befasst und im Gebédude der
einstigen Diamantschleifergewerkschaft untergebracht ist, befindet sich ein alter Sitzungssaal.
Dort werden auf Wandgemaélden die drei Abschnitte des Tages dargestellt: Arbeit, Erholung
und Freizeit sowie Schlaf. Dies entspricht der einfachen Sichtweise der damaligen Architekten
und Kiinstler. Das Gebdude wurde Anfang dieses Jahrhunderts errichtet, und die Vorstellung
einer groben Einteilung des Tages in drei Drittel hat sich seither erheblich verdndert.

Wiealsoist Zeit zuzuordnen?

Wenn Sie einen Blick auf Thr eigenes Tagesprogramm von heute werfen, dann liele es sich
kaum in einer strikten, traditionellen Weise aufteilen.
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a Wieist Zeit zuzuordnen?
| hr heutiges Tagesprogramm

Ankunft Flughafen Thessaloniki -0.20 | Fahrzeit
Fahrt ins Hotel 0.20-1.00 | Fahrzeit
Kurze Nacht im Hotel 1.00-7.30 | Schlafen - Ausruhen
Frithstiick im Hotel 7.30-8.00 | Essen - Auftanken
Taxifahrt zum Cedefop 8.00-8.30 | Fahrzeit
Erste Kontakte mit Agora-Teilnehmern  8.30-9.00 | Arbeit - soziale Kontakte kniipfen
Agora VII: erste Sitzung 9.00-12.30 | Arbeit - Energieeinsatz
Lunchbuffet 12.30-14.30 | Essen - Auftanken
Agora VIIL: zweite Sitzung 14.30-18.30 | Arbeit - Energieeinsatz
C Taxifahrt ins Hotel 18.30-19.00 | Fahrzeit
E Dusche im Hotel 19.00-19.15 | Entspannen
D Telefongesprich mit der Familie 19.15-19.30 | Geflihls- und Familienleben
E Fahrt zu WapotoBepva ICTIRA 19.30-20.00 | Fahrzeit
0 Griechisches Abendessen 20.00-24.00 | Essen - Kontakte kniipfen - Auftanken
P

AGORA VIl THESSALONIKI 7-8 October 1999

Es teilt sich auf in Fahrzeit, Schlaf, Ausruhen, Essen, Fahrzeit, Arbeit, soziale Kontakte, Arbeit,
Energieeinsatz, Fahrzeit, Entspannung, Familienleben, wieder Fahrzeit, Essen, Kontakte
kniipfen, Auftanken.

) \Von der Ereizeit zur Sozialzeit

Ankunft Flughafen Thessaloniki -0.20 Arbeitszeit
Fahrt ins Hotel 0.20-1.00 Arbeitszeit
Kurze Nacht im Hotel 1.00-7.30 Freizeit
Friihstiick im Hotel 7.30-8.00 Freizeit
Taxifahrt zum Cedefop 8.00-8.30 Arbeitszeit
Erste Kontakte mit Agora-Teilnehmern ~ 8.30-9.00 Arbeitszeit — Lernzeit
Agora VII: erste Sitzung 9.00-12.30 Arbeitszeit — Lernzeit
Lunchbuffet 12.30-14.30 Freizeit — Lernzeit
Agora VII: zweite Sitzung 14.30-18.30 Arbeitszeit - Lernzeit
C Taxifahrt ins Hotel 18.30-19.00 Arbeitszeit
5 Dusche im Hotel 19.00-19.15 | Freizeit
D Telefongespriach mit der Familie 19.15-19.30 Freizeit
E Fahrt zu Wapotofepva ICTIRA 19.30-20.00 Freizeit - Arbeitszeit
g Griechisches Abendessen 20.00-24.00 Freizeit - Lernzeit
P

AGORA VIl THESSALONIKI 7-8 October 1999

Wenn Sie die ganze Arbeitszeit zusammenzihlen, dann kommen Sie auf 10,5 Stunden, die
Lernzeit betrdgt 14 Stunden und die Freizeit 12 Stunden. Obwohl ein Tag nur 24 Stunden hat,
umfasst Ihr Tag demnach alles in allem (zumindest die Sozialzeit) 36 und eine halbe Stunde.
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Die Sozialzeit gestaltet sich sehr vielfdltig. Sie umfasst Arbeitszeit, Ausbildungszeit, Freizeit
sowie die verschiedenen Beziehungen zwischen den aufgefiihrten Téatigkeiten. All dies sind
nur Beispiele, die zeigen sollen, wie kompliziert die Dinge sein kdnnen.

Zeit fiir die Familie |

’ Gefihls- und Sexualleben ‘

Arbeitszeit 4" Diskussion, Gespriche ‘
’ Ausbildungszeit L:—
J | Einkaufen |

’ Krieg fithren ‘ ’ Fahrzeit l ‘

Blickt man auf die Geschichte der Sozialzeit, so ergibt sich folgendes Bild:

(a) Im alten Griechenland stand Arbeit fiir Sklaverei. Die Biirger hatten sich nur um die
Gestaltung ihrer MuBlezeit zu kiimmern: Diskussionen, Politik, Sport, Religion und
Philosophie.

(b) Im Mittelalter wurde die Arbeit den Leibeigenen aufgebiirdet, die Herrscher fiihrten
Krieg und verteidigten die Gesellschaft, der Klerus betete fiir die Seelen. Arbeit war
untrennbar mit der Erbsiinde verbunden.

(c) In der Reformationszeit predigten Luther und Calvin den Wert der Arbeit und Sparsamkeit
sowie Lernen spielten eine wichtige Rolle. Arbeit war ein Weg zur Rettung des Seelenheils.

(d) In der industriellen Revolution: Fiir die franzosischen Physiokraten arbeiteten Mensch
und Natur zusammen; fiir Adam Smith war Arbeit der Ursprung des Wohlstands; fiir
Hegel und Marx war der Mensch der ,,grole Produzent”. Der Archetyp von Arbeit war
bezahlte Arbeit. Arbeit war der wichtigste Faktor fiir den sozialen Zusammenhalt.
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Dies ist natiirlich eine oberfldchliche Darstellung, an der es vieles auszusetzen gibt. Sie soll
jedoch nur Ansatzpunkte fiir weitere Uberlegungen und Diskussionen liefern.

Was die Sozialzeit in der Gegenwart betrifft, so wird die Arbeitszeit immer kiirzer, obwohl
sich dieser Trend verlangsamt hat und in einigen Léndern seit 1993/94 wieder eine
gegenldufige Entwicklung zu beobachten ist.

Dur chschnittliche Anzahl der von Erwerbstétigen jahrlich geleisteten Arbeitsstunden
Gesamtbeschéftigung
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Quelle: Employment outlook, OECD, Juni 1998.

Eine wichtige Entwicklung im Bereich der Arbeitszeit ist die Teilzeitarbeit, und ich habe
festgestellt, dass dieser Trend in den Niederlanden wohl noch deutlicher ausgeprégt ist als in
einigen anderen Léndern. Der Anteil der Teilzeitbeschiftigung an der Gesamtbeschiftigung
nimmt in einigen OECD-Staaten rasch zu. Gefordert wird dies natiirlich durch die Nachfrage
der Unternehmen nach mehr Arbeitsmarktflexibilitdt und, so ist einzurdumen, auch durch ein
entsprechendes Angebot, denn eine wachsende Zahl von Frauen und auch Ménnern wiinschen
eine bessere Vereinbarkeit von Arbeit und familidren oder sozialen Aufgaben.
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Prozentualer Anteil der Teilzeitbeschéaftigung an der Gesamtbeschaftigung in einigen OECD-
Léndern
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Quelle: OECD full-time/part-time employment database.

Schliisselt man die Sozialzeit iiber den gesamten Lebensverlauf auf, so wird erkennbar, dass
man in der Jugend in der Regel mehr Zeit im Bildungssystem verbringt und im reiferen Alter
weniger Zeit bei der Arbeit. Aus den unten stehenden Zahlen geht deutlich hervor, dass die
Menschen heute langer in der Erstausbildung verbleiben.
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Anteil der 18- bis 22jahrigen Personen, die eine Schule besuchen,
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Quelle: OECD 1999, preparing youth for the 21st century.

Arbeit, Bildung, Freizeit und Familienleben stehen wihrend des Lebensverlaufs in einem
komplementiren Verhiltnis, was ein anderer Aspekt der heutigen Sozialzeit ist. Was den
Anteil des Familienlebens betrifft, so ldsst sich daran nur in eingeschranktem Malle etwas
andern. Die jeweiligen Anteile von Arbeit, Bildung und Freizeit hingegen konnen sich im
Verlauf des Lebens natiirlich dndern, was insbesondere fiir Bildung und Arbeit gilt. Kinder
konnen nicht gezwungen werden, zu arbeiten, und dltere Menschen haben ihre Grenzen.

Prozentualer Anteil am Tagesablauf

A

Bildung

Familienleben

Alter
Quelle: Emilio Fontela, Espafia en la década de los ochenta,

Presidencia del Gobierno, Madrid, 1980.
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Ein anderer, nach wie vor wichtiger Aspekt der Sozialzeit liegt darin, dass Arbeit und
insbesondere bezahlte Arbeit den zentralen Angelpunkt des menschlichen Lebens bilden.

Aus der nachstehenden Tabelle geht hervor, welche Bedeutung Menschen der Arbeit beimessen.
Es wird erkennbar, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen der Altersgruppe unter
25 Jahre und der Altersgruppe iliber 25 Jahre gibt. Hingegen differieren die Einschidtzungen
zwischen den verschiedenen Kategorien sehr wohl, wie man zum Beispiel an den nicht
erwerbstétigen Personen sieht. Insgesamt jedoch wird offensichtlich, dass Arbeit und ins-
besondere bezahlte Arbeit fiir alle Kategorien und alle Altersgruppen von Bedeutung sind.

Unter 25 25 und alter | nsgesamt

Arbeit ist diewichtigste Betdtigung eines M enschen

Erwerbstitig 39 46 45
Erwerbslos 55 52 53

Nicht erwerbstitig 33 55 52
Insgesamt 38 50 48

Wirde auch dann einer bezahlten Arbeit nachgehen, wenn das Geld nicht bendétigt wird

Erwerbstitig 67 67 67
Erwerbslos 72 68 69

Nicht erwerbstitig 51 66 68
Insgesamt 67 60 61

Quelle: OECD, 1999, preparing youth for the 21st century.

Wir stehen hier wieder vor dem gleichen Problem wie die alten Griechen. Sie hatten Sklaven,
um den Biirgern den Alltag zu erleichtern und ihnen Freizeit zu verschaffen. Heute ist es der
technische Fortschritt, der die Miihsal der Arbeit erleichtert und uns mehr freie Zeit beschert.
Die technologischen Entwicklungen erhohen nicht nur die Produktivitdt, sondern auch die
Qualitdt der Arbeit und die Arbeitssicherheit. Aufgrund dessen stellt sich zunehmend die
Frage, wie wir unsere Freizeit gestalten. Je besser wir ausgebildet sind, desto grofer unsere
Chancen, unser Sozialleben zufrieden stellend zu gestalten, obwohl jede Freizeitaktivitét ihre
Kosten hat. Wir haben auch bessere Aussichten auf einen Arbeitsplatz, auf Zugang zu
beruflicher Weiterbildung sowie auf mehr verfiigbares Einkommen fiir unsere Freizeit.

Man konnte also sagen, dass Bildung zur Verbesserung der Situation Aller in allen Bereichen
beitrdgt, wenn man die Schliisseldaten betrachtet, die vom Cedefop in Zusammenarbeit mit
Eurostat und der Européischen Kommission ermittelt wurden.

Gemeinsam mit Eric Fries Guggenheim habe ich versucht, Thnen eine Vorstellung davon zu
vermitteln, welche Aspekte fiir die Frage von Ausbildungszeit und Arbeitszeit eine Rolle
spielen. Natiirlich haben Sie auch die Dokumentation gesehen, die ich fiir hilfreich halte. Sie
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hilt nicht fiir alle Probleme Losungen bereit, obwohl die CNPF (MEDEF)-Broschiire einen
praktischen Ansatz liefert.

Ich hoffe aufrichtig, dass unsere Diskussionen dazu fithren werden, dass wir einheitlichere
Analysen vornehmen und zur Ubereinstimmung in Bezug auf grundlegende Aspekte gelangen.

Aus Diskussionen in den Niederlanden und aus allen Diskussionen in Frankreich ist mir
beispielsweise in Erinnerung, dass man sehr ins Detail gehen und schwierige Fragen
aufwerfen muss, wenn man versucht, ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen den verschiedenen
Aspekten von Ausbildung, Freizeit, Arbeitszeit und Einkommen (das damit in Zusammenhang
steht) sowie Flexibilitdt und Sicherheit herzustellen.

Wir miissen hier nicht jedes Problem 16sen, aber eine fundierte Diskussion iiber die grund-
legenden Aspekte der Fragestellung konnte dazu beitragen, dass Verhandlungen zu konkreten
Ergebnissen fiihren, und konnte praktische Entwicklungen in Thren Léndern fordern. Ich hoffe,
dass diese Agora in diesem Sinne von Nutzen sein wird.
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2. Lernen: wo, wann und wie?

Eric Fries Guggenheim

Die klassische Tragodie, wie Der Cid von Corneille oder Andromache von Racine, zeichnen
sich durch die dreifache Einheit von Zeit, Ort und Handlung aus. Die klassische Tragdodie ist
zweifellos von grofler Schonheit, aber meiner bescheidenen Meinung nach auch sterbens-
langweilig und genau das Gegenteil vom realen Leben (°).

Wenn man an die Ausbildung denkt, dann muss man sich eingestehen, dass sie so ist, wie sie
ist, aber jedenfalls nichts mit der klassischen Tragddie gemein hat. Im Bereich der Ausbildung
gibt es keine Einheit: weder in Bezug auf die Zeit noch den Ort noch die Handlung.

() Auf der Webseite des Projekts Agora Thessaloniki im Berufsbildungsdorf des Cedefop: http:/www2.training
village.gr/etv/agora/introduction/intro_en.asp#objectifs werden die Ziele des Projekts folgendermaflen
zusammengefasst:

,,In sum, the project creates bridges and links among all ICVT actors in order to promote initial and continuing
vocational training and to favour the most promising innovations for citizens, companies and society as a
whole; this it does without attempting to impose one point of view — out of respect for the variety of
cultures, local characteristics, and historical differences between the actors, between religions and nations,
etc.”

Der Respekt vor unterschiedlichen Auffassungen und Verfahrensweisen ist meines Erachtens der Leitgedanke
dieses kollektiven Prozesses des Lernens und der Zukunftsplanung, den die Agoras darstellen. Daher ist es
mir eine Freude, an dieser Stelle (als FuBnote der Ubersetzerin) einer Vertreterin jener Gruppe von Akteuren
das Wort zu erteilen, die sich bei unseren Agoras nur selten zu einer Stellungnahme veranlasst sehen,
obwohl alle unsere Beitrige frither oder spiter durch ihre Hinde gehen, entweder zum Zwecke der Uber-
arbeitung oder der Ubersetzung, und die zu den treuesten Lesern der Abhandlungen unserer Agoras gehdren.
Im Folgenden also die E-Mail einer unserer Ubersetzerinnen, die ich als ein Plidoyer fiir Toleranz und
gegenseitiges Verstindnis ansehe, denn sie lenkt zu Recht meine Aufmerksamkeit auf einen wesentlichen Aspekt,
den ich in meinem Beitrag unerwéhnt gelassen hatte.

, Ich bin gerade mit der Uberarbeitung eines Beitrags fiir die Agora 7 mit dem Titel ,, Lernen: wo, wann und
wie?* beschaftigt, und ich muss gestehen, dass mich das etwas traurig stimmt. Was soll ich davon halten,
wenn ich im allerersten Absatz lese, dass ,, die klassische Tragtdie sterbenslangweilig ist” ? Hast du jemals
ebenso wie ich als Vierzehnjahriger Tranen in den Augen gehabt, wenn ein fahiger und engagierter Franzo-
sischlehrer dir den Tod Antigones schilderte, deren einziges Verbrechen darin bestand, dass sie ihren Bruder,
den Feind des Tyrannen der Stadt, beerdigen wollte? Hast du jemals mit zugeschnirter Kehle gelesen, wie
Xenophon den Tod des Perserkonigs Kyros (Perserkénig, nicht Kénig der Griechen!) beschrieb? Ich schon.
Ohne Odipus wére die Psychoanalyse ihres Griindungsmythos beraubt... Und was ist mit Elekira, Orest,
Eurydike? Es gibt Tausende von Beispielen fir die Liebe von Kindern zu ihren Eltern, die Liebe zwischen
Ehegatten (man denke nur an Andromache...), fiir das Verantwortungs- und Ehrgefiihl von Birgern, fir die
SHbstaufopferung fir das Gemeinwohl... Letztlich all das, waswir unsere Kinder lehren wollen. Entschuldige,
dass ich mich so (zu sehr?) ereifere, aber all das beriihrt mich zutiefst! Es es geht nicht nur um das ,, wo,
wann und wie' | Es geht auch darum, ,, was* man lernen soll.“ (Anmerkung einer Ubersetzerin)
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2.1. DieAushildung umfasst das ganze L eben

2.1.1. Esgibt nicht nur eine Zeit, in der man lernt

Wir lernen in jedem Augenblick und wir lernen nicht alle dieselben Dinge zur selben Zeit.
Um Wissen zu verarbeiten, muss man dazu bereit, muss man aufnahmefzhig sein, und nicht
alle Menschen sind zur gleichen Zeit fahig, die gleichen Dinge aufzunehmen. Jeder von uns
hat seinen eigenen Rhythmus. Es gibt a priori keinen Grund dafiir, dass wir alle immer zur
gleichen Zeit unter Begriffsstutzigkeit leiden oder aber Geistesblitze haben.

Von daher ist es unpddagogisch und unsinnig, allen Kindern die gleichen Bildungsschemata
aufzuzwingen. Manche sind bereits mit vier Jahren in der Lage, schwimmen zu lernen, andere
erst mit 15; manche verstehen die Bedeutung eines Gleichungssystems mit zwei Unbekannten
mit acht Jahren, andere erst mit 30 oder gar niemals.

Wenn man ausbildet, ist es daher wichtig, auf die Aufnahmefahigkeit des Anderen, des Schiilers,
des Praktikanten, des Ausgebildeten, ob Kind oder Erwachsener, zu achten. Es wére absurd,
anzunechmen, dass man das Leben eines Menschen strikt in eine Phase des Lernens, eine Phase
der Bewdhrung und eine Phase des ,,Ausrangierens unterteilen kann.

Das Leben eines Menschen ist hinreichend lang und ausgefiillt, um jedem die Chance zu geben,
Kenntnisse zu erwerben, sich Know-how anzueignen, die Beherrschung der eigenen Reaktionen
und Verhaltensweisen zu lernen.

2.1.2. Esgibt nicht nur einen Ort, an dem man lernt

Man lernt {iberall. Natiirlich auch in der Schule. Dort lernt man eine Menge Dinge, die man
bisweilen kaum ,,in seinen Kopf* bekommt. Manchmal lernt man in der Schule aber auch auf
andere Weise als dadurch, dass man auf seinem Hosenboden sitzt und dem Lehrer zuh6rt. Man
lernt beispielsweise auch auf dem Schulhof. Man lernt die Gassen- und Jugendsprache, aber
auch die Regeln von FuBlball, Basketball und anderen Mannschaftssportarten oder -spielen.
Manch einer lernt die Sprache des Gastlandes, in dem er sich aufhélt, wie beispielsweise mein
Sohn, der in eine griechische Schule geht. Und man lernt auch so wichtige Dinge wie die
Unterschiede zwischen Médchen und Jungen, die Einordnung in Hierarchien, die Einschitzung
des eigenen sozialen Status, usw.

Natiirlich lernt man auch am Arbeitsplatz: an der Werkbank und im Biiro durch den Kontakt
mit den Kollegen.

Es gibt keinen Ort, an dem man nicht irgendetwas lernen kann. Auf der Strafle lernt man schon
in sehr jungen Jahren, die Menschen, denen man begegnet, einzuschitzen, ob man ihnen
Vertrauen schenken kann oder nicht. Auf dem Markt lernt man, die Frische von Obst und
Gemiise, von Fleisch und Fisch zu beurteilen.
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Es gibt sogar Orte, die existieren, ohne wirklich zu existieren, die virtuellen Orte. Das Cedefop
hat ein Berufsbildungsdorf, durch das man ungeheuer viel lernen kann, und zwar sowohl an
Faktenwissen als auch an Know-how fiir die Orientierung im Informationsdschungel.

2.1.3. Esgibt nicht nur eine Art und Weise, wie man lernt

Man lernt auf jede nur erdenkliche Weise.

Manchen Wissensstoff miissen wir natiirlich auswendig lernen, um ihn uns anzueignen.
Heutzutage neigen wir zu sehr dazu, das Auswendiglernen gering zu schitzen.

Man lernt auch durch das, was einer meiner Freunde an der Universitdt Louis Pasteur in
StraBburg wohl etwas hochtrabend als geduldige Lektiire der grolen Werke und Denker
bezeichnet. Das geschriebene Wort bleibt nach wie vor ein wesentliches Lerninstrument. Und
zwar sowohl dann, wenn man es konsumiert, beim Lesen, als auch wenn man es produziert,
beim Schreiben. Ich bin immer wieder iiberrascht, wenn ich feststelle, wie gut man ,mit
seinem Fiillfederhalter nachdenken‘ kann.

Wir lernen aber auch durch ,,Tun®, indem wir selbst ,,Hand anlegen*. Unsere Gesten bilden sich
heraus und werden verfeinert durch den Kontakt mit den Dingen, den Kldngen, manchmal ganz
einfach nur durch Anschauen. Wir entwickeln Geschicklichkeit, Regelmafigkeit und Genauigkeit,
indem wir produzierend téitig werden. Von daher erkldrt sich der merkwiirdige Name, den die
Dénen jener Schule gegeben haben, die fiir Kinder gedacht ist, die dem schulischen Lernen
mit Widerwillen begegnen: die produktions skole = Produktionsschule. Produktionsschule,
das hei3t nicht unbedingt, dass man dort das Produzieren lernt. Es heifit unter anderem, dass
man dort lernt, wie Schule funktioniert, dass man lernt, das Lernen zu akzeptieren.

Man lernt auch durch Spielen, und zweifellos hétte ich diesen Aspekt an erster Stelle nennen
sollen, da das Spielen die erste Form des Lernens bei allen jungen Sdugetieren darstellt. Und
je hdufiger und je ldnger sie spielen, desto hoher entwickelt sind ihre geistigen Féahigkeiten.

Es gibt nur einen Zustand, bei dem ich wirklich bezweifle, dass man viel lernt: ndmlich im Schlaf
— trotz allem, was man uns {liber das unbewusste Lernen und das Lernen unter Hypnose glauben
machen wollte. Obschon Trdume padagogische und heuristische Wirkungen haben kénnen,
die bislang noch nicht erklarbar sind. Denn wie oft schlafen wir ein, gequélt von einem scheinbar
nicht zu bewiltigenden Problem, dessen Losung uns dann beim Erwachen wie durch Zauber
deutlich vor Augen steht?
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2.2. Die Ausbildung muss ausgewogen sein

Dies fiihrt uns zu dem von Montaigne formulierten Ausspruch ,,Die Gelehrtesten sind nicht
die Gescheitesten (*). Was ist damit gemeint? Ganz einfach nur, dass die Theorie ohne Praxis
ein niemals verwirklichter Traum, ein Tagtraum bleibt; dass die Praxis ohne Theorie unvollen-
detes Handeln, unaufhorlich neu zu erfindende, unerkliarte Wirklichkeit ist. Und in diesem Sinne
gilt es das Erlernen von Allgemeinwissen, theoretischen Kenntnissen und der Ausfiihrung beruf-
licher Verrichtungen miteinander zu verbinden. Allgemeinwissen und prizise, hoch qualifizierte,
spezifische Kompetenzen bilden nicht nur die beiden Wissenspole, die fiir ein ausgewogenes
Leben des Einzelnen unentbehrlich sind, sondern ergénzen einander auch im Lernprozess.

Eine qualitativ hochwertige Ausbildung setzt eine Aufgeschlossenheit, eine Flexibilitdt, eine
Anpassungs- und Analysefdhigkeit voraus, wie sie typischerweise durch den allgemein bildenden
Unterricht erworben werden.

Dennoch fillt es den Menschen oftmals schwer, dem allgemein bildenden Unterricht zu folgen,
den sie hdufig als zu theoretisch, zu wenig anwendungsorientiert, zu weit entfernt von dem
empfinden, was sie als Wirklichkeit bezeichnen, und dessen Sinn sie nicht begreifen. Von
daher die Bedeutung der schulischen und beruflichen Orientierung und Beratung.

Die berufliche Bildung kann in diesem Zusammenhang dazu dienen, den Wunsch nach umfassen-
derer Bildung zu wecken. Mag es fiir manchen auch leichter sein, sich auf das Lernen in der
Arbeitssituation, durch konkrete Verrichtungen, durch Praxis und Handeln zu beschrinken, so
drohen dabei dennoch stéindig Probleme aufzutauchen, die ohne Zuhilfenahme der Theorie,
ohne Analysen und Berechnungen nicht zu bewiéltigen sind. Genau dann, wenn man sich im
Rahmen seiner beruflichen Tatigkeit der Bedeutung der Theorie, der Bedeutung der Mathematik,
der Sprache, usw. bewusst wird, stellt man fest, dass deren Aneignung sinnvoll ist, und das
motiviert zur Erweiterung des eigenen Allgemeinwissens. Wie immer sind also Praxis und
Theorie untrennbar miteinander verbunden.

Es gibt in dieser Hinsicht groe Unterschiede zwischen den Menschen: Manche miissen die
Funktionsweise der Dinge ergriinden, bevor sie sie in Gang setzen; andere miissen Gegenstidnde
und Materialien selber in die Hinde nehmen, bevor sie in der Lage sind, nach ihren Eigen-
schaften zu fragen. Doch wie wir bereits festgestellt haben, lernen wir nicht alle dieselben
Dinge zur selben Zeit.

Schulen, Ausbildungseinrichtungen und Unternehmen haben daher einander ergénzende
Funktionen. Wihrend das grundlegende Allgemeinwissen in der Schule erworben wird, eignet
man sich viele weitere Kompetenzen unzweifelhaft in den Unternehmen an. Was nicht heillen
soll, dass die Schule kein Ort ist, an dem man nicht auch beispielsweise personlichkeitsbezogene
Kompetenzen erwerben kann, und dass Unternehmen nicht in der Lage sind, die geistige
Aufgeschlossenheit zu fordern. Diese ganze Diskussion iiber die jeweiligen Funktionen von

(4) Nach der Neuiibersetzung von Hans Stilett (Montaigne, M. de, Essais, Frankfurt a.M., 1998, S. 73) (A.d.U.)
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Unternehmen und Schule, iiber die Dialektik von Arbeitszeit/Ausbildungszeit steht auf der
Tagesordnung dieser Agora, und Herr Klaus Schedler wird im Verlauf der zweiten Sitzung
speziell zu diesem Thema einen Beitrag liefern.

Damit sind wir wieder bei der Diskussion liber den Lernprozess, und auf dieser Ebene gibt es
in Europa eine Reihe sehr interessanter Verfahrensweisen.

Ich denke dabei natiirlich an alles, was wir aus Danemark iibernommen haben, und hier vor
allem die Fortentwicklungen der Ideen Grundtvigs, jenes politisch inspirierten Pfarrers, der
die Folkehgjskole (Volkshochschule) in Déanemark geschaffen hat. Bei dieser Schulform, die
spéter in ganz Europa Verbreitung fand, wird der Mensch gleichzeitig als Biirger und als
Erwerbstitiger gebildet, liefert das Erlernen praktischer Fertigkeiten Anlass zu philosophischen
Diskussionen, bietet der Erwerb landwirtschaftlicher Kenntnisse Gelegenheit zu mathematischen
Betrachtungen, erfolgt die Aneignung hoch qualifizierter Fachkenntnisse durch literarische
Reflexion.

Ich denke auch an die Eingliederung durch Arbeit. Die Betriebe zur wirtschaftlichen Einglie-
derung sind meiner Meinung nach echte Schulen, Schulen des Lebens. Sie nehmen Menschen
auf, die nicht mehr wissen, was Arbeit ist, die nicht mehr an feste Arbeitszeiten und konzen-
triertes Arbeiten gewohnt sind und die dort das Arbeiten lernen, wiedererlernen und sich
wieder an ein Leben als Arbeitnehmer gewohnen. In diesem Sinne sind Betriebe zur wirtschaft-
lichen Eingliederung echte Schulen.

Ich denke schlieBlich auch an die spanischen Escuelas Taller oder an Erfahrungen wie die mit
den ,,Neuen Qualifikationen®, die von Bertrand Schwartz in Frankreich initiiert wurden. Beide
beruhen auf einem dhnlichen Grundgedanken wie die produktions skole. Manuelle Tatigkeit und
das Lernen durch die Praxis dienen als Authénger fiir die Vermittlung theoretischer Kenntnisse.
Man nutzt hier die Freude an manueller Téatigkeit, am praktischen Lernen, um Freude am
Lernen generell zu vermitteln und um letzteres gewissermaflen in das Lernen durch die Praxis
einzubetten; und umgekehrt fiihrt man die Menschen auf der Grundlage allgemeiner
Kenntnisse an berufliche Tétigkeiten heran.

Ein Bildungsprozess, der auf zwei Elementen, ndmlich Wissen und Kompetenzen, Theorie
und Praxis, aufbaut, ist am besten dazu geeignet, jene egoistischen, leichtsinnigen,
streitstichtigen und faulen Wesen, die wir im Grunde alle sind, in verantwortungsbewusste,
selbstlose, effiziente und gesellige Biirger zu verwandeln, derer es unbedingt bedarf, um einen
gesellschaftlichen Zusammenhalt wieder herzustellen, der nur allzu oft durch sozio-
technologische Verdnderungen und die Verschirfung sozialer Ungleichheiten bedroht ist.
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2.3. DieAushildungist ein Weg zur Strukturierung von Zeit und
Raum

Das soziale und berufliche Leben verlauft immer seltener linear. Es besteht zunehmend aus
einem Wechsel zwischen Phasen der Beschiftigung, in denen man sich {ibertrieben
verausgabt, und anderen Phasen so genannter ,,freier Zeit, die leider hdufig leere Zeiten sind
(Arbeitslosigkeit, Urlaub).

Das Problem besteht in der Frage, wie man diesen Wechsel zwischen Phasen produktiver
Beschiftigung und Phasen der Nicht-Beschiftigung nutzen kann, um den Bildungsprozess
wiederzuleben, der letztlich niemals endet.

Hierin liegt die ganze Problematik der sogenannten ,,wiederholten Folgeausbildung*, die auch
als ,,lebenslanges Lernen* oder ,,stindige Weiterbildung* oder ,,stindige Fortbildung* bezeichnet
werden kann. Die Unterschiede zwischen allen diesen Konzepten sind manchmal recht grof3,
manchmal auch nur sehr fein, aber in jedem Falle wichtig. Mit all dem werden wir uns jedoch
auch auf dieser Agora befassen, und hier insbesondere wiahrend der dritten Sitzung.
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3. Der Stellenwert der Arbeit und der Bildungin
der heutigen Gesdllschaft

Juan José Castillo

,»The function of the machine is to save work (...).

Supposedly [men] are set free from ‘work’in order that

they may do something which is not ‘work’.

But what is work and what is not work?

[Orwell zdhlt eine Reihe sehr unterschiedlicher Téatigkeiten auf]
All of these things are work to somebody,

and all of them are play to somebody.

There are in fact very few activities which cannot be classed
either as work or play according as you choose to regard them®.

George Orwell, Theroad to Wigan Pier, 1937

3.1. Einleitung

Vor mittlerweile 180 Jahren wandte sich Robert Owen an seine fellow manufacturers, seine
Unternehmerkollegen, um sie an seiner eigenen Erfahrung der Betriebsleitung teilhaben zu
lassen, die spater weltweit als das berithmte Experiment von New Lanark in Schottland
bekannt werden sollte. Und er forderte sie auf, ihre ,lebenden Maschinen® genauso zu
pflegen, wie sie es mit den anderen Maschinen taten, denn auf diese Weise konnten sie, die
Manufakturbesitzer, einen gro3en Gewinn erzielen.

Diese Politik niitzte offenbar auch den Arbeitern. Doch wie man weil}, ging Owen noch
weiter. Ein entscheidendes Merkmal von New Lanark war die Prioritdt der Bildung, die ihren
Ausdruck in der Griindung des ,,Instituts zur Ausbildung des Charakters* im Jahre 1816 fand;
einer Bildung fiir das Leben und fiir die Arbeit, umfassend und modern, die Anlass fiir
unzdhlige Lobreden, Untersuchungen und Veroffentlichungen war. Und nachdem das Institut
wieder restauriert wurde, kann man es heute in der wunderbaren Umgebung des Clyde-River
bewundern.

Das Thema Bildung, Arbeit und deren Platz in der Lebenszeit beschiftigt die Menschen somit
nicht erst seit heute, und es fehlt nicht an Erfahrungen, die eine aufgrund eines einfachen
Zusammenhangs anscheinend verborgene Welt erforscht haben, die aber zumindest heute weit
davon entfernt sind, einfache Erkldrungen zu finden.
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Aus diesem Grunde mochten wir zundchst daran erinnern, dass es notig ist, auf einen
globaleren Rahmen zuriickzugreifen, um die Zukunft der Arbeit im Leben der Menschen als
Personen und als Biirger erahnen zu konnen.

,Fiir uns ist Bildung eines der Biirgerrechte*. Dies war eines der Ergebnisse des 3. Nationalen
Kongresses der Metallarbeiter der Gewerkschaft CUT in Sdo Paulo im August 1995.

Zu meiden wie die Pest ist die akademische MittelméBigkeit und die unternehmerische
Trivialitdt, denn durch den Glauben, es sei einfach, simple Entsprechungen zwischen Wissen,
Arbeit und Ausbildung zu finden, bilden sie den Ndhrboden fiir schlechte Betriebspolitik,
sowohl in sozialer wie in unternehmerischer Hinsicht, die fiir das Unternehmen wie fiir dessen
Mitarbeiter schwere Schidden mit sich bringen kann.

Ich mochte hier lediglich vier Punkte herausheben:

(a) Die beste Forschung im Bereich der Arbeitswissenschaft geht bei ihrer Suche
zwangsldufig tiber die unmittelbare gesellschaftliche Realitdt hinaus, um das Phinomen
Arbeit zu erkldren. Ein gutes Beispiel hierfiir ist die Abhandlung iiber das Phidnomen
Arbeit eines groBen franzdsischen Wissenschaftlers, mit dem ich zumeist {ibereinstimme:
Philippe Zarifian: Eloge de la civilité (1997).

(b) Die Arbeitswissenschaftler suchen nach immer gréferen Rahmen, in dies sie ihre
Untersuchungen iiber Arbeitsbedingungen, Sozialpartnerbeziehungen oder Bildung im
gesellschaftlichen Wandel einbetten konnen. Ein gutes Beispiel hierfiir ist das jlingst
erschienene Buch von Pierre Rolle: Le travail dans les révolutions russes (1998). Es
behandelt nicht nur die gegenwirtigen Probleme und Verdnderungen, sondern auch die
klassische These, welche die Arbeitspolitik der Bolschewiken fiir das Scheitern der
Revolution von 1917 verantwortlich macht.

(c) Man muss immer mehr darauf bestehen, die ,,gesellschaftlichen Anwendungen* der heute
existierenden ,.,theoretischen Moglichkeiten des Wandels zu kennen. Von dem, was man
sagt, zu dem, was man tut. Die ewigen Diskurse iiber die Moglichkeiten der Technologien,
»theoretisch betrachtet, und die Zwéinge der konkreten, ungewissen und situations-
bedingten Praxis. Der theoretisch gro3e Qualifikationsbedarf und der nur magere Gebrauch,
der tatséichlich von dem Wissen der Ausbildungsteilnehmer gemacht wird. (°)

(d) SchlieBlich mochte ich noch betonen, dass im Bereich der Sozialforschung der Rekurs
auf die interdisziplindre Forschung heute schon geradezu ,.ein Muss* ist. Wer bei der
Anndherung an das Phdnomen Arbeit und Bildung nicht das Wissen und die Fragestellungen
anderer Disziplinen einbezieht, wird kaum mehr als Gemeinplétze beisteuern konnen. (6)

() Eine gute Diskussion findet sich bei Besucco, N.; Tallard, M. L'encadrement collectif de la gestion de
compétences ..., In: Sociologie du Travail, Nr. 2, 1999, S. 123-142

() Siehe auch meinen Beitrag El paraiso perdido de la interdisciplinariedad. In: Castillo, Juan José. A la
busqueda del trabajo perdido. Madrid: Tecnos, 1998.
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3.2. DieEntwicklung der Rolleder Arbeit und ihre Bedeutung:
Der Auffassung von der Arbeit im Leben entspricht die
Auffassung von der Bildung (")

Die futuristische Literatur, losgeldst vom sozialen Kontext, hat uns an eine Vision der Arbeit
gewdhnt, derzufolge ihre ganze Zukunft von ihrem baldigen Ende gekennzeichnet ist. (*) Die
Bilder von der Arbeit, ihrer Bedeutung fiir die Menschen, ihrer Rolle in der gesellschaftlichen
Struktur dndern sich, und damit offenbar auch die Rolle, die der Bildung zugeschrieben wird,
sei es der Berufsausbildung, der beruflichen Weiterbildung oder einfach der Allgemeinbildung.

Die Bedeutung, die wir diesen Bildern beimessen — ob sie nun mit der Realitét {ibereinstimmen
oder nicht — bereitet den Boden, der allen moglichen Arten von Politik als Rechtfertigung
dient: Arbeits-, Wirtschafts- oder Bildungspolitik. Auf der Grundlage dieser Bilder werden
Erwartungen bei den Menschen geweckt, es wird eine gesellschaftliche Nachfrage geschaffen.
Genau hier wird letzten Endes der Bildungsbegriff verankert.

Nur in Kenntnis der Bilder von der Arbeit und in diesem Kontext lassen sich Widerspriiche
»erklaren® wie die Politik der Frithverrentung, die sich — zum Beispiel bei der spanischen
Telefongesellschaft Telefonica auf das Argument ,,griindet”, dass dieser Arbeiternchmer und
jene Arbeitnehmerin ,,alt* seien, und das mit vielleicht erst 50 Jahren. Und dank der Bilder
und der herrschenden Arbeitsideologie muss man nicht weiter erwihnen, dass sie, weil sie
»alt sind, automatisch schlecht ausgebildet und den neuen Informationstechnologien nicht
gewachsen sind. Wenn sie jedoch freiwillig den Dienst quittieren (zumindest dem Namen
nach) oder in Frithrente gehen, verbietet man ihnen, in ihrem Beruf fiir ein anderes
Unternehmen zu arbeiten. Das heil}t, man verbietet ihnen, ihr angebliches Nichtwissen in den
Dienst von Konkurrenzunternehmen von Telefonica zu stellen. Auf diese Weise wird ein
Quell von Wissen und Bildung verschenkt, was sich die spanische Gesellschaft eigentlich
nicht leisten konnen sollte.

Ich werde den Gedankengang kurz erldutern, indem ich den Stellenwert der Bildung in drei
jiingeren historischen Abschnitten ins Gedéchtnis rufe.

1968-1973: Krise der Arbeit, Arbeitsscheue, Krise der Arbeitsgesellschaft

Der gesellschaftliche Kontext dieser Jahre, der bereits bei verschiedenen Gelegenheiten (°)
studiert und analysiert worden ist, zeigt uns, wie die radikale Infragestellung der sogenannten
,kapitalistischen* Arbeitsorganisation durch die Arbeitnehmer anstelle der ,,wissenschaftlichen*
Organisation, wie es die gebrduchliche Literatur zu tun pflegte, in Bezug auf die Bildung und
in exemplarischer Weise in der sogenannten ,,Debatte iiber die Polarisierung der Qualifikationen*

(") Siehe meinen Artikel: El significado del trabajo hoy. Revista Espafiola de Investigaciones Socioldgicas.
1998, Nr. 82, S. 215-229.

(*) Siehe auch: Castillo, Juan José. El trabajo del futuro. Madrid: Editorial Complutense, 1999.

() Siehe meinen Beitrag: Sociologia del Trabajo: un proyecto docente, 1996
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zu Tage treten konnte, wobei die Werke von Harry Braverman, (Labour and Monopoly
Capital, 1974), und von Michel Freyssenet, (La Division capitaliste du Travail, 1976)
klassische Beispiele sind.

Wenn die Evolution der kapitalistischen Produktionsweise flir die Gesamtheit der Arbeitnehmer
wirklich keine weitere Allgemeinbildung benétigte, und dies weder in der Industrie noch bei
den Dienstleistungen, sondern es im Gegenteil zu einer Reduktion der Qualifizierungserfordernisse
oder zu einer Polarisierung der Qualifikationen kam (mehr Bildung fiir einige wenige, und
weniger Bildung und schlechtere Qualifikationen fiir die Mehrheit), welche Rolle blieb dann
fiir die Bildung tibrig, speziell in Bezug auf die Arbeit, und ganz zu schweigen von der
personlichen Entwicklung der Menschen als Staatsbiirger?

Es geht mehr, wie in der Literatur dargelegt wurde, um die Politik der Bildung und Ausbildung.
Doch vor allem aber die Politik der Arbeitsorganisation in der zweiten Hélfte der siebziger
Jahre verlangte nicht nach FAHIGEREN Arbeitnehmern, mit mehr "technischen" Qualifikationen,
sondern wollte lediglich die Arbeitskdmpfe in den Betrieben einddmmen, ein Minimum an
Ubereinstimmung erzielen. Dies bedeutet jedoch, ANGEPASSTERE Arbeiter und Arbeite-
rinnen zu bekommen.

Die ,,neuen Formen der Arbeitsorganisation* von damals erkliren sich unter anderem als ein
politisches Bemiihen um eine Veranderung an den Arbeitsstitten, und nicht aus einer technischen
Notwendigkeit heraus. Und das beste europdische Beispiel fiir diese gesellschaftlichen
Veranderungen, die ihren Ausdruck in nationalen und européischen Institutionen finden, sind
die Européische Stiftung fiir die Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingungen und das
Europdische Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung.

1984 und danach: Neuordnung des Produktionsprozesses, Audager ung, Firmenzusammen-
schliisse: hin zu einer Verflechtung von Kleinunternehmen (KMU)

Abgesehen von der Erinnerung an Orwells big brother, der stets mit dem Jahr 1984 assoziiert
werden wird, stellt dieses Jahr eine Grenze oder Trennlinie zwischen zwei Zeitabschnitten bei
der Analyse der Gesellschaft, der Arbeit und der Bildung dar. Drei bedeutende Werke der
soziologischen Literatur iiber das Phanomen Arbeit erscheinen in diesem Jahr. Divisions of
Labour von RayPahl im Vereinigten Konigreich. Das Ende der Arbeitstellung? von
Horst Kern und Michael Schumann in Deutschland, und The second Industrial Divide von
Michael Piore und Charles Sabel in den Vereinigten Staaten.

Die rdumliche Streuung der Arbeitsstétten, d. h. die Zerlegung der grolen Firmenkonzentration,
die einst die ,,gro3e proletarische Metropole* ausmachte, veranderte nicht nur vollstindig das
soziale Geflecht und den Arbeitsplatz, sondern stellte auch die Ausbildung ganz offensichtlich
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vor neue Herausforderungen, indem sie sie zwang, die Komplexitit des Produktionsprozesses
anzuerkennen und 6rtlich vorhandenes Wissen zu fordern. (')

Fiir die Ausbildung ergaben sich hierdurch zweierlei Moglichkeiten: einmal die Bereicherung,
welche die Integration in das soziale Geflecht bedeutet, und ihre Griindung auf lokale Identitat
und lokales Wissen. Das Territorium stellte sich so als ein gesellschaftlicher Ort der Entfaltung
der Ausbildung und der Mdglichkeiten des arbeitenden Menschen dar. Auf der anderen Seite
ermoglichte die neue Produktionsweise, gestiitzt auf die Auslagerung von Funktionen, die
Untervergabe von Auftragen und asymmetrische Produktionsketten, ebenfalls den weiteren
Verlust von Wissen und Kenntnissen durch den Abbau der Beziehungen zwischen Unternehmer
(zentral) und Arbeitern (final). Qualifikation und Ausbildung beziehen sich in diesen Fillen
auf die Verhaltensweise, und erneut erinnert uns die (eingeschriankte) Verfiigbarkeit der Arbeit
daran, dass zuweilen nicht fahige, sondern vielmehr angepasste Arbeitnehmer gesucht werden.

1990 bis heute: Lean Management: Partizipation, Qualitat, standige Verbesserung ...
Ausbildung: lernen zu lernen ... in Bewegung zu bleiben

Die zwei auffalligsten Merkmale der neunziger Jahre, die sowohl die soziologische wie die
populdrwissenschaftliche Literatur und damit auch die Bilder von der Arbeit pragen, sind zwei
parallele Diskurse. Diskurse, die in ihrer Formulierung widerspriichlich sind, die aber das
Paradoxon, das sie in sich bergen, in der Praxis auflosen.

Der erste ist der Diskurs vom ,,Ende der Arbeit™: Wieder einmal stehen wir am Beginn einer
Ara, wo man nicht mehr mit den Arbeitern rechnen muss, weil die Arbeit verschwindet. Ob nun
durch die Ankiindigung des materiellen Untergangs oder durch die folgerichtige Ankiindigung
ihres Untergangs als moralischer zwischenmenschlicher Wert, es scheint nicht so, als sei die
Arbeit noch die zentrale Frage in unseren Gesellschaften des reformierten Kapitalismus.

Und doch ist das, was angeblich dem Untergang geweiht ist, nach wie vor im Gespréach sowie
Gegenstand der Politik und zahlreicher Biicher.

Andererseits waren, sind und — alles deutet darauf hin — werden die neunziger Jahre auch
weiterhin die Dekade der Bildung und Qualifizierung sein, des Setzens auf Gesellschafts-
vertrage, deren Kernpunkt die Ausbildung der Arbeiter bildet.

Die neuen ,,Produktionsmodelle® benétigen angeblich eine intelligentere und engagiertere
Arbeit, die die Probleme in ihrer Komplexitit begreift, mehr Wissen erfordert und bei der
wieder das Nebeneinander verschiedener Qualifikationen gefragt ist. ('') Die Forschung zeigt,
dass diese neue Form der Arbeit in zunechmender Weise eine intelligente Anwendung von

("% Hieriiber habe ich ausfiihrlich im Schlusskapitel von: Castillo, Juan José. A la blsqueda del trabajo perdido.
Madrid: Tecnos, 1998, berichtet.

(") Siehe: La emergencia de nuevos modelos productivos. In: Sociologia del Trabajo, Nr. 27, 1996
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Wissen erfordert, vor allem aber mehr Stress und weniger oder gar keinen Raum zur
Reflexion und keine Zeit fiir die Kooperation bietet, was folglich die Mdglichkeiten der
Weitergabe von Wissen und eine Reflexion iiber die Praxis de facto unmoglich macht.

Doch wie ist das Erfordernis von mehr Bildung fiir die Arbeit mit der in den Medien massiv
verkiindeten Botschaft vom Ende der Arbeit vereinbar? Miissen wir uns in immer stirkerem
Male fiir etwas ausbilden lassen, das schon bald nicht mehr existieren wird?

3.3. Von der Arbeitstellung zur konkreten und komplexen Bildung

Als wir im Auftrag der Gewerkschaft UGT und mit Finanzierung durch das Nationale
Abkommen fiir Weiterbildung eine Studie fiir die Erstellung eines ,,Leitfadens® zur Fest-
stellung des Bildungsbedarfs in den spanischen GroBunternehmen durchfiihrten, sahen wir uns
gezwungen, den Rahmen viel weiter als bei den noch geltenden Studien {iber die ,,Auswirkungen*
zu fassen (d.h. eine bestimmte Innovation hat einen bestimmten Qualifizierungs- und somit
auch Ausbildungsbedarf zur Folge). Diese Perspektive muss die Arbeitsteilung innerhalb der
Gesellschaft als Ausgangspunkt begreifen, noch bevor sie die konkrete Arbeitsteilung im
Betrieb, die Unternehmenspolitik der Ausgliederung innerhalb oder auBlerhalb des Betriebs,
die Auftragserteilung an Subunternehmer usw. untersucht, um Prognosen iiber den kiinftigen
Qualifizierungsbedarf anstellen zu konnen. (‘%)

Eine grofe Firma organisiert die Arbeitsabldufe neu und lagert einen (grofen) Teil der
Produktion aus. Welche Rolle spielt die Bildung fiir und innerhalb dieser Fragmente einer
Produktionsstitte, die nun das Produktionssystem dessen ausmachen, was frither einmal eine
grofle Arbeitsstitte war und jetzt nur noch eine grofle Firma ist? Welche Art von Bildung
bendtigen die an die Peripherie des Groflunternehmens Abgedrangten?

Die Fragmente der ehemaligen Produktionsstétte miissen einen Teil der durch die Aufteilung
der traditionellen Arbeit verlorenen Kompetenzen zuriickerobern. Sie miissen es zudem
wahrscheinlich mit einer neuen Art der Autonomie (und zuweilen mit einer neuen Art der
Abhéngigkeit) tun: gestalten oder denken (Wie weit, da es sich doch um eine der ,,Muttergesell-
schaft untergeordnete Einheit handelt?), koordinieren, planen, (sich) kontrollieren, sich der
Arbeit verschreiben ...., erfinden, sich bilden ...

Verteilt sich die auf die Produktion angewandte Intelligenz ebenfalls um? Oder ist es nur eine
scheinbare Autonomie? Gibt es eine ausgewogene Aufteilung? Oder konzentriert sich der
Bildungsbedarf auf das GroBunternehmen, und die unqualifizierten Stellen auf die kleine
abhingige Arbeitsstitte?

(**) Siehe den Leitfaden Guia para la deteccion de necesidades de formacion in den Literaturangaben am Ende
des Beitrags.
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Welchen Weg schlagen die Mitarbeiter, die Arbeit und die Bildung ein? Handelt es sich
wirklich um eine ausgewogene Arbeitsteilung, so lautet die erste Konsequenz: Soll man alle
Biirger als potenzielle Manager oder Geschéftsfiihrer ausbilden, auch wenn sie am Ende nur
sich selbst verwalten?

3.4. Schlussfolgerung: Diskussionsvor schlage

Die vorausgegangenen Uberlegungen veranlassen mich zu einer Reihe von Fragen, um eine
Diskussion in dieser Agora anzuregen. Fragen, die mir relevant erscheinen, wobei einige
allgemeiner und andere konkreter formuliert sind, die jedoch, wenn sie mit Deutlichkeit
angeschnitten werden sollen, eine allgemeinere Betrachtungsweise hinsichtlich der Beziehungen
zwischen sozialer Struktur, Bildern iiber die Arbeit sowie Bildungspolitik und Bildungsbedarf
verlangen.

Die wichtigste Frage lautet natiirlich: Welche Zukunft haben Arbeit und Bildung, welche
Zukunft haben unsere Gesellschaften?

Und dies soll nicht als rein rhetorische Frage aufgefasst werden, die so weit blickt, dass sie —
was auch immer man sagt — wenig mit unserer alltdglichen Praxis zu tun hat. Das Gegenteil ist
vielmehr der Fall. Eine solche Frage geht davon aus, dass die Konstruktion der gesellschaftlichen
Realitdt moglich ist, dass die gesellschaftlichen Akteure nicht an konditionierte Determinismen
gebunden sind, gegen die man nichts ausrichten kann. Sie bedeutet, zu diskutieren, und dies
ist ein gutes Forum hierfiir. Zu diskutieren iiber die verschiedenen Mdglichkeiten der gesell-
schaftlichen Organisation, den Vorrang einer Ausrichtung auf den Biirger gegeniiber einer
kurzfristigen Sichtweise, des gesellschaftlichen Aufbaus, liber den verhandelt wird, iiber die
Arbeiten, von denen wir wollen, dass es sie in Zukunft gibt, und natiirlich {iber die Ausbildung,
die wir zur Forderung der Existenz dieser Arbeiten, dieser Arbeitsplitze, dieser bestimmten
Art der Arbeitsteilung und dieser Biirger benotigen.

Die Arbeitswissenschaft liefert uns eine Fiille von Kenntnissen, von Wissen, von unterschied-
lichen Erfahrungen, die entscheidend sein konnen, wenn es darum geht, den sozialen Akteuren
mehr Wahl- und Verhandlungsméglichkeiten einzurdumen. Ich glaube, dies ist die Rolle, die
uns Wissenschaftlern zugedacht ist.

Wir stehen nicht vor einem neuen Mittelalter, wie Umberto Eco schrieb, wo die Weltenblirger
sich frei von sozialen Bindungen und ohne Bezugsrahmen in fliichtige Arbeitskraft verwandelt
haben, geographisch mobil und stets verfligbar oder Replikanten ihrer selbst.

Die Zukunft der Arbeit und der Gesellschaft kann heute mit viel mehr Mitteln als friher
gestaltet, entworfen und erdacht werden.

Mit einem Mindestmall an Vorstellungskraft dariiber, welchen Menschen, welchen Biirger,
welche Arbeiterin oder welchen Arbeiter wir wollen, und in direkter Verbindung mit der
staatlichen Politik, um dies zu erreichen, werden wir dariiber diskutieren miissen, wie, wo und
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warum in zunehmendem Mafe 6ffentliche Mittel — seien es nationale oder europdische — in
das, was uns heute anbelangt, investiert werden sollen, wenn das Ziel ist, potenzielle Arbeit-
nehmer heranzuziehen, doch vor allem, wenn es darum geht, Staatsbiirger zu erziehen (die
zugleich auch potenzielle Arbeitnehmer sein sollen).

Im Eifer dieser Debatte iiber die Richtung der staatlichen Politik muss man sich fragen, wie
man die Ausrichtung der privaten Firmenpolitiken in die gleiche Richtung fordern kann, wie
man die staatliche und die private Politik, die sich oft zuwiderlaufen, in Ubereinstimmung
bringen kann, und nicht nur untereinander, sondern in jedem Bereich, 6ffentlich oder privat,
und sogar innerhalb derselben Betriebseinheit, unabhidngig davon, ob diese nun individuell
oder kollektiv ist.

Ein auffilliges Beispiel ist die Organisationspolitik in den Unternehmen, die ein stdrkeres
Arbeitsengagement anstreben, als ein Erfordernis, nicht nur {iber die Kenntnisse der Arbeit-
nehmer und Arbeitnehmerinnen, sondern auch iiber ihre Bereitschaft zur Arbeit und zum
Wissenserwerb zu verfligen: d. h. Politiken, die gleichzeitig mit anderen Politiken derselben
Firma betrieben werden, Politiken der ,,freien Verfligung® iiber die Zugehorigkeit zur Firma,
zum Team oder zur Arbeitsgruppe, Politiken schlieBlich, die mit anderen MaBnahmen
kombiniert werden, welche darauf abzielen, die Fahigkeit der Arbeitnehmer zu kollektiven
Aktionen zu zersetzen und zu zerbrechen (*?).

Eine gute Herangehensweise an die Debatte iliber die Bildung im Kontext der sozialen
Beziehungen wurde kiirzlich von José Rose scharfsinnig als ,,eine Singularitit der aktuellen
Situation® formuliert. In der Tat scheint sich die aktuelle Situation auszuzeichnen durch: a) eine
Nachfrage nach Uberqualifizierung bei der Besetzung von Stellen, womit die Ausbildung als
Selektionskriterium benutzt wiirde; doch b) gibt es eine ,,Unterverwertung von Kompetenzen
bei der Ausiibung der Arbeit®, was die Situation noch verschlimmert: hochgebildete Menschen,
Biirger, die anschlieBend als unqualifizierte Arbeiter arbeiten miissen. Und c) eine neue
Unterbewertung in der Entlohnung (*%).

Warum bilden wir unsere Biirgerinnen und Biirger aus?

Die Arbeit, d. h. die Téatigkeit des Menschen zur Umgestaltung der Realitét, weitet sich unter
bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen aus und verwischt, sie verlduft sich im gesellschaft-
lichen Geflecht und wird in sozialer und wissenschaftlicher Hinsicht unsichtbar.

Wenn Arbeit mit immer mehr unterschiedlichen Arbeiten, mit verschiedenartiger Arbeit gleich-
zusetzen ist, wieso glauben wir dann, dass sich mit Hilfe der Bildung (ebenfalls fiir die Arbeit,
aber vor allem fiir die Gesellschaft) die Staatsbiirgerschaft herausbildet? Die Herausforderung
bleibt bestehen: Wen und wie soll man ausbilden? Wer regiert und entscheidet in einem derart

(") Gute Beispiele hierfiir finden sich in der Arbeit von Daniéle Linhart, 1995.

(**) Rose, José. Travail et formation. In: Kergoat, J. u. a. Le monde du travail, Paris: La Découverte, 1998,
S. 265-272.
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komplexen System? Welche sichtbaren Héinde soll man iiber die unsichtbaren stiilpen, die
unsere Hoffnung, europdische Staatsbiirger zu sein, zumindest einstweilen untergraben?

Nach unserer Auffassung muss der dominierende Diskurs iiber das Ende der Arbeit, das Alibi
so vieler fehlgeleiteter Politiken, einer Perspektive Platz machen, die verniinftiger, realer und
sowohl in der Sozialforschung wie auch in der Erfahrung der Menschen und den Erfordernissen
der Betriebe verankert ist, die iiber die kurzfristige Perspektive hinausdenken.
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4. Traditionen des Ausbildungszugangsin der
Krise

Jargen Mark

4.1. Einleitung

Wie aus dem Einleitungsvortrag zu dieser Konferenz hervorgeht, besteht der Wunsch nach
Reflexionen und einer {ibergreifenden Diskussion dariiber, welche Rolle Arbeit und
Ausbildung als mehr oder weniger fixierte Blocke im Kalender der modernen Gesellschaft
spielen. Die Originalitdt des Themas dieser Konferenz liegt darin, dass es die Betrachtung der
Zeit, die fir Arbeit und Ausbildung aufgewendet wird, in den Mittelpunkt riickt: Die Zeit ist
ein strukturierender Faktor, welcher der Organisation unserer Gesellschaft sowohl Moglichkeiten
eroffnet als auch Grenzen setzt. Im Hinblick auf die Gestaltung unserer Lebensbedingungen
von morgen wire es daher niitzlich, zu wissen, welche reellen Mdoglichkeiten uns fiir die
Aufstellung neuer Ziele in Bezug auf die Zeit, die wir auf Arbeit und Ausbildung verwenden,
zur Verfiigung stehen. Hierzu konnte eine Diskussion iiber europdische Erfahrungen,
Experimente, Visionen usw. einen ersten bedeutsamen Schritt bilden.

Selbstverstdandlich kann die gewiinschte Diskussion nicht auf einer vollkommen wissenschaft-
lichen Ebene initiiert werden, und ebenso wenig ldsst sich unserer Auffassung nach vermeiden,
dass der vorliegende Beitrag eine gewisse personliche Pragung erhélt. Er griindet sich auf eine
solide Kenntnis der Entwicklung der dénischen Arbeitsmarkt- und Ausbildungspolitik in den
letzten Jahrzehnten, einen Wissensschatz, auf den im Ubrigen in verschiedenen mehrsprachigen
Berichten allgemein zugegriffen werden kann. Insofern soll in diesem Beitrag kein Versuch
unternommen werden, die generelle ddnische Sichtweise des Themas dieser Sitzung — Arbeit
und Ausbildung in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts — zu unterbreiten. Vielmehr werden
hier einige ausgewihlte Gesichtspunkte der heutigen arbeitsmarkt- und ausbildungspolitischen
Situation in Dinemark dargelegt, die die Diskussion anregen sollen; ausgehend von diesen
relativ zeittypischen Beispielen werden wir dann in einem zusammenfassenden Abschnitt
einen Blick in die Zukunft wagen.

Vonseiten ausldndischer Kollegen hort man oft, dass Danemark insbesondere im Bildungs-
und Ausbildungsbereich ein Vorreiter sei. Im vorliegenden Beitrag nehmen wir indes gegeniiber
den vorbildlichen Leistungen Dénemarks eine vielleicht etwas ungerechte Haltung ein, indem
wir im Groflen und Ganzen nur Beispiele fiir die kritische Entwicklung beschreiben werden,
die das Land derzeit auf dem Gebiet der Ausbildungsorganisation durchlduft. Auch an dieser
Stelle kann jedoch wieder auf bereits erschienene Publikationen verwiesen werden, die in
reichem Mafe einen fairen Gesamteindruck vermitteln.
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4.2. DieHerausforderungen der Wissensgesellschaft

Die dénische Gesellschaft erlebt an der Schwelle zum neuen Jahrtausend eine wahre Explosion
der Bildungs- und Ausbildungstitigkeit, und zwar sowohl hinsichtlich der Menge der
Angebote als auch hinsichtlich der qualitativen Anforderungen an deren Relevanz fiir die
Bediirfnisse der Unternehmen. In den Krisenzeiten der 80er Jahre begriffen Wirtschafts-
wissenschaftler die Ausbildung als ein Verfahren, durch das eine hoch qualifizierte Kernbeleg-
schaft an den Betrieb gebunden und ein leicht umsetzbares Arbeitskriaftepotenzial unter den
ca. 15 % Arbeitslosen aufrechterhalten werden konnte. Heute herrscht, wenn nicht ein
regelrechter Mangel an, so doch zumindest eine gewisse Verknappung von sowohl geeigneten
Bewerbern fiir neu zu besetzende Stellen im Allgemeinen — hier sei insbesondere an die
geburtenschwachen Jahrginge erinnert — als auch an Personen mit ausreichender Erfahrung
und verwertbaren Ausbildungsreserven. Die Betriebe laufen auf Hochtouren, das Arbeitskréfte-
potenzial ist, soweit dies moglich war, ausgeschopft, und die Arbeitslosenquote ist auf ein
kritisches Niveau von ca. 5 % gesunken (*°). Diese Verknappung bedroht mittlerweile den
wirtschaftlichen Aufschwung durch inflatorische Riickschldge, insbesondere in der so
entscheidenden didnischen Exportwirtschaft, doch sind die Engpisse ebenso ein Warnzeichen
dafiir, dass das Ausbildungsniveau in Didnemark auf etwas ldangere Sicht generell fallen
konnte. Bei ansonsten gleich bleibenden Bedingungen stehen in einer Phase des Aufschwungs,
in der Marktanteile in einem beschleunigten Tempo gesichert werden miissen, weniger Mittel
fiir Aus- und Weiterbildungsmafinahmen zur Verfiigung als unter den Gegebenheiten, die
wéhrend der Krisenjahre herrschten.

Die dédnischen Arbeitsmarkt- und Ausbildungsreformen der letzten fiinf Jahre zeugen deutlich
von einer Besorgnis um den allgemeinen Ausbildungsstand der Bevolkerung. Wir werden in
diesem Zusammenhang einige Beispiele auffiihren, die den Wunsch der politischen Entschei-
dungstrager veranschaulichen, mit der traditionellen Denkweise beziiglich des Zugangs zu
Bildung und Ausbildung zu brechen.

4.3. Die, Jugendinitiative” —Pflicht zur Ausbildung

Vorherrschende Auffassung in Dédnemark ist heute wie auch schon in den vergangenen zwanzig
Jahren, dass das Land zu wenig qualifizierte Facharbeitskréfte produziere, dass junge Menschen
in Déanemark zu wenig motiviert seien, die ca. zwolfjdhrige Grundbildung zu absolvieren, die
die Mindestvoraussetzung fiir eine Berufsausbildung oder die Zulassung zum Hochschul-
bereich bildet (*°). Verglichen mit den europdischen Partnerldndern besteht zwar kaum Grund
zu einer wirklichen Besorgnis, doch erlegt das dénische Selbstverstindnis dem Land den
Ehrgeiz auf, einen historisch gewachsenen Vorsprung aufrechtzuerhalten und stets besser als

(") Siehe die Homepage des dinischen Zentralamts fiir Arbeit www.ams.dk .

(') Merk, Jorgen. Réformes et nouvelles approches aux problémes de I’échec scolaire des jeunes au
Danemark. GRET, Universitat Autébnoma de Barcelona, Barcelona und Briissel, 1997.
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der Durchschnitt abzuschneiden. Hier sei kurz daran erinnert, dass die wirtschaftliche Spitzen-
position Ddnemarks in der Welt in den 60er und 70er Jahren offensichtlich in hohem Mafle
ein Verdienst der Ausbildungstétigkeit war, nicht zuletzt der so genannten ,,Arbeitsmarktaus-
bildungen®, in deren Rahmen angelernte Arbeiter und Facharbeiter durch ein System von
Offentlich finanzierten Ausbildungsgéngen einen Fortbildungsstand bis hin zur mittleren
Fithrungsebene erreichen konnten. Wir werden spdter noch auf die aktuelle Situation dieser
Arbeitsmarktausbildungen zuriickkehren.

Es hat sich kurz und gut gezeigt, dass ein mehr oder weniger konstanter Teil der Jugendlichen
und jungen Erwachsenen ihr Recht auf Ausbildung nicht in Anspruch nehmen (‘7). Soziologen,
die diese Gruppe iiber einen Zeitraum von nahezu vierzig Jahren beobachtet und untersucht
haben, bezeichnen diese jungen Menschen als ,,arbeitersolidarisch®, was bedeutet, dass diese
die Idealvorstellung des Vaters oder der Mutter reproduzieren, die Schulbank moglichst rasch
hinter sich zu lassen und eine manuelle Beschiftigung anzunehmen. Diese Moglichkeit
besteht tatsdchlich, insoweit als nach wie vor zahlreiche Stellen fiir ungelernte Arbeiter in der
Industrie existieren, auch wenn so oft behauptet wird, dass dort der ,,Mann fiir die einfachen
Handreichungen® inzwischen zum alten Eisen gelegt worden sei (**). In der Konfrontation der
nationalen Ausbildungsambitionen mit diesen jungen Menschen kdnnen nicht die heutigen
Realititen als Argumente herangezogen werden, sondern nur die diisteren langfristigen
Perspektiven, die darauf hindeuten, dass in der Gruppe der Arbeitnehmer ohne abgeschlossene
Ausbildung mit einer iiberdurchschnittlich hohen Arbeitslosigkeit zu rechnen ist.

Es sind mit anderen Worten die Prognosen fiir die Zukunft, die heute die politische Behandlung
dieser arbeitersolidarischen jungen Menschen diktieren, wenn diese nach einer kiirzeren oder
langeren Zeit der Beschiftigung erwerbslos werden und somit eine erste Schwiche auf dem
Arbeitsmarkt offenbaren. Es wird ihnen nicht mehr um jeden Preis eine neue Arbeitsstelle
zugewiesen, sondern man bemiiht sich vielmehr darum, sie wieder in die Ausbildung zuriick-
zuschleusen, und zwar je friiher, desto besser. Junge Menschen unter 25 Jahren, die ein Jahr
oder lidnger erwerbstitig waren und nicht bereits eine Ausbildung absolviert haben, verlieren
somit ihren Anspruch auf volles Arbeitslosengeld, wenn sie nicht innerhalb von ca. einem
halben Jahr einen zu einer Qualifikation fithrenden Ausbildungsgang beginnen. Die einzige
Alternative hierzu ist, dass der Betreffende aus eigener Initiative rasch eine neue Beschiftigung
findet und folglich von der Arbeitslosenunterstiitzung unabhéngig und von den Pflichten beftreit
wird, die ihm gemal der derzeitigen AktivierungsmaBBnahme fiir junge Menschen ohne abge-
schlossene Ausbildung — der so genannten ,,Jugendinitiative” (Ungeindsatsen) — auferlegt sind.

(') Hansen, Jorgen. En generation bliver voksen [Eine Generation wird erwachsen]. Danmarks Padagogiske
Institut [Danisches Péddagogisches Institut], 1997

(**) Man kann diese AuBerungen in einer Reihe von Artikeln verfolgen, die in den vergangenen fiinf Jahren in
der Zeitschrift des dénischen Unterrichtsministeriums ,,Uddannelse” (= Ausbildung) erschienen sind. Siche
hierzu ggf. auch eine Ubersicht {iber diese Artikel auf der Homepage des dinischen Unterrichts-
ministeriums, http://www.uvm.dk.
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Die Jugendinitiative wurde inzwischen evaluiert und fiir ausgesprochen effektiv befunden (*°).
Freilich wurden in das positive Ergebnis nicht nur diejenigen jungen Menschen einbezogen,
die eine Ausbildung begonnen haben, sondern auch diejenigen, die sich auf andere Weise aus
der Arbeitslosigkeit befreit, d. h. aus eigener Kraft eine neue Beschéftigung gefunden haben.
Und in der Tat wihlen nur relativ wenige freiwillig eine Ausbildung, da sie dadurch ndmlich
zur staatlichen Ausbildungsforderung tibergehen, die sich teils aus einer Beihilfe der 6ffentlichen
Hand, teils aus einem Darlehen zusammensetzt, insgesamt deutlich geringer ausfillt als das
volle Arbeitslosengeld und weniger als der Hailfte des Lohns eines ungelernten Arbeiters
entspricht. Die Maflnahme hat somit den Nachteil, dass die Annahme einer Beschiftigung um
jeden Preis — selbst zu unzumutbaren Bedingungen — nur allzu oft zu einer alles andere iiber-
schattenden Notwendigkeit fiir diese jungen Menschen wird, die nicht mehr bei den Eltern
wohnen, vielleicht sogar schon eine eigene Familie gegriindet und Kinder bekommen haben,
in der Erwartung, dass sie ein stabiles Einkommen aus einer ungelernten Tatigkeit beziehen
wiirden. In einigen Jahren werden wir moglicherweise eine signifikante Proletarisierung dieser
jungen Menschen bezeugen kdnnen.

In den Augen der Politiker ist das Interessanteste an dieser MaBBnahme, dass man dadurch ein
Recht gegen eine Pflicht austauscht, und insofern scheint die gesellschaftliche Logik auch in
Ordnung, abgesehen von der einen, jedoch keineswegs unbedeutenden Inkonsequenz, dass der
junge Mensch wie erwdhnt sein Recht auf Arbeitslosenunterstiitzung wéhrend einer Ausbildung
de facto nicht in Anspruch nehmen kann. Er werde somit regelrecht betrogen, mag so manch
einer behaupten, doch werden dem die Zukunftsprognosen entgegengehalten und damit das
Argument, die Gesellschaft tue dem jungen Menschen schlieBlich etwas Gutes, wenn sie auf
der Notwendigkeit einer qualifizierenden Ausbildung beharre. Die Mehrzahl der Politiker
wiirde sogar so weit gehen, zu behaupten, dass die Gesellschaft iiberaus verantwortungsvoll
gegeniiber diesen jungen Menschen handele, die selbst nicht zu erkennen vermdgen, was flir
sie am besten sei.

Ganz anders erscheint die Maflnahme indes fiir einen Soziologen, der diese eher als eine
Beschlagnahmung der Hilfte der Lebenszeit eines jungen Menschen auffasst, ndmlich der
rund zwolfjahrigen Gesamtausbildungszeit, die zu einem Grundkriterium fiir die Erlangung
voller Rechte auf dem Arbeitsmarkt gemacht werden. Das Signal ist deutlich: Der junge
Mensch darf nicht mit der Unterstiitzung der Gesellschaft rechnen, wenn er seiner staatsbiirger-
lichen Pflicht, eine Ausbildungsqualifikation zu erwerben, nicht nachgekommen ist. Oder, etwas
direkter ausgedriickt: Ist man jiinger als 25 und hat noch keine abgeschlossene Ausbildung,
rdaumt einem selbst eine flinfjdhrige Anstellung nicht die Rechte ein, die éltere Erwachsene
nach nur einem Jahr erwerben. Arbeit ist somit fiir den arbeitersolidarischen jungen Menschen,
der einer manuellen Beschéftigung nachgehen will, keine attraktive Losung mehr.

(") Die Jugendinitiative wurde vom Dénischen Technologischen Institut [Danmarks Teknologiske Institut, DTI]
1997 landesweit sowie auf regionaler Ebene (Kreis Storstrom) vom FIFU-Institut evaluiert. Beide
Evaluierungen kamen zu den gleichen Schlussfolgerungen.
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Die Jugendinitiative und insbesondere die Arbeiten zu deren Evaluierung haben ferner einen
ganz anderen Aspekt der Situation dieser Gruppe ans Licht gebracht. So stellte sich heraus, dass
in einer Kategorie der Betriebe, die junge ungelernte Arbeitnehmer einstellten, in der Tat eine
berufliche Kultur herrschte, wodurch diese mehr oder minder automatisch auf den Pfad der
Ausbildung zuriickgefiihrt wurden (20). Des Weiteren hat sich auch ein gewisses Muster gezeigt,
welche Arten von Unternehmen ausbildungsférdernd agierten. Es handelt sich hierbei vor allem
um mittelstdndische Industriebetriebe mit einer qualifizierten Kernbelegschaft, die sich
typischerweise aus Facharbeitern mit einer Ausbildung in den Bereichen Metallverarbeitung,
Mechanik, Elektronik o. A. zusammensetzt. Die berufliche Gemeinschaft ist hier stark, und
zwar in dem Sinne, dass sie den jungen Menschen, wenn er einmal in das Arbeitsumfeld
integriert ist, nicht mehr gehen lasst (*'). Begriffe wie ,,sich auf dem Laufenden halten®, ,,sich
weiterentwickeln®, ,,groere Verantwortung iibernehmen® usw. sind in dieser Art von
Unternehmen, die eine sowohl innerbetriebliche als auch auBerbetriebliche Fortbildungstradition
besitzen, von zentraler Bedeutung.

Es ist bereits Hunderte von Malen gesagt worden und kann nicht oft genug wiederholt werden,
dass ,,Zeit zur Ausbildung“ fiir alle jungen Menschen, speziell aber fiir die am schwéchsten
motivierten, eine Frage des richtigen Timings ist, d. h. dass eine Ausbildung genau zu dem
Zeitpunkt angeboten wird, zu dem die Lust dazu vorhanden ist. Diese simple Erkenntnis wurde
bei der dénischen Jugendinitiative auBBer Acht gelassen; demgegeniiber scheint es so, als ob
eine Gruppe von Unternechmen die Kunst der Motivation nicht nur beherrscht, sondern sie
sogar bewusst pflegt. Diese Betriebe haben Zeit, die Entwicklung des jungen Menschen durch
die tdgliche Arbeit abzuwarten, und die Motivation entspringt hier nicht aus einem Regelwerk,
sondern vielmehr aus der Erfahrung der beruflichen Anforderungen des unmittelbaren Umfelds,
der beruflichen Gemeinschaft, der der junge Mensch angehdrt. Wenngleich man bei diesen
Betrieben nicht unumwunden von ,lernenden Organisationen® sprechen kann, so ist das
Ergebnis letztendlich doch das Gleiche: Ausbildung durch Arbeit. Solche Unternehmen
bewerkstelligen etwas, was das 6ffentliche arbeitsmarktpolitische System nicht vermag; es ist
deshalb empfohlen worden, dass dieses Potenzial in groBeren Umfang nutzbar gemacht werden
sollte, indem diese ausbildungsfordernden Unternehmen ganz einfach subventioniert werden.

(**) FIFU-Institut, James Hopner und Jorgen Mork: Ungeindsatsen — en undersogelse af de unge forsikrede, der
bliver ledige, men ikke pabegynder en uddannelse (= Die Jugendinitiative — eine Untersuchung der jungen

Versicherten, die arbeitslos werden, aber keine Ausbildung beginnen), 1997, Vordingborg.

(*"Y In seiner Untersuchung nennt das FIFU-Institut keine konkreten Namen von ausbildungsfordernden bzw.
ausbildungshemmenden Betrieben. Als Mitverfasser des Evaluierungsberichts kann ich hingegen als
Beispiele einige Branchen nennen, die von uns untersucht wurden. Zur ersten Kategorie gehorten eine grof3e
Glashiitte, ein Unternehmen der Elektronikindustrie, ein Unternechmen der Metallindustrie sowie eine
einzelne Lebensmittelkette. Unter den Beispielen fiir ausbildungshemmende Betriebe finden wir eine
Keksfabrik, eine Zuckerfabrik, ein Fremdenverkehrsunternehmen, eine Anzahl von Hotels und Gaststitten
sowie (andere) Lebensmittelketten. Es handelt sich hierbei mit anderen Worten nicht um eine umfassende
Untersuchung der dénischen Unternehmenslandschatft.
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4.4. DieHeimvolkshochschule — Einschrankung des Rechts auf
Bildung

Noch vor gerade einmal flinf Jahren hétte sich ein junger Arbeitsloser vielleicht fiir einen
Aufenthalt an einer der gut einhundert Heimvolkshochschulen Dinemarks entschieden.
Hierbei handelt es sich kurz gesagt um eine recht einzigartige dénische (nordische) Form der
Bildung, bei der Teilnehmer jeden Alters und mit den unterschiedlichsten Voraussetzungen
bis zu sechs Monate in einem Internat verbringen, um dort ihre Personlichkeit und demokratische
Gesinnung zu entfalten. Der Unterricht ist nicht priifungsvorbereitend, sondern griindet sich
vielmehr auf einen vorurteilsfreien Dialog iiber Fragestellungen, Themen und Stoffgebiete,
die von aktuellem Interesse oder fiir die Teilnehmer von Belang sind. Das Niveau dieses
Unterrichts ist hoch — oder genauer gesagt so ehrgeizig wie moglich — und oft akademisch
angelegt, und insofern sind die Heimvolkshochschulen durchaus mit den Einrichtungen des
Hochschulwesens vergleichbar. Nur die allerwenigsten Dénen haben im Laufe ihres Lebens
keinen Aufenthalt an einer Heimvolkshochschule absolviert, was unter anderem auch dadurch
bedingt ist, dass ein langerer Heimvolkshochschulaufenthalt bei der Zulassung zum Hochschul-
bereich als Zusatzqualifikation gewertet wird. Dénische Politiker, vor allem in l&ndlichen
Gemeinden, werden maf3geblich nach ihrem Engagement in der Heimvolkshochschulbewegung
beurteilt, und es ist in Ddnemark seit jeher liblich gewesen, einen ehemaligen Heimvolkshoch-
schiiler zum Unterrichtsminister auszuersehen.

Ein letztes charakteristisches Merkmal liegt in der grundtvigianischen christlichen Weltan-
schauung, die nahezu der Inbegriff der danischen Heimvolkshochschule ist. Der protestantische
Geistliche, Dichter und Politiker Grundtvig war vor iiber anderthalb Jahrhunderten Wegbereiter
fiir die Einrichtung der ersten bescheidenen Heimvolkshochschulen fiir das einfache Landvolk,
dem durch Aufkldarung neues geistiges Leben und demokratische Reife vermittelt werden
sollte. Der Lernbegriff wurde an einen Dialog unter Gleichgestellten, den Respekt fiir den
Einzelnen und die Verfechtung der dénischen Anliegen gegeniiber der Bedrohung durch die
GroBmichte im Stiden gekniipft. Das Ergebnis war eine Art Gesinnungsschule, die sich unter
thren eigenen Pramissen entwickelte, sowohl in der Geschichte wie auch in der Gegenwart
verankert war, mal reaktiondr, mal revolutionir, jedoch stets mit dem Ohr am Puls der Zeit
und sich allen autoritdren Unterrichtsformen widersetzend.

Bis vor noch fiinf Jahren war es gang und gébe, dass die Gebietskorperschaften und der
Zentralstaat zusammen eine nahezu hundertprozentige Beihilfe zur Finanzierung der Heimvolks-
hochschulaufenthalte der Biirger zahlten. Infolge der Arbeitsmarktreform von 1995 und spéterer
Zuschusskiirzungen sind die Teilnehmer mittlerweile gezwungen, einen so hohen Anteil der
Kosten selbst zu bestreiten, dass die Zahl der Heimvolkshochschiiler drastisch gesunken ist.
Die spezifische Eigenart der Heimvolkshochschulen war mit einem der zeittypischen Begriffe
der dédnischen Arbeitsmarktpolitik — der ,,zu einer Qualifikation fithrenden Ausbildung® — in
Konflikt geraten. Wie bereits erwéhnt, bereiten die Bildungsginge an den Heimvolkshochschulen
nicht auf Abschlusspriifungen vor, sondern streben vielmehr das genaue Gegenteil einer
offentlichen Kontrolle der Befdhigung des Einzelnen an, ndmlich die Entwicklung eines
individuellen Mafstabs fiir Bildung. Dieser Konflikt wurde deshalb nie geldst, weil die beiden
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Seiten nicht die gleiche Sprache sprechen und vielleicht auch gar nicht an einer Verstdndigung
interessiert sind. Wir wollen hier kurz versuchen, die Kernproblematik zusammenzufassen.

Ausbildung stellt einen linearen Prozess dar, der im Allgemeinen von Lehrkréiften und
Programmen gesteuert wird, die die Form, Inhalte und Ziele der Ausbildung festlegen.
Demgegeniiber steht der traditionelle Bildungsbegriff der Heimvolkshochschulen: Bildung ist
ein nicht linearer Prozess, bei dem der Lernende seine eigenen Fiahigkeiten und Kompetenzen
durch eine personliche und daher vollig unvorhersehbare Suche nach Wissen aufbaut. Das
Engagement fiir das angestrebte Ergebnis und das Gefiihl der Teilhabe daran ist fiir den
padagogischen Ansatz der Heimvolkshochschulen kennzeichnend; damit jedoch koénnen
Arbeitsmarktpolitiker nur recht wenig anfangen. Fiir sie geht es naturgemdll darum, den
Anforderungen der Unternehmen an die Befdhigung der Arbeitnehmer entgegenzukommen,
und diese kann nur durch eine wie auch immer geartete Form der Priifung ermittelt werden.

Eine ,,zu einer Qualifikation fiihrende Ausbildung® ist somit nichts anderes als eine Ausbildung,
welche Ergebnisse hervorbringt, die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen und die
Einrichtungen der offentlichen Hand als solche bezeichnen wiirden. Alle drei Interessengruppen
sind in der Regel in den Verwaltungsgremien der Heimvolkshochschulen vertreten, und so
konnten letztere wohl miihelos eine Anerkennung ihrer Kurse als ,,zu einer Qualifikation
fiihrend* erwirken, wenn sie nur die Abhaltung von Abschlusspriifungen zulieen. Dies tun
jedoch die allerwenigsten Heimvolkshochschulen, und wenn {iberhaupt, dann auch nur unter
dem Zwang der katastrophalen finanziellen Folgen, die die arbeitsmarktpolitische Reform von
1995 nach sich gezogen hat. Arbeitslose, ob jiingere oder éltere, konnen zur Finanzierung
eines Heimvolkshochschulkurses keinen vollen Zuschuss mehr erhalten, und sofern sie
Anspruch auf Arbeitslosengeld haben, wird ihnen ein Heimvolkshochschulaufenthalt {iberhaupt
nicht mehr genehmigt, ohne dass sie dadurch ihren Anspruch auf Arbeitslosengeld verwirken,
es sei denn, es handelt sich um einen Bildungsgang, der zu einer Qualifikation fiihrt. Auch
beschéftigte Arbeitnehmer, die den von der 6ffentlichen Hand finanzierten Weiterbildungsurlaub
nutzen mochten, konnen nicht damit rechnen, einen Heimvolkshochschulaufenthalt genehmigt zu
bekommen, freilich auch hier mit Ausnahme derjenigen Kurse, die mit einer Priifung abschlieen.

Die Arbeitsmarktreform hat das Recht auf einen Aufenthalt an einer Heimvolkshochschule
eingeschréankt, indem sie Bewerber an Bildungsgingen vorbeizuschleusen sucht, die sich nicht
auf kurze Sicht auf dem Arbeitsmarkt verwerten lassen. In einer historischen Periode, die von
geburtenschwachen Jahrgidngen, einem hohen Beschéftigungsgrad und folglich einer Verknappung
der von den Unternehmen nachgefragten Kompetenzen geprégt ist, ist fiir personliche Entfaltung
keine Zeit. Doch die Jahre der Wirtschaftskrise haben die jungen Menschen gelehrt, dass es
sich durchaus lohnt, zu Beginn des Erwachsenenalters ein bis zwei Jahre dem personlichen
Reifungsprozess zu widmen, bevor die wichtigen Lebensentscheidungen getroffen werden, und
nicht zuletzt in diesem Zusammenhang hatten die Heimvolkshochschulen ihre Berechtigung
und haben diese auch nach wie vor noch. Wenn auch die Jugend den Geboten der Arbeitsmarkt-
politik weitgehend den Gehorsam verweigern mag, so kommt dies den Heimvolkshochschulen
dennoch nicht zugute, solange es billiger ist, ein Jahr lang um die Welt zu reisen, als die
Kosten fiir einen sechsmonatigen Heimvolkshochschulkurs selbst aufzubringen.
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Aus bildungspolitischer Sicht ist es bestiirzend, mit anzusehen, wie wenig es dazu bedurfte,
ein nationales Kleinod wie die dédnische Heimvolkshochschule zu Fall zu bringen. Der
Unterricht an dieser basiert nicht auf Lehrplédnen, sondern auf dem Streben der Teilnehmer
nach Wissen und personlicher Entfaltung, und bei einer schwindenden Teilnehmerbasis
konnte die Heimvolkshochschule leicht in sich zusammenbrechen. Quantitit und somit auch
qualitative Vielfalt sind die Voraussetzung fiir einen nicht linearen Bildungsprozess. Die
Arbeitsmarktreform hat mit einem auf dem Papier kleinen Einschnitt in die Zugangs- und
Zuschussbestimmungen bewirkt, dass die Heimvolkshochschulen durch ihre aktuelle Krise
die Berechtigung der mit der Reform vorgenommenen Eingriffe selbst unter Beweis stellen.

4.5. Ausbildungsgangefir angelernte Arbeter — marktgesteuerter
Zugang zur Ausbildung

Wir werden stindig an die Notwendigkeit erinnert, Ausbildung und Arbeit aufeinander
abzustimmen, und zwar nicht nur bei der ersten Eingliederung junger Menschen in den
Arbeitsmarkt, sondern auch kontinuierlicher, in Bezug auf Erwerbstitige jeden Alters. Eine
staindige Weiterbildung ist zu einem Erfordernis geworden, und von zentralem Interesse sind
in diesem Zusammenhang die Versuche der Unternehmen, das Konzept der ,lernenden
Organisation® zu verwirklichen. Die Abstimmung von Ausbildung und Arbeit wird hier zu
einem innerbetrieblichen Anliegen, weitab der Steuerungsinstrumente der 6ffentlichen Hand,
jedoch weiterhin in hohem MalBe unter Riickgriff auf die Ressourcen, die die Ausbildungs-
institutionen zur Verfiigung stellen.

Es ist fir die heutige Situation kennzeichnend, dass es den Ausbildungseinrichtungen
inzwischen unmoglich geworden ist, die entscheidende Abstimmung ihres Angebots auf die
Kompetenzvoraussetzungen sowohl der jiingeren wie auch der dlteren Arbeitnehmer
vorzunehmen. Uns steht deshalb eine Neudefinition einer der Ecksteine der dénischen
Ausbildungstradition bevor, namlich der Ausbildungsginge fiir angelernte Arbeiter (**). In
den vergangenen vierzig Jahren stellten diese einen nationalen Erfolg dar, ndmlich ein
modular aufgebautes Aus- und Weiterbildungssystem fiir Arbeitnehmer ohne Facharbeiterbrief,
ein System, das neu entstehende betriebliche Kompetenzbediirfnisse deckte und gewéhrleistete,
dass alle Phasen des Auftragsriickgangs dazu genutzt werden konnten, die Beschéftigten auf
Kosten der 6ffentlichen Hand weiterzubilden.

Infolge einer Reihe von Gesetzesdnderungen von 1995 bis heute werden die Ausbildungs-
ginge fiir angelernte Arbeiter nunmehr vollkommen durch die Nachfrage bestimmt, was ganz
allgemein besagt, dass sie von konkreten Bestellungen der Unternehmen abhéngen, welche es
auf sich genommen haben, selbst fiir die Abstimmung zwischen dem Ausbildungsbedarf und
dem Ausbildungsangebot Sorge zu tragen, und die in diesem Zusammenhang eine staatliche
Ausbildungsleistung in Anspruch nehmen mdchten. Damit die ganze Tragweite dieser

(**) Diese werden auch als ,, Arbeitsmarktausbildungen® bezeichnet.
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Anderung verstindlich wird, muss hier kurz auf die Verwaltungsstruktur des Ausbildungs-
systems filir angelernte Arbeiter eingegangen werden.

Die Ausbildungsgénge fiir angelernte Arbeiter sind anders, als man vielleicht meinen kdnnte,
kein staatlich gesteuertes System: Der Staat agiert formal nur als Verwaltungsinstanz fiir die
Zusammenarbeit zwischen Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen, auf die sich die
Ausbildung fiir angelernte Arbeiter griindet. Hierbei handelt es sich um ein typisch dédnisches
Phénomen. Drittelparitdtische Verhandlungen zwischen den Sozialpartnern und dem Staat
liegen den meisten wichtigen Beschliissen iiber die Inhalte, Organisation, Durchfiihrung und
Finanzierung von Aus- und Weiterbildungsgéngen zugrunde. Somit wurde bis zum Inkrafttreten
der jlingsten Reformen zwischen den Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen eine
jihrliche Ubereinkunft iiber den Bedarf an Kursen im Rahmen des Ausbildungssystems fiir
angelernte Arbeiter getroffen. Es herrschte mit anderen Worten ein beiderseitiges Einvernehmen
dariiber, wie viele Teilnehmer jede der vierzehn regionalen Ausbildungseinrichtungen —
»Ausbildungszentren fiir angelernte Arbeiter — aufnehmen sollte, wann dies geschehen sollte,
fiir wie lange und in welche Kurse.

Eine Planung bis ins kleinste Detail also, jedoch ganz bestimmt nicht ins Blaue hinein. Der
grofle Unterschied zwischen damals und heute liegt darin, dass bis zur jlingsten Reform der
Ausbildungsginge fiir angelernte Arbeiter eine summarische Planung auf regionaler Ebene
erfolgte, gestiitzt auf Kontakte zu den Betrieben und auf die Angaben reprasentativer Akteure
des Arbeitsmarktes. Infolgedessen konnten sich die Ausbildungszentren fiir angelernte Arbeiter
darauf vorbereiten, eine bestimmte Anzahl von Kursteilnehmern aufzunehmen, die sich
einigermallen gleichméfBig iiber das Jahr verteilen lieBen und fiir die ein entsprechendes
Angebot an spezialisierten Ausbildungsgingen mit dem erforderlichen Lehrpersonal
bereitgestellt werden konnte. Entscheidend war freilich, dass Unternehmen und Arbeitnehmer-
organisationen eine gewisse Verantwortung gegeniiber ihren eigenen Bedarfsangaben
empfanden und sich daher weitgehend darum bemiihten, die Erwartungen hinsichtlich der
Entsendung von Mitarbeitern zu Kursen zu erfiillen, um so ihrer grundsétzlichen Pflicht
gegeniiber der parititischen Institution nachzukommen.

Heute erfolgt eine Finanzierung nur auf Grund von konkreten Auftrigen, die den Ausbildungs-
zentren flir angelernte Arbeiter von den Unternehmen direkt erteilt worden sind. Man sollte
meinen, dass dies auf das Gleiche hinausliefe, doch hat sich dadurch der Planungszeitraum
drastisch verkiirzt, und die geforderte Bereitstellung von Ausbildern und Kursen gestaltet sich
dementsprechend problematisch. Die Ausbildungszentren fiir angelernte Arbeiter konnen nun
aus guten Griinden nicht mehr situationsunabhéngig vorausplanen; und doch besteht ihre einzige
Uberlebenschance nach wie vor darin, den Ausbildungsbediirfnissen zuvorzukommen, und
zwar indem sie noch engere Kontakte zu den Betrieben in ihrer Region kniipfen. Dies geschieht
in einigen Fillen durchaus erfolgreich, tendenziell ist jedoch eher ein Teilnehmerschwund zu
verzeichnen.
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Laut einer aktuellen Untersuchung, die von der Universitdt Aalborg (AUC) durchgefiihrt
wurde (**), gehen die Unternechmen inzwischen immer mehr dazu iiber, Beschiftigte ohne
Facharbeiterbrief in Stellungen, die seit jeher mit angelernten Arbeitern besetzt wurden, durch
Facharbeiter zu ersetzen. Dadurch sichern sie sich unter sonst gleichen Bedingungen eine
Anhebung des Kompetenzstands und einen Lohnkostenvorteil, doch hat dies zugleich natiirlich
auch schwerwiegende Konsequenzen fiir die verschméhten angelernten Arbeiter. Die auf diese
zugeschnittenen Ausbildungsgédnge leiden unter dem nachlassenden Interesse der Betriebe,
welche den Schliissel zur Anmeldung ihrer Mitarbeiter zu den Kursen in der Hand halten. Wie
wir bereits zuvor angesprochen haben, wird Arbeitnehmern ohne Fachausbildung fiir die
Zukunft eine iiberdurchschnittlich hohe Arbeitslosigkeit prophezeit; ein sinkendes Ausbildungs-
niveau in dieser Bevolkerungsgruppe kann eine derartige Entwicklung nur noch weiter
vorantreiben. Wenn das schwindende Interesse der Unternehmen fiir die Ausbildungsgénge
fiir angelernte Arbeiter offenkundiger Ausdruck einer betriebswirtschaftlichen Strategie ist, so
hat der Countdown fiir die Arbeitnehmer ohne Facharbeiterbrief nun ernsthaft begonnen.

Das Interessante an der aktuellen Entwicklung der Ausbildungsgénge fiir angelernte Arbeiter
ist, dass wir hier das Ende einer historischen Periode verfolgen kénnen. Wéhrend Arbeitskrifte
ohne Fachausbildung zuvor auf der Basis des Verhiltnisses von Kompetenz, Produktivitét und
Lohn konkurrieren konnten, so hat der erstgenannte Faktor in vielen Unternehmen inzwischen
eine so alles entscheidende Bedeutung erlangt, dass man dort gemél den Ergebnissen der
oben erwidhnten Studie ganz davon absieht, Personen einzustellen, deren Kompetenz von
Grund auf aufgebaut werden muss. Die Verwertung eines Ausbildungsgangs fiir angelernte
Arbeiter ist fiir den einzelnen Betrieb zweifellos viel zu zeitaufwendig und kostenintensiv,
insbesondere in einer Phase des starken konjunkturellen Aufschwungs, in der extrem hohe
Anforderungen an fachliche Professionalitit gestellt werden und die Beschéftigung von
Facharbeitern offensichtlich eine realistische Alternative darstellt. Den traditionellen angelernten
Arbeitern kommt somit das auf sie zugeschnittene Ausbildungssystem allméhlich abhanden,
da es mittlerweile nicht mehr ihrer Kontrolle unterliegt, sondern von den konkreten Bedarfs-
angaben der Unternehmen abhéngt.

4.6. Arbeitdosigkeit —grundsatzliches Ausbildungsver bot

Im Aufeinandertreffen der Begriffe Arbeit und Ausbildung erleben wir etwas, das nahezu
einem Naturgesetz fiir die Organisation der dédnischen Gesellschaft gleichkommt. Wahrend es
in aller Regel gern gesehen wird, dass ein Auszubildender wihrend seiner Ausbildungszeit
auch Phasen der Arbeit durchliuft, ist es vollkommen undenkbar, dass dieser, wenn er einmal
von einem Unternehmen angestellt wurde, Anspruch auf eine berufsbegleitende Aus- oder
Weiterbildung wéhrend der Arbeitszeit erheben kann. Ein Beschiftigter kann sich das Recht
hierauf durchaus erwerben, wenn sein Arbeitgeber dem zustimmt, doch diirfte dies natiirlich
nur dann geschehen, wenn nach Auffassung des Betriebes ein Aus- oder Weiterbildungsbedarf

(*) Studie der Universitit Aalborg im Auftrag des dénischen Zentralamts fiir Arbeit [Name, Titel], 1999.
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besteht, vgl. hierzu etwa die Ausbildungsgénge fiir angelernte Arbeiter. Wenngleich die
Realitdt recht oft anders aussieht, ist es nichts desto weniger mit der Ausbildungsfreiheit des
einzelnen Biirgers prinzipiell vorbei, wenn er erst einmal in den Arbeitsmarkt eingegliedert
worden ist.

Diese sonderbare GesetzméBigkeit tibertrigt sich konsequent auf das danische Regelwerk fiir
Arbeitslosengeldempfanger und ihr Recht auf Ausbildung: Sie haben formal gesehen keines,
da eine Ausbildung sie daran hindern wiirde, dem Arbeitsmarkt fiir eine eventuelle Beschif-
tigung zur Verfligung zu stehen, die sie theoretisch von einem Augenblick zum anderen
annehmen konnen miissen. (Selbstverstdndlich kann ihnen ein Recht jederzeit zuerkannt werden,
doch ist dies schon etwas anderes, als ein solches Recht von vorneherein zu besitzen.) Wenn
der Arbeitslose nicht schlichtweg auf den Bezug seines Arbeitslosengeldes verzichtet, ist die
einzige Ausnahme von der oben beschriebenen Regelung eine Bestitigung des Arbeitsamtes,
dass der Weg zuriick in die Beschiftigung notwendigerweise liber eine erginzende Aus- oder
Weiterbildung fiihren muss, z. B einen Ausbildungsgang fiir angelernte Arbeiter. Angesichts
dessen, dass sich wihrend der Krisenjahre die Arbeitslosigkeitszeitraume bei mehr als 10 %
der ddnischen Bevolkerung auf bis zu zehn Jahre erstrecken konnten, ist es unbegreiflich, dass
sich das grundsitzliche Ausbildungsverbot flir Arbeitslose rechtfertigen lie8. Hier ist allerdings
durch die arbeitsmarktpolitischen Reformen der letzten Jahre eine gewisse Verdnderung
eingetreten, wenngleich der Zugang zur Ausbildung wihrend der Arbeitslosigkeit nach wie
vor kein Grundrecht bildet, sondern vielmehr von der Beurteilung der Bediirfnisse der
Unternehmen abhdngt.

Von dem Ausbildungsverbot fiir Arbeitslose sind und waren insbesondere diejenigen Kompe-
tenzgebiete betroffen, die auBBerhalb des Gesichtskreises der Arbeitsdmter liegen oder genauer
gesagt von den Bedarfsangaben der Betriebe nicht erfasst werden. So hitten sich Erwerbslose
schon viel frither und wesentlich aussichtsreicher an die informationstechnologische Entwicklung
anpassen konnen, wenn man ihnen gestattet hétte, einschlagige Ausbildungsgéinge ihrer Wahl
an den kaufménnischen Schulen der Region zu belegen. Sie hétten mit der Internationalisierung
Schritt halten konnen, wenn ihnen die Tiir zum Unterricht in der von ihnen bevorzugten
Fremdsprache offen gestanden hitte oder aber die Moglichkeit zur Teilnahme an einem Kurs
iiber einen kulturhistorischen Aspekt, den sie interessant fanden. Fiir Tausende von Arbeits-
losen hitte die Losung ganz einfach darin bestanden, eine Umschulung zu einem Beruf zu
absolvieren, von dem sie selbst {iberzeugt waren und in dem sie fiir sich Beschéftigungs-
perspektiven sahen. Und so weiter.

Das zentrale Problem nach den letzten Arbeitsmarktreformen, denen zufolge nun entschieden
mehr Ausbildung in Zeiten der Erwerbslosigkeit eingeplant wird als bislang, sind freilich die
nach wie vor bestehenden ,,toten Winkel“, d. h. Bediirfnisse, die nicht entdeckt werden, da sie
von den Betrieben nicht angegeben werden. Hier mangelt es dem System an einem gesellschaft-
lichen Verantwortungsbewusstsein von der Art, wie es etwa gegeniiber jungen Menschen
wahrgenommen wird, die nicht wissen, was fiir sie selbst am besten ist. Der iiberaus engen
drittelparitdtischen Zusammenarbeit in Déanemark zu Fragen der Arbeit und der Ausbildung
fallt es schwer, iiber das Unmittelbare, das Naheliegende und das bereits Bekannte hinauszu-
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wachsen. Die herrschende Logik der Zusammenarbeit ist duflerst problematisch, insoweit als
diese danach strebt, Solidaritit hinsichtlich des Zugangs der Arbeitnehmer zur Ausbildung mit
einem Arbeitsmarkt zu verbinden, der seine Bediirfnisse nur anhand bereits existierender
Kompetenzen zu definieren vermag. Das Ergebnis ist oft eine Art beiderseitige Aufgesch-
lossenheit gegeniiber {iberholten Ausbildungsbediirfnissen.

Die jiingsten arbeitsmarktpolitischen Reformen sehen Ausbildung als ein mogliches Element
des Handlungsplans vor, den der Arbeitslose entsprechend den geltenden Bestimmungen in
Zusammenarbeit mit dem Arbeitsamt in die Tat umsetzen soll, um wieder in ein Beschéftigungs-
verhéltnis zu gelangen. In dieser Beziehung ist es Besorgnis erregend, dass man sich in so
hohem Malle von den Kompetenzbediirfnissen des Arbeitsmarktes in der Vergangenheit leiten
lasst: So gibt es etwa Beispiele, in denen Personen im Laufe ihrer Arbeitslosigkeit den gleichen
Computer-Grundkurs bis zu fiinf Mal durchlaufen. Und dies schlicht und einfach deshalb, weil
solche Kurse einmal als fiir den Arbeitsmarkt relevant erklédrt und somit als eine Ausbildungs—
malnahme, die als Teil eines Handlungsplans sinnvoll sein kdnnte, institutionalisiert wurden.

Das Problem liegt nicht im Willen zur Anhebung des Qualifikationstands der Arbeitslosen,
sondern vielmehr in den Voraussetzungen. Aufgrund des Prinzips der ,,stindigen Verfiigbarkeit*
des Arbeitslosen kann ein Ausbildungsgang nicht von ldngerer Dauer sein und somit auch keine
Umschulung des Einzelnen beinhalten, ob er nun eine abgeschlossene Fachausbildung mitbringt
oder nicht. Das Ausbildungselement eines Handlungsplans kann sich in der Praxis nur auf einige
eingegrenzte Schliisselkompetenzen beziehen, die sich innerhalb einer absehbaren Zeitspanne
erwerben lasen und auf bereits dokumentierten Fertigkeiten aufbauen. Eine Umschulung im
eigentlichen Sinne des Wortes, also eine vollige Neuorientierung auf dem Arbeitsmarkt, existiert
in Dédnemark nicht, obwohl es in diesem Land sehr wohl ein Gesetz iiber die Umschulung gibt,
doch ist damit eine Fortbildung im Hinblick auf die Weiterbeschéftigung in einem Betrieb
gemeint, der auf einen neuen Produktionsapparat umgestellt wird (typisches Beispiel hierfiir:
das grafische Gewerbe).

4.7. Der gesdllschaftliche Stellenwert der Ausbildungim 21.
Jahrhundert

Im Vorangegangenen haben wir versucht, einige kritische Beispiele dafiir aufzufiihren, wie sich
verschiedene Formen der Ausbildung in den letzten Jahren entwickelt haben und wie die
Bemiihungen um eine politische Steuerung von Quantitét und Qualitit die Existenzbedingungen
fiir die Ausbildungseinrichtungen mittlerweile erschwert haben. Anders als in fritheren Zeiten
besteht heute kein klares gesellschaftliches Bewusstsein mehr {iber die Rechte und Pflichten
beziiglich der Absolvierung einer Ausbildung, ausgenommen bei jungen Menschen, die sich
dieser jedoch schon bewusst gewesen sein diirften, lange bevor die so genannte Jugendinitiative
ins Leben gerufen wurde.

Die Jugendinitiative ist somit als Verwirklichung einer gesellschaftlichen Autoritét zu sehen,
die jungen Menschen ohne abgeschlossene Ausbildung zu verstehen gibt, dass sie, falls sie
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arbeitslos werden sollten, keinen Anspruch auf eine Behandlung als Erwachsene erheben diirfen.
Sie haben es versdumt, einer Ausbildungspflicht nachzukommen, die die Gesellschaft vor fiinf
Jahren ganz plétzlich neu erfunden hat und die sich paradoxerweise nicht riickwirkend auf die
entsprechenden dlteren Erwachsenen erstreckt, die seit den Jahren der Wirtschaftskrise und bis
zum heutigen Tag inaktiv gewesen sind. Diese haben nach wie vor kein Anrecht darauf, eine
Zeit der Arbeitslosigkeit zu Ausbildungszwecken zu nutzen, da sie ndmlich im Gegensatz zu
den jiingeren Menschen dem Arbeitsmarkt fiir eine eventuelle Beschiftigung zur Verfiigung
stehen miissen, ob ihnen eine solche nun angeboten wird oder nicht.

Der Begriff ,,Zeit zur Ausbildung® hat durch die ddnische Jugendinitiative eine iiberaus
handfeste Definition erhalten: Es handelt sich dabei um die Zeit bis zum vollendeten 25.
Lebensjahr. Jenseits dieser Schwelle liegt das Erwachsenenleben mit einer Grauzone, in der
Rechte und Pflichten nicht existieren, wo wir jedoch fiir jede erdenkliche Zielgruppe so
genannte ,,Maflnahmen* vorfinden.

Zu dieser Kategorie restriktiver MaBnahmen, denen wir uns in den vorangegangenen
Abschnitten gewidmet haben, gehort vor allem die Regulierung der Situation erwachsener
Arbeitsloser im Hinblick auf eine Qualifizierung. Diese griindet sich auf eine unbestreitbare
Logik, ndmlich auf die Tatsache, dass man sich Zeit zur Ausbildung nur auf Kosten der Zeit
der Arbeitslosigkeit nehmen kann, welche diesbezliglich vom Gesetzgeber mit der Erwerbs-
tatigkeit gleichgestellt wird. Auf die gleiche Logik treffen wir im Beispiel des riicklaufigen
Zugangs zur Ausbildung flir angelernte Arbeiter: Sollen Beschiftigte ohne Facharbeiterbrief
Zeit zur Ausbildung erhalten, muss dies auf Kosten der Arbeitszeit geschehen, und hier stellen
sich die Betriebe in zunehmendem Malle quer. Auch in unserem Beispiel mit den Heimvolks-
hochschulen finden wir erneut die gleiche Logik vor: Die Politiker behaupten, dass keine Zeit
fiir diese Art der Ausbildung sei, da sie nicht die geforderten Kriterien erfiillt, um an die Stelle
der Arbeit zu treten, und insofern auch nicht an die Stelle der Arbeitslosigkeit treten kann.
Denn diese Form der Ausbildung fiihrt schlieBlich nicht zu einer Qualifikation.

Wenn wir die Bezeichnung ,,MaBBnahmen* verwenden, so tun wir dies in dem Versuch, die
Praxis als abhidngig von einem wohl entwickelten Regelwerk zu verstehen, dessen Motive
nicht notwendigerweise auf Papier niedergelegt worden sind. Ebenso gut kdnnten wir hier von
einer ,,Logik* oder einem ,,Begriindungsmechanismus® sprechen, einem oOffentlichen fiir die
Arbeitslosen und einem privaten fiir die Beschéftigten, doch erscheint der Unterschied minimal.
Alle drei gerade beleuchteten Beispiele zeigen uns von der Gesellschaft auferlegte Restriktionen
in Bezug auf die Ausbildung auf, und dies ist in der Tat duBBerst beunruhigend. Arbeit ist eine
ideologische Sklaverei, indem sie ndmlich als Mal3stab fiir unsere Wertvorstellungen unsere
Gesellschaft auf einem kontrollierten Wissens- und Fertigkeitsniveau festhélt. Gerade das, was
wir uns im 21. Jahrhundert am wenigsten leisten konnen.

Zwar gibt es natlirlich auch Dutzende von ausbildungsférdernden Maflnahmen auf allen Ebenen,
doch haben wir uns nicht die Miihe gemacht, diese vorzustellen, da sie den Bevolkerungs-
gruppen, mit denen wir uns hier befasst haben, das Leben de facto nicht leichter machen.
Letztere bilden eine komplexe Population, die in das 21. Jahrhundert ohne unmittelbare
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Aussichten auf eine angemessenere Behandlung vonseiten des Ausbildungssystems eintritt.
Welche Last trigt die Gesellschaft nun eigentlich mit sich?

Zunéchst einmal gibt es da die Ausbildungspflicht flir junge Menschen, die sich in den néchsten
vierzig Jahren auf dem Arbeitsmarkt befinden werden. Diese MaBBnahme mag eine gesellschaft-
lich sinnvolle Vorkehrung sein, doch fiihrt sie nachweislich dazu, dass arbeitersolidarische
junge Menschen in eine ungelernte Beschéftigung zuriickgedringt werden, da sie es sich
finanziell nicht leisten konnen, ihr Einkommen auf das Niveau der staatlichen Ausbildungs-
forderung herabzusetzen. Die Mallnahme setzt zu spét oder auf jeden Fall nicht rechtzeitig ein.

Ferner sind da die ungelernten und angelernten Arbeiter, zu denen sich in den néchsten zehn
bis zwanzig Jahren zahlreiche weitere junge Menschen ohne abgeschlossene Fachausbildung
hinzugesellen werden. Die Zugangsmdoglichkeiten dieser Gruppe zur Ausbildung schwinden,
da die Betriebe lieber Facharbeiter einstellen, deren Kompetenz nicht erst von Grund auf
aufgebaut werden muss. Das Ausbildungsniveau der ungelernten und angelernten Arbeiter sinkt
stetig, und so konnten diese schon im Laufe weniger Jahre eine enorme volkswirtschaftliche
Belastung bilden.

Das Gleiche gilt fiir die Arbeitslosen. In den letzten zehn Jahren konnten wir einen {iberaus
kréftigen Anstieg der Zahl der Bezieher verschiedener Transferzahlungen beobachten, was als
Zeichen dafiir gesehen werden kann, dass die Frithverrentung und dhnliche MaBBnahmen fiir die
Gesellschaft offenbar die einzige Moglichkeit sind, Lebensqualitit fiir Arbeitslose zu schaffen,
die keine Chance zur Qualifizierung erhielten. Zu dieser Gruppe werden in Zukunft weitere
Personen aus den Reihen der ungelernten und angelernten Arbeiter hinzukommen, siche oben.

Und zu guter Letzt sind da noch die ausbleibenden Heimvolkshochschiiler, die nun aller
Wahrscheinlichkeit nach andere Wege zur personlichen Entfaltung finden werden. Diese
verkorpern den Verlust eines gesellschaftlichen Potenzials, womit sich die Politiker, die den
Heimvolkshochschulen ohne jegliches Gespiir fiir den Wert dieser Bildungsform den Geldhahn
abdrehten, im Grunde ins eigene Fleisch geschnitten haben. Doch wieso ist es eigentlich so
interessant, diesen trotz allem vielleicht bescheidenen Verlust herauszuheben?

Wenn wir in die Bildungswelt des neuen Jahrhunderts vorausblicken wollen, miissen wir
versuchen, auf einige der hervorstechenden Tendenzen der heutigen Zeit aufmerksam zu
machen. Dies kann auf mehr oder weniger wissenschaftliche Weise, aber auch mehr oder
weniger intuitiv erfolgen, und eben das wollen wir hier versuchen. Wir sind bereits an friitherer
Stelle auf den Bildungsbegriff der Heimvolkshochschulen eingegangen und méchten uns nun kurz
damit befassen, welches Potenzial dieser birgt, die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts zu préagen.

Der Lernprozess, den Kinder in der dénischen Folkeskole (**) durchlaufen, hat vieles mit dem
nicht linearen Bildungsprozess gemeinsam, den wir an den Heimvolkshochschulen antreffen.
Kennzeichnend fiir diesen ist dessen Unvorhersehbarkeit, genauer gesagt eine Mischung aus

(**) 9- bis 10-jahrige Gesamtschule, die die Primarstufe und Sekundarstufe I umfasst
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induktivem, deduktivem und abduktivem (*’) Verhalten gegeniiber der Aneignung von
Kenntnissen und Fertigkeiten. Die Folkeskole bringt junge Menschen hervor, die fiir die
Entfaltung dessen, was wir als ,,Patchwork-Kompetenzen* bezeichnen, pradisponiert sind,
also fiir die Entfaltung von komplexen Kompetenzprofilen im Hinblick auf eine Beschéftigung.
Sie sind auf allerlei unterschiedlichen Gebieten etwas bewandert und in einigen Bereichen
sogar nahezu Spezialisten, d. h. in einem Sinne gebildet, den auch die Betriebe zu schitzen
wissen, wenngleich es flir diese Art der Befdhigung keine Zertifizierung gibt. In den Stellenan-
zeigen der Zeitungen sehen wir heutzutage eine deutliche Tendenz, wonach eben solche
Kompetenzprofile gefragt sind, und wir sind davon iiberzeugt, dass die Zukunft den
,Patchwork-Kompetenzen gehort, die durch praktische Arbeit und nicht etwa durch Priifungen
unter Beweis gestellt werden.

Der Verlust der Heimvolkshochschultradition bedeutet fiir die Gesellschaft einen Riickschritt
in ihrer Entwicklung, einen Schritt zuriick zu einem Nullpunkt, an dem plétzlich die Kinder in
die Rolle der Bahnbrecher fiir den nicht linearen Lernprozess und fiir die heterogenen Arbeits-
marktprofile des 21. Jahrhunderts schliipfen. In den Heimvolkshochschulen offenbarte sich
etwas, an dem es festzuhalten gilt und das man weiterentwickeln sollte, ndmlich die Behauptung,
dass es sich volkswirtschaftlich durchaus lohnen kann, dem Lernen Freirdume zu geben, und
dass das auf Priifungen basierende Ausbildungssystem sozusagen auf der Innenspur iiberholt
werden kann, wenn man das Gefiihl der personlichen Teilhabe der Lernenden am Wissens- und
Kompetenzerwerb fordert. Die Verlierer im Spiel um die Heimvolkshochschulen sind nicht
zuletzt diejenigen Bevolkerungsgruppen, die von einer Auflosung des ausgesprochen restriktiven
Ausbildungsbegriffs und einer Abkehr von den von uns zuvor analysierten Malnahmen
profitieren konnten.

Nicht zuletzt die lernende Organisation als ein zeittypisches Phdnomen kann als Symptom
dafiir gesehen werden, dass ein auf Priifungen basierendes Ausbildungssystem im Hinblick
auf die Bediirfnisse des Arbeitsmarktes zu schwerfillig ist. Wie wir zuvor angesprochen haben,
weisen bestimmte Arten von Unternehmen eine so stark ausgepréigte berufliche Kultur auf,
dass sogar die gefdhrdetsten Personen auf dem Arbeitsmarkt, die jungen ungelernten Arbeiter,
auf den Pfad der Ausbildung zuriickgefiihrt werden. In diesen Betrieben bestehen keine
einstellungsbedingten Barrieren gegeniiber einem Lernprozess, der Zeit braucht, da er die
Motivation des Einzelnen beriicksichtigen muss. Arbeit ist hier die Grofle, die Ausbildung
zugleich begriindet, vermittelt und unter Beweis stellt, und wir sehen daher in diesen Unter-
nehmen eine vielversprechende Perspektive flir neue Verfahren, die den Bediirfnissen der
»Ausbildungszogerer® auf dem Arbeitsmarkt entgegenkommen. Ob sich daraus ein richtig-
gehendes arbeitsmarktpolitisches Instrument entwickeln ldsst, wie dies bereits empfohlen
wurde (*°), wird sich mit der Zeit zeigen miissen.

(**) Abduktiv = hypothetisch deduktiv

(*®) FIFU-Institut, James Hopner und Jergen Mork: Ungeindsatsen — en undersogelse af de unge forsikrede, der
bliver ledige, men ikke pabegynder en uddannelse (= Die Jugendinitiative — eine Untersuchung der jungen
Versicherten, die arbeitslos werden, aber keine Ausbildung beginnen), 1997, Vordingborg.
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4.8. Abschlief3ende Bemerkungen

Wir haben in diesem Artikel aufzeigen wollen, wie die Arbeit als Mafistab fiir unsere Wertvor-
stellungen unsere Gesellschaft auf einem kontrollierten Wissens- und Fertigkeitsniveau
festhidlt. Die Aufmerksamkeit, die den Motiven geschenkt wird, welche den vielen restriktiven
MaBnahmen im dédnischen Ausbildungssystem zugrunde liegen, ldsst einiges zu wiinschen
iibrig. Diese sind mit Sicherheit eine eingehende Diskussion wert, und, wer weil}, vielleicht
konnten sich ja durch eine solche Debatte die Bedingungen fiir die Arbeitslosen dndern, die es
auch im 21. Jahrhundert noch geben wird und deren Inaktivitdt sich die Gesellschaft dann
vielleicht gar nicht mehr wird leisten konnen — noch nicht einmal im Namen der Arbeit!
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5. Thematische Untersuchung der OECD Uber das
L er nen von Erwachsenen. Die ausgewahlten
Themen (%)

Patrick Werquin

Anlésslich ihrer Sitzung im Januar 1996 bekriftigten die Bildungsminister der OECD-Lénder,
dass umfangreiche Verdnderungen Platz greifen miissten, um das lebensbegleitende Lernen zu
einer Realitdt fiir alle werden zu lassen. ,,Die Strategien des lebensbegleitenden Lernens setzen
die vorbehaltlose Zustimmung zu neuen Normen, Konzepten und Zielsetzungen voraus, die
auf alle Systeme angewandt werden konnen und auf die Kultur und Situation eines jeden Landes
zugeschnitten sind*“. Eingedenk der Tatsache, dass Erwachsene beim Zugang zu lebensbeglei-
tenden Ausbildungsmafinahmen mit besonderen Problemen konfrontiert sind, forderten die
Minister die OECD auf, ,,neue Unterrichts- und Lernformen zu ermitteln und zu erforschen,
die fiir Erwachsene, ob erwerbstitig, arbeitslos oder im Ruhestand, geeignet sind*“. Dieses von
den Ministern erteilte Mandat fiel in den Rahmen der Fortfiihrung der umfangreichen Arbeiten
zur Erfassung und Analyse von Daten, die belegen, dass die politischen Strategien und die
institutionellen Vorkehrungen nur begrenzte Moglichkeiten bieten, um der wachsenden
Bedeutung der Kenntnisse und der Ausbildung in unseren Gesellschaften gerecht zu werden.
Im Oktober 1997 griffen die Arbeitsminister der OECD-Liander diese Botschaft ausdriicklich
auf. Sie bestitigten, dass diejenigen, die nicht in jedem Alter die Mdoglichkeit zum Lernen
erhalten, auf dem Arbeitsmarkt Schwierigkeiten haben, und betonten ,,die Notwendigkeit,
allen Menschen im erwerbsfihigen Alter breiten Zugang zu den lebensbegleitenden Lernmo-
glichkeiten zu bieten, um so ihre Beschaftigungsfahigkeit erhalten und steigern zu kénnen®.

1998 veranstalteten die OECD und das Department of Education der Vereinigten Staaten
gemeinsam eine internationale Konferenz zum Thema Die Erwachsenen im Lernprozess, um
Bilanz tiber die Ergebnisse der Forschungsarbeiten zu ziehen, die sich in letzter Zeit mit der
auf die Erfordernisse von Erwachsenen zugeschnittenen Ausbildung und mit der Praxis in
diesem Bereich beschiftigt haben. Ziel dieser Konferenz war es, die fritheren Arbeiten des
Sekretariats fiir die Zusatzausbildung von Arbeitnehmern weiterzufiihren und die Aktivititen
des Centre for Education research and innovation (CERI) (Zentrum fiir Forschung und
Innovation im Bildungswesen) zum Thema Bekdmpfung der Ausgrenzung durch die
Erwachsenenbildung zu erginzen. Eine der wichtigsten Lektionen der Konferenz ist, dass die

(*) Dieses fiir die Agora VII vorbereitete Dokument stiitzt sich auf das Lastenheft, das bei der Vorbereitung dieser
thematischen Untersuchung erstellt worden war.

Es wurde auch in Quebec anldBlich des ,,Séminaire international sur les politiques d'éducation et de formation
des adultes dans les pays industrialisés* (Internationales Seminar iiber die Politik der Erwachsenenbildung
und —ausbildung in den Industrieldndern) vorgelegt, das vom 29. November bis zum 2. Dezember 1999 vom
Bildungsinstitut der UNESCO und dem Bildungsministerium von Quebec veranstaltet worden war.
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Umsetzung von Strategien der lebensbegleitenden Ausbildung nicht nur Ressourcen, sondern
auch eine neue Vorstellung von Unterricht und Ausbildung erfordert:

(a) um das lebensbegleitende Lernen zu einer Realitdt fiir alle machen zu kdnnen, ist eine
langfristig angelegte Aktion notwendig, um von einer didaktischen Strategie, die auf dem
Angebot bestimmter AusbildungsmaBBnahmen beruht, zu einer ,,Strategie der Mitein-
bindung in die Verantwortung* iibergehen und damit Erwachsenen die Teilnahme an
Ausbildungsmafinahmen in unterschiedlichen Zusammenhéngen erleichtern zu konnen;

(b) die didaktische Strategie hat sich — mit ein paar Einschrankungen — als wirksam erwiesen,
doch liegt eine ihrer Grenzen darin, dass sie nicht die Mehrzahl der ,,gefihrdeten*
Erwachsenen hat ansprechen konnen, d.h. Erwachsene, die keine Lust zum Lernen haben,
und Erwachsene, die zwar die Motivation aufbringen, aber aufgrund fehlender grundlegender
Kompetenzen und Kenntnisse ebenfalls von den meisten lebensbegleitenden Ausbildungs-
moglichkeiten ausgeschlossen bleiben.

Eine der Schlussfolgerungen der Konferenz von Washington lautete denn auch, dass eine
internationale, thematische Untersuchung ein niitzliches Instrument sein konnte, um die
bisherigen Erfahrungen in der Erwachsenenbildung zusammenzustellen und auszuwerten und
um zu erkennen, wie der Aktionsrahmen und das institutionelle Umfeld fiir diese Art von
Tatigkeiten giinstiger gestaltet werden konnen. Eine solche thematische Untersuchung zéhlt
inzwischen zum Aktionsprogramm der OECD. Sie wird gemeinsam von der Abteilung ,,Analyse
der Beschiftigungspolitik®, die dem Ausschuss fiir Beschéftigung, Arbeit und Soziale Ange-
legenheiten untersteht, und der Abteilung ,,Bildung und Ausbildung“, die dem Bildungs-
ausschuss untersteht, durchgefiihrt.

In diesem Dokument werden die zu untersuchende Bevolkerung definiert und die Themen
skizziert, die von Sachverstindigenteams untersucht werden sollen. Vorab soll jedoch noch
einmal kurz daran erinnert werden, was unter einer thematischen Untersuchung zu verstehen ist.

5.1. Erlauterung der thematischen Untersuchung desL ernens
von Erwachsenen

Ziel dieser Mallnahme ist es zu iiberpriifen, ob die Lernmdglichkeiten hinsichtlich ithrer Qualitét
und Quantitdt fiir Erwachsene geeignet sind. Ferner soll untersucht werden, wie sich der Zugang
der Erwachsenen zur Ausbildung verbessern ldsst. Analysiert werden sollen:

(a) die besonderen Merkmale der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme von Erwachsenen an der
Ausbildung;

(b) die Diagnose der Probleme, die aufgrund dieser Besonderheiten auftreten;

(c) die politischen MaBBnahmen und die institutionellen Vorkehrungen, die von den Mitglieds-
landern getroffen werden, um Lernmdglichkeiten fiir Erwachsene anzubieten;
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(d) die Optionen, die in verschiedenen institutionellen Situationen als ,,beispielhafte Praktiken*
betrachtet werden konnen, sowie ihre breitere Verwendung innerhalb des betreffenden
Landes und in anderen Landern.

Bei dieser Arbeit konnen die vorliegenden Erkenntnisse iiber das Ausbildungsangebot fiir
Erwachsene und die Teilnahme letzterer an solchen Aktivitdten herangezogen werden. Diese
Angaben werden den Ausgangsberichten zu entnehmen sein, die die nationalen Behorden der
an dieser Untersuchung beteiligten Lénder erstellen werden. Auch auf andere Quellen der OECD
soll zurtickgegriffen werden: die internationale Erhebung tliber die Schreib- und Lesefahigkeit
von Erwachsenen; die Bildungsindikatoren; die Arbeiten des CERI zum Thema ,,Bekdmpfung
der Ausgrenzung durch die Erwachsenenbildung®; die Bewertung der aktiven Arbeitsmarkt-
politiken sowie andere jiingste Analysen wie insbesondere das Kapitel iiber die Ausbildung
erwerbstétiger Erwachsener in der 1999er Ausgabe des Employment Outlook. Die Untersuchung
wird dartliber hinaus Aufschluss dariiber geben, welche Analysen und Daten notwendig sein
werden, um eine sachkundige offentliche Debatte iiber die Erwachsenenbildung zu ermoglichen.

Die Untersuchung konnte ein breites Spektrum von Erwachsenen erfassen, ausgehend von
Personen, die weder die Sprache beherrschen noch iiber Grundkenntnisse verfiigen, iiber die
qualifizierten Arbeitnehmer, die ihre Qualifikationen auf den neuesten Stand bringen miissen,
bis hin zu den Rentnern. Der Bildungsausschuss befiirwortete ausdriicklich die Untersuchung
der Ausbildungserfordernisse samtlicher Erwachsenen ohne weitere Differenzierung sowie die
Betrachtung der Erfordernisse, ob sie nun auf einen beruflichen Zweck ausgerichtet sind oder
nicht. Die Mitglieder des Ausschusses fiir Beschiftigung, Arbeit und Soziale Angelegenheiten
malen ihrerseits der Untersuchung der in der Ausbildung befindlichen Erwachsenen grofere
Bedeutung bei, die auf dem Arbeitsmarkt mit Schwierigkeiten konfrontiert sind oder konfrontiert
werden kdnnten — von Personen also, die von der Ausgrenzung bedroht sind. Die Delegierten
dieser beiden Ausschiisse hielten jedoch iibereinstimmend fest, dass der Ausbildungsbedarf
von Wissenschaftlern und anderen hochqualifizierten Personen als weniger vorrangig anzusehen
ist, da die Betroffenen und ihre Arbeitgeber durchaus in der Lage sind, auf diesen Bedarf zu
reagieren.

Neben den unterschiedlichen Interessensschwerpunkten, die die Bildungsbehorden und die
Arbeitsmarktbehdrden setzen, lassen sich auch hinsichtlich der zu untersuchenden Bevolkerung
erhebliche Unterschiede zwischen den einzelnen Lindern feststellen. So interessiert sich ein
Land beispielsweise besonders fiir die Art von Moglichkeiten, die wenig qualifizierten
erwachsenen Arbeitnehmern offenstehen; ein anderes fiir Frauen, die auf den Arbeitsmarkt
dringen oder aber wieder dorthin zuriick wollen, nachdem sie mehrere Jahre lang eines oder
mehrere Kinder grogezogen haben; ein drittes fiir qualifizierte Méanner, die sich nicht an der
Fortbildung beteiligen; ein viertes fiir die Ausbildung von Arbeitnehmern mit Zeitvertrag; ein
fiinftes fiir die Langzeitarbeitslosen.

Bei der Auswahl der zu untersuchenden Bevolkerungsgruppen in den einzelnen Landern sollten
sowohl die Informationen der Bildungsbehdrden als auch der Arbeitsdmter herangezogen
werden. Diese Auswabhl ist fiir die beteiligten Lénder lediglich fakultativ; die Untersuchung
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beriicksichtigt ndmlich im Grunde genommen alle Erwachsenen, ohne a priori irgendeine
Unterscheidung vorzunehmen. Die Ausgangsberichte werden von den Léndern vorbereitet
und sollen Informationen {iber die gegebenenfalls auszuwéhlenden Bevolkerungsgruppen
(Umfang, Status in bezug auf die Erwerbstétigkeit, soziodemographische Merkmale, Art und
Umfang ihrer Erfordernisse) liefern und die Griinde erldutern, weshalb die ausgewihlten
Bevolkerungsgruppen hochste Prioritit geniellen.

Zum Zeitpunkt der Veroffentlichung dieses Textes haben neun Lénder ihre Beteiligung an der
Untersuchung fest zugesagt: namentlich Kanada, Danemark, die Vereinigten Staaten, Finnland,
Norwegen, Portugal, das Vereinigte Konigreich, Schweden und die Schweiz. In neun weiteren
Landern steht die Entscheidung unmittelbar bevor. Die Untersuchung soll Ende 1999 anlaufen
und diirfte achtzehn Monate bis zwei Jahre in Anspruch nehmen.

Die zu untersuchenden Themen stehen inzwischen fest.

5.2. Dieausgewahlten Themen

Die Frage, ob die Lernmdglichkeiten fiir Erwachsene qualitativ und quantitativ angemessen sind
und ob Zugangsmdoglichkeiten fiir die verschiedenen Bevolkerungsgruppen bestehen, hingt
mit dem Umfang von Angebot und Nachfrage und mit der Wechselwirkung zwischen beiden
in einem gegebenen institutionellen Kontext zusammen. Auf der Angebotsseite geht es dabei
im wesentlichen um die Art der verfiigbaren Ausbildungsmoglichkeiten: wer bietet sie an, zu
welchen Kosten und mit welcher Qualitit? Auf der Nachfrageseite geht es im wesentlichen
um die Frage, ob die verschiedenen Ziele und Formen der Ausbildung aller potenziell auszu-
bildenden Erwachsenen beriicksichtigt werden. Stehen die Ausbildungsmdglichkeiten beispiels-
weise zu Tageszeiten und an Orten zur Verfiigung, die den Erfordernissen der Erwachsenen
angesichts ihrer beruflichen und familidren Verpflichtungen entgegenkommen? Von der
Wechselwirkung zwischen diesem Angebot und dieser Nachfrage einerseits und zwischen
diesen beiden und den institutionellen Gegebenheiten andererseits wird es abhéngen, ob es fiir
die Anbieter und Nutzer von Ausbildung und Berufsbildung geniigend Anreize gibt. Daneben
stellt sich auch die wichtige Frage, ob die Unzuldnglichkeiten des Marktes fiir ein unzu-
reichendes Ausbildungsangebot verantwortlich sind. Da ein groBer Teil der Erwachsenenbildung
in den Unternehmen angeboten wird, entscheiden die Art der von ihnen angestrebten Bildung
und Ausbildung und die Anreize fiir ein Angebot dieser Moglichkeiten in hohem Male {iber
den Zugang zur Ausbildung. So gesehen, spielt die GroB3e des Unternehmens eine entscheidende
Rolle, da in kleinen Strukturen die Lernmdglichkeiten begrenzt sind. Und schlieBlich zdhlt zu
den wichtigen Fragen auch, ob die verschiedenen Kategorien von Auszubildenden alle eine
»gute® Lernmotivation mitbringen und ob sie iliber die erforderlichen finanziellen Mittel
verfiigen, um fiir die Ausbildungskosten aufzukommen. Konnen diese verschiedenen
Kategorien die diversen Lernmoglichkeiten auch miteinander kombinieren, um eine
Anerkennung dieser Ausbildung seitens des Marktes und der iibrigen Institutionen zu erhalten?
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Im Lichte all dieser weiter oben ausgefiihrten Uberlegungen haben die bisherigen Arbeiten vier
grofle Klassen von Schwierigkeiten ermittelt, die einer Beteiligung von Erwachsenen an der
lebensbegleitenden Ausbildung im Wege stehen: unzureichende Anreize und fehlende Lern-
motivation auf Seiten der Erwachsenen; komplexe Verbindungen zwischen den verschiedenen
Ausbildungsgéngen und fehlende Transparenz bei der Bescheinigung der Ergebnisse der Aus-
bildungsmaBnahmen, die in verschiedenen institutionalisierten oder nicht institutionalisierten
Ausbildungszusammenhédngen angeboten werden; unangemessene Unterrichts- und Aus-
bildungsmethoden; und unzureichende Koordinierung der verschiedenen Aktionen der
Offentlichen Stellen, die direkt und indirekt die lebensbegleitende Ausbildung beeinflussen.
Diese Themen werden im folgenden erortert werden.

In den Ausgangsberichten und im Bericht des Sachverstindigenteams werden fiir jedes der an
der thematischen Untersuchung beteiligten Linder die vier nachfolgend genannten Themen
untersucht, wobei der Schwerpunkt auf den als vorrangig eingestuften Bevolkerungsgruppen
liegen wird. Der vergleichende Bericht zum Abschluss der thematischen Untersuchung wird
auf die gleichen Themen eingehen und dabei alle die Gruppen beriicksichtigen, die in den
nationalen Ausgangsberichten ausgewéhlt worden sind.

Themal: Wiekonnen die Regierungen, die Sozialpartner und die Ubrigen Akteuredie
Motivation der Erwachsenen —einschlief3lich der gefahrdeten Gruppen —und
die Anreizefir eine Beteiligung an den Ausbildungsmal3nahmen steigern?

Einer weit verbreiteten Auffassung zufolge nehmen viele Erwachsene nicht an Ausbildungs-
maBnahmen teil, weil die Anreize und Motivationen von Einzelpersonen und Arbeitgebern fiir
eine Investition in die Bildung und Ausbildung nicht ausreichen. Kaum jemand bestreitet,
dass es im Bereich der Erwachsenenbildung und -ausbildung positive ,,externe Effekte™ gibt.
Die Funktionsweise des Marktes macht eine vollstindige Erfassung dieser ,,externen Effekte*
unmdglich; eine Folge davon ist, dass Einzelpersonen und Unternehmen nicht gentigend in die
Ausbildung investieren und weniger dafiir ausgeben, als dies aufgrund des erwarteten Nutzens
gerechtfertigt wire. Im Vergleich zu den grolen Unternehmen werden die kleineren Strukturen
moglicherweise groBBere Schwierigkeiten damit haben, aus ihren Investitionen in die Ausbildung
in vollem Umfang Kapital zu schlagen, was zum Teil auf einen groferen Rotationsgrad unter
thren Arbeitnehmern zuriickzufiihren ist. Aus der Sicht der Einzelpersonen ist die Nichtbetei-
ligung an schulischen Ausbildungsmafinahmen nicht unbedingt Ausdruck einer fehlenden
Bereitschaft oder einer Lernunfahigkeit. Haufig deutet sie auf das Fehlen von Anreizen hin —
die finanzielle Rentabilitit der intellektuellen Investition erscheint schwach oder ungewiss —
oder darauf, dass den Betroffenen nicht bewusst ist oder dass sie nicht glauben, dass die
Ausbildung ihnen bessere Entfaltungsmoglichkeiten bietet. Auf der Konferenz von Washington
wurde festgestellt, dass die Motivation von Erwachsenen, sich an AusbildungsmaBnahmen zu
beteiligen, weitgehend von der ZweckmaBigkeit der Ausbildung und von den Mdglichkeiten
abhéngt, diese Ausbildung insbesondere fiir die Steigerung ihrer beruflichen Mobilitét oder
fiir die bessere Unterstiitzung ihrer Kinder bei den Hausaufgaben zu nutzen. Die Nichtbetei-
ligung kann auch auf eine fehlende Motivation aufgrund der Tatsache zuriickzufiihren sein,
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dass das soziale oder berufliche System der Ausbildung keinen Wert zuerkennt oder dass die
Erwachsenen die Misserfolge in ihrer Erstausbildung nicht noch einmal erleben wollen.

Inwieweit erkldrt sich der niedrige Beteiligungsgrad an den verschiedenen fiir Erwachsene
angebotenen Ausbildungsformen durch die erwartete schwache wirtschaftliche Rentabilitét —
bezogen auf Lohne, Beschaftigungsfahigkeit und die hohen Opportunititskosten —, oder durch
die groBe diesbeziigliche Unsicherheit? Welche Gruppen von Erwachsenen sind besonders
stark von schwachen Anreizen betroffen? Gibt es Beispiele fiir politische Konzepte oder
Vorgehensweisen, die durch eine Steigerung der wirtschaftlichen Rentabilitidt und durch den
Abbau der Unsicherheit die Beteiligung an AusbildungsmaB3nahmen beeinflussen?

Welche Ansitze haben sich als wirksam erwiesen, wenn es um die Erhohung der Anreize und
der Lernmotivation der am stirksten benachteiligten Arbeitnehmer, der Langzeitarbeitslosen
oder der iibrigen, nicht bei einem 6ffentlichen Arbeitsamt gemeldeten Erwachsenen geht?

Oft heil3t es, dass eine bessere Auswertung und Anerkennung der Ausbildungsergebnisse die
Anreize zum Lernen steigert, da dies den Einzelnen die Moglichkeit gibt, klare Signale an die
Arbeitgeber und Ausbildungsanbieter hinsichtlich ihrer bereits vorhandenen Kenntnisse
abzugeben. In einigen Landern wurde mehrere Jahre lang eine Art Kompetenzbilanz verwendet,
um die akademischen Errungenschaften von Personen anzuerkennen, die sich wieder einem
formalen Ausbildungsgang zuwenden. Solche Ansétze sagen aber nicht notwendigerweise
etwas liber die auf dem Arbeitsmarkt erforderlichen Kompetenzen und Qualifikationen aus,
zumindest sind sie nicht aussagekriftiger als die herkdmmlichen Abschliisse. Wie ausgefeilt
sind die Systeme zur Bewertung und Messung der Ausbildungsergebnisse? Welche Mittel
werden zur Uberpriifung der auBerhalb der formalen Bildungs- und Ausbildungssysteme
erworbenen Kompetenzen, Qualifikationen und Kenntnisse eingesetzt? In welchem Mafle und
unter welchen Voraussetzungen werden die informell erworbenen Kompetenzen, Qualifikationen
und Kenntnisse bei Tarifverhandlungen anerkannt? Welche Hindernisse stehen der Anwendung
von Systemen zur Bewertung und Anerkennung der Ergebnisse einer informell erworbenen
Ausbildung im Wege?

Welche Ansidtze tragen am wirkungsvollsten zur Verbesserung der finanziellen Anreize fiir
Investitionen in die Erwachsenenbildung seitens der groBlen bzw. der kleinen und mittleren
Betriebe sowie der Regierungen oder der Einzelpersonen bei? Durch welche Vorkehrungen
kann die Zusammenarbeit zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern zwecks Steigerung der
Qualitdt, des Umfangs und der Verteilung der Ausbildung verbessert werden und welche
Rolle kénnen die Regierungen hierbei spielen?

Ermdglicht es die bisherige Forschung, alle die Faktoren korrekt zu untersuchen, die die
Anreize und Motivation der verschiedenen Gruppen von Erwachsenen zur Beteiligung an
lebensbegleitenden Ausbildungsmalinahmen beeinflussen, und welche Forschungsliicken
miissen vorrangig geschlossen werden?

Welche zu schaffende Lernkontexte, Ausbildungsangebote oder —dienstleistungen wiren am
ehesten geeignet, um die Bildungs-, Ausbildungs- und sonstigen Erfordernisse der am stirksten
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benachteiligten Arbeitnehmer, der Langzeitarbeitslosen oder der iibrigen, nicht bei einem
Offentlichen Arbeitsamt gemeldeten Erwachsenen zu erfiillen und sie zum erneuten Lernen
anzuregen?

Mit Hilfe welcher politischen Konzepte und welcher Programme ist es gelungen, bei den
benachteiligten Erwachsenen das personliche Verantwortungsgefiihl des Einzelnen fiir seine
eigenen Ausbildungserfordernisse zu wecken? Wer hat am wirksamsten dazu beigetragen, die
zurlickhaltendsten Einzelpersonen iiber die Lernmdglichkeiten und die nicht wirtschaftlichen
Vorteile, die sie daraus ziehen konnen, zu informieren (z.B. personliche Entfaltung, gegenseitige
Unterstiitzung, groBere Selbstidndigkeit, Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und an
vielfdltigen kulturellen Aktivitdten)?

Thema 2. Ein ganzheitlicher Ansatz fir das Ausbildungsangebot zugunsten von
Erwachsenen und fur ihre Beteiligung an solchen Maf3nahmen

Die Erwachsenenbildung setzt sich aus einer grolen Anzahl von Einzelelementen zusammen,
bildet also ein in sich aufgesplittertes Ganzes, in dem die im eigentlichen Bildungssystem, am
Arbeitsplatz, zu Hause oder in anderen Zusammenhingen angebotenen Aktivitdten nebenein-
ander herlaufen. Die schulische, die berufliche und die soziokulturelle Form der Ausbildung
werden in der Regel getrennt voneinander angeboten. Natlirlich sorgen bestimmte institutionelle
Bestimmungen fiir eine Verkniipfung der in unterschiedlichen Rahmen angebotenen Ausbildung
(die Fernlerntechniken und die Fernuniversititen — open universities — ermdglichen eine
Ausbildung zu Hause; die weiterfilhrenden Bildungseinrichtungen und die Arbeitgeber arbeiten
bei der Bereitstellung von AusbildungsmaBnahmen zusammen), doch sind diese nicht
systematisch vorhanden. Von einer ,,umfassenden* Strategie fiir die Erwachsenenbildung, die
als Grundlage fiir die Befriedigung der Erfordernisse aller Erwachsenen dient, kann nicht die
Rede sein. Angeboten werden lediglich einzelne Programme, die auf die Gesamtheit der
Ausbildungserfordernisse bestimmter Gruppen von Erwachsenen (in ihrer beruflichen,
familidren und sozialen Rolle) abzielen sollen. So erreichen beispielsweise die Ausbildungs-
aktionen auf dem Arbeitsmarkt nur eine begrenzte Anzahl von Zielsetzungen im Hinblick auf
die von ihnen anvisierten Bevolkerungsgruppen. Diese fehlende Verbindung zu den Ausbildungs-
mafBnahmen anderer Anbieter verhindert jede umfassende Strategie. AuBerdem werden die im
soziokulturellen Rahmen angebotenen AusbildungsmaBBnahmen fiir Erwachsene in der Regel
unabhingig von den BildungsmaBnahmen geplant und durchgefiihrt, die moglicherweise auf
dem Arbeitsmarkt vorhanden sind, auch wenn es hier ein paar riihmliche Ausnahmen gibt.
Hinzu kommt, dass die in den verschiedenen Bildungszusammenhingen erworbenen Kenntnisse
nach uneinheitlichen Kriterien und von verschiedenen Behorden bewertet und validiert werden.
Ihre Validierung und offizielle Anerkennung fallt unterschiedlich aus und héngt hiufig eher
vom jeweiligen Bildungsrahmen als von den Inhalten ab; die Mdglichkeiten der Ubertragung
von erworbenen Kenntnissen von einem Rahmen auf einen anderen sind oft unbedeutend oder
ungewiss.

Die Begriindung einer Strategie, die den Erwachsenen das Lernen ermoglicht, setzt eine Vielzahl
von Ausbildungsmethoden voraus, die auf eine nahezu unbegrenzte Zahl von mdglichen
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Kombinationen individueller Erfordernisse und Bildungsrahmen zugeschnitten werden
konnen. Es reicht nicht aus, dass der Staat eine begrenze Anzahl von Ausbildungsmdéglichkeiten
anbietet, die man ,,in Anspruch nehmen kann oder nicht“. Auf der Konferenz von Washington
haben mehrere Teilnehmer auf den interessanten Fall der sogenannten ,,Maklerdienste* hinge-
wiesen: letztere fungieren als Vermittlungsstellen und ermoglichen es Erwachsenen mit
besonderen Lernerfordernissen und —stilen damit, aus einer Reihe von sehr viel differenzierteren
und weniger institutionalisierten Ausbildungsmdglichkeiten und Hilfsdiensten die fiir sie
geeigneten Ausbildungsbedingungen auszuwéhlen. Die Notwendigkeit der Ausweitung der
Maklertitigkeiten zeigt, dass diese Strategie, die den Erwachsenen Weiterbildungsmoglichkeiten
erdffnen soll, die Regierungen vor eine neue Aufgabe stellt. Zwar liegt die Verantwortung fiir
die Befriedigung des Ausbildungsbedarfs der Erwachsenen in erster Linie bei denjenigen, die
die auBlerhalb des Bildungssystems liegenden Ausbildungsstrukturen gestalten und verwalten,
sowie bei den Einzelpersonen und deren Haushalten, doch ist es unerldsslich, dass der Staat im
Falle eines Marktversagens als letzte Instanz eingreifen kann. Im Einzelnen lassen sich folgende
Fragen festhalten:

Welche MalBnahmen werden ergriffen oder konnen ergriffen werden, um etwaigen Auszu-
bildenden leichten Zugang zu ausfiihrlichen und zuverldssigen Informationen sowie zu einer
Beratung iiber alle angebotenen Ausbildungsmoglichkeiten zu gewdhren?

Bieten die derzeitigen Anbieter von Erwachsenenbildung auch die nétige Unterstiitzung an, um
die Hindernisse fiir eine Teilnahme abzubauen (fehlende Moglichkeiten des Transports, der
Kinderbetreuung, der Gesundheitsversorgung)? Verfligen die Anbieter und die Einzelpersonen
iiber die erforderlichen Mittel und Anreize, um die AusbildungsmaBBnahmen mit der notigen
Logistik zu koordinieren? Inwieweit ist eine unzureichende Beteiligung der Erwachsenen auf
die Tatsache zuriickzufiihren, dass die Anbieter nicht geniigend in den Prozess der materiellen
Unterstiitzung eingebunden sind? Inwieweit ist dafiir ein Mangel an Ressourcen verantwortlich?

Welche Faktoren begrenzen und welche begiinstigen die Berufsbildung in Verbindung mit
anderen Aktivititen wie einer Beschéftigung oder der Suche nach einem Arbeitsplatz?

Wie leicht oder wie schwer ist es fiir die Erwachsenen, Zugang zu den verschiedenen Moglich-
keiten zu erhalten, die fiir sie interessanten Varianten auszuwihlen und sie zu einem auf sie
zugeschnittenen Ausbildungsprojekt zusammenzustellen, wenn die Ausbildungsmoglichkeiten
von den institutionellen Gegebenheiten abhingen — Bildungsprogramme fiir Erwachsene,
Ausbildungsprogramme auf dem Arbeitsmarkt, Fortbildungsprogramme an der Universitét?

Gibt es beim Auftreten neuer Anbieter auf dem Markt der Erwachsenenbildung Hindernisse
(etwa gesetzliche Bestimmungen, die den Zugriff bestimmter neuer Anbieter auf 6ffentliche
Subventionen beschrianken; faktische Beschrinkungen bei der Anerkennung der Ausbildungs-
ergebnisse; indirekte staatliche Subventionen fiir Anbieter, wodurch sie die Ausbildung zu
einem Preis unter den realen Kosten anbieten konnen)?

Wie werden die in verschiedenen Ausbildungszusammenhdngen erworbenen Kenntnisse
bewertet und anerkannt? Inwieweit werden die in einem gegebenen Ausbildungskontext
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erworbenen Kompetenzen — beispielsweise bei einer universitiren Fortbildung — in einer auch
in anderen Zusammenhdngen (z.B. am Arbeitsplatz) verstindlichen Sprache bescheinigt und
umgekehrt? Welche Rolle spielen zertifizierte Ausbildungsergebnisse bei Entscheidungs-
prozessen im Zusammenhang mit der Einstellung, der Beférderung und der Festlegung der
Lohne? Inwieweit werden die in einem bestimmten Verwaltungsbezirk (Land, Provinz,
Region,...) erzielten Ausbildungsergebnisse in einem anderen Bezirk anerkannt? Ist das
Fehlen einer Anerkennung ein ernsthaftes Hindernis fiir das lebensbegleitende Lernen?

Gibt es andere Mittel und Wege (z.B. Beratung, Informationsdienste im Internet), um die in
verschiedenen Zusammenhdngen absolvierten Ausbildungsginge besser miteinander zu
verbinden?

Ist es flir bestimmte Gruppen von Erwachsenen relativ schwierig, an die gewiinschten
Informationen heranzukommen oder wird ihre Teilnahme an AusbildungsmaBBnahmen durch
Probleme erschwert, die mit den verschiedenen, weiter oben beschriebenen Punkten zusammen-
hingen? Wie lassen sich diese Probleme wirksam 16sen?

Thema 3. Verbesserung der Qualitat, der Padagogik und der Vielfalt der angebotenen
AusbildungsmalRnahmen

Bei diesem Thema ist die Frage zu stellen, ob der Inhalt, die Padagogik und die Art des
Bildungsangebots fiir Erwachsene auf die Bildungserfordernisse und die Lernstile dieser
Bevolkerungsgruppe zugeschnitten sind und ob der institutionelle Rahmen angemessen ist.
Die weiter unten angesprochenen Fragen konnen je nach der fiir die thematische Untersuchung
ausgewdhlten Gruppe von Erwachsenen eine mehr oder weniger grof3e Bedeutung haben.

In welchem Mal3e beeinflussen die Qualitit, die Pddagogik und die Vielfalt der Lernmoglich-
keiten die Teilnahme von Erwachsenen mit dem vermeintlich gréten Bedarf?

Welche Lehren lassen sich in bezug auf die Unterrichts- und Lernmethoden bzw. auf die Aus-
bildungseinrichtungen aus den Programmen ziehen, die auf dem Arbeitsmarkt fiir bestimmte
Gruppen von Erwachsenen, wie beispielsweise Langzeitarbeitslose, angeboten werden?

Wie ldsst sich die Rolle des Arbeitsplatzes als zentraler Ort fiir die Ausbildung der am wenigsten
qualifizierten Arbeitnehmer verstirken? Sind bestimmte Strategien des Managements, der
Supervision, der Teamarbeit und/oder der Nutzung von Technologie besonders dazu geeignet,
diese Ausbildung zu erleichtern? Wenn ja, wie lassen diese sich fordern?

Gibt es spezielle Strategien (Ausbildung ohne Unterrichtsprasenz wie Fernunterricht, Einsatz
von Betreuern, Selbstausbildungsgruppen; Ausbildung unter Einsatz der Informations- und
Kommunikationstechnologien), die noch zu wenig angewendet werden, obwohl sie sich als
wirksam erwiesen haben? Wie ldsst sich deren Verwendung steigern?

Unter welchen Voraussetzungen sind Lernaktivititen ,,zum Vergniigen” oder zu nichtberuf-
lichen Zwecken ein hilfreicher Ausgangspunkt fiir Lernprozesse, die stiarker auf die Arbeit
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ausgerichtet sind oder die zumindest die Zugangsmdoglichkeiten zu einer beruflichen Schulung
verbessern? Bemiiht man sich ausreichend darum, die wirksamste Lernmethode fiir die
verschiedenen Gruppen von Erwachsenen zu finden, und wie kann man die Ausbildung besser
mit der Berufstitigkeit und der Freizeit in Einklang bringen?

Sind manche Ausbildungsanbieter erfolgreicher als andere, wenn es darum geht, die Erfor-
dernisse bestimmter Gruppen von Erwachsenen zu ermitteln und zu befriedigen?

Wie stellen die Regierungen sicher, dass die Anbieter sich an die Qualitdtsnormen halten, so
wie diese von der Internationalen Normenorganisation (ISO) oder der franzdsischen Normungs-
organisation AFNOR festgelegt worden sind? Welche Auswirkungen haben diese verschiedenen
Qualitdtsnormen auf die Fdhigkeit und die Bereitschaft der Ausbildungsanbieter, auf die
diversen Ausbildungserfordernisse einzugehen?

Erfiillen die verschiedenen Ausbildungsrahmen (einschlieBlich des Arbeitsplatzes und der
Lehrginge im Rahmen aktiver beschdftigungspolitischer Ansitze) die Erfordernisse der
verschiedenen Gruppen von Auszubildenden? Welche Hindernisse stehen der effizienten
Durchfiihrung von Strategien im Wege, die sich als erfolgreich erwiesen haben?

Thema 4. Verbesserung der Kohérenz und der Wirksamkeit der Aktionen der Regierungen

Die Bildungs- und AusbildungsmaBnahmen fiir Erwachsene nehmen zwar zu, sind jedoch
strukturell und finanziell gesehen nach wie vor schwach bestiickt. Die Abschottung der
institutionellen Einrichtungen voneinander, die in den Augen des erwachsenen Auszubildenden
so offensichtlich ist, findet ihre Entsprechung in der fehlenden Kohédrenz und Koordinierung
auf der Ebene der leitenden Instanzen. Dies ist auf zwei Gruppen von Schwierigkeiten zuriick-
zuftihren. Erstens fehlt es an einer vertikalen Integration, d.h. die Bildungs- und Ausbildungs-
programme flir Erwachsene sind nicht gut auf die Programme der Erstausbildung der Sekundar-
und Postsekundarstufe abgestimmt. Zweitens bedarf es einer horizontalen Integration: die
Bildungs- und Ausbildungspolitik muss mit den anderen Politikfeldern, insbesondere mit der
Beschiftigungs- und der Sozialpolitik koordiniert werden, da diese die Arbeit und die Freizeit
der Bevolkerung beeinflussen.

Die bisherigen Vorgehensweisen zeigen, dass die Entscheidungstriger in den verschiedenen
Bereichen keine Verantwortung fiir eine gemeinsame Strategie in der Erwachsenenbildung
iibernehmen und dass die Meinung der Auszubildenden zur Frage des Zugangs zu Ausbildungs-
moglichkeiten fiir die Bewertung, die Ausgestaltung und die Durchfiihrung von politischen
Malinahmen, die sich auf das Lernen von Erwachsenen auswirken, kein Kriterium ist. Ein
wichtiger Aspekt der horizontalen Koordinierung ist die jeweilige Rolle der o6ffentlichen
Behorden und der privaten Akteure. Einige politische Ansédtze wirken sich direkt oder indirekt
auf die Anreize aus, die die Nachfrage nach Ausbildung seitens des Einzelnen und des Unter-
nehmens sowie das Angebot von Lernmoglichkeiten durch die Bildungsbehérden und den
privaten Sektor beeinflussen. Die begrenzte Reichweite der angebotenen Moglichkeiten —
unabhingig vom institutionellen Rahmen — macht deutlich, dass das Zusammenspiel zwischen
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dem vom Staat und dem vom Privatsektor bereitzustellenden Angebot gekléart und starker
sichtbar gemacht werden muss. Dies erfordert eine engere Zusammenarbeit zwischen den
Offentlichen und den privaten Trigern, als dies bisher in der Bildungs- und Ausbildungspolitik
iiblich gewesen ist.

Eine der Folgen der unzureichenden Koordinierung der verschiedenen bildungspolitischen
Ansitze ist, dass sie sich nicht notwendigerweise verstirken und in manchen Féllen sogar
kontraproduktiv sein kdnnen. Eine weitere Folge ist, dass es zu Méngeln im Bildungsangebot
kommen kann: fiir manche von den Erwachsenen geduf3erten Erfordernisse ist moglicherweise
weder ein Ministerium noch eine der bestehenden Institutionen zustindig. Diese Abschottung
kann auch bedeuten, dass die Regierungen nicht gut genug darauf vorbereitet sind, simtliche
Bildungserfordernisse der Erwachsenen zu bewerten. Eine weitere Schwierigkeit stellt die
Weiterverbreitung von nachahmenswerten Praktiken und die Fahigkeit der Entscheidungstrager
und der Vertreter der Praxis dar, Lehren aus den verschiedenen nationalen Erfahrungen zu
ziehen. Ein auf der Konferenz von Washington gemeinsam angesprochenes Problem ist die
fehlende Kommunikation zwischen der Forschung, der Innovation und der tagtdglichen
Praxis. Generell bleiben die vielversprechenden Innovationen in den institutionellen Hierarchien
isoliert. Der Erfolg ist oft einzig und allein dem Eingreifen engagierter Einzelpersonen, nicht
jedoch systemimmanenten Anreizen zu verdanken, die gute Leistungen belohnen wiirden.
AuBerdem regt der Erfolg in einem Bereich — beispielsweise bei der Ausbildung von Arbeits-
losen — nur selten zu &hnlichen Aktionen in anderen Bereichen an. Die Konferenz von
Washington hat eine offensichtlich paradoxe Situation aufgedeckt: einerseits eine Fiille von
innovativen Praktiken fiir die Erwachsenenbildung und von Forschungsarbeiten {iber
erfolgreiche Vorgehensweisen und andererseits unscharfe Konturen der allgemeinen Politik
und der Institutionen, die nicht weit genug entwickelt sind, um den Ausbildungserfordernissen
der Erwachsenen gerecht zu werden. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Kluft zwischen
beispielhaften Vorgehensweisen und der vorherrschenden Praxis nach wie vor sehr grof3 ist.

Die groBte Herausforderung in der Berufsbildungspolitik liegt nach wie vor in der Notwendig-
keit, sich mit der Frage der Verbindungen zwischen den weiter oben angesprochenen vertikalen
und horizontalen Dimensionen auseinanderzusetzen. Um dies erreichen zu konnen, miissen
Mittel und Wege gefunden werden, um die sehr unterschiedlichen Gruppen von Betroffenen —
die Auszubildenden, ihre Familien und ihre Gemeinschaften; die offiziellen Bildungsinstitu-
tionen; die noch in den Anfdngen steckende Gruppe der diversen privaten Ausbildungsanbieter
und die Nichtregierungsorganisationen; das staatliche Arbeitsamt; die Arbeitgeber; die
Gewerkschaften und die Regierungen auf allen Ebenen, vor allem auf lokaler Ebene — mit
einzubeziehen. Da ein groBer Teil der Erwachsenenbildung in den Unternehmen stattfindet, ist
die Beteiligung von Arbeitgebern und Gewerkschaften zum einen fiir die Ausgestaltung der
Politik, zum anderen aber auch filir das Angebot an Ausbildungsprogrammen von entscheidender
Bedeutung. Auch wenn die Regierungen in einer besseren Position sind, um den Rahmen fiir
Entscheidungen, wie sie beispielsweise fiir die Ausstellung von Qualifikationen notwendig
sind, abzustecken, miissen die Ausbildungsanbieter, die Arbeitgeber und die Gewerkschaften
aktiv in den Prozess der Zertifizierung und der Anerkennung der Ausbildungsergebnisse
eingebunden werden. Ein weiterer Bereich, der bestindige Aufmerksamkeit verdient, ist die

63



Bewertung der 6ffentlichen Politik. Die Teilnehmer an der Konferenz von Washington hielten
es vor der Verabschiedung einer Strategie fiir notwendig, zunédchst deren Wirksamkeit durch
eine verbesserte Bewertung der von den staatlichen Stellen eingesetzten Mittel und der erzielten
Ergebnisse unter Beweis zu stellen. Sie vertraten die Ansicht, dass die Messung so mancher
Errungenschaften der Erwachsenenbildung in vielen Bereichen noch unzureichend entwickelt
ist. Hierzu zdhlen beispielsweise ihr Beitrag zu einer Steigerung der Produktivitit, der
Einkommen und der steuerlichen Zahlungsfahigkeit; eine Senkung der Gesundheitsausgaben
in den hoheren Altersgruppen; ein Beitrag zur Ausbildung der Kinder, ein ausgeprigteres
staatsbiirgerliches Verstdndnis und ein erfiillteres gesellschaftliches und kulturelles Leben.

Unter diesem Thema kénnten zum Beispiel folgende Fragen untersucht werden:

Die Ausbildungserfordernisse der Erwachsenen entsprechen nicht unbedingt dem Ausbildungs-
konzept der politischen Entscheidungstrager und der voneinander abgeschotteten Institutionen.
Zwar sind sich die mit der Ausfithrung der politischen Entscheidungen betrauten Vertreter der
Praxis moglicherweise schmerzlich der zahlreichen Hindernisse bewusst, auf die ihre Kunden
in der Ausbildung stoflen, doch existieren vielleicht nicht die ndtigen Mechanismen, um ihnen
Gehor zu verschaffen. Verfiigen die Entscheidungstriager iiber die erforderlichen Mittel, um
die Ausbildungserfordernisse der Erwachsenen ermitteln und befriedigen und um die damit
verbundenen Dienstleistungen, wie Transport, Kinderbetreuung oder Gesundheitsversorgung
anbieten zu konnen? Wie lassen sich die Erfordernisse der Erwachsenen moglichst offen oder
nach einem Verfahren ermitteln, das nicht zu einer Teildiagnose der Ausbildungserfordernisse
fithrt? Wie kann das Angebot an logistischen Hilfsdiensten wirksamer koordiniert werden?

In den meisten Féllen ist die Erwachsenenbildung weder institutionalisiert noch schulisch
ausgerichtet und findet in Kontexten statt, die nicht der Zustindigkeit des Bildungs- bzw.
Arbeitsministeriums unterstehen. Eine gute Strategie setzt voraus, dass die 6ffentliche Hand
alle denkbaren Kontexte, in denen Erwachsene lernen, mit beriicksichtigt. Welche Hindernisse
stehen einer Koordinierung der verschiedenen Aktionsbereiche entgegen? Gibt es beispielhafte
Vorgehensweisen zur Bekdmpfung der zersplitterten und inkohérenten Politik? Welche Mittel
konnen eingesetzt werden, um die Auswirkung der vorhandenen politischen Ansédtze auf die
Ausbildung zu beurteilen und die Komplementaritit der verschiedenen Aktionen und
Ministerien zu steigern?

Die Sozialpartner spielen eine wichtige Rolle, wenn es zum einen um das Angebot von Ausbil-
dungsmoglichkeiten und zum anderen um die Ermittlung der Nachfrage geht. Welche Ansitze
sind am ehesten geeignet, um die Koordinierung zwischen der Regierung und den Sozialpartnern
bei der Ausarbeitung und Vorlage der Politik zu verbessern. Welche Arten von Mechanismen
— individuelle Ausbildungspléne, bessere Bewertung und Anerkennung der Ausbildungs-
ergebnisse — konnten am besten zu einer Verbindung der verschiedenen Sektoren, die Bildungs-
und Ausbildungsmdglichkeiten anbieten, beitragen und dabei dafiir sorgen, dass die Angebote
fiir die Auszubildenden leichter zuginglich werden und den Erfordernissen der Arbeitgeber
entsprechen? Gibt es Beispiele fiir sinnvolle Vereinbarungen im Zuge der Tarifverhandlungen,
die auf die Ausbildungserfordernisse der verschiedenen Erwachsenen eingehen, die Beteiligung
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— beispielsweise durch das Angebot von Bildungsurlaub — erleichtern und die Lernanreize
(zum Beispiel durch eine Verkniipfung der erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen mit
den Lohnen) erh6hen?

Werden bei den derzeitigen Bewertungen Fragen zur Politik und zu den Koordinierungs-
programmen angesprochen? Ermoglichen sie eine hilfreiche Diagnose der Griinde fiir den
Erfolg bzw. das Scheitern des einen oder anderen Konzepts? Beriicksichtigen sie die gesamte
Spannbreite der Ergebnisse, die zum Beispiel weit die Ziele der Ausbildungsprogramme
hinausgehen kénnen, aber den Auszubildenden zugute kommen? Lisst sich der Prozess der
Bewertung der Innovationen und der breiten Anwendung derjenigen unter ihnen, die sich
bewdhrt haben, beschleunigen? Wie konnten die staatlichen Stellen und die Sozialpartner die
systematische Schaffung von Verbindungen zwischen der Forschergemeinschaft, den
Innovateuren und dem Vertreter der Praxis fordern, und zwar nicht nur bei den schulischen
AusbildungsmafBnahmen, sondern auch bei Systemen, die auf die neuen Technologien
zuriickgreifen, und bei anderen Lernzusammenhéngen?

Welche neuen Ansitze sind bei der Ausgestaltung der politischen Ansdtze und bei der
Festlegung des Programmangebots notwendig, um eine vollstindige Kette von Dienstleistungen
sowie deren koordinierte Verteilung sicherzustellen?

65






6. Ausbildung und Kontext

Saul Meghnagi

6.1. Einleitung

In der Bildungsforschung sind sich viele Wissenschaftler (vgl. Jobert, Marry, Tanguy 1995)
dartiber einig, dass man bei der Analyse des Zusammenhangs zwischen Ausbildung und Arbeit
von bestimmten Annahmen ausgehen kann: die Wege der Qualifizierung hingen sowohl von
der Qualitdt der Ausbildung als auch von der Qualitdt der Arbeit ab; diese Qualitit kann aus-
gehend von einer klaren Definition dessen, was unter nicht nur beruflicher sondern auch sozialer
»Qualifikation* zu verstehen ist, bewertet werden; die Vermittlung, Erarbeitung und der Erwerb
von Kenntnissen finden innerhalb und auBerhalb der Bildungssysteme statt; sie sind das Ergebnis
von willentlichen Handlungen, aber auch von natiirlichen Prozessen; Bildung findet an jedem
Lebensort und in jedem Lebensalter statt; die Beteiligung an Bildung héngt von den jeweiligen
Arbeits- und Wohnbedingungen und —orten ab. Die Bildungsforschung stellt auferdem
vielfach eine dialektische Beziehung zwischen Bildungs- und Ausbildungsdimensionen her,
die in der Vergangenheit als getrennt betrachtet wurden: die Dimension der Prozesse der
»Deregulierung* der Lebenszeiten; die Dimension des Wandels der Arbeit hin zu zunehmend
untypischer Beschiftigung und die Entwicklung von unsicheren Arbeitsverhéltnissen in
Berufen, die in der Vergangenheit als ,sicher galten; die ,kontextuelle Dimension des
Erwerbs von Kompetenzen. Dieser Beitrag beschéftigt sich mit diesen Dimensionen und den
Verbindungen zwischen ihnen, die meiner Meinung nach von entscheidender Bedeutung sind.

6.2. Deregulierung der L ebenszeiten

Die Bevolkerungsentwicklung war in allen europédischen Landern in den letzten Jahrzehnten
durch einen Riickgang der Geburten und eine Zunahme der Lebensdauer gekennzeichnet. Diese
strukturelle Verdnderung in der Dauer, den Mustern und im Grad an Normativitdt der Lebens-
verldufe hat sich auf die Art, wie Menschen sind und handeln, auf das Sozialwesen und auf
den Arbeitsmarkt und die Arbeitsorganisation deutlich ausgewirkt. Im letzten Jahrzehnt haben
in Europa zwei zeitlich getrennte Prozesse begonnen und sich allméhlich durchgesetzt (Saraceno
1991): zunéchst ein Prozess der demographischen und normativen Institutionalisierung und
Regulierung, zunehmend homogenerer Muster und zeitlicher Sequenzen von Einzelpersonen
und sozialen Gruppen; danach ein derzeit noch laufender Prozess der Deregulierung der
normativen Modelle, die sich zuvor durchgesetzt hatten.

Der erste der beiden Prozesse, die sogenannte ,,Institutionalisierung der Lebensverldufe* war
das Ergebnis von Phdnomenen, die ihrerseits miteinander zusammenhingen, unter anderem:
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die groflere Kontrolle, die der Arbeitsmarkt, die Unternehmen und der Staat auf die Lebens-
verldufe ausgeiibt haben, durch die Einfithrung von Regeln beziiglich der Muster und Dauer
von Lebensaltern, die fiir existenzielle Entscheidungen und Wege gelten (beispielsweise die
Festlegung des Alters fiir den Zugang zum und das Ausscheiden aus dem Arbeitsmarkt, des
Mindestalters fiir die Einschulung und der Dauer der Schulpflicht, sowie eines gesetzlich
festgelegten Mindestalters fiir die Ehe). Die Zwinge, die aus der Gesamtheit der mit diesen
Modellen zusammenhidngenden sozialen und kulturellen Kontrollmechanismen entstehen,
gehen mit Formen der Absicherung gegen soziale Risiken wie Krankheit, Arbeitslosigkeit und
Arbeitsunfahigkeit einher.

Die Gesamtheit der beschriebenen und &hnlicher Phdnomene bilden die Grundlage fiir die
Entwicklung eines als ,,normal* definierten Lebensverlaufs, anhand dessen sich der Gedanke
von ,,geeigneten Altersstufen* und ,,reguléren bzw. ,,irreguléren (beruflichen, familidren und
schulischen) Lebensldufen durchgesetzt hat. Der Zugang zu einem ,,normalen Lebensverlauf®,
der sozial geachtet wird, wird von der wirtschaftlichen Lage Einzelner und von Gruppen
bestimmt, wobei mit der sozialen Schichtung zusammenhingende Unterschiede durch kiirzere
Bildungs- bzw. Ausbildungswege und ein frither eintretendes ,,Altern® bei den niedrigeren
sozialen Klassen festgeschrieben werden. Der teilweise oder totale Ausschluss von den
hauptsdchlichen Ressourcen dieser RegelméBigkeit von Personen, die im Arbeitsmarkt keinen
Platz haben (Unterbeschiftigte und jugendliche oder erwachsene Arbeitslose, Arbeiter in der
illegalen Wirtschaft, ein Teil der landlichen Schichten, fast alle Einwanderer) erwies sich als
Problem, das der Durchsetzung eines allgemein erstrebenswerten Idealmodells im Wege
stand. AuBBerdem wurde das System der Familie und der Arbeitsteilung zwischen den Gesch-
lechtern zu einem zusétzlichen Aspekt sowohl der Arbeitsorganisation als auch innerhalb der
sozialstaatlichen Struktur, in dem die Frauen die Hauptlast der erforderlichen Betreuungsarbeit
leisten.

Der zweite Prozess, die Ent-Institutionalisierung der Lebensverldufe, die sich durch eine im
Zuge der Lockerung der normativen Zwinge zunehmende Differenzierung und heterogenere
Gestaltung der Lebensverldufe auszeichnet, stellt gegeniiber dem erstgenannten Prozess eine
Tendenzwende dar. Die zunehmende Arbeitslosigkeit hat im Allgemeinen zu einer geringeren
Arbeitsplatzsicherheit gefiihrt, die Planbarkeit von Karrierechancen hat abgenommen, es wird
mehr Arbeitszeitflexibilitit verlangt, die Arbeitsbedingungen kdnnen weniger mitbestimmt
werden und die Bedingungen, Ressourcen und Formen des Sozialschutzes sind schwicher
geworden. Nach und nach haben sich neben dem fritheren, auf Sicherheit, Stabilitdt und
RegelmaBigkeit basierten Modell andere Modelle durchgesetzt, die zum Teil mit Wiinschen
und Interessen Einzelner oder Gruppen zusammenhingen, jedoch insgesamt zu einem Prozess
der Flexibilisierung und Ent-Institutionalisierung der Lebensverldufe gefiihrt haben. Unter
diesem Gesichtspunkt ist es bezeichnend, dass die ,,Ordnung™ der Wege und Sequenzen von
Ausbildung, Arbeit und Sozial- bzw. Familienleben aufgebrochen wurde, dass die Auffassung
von ,,Normalitét“, beziiglich dessen, was in einem bestimmten Alter angemessen und ,,richtig®
ist, sich gedndert hat und dass die verschiedenen Formen der sozialen Sicherheit als den neuen
Lebens- und vor allem Arbeitsbedingungen nicht mehr angemessen betrachtet werden.
Verschérft wird die Lage offenbar durch den Widerspruch bei der Verteilung von Familien-
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und Betreuungsaufgaben zwischen den Geschlechtern, der nach wie vor nicht gelost wurde.
Die Schaffung neuer Modelle von ,,Normalitit* wirkt sich unausweichlich auf die Gesamtheit
der Wege aus, die sich daraus ergeben, dass Frauen bei der Aufgabenteilung zunehmend von
den Minnern Gegenseitigkeit erwarten, und dass neue Ressourcen zur Planung des eigenen
Lebensverlaufs zur Verfiigung stehen.

Die Konsequenz der untersuchten Phidnomene ist mdglicherweise nicht nur eine Verstarkung
der alten Ungleichgewichte (Rossi 1997), sondern auch die Schaffung von neuen: zwischen
den Geschlechtern, den sozialen Klassen und Gruppen unterschiedlicher ethnischer und
territorialer Zugehdrigkeit sowie zwischen Altersgruppen.

Das Abbrockeln von miihsam erworbenen Biirgerrechten, von erst in neuerer Zeit bzw. erst
teilweise erworbenen Garantien der Gleichbehandlung der Geschlechter oder der wirtschaft-
lichen Sicherheit im Lebensverlauf fiihrt nicht nur zu nicht linearen Sequenzen in den Lebens-
laufen, sondern auch unweigerlich zu Konflikten zwischen den Generationen beziiglich des
Zugangs zu sozialen und wirtschaftlichen Chancen und Beschiftigungsmoglichkeiten. Der
Ausweis der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Generation, die aus demographischer Sicht
eigentlich vollig problemlos ist, wird damit zu einem sehr unvollstindigen Deskriptor von
Bedingungen, Verhaltensweisen, Sicht- und Darstellungsweisen der Realitét. Tatsdchlich sind
die Variablen Geschlecht, Schullaufbahn, Bildungsabschliisse und Wohnort verflochten mit
der Art der wahrgenommenen Familienaufgaben, der Art der derzeitigen Phase der Berufslauf-
bahn, der Einbindung oder Nicht-Einbindung in den Arbeitsmarkt, mit einer Vollzeit- oder
Teilzeitbeschdftigung, einem stabilen oder unsicheren Arbeitsplatz. Die Gesamtheit der
genannten Faktoren ist verkniipft mit der Beurteilung der Vergangenheit, dem Bild der Gegen-
wart und der Vorstellung einer Zukunft, in der Arbeitsbedingungen und sozial-emotionale
Dynamiken nicht mehr voneinander getrennt erscheinen. In diesem Rahmen erhélt die Analyse
der Ausbildungszeit eine entscheidende Bedeutung, wenn man sie nicht nur auf die spezifische
berufliche Qualifikation bezieht (Cevoli, 1998), sondern auch auf die Féhigkeit der Einzelnen,
die Verdnderung der eigenen spezifischen Lebens- und Arbeitsbedingungen und die Verin-
derung der eigenen Person im Vergleich zu anderen in Bezug auf Alter, Geschlecht, Bildung
und verschiedene ethnische Herkunft zu bewdltigen. Die berufliche Qualifikation ist stark
durch ihre soziale Dimension gekennzeichnet; die zu entwickelnde Kompetenz ist durch die
Notwendigkeit einer Ausdehnung der Bezugsgebiete bestimmt, und nicht so sehr durch die
Vertiefung spezieller Bereiche.

6.3. Dieevolutive Dimension der Arbeit

Die ,,Natiirlichkeit” menschlicher Verhaltensweisen wird durch Glauben, Gebréauche, explizite
oder implizite Regeln bestimmt, hingt mit kulturellem Wandel zusammen und wird natiirlich
vom sozialen Kontext gepréigt. In den modernen zeitgendssischen Gesellschaften wird diese
Wechselwirkung, die wir als anthropologisch definieren konnten, durch Faktoren sichtbar, die
wir als ,Institutionalisierung™ bzw. im Gegensatz dazu als ,,Ent-Institutionalisierung® der
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Lebensverldufe bezeichnet haben. Diese Faktoren stehen in einer Wechselbeziehung mit
einem Komplex sozialer und beruflicher Dynamiken.

Die Verldngerung der Phase, die dem Arbeitsleben vorausgeht, ist beispielsweise eine der
deutlichsten Folgen der Verldngerung der Lebenszeit. Entsprechend ist die Verdnderung der
Zeiten fiir sozial erforderliche Arbeit flir die verschiedenen Tatigkeiten eine Begleiterscheinung
der Krise der staatlichen Betreuungssysteme. Die allméhliche Verbreitung von flexibleren
Beschéftigungsmodalitdten in gesamten Wirtschaftssystem, die Durchsetzung eines neuen
Modells der Arbeitsbeziehungen kann von Sektor zu Sektor, von Unternehmen zu Unternehmen
und vor allem von Person zu Person duflerst unterschiedlich sein, wobei innerhalb desselben
Marktsegments verschiedene Modelle von Qualifikation, Beschiftigungsbeziehungen und
Zugang zur Arbeit nebeneinander existieren konnen.

Die strategische Ressource in dieser Art von Beziehungen sind die Startbedingungen, die
Lernbedingungen und die Moglichkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung am Arbeitsplatz.
Die Qualitdt und Dauer der Ausbildung und die Einflussmoglichkeiten, die die Unternehmen
und — seltener — die Arbeitnehmer in diesem Bereich ausiiben, bestimmt iiber die Art der
Beschiftigungsbeziehungen, zu denen Arbeitnehmer Zugang haben. Je langer, komplexer und
auf dem Arbeitsmarkt seltener eine Ausbildung ist, um so leichter kénnen die betreffenden
Arbeitnehmer vor der Konkurrenz geschiitzte Arbeitsverhdltnisse und spatere Weiterbildungs-
moglichkeiten am Arbeitsplatz erreichen. Je stirker die Arbeitnehmer in der Lage sind, ihren
eigenen Ausbildungsweg zu steuern, um so gréfer ist auch ihre Macht gegeniiber den
Unternehmen und dem Arbeitsmarkt selbst. Dadurch etablieren sich in einem Klima der
Deregulierung des Arbeitsmarkts verschiedene Tauschstrategien.

Auf der untersten Stufe steht aus der Sicht der Unternehmen der Erwerb von Leistungen, die
nur eine begrenzte Ausbildung und keine RegelmifBigkeit erfordern und daher tendenziell
instabile Arbeitsbeziehungen hervorbringen. Jugendliche mit geringer Schulbildung kdnnten
die HauptnutznieBer dieses Arbeitsmarktsegments sein. Auf einer etwas hoheren Stufe diirften
Leistungen, die zwar keine vertiefte Ausbildung aber RegelméaBigkeit und Verlésslichkeit
erfordern, gegen Beschiftigungsbeziehungen getauscht werden, die normative Garantien
enthalten, aber bei Veralten eine Entlassung nicht ausschlieBen. Diese Gruppe diirften vor
allem Personen mittleren Alters und mittlerer Bildungsstufe sowie éaltere Arbeitnehmer
ausmachen. Eine groBe Gruppe von Arbeitnehmern kann ihre Fahigkeiten bzw. ihre Mdglich-
keiten, erhebliche Investitionen in eine fachlich/technische und organisationsorientierte
Ausbildung zu tétigen, gegen stabile Beschiftigungsbeziehungen und den Zugang zu mehr
oder weniger weit filhrenden beruflichen Karrieren im Rahmen von Vertrauensbeziehungen
tauschen. Schnelle und gut bezahlte berufliche Karrieren und freiere arbeitsorganisatorische
Zusammenhdnge werden dagegen denjenigen angeboten, die iiber berufliche Qualifikationen
verfligen, die auf dem Arbeitsmarkt selten sind, und die komplexe Leistungen im fachlich/
technischen und Managementbereich versprechen. In diesen Féllen wird die Kompetenz iiber
komplexe Wege von Ausbildung und Berufserfahrung erworben, und bei der beruflichen
Karriere steht die Mobilitdt im Vordergrund (von einem Unternechmen zum anderen, von der
abhingigen Arbeit zur selbstindigen Arbeit, von der Industrie zum Dienstleistungssektor). In
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diesen Fillen hingt die Stabilitit der Beschdftigung eher von der Entscheidung der Arbeit-
nehmer als vom Willen der Unternehmen ab.

Diese Gliederung der Unternehmensstrategien findet konkreten Ausdruck in der Nutzung
verschiedener Einstellungswege (partikularistisch und universell) und verschiedener Kriterien
(kollektivistisch und individualistisch), je nach Art der Kompetenzen, die fiir die verschiedenen
Berufsbereiche ausgewéhlt werden sollen, sowie im unterschiedlichen Umfang und der unter-
schiedlichen Qualitdt der Ausbildungsinvestitionen der Unternehmen. Diese Dynamik trigt
allerdings der Tatsache nicht Rechnung, dass die Arbeit, die sich auBerhalb des durch die Unter-
nehmen abgesteckten und definierten Systems entwickelt, zunehmend eine ,,untypische* ist.

In der Tat erscheint die einfache Trennung zwischen Beschiftigung und Arbeitslosigkeit als
iberholt und wir stehen vor der Notwendigkeit, vor allem fiir Personen mit wenig Schulbildung
und ohne Berufsausbildung die Vielzahl der moglichen Beschiftigungsformen und Gegeben-
heiten von Zeitarbeit und unsicherer Arbeit zu beriicksichtigen. Die Arbeit (und das Nichtvor-
handensein von Arbeit) definieren in der Praxis das Verhéltnis zwischen langfristiger Zeit-
organisation, alltidglicher Zeiteinteilung, Konfiguration der verschiedenen relationalen und
symbolischen Welten der Einzelnen, den Formen der Identifikation, die sich durch die Arbeits-
erfahrung und die Merkmale der Beschiftigung selbst ergeben.

In dieser Perspektive haben Studien aus verschiedenen Fachbereichen (vgl. Accornero 1997,
Reyneri 1997, siehe auch die bibliographischen Hinweise) Beziehungen zwischen verschiedenen
Abschnitten der wirtschaftlichen Basis, den Mechanismen der Kumulierung der Ungleich-
gewichte zwischen geographischen Einheiten, der Art der Verteilung der Ressourcen zwischen
verschiedenen Bevolkerungsteilen sowie dem sozialen und kulturellen Wandel hergestellt.
Dabei wurde unter anderem versucht, Konzepte herauszuarbeiten, mit denen sich die immer
stiarker gegliederte Zusammensetzung der sozialen Klassen und der Segmente des Arbeits-
marktes, die aulerhalb der herkommlichen Kategorien liegen, beschreiben lassen. Insbesondere
wurde die Tragweite des Problems derjenigen Personen herausgestellt (vgl. Wilson 1997), die
in bestimmten Regionen selbst unter Annahme hochstmoglicher Entwicklungsraten Gefahr
laufen, fiir langere oder kiirzere Zeiten arbeitslos zu werden oder eine Unterbeschiftigung
bzw. unfreiwillige Teilzeitarbeit hinnehmen zu miissen. Bei der Analyse der sozialen Struktur
wurde gezeigt, dass bestimmte Gruppen von Arbeitskriften aus dem Produktionsprozess
ausgeschieden sind oder ausgestolen wurden bzw. vom Eintritt in den Produktionsprozess
abgehalten bzw. zu einem spiteren Eintritt veranlasst wurden. Im letztgenannten Fall handelt
es sich vor allem um nicht beschiftigte Personen, die jedoch beschiftigungsfahig sind; das
sind Frauen und junge Erwachsene, die den weiten Bereich der Schwarzarbeit, der unsicheren
Beschéftigung und in vielen Fillen des grauen Arbeitsmarkts bedienen.

Fiir die Untersuchungen wurden diese Daten ausgewihlt (vgl. insbesondere Gelpi 1997), um
die Formen der Einbeziehung bzw. des Ausschlusses von der Ausbildung und von einem
Arbeitsmarkt zu beschreiben, dessen Merkmale durch die Beziehungen zwischen Orten und
Formen der Produktion und des Vertriebs auf nationaler und internationaler Ebene immer
komplizierter werden.
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Der Prozess der Flexibilisierung der Arbeit ist gekennzeichnet durch die Aufgabe des Modells
der kontinuierlichen abhingigen Arbeit und fiihrt in direkter Konsequenz zu einer Zunahme
der Personengruppe, die einen diskontinuierlichen beruflichen Werdegang aufweist. Wenn
auch die in den westlichen Volkswirtschaften laufenden Verdnderungsprozesse wiinschenswerte
neue Modelle der Arbeitspraxis und Arbeitskultur aufscheinen lassen, in denen verschiedene
Arten von Arbeitsnehmern in ihren verschiedenen Lebensphasen eine Vielzahl von Wahlmoglich-
keiten haben, so sto3t man aber bei den heutigen Bedingungen vor allem auf Schwierigkeiten
aufgrund der Tatsache, dass flexible und diskontinuierliche Arbeitsbeziehungen aufgrund
threr Struktur und aufgrund der Merkmale der heutigen Wohlfahrtssysteme nicht denselben
Schutz und dieselbe Bezahlung garantieren, wie die auf dauerhafte Arbeitsbeziehungen
gestiitzte Beschaftigung.

Das Problem der Rechte beschiftigt die Verhandlungen zwischen den Sozialpartnern, da es sich
(Rainbird 1990) von den Aspekten des Lohnschutzes (von den Garantien einer Gleichbehandlung
bei der Entlohnung von ,,normalen* und ,,flexiblen* Arbeitsnehmern bis zur Moglichkeit der
Inanspruchnahme von Arbeitslosengeld fiir Zeitrdume ohne Arbeit) bis hin zu allen anderen
Einrichtungen erstreckt, die dem unbefristet beschiftigten Arbeitsnehmer Sicherheit geben
(Krankheit, Mutterschaft, Rente, gewerkschaftliche Vertretung — Recht auf gewerkschaftliche
Organisation und Rechte und Befugnisse der gewerkschaftlichen Vertretung). Flexible
Formen der Beschiftigung konnen zwar im Fall von hochqualifizierten Personen zu einem
Zuwachs der Beschéftigungsfahigkeit der Betroffenen beitragen, bei Personen mit geringer
Schulbildung ist eine diskontinuierliche Beschéftigung jedoch zumeist wenig qualifizierend,
bringt keine Anerkennung ein und bietet keine Chancen zur beruflichen Weiterentwicklung.

Wenn man von einer Beziehung zwischen Ausbildung und Arbeit sprechen will, so miissen
zunédchst einmal die Merkmale der betrachteten Arbeit analysiert werden; es muss definiert
werden, welche Ausbildung zu einer Stirkung der Position der Personen auf dem Arbeitsmarkt
beitragen kann; die Bedingungen fiir eine mdgliche positive Entwicklung hin zu inhalts-
reicheren Arbeitsformen miissen untersucht werden; und es muss nach Moglichkeiten und
Modalititen fiir berufliche Weiterentwicklung und sozialen Aufstieg gesucht werden.

6.4. Die, kontextuelle® Dimension der Kompetenz

Der Erwerb von Wissen, der in erheblichem Umfang vom Beherrschen der Sprache sowie
auch von symbolischen Systemen gesteuert wird, hidngt von einer dynamischen Beziehung
zwischen Kenntnissen und Erfahrung ab. In der Tat wichst die Personlichkeit jedes einzelnen
Menschen durch den allmdhlichen Erwerb von Wissen und Kenntnissen, der das Ergebnis
einer standigen Analyse, Verarbeitung und Transformation der Objekte seiner Erfahrungswelt
darstellt. Dieser allmédhliche Aufbau erfolgt durch die Zunahme von Quantitit und Qualitit
der erworbenen Informationen, einen steigenden Grad der Verfeinerung ihrer Verarbeitung,
ein wachsendes Bewusstseins dessen, was man weil}, und auch eine Erweiterung des Wissens
iber die Moglichkeiten der Entwicklung und der Weitergabe des eigenen Wissens.
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Die Ermittlung der Strategien, die in einer gegebenen Situation die geeigneten sind, geschieht
durch die Kombination der allgemeinen und spezifischen Kompetenzen und formalen
Kenntnisse, die im Rahmen eines Ausbildungsgangs erworben werden, und der Kenntnisse,
die in verschiedenster Weise angeeignet werden.

Die berufliche Qualifikation im besonderen (Schwartz 1995) entsteht nicht so sehr als
Resultat von Ausbildungsaktionen als vielmehr, wenn auch nicht ausschlieBlich, als Ergebnis
von Arbeitserfahrungen, die auf theoretische und praktische Kenntnisse aufbauen; sie wird
konsolidiert durch die Kontrolle und Selbstkontrolle der eigenen Ressourcen; sie wird
ausgebaut durch die aufgrund dieser Kontrolle méglichen Nutzung der Kenntnisse in anderen
Situationen, als denen, in denen sie erworben wurden; sie wird bereichert durch die Arbeit, da
die beruflichen Kenntnisse in den verschiedenen konkreten Arbeitssituationen dekodiert, neu
interpretiert und gedanklich rekonstruiert werden.

Die berufliche Qualifikation ist (Meghnagi 1992) das Ergebnis eines Ausbildungsprozesses,
der nicht zur Ginze in einer Ausbildungsstruktur stattfinden, aber auch nicht allein im
Rahmen der Ausiibung eines Berufs erfolgen kann. Diese Qualifikation konstituiert sich in
jeweils von Person zu Person verschiedener Weise als individuelle Ressource aus Kenntnissen
und Kompetenzen, die zur Bewiltigung unterschiedlicher konkreter Arbeitssituationen im
Zeitverlauf geeignet sind. Der Qualifizierungsweg der meisten Personen ist letztlich nicht das
Ergebnis einer geplanten, organisierten, betreuten und bewerteten Ausbildungssequenz. Er ist
hingegen ein Zufallsweg, auf dem sich verschiedenste Erfahrungen aus formaler Ausbildung
und praktischer Arbeit aneinander reihen, auf dem sich kognitive Ressourcen verschiedenster
Art allméahlich zu einer Qualifikation verdichten.

Die ,,Qualifikation* kann aus all diesen Griinden definiert werden als Besitz der Kompetenzen,
die zur Erfiillung bestimmter Ausgaben geeignet sind, oder auch als Fahigkeit, aufgrund der
vorhandenen Begabungen und des erworbenen Wissens Verbindungen herzustellen, mit denen
sich eine gegebene Situation bewiéltigen ldsst.

Die berufliche Qualifikation (in den Studien, auf die wir uns beziehen, ,,expertise” (Fachwissen)
genannt, Ajello Meghnagi 1998; siehe auch die bibliographischen Hinweise) ldsst sich in der
Tat als komplexe Gesamtheit beschreiben, die sich in Fihigkeiten und Begabungen gliedert,
Produkt einer begrifflichen und operativen Synthese von theoretischen Aspekten, die zum Teil
mit Fachwissen und zum Teil mit konkreten Erfahrungen zusammenhingen. Sie ist das Ergebnis
einer Erstausbildung oder auch einer Weiterbildung. Sie findet in kohédrenten Formen statt, die
zum Teil durch die jeweilige Einrichtung geprégt werden. Sie zeigt einen Grad der Verfeinerung,
der von den objektiven Moglichkeiten und subjektiven Fdhigkeiten der Analyse, des
Verstehens, der Einwirkung auf das Umfeld selbst abhéngt und einen Zuwachs an Wissen und
Erfahrung in verschiedenen Formen und an verschiedenen Orten ermoglicht, die nicht
notwendigerweise auf die Ausbildung gerichtet sind.

Die wesentlichen Kompetenzen bei jeder Arbeit, die ein Minimum an Entscheidungsbefugnis
beinhaltet, beziehen sich ndmlich auf ,,Entscheidungsfindung® und ,,Problemlésung* (auf den
verschiedenen beruflichen Ebenen in jeweils unterschiedlichen Formen).
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Problemlosung ist das Ergebnis eines Prozesses der Verarbeitung vorhandener bzw. zugédng-
licher Informationen, der je nach der zu bewiltigenden Aufgabe immer wieder anders ablauft.
In der Tat erfordern ,,Problemldsungs-Situationen* héufig, dass teilweise oder vollstindig
vorhandenes Wissen neu strukturiert wird, um zu einer Losung zu kommen. Nicht zufillig
besteht die Fahigkeit zur Problemlosung héufig darin, zundchst die Probleme richtig einzu-
ordnen; Problemldsung ist aulerdem das Ergebnis eines Verstehens- und Vorstellungsprozesses,
das Ergebnis von Strategien zur Begriffsbildung und origindren Organisation von Daten,
zuweilen Endprodukt von kreativen Handlungen innerhalb vorgegebener Bedingungen oder
das Ergebnis einer Anpassung an bisher unbekannte Situationen. Entscheidungsfindung ist
unmittelbar verkniipft mit der Art und Weise, wie Probleme dargestellt werden und den
dadurch aufgeworfenen Fragen.

Kompetenz ist daher letztlich keine absolute Grof3e. Sie ist eher eine Variable, die mit dem
organisatorischen Zusammenhang, in dem sie sich entfaltet, interagiert. Sie nimmt in den
verschiedenen Umgebungen — im Beschiftigungsbereich, in den beruflichen Sektoren oder
Segmenten — ihre jeweils eigene Charakteristik und Dimension an.

In dieser Perspektive definiert sich die Qualifikation iiber ihren Bezug auf Kenntnisse und
Féhigkeiten, die in einem gegebenen Kontext eingesetzt werden. Der Bedeutungsgehalt von
Kompetenz bezieht sich auch auf die Formen und die Beziehungen zwischen den Wissens-
inhalten, ihre Verwendung, ihre Kontrolle, ihre Verarbeitung und Uberpriifung. Nicht aus-
reichende Kompetenz erscheint daher als Mangel an geeigneten Instrumenten zur stindigen,
unverzichtbaren Neuverarbeitung des vorhandenen Wissens, zum Erwerb neuen oder zur neuen
Nutzung des vorhandenen Wissens, um Probleme zu 16sen oder Entscheidungen zu treffen.

Der Aufbau von Fihigkeiten und Kenntnissen erfolgt auerdem im Rahmen eines Prozesses,
der sich nicht auf den Kontakt mit der materiellen oder symbolischen Realitdt beschrinkt,
sondern auch bestimmt ist durch eine soziale Vermittlung, die sich durch die Interaktion mit
Subjekten hoherer oder gleicher Kompetenz ergibt, mit denen sich ein dynamischer Dialog
entwickelt. Der entsprechende sprachliche und kognitive Austausch in Bezug auf die
,» Wissensobjekte* erfolgt in verschiedenster Form.

Von dieser Interaktion héngt es ab, ob das Entwicklungspotential, das jede Person besitzt,
genutzt wird. Sie unterstiitzt ndmlich den Einzelnen in emotionaler Hinsicht, ermoglicht es,
Schwierigkeiten mit anderen zu teilen, die Probleme in sozialer Form zu analysieren,
Beobachtungen zu machen, Gesichtspunkte zu erldutern, festzustellen, ob die anderen
zustimmen oder anderer Meinung sind, und damit im Gedankenaustausch das begriftliche
Gebidude aufzubauen, das fiir jeden weiteren Wissenserwerb notwendig ist.

Der ,,soziale Kontext™ leitet den Wissenserwerb, erleichtert das Erfassen, das Verstehen, die
Analyse und die Systematisierung von Erfahrungsdaten, ermoglicht der jeweiligen Person den
Aufbau ihres Wissens. So gesehen kann eine Arbeitsumgebung in mehr oder weniger starkem
Male auch Bildungsumgebung sein.
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Die Qualifikation kann letztlich nicht isoliert bewertet werden, sondern nur insoweit, wie sie
sich in einem spezifischen Kontext als effizient erweist. Sie muss in Bezug mit speziellen
Umgebungen, mit der sozialen Realitdt, der beruflichen Situation, den beruflichen Sektoren
oder Segmenten betrachtet werden, in die sie eingebettet ist und in denen sie sich entfaltet. Sie
kann nicht anhand vordefinierter Leistungen anhand eines theoretischen oder praktischen
Curriculums definiert werden. Sie ist vielmehr dann positiv zu bewerten, wenn sie das
Potenzial aufweist, Wissen und Féhigkeiten zu mobilisieren. Ein solcher Ansatz fordert zwei
grundlegende Verdnderungen: die Einrichtung von Moglichkeiten der Beteiligung und die
Aufgabe der hdufig vorgenommenen Unterscheidung zwischen sozialen und beruflichen
Kompetenzen.

Durch diese Definition wird natiirlich eine diagnostische Vorgehensweise, die zu analytischen
Zwecken ausschlieBlich abstrakte Kenntnisse und Fahigkeiten verwendet, verkompliziert. Sie
erfordert eine rigorose Priifung der Merkmale und Bedingungen von Arbeit, in deren Rahmen
die Aushandlung und Bewertung der Ubereinkommen zwischen den Sozialpartnern, die in der
Berufsbildung aktiv sind, auf den Priifstand gestellt werden miissen.
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7. DieAusbildung vor dem Hintergrund der
Verkirzung der Arbeitszeit — Belspiel
Frankreich

Jacques Trautmann

7.1. Einleitung

Meine Ausfiihrungen stiitzen sich auf die Geschichte der Ausbildung in Frankreich und auf
die diesbeziigliche Gesetzgebung. Die Frage der Ausbildungszeit ist dabei von besonderer
Aktualitdt, da das Thema Arbeitszeit angesichts der bevorstehenden Verpflichtung der Arbeit-
geber zur Verringerung der Wochenarbeitszeit auf 35 Stunden heute lebhafte Debatten auslost.
Die Frage der Verkniipfung von Ausbildungszeit und Arbeitszeit stellt sich jedoch schon sehr
lange. Sie ist bereits seit dreilig Jahren Gegenstand der Verhandlungen unter den Sozial-
partnern sowie zwischen den Sozialpartnern, der 6ffentlichen Hand, d.h. den Ministerien fiir
Beschiftigung, Bildung oder Berufsbildung, und dem Gesetzgeber. Festzuhalten ist, dass dieses
Problem der Abstimmung beider Zeiten aufeinander voraussetzt, dass die Ausbildung als eine
besondere Aktivitit verstanden wird, die aufgrund der ihr gewidmeten Zeit eindeutig
identifiziert werden kann.

Will man Uberlegungen iiber die Zeit anstellen, die den Menschen auf dem Arbeitsmarkt — ob
erwerbstétig oder arbeitslos — zu Ausbildungszwecken zur Verfiigung steht, d.h. tiber die Zeit,
die die Ausbildung von anderen Aktivititen abzweigt, muss man sich unweigerlich mit der
Arbeitszeit auseinandersetzen, die nach wie vor die zentrale Aktivitét fiir diese Bevolkerungs-
gruppe darstellt. Die Zeit erscheint in diesem Zusammenhang als ein aussagekriftiger Indikator
fiir den einer bestimmten Aktivitit (in diesem Fall der Ausbildung) zuerkannten sozialen
Wert: zum einen die Zeit als Dauer (man widmet ihr mehr oder weniger Zeit), zum anderen
aber auch die Zeit als ein ausgewéhlter Moment in der Gestaltung des sozialen Zeitplans, eine
Zeit also, die eingedenk dieser beiden Aspekte im iibrigen auch ihren Preis hat, da sie in die
Arbeitszeit eingreift.

Diese ganz besondere Aktivitdt der Ausbildung, ein generischer, aber vager Begriff, der all
das abdeckt, was man in den 70er Jahren als Erwachsenenbildung, berufliche Weiterbildung,
soziale Forderung, Volksbildung, allgemeine oder berufliche Fortbildung, regelméfige
Fortbildung, usw. bezeichnete, verfolgt Ziele, die meistens mit der Arbeit zu tun haben: mit
der Arbeit, der man momentan nachgeht, oder der Arbeit, die man im Hinblick auf ein
berufliches Vorankommen anstrebt. Davon ausgehend, vertreten viele die Auffassung, dass
die Ausbildung der Beschiftigten wéihrend der Arbeitszeit stattfinden sollte, was im {ibrigen —
mit geringfiigigen Abweichungen — auch der Haltung der Gewerkschaften entspricht. So spielt
in Frankreich, wo die verschiedenen Vorstellungen von Ausbildung eine starke rechtliche
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Komponente enthalten (Recht auf Ausbildung, Verpflichtung zur Weiterbildung), die
Bemessung der Zeit, die der Ausbildung gewidmet wird, eine zentrale Rolle.

Wie lassen sich nun die Arbeitszeit, die nach wie vor die gesamte soziale Zeit strukturiert, und
die Ausbildungszeit aufeinander abstimmen, vor allem, wenn man die vielfdltigen Formen der
Ausbildung erfassen will? Die Antworten auf diese Frage haben sich seit den 60er Jahren sehr
verdndert, was insbesondere auf die rasche Entwicklung hin zur Verringerung der Arbeitszeit
zuriickzufiihren ist, und die eingegangenen Kompromisse sind bisher nicht von Dauer gewesen.

Als erstes mochte ich festhalten, dass bei den Verhandlungen, die zum Gesetz von 1971 gefiihrt
wurden, die Ausbildungszeit objektiv als eine Verringerung der Arbeitszeit betrachtet worden
ist. Unter diesen Umstédnden erscheint es logisch, dass die Aussicht auf die angestrebte starke
Verkiirzung der Arbeitszeit das Prinzip der Anrechnung der Ausbildung auf die Arbeitszeit in
Frage stellt.

Meine zweite Feststellung geht davon aus, dass sich die Arbeitgeber, wenn sie der Ausbildung
ihrer Beschiftigten eine groflere Bedeutung beimessen, in der Regel darum bemiihen, die Zeit,
die diese in der Ausbildung verbringen, sinnvoll zu verwalten, ihre Inanspruchnahme zu
kontrollieren und im Falle einer linger dauernden Ausbildung zumindest einen Teil nach
auflen zu verlagern.

Im Gegensatz zu den beiden oben genannten Punkten geht es bei meiner dritten Feststellung
um den Stellenwert der Ausbildung in der nicht gearbeiteten Zeit, d.h. zunéchst in der
Freizeit, anschlieBend aber auch in der Zeit der Arbeitslosigkeit.

Wird die Verkiirzung der Arbeitszeit in diesem Zusammenhang zu einer Verlagerung der
Ausbildungszeit von der Arbeitszeit hin zur Freizeit filhren? Unter Punkt vier mochte ich
verstirkt die Grenzen dieser Verlagerung der Ausbildungszeit nach auen (Externalisierung),
aber auch die unumgingliche Notwendigkeit aufzeigen, neue Kompromisse zwischen den
Sozialpartnern auszuhandeln.

Zum Abschluss werde ich schliefllich das Fiir und Wider einer moglichen Zunahme der
Ausbildung wéhrend der Freizeit untersuchen, eine Entwicklung, die sicherlich nicht spontan
eintreten wird. Hier liegt meiner Meinung nach ein wichtiges Téatigkeitsfeld fiir die 6ffentliche
Hand, dessen Bedeutung die staatlichen Behdrden und insbesondere die Gebietskdrperschaften
noch nicht erfasst zu haben scheinen; letztere sind ndmlich inzwischen fiir diese Fragen
zustindig, da die Ausbildung zu den Befugnissen z&hlt, die der Staat ihnen iibertragen hat.

7.2. DasRecht auf Bildungsurlaub

Die 50er und 60er Jahre, die den Weg fiir das Gesetz von 1971 iiber die berufliche Fortbildung
im Rahmen der allgemeinen Fortbildung geebnet haben, sind dadurch gekennzeichnet, dass
die Ausbildungszeit rechtméfig auf die Arbeitszeit angerechnet werden kann, d.h. eine
Freistellung von der Arbeit beinhaltet. Das Konzept taucht zunidchst im Zusammenhang mit
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dem Bildungsurlaub fiir Arbeiter (Gesetz von 1975) fiir die gewerkschaftliche Schulung und
der Beurlaubung fiir die Ausbildung zu Jugendarbeitern (1961) auf (28). Mit der Verabschiedung
des Gesetzes von 1971, durch das das brancheniibergreifende Abkommen von 1970 generell
Anwendung findet, gewinnt es jedoch sehr rasch an Bedeutung. Der aufkommende
franzosische Begriff des Rechts auf Ausbildung bezeichnet demnach ein Recht, das man in
Form von Zeit fiir Ausbildungszwecke in Anspruch nehmen kann.

Wichtig an dem Grundsatzabkommen aus 1970 zwischen den Sozialpartnern ist flir unsere
Zwecke lediglich, dass darin zum ersten Mal vom Prinzip einer rechtmifligen Abwesenheit
von der Arbeit zu Ausbildungszwecken die Rede ist (der Begriff Urlaub taucht darin nicht
auf) und dass quantitative Ziele fiir die Anzahl der Stunden festgelegt werden, die der Arbeit-
nehmer dem Betrieb fernbleiben kann und die fiir die Ausbildung bestimmt sind. Im iibrigen
ist hervorzuheben, dass in diesem Abkommen nicht zwischen der Ausbildung auf Initiative
des Arbeitnehmers und derjenigen auf Beschluss des Arbeitgebers unterschieden wird. Dies
deutet natiirlich darauf hin, dass unter der Ausbildung im Wesentlichen Kurse oder Praktika
auBlerhalb des Arbeitsplatzes verstanden werden. Diese fehlende Unterscheidung zwischen der
Moglichkeit fiir einen Arbeitnehmer, sich bezahlt von der Arbeit zu entfernen, um einer
(beruflichen oder nicht beruflichen) Ausbildung seiner Wahl nachzugehen, und der moglichen
Verpflichtung zur Teilnahme an einem Praktikum zwecks Anpassung oder Vervollkommnung
der fiir die Ausilibung seiner Tatigkeit notwendigen Kenntnisse hat die Unterzeichnung dieses
Abkommens mdglich gemacht, weil damit feststand, dass jede Ausbildung letztendlich
sowohl im Interesse des Arbeitnehmers als auch des Unternehmens liegt.

Bei der praktischen Umsetzung war es dann Sache des Arbeitgebers, AusbildungsmalBBnahmen
zu organisieren, die entweder in vollem Umfang oder teilweise dem Interesse des Unternehmens
dienten oder aber von den Arbeitnehmern nach eigenen Vorstellungen in Anspruch genommen
werden konnten. Entscheidend ist jedoch, dass selbst die fiir die Arbeit niitzliche, ja sogar
unerlédssliche Ausbildung als eine Verringerung der Arbeitszeit aufgefasst wurde.

Erst 1982 wurde eindeutig zwischen der Ausbildungszeit auf Initiative des Arbeitnehmers,
also einem echten Bildungsurlaub, und der vom Arbeitgeber verwaltete Ausbildungszeit im
Rahmen eines Ausbildungsplans fiir sein Unternehmen unterschieden (**). Das entsprechende
Abkommen zwischen den Sozialpartnern, das den 1984 auch gesetzlich verankerten
individuellen Bildungsurlaub einfiihrte, gesteht dem Arbeitnehmer eindeutig ein Recht auf
Reduzierung seiner Arbeitszeit fiir einen bestimmten Zeitraum zu, um sich — bei voller
Gehaltsfortzahlung — einer Ausbildung von insgesamt bis zu 1 200 Stunden zu unterziehen.
Dies bedeutet aber nicht, dass die Ausbildungszeit im Rahmen des Ausbildungsplans als

(**) Mitte der 50er Jahre wurden mehrere parlamentarische Gesetzesvorlagen zur Einfihrung des Bildungs-
urlaubs eingereicht, vgl. Y. Palazzeschi (1998) ,,Introduction a une sociologie de la formation* (Einfiihrung
in die Soziologie der Ausbildung), Anthologie de textes francais, L'Harmattan.

(*) Diese Unterscheidung war 1974 aufgrund eines Urteils des Staatsrats notwendig geworden. Es dauerte acht
Jahre, bis die Sozialpartner zu einem neuen Kompromiss gelangten: P. Guilloux (1998), ,,.Le congé individuel
de formation“ (Der individuelle Bildungsurlaub), L'Harmattan.
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Arbeitszeit betrachtet wurde. Sowohl bei den Arbeitgebern als auch bei den Arbeitnehmern
herrschte nach wie vor die Auffassung vor, dass diese fiir das Unternehmen erforderliche
Ausbildungszeit auch ein Fernbleiben von der Arbeit bedeutet.

Auch wenn dieses Recht auf Bildungsurlaub, d.h. auf die Anrechnung der Ausbildungszeit auf
die Arbeitszeit, von beispielhafter Bedeutung ist, so muss man auf der anderen Seite aber auch
unterstreichen, dass in der Praxis nur wenig Gebrauch davon gemacht wurde: in den besten
Jahren kamen nicht mehr als 34 000 Arbeitnehmer (1994) (*°) in den Genuss eines individuellen
Bildungsurlaubs, im Vergleich zu mehr als 3 Millionen Arbeitnehmern, die im Rahmen der
betrieblichen Ausbildungspldnen weitergebildet wurden. Dennoch herrscht in Frankreich die
Meinung vor, die Zeit der Ausbildung sei, ungeachtet des verfolgten Ziels, auf die Arbeitszeit
anzurechnen. Dies duf3ert sich auf verschiedene Art und Weise: zum einen wurden neue Arten
von Bildungsurlaub mit spezifischen Zielsetzungen eingefiihrt, die nicht immer bezahlt
werden (Sabbatjahr, Beurlaubung fiir Priifungen oder fiir eine Kompetenzbilanz, Freistellung
von gewdhlten Vertretern, freiwilligen Feuerwehrménnern, usw.). Zum anderen werden die
AusbildungsmaBnahmen auflerhalb der Arbeitszeit nicht ndher untersucht. Es ldsst sich
lediglich feststellen, dass die Finanzmittel, die die Regionalrite fiir Ausbildungsmafinahmen
zur sozialen Forderung zur Verfligung stellen, stark zuriickgehen.

7.3. DieVerwaltung der Aushildungszeit

Ist es von der betriebsinternen Logik her notwendig, einen Teil der Arbeitszeit fiir die Ausbildung
der Arbeitnehmer vorzusehen oder tut der Arbeitgeber dies, um die ihm auferlegten Verpflich-
tungen zu erfiillen? Manche Unternehmen, vor allem die groBBeren, haben schon vor dem Gesetz
von 1971 erkannt, dass die Ausbildung zu den fiir die Verwaltung ihrer Humanressourcen
notwendigen Instrumenten zéhlt. Die meisten Betriebe jedoch haben sich erst in dem Moment
damit auseinandergesetzt, als sie das Prinzip der Verpflichtung zur Beteiligung an der Fort-
bildung anwenden und dafiir einen Mindestbetrag von damals 0,8 % und heute 1,5 % des Lohn-
und Gehaltsautkommens fiir die Ausbildung bereitstellen mussten. In der Praxis machen diese
Ausgaben bei allen Unternehmen mit mehr als 10 Arbeitnehmern im Durchschnitt mehr als
das Doppelte des gesetzlichen Mindestbetrags aus. Dies zeigt, dass die meisten Unternehmen
derartige Ausgaben inzwischen als eine betriebliche Notwendigkeit betrachten.

Die von auflen auferlegten Verpflichtungen gibt es jedoch nach wie vor, wobei vor allem zwei
Arten zu nennen sind. Die eine Art resultiert aus den Verhandlungen zwischen den Sozial-
partnern, die manchmal auf Betriebsebene, hiufiger jedoch auf der Ebene der Branche oder
sogar brancheniibergreifend stattfinden. Auf diesem Wege konnen tarifvertraglich Priorititen
fiir die Ausbildung von wenig qualifizierten Mitarbeitern festgelegt werden, wie beispiels-
weise bei den Abkommen im Zusammenhang mit dem Ausbildungszeit-Kapital. Ein weiteres

(*°) 1986 sank die Zahl auf unter 25 000: vgl. Die Anhinge zur Berufsausbildung in den Entwiirfen des
Finanzgesetzes.
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Beispiel sind die Abkommen iiber die alternierende Ausbildung, die die Unternehmen dazu
verpflichten, diese Ausbildung mit zu finanzieren, ohne jedoch die Jugendlichen mit solchen
Vertrdgen unbedingt iibernehmen zu miissen. Dabei kann der Grad der Inanspruchnahme
dieser Finanzmittel ein Indikator dafiir sein, ob die Unternechmen dazu neigen, diese Art von
Ausbildung in ihre Tétigkeit — also in die kollektive Arbeitszeit — mit einzubeziehen, oder ob
sie dies vielmehr anderen Arbeitgebern iiberlassen.

Die zweite Art von Verpflichtungen sind rechtlicher Natur. Die Richter kdnnen ndmlich eine
Entlassung als missbrauchlich einschitzen, wenn sie die Folge der Zuweisung einer anderen
Aufgabe ist, auf die der Arbeitnehmer nicht mittels einer entsprechenden Ausbildung vorbereitet
worden ist. Dabei konnen sich die Richter inzwischen auf ein Urteil des Kassationsgerichts
berufen. Solche AusbildungsmafBnahmen, die in die Verantwortung des Unternehmens fallen,
konnen natiirlich nur wihrend der Arbeitszeit stattfinden.

Zu betonen sind jedoch die vielfdltigen Formen, die diese AusbildungsmaBnahmen innerhalb
des Unternechmens annehmen konnen. Erstaunlicherweise legte das Gesetz von 1971 weder
eine obere noch eine untere Grenze fiir die Anzahl der Arbeitsstunden fest, die der Ausbildung
zu widmen sind, obwohl das ihm zugrundeliegende brancheniibergreifende Abkommen eine
Schwelle von 1 % der Arbeitszeit fiir alle Arbeitnehmer (und 2 % fiir leitende Angestellten)
vorsah. Vor allem in den Kleinbetrieben zeigt die Entwicklung der Ausbildung am Arbeitsplatz,
dass — vor allem wenn Kosten fiir die Bezahlung von Ausbildern oder Tutoren anfallen — die
Ausbildungszeit in vielen Fillen nicht mehr eindeutig von der Arbeitszeit unterschieden
werden kann. Den Jahresstatistiken des Arbeitsministeriums zufolge bleibt die Anzahl der
Praktikumsstunden im Betrieb jedoch weiterhin hoch und geht nicht zuriick.

Die durchschnittliche Dauer der Mafinahmen hingegen betrigt statt 60 Stunden in den 80er
Jahren nur noch knapp 40 Stunden. Dies zeigt deutlich die Absicht, den der Ausbildung
gewidmeten Teil der Arbeitszeit zu rationalisieren. Die gleiche Tendenz hin zu einer
Reduzierung der Ausbildungszeit ldsst sich bei der Anwendung des Systems des Ausbildungs-
zeit-Kapitals feststellen, das 1993 durch ein Gesetz eingefiihrt wurde. Wichtig flir unsere
Zwecke ist lediglich, dass diese Maflnahme es unter bestimmten Voraussetzungen ermoglicht,
die Hilfte der fiir den individuellen Bildungsurlaub vorgesehen Mittel wieder in den Ausbil-
dungsplan einzubeziehen, was offensichtlich eine erhebliche Verkiirzung der Ausbildungs-
dauer zur Folge hat.

Die derzeit interessanteste Entwicklung im Bereich des Managements der Ausbildungszeit ist
jedoch ein System, das mit dem Begriff Ko-Investition bezeichnet wird. Dabei geht es um eine
Vereinbarung zwischen einem Arbeitgeber und einem Arbeitnehmer iiber eine Ausbildungs-
malnahme, fiir deren Kosten das Unternechmen aufkommt und die zum Teil wihrend der freien
Zeit des Arbeitnehmers stattfindet. Ein Gesetz aus dem Jahre 1991 steckt den Rahmen hierzu
ab. Bisher wurde von dieser Regelung nur wenig Gebrauch gemacht, doch bietet das Gesetz
iiber die 35-Stunden-Woche eine neue Gelegenheit, sie weiter auszubauen. Bei einigen
Abkommen auf Branchen- oder Betriebsebene wurde sie bereits ausdriicklich beriicksichtigt:
als Ausgleich zur Verkiirzung der Arbeitszeit kann ein Teil der freigewordenen Zeit fiir
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AusbildungsmafBnahmen, die vom Unternehmen finanziert werden, verwendet werden. Es ist
jedoch noch zu friih, um die Anwendung dieses Systems in der Praxis zu beurteilen.

7.4. DieAushildungin der arbeitsfreien Zeit

Die starke Betonung des Rechts auf Ausbildung wéhrend der Arbeitszeit in Frankreich hat
hier scheinbar stirker als in den iibrigen Landern der Europdischen Union ein Desinteresse fiir
AusbildungsmaBnahmen wéhrend der Freizeit zur Folge gehabt. Ist dies das Ergebnis einer
unvermeidlichen soziologischen Entwicklung? Einige bestétigen das, wie D. Mothé: ,,Niemand
wurde von irgendjemandem gezwungen. Die Arbeitnehmer haben ihre freien Zeit ganz einfach
mit Dingen, die ihnen Unterhaltung verschaffen, sie zum Trdumen anregen, und nicht mit
Aktivitaten ausgefiillt, die ihre Kenntnisse verbessern und ihr Interesse fiir die Teilnahme am
kulturellen oder politischen Geschehen oder an Diskussionen iiber die gro3en philosophischen
Fragen wecken* éh.

N. Terrot, der optimistischere Tone anschligt, schétzt, dass etwa 500 000 Personen an Ausbil-
dungsmalinahmen im Rahmen der sogenannten ,,sozialen Forderung® teilnehmen, und zwar
zumeist in Abendkursen, im CNAM, in schulischen oder universitdren Einrichtungen, im
nationalen Zentrum fiir Fernunterricht oder in den Zentren zur Vorbereitung auf Auswahlver-
fahren im Verwaltungsbereich. Hinzu kommen nach seiner Rechnung 300 000 bis 400 000
studierende Erwachsene, die sich fiir herkdmmliche Studiengéinge an Universititen einge-
schrieben haben (*?). Da es jedoch keine genauen Untersuchungen gibt, steht zu befiirchten,
dass diese Zahlen zu hoch angesetzt sind.

Dazu mochte ich lediglich anmerken, dass, wirtschaftlich gesehen, die individuelle Bildungs-
nachfrage als nicht rentabel betrachtet wird und die Ausbildungseinrichtungen es vorziehen,
sich bei den Unternehmen und den 6ffentlichen Stellen um eine Finanzierung ihrer Aktivititen
zu bemiihen, obwohl Letztere immer weniger bereit sind, Ausbildungsmafnahmen zum Zwecke
der sozialen Forderung oder der Allgemeinbildung zu finanzieren. Die fiir diese Fragen
zustindigen Regionalrite scheinen vergessen zu wollen, dass es keine Nachfrage nach Ausbil-
dung wiahrend der Freizeit geben kann, wenn diese nicht durch ein entsprechendes Ausbil-
dungsangebot strukturiert und gesteuert wird.

Man darf jedoch nicht iibersehen, dass der Staat oder die Regionalrite seit zwanzig Jahren eine
andere Prioritdt verfolgen, ndmlich die Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit und insbesondere der
Jugendarbeitslosigkeit. In diesem Bereich ist das offentliche Ausbildungsangebot, das in der
Regel von privaten Einrichtungen bereitgestellt aber vom Staat finanziert wird, stets umfang-
reich gewesen und ist es auch heute noch. Hier geht es jedoch nicht mehr um die Férderung

(") Daniel Mothé (1999), Le temps libre contre la société (Freizeit versus Gesellschaft), Desclée de Brouwer, S. 50.

(**) Noél Terrot (1997), Histoire de I'¢ducation des adultes en France (Die Geschichte der Erwachsenenbildung
in Frankreich), L'Harmattan, S. 320.
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der Ausbildung wihrend der Freizeit, sondern um die Uberbriickung einer Zeit ohne
Beschiftigung unter dem Deckmantel beschiftigungswirksamer MaBnahmen. Im Ubrigen diirfte
ein Teil dieser externen AusbildungsmaBnahmen den Arbeitgebern die Moglichkeit bieten,
diese in bestimmten Fillen zur Deckung ihres eigenen Ausbildungsbedarfs zu nutzen, sofern
sie potenzielle kiinftige Mitarbeiter nach den Vorstellungen der Unternehmen heranbilden.
Hinzu kommt, dass ein Arbeitssuchender im Falle der Teilnahme an einer Ausbildungs-
mafnahme seinen Anspruch auf Arbeitslosenunterstiitzung riskiert, es sei denn, das Praktikum
wird von den staatlichen Behorden genehmigt; eine solche Genehmigung wird jedoch nur
erteilt, wenn dieses Praktikum zu einer Anstellung fiihrt.

Damit werden die 6ffentlichen Finanzmittel fiir Ausbildungsmalinahmen auf die arbeitslose
Bevdlkerung konzentriert, kommen aber nicht denjenigen zugute, die sich in einem Ubergangs-
stadium zwischen Arbeitslosigkeit und Beschiftigung befinden, d.h. einen unsicheren Arbeits-
platz haben und/oder zur Teilzeitarbeit gezwungen sind. Diese Arbeitnehmer verfiigen zwar
gemeinhin iiber mehr Freizeit als andere, konnen diese aber nicht fiir eine Weiterbildung
nutzen, weil es nur sehr wenige Mdglichkeiten fiir eine Ubernahme der Ausbildungskosten
gibt und das vorhandene Angebot nicht auf ihren flexiblen Stundenplan bzw. nicht auf den
unregelmdfigen Wechsel zwischen Zeiten der Beschéftigung und der Nichtbeschéftigung
zugeschnitten ist.

Die mit der Einfithrung der 35-Stunden-Woche erwartete generelle Verkiirzung der Arbeitszeit,
die eine Flexibilisierung des Arbeitsrhythmus mit sich bringen wird, wird nicht zwangslaufig
zu einer Zunahme der Ausbildung wihrend der Freizeit fiihren, vor allem dann nicht, wenn die
offentlichen Stellen auch weiterhin nicht bereit sind, die ndtigen Mittel dafiir bereitzustellen.

7.5. Grenzen der Verlagerung der Ausbildung von der Arbeits-
zeit auf die beschaftigungsfreie Zeit

Der allgemeine Trend hin zur Rationalisierung der Ausbildungskosten fiir die Unternehmen
und damit insbesondere hin zur strafferen Verwaltung der fiir die Ausbildung bereitgestellten
Arbeitszeit nimmt demnach sehr unterschiedliche Formen an. Das Gesetz iiber die 35-
Stunden-Woche wird diesen Prozess nur beschleunigen. Es zwingt ndmlich die Sozialpartner
im Unternehmen, Verhandlungen iiber die sogenannte effektive Arbeitszeit zu fithren. Dabei
geht es nicht nur um die Pausen, sondern um das gesamte Umfeld der produktiven Arbeit im
eigentlichen Sinn, also Vorbereitungszeit, Zeit fiir die Behebung von Stoérungen, usw. So
gesehen, stellt die Ausbildung, auch wenn sie von der Unternehmensleitung verordnet wird,
keine produktive Arbeitszeit dar. Wir konnen also die Ausbildungszeit mit Sicherheit nicht
mehr als eine Zeit betrachten, die man der Arbeit fernbleiben kann. Sie fillt vielmehr in die
Zeit, in der Einsparungen erfolgen miissen.

Wire ein Kompromiss denkbar, wonach die Ausbildungszeit in die Freizeit der Arbeitnehmer
fallen wiirde? Diese Hypothese kann in jedem Fall nur fiir bestimmte Formen von Ausbildung
gelten und darf nicht als allgemeine Regel angesehen werden. Zundchst einmal ist die
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Ausbildung am Arbeitsplatz davon natiirlich auszuschlieBen. Auch ist es nur schwer vorstell-
bar, dass kurze, vorgeschriebene AusbildungsmaBnahmen auBlerhalb der Arbeitszeit wahr-
genommen werden sollen, und zwar aus rechtlichen Griinden. Bei diesen Ausbildungsmali-
nahmen, die der Schulung neuer Mitarbeiter fiir ihren Arbeitsplatz oder der Anpassung an
technische oder organisatorische Verdnderungen dienen, wiirde jegliche Beschwerde eines
Arbeitnehmers die Anerkennung dieser Ausbildungszeit als effektive Arbeitszeit im Sinne des
Arbeitsrechts zur Folge haben, da der Arbeitnehmer zur Teilnahme verpflichtet ist.

Zumindest in einigen Unternehmen, vor allem in den groBen Unternehmen, stellt ein Teil der
im Rahmen des Ausbildungsplans angebotenen Maflnahmen ein Angebot an die Arbeitnehmer
dar, das sie auf freiwilliger Basis in Anspruch nehmen kénnen. Dies gilt beispielsweise fiir
MaBnahmen im Rahmen des Ausbildungszeit-Kapitals. Bei diesen Maflnahmen lasst sich nicht a
priori ausschlieen, dass durch ein betriebsinternes Abkommen festlegt wird, inwieweit ein
Teil oder die Gesamtheit dieser AusbildungsmafBnahmen wihrend der durch die Verkiirzung
der Arbeitszeit freigewordenen Zeit stattzufinden haben. So sehen beispielsweise die
Abkommen {iber die 35-Stunden-Woche bei Danone, Renault oder Peugeot die Gewiahrung
von ,,Ausbildungskrediten* fiir die Arbeitnehmer vor, durch die sie Zugang zu Ausbildungs-
malBnahmen erhalten, die zwar vom Unternehmen organisiert und finanziert werden, aber in
der Freizeit zu absolvieren sind.

Dieses Beispiel zeigt jedoch, dass ein Arbeitgeber von seinen Mitarbeitern nicht verlangen
kann, sich neue Kompetenzen anzueignen und sich wihrend ihrer Freizeit auf eigene Faust um
AusbildungsmaBinahmen zu kiimmern ). Gewerkschaftsorganisationen und Personalvertre-
tungen wiirden sich einer solchen Formel im iibrigen auch widersetzen, da sie ihnen jegliches
Mitsprache- und Verhandlungsrecht bei der Ausbildungspolitik des Unternehmens nehmen
wiirde (**). Die Méglichkeiten einer Verlagerung der Ausbildungszeit auBerhalb der Arbeitszeit
sind folglich sehr begrenzt.

Dennoch bleibt eine Frage im Zusammenhang mit der Verkniipfung von Arbeitszeit und
Ausbildungszeit offen, nimlich die Frage des Rechts auf Abwesenheit von der Arbeit, um
einer Ausbildung nachzugehen. Kann die Verkiirzung der Arbeitszeit als Rechtfertigung fiir
den Verzicht auf das Prinzip des Bildungsurlaubs, ob individueller Bildungsurlaub, Sabbatjahr
oder Sonderurlaub, dienen? Diese Gefahr besteht durchaus, wenn man bedenkt, dass schon

(**) Jean-Marie Luttringer merkt an, dass die Arbeitgeber, wenn sie die Ausbildung aus der effektiven Arbeitszeit
herausnehmen, feststellen werden, ,,dass die Verlagerung der Ausbildung in das Privatleben ihnen die
Kontrolle iiber die Ausbildung nehmen wird, die ein wesentlicher Bestandteil der Management- und
Fithrungskompetenz ist®, aus: Négocier de nouveaux équilibres entre temps de travail et temps de formation
(Aushandlung eines neuen Gleichgewichts zwischen Arbeits- und Ausbildungszeit), Pour, Nr. 162 — Juni
1999, S .198.

(**) J-M Luttringer: ,,Wenn die Ausbildung in die Privatsphire verlagert wird, fallt sie aus den Tarifverhandlungen
und damit aus dem Einflussbereich der Gewerkschaften heraus. Bleibt sie jedoch — trotz aller Mittelkiirzungen —
mit dem Arbeitsbereich verbunden, ist sie nach wie vor Gegenstand der Tarifverhandlungen. Thre Merkmale
und ihr rechtlicher Status unterscheiden sich von denjenigen der effektiven Arbeit, auch wenn sie weiterhin
dem gleichen Bereich angehdrt. Die Ausbildung wird zu einem Teilgebiet der Arbeit, fiir die wie bei der
Arbeitslosenversicherung oder im Krankheitsfall eine Entschddigung, aber kein Gehalt bezahlt wird*, ibidem.
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jetzt die finanziellen Mittel fiir den individuellen Urlaub erheblich gekiirzt worden sind. Auch
wenn diese Art von Urlaub nur wenige Arbeitnehmer betrifft, so bedeutet die Infragestellung
dieses Prinzips zweifellos einen Riickschritt und damit einen Riickzug der 6ffentlichen Hand .

7.6. Wiekodnnte eine Politik der Ausbildung wahrend der Freizeit
aussehen?

Natiirlich sind etwaige Versuche, die Ausbildungszeit von der Arbeitszeit in die Freizeit zu
verlagern, aufmerksam zu verfolgen. Andererseits wire eine von vorneherein ablehnende
Haltung gegeniiber einer solchen Externalisierung auch wenig hilfreich, solange der Arbeitgeber
weiterhin seiner Verpflichtung zur Verbesserung der Kompetenzen seiner Mitarbeiter gerecht
wird, indem er zum einen AusbildungsmaBBnahmen finanziert und zum anderen den Grundsatz
der freiwilligen Beteiligung der Arbeitnehmer an diesen MaBnahmen sowie die Rolle der
Personalvertretungen bei der Gestaltung und Durchfiihrung des Ausbildungsplans respektiert.

Die Zunahme der Freizeit der Erwerbstdtigen aufgrund der allgemeinen Einfiihrung der 35-
Stunden-Woche und der Ausweitung der selbst gewéhlten Teilzeitarbeit bietet nicht nur den
Arbeitgebern Gelegenheit, neue Formen fiir die Gestaltung der Ausbildungszeit ihrer Mitarbeiter
zu finden. Sie stellt auch eine Herausforderung fiir die 6ffentliche Hand dar, wenn ihr wirklich
an einer Forderung der lebensbegleitenden Ausbildung gelegen ist.

Die Griinde, weshalb sich die Erwerbstitigen moglicherweise weiterbilden wollen, variieren
je nach beruflicher Situation, nach Phase des beruflichen Werdegangs, nach Alter und nach
Beteiligung am gesellschaftlichen Leben und miissten daher eingehender analysiert und
ermittelt werden, um den Wiinschen und Anspriichen der Arbeitnehmer besser gerecht zu
werden. Zu diesem Punkt, der hier nicht eingehender behandelt werden kann, sei lediglich
angemerkt, dass die Ausbildung bezogen auf eine bestimmte Tétigkeit offenbar als niitzlich
und wiinschenswert empfunden wird. D.h. sie kann zwar {liber den beruflichen Bereich
hinausgehen, doch steht dieser nach wie vor im Mittelpunkt der Uberlegungen, solange die
Arbeit die wichtigste soziale Tatigkeit darstellt. Heute wird nur zu gern davon ausgegangen,
dass die AusbildungsmaBnahmen zu beruflichen Zwecken als zur Arbeit gehdrend zu
betrachten sind und damit in erster Linie der Verantwortung des Arbeitgebers unterliegen.
Dabei vergisst man jedoch, dass die Erwartungen, die an die berufliche Ausbildung gestellt
werden, weit iiber das hinausgehen konnen, was in der von den Unternehmen verlangten oder
vorgeschlagenen Ausbildung angeboten wird.

Darf man sich denn auf das Verantwortungsgefiihl und den Scharfsinn des Einzelnen
verlassen und darauf vertrauen, dass sich eine Ausbildungsnachfrage herausbildet, auf die der
Markt sich einstellt und fiir die er das entsprechende Angebot bereitstellt? Die Nachfrage nach
Ausbildung existiert in der Regel nicht vor dem Angebot, sie ist vielmehr auf das Abgebot
angewiesen, um sich strukturieren und &uflern zu konnen. Damit kommt den staatlichen
Behorden in einem zentralen oder dezentralisierten System die Aufgabe zu, das potenzielle
Ausbildungsangebot zusammenzustellen, auszuwidhlen und weiterzuentwickeln, was die
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Finanzierung mit einschlieft. Ihnen obliegt es jedoch vor allem, neue Ausbildungsformen zu
fordern, die den Problemen der Koordinierung individueller Zeitpldne, welche in erster Linie
auf die Diversifizierung und Flexibilisierung der Arbeitszeit zuriickzufiihren sind, Rechnung
tragen, denn nicht nur die Inhalte und die Zielsetzungen machen die Bedeutung und den Wert
des Ausbildungsangebots aus, sondern auch seine Zuginglichkeit, bei der die zeitlichen
Zwéange mit zu beriicksichtigen sind.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass von allen einschneidenden Verdnderungen, die in
der Erwachsenenbildung in Frankreich in den letzten 30 Jahren eingetreten sind und die seither
die Konzepte in diesem Bereich beeinflusst haben, die Verkiirzung der Arbeitszeit bisher keine
wesentliche Rolle gespielt hat. Die Aussicht auf eine weitere, deutliche Verkiirzung zwingt
uns jedoch dazu, uns mit den Entwicklungen im Bereich der Gestaltung der Ausbildungszeit
auseinanderzusetzen. Die Vorstellung, die Ausbildungszeit sei an und fiir sich bereits eine
Verminderung der Arbeitszeit, scheint inzwischen iiberholt. Hauptanliegen der Arbeitgeber
sind heutzutage die Rationalisierung der Ausbildungszeit, die Verringerung ihrer Auswir-
kungen auf die Arbeitszeit und die Verkiirzung der individuellen Ausbildungsdauer, um so
moglicherweise mehr Arbeitnehmern eine Weiterbildung zu ermdglichen.

Die vorgesehene Verkiirzung der Arbeitszeit und die Art und Weise, wie diese sich in den
Unternehmen gehandhabt wird, deuten jedoch nicht darauf hin, dass es zwangsldufig zu einer
umfangreichen Verlagerungen der Ausbildung von der Arbeitszeit auf die Freizeit kommen
wird. Auf der anderen Seite regt dies jedoch zu Uberlegungen dariiber an, wie in die beschéfti-
gungsfreie Zeit investiert werden kann, um eine neue Entwicklung der Erwachsenenbildung
auf den Weg zu bringen. Letztere sollte nicht im Rahmen der Arbeitszeit stattfinden, auch
wenn die Effizienz der betrieblichen Ausbildung und der gleichberechtigte Zugang der Arbeit-
nehmer dazu durchaus noch verbessert werden konnte. Eine solche Ausweitung der Ausbil-
dungszeit wird jedoch nicht spontan durch das freie Spiel von Angebot und Nachfrage auf
dem Markt der Freizeitaktivititen zustande kommen. Und gerade hier sind die 6ffentlichen
Stellen und Sozialpartner gleichermaB3en gefordert.

Seit der Veroffentlichung des WeiBbuches zur beruflichen Bildung (*°) durch Nicole Péry, der
Staatssekretérin fiir Berufsbildung, scheinen sich die Diskussionen jedoch verstirkt um eine
Neufestlegung eines Rechts auf Ausbildung und auf einen lebenslangen Zugang zu dieser
Ausbildung zu drehen und weniger die Frage der Abstimmung zwischen Ausbildungs- und
Arbeitszeit im Rahmen der sozialen Zeiten zu behandeln.

(*) ,La Formation professionnelle: diagnostics, défis et enjeux“ (Berufsbildung: Diagnosen, Probleme und
Herausforderungen), Staatssekretariat fiir Frauenrechte und Berufsbildung, Mérz 1999.
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8. Zur Zukunft der Beziehung zwischen Arbeits-
zeit und Lernzeit

Klaus Schedler

8.1. Zur Allokation von L er nzeiten angesichts beschr ankter
Zeitressourcen

Im umgangsprachlichen Gebrauch gilt die Freizeit als komplementidres Gegenstiick zur
Arbeitszeit, und wenn nun Begriffe wie Ausbildungs- oder Lernzeit auftauchen, so stellt sich
naheliegenderweise die Frage, wie wir diese zusitzlichen Zeiten in unserem natiirlich
beschriankten Zeitbudget unterbringen sollen.

Traditionellerweise werden die Zeitkontingente des Tages in einer Weise gedrittelt, sodass
etwa 8 Stunden als bezahlte Arbeitszeit, 8 Stunden als Freizeit bzw. Zeit fiir unbezahlte Arbeit
und die verbleibenden 8 Stunden fiir den Schlaf verwendet werden. Da der Tag nur aus 24
Stunden besteht und den bisherigen — ohnedies nicht ernstgemeinten — Bemiihungen zur
Verlangsamung bzw. Erstreckung der Zeit wenig Aussicht auf Erfolg beschieden war, stellt
sich ferner unweigerlich die Frage, zu Lasten welches Drittels denn die Lernzeit gehen soll.

Da ferner die Versuche mancher Psychologen, Lernprozesse in die Schlafphase zu verlagern
nicht zu iiberzeugenden Ergebnissen gefiihrt haben, reduziert sich die Fragestellung darauf, ob
nun die Arbeitszeit oder die Freizeit der rechte Ort fiir das Lernen ist.

Wie sieht hierzu die Ausgangslage in der Praxis aus? Wenn beispielsweise ein unselbstindig
Erwerbstitiger einen Kurs besucht, erwartet er sich in so weit ein Entgegenkommen seitens
des Unternehmens, als die Teilnahme an der BildungsmafBinahme im betrieblichen Interesse
liegt: So gesehen konnen Angehdrige nur weniger, spezieller Berufsgruppen damit rechnen,
dass ihnen der Arbeitgeber im Hinblick auf den Besuch eines Segelkurses durch die
Gewihrung von Freizeit entgegenkommt, jedoch stellt sich die Situation bei KursmafB3nahmen
im EDV-Bereich wahrscheinlich vollkommen anders dar, wenn die Qualifizierungsmafinahme
mit dem unternehmerischen Konzept zur Personalentwicklung tibereinstimmt.

Nun sind aber in der Praxis der Teilnahme an Bildungsmafinahmen so viele Mischformen und
Interpretationen von ,,eher unternehmerischen* und ,,eher individuellen* Nutzenerwartungen
vorstellbar, dass sich hieraus wenn iiberhaupt, wohl nur unter groflen Schwierigkeiten
allgemein verbindliche Regelungen tiber das Ausmalf einer Bildungsfreistellung ableiten lassen.

Hinzu kommt, dass aufgrund von Arbeitszeitverkiirzungen der letzten Jahrzehnte die Moglich-
keiten einer Verlagerung von Lernzeiten in die Freizeit ungleich giinstiger sein diirften, als die
Anrechnung auf die ohnedies reduzierte Arbeitszeit. Doch wissen wir aus Erfahrung, wie strittig
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eine solche Aussage zwischen den Sozialpartnern abgehandelt wird und ich habe den
Eindruck, dass wir auch im Rahmen dieses Seminars nur allzu oft dazu neigen, uns im
gewohnten Fahrwasser der géngigen bildungspolitischen Argumentationen zu bewegen, die
uns ohnehin aus den Diskursen der Sozialpartner auf nationaler oder europidischer Ebene
bekannt sind.

Ich befiirchte daher, dass wenn wir bei der Behandlung der Frage, in welchem Verhéltnis die
Lernzeit zur Arbeitszeit beziehungsweise Freizeit steht, lediglich ,,an den alten Ridchen
drehen®, und zu keiner zukunftsweisenden Losung kommen werden.

8.2. Wiegultigist die Unterscheidung von Arbeitszeit und Frei-
zeit in der Arbeitswelt von morgen?

Ganz bewusst habe ich zunidchst die Allokation von Lernzeiten am Beispiel des unselbsténdig
Erwerbstitigen festgemacht, um zu zeigen, wie schnell wir bei der Bewertung von Bildungs-
zeiten in wohlbekannte bildungspolitische Denkschemata geraten kénnen. Doch schon wenn
wir uns aber dem selbstindigen Gewerbetreibenden, der sich weiterbildet, zuwenden, scheinen
diese gingigen Kriterien zu versagen: Sogar die klar geregelte Trennung zwischen Arbeitszeit
und Freizeit, die fiir die Mehrzahl der Erwerbstitigen sogar gesetzlich fixiert ist, wird in
seinem Fall bedeutungslos und auf die Frage, ob er den Kurs nun in der Freizeit oder in der
Arbeitszeit absolviert, wird er wahrscheinlich nur mit Unverstdndnis reagieren.

Vergegenwirtigen wir uns, dass die Trennung zwischen Arbeitszeit und Freizeit letztendlich
eine vergleichsweise moderne Errungenschaft unserer Kultur darstellt, denn unsere Vorfahren
werden wohl grofBtenteils Landwirte gewesen sein, flir die in erster Linie die Sonntage den
Zeitverlauf strukturierten und die mit dem Begriff ,,Freizeit* nichts anzufangen gewusst hétten.

Der Begriff der Arbeitszeit taucht erst dann auf, wenn das Individuum ,,seine Zeit einem
anderen fiir die Erflillung einer Arbeitsleistung zur Verfiigung stellt, und also damit {iber eine
gewisse Anzahl von Stunden die freie Zeitgestaltung aufgibt. So gesehen ist ,,Freizeit™ nicht
die Zeit, in der man nicht arbeitet, sondern das tut, was man selbst fiir zweckmifBig erachtet.

Wenn wir nun versuchen, die traditionelle Trennung zwischen dem Arbeitgeber, der Arbeitszeit
kauft, und Arbeitnehmer, der sie verkauft in die Zukunft der Arbeitswelt fortzuschreiben, so
werden uns recht bald Zweifel kommen, ob die tblicherweise verwendeten Definitionen
innerhalb der ndchsten Jahrzehnte nach wie vor giiltig sein werden. Begriffe wie ,,Neue Selb-
standigkeit®, ,,dienstvertragsihnliche Werkvertrage™ oder ,,Franchise-Nehmer* und vielleicht
sogar ,,Schwarzarbeit” deuten an, dass die arbeitsrechtliche Trennung zwischen Arbeitgebern
und Arbeitnehmern in Zukunft immer schwieriger werden wird.

Wenn wir also zur Zeit noch von ,,atypischen Beschéftigungsverhéltnissen* sprechen. so ist
doch nicht auszuschlieBen (und vielleicht sogar wahrscheinlich), dass solche Formen der
Erwerbstitigkeit in Zukunft vielleicht eher die Regel, als die Ausnahme werden konnten.
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Vor dem Hintergrund der somit bereits jetzt einsetzenden Auflosung der starren Trennung
zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern, sind in der weiteren Folge auch wohl Zweifel
angebracht, ob die gewohnte Unterscheidung zwischen Arbeitszeit und Freizeit in Zukunft
thre Giiltigkeit behalten wird und damit miisste auch die Frage nach der Allokation von
Lernzeiten anders gestellt werden.

8.3. Woliegt der Ursprung der Unterscheidung zwischen Lern-
und Arbeitswelt?

Machen wir vielleicht ein paar Schritte zuriick, um zu sehen, was Lernen eigentlich bedeutet.
Die Erde besteht seit etwa 4 2 Milliarden Jahren und seit weniger als 1 Milliarde Jahren hat
die Entwicklung primitiver Lebensformen eingesetzt. Zwar spielt die Menschheit erst seit ca 2
"2 Millionen Jahren in diesem Geschehen eine Rolle, doch sie steht gleichsam auf den Schultern
fritherer sogenannter intelligenter Lebensformen, was bedeutet, dass es insofern lernfahiges
Leben gab, als schon zuvor Lebewesen durch Lernen befdhigt waren, sich in besonders
effizienter Weise in der Auseinandersetzung mit der Welt zu bewéhren.

So gesehen ist Lernen eine ebenso grundlegende Lebensduerung wie Bewegung, Nahrungs-
aufnahme oder Sexualitit. Fiir die bei weitem iiberwiegende Anzahl von Menschen erfolgte
dieses Lernen im Rahmen der familidren Sozialisation und war als integrativer Bestandteil des
Lebens, und dieser war wahrscheinlich so selbstverstiandlich, dass man zu seiner Bezeichnung
nicht einmal einen Begriff benotigt hat.

Erst seit vergleichsweise kurzer Zeit hat sich dieser Typ der Sozialisation allein als nicht mehr
hinreichend erwiesen und es kam zu den ersten eigentlichen Bildungsformen: Ich denke dabei
weniger an ein Lehrer — Schiiler Verhiltnis (das ja erst seit 2 bis 3 Jahrhunderten nicht mehr
exklusives Privileg einer Minderheit ist) sondern an atavistische Formen der beruflichen
Unterweisung, die ihren Ursprung von den landwirtschaftlichen Verrichtungen ausgehend in
den frithen Handwerken haben.

Trotz der Weiterentwicklung dieser Unterweisungsform ist dieses Grundprinzip der Integration
von Unterweisung und Erwerbstétigkeit in der Form der Lehrlingsausbildung bis heute erhalten.

Wohl nicht zufillig kam es erst seit ca. 150 Jahren im Gefolge der industriellen Revolution
zur Entwicklung eines spezialisierten, d.h. von der Produktion losgeldsten, eigenstindigen
beruflichen Bildungswesen, weil im Zuge der Umsetzung der tayloristischen Arbeitsteiligkeit
die urspriingliche Integration von Lernen und Arbeiten nicht mehr aufrecht erhalten werden
konnte. Solange diese Form der Arbeitsteiligkeit als vorherrschendes Strukturprinzip der
Arbeitswelt gelten konnte, war das Wirken der solcherart entstandenen schulischen Ausbil-
dungsformen iiberaus verdienstvoll.

Es ist daher auch nicht verwunderlich, dass erst seit der Mitte des 19. Jahrhunderts die ersten
massiven staatlichen Bestrebungen zur Regulierung des beruflichen Bildungswesens einsetzten.
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Wabhrscheinlich waren sie deshalb erforderlich, weil mit der Herauslosung der Berufsbildung
aus der Erwerbstdtigkeit auch jene Regulative verlorengingen, die in der produktions-
gebundenen Unterweisung die praktische Relevanz der Ausbildungsinhalte und die Qualitit
der beruflichen Unterweisung sichergestellt hatten.

Wenn wir heute feststellen, dass das Konzept der industriellen Arbeitsteiligkeit vielerorts immer
weniger den Erfordernissen der technischen und wirtschaftlichen Entwicklungen zu entsprechen
vermag und zeitgemife Formen der Arbeitsorganisation darauf abzielen, berufliche Aufgaben-
und Verantwortungsbereiche wieder zusammenzufiihren, ist auch die Frage naheliegend, ob
nicht auch die Trennung zwischen Arbeit und Lernen in Zukunft nicht ebenso wieder riickgéngig
gemacht werden sollte, wie jene zwischen Arbeitszeit und Freizeit.

Ich zweifle zwar nicht daran, dass die schulische Berufsvorbereitung auch in Zukunft einen
unverzichtbaren Beitrag zur beruflichen Integration leisten wird, auch wenn sie seinerzeit im
Gefolge der industriellen Revolution als ,,Kriicke* der beruflichen Sozialisation entstanden ist:
Vielmehr erkenne ich in den aktuellen Bemiihungen vieler EU-Mitgliedslédnder sowie den
diesbeziiglichen Inititiativen der EU-Kommission zur Forderung einer intensivierten Zusammen-
arbeit zwischen Unternehmen und Bildungseinrichtungen eine zukunftsweisende Strategie,
Lernen und Arbeit letztendlich zusammenwachsen zu lassen.

Zuriickblickend werden nicht wir, sondern andere in 100 Jahren vielleicht sagen konnen, dass die
Entstehung spezialisierter Einrichtungen zur beruflichen Unterweisung eigentlich eine, nur wenige
Jahrzehnte dauernde Episode in der Geschichte darstellt, in der man iibergangsweise getrennte
Lern- und Arbeitswelten bendtigte, bevor man beide als wieder eine einzige, zusammen-
gehorende Lebenswelt begriff.

8.4. Vom Einflussstruktureller Rahmenbedingungen auf den
Wert der Qualifikation

Wenn wir also versuchen von einer ganzheitlichen Betrachtungsweise auszugehen, stellt sich
das Lernen als elementare LebensduBerung dar und ist somit grundsétzlich integrativer
Bestandteil all dessen, was wir tun und zwar unabhéngig davon, ob es sich nun um Arbeitszeit
oder Freizeit handelt.

Aufgrund der allerdings zur Zeit jedenfalls noch faktisch bestehenden Abgrenzung zwischen
Lern- und Arbeitsorten muss es im Zusammenhang mit der beruflichen Bildung verstirkt
darum gehen, auch die Lernmoglichkeiten im Unternehmen wiederzuentdecken.

Lassen Sie mich anhand der folgenden Beispiele veranschaulichen, dass diese Strategie
einerseits nicht zur Losung aller Probleme betragen kann und andererseits allerdings vor allem
dann zielfiihrend ist, wenn die arbeitsorganisatorischen Rahmenbedingungen stimmen.
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Noch bis vor wenigen Jahrzehnten hat es in Osterreich einen Kohlebergbau gegeben, der
jedoch aufgrund wirtschaftlicherer Abbaumethoden und aufgrund der im Ausland
praktizierten Offentlichen Exportforderungen in eine wirtschaftliche Krise geriet und
letztendlich eingestellt werden musste. Diese Entwicklung war sowohl fiir die Unternehmens-
leitung als auch fiir die Bergleute absehbar und alle Bemiihungen um die Entwicklung
effizienterer Abbaumethoden waren nicht nur ungeeigntet, den Niedergang aufzuhalten,
sondern schienen ihn sogar eher zu beschleunigen weil der Kern des Problems darin lag, dass
die Kohlefordermengen wirtschaftlich nicht mehr vertretbar waren. Die Osterreichischen
Bergleute waren nicht schlechter qualifiziert als ihre auslédndischen Arbeitskollegen und wer
glaubt, dass berufliche BildungsmaBnahmen den Bergbau gerettet hitten, verschlieBBt die
Augen vor den Tatsachen.

Ein anderes, weniger dramatisches Beispiel bietet die Druckindustrie, in der vor etwa zwei
Jahrzehnten die konventionelle Satztechnik durch den computerunterstiitzten Lichtsatz
abgeldst wurde. Damals kam es in fast allen Landern zu groBen Spannungen zwischen den
Unternehmensleitungen und ihren Mitarbeitern, die sich praktisch von einem Tag auf den
anderen mit der neuen Technologie konfrontiert sahen. Offensichtlich war dabei das
Problembewusstsein vor allem bei den Mitarbeitern zu wenig vorhanden, weil die Mehrheit
von ihnen bis zum Zeitpunkt der Umstellung keine konkreten Erfahrungen mit der neuen
Technik machen konnte: Die Massenproduktion bei Grofdruckereien lieB ein langsames
Vordringen von CAT deshalb nicht zu, weil es keinen Sinn machen kann, die ersten Seiten
einer Tageszeitung in konventioneller Weise und den Rest mithilfe der neuen Technologie
herzustellen.

Genau diese langsame Durchdringung der Produktion fand jedoch im Maschinenbau statt. Als
ich vor Jahrzehnten erstmals die Fertigungshallen besuchte, sah ich dort schon damals ein
buntes Nebeneinander von konventionellen, einigen teilautomatisierten und wenigen vollauto-
matischen Bearbeitungsmaschinen, wobei letztere seinerzeit nur fiir Massenprodukte eingesetzt
werden konnten. Wenige Jahre spdter gab es die bereits NC-Maschinen und voller Stolz
prasentierten die Mitarbeiter das neue Bearbeitungszentrum, das selbstverstindlich ebenfalls
computergesteuert war und sogar fiir die Kleinserienfertigung verwendet wurde. Jeder
Mitarbeiter, der seinen Job verstand, konnte sehen, welche verfahrenstechnische Vorteile
diese neuen Maschinen ermoglichten und ebenso leicht war am Arbeitsort erfahrbar, dass die
Mitarbeiter, die sich nicht im Sinne der neuen technologischen Herausforderung weiter-
bildeten, in absehbarer Zeit nur mehr beschrinkt in der Lage sein wiirden, zum Unternehmens-
erfolg beizutragen.

Ganz offensichtlich spielen neben den technisch-wirtschaftlichen Verénderungen auch die
Rahmenbedingungen der Unternehmensorganisation eine kritische Rolle fiir die Sensibilisierung
von Mitarbeitern im Hinblick auf neue Herausforderungen am Arbeitsplatz und fiir die Weckung
einer Weiterbildungsmotivation.

Folgerichtig zielen zeitgemiBe unternehmensbezogene Weiterbildungskonzepte darauf ab,
solche Rahmenbedingungen zu schaffen, die ein Lernen am Arbeitsplatz ermoglichen.
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8.5. Der Beitrag der Informations- und Kommunikationstechnik
zur beschleunigten Auflosung der klassischen Abgrenzung
zwischen Lernen und Arbeiten und den ihnen zugeor dneten
Zeitkontingenten

Dabei liegt ein groBes Unterstiitzungspotential im Einsatz neuer Medien bei der beruflichen
Unterweisung. Beispiele fiir unternehmensinterne Produktschulungen bei bestimmten
Versicherungsspaten oder die Schulung von Vertragshindlern bei Einfiihrung einer neuen
Automobilserie zeigen beeindruckende Ergebnisse im Hinblick auf die simultane und
zeitokonomische Erreichung nahezu aller Zielpersonen im Unternehmen oder innerhalb der
Vertriebsorganisation.

Die Aufgabenstellungen derartiger CBT-Anwendungen gehen dabei schon oft sogar {iber den
Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten hinaus: Viele Unternehmen, die iiber ein Intranet
verfligen, informieren ihre Mitarbeiter liber mittelfristige Planungsstrategien, eroffnen
Diskussionsforen zu aktuellen Herausforderungen oder starten Ideenborsen zur Forderung des
Innovationspotentials innerhalb des Unternehmens.

Gerade vor dem Hintergrund der absehbaren Weiterentwicklung von CBT-Anwendungen ist
ein Weg vorgezeichnet, der erkennen lédsst, dass die Inanspruchnahme von Weiterbildung
losgelost von starren zeitlichen und rdumlichen Strukturen nicht nur moglich ist, sondern
auch sowohl von Bildungsanbietern und Konsumenten intendiert wird. Dabei liegt auf der
Hand, das iiberall dort wo bereits PCs zur Standardausriistung des Arbeitsplatzes gehoren,
mittelfristig die strikte Trennung von Lernen und Arbeiten ebensowenig aufrechterhalten
kann, wie die Trennung von Lernzeit und Arbeitszeit.

Gleichzeitig konnen wir feststellen, dass der PC auch in vielen Privathaushalten Einzug
gefunden hat und mit seiner Hilfe eine ganze Reihe beruflicher Tétigkeiten auch von zu Hause
aus erledigt werden konnen. Schon derzeit nimmt sich der ,,Workaholic* die unerledigt
gebliebene Arbeit nicht mehr nach Hause, sondern er bearbeitet sie daheim an einem PC, der
womoglich liber Internet auch den Zugang zu CBT-Anwendungen erdffnet.

Wir sollten uns somit darauf vorbereiten, dass sich im Gefolge neuer informationstechnischer
Anwendungen nicht nur die traditionellen Grenzen von Lernen und Arbeiten verwischen,
sondern auch die Trennlinie zwischen Freizeit und Arbeitszeit immer schwieriger gezogen
werden kann.

Wenn wir also — wie eingangs schon erwéhnt — uns in der Erorterung unseres Themas ,,Arbeits-
zeit und Ausbildungszeit” allzusehr von aktuellen tagespolitischen Ereignissen in unseren
Heimatldndern leiten lassen, laufen wir Gefahr, die Diskussion in Richtung klassischer
interessenpolitisch kontroversieller Perspektiven zur Arbeitszeitverkiirzung, Bildungsfrei-
stellung etc zu lenken. Natiirlich sind wir alle mehr oder weniger ,,Gefangene unserer Uber-
zeugung®, aber wir sollten uns dennoch davor hiiten, {iber Zeitkontingente fiir Arbeit und
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Bildung zu sprechen, wenn sich abzeichnet, dass diese starre Unterscheidung vor dem
Hintergrund der laufenden Verdnderungen in der Berufswelt immer bedeutungsloser wird.

8.6. Von der De-Individualisierung desL ernenszum
Organisationsler nen

Lassen Sie mich eine weitere Facette der laufenden Verdnderungen aufgreifen: Lernen ist im
Sinne konventioneller Vorstellungen ein individueller Prozess und es ist daher nur folgerichtig,
wenn die Begriffe Lernzeit und Arbeitszeit am Individuum festgemacht werden: Ein Arbei-
tnehmer ist vertraglich verpflichtet, einen festgelegten Anteil seiner Zeit dem Unternehmen
zur Verfligung zu stellen und je weiter er seine Qualifikation entwickelt, um so grofler werden
seine Erwartungen im Hinblick auf seine berufliche Karriere.

Gleichzeitig miissen wir aber im Gefolge der Bildungsexpanison der letzten Jahrzehnte fest-
stellen, dass es unter dem Qualifikationsaspekt nicht ausreicht, auf individueller Grundlage
Wissen, Kenntnisse und Fertigkeiten anzuhdufen, wenn das erreichte Bildungsniveau nicht
mit den Erfordernissen in der Arbeitswelt korrespondiert: Obwohl die Jugendlichen von heute
einen formal hoheren Bildungsstand aufweisen, als die Generationen vor ihnen, ist es fiir sie
weitaus schwieriger geworden, sich in die Arbeitswelt zu integrieren.

Allein der in diesem Zusammenhang gebrauchte Begriff ,,formaler Bildungsstand* deutet an,
dass sich Bildung nicht 1 : 1 in Qualifikationen niederschldgt und sich somit auch individuelle
Bildungsziele nicht unmittelbar in Karriereerwartungen ummiinzen lassen.

Tatséchlich riickt unter dem Qualifikationsaspekt das lernende Individuum aus dem Zentrum
des Interesses: Zweifelsohne ist es nach wie vor der einzelne Mitarbeiter, der sich qualifiziert,
doch wenn wir vom Qualifikationsstand eines Arbeitsteams, einer Abteilung oder eines Unter-
nehmens sprechen, so handelt es sich dabei weniger um den aggregierten Kenntnis- und
Erfahrungsschatz der Einzelpersonen. Die im Hinblick auf den wirtschaftlichen Erfolg
tatsdchlich relevante GroBe ist vielmehr das friktionsfreie Zusammenspiel aller Mitarbeiter in
der Organisation.

Demgegeniiber miissen wir uns vergegenwértigen, dass die traditionellen Konzepte der
beruflichen Unterweisung sich nach wie vor ausschlieBlich am lernenden Individuum
orientieren, das seine Bildungsaktivitdten nach Maflgabe personlicher Zielsetzungen entfaltet.
Fragen wir nach der Qualifikationsstruktur der Mitarbeiter einer Abteilung, so erfahren wir in
der Regel vieles iiber die formale Bildungshohe der Einzelpersonlichkeiten (etwa
Akademikeranteil, Anzahl der Ingenieure etc), jedoch kaum etwas dariiber, wie das Team
zusammenarbeitet und wie Redundanzen vermieden werden.

Genau dieses Zusammenspiel der Mitglieder eines Teams im Hinblick auf die Realisierung
von Unternehmenszielen ist jedoch die tatsdchlich wirtschaftlich relevante GroBe: Es ist so
dhnlich wie mit den Teilen eines Mosaiks: Jedes Teil muss nicht nur fiir sich genommen exakt
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gearbeitet sein, sondern es muss gleichzeitig sichergestellt werden, dass alle Einzelteile
zusammengesetzt ein kohérentes Bild ergeben.

In Zukunft wird es somit bei der Qualifikationsentwicklung nicht mehr ausreichen auf die
Weiterbildungsbereitschaft und Initiative der einzelnen Mitarbeiter zu vertrauen, sondern der
kollektive Lernprozess bedarf eines externen Managements, um zu gewéhrleisten, dass die
Weiterbildungsaktivititen in ihrer Gesamtheit den libergeordneten Bildungszielen des Unter-
nehmens entsprechen.

Dieser Abstimmungsprozess kann aber praktisch nur dann erfolgen, wenn Arbeiten und Lernen
zusammenwachsen und man auch subjektiv nicht mehr zwischen Lernen und Arbeiten
unterscheidet. Dort, wo dieser Status erreicht worden ist, wird dann auch die Frage, ob man
sich nun innerhalb der Arbeitszeit oder innerhalb der Freizeit weiterbildet, schlichtweg mit
einem Kopfschiitteln quittiert.

8.7. Vom Organisationslernen zur Bildungspolitik

Sie kennen sicherlich Schlagworte wie ,,Organisationslernen* oder Knowledge Management
und wissen daher auch, warum es in der Weiterbildung nicht nur explicit knowledge (also all
das, was man Nachlesen kann), sondern auch um tacid knowledge geht und mit diesem Begriff
kommen wir dem Nahe, was im Rahmen dieser Veranstaltung schon als ,,Wissensvernetzung*,
»Erfahrungswissen®, ,,Umsetzungswissen* und ,,Sozialkompetenz‘ bezeichnet wurde.

Derartige Inhalte konnen jedoch nur im beschrinkten Umfang auBlerhalb der Arbeitswelt
erworben werden und die gezielte Forderung derartiger Soft-Skills in der Arbeitswelt erfolgt
iiber zeitgemédBe Unternehmensstrukturen mit flachen Hierarchien und dezentralisierten
Entscheidungsstrukturen.

Wir erkennen an dieser Stelle, dass eine erfolgreiche Bildungsarbeit in Zukunft nicht nur am
Individuum festgemacht werden kann, sondern letztendlich sogar Implikationen auf die
Organisationsstrukturen eines Unternehmens bewirken sollte, damit dieses als lernende
Organisation befdhigt ist, den laufenden Verdnderungen des wirtschaftlichen Wettbewerbes zu
entsprechen.

Tatséchlich wissen wir zur Zeit noch relativ wenig iiber die Meta-Ebene lernender Organisationen
und noch viel weniger iiber lernende Regionen oder gar Volkswirtschaften. Worum es aber
geht, kdnnen wir am Beispiel eines modernen Industrieansiedlungsgebietes erkennen: Die dort
errichteten Anlagen machen praktisch jede Entwicklung mit und wie in einer Nussschale sind
dort die aktuellen wirtschaftspolitischen Verdnderungen &uflerlich wahrnehmbar zusammen-
gefasst: Biiroflichen werden zu Lasten der Produktionsflichen ausgeweitet. Einige Firmen
andern ihre Namen, weil sie sich mit anderen zu groferen Organisationseinheiten zusammen-
schlieBen. Andere Firmen stellen ihre Tatigkeit ein und die Anlage wird vom Nachfolger dem
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neuen Unternehmensgegenstand entsprechend adaptiert etc. Doch was am erstaunlichsten ist:
In seiner Gesamtheit behélt das Gebiet seine Funktion als Arbeitsort fiir die Menschen.

Wir konnen davon ausgehen, dass die beschriebenen Verénderungen der Anlagen nach den
betriebswirtschaftlichen ,,Regeln der Kunst* gemanagt werden. Wir stehen jedoch erst am
Anfang der Entwicklung von Konzepten, die eine iiber das Individuum oder Einzelunter-
nehmen hinausgehende Optimierung und Flexibilisierung der Humanressourcen ermoglichen.

Somit entsteht Unbehagen angesichts des AusmaBes struktureller Arbeitslosigkeit in vielen
Landern der EU und der Verdacht wird verstérkt, dass viele aktuellen arbeitsmarktpolitischen
Herausforderungen aus ,,Reibungsverlusten® entstehen, weil wir uns immer noch zu sehr auf
die individuelle Problematik konzentrieren und systematische Losungsansitze vernachldssigen.

8.8. Lernen alsevolutionares K onzept

Wenn ich zusammenfassend versuchen sollte, die Zusammenhénge bildlich zu veranschau-
lichen, so wiirde ich dies anhand des Konzepts der Evolution tun: In der Entwicklungs-
geschichte war zunéchst fiir den Bestand und weiteren Erfolg einer Spezies ausschlaggebend,
wie gut sie dem Okologischen Umfeld angepasst war. Wenn sich das 0kologische Umfeld
beispielsweise durch Klimaverdnderungen verdndert hat, starben bestimmte Arten aus. Gemessen
an der Artenvielfalt aller Lebewesen, die bislang auf unserer Erde gelebt haben, ist die aktuelle
Anzahl lebender Spezies wohl eher gering. Manche Arten wie etwa Schildkrten oder
Krokodile haben sich mit ihrem urzeitlichen genetischen Bauplan bis heute erhalten, weil ihre
Okologischen Nischen im wesentlichen gleich geblieben sind. Demgegeniiber sind Saurier und
Mammuts nicht deshalb ldngst ausgestorben, weil sie weniger gut an ihr 6kologisches Umfeld
angepasst waren, sondern weil sich ihr 6kologisches Umfeld verdndert hat und die Evolutions-
geschwindigkeit nicht mit der Geschwindigkeit von Klimaverdnderungen mithalten konnte.

Dieses Defizit begiinstigte jedoch die Entwicklung solcher Arten, deren Anpassung an ihren
Lebensraum nicht nur durch ihren genetischen Bauplan bestimmt war, sondern iiber die
Féhigkeit verfiigten, sich aktiv den sich dndernden Lebensbedingungen anzupassen — eine
Féhigkeit, die man iiblicherweise als ,,Lernen* bezeichnet und entwicklungsgeschichtlich
noch als recht jung gelten kann. Bislang letzter ,, Trick™ der Evolution ist die Tradition des
einmal individuell Gelernten an die nachfolgenden Generationen — ein Phdnomen, das wir
bislang nur bei den Primaten beobachten konnten.

Nicht anders verhélt es sich mit den beruflichen Qualifikationen: Viele berufliche Fertigkeiten,
wie etwa die Bearbeitung eines Faustkeils, die in der Vergangenheit einmal wichtig gewesen
sind, sind wie die Dinosaurier verschwunden, doch finden auch heute noch etwa in der
Topferei oder der Schmuckwarenerzeugung im Kern uralte Fertigkeiten, die uns ebenso wie
Schildkréten und Krokodile in manchen 6konomischen Nischen erhalten geblieben sind.
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Ausschlaggebend fiir den nachhaltigen Bestand einer Qualifikation ist nicht nur die statische
Angepasstheit an die 6konomischen Rahmenbedingungen, sondern auch ihre Eignung, unter
gednderten technisch-wirtschaftlichen Gegebenheiten zu bestehen. So gesehen ist die
Qualifikation des Setzers, des Stahlkochers oder Bergmanns zumindest in unseren Breiten
»ausgestorben®.

Wie der genetische Bauplan einer Spezies hat lange Zeit ausschlieBlich die berufliche Erstaus-
bildung den Karriereverlauf des Individuums bestimmt und es bestand auch keine Notwendig-
keit in dieser Hinsicht etwas zu dndern, weil die technisch-wirtschaftlichen Rahmenbedingungen
sich nur duflerst langsam verdndert haben.

Demgegeniiber leben wir heute aber in einer Zeit dramatischer Verdnderungen und benétigen
daher Konzepte, die es uns erlauben, unsere in der beruflichen Erstausbildung erworbene
Qualifikation im Sinne der laufenden Verdanderungen am Arbeitsmarkt zu aktualisieren. Mit
dem lebensbegleitenden Lernen steht uns grundsitzlich ein vielversprechendes Konzept zur
Verfligung, das es uns erlaubt, die laufende Anpassung der Qualifikation flexibel zu gestalten.
Wir sollten uns also davor hiiten, dieses Konzept in aus konventionellen Denkansétzen
resultierenden dirigistischen Rechtsvorschriften erstarren zu lassen und auf der Grundlage
solcherart erreichter Regulierungen womdoglich meinen, genug fiir die Zukunftssicherung einer
dynamischen Qualifikationsentwicklung getan zu haben.
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9. Arbatszat, Ausbildungszeit und Sozialkapital

Tom Schuller

9.1. Einletung

Eine Agora ist ein Marktplatz, auf dem Ideen und andere Dinge ausgetauscht werden. Im
weiteren Verlauf dieses Dokuments mochte ich die Relevanz des Begriffs des Sozialkapitals
fiir die Thematik Arbeitszeit und Ausbildungszeit aufzeigen. Ich werde die Frage aufwerfen,
inwieweit das ,,Sozialkapital* fiir eine Analyse der Thematik hilfreich ist. Doch zunichst
mochte ich einige pragmatische Bemerkungen iiber Ausbildungsumgebungen vorausschicken.
Ausgangspunkt hierfiir ist, dass Zeit nicht nur als eine quantitative Einheit begriffen werden
kann, die in Tage, Stunden und Minuten eingeteilt werden kann.

Die Zeit ist untrennbar mit der sozialen Struktur unseres Lebens in privaten wie in
offentlichen Bereichen verbunden. Es macht folglich keinen Sinn, individuelle Zeitpldne so zu
behandeln, als existierten sie losgeldst von der Arbeit oder dem privaten Kontext, in dem der
Einzelne lebt. Addiert man die Arbeitsstunden oder betrachtet man die Anzahl der
Ausbildungsstunden, so sind diese Zahlen nur von begrenztem Wert. Der Zeitplan des
Einzelnen héngt stets mit demjenigen der Kollegen am Arbeitsplatz oder mit demjenigen der
iibrigen Mitglieder seines bzw. ihres Haushaltes zusammen. Dies ist zwar eine sehr
offensichtliche Tatsache, doch wird sie bei der Analyse von Arbeits- und Ausbildungszeiten
haufig tibersehen. Die Aufnahme der sozialen Zeit in die Tagesordnung fiir diese Agora ist
folglich sehr zu begriifien.

9.2. Lernumgebungen

Zunichst einige Bemerkungen zum Geltungsbereich des ,,Lernens®. In der politischen Debatte
tiber das lebensbegleitende Lernen wird in zunehmendem Mafe der Tatsache Rechnung
getragen, dass das Lernen in vielen verschiedenen Umgebungen stattfindet und sich nicht
einfach daran messen lisst, wie viele Personen an formal organisierten Ausbildungskursen
teilnehmen oder wieviel Zeit auf Tétigkeiten verwendet wird, die formal fiir die Ausbildung
bestimmt sind. Frank Coffield merkt dazu an:

»Wirde man das Lernen als einen Eisberg darstellen, dann wiirde der aus dem Wasser
herausragende Teil ausreichen, um das formale Lernen abzudecken. Der unter dem
Wasserspiegel liegende Teil (zwei Drittel der Struktur) wére jedoch notig, um die viel groBBere
Bedeutung des informellen Lernens zu veranschaulichen..... Politische Entscheidungstréger,
Forscher und Vertreter aus der Praxis neigen sehr stark dazu, bereitwillig die Bedeutung des
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informellen Lernens anzuerkennen und dann eine Politik, eine Theorie und ein praktisches
Vorgehen zu entwickeln, ohne weiter darauf Bezug zu nehmen.* (Coffield 2000, S. 1-2).

Dies zieht mehrere Konsequenzen nach sich:

(2)

(b)

Die Arbeitsumgebung iibt einen entscheidenden Einfluss auf die Lernmdglichkeiten der
Menschen aus. Die Arbeit in einer Umgebung, die nach tayloristischen Grundsitzen
organisiert und durch ein hohes Mall an Arbeitsteilung und ein geringes Mal3 an
Selbstiandigkeit gekennzeichnet ist, wird die meisten Beschiftigten zumindest vom
Lernen im herkdmmlichen Sinn abschrecken (obwohl sie durchaus lernen konnen, wie
trotz der Arbeitsorganisation ein gewisses MaBl an Selbstindigkeit erreicht und der
auferlegte Rahmen unterwandert werden kann). Ganz gleich, an wieviel Kursen man die
Beschiftigten teilnehmen ldsst, wird kaum ein Lernprozess eintreten, wenn die derzeitige
Beschiftigung sich wiederholt und einseitig ist. Umgekehrt bedeutet das Arbeiten in einer
anspruchsvollen, aber forderlichen Umgebung, dass stindig ein positiver Lernprozess
stattfindet, der in die Téatigkeit selbst integriert ist. Dieser kann in der Natur der Arbeit
liegen — zum Beispiel aufgrund der Wechselwirkung mit der technischen Ausriistung —
oder durch das soziale System am Arbeitsplatz ermoglicht werden, wenn beispielsweise
effiziente Anleitungs- und Betreuungsmechanismen vorhanden sind, durch die der
Arbeitnehmer stindig ein konstruktives Feedback fiir seine Leistung erhlt.

Generell wird davon ausgegangen, dass moderne Arbeitspldtze anspruchsvoller sind, da
die Riesenfabriken und die langen FlieBbander verschwunden sind. Dies ist jedoch eine
Verallgemeinerung, auch wenn sie in den meisten Forschungsarbeiten breite
Unterstiitzung findet. Es gibt nach wie vor viele Sektoren und Arbeitsplitze, wo
tayloristische Grundsétze gelten, in einigen Fillen dort, wo neue Technologien eine sehr
strenge Managementkontrolle ermodglichen, und in anderen Féllen dort, wo das
Qualifikationsniveau einfach niedrig ist. Wachdienste zdhlen derzeit beispielsweise zu
einem der am schnellsten wachsenden Beschiftigungssektoren, doch wird wohl niemand
bestreiten, dass die Arbeit zum grofBten Teil ermiidend ist, wenig Qualifikation erfordert
und zudem héufig sehr lange Arbeitszeiten bedeutet. Dazu heift es in einem jlingsten
Bericht der OECD: ,Realistisch gesehen, wird nicht jeder in den Genuss einer
»qualifikationsreichen“ Arbeitsumgebung kommen konnen; deshalb ist es umso
wichtiger, dass dem auflerordentlich breiten Spektrum an gesellschaftlichen,
ehrenamtlichen, personlichen, kulturellen und familidren Téatigkeiten sehr hohe Prioritét
eingerdumt wird.“ (OECD 1999, S. 23).

Das Lernen kann so organisiert und strukturiert werden, dass es nicht unbedingt Teil
eines Ausbildungskurses im eigentlichen Sinn sein muss. Auflerdem stellt sich die Frage,
inwieweit Lernen anerkannt und belohnt wird. Dies ldsst sich anhand der folgenden
Spannungsverhéltnisse veranschaulichen:

(1) Auf der einen Seite besteht ein gewisser Druck, Kenntnisse und Fahigkeiten zu
zertifizieren, sie auf die eine oder andere Art und Weise offiziell anzuerkennen. Dies
ermdglicht es denjenigen, die Erfahrungen gesammelt, aber nicht notwendigerweise
Qualifikationen erworben haben, ihre Erfahrungen mit einzubringen, was sich in der
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Regel vorteilhaft auswirkt. Auf der anderen Seite kann der Prozess der Anerkennung
kostspielig sein und die zunehmende Jagd nach formalen Qualifikationen weiter
,,anheizen®.

(i1)) Auf der anderen Seite werden bildungspolitische Konzepte nur dann Erfolg haben,
wenn die Ergebnisse ,belohnt* werden. Die Lernmotivation des Einzelnen wird
gemindert, wenn keine sichtbare Kompensation/,,Belohnung* erfolgt (obwohl diese
nicht unbedingt finanzieller Art sein muss). Auf der anderen Seite fiihrt eine zu enge
Koppelung der Ausbildung an Belohnungen zu {ibermifig starren Verhéltnissen und
wird den rein instrumentellen Auffassungen von Lernen Vorschub leisten.

Eine Lernumgebung sollte das Lernen férdern, anerkennen und belohnen, ohne dies
auf einen rein mechanischen Vorgang zu reduzieren. Gerade hier spielen Vertrauen
und Normen mit hinein und damit auch das Sozialkapital. Ist das Vertrauen grof3
genug, wird eine unmittelbare Belohnung fiir die Ausbildung nicht notwendig sein,
da die Erwartung besteht, dass die Belohnung zu gegebener Zeit erfolgen wird. Den
wirksamsten Anreiz stellt wahrscheinlich das normative Umfeld dar, d.h. mit
anderen Worten, es wird generell davon ausgegangen, dass Menschen an der
Ausbildung teilnehmen und sich dafiir engagieren, ohne dass ihnen dafiir eine
spezifische Belohnung in Aussicht gestellt werden muss.

(c) Vertrauen und Normen spielen auch eine Rolle, wenn es um die Frage geht, wer die Kosten
fiir die Ausbildung, einschlieBlich der zeitlichen Kosten, {ibernehmen soll. Normalerweise
wird erwartet, dass der Arbeitgeber fiir die arbeitsplatzbezogene Ausbildung, der Einzelne
hingegen fiir die personliche Weiterentwicklung autkommt. Die Grenze zwischen beiden
kann jedoch sehr stark verschwimmen, vor allem in einem Kontext, in dem Flexibilitét
und ,,das Lernen, wie man lernt” als Schliisselkompetenzen betrachtet werden. Es gibt
bedeutende Initiativen, bei denen der Arbeitgeber fiir AusbildungsmaBinahmen zahlt, die
nicht unbedingt mit der Arbeit des Einzelnen zu tun haben. Zu den wirtschaftlichen
Argumenten fiir solche Initiativen zdhlen eine niedrigere Arbeitskriftefluktuation und ein
grofleres Engagement seitens der Arbeitnehmer, aber auch eine grofere Bereitschaft des
Einzelnen, seine intellektuellen Fahigkeiten sowohl am Arbeitsplatz als auch auflerhalb
aktiver einzusetzen. Je enger ein Arbeitgeber die Grenzen seiner finanziellen Beteiligung
zieht, desto seltener werden solche vorteilhaften Entwicklungen eintreten.

Auf der anderen Seite kann diese Argumentation nicht einfach dazu herangezogen
werden, um alle Unterscheidungen zwischen arbeitsplatzbezogener Ausbildung und
anderen Ausbildungsformen als irrelevant abzutun. Die Frage, wie die Kosten zwischen
Arbeitgebern, Arbeitnehmern und dem Staat aufzuteilen sind, ist nach wie vor
hochaktuell. Ein Beispiel hierfir sind die kiirzlich im Vereinigten Konigreich
eingefiihrten individuellen Ausbildungskonten ILA (Individual Learning Accounts). Zahlt
der Einzelne einen Eigenbetrag von 25 Pfund in dieses Konto ein, gewdhrt der Staat
automatisch ein Bildungsdarlehen in Hohe von 150 Pfund in der Hoffnung, dass die
Arbeitgeber — auf der Grundlage verschiedener Vereinbarungen — ebenfalls einen Beitrag
zu diesen Konten leisten werden. (Die ILA befinden sich momentan noch in der
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(d)

Pilotphase, und es wird sicherlich noch einige Zeit dauern, bis sie sich auf das
Arbeitgeberverhalten auswirken werden.)

Es wird sehr wahrscheinlich zu sehr unterschiedlichen Vereinbarungen kommen, auch
dort, wo — wie in Frankreich — die Ausgaben im Bildungswesen einem strengen nationalen
Rechtsrahmen unterliegen. Norwegen hat vor kurzem im Anschluss an die Appelle der
Regierung an die Arbeitgeber, sich verstirkt fiir das lebensbegleitende Lernen zu
engagieren, die Sozialpartner ausdriicklich aufgefordert, Kompromisse zwischen hoheren
Lohnen und Freistellungen fiir flexible Ausbildungsmafinahmen auszuhandeln (OECD
1999, S. 118).

Eine Hauptachse werden die verschiedenen Kombinationen von Zeit und Geld bilden, die
in unterschiedlichen Zusammenhéngen zum Tragen kommen. So werden beispielsweise
in einigen kapitalintensiven Industriezweigen nur relativ wenige Arbeitnehmer fiir
BildungsmaBnahmen freigestellt werden, da die Anlage intensiv genutzt werden muss;
Ausbildungsmafinahmen wéhrend der freien Zeit des Arbeitnehmers konnen aber
durchaus grof3ziigig finanziert werden. In anderen Fillen kann das Lernen auf einer sehr
flexiblen Grundlage vorgesehen werden, um haufige oder lingere ,,tote* Arbeitszeiten zu
beriicksichtigen, beispielsweise dann, wenn ein hoher Automatisierungsgrad den stdndigen
Einsatz des Arbeitnehmers iiberfliissig macht.

Auch wenn wir uns ausschlieflich auf bezahlte Arbeit konzentrieren, so beeinflusst
schlieBlich auch das familidre Umfeld das Lernen in zumindest zweierlei Hinsicht
erheblich. Zum einen kdnnen die bestehenden Vereinbarungen des familidren Zeitplans
die Zeit beeintrachtigen, die einem Arbeitnehmer fiir das Lernen am Arbeitsplatz oder zu
Hause zur Verfiigung steht. Eine Studie, die Kollegen und ich iiber die Teilzeit-Ausbildung
in Schottland durchgefiihrt haben, ergab, wie komplex diese Vereinbarungen sein konnen
(Schuller et al 1999). Zum zweiten wirken sich die im Haushalt und in der lokalen
Gemeinschaft geltenden Regeln erheblich auf die Motivation potenzieller Lernender aus.
Eine Studie in Nordirland zeigte auf, wie traditionelle Familieneinstellungen das
Bestreben nach Ausbildung und groferen beruflichen Erfolgen ddmpfen konnen (Field &
Spence 2000). Politische Konzepte, die solche Faktoren auBler acht lassen, diirften wohl
kaum die gewiinschte Wirkung erzielen.

9.3. Sozialkapital

Das Sozialkapital ist ein Konzept, das sich in der akademischen oder politischen Welt noch
behaupten muss, aber national und international immer mehr Aufmerksamkeit auf sich zieht
(Dasgupta 2000; Baron, Field & Schuller, soll in Kiirze erscheinen). Ein sehr bekanntes
Beispiel ist die Weltbank, die das Sozialkapital zum Schwerpunkt eines groflen Teils ihres

Programms zur Bekdmpfung der Armut erklért hat (siche z.B. Grootaert 1999). Zumindest
bietet dieses Konzept vielversprechende Ansatzmdglichkeiten, um Fragen aus unterschied-

lichen Blickwinkeln zu erortern, auch wenn seine streng analytische Aussagekraft noch
umstritten ist.
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Ich werde darlegen, dass Zeit und Sozialkapital auf vielerlei Arten eng miteinander verkniipft
sind: weil das Sozialkapital ndmlich dann bedroht wird, wenn die Arbeitszeit den Menschen
die Teilnahme an anderen Aktivitditen unmoglich macht; weil eine Beschrankung des Sozial-
kapitals wiederum den effizienten Aufbau von Humankapital (und damit von Bildungs-
politiken und —aktivititen) gefdhrdet; und weil das Lernen selbst als eine soziale Aktivitét
betrachtet werden muss und die darauf verwendete Zeit die Art von Beziehungen fordern
sollte, die fiir wirtschaftliche Leistungsfdhigkeit und sozialen Zusammenhalt wesentlich sind.

Zunéchst ein paar Definitionen fiir diejenigen, denen der Begriff Sozialkapital nicht vertraut
ist. Die nachstehenden Zitate stammen von drei Sozialwissenschaftlern, die entscheidend dazu
beigetragen haben, das Interesse an dem Begriff Sozialkapital bei Entscheidungstrigern auf
Regierungs- und Nichtregierungsebene sowie bei den Akademikern zu wecken.

Robert Putnam definiert Sozialkapital als ,,Merkmale des sozialen Lebens — Netzwerke, Normen
und Vertrauen —, die es den Teilnehmern ermdglichen, effizienter zusammenzuarbeiten, um
gemeinsame Ziele zu erreichen.” (Putnam 1996, S. 66). Urspriinglich befasste er sich mit der
Qualitit der Regierungsfiihrung in Nord- und Siiditalien (Putnam et al. 1993); darauf aufbauend,
versuchte er anhand von umfangreichen Erhebungen {iber die Zeithaushalte von Amerikanern
in aufeinanderfolgenden Jahrzehnten den deutlichen Niedergang des gesellschaftlichen
Engagements aufzuzeigen, der an der riickldufigen Beteiligung an verschiedenen politischen
oder gesellschaftlichen Aktivititen — von der direkten Mitwirkung in politischen Parteien bis
hin zum gemeinsamen Bowling mit anderen Clubmitgliedern — gemessen werden kann.

James Coleman erkennt die Vielschichtigkeit, ja sogar Unschirfe des Konzepts an. ,,Das
Sozialkapital ist durch seine Funktion definiert. Es ist keine in sich geschlossene Einheit,
sondern eine Vielfalt von unterschiedlichen Einheiten, denen zwei Elemente gemeinsam sind:
Sie alle bestehen aus irgendeiner Form von Sozialstruktur und erleichtern bestimmte
Tatigkeiten von Akteuren — ob Privatpersonen oder Firmen — innerhalb dieser Struktur.
(1988, S. S 98).

Coleman unterscheidet ferner zwischen drei Formen von Sozialkapital, die im Wesentlichen
auf Vertrauensniveaus, Informationsfliisse und Bedeutung von Normen und Sanktionen
zuriickzufiihren sind. Er untersucht die Wirkungsweise des Sozialkapitals bei der Schaffung
von Humankapital, in der Familie und in der Gemeinschaft. Ein Schliisselfaktor ist der
Umfang der Zeit, die Eltern fiir ihre Kinder zur Verfligung haben. So gesehen, wire ein hohes
Finanz- und Humankapital, aber ein niedriges Sozialkapital denkbar — beispielsweise in einem
Doppelverdienerhaushalt mit hohem Einkommen, in dem beide Eltern zu sehr mit ihrer
Karriere beschéftigt sind, um ihren Kindern direkte Unterstiitzung zu bieten.

Pierre Bourdieu betrachtet das Sozialkapital als die dritte Grundform von Kapital, neben den
bekannteren Formen des wirtschaftlichen und kulturellen Kapitals (Bourdieu 1986).
Urspriinglich beschrieb er das Sozialkapital als ,eine Zusammensetzung aus sozialen
Verpflichtungen (Beziehungen), die unter bestimmten Umstidnden in wirtschaftliches Kapital
umgewandelt und in Form eines Mobilitétstitels institutionalisiert werden konnen.* (1985, S.
242). Dieser kompakten Definition folgen Kommentare, die dem Begriff eine individuellere
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Bedeutung verleihen: ,,Der Umfang des Sozialkapitals, {iber das eine bestimmte Person
verfiigt, hangt somit von der Grof3e des Beziehungsnetzwerks, das sie mobilisieren kann, und
vom Umfang des (wirtschaftlichen, kulturellen oder symbolischen) Kapitals ab, iiber das jeder
Einzelne, mit dem die Person Beziehungen unterhilt, selbst verfiigt.” (ibid. S. 252).

Putnam vertritt mit Nachdruck die Auffassung, dass das Sozialkapital in den Vereinigten
Staaten kontinuierlich und deutlich abnimmt. Seine Feststellungen sind umstritten, sowohl
hinsichtlich der Messungen als auch der Interpretation. Was die européischen Lénder angeht, so
kam Hall (1999) vor Kurzem fiir das Vereinigte Konigreich zu anderen Ergebnissen; weitere
Studien tiber die Entwicklung des Sozialkapitals auf nationaler Ebene sind mir jedoch nicht
bekannt. Wie auch immer das Bild im Einzelnen aussehen mag, entscheidend ist, dass Putnam
den Riickgang zum Teil auf die Zunahme von Doppelverdienerhaushalten und auf den in den
letzen beiden Jahrzehnten zu beobachtenden Anstieg der Zeit zuriickfiihrt, die Frauen am
Arbeitsplatz verbringen. (Er hat jedoch Miihe zu widerlegen, dass seine Analyse in irgendeiner
Weise andeuten will, dass die Berufstétigkeit von Frauen eingeschriankt werden sollte). Wir
miissen folglich priifen, wie der Einzelne seine Zeit am Arbeitsplatz verbringt und in welchem
Verhiltnis dies zu seinem iibrigen Zeitplan und dem Zeitplan seines bzw. ihres Haushaltes steht.
Solche Untersuchungen sollten nicht nur die individuellen Lernméglichkeiten umfassen, sondern
auch untersuchen, wie diese sich auf die Moglichkeiten der iibrigen Mitglieder auswirken.

9.4. Sozialkapital und Humankapital

Hiufig wird es als Ziel der Ausbildung angesehen, das Humankapital auf der Ebene der
betreffenden Organisation oder des betreffenden Landes aufzustocken. Um das Verhiltnis
zwischen Sozialkapital und Humankapital bestimmen zu konnen, brauchen wir einen Rahmen.
Diesen liefert uns Tabelle 1. Die anschlieBenden Kommentare stellen einen Bezug zwischen
der Tabelle und dem Thema Arbeitszeit und Ausbildungszeit her.

Humankapital Sozialkapital
Schwerpunkt | Individuen Beziehungen
Messung Daue'r ‘ Mltghedsche'lft/Betelhgung
Qualifikationen Vertrauensniveaus
Direkt: Einkommen, Produktivitat Sozialer Zusammenhalt
Ergebnis Indirekt: Gesundheit, gesellschaftliche Wirtschaftlicher Erfolg
Aktivitdt Mehr Sozialkapital
M odell Linear Interaktiv/Zirkular
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Schwerpunkt: Der Hauptunterschied zwischen Human- und Sozialkapital liegt darin, dass
sich das Humankapital auf individuelle Personen, das Sozialkapital hingegen auf ihre
Beziehungen untereinander und die von ihnen gebildeten Netzwerke konzentriert. Bezogen
auf unsere Thematik, bedeutet die Einbeziehung des Sozialkapitals, dass individuelle Zeit-
pline keine eigenstindigen Einheiten sind, die getrennt von der restlichen Organisation
existieren. Ein Arbeitnehmer kann vom Bildungsurlaub profitieren und seine eigenen
Qualifikationen erweitern, doch wird die Wirkung dieser Titigkeit auf die Leistung der
Organisation davon abhidngen, wie seine Abwesenheit und seine Ausbildung von seinen
Kollegen und seinem Team aufgenommen werden.

Input/Messung: Das Humankapital wird in erster Linie am erworbenen Qualifikationsgrad
gemessen. Das Sozialkapital ist hingegen sehr viel unschérfer und wird im Wesentlichen
anhand des Ausmalles der aktiven Beteiligung am gesellschaftlichen Leben oder an anderen
Netzwerken gemessen. Wie wichtig dies sein kann, zeigt sich beispielsweise an der Art und
Weise, wie die Mitgliedschaft in einem Netzwerk — hédufig in relativ unstrukturierter Form —
Zugang zu wichtigen Informationen und Ideen verschafft. Eine weitere Frage ist, inwieweit
Organisationen ihre Mitarbeiter aktiv dazu ermutigen, sich am Leben des sie umgebenden
Gemeinwesens zu beteiligen — wodurch sie durchaus wichtige Fahigkeiten erwerben konnen.
Diese Art von Beteiligungen werfen natiirlich Fragen im Zusammenhang mit der Kontrolle
der Zeit innerhalb und auBlerhalb der Arbeit auf.

Ergebnis: Der Output des Humankapitals wird in der Regel an gesteigertem Einkommen oder
erhohter Produktivitit gemessen. Das Sozialkapital ist zwar mit wirtschaftlicher Leistung in
Verbindung gebracht worden, hat aber weitreichendere Folgen — einschlieBlich der Erzeugung
von weiterem Sozialkapital. Aus der Sicht des Sozialkapitals betrachtet, kann die Ausbildung
sowohl zu einer Verstiarkung der Netzwerke und des Informationsflusses als auch zum Erwerb
individueller Kompetenzen fiihren.

Modelle: Das Humankapital folgt einem direkten lincarem Modell: es werden zeitliche und
finanzielle Investitionen getdtigt, die dann zu wirtschaftlichem Gewinn fiihren. Das Sozial-
kapital verfolgt einen weitaus weniger linearen Ansatz und seine Ertrdge lassen sich nicht so
leicht definieren. Hier &hnelt die Unterscheidung derjenigen zwischen der ,,Ausbildung® mit
thren definierten und vorhersehbaren Ergebnissen und der ,,Bildung® mit ihrem breiterem
Spektrum und variablen Ergebnissen.

Diese Matrix kann in einer ganzen Reihe von Zusammenhédngen angewandt werden, um
verschiedene Muster des Lernens (und des Nichtlernens) und deren Auswirkungen zu
erforschen. Wie konnte sie auf unsere derzeitige Thematik, das Verhiltnis zwischen
Arbeitszeit und Ausbildungszeit, angewandt werden?

Erstens das Verhiltnis zwischen bezahlter und unbezahlter Arbeit. Die Ausbildung wird in der
Regel ausschlieBlich mit bezahlter Arbeit in Verbindung gebracht; ziehen wir aber den
gesamten Lebenszyklus in Betracht, brauchen wir ein breiteres Blickfeld, um die Fiille an
Aktivititen abdecken zu konnen, die Menschen verschiedenen Alters und zu verschiedenen
Zeitpunkten wahrnehmen. Viele dieser Aktivititen — insbesondere die hdusliche Arbeit und
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die ehrenamtliche Arbeit — besitzen nicht nur einen hohen Eigenwert, sondern wirken sich
auch erheblich auf die Bildungspolitik aus. Die Fahigkeiten, die sich Menschen durch ihre
nichtberuflichen Aktivitdten aneignen, konnen unmittelbar zu den Kompetenzen beitragen, die
sie am Arbeitsplatz einsetzen. Das breitere Blickfeld, das uns das Sozialkapital eroffnet,
veranlasst uns zu einer genaueren Betrachtung der Wechselwirkung zwischen dem Lernen in
Verbindung mit der Arbeit und dem Lernen, das anderswo stattfindet. Fiir positive Wechsel-
beziehungen dieser Art gibt es viele konkrete Beispiele; dennoch wird auch die betriebliche
Ausbildung immer stérker auf spezifische Arbeitsplatzanforderungen ausgerichtet.

Zweitens die Dimension der kleinen Unternehmen, in denen die Zeit eine ganz besondere
Bedeutung einnimmt. Der Arbeitgeber hat oft keine Zeit, um Informationen iiber Ausbil-
dungsmalinahmen einzuholen; angesichts der kleinen Belegschaft ist der Spielraum fiir eine
Bildungsfreistellung des Personals sehr begrenzt; und Kapitalengpdsse flihren oft zu sehr
kurzfristigen Zeitpldnen, bei denen auf Investitionen in Humankapital verzichtet wird. Es
besteht eindeutig ein negativer Zusammenhang zwischen der Grof3e eines Unternehmens und
dem Umfang an formalen Ausbildungstitigkeiten. Wird die Bildungspolitik in einem
individuellen und formalisierten Rahmen konzipiert, so werden sich kleine Firmen stets um
ein gutes Abschneiden bemiihen. Eine eingehende Betrachtung der Art der Weitergabe und
Anwendung von Informationen und insbesondere der Art des Aufbaus von Netzwerken
zwischen Unternehmen konnte viele niitzliche Einblicke in das Entwicklungspotenzial kleiner
Unternehmen in einer Wissensgesellschaft gewdhren.

Drittens gehort es zum Alltag, immer wieder koordinierte oder sektoriibergreifende politische
Strategien zu fordern. Die Konzentration auf den individuellen Erwerb von Humankapital
muss dies nicht unbedingt erschweren, kann aber zu einer wenig hilfreichen Anhdufung
individueller Qualifikationen fiihren. Eine Betrachtung aus der Sicht des Sozialkapitals
hingegen macht es leichter, die verschiedenen Arten, wie Menschen ihre Zeit verbringen, und
deren Beeinflussung durch verschiedene politische Konzepte fiir die Nutzung von Zeit mit ins
Spiel zu bringen. So macht es beispielsweise keinen Sinn, lebensbegleitendes Lernen am
Arbeitsplatz zu fordern, wenn die Sozial- oder Familienpolitik es dem Einzelnen erschwert,
die Ausbildungsanforderungen mit seinen anderen Lebensbereichen in Einklang zu bringen.

9.5. EinigeVorschlagefir eine Agenda

Meiner Meinung nach ist die Bedeutung des Sozialkapitals als Konzept in erster Linie
heuristischer Natur — das heif3t es 6ffnet den Weg fiir neue Gedankengidnge. Wenn wir wirklich
iiber einige der sterilen und sich wiederholenden Debatten iiber den Wert oder die Form von
Ausbildung hinaus kommen wollen, brauchen wir Konzepte, die uns dabei helfen, die sich
rasch verdndernden Umstdnde immer wieder aus einem neuen Blickwinkel heraus zu betrachten.

Im Folgenden sind lediglich vier Bereiche aufgefiihrt, in denen ein paar recht pragmatische
Schlussfolgerungen gezogen (und gegebenenfalls weitere Vorschldge fiir die CEDEFOP-
Agenda gemacht) werden konnen.

104



9.5.1. Der Gedtungsbereich deslebensbegleitenden Lernens

Definitionsdebatten im Bereich der Bildung und Ausbildung sind bekanntermafen unproduktiv.
Lebensbegleitendes Lernen und verwandte Konzepte wie recurrent education und formation
continue sind ebenfalls lang und breit diskutiert worden, vermutlich ohne gro3e Ergebnisse.
Aber die Herausforderungen, vor die uns die sich wandelnde Arbeitswelt stellt, machen einige
neue Abgrenzungen erforderlich, die die Verbindungen zwischen den verschiedenen Lern-
formen aufzeigen. Vor allem brauchen wir Diskussionen dariiber, wie Qualifikationen als
Nachweise fiir den Abschluss bestimmter Ausbildungsstufen durch breitere Lernansitze
sowohl innerhalb als auch aullerhalb des Arbeitsplatzes erginzt werden konnen.

Dabei miissen Informationen dariiber, wie Menschen ihre Zeit tatsdchlich verbringen, mit
einbezogen werden. Hinzu kommen sollten auBerdem vergleichbare Daten, die entweder
durch Umfragen oder durch die Untersuchung einzelner Tagesablidufe zusammengetragen
werden konnen. Dies wird nicht nur Aufschluss dariiber geben, wie Menschen ihre Zeit fiir
verschiedene Formen des Lernens nutzen, sondern auch aufzeigen, inwieweit diese Zeit mit
anderen Aktivititen in ithrem Leben im Einklang steht (oder nicht). Umfangreiche Daten-
sammlungen iiber die Nutzung der Zeit gibt es bereits (s. z.B. Gershuny 2000), aber die
meisten lassen das Lernen aufler Acht.

9.5.2. Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT)

Gegenwirtig lauft natiirlich eine umfangreiche Debatte iiber den Stellenwert der Informations-
und Kommunikationstechnologien beim lebensbegleitenden Lernen. Hier wiirde ich einfach
sagen, dass wir uns ansehen miissen, inwieweit IKT-gestiitztes Lernen mit den sozialen Lern-
mustern Ubereinstimmt. Individuelle Lernpakete und flexible Angebote wirken sich sehr
positiv auf die Verbesserung des Zugangs, der Motivation und der Effizienz aus. Sie konnen
zweifelsohne Menschen helfen, ihre Zeit intensiver zum Lernen zu nutzen. Aullerdem koénnen
die Informations- und Kommunikationstechnologien Einzelnen den Zugang zu Netzwerken
erdffnen, ohne auf zeitliche und rdumliche Zwiange Riicksicht nehmen zu miissen. Dies sollte
jedoch nicht auf Kosten der sozialen Lerninfrastruktur, der Kontexte und der Organisationen
erfolgen, die den Menschen ein gemeinsames Lernen ermdglichen (die ddnischen Heimvolks-
hochschulen sind dafiir ein hervorragendes Beispiel, s. Mork 1999). Das Sozialkapital betont
die Bedeutung der sozialen Kommunikation und der Bildung und Aufrechterhaltung sozialer
Beziehungen als ein Schliisselergebnis der Lerntétigkeit.

95.3. Paralleelnvestitionin Zeit und Geld

Offentliche und Arbeitgeberunterstiitzung fiir das Lernen werden entscheidend sein. Wir
sollten damit rechnen, dass dieser Trend iiber die Sektoren und Beschiftigungskategorien
hinaus deutlich zunehmen wird. Ein Teil der Aufgabe der offentlichen Politik wird darin
bestehen, sich auch weiterhin um eine Verbesserung der Verteilungsgerechtigkeit zu
bemiihen, damit Lernmdglichkeiten nicht nur denjenigen zugute kommen, die bereits davon
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profitiert haben. Wir sollten uns darauf einstellen, dass immer mehr Vereinbarungen getroffen
werden, denen zufolge die Hauptakteure in unterschiedlichem MaBle Zeit und Geld
investieren, um eine hohere Beteiligung an BildungsmaBBnahmen zu erreichen. Hierzu wird
eine umfangreiche Bestandsaufnahme erforderlich sein, um beispielhafte Praktiken zu
ermitteln und die Wirksamkeit der verschiedenen Vereinbarungen zu untersuchen.

9.5.4. Kosten und Nutzen

Und schlieBlich besteht Bedarf an weiteren phantasiereichen, anspruchsvollen Arbeiten, um
die Kosten, aber insbesondere auch den Nutzen des lebensbegleitenden Lernens in Modelle
fassen und messen zu konnen. Betrachtet man die Frage nur unter einem Aspekt, so ist die
Zeit ein endliches und kostspieliges Gut, und die Ausbildungszeit wird bei kostenbewussten
Entscheidungen einer immer strengeren Priifung unterzogen. Das Sozialkapital bietet breitere
Ansatzmdglichkeiten, die iiber die wirtschaftlichen Ertrdge hinausgehen (diese jedoch nicht
auller Acht lassen). Es begiinstigt sektoriibergreifende und léngerfristige Ansétze in Politik
und Analyse. Ein hervorragendes Beispiel ist das ddnische System der Jobrotation, das den
breiteren sozialen Kontext beriicksichtigt und auf dem Aufbau von Beziehungen zwischen
verschiedenen Gruppen beruht (Arbeitslose, Beschiftigte auf Bildungsurlaub und Berater).
Initiativen wie diese sollten als Fallstudien zur Ausarbeitung umfassenderer Ansétze fiir die
Bewertung von Bildungsergebnissen herangezogen werden.
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10. Zusammenfassung der Arbeiten

André Kirchberger

In einer Zeit, die durch immer zahlreichere Diskussionen iiber Beschéftigung und Arbeit,
durch eine wachsende Globalisierung des Welthandels sowie die Verbreitung der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien geprdgt ist, liberrascht es nicht, dass die
Agora VII, die das CEDEFOP am 7. und 8. Oktober 1999 in Thessaloniki veranstaltet hat, ein
so groBBes Echo gefunden hat. Mehr als 30 Experten aus verschiedenen Bereichen und
mehreren Mitgliedstaaten der Union — Forscher und Hochschulvertreter, aber auch politische
Entscheidungstrager und Sozialpartner — konnten bei dieser Gelegenheit ihre Standpunkte
austauschen bzw. einander gegeniiberstellen. Abgesehen von ,,offiziellen Erklarungen, die in
allgemeiner, iibergreifender, ja mitunter weitreichender Form die verschiedenen Standpunkte
widerspiegelten, ging es im Grunde genommen darum, die Kernpunkte einer im Zentrum der
wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung stehenden Problematik zu ermitteln. Anstatt den
Versuch zu unternehmen, nach Abschluss dieser Diskussionen einen gemeinsamen Standpunkt,
geschweige denn einen Konsens herauszuarbeiten, war es vielmehr notwendig, nicht nur eine
,,.Bestandsaufnahme® vorzunehmen, sondern auch ,,das Terrain zu sondieren®, d.h. die
Parameter fiir kiinftige Uberlegungen zu bestimmen, fiir die diese Agora lediglich erste
Ansitze entwickeln konnte. Auf diesem Wege bestétigte diese Agora, wie andere vor ihr, die
entscheidende Rolle, die dem CEDEFOP als Forum fiir Diskussionen iiber die Entwicklung
der Berufsbildungspolitiken in den Mitgliedstaaten der Union zukommt.

Den Teilnehmern wurden drei zentralen Fragen gestellt, die im Ubrigen die Komplexitit
dieses Themas veranschaulichen:

(a) Arbeit und Ausbildung in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts,

(b) Arbeits- und Ausbildungszeit innerhalb und auBlerhalb des Unternehmens vor dem
Hintergrund des Personal- und Kompetenzmanagements,

(c) Arbeits- und Ausbildungszeit im Laufe eines Lebens.

Bevor erste konkrete Schlussfolgerungen aus diesen Diskussionen gezogen werden konnten,
sollten, wie Johan van Rens, der Direktor des CEDEFOP, bei der Eroffnung dieser Agora
darlegte, eine Reihe von ,,Fakten* in Erinnerung gerufen werden: erstens steht die Arbeit (d.h.
die unselbststindige oder bezahlte Arbeit) nach wie vor im Mittelpunkt der Organisation des
individuellen wie des kollektiven Lebens. Zweitens sind die Arbeitszeit (und damit auch die
Ausbildungszeit) Bestandteile der ,,sozialen Zeit”, die jedoch bei weitem nicht auf diese
beiden Elemente beschrinkt ist. Hinzuzufligen sind die iibrigen ,,Zeiten“, d.h. die Zeit, die
man dem Familienleben, der Erholung, der Freizeit usw. widmet. Diese verschiedenen ,,Zeiten*
sind jedoch nicht eindeutig voneinander zu trennen, zumal sie sich hiufig sogar {iberschneiden.
Dies bedeutet, dass die Uberlegungen iiber das Verhiltnis zwischen Arbeitszeit und Ausbil-
dungszeit nicht in die Schliisselkonzepte der klassischen Tragddie — ndmlich die Einheit von
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Zeit, Raum und Handlung (Eric Fries Guggenheim) — ,,gezwéngt* werden diirfen. Man lernt
immer (nicht nur wéahrend der Ausbildungszeit), man lernt iiberall (nicht nur in der Schule
oder in einem Ausbildungszentrum) und man lernt schlieflich nicht auf die gleiche Weise,
nach dem gleichen Rhythmus und dem gleichen ,,Schema®. In anderen Worten ausgedriickt,
lasst sich die Arbeitszeit nicht von der Gestaltung der anderen ,,Zeiten*, einschlieBlich der
Zeit des sozialen Schutzes, trennen (Jacques Trautmann).

Hier dréingt sich eine erste Bemerkung auf: Ausbildungsorte und Arbeitsorte werden immer
starker voneinander getrennt. Die traditionelle Sequenz oder das ,,traditionelle Modell* der
zeitlichen und rdumlichen Trennung von Raum und Zeit der allgemeinen und beruflichen
Ausbildung oder Lehre (im Sinne des englischen ,learning, wie Tom Schuller darlegte)
einerseits und von Ort und Zeit der Arbeit andererseits verliert mehr und mehr an Deutlichkeit.
Die Ausbildung erfolgt nicht mehr auf lineare Weise (Jorgen Merk) und steht immer weniger
im direkten Verhéltnis zur Arbeitszeit. Dies macht die Frage der Abstimmung der verschiedenen
»Zeiten® aufeinander immer dringender (Francesc Falgueras i Ruscalleda). Auch wenn die
Arbeit nach wie vor eine privilegierte Stellung in dieser ,,sozialen Zeit* einnimmt (sie aufgrund
thres Status‘ strukturiert), stellt man fest, dass die verschiedenen ,,Zeiten* — hierzu zéhlt
beispielsweise die Entfaltung von Aktivititen wie gemeinniitzige Arbeit — immer stirker in
den Vordergrund dringen (Tom Schuller). Man kann sich also — wie Christian Kutzner —
fragen: ,,Wo hort die Arbeit auf, und wo beginnt die Freizeit?*

Dies ist vor allem auch deshalb entscheidend, weil sich die Arbeit selbst erheblich verdndert
hat (Vincent Merle). Auf die handwerkliche Arbeit, die diverse Lernprozesse — einschlielich
des formalen Lernens in der Schule oder in einem Berufsbildungszentrum — beinhaltete und
bei der Lernen und berufliche Tétigkeit eins waren, folgte die nach dem tayloristischen Modell
organisierte Arbeit, bei der (aus der Sicht des Arbeitgebers) die Ausbildungszeit auf ein
Minimum beschrinkt werden musste, was zu einer extremen zeitlichen und rdumlichen
Spezialisierung der Arbeits- und Ausbildungszeiten fiihrte. Dies ist heute, zumindest in
bestimmten Sektoren, nicht mehr der Fall, und dieser Trend diirfte sich weiter verstirken. Es
geht bei der Arbeit um den Umgang mit ungewissen und nicht vorhersehbaren Momenten,
d.h. um die Bewiltigung von beruflichen Situationen, die eine starke Innovationskraft und
damit die Fihigkeit voraussetzen, das in einer konkreten Situation Erlernte auf andere
Zusammenhinge zu libertragen.

Aber nicht nur die Arbeit (und mit ihr die Art des Lernens) verdndert sich. Auch die Beziehungen
am Arbeitsplatz verlieren immer mehr an Dauerhaftigkeit. Man konnte sogar (Johnathan
Winterton) insofern von einer ,,Zerstiickelung®, ja sogar von einer ,,Auflésung* der Arbeit
sprechen, als die Entstehung von erst vor Kurzem als ,,atypisch® bezeichneten Arbeitsformen
(Teilzeitarbeit, Zeitarbeit, Saisonarbeit, Telearbeit, nicht zu vergessen die Schwarzarbeit usw.)
das traditionelle Modell der unbefristeten Vollzeitbeschéftigung in ein- und demselben Unter-
nehmen immer weiter zuriickdrangt (André Kirchberger, Nikitas Patiniotis). Wie Alain Dumont
sagt, ,,ist man sich des Arbeitsplatzes immer weniger sicher!* In diesem Zusammenhang wird
die massive Verbreitung der neuen Technologien zweifelsohne nicht nur die Produktions-

verfahren und die Arbeitssituationen (sowie die Beziehungen am Arbeitsplatz), sondern auch
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die Vorstellung von Beschiftigung und Arbeit nachhaltig verdndern. Zusammenfassend lésst
sich festhalten, dass sich die Arbeit und das, was sie fiir die und in der Gesellschaft sowie fiir
jeden Einzelnen darstellt, im Laufe der Zeit erheblich gewandelt hat. Hinzu kommt, dass es
fiir viele Menschen wichtiger geworden ist, ,,einen Arbeitsplatz zu haben* als ,,einen Beruf
auszuiiben* (Nicola Konstantinou). Wenn also die Arbeit nach wie vor im Zentrum des sozialen
Lebens steht, wo ist sie dann zu finden (Lise Skanting)? Diese Frage ist besonders deshalb
wichtig, weil, wie Juan José Castillo hervorhebt, ,,man in bestimmten Berufen mit 45 Jahren
bereits als alt gilt*.

Dies fiihrt uns zu einem weiteren Punkt, der auch von zahlreichen Teilnehmern der Agora direkt
angesprochen wurde: durch die Art der Darstellung dieser Dualitit ,,Arbeitszeit/Ausbildungs-
zeit” wird ein direkter Zusammenhang zwischen diesen beiden Zeiten impliziert (Jacques
Trautmann): ndmlich die (recht traditionelle) Vorstellung von einem ,,trade-off*. Das bedeutet
mit anderen Worten, dass die Ausbildungszeit oder die der Ausbildung im Berufsleben gewidmete
Zeit an zweiter Stelle steht, von der Arbeitszeit abzuziehen ist, also irgendwie von ihr ,,abzu-
zweigen® ist. Da die Ausbildung auBerhalb der Arbeit stattfindet (d.h. auBerhalb der Arbeitszeit
absolviert wird), kann folglich die Arbeit selbst keine Ausbildungsfunktion {ibernehmen.

Diese Auffassung steht im Widerspruch zu den neuen Produktionsformen (Alain Dumont): an
die Stelle der Logik von einem Arbeitsplatz, der den Arbeitnehmer in einen sehr eng gesteckten
Berufs- und Beziehungsrahmen zwingt und dem genannten tayloristischen Arbeitskonzept
entspricht, muss eine Logik treten, die die Kompetenzen in den Mittelpunkt riickt. Die
Kompetenzen sollten ndmlich Dreh- und Angelpunkt der Arbeitsorganisation sein, und zwar
Kompetenzen, die flexibel, vielseitig und anpassungsfihig sind und fiir deren Aufrechtbehaltung
und Weiterentwicklung Arbeitgeber und Arbeitnehmer mit ihren jeweiligen Vertretern
gemeinsam zustindig sein miissen (Jean-Michel Joubier). Damit werden auch die Kompetenzen
als ein Bereich betrachtet, der der kollektiven Verantwortung unterliegt und die Verpflichtung
zu Verhandlungen zwischen dem Unternehmen und seinen Beschéftigten beinhaltet. Voraus-
setzung hierfiir ist jedoch auch, dass die Weiterentwicklung der Kompetenzen im Laufe des
Berufslebens des Arbeitnehmers vertraglich anerkannt wird (Jean-Michel Joubier).

Dies trifft vor allem auch deshalb zu und wirkt sich zwangslaufig auf das Verhéltnis zwischen
»Arbeitszeit” und ,,Ausbildungszeit” aus, weil der Betrieb und die Arbeitssituation selbst
Lernquellen darstellen (Vincent Merle). So gesehen, ist die Uberwindung des Gegensatzes
zwischen Arbeit und Ausbildung (ebenso wie des Gegensatzes zwischen Kenntnissen und
Kompetenzen) unumgénglich. Die berufliche Bildung ist zwar unabdingbar und fiir die
Beibehaltung und Weiterentwicklung der Beschéftigungsfahigkeit wesentlich (vorausgesetzt,
man will — nach Jean-Michel Joubier — ein Verkommen der Berufsbildung zu reinen Job-
Praktika verhindern), doch setzt sie angesichts der neuen Formen der Arbeitsorganisation ,,die
Aushandlung neuer Kompromisse zwischen den Sozialpartnern* voraus (Jacques Trautmann).
In gewisser Weise werden damit also der Unternehmer, die Arbeitnehmer und ihre jeweiligen
Vertreter ,,gemeinsam in die Verantwortung genommen®, wenn es um die Entwicklung
qualifizierender Formen der Arbeitsorganisation geht (was gegenwartig nicht der Fall ist, da
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das Ausbildungsangebot nach wie vor komplex, uniibersichtlich und damit wenig motivierend
ist — Patrick Werquin).

Vor diesem Hintergrund haben mehrere Teilnehmer die Bedeutung der Erstausbildung ,,in Frage
gestellt (und insbesondere darauf hingewiesen, dass die Verldngerung der Abhédngigkeit der
Jugendlichen durch die langere Dauer ihrer Ausbildung sogar zu einer Beeintrichtigung der
Verbindung zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung fiihren kann — Tom Schuller)
und generell auch die Rolle der Schule hinterfragt: die Schule sollte der Ort fiir den Erwerb
von Grundkenntnissen sein und auf das Berufsleben, die Aufgaben als Biirger und die aktive
Beteiligung an der Gesellschaft vorbereiten. Es geht nicht darum, am Ende der schulpflichtigen
Zeit (und damit der Grundausbildung) ein ,,Endprodukt™ (Jean-Michel Joubier) vorweisen zu
konnen, sondern vielmehr darum, die Jugendlichen auf ,,Berufsfamilien” vorzubereiten. Dies
wirft wiederum das entscheidende Problem der Orientierung als ein Instrument zur Steuerung
des personlichen und beruflichen Entwicklungsprozesses auf (diese Frage wird Gegenstand der
Agora X im Herbst 2000 sein). Die Ausbildung ist kein Selbstzweck, sie ist lediglich ein Mittel,
um Kompetenzen zu erwerben und zu beherrschen (Alain Dumont). Dies sollte auch eine
stiarkere vertikale Integration und eine bessere Abstimmung zwischen der Erstausbildung und
der Weiterbildung mit sich bringen (Patrick Werquin).

Bei dieser Debatte war natiirlich zu erwarten, dass die Frage der Qualifikationen und Diplome
und insbesondere ihre Bedeutung fiir die Einstellungspolitik der Unternehmen angesprochen
wiirde. Einige sind der Auffassung (Alain Dumont), dass den Qualifikationen und Diplomen
zu viel Bedeutung beigemessen wird; wichtig fiir den Arbeitgeber, der einen Bewerber einstellt,
ist, dass der Betreffende seine Kompetenzen in einer schwierigen Situation unter Beweis
stellen kann, im anderen Fall wird er entlassen (Jorgen Mork). Konkreter gesagt: auch wenn
diese Befahigungsnachweise die Qualifikationen zu Beginn des Eintritts in das Berufsleben
im Einzelnen belegen, so spielen die Kompetenzen, die der Arbeitnehmer am Arbeitsplatz und
im Laufe seines beruflichen Werdegangs erworben hat — also das, ,,was er kann“ — in den
Augen des potenziellen Arbeitgebers eine mindestens genau so wichtige, wenn nicht sogar
wichtigere Rolle. Ist es vor diesem Hintergrund moglich, ,,die Garantie eines dauerhaften
Arbeitsplatzes gegen eine Garantie der Beschiftigungsfahigkeit einzutauschen, und, wenn ja,
welche Verantwortung bringt dies fiir das Unternehmen bzw. fiir den Arbeitnehmer mit sich?*
(Alain Dumont). Trotz allem sind, wie ein anderer Teilnehmer (Tom Schuller) hervorhob,
»die Diplome nach wie vor die einzig glaubwiirdige Form der Bewertung* und stellen, was
man auch immer von ihnen sagen mag, fiir zahlreiche Arbeitgeber das einzige Instrument zur
»Messung* von Qualifikationen dar. Dies wirft fiir die Fortbildung die zentrale Frage auf, wie
neben den erworbenen Diplomen und Kompetenzen die am Arbeitsplatz gewonnen Kenntnisse
und Fahigkeiten validiert und iibertragen werden kénnen.

Alle Teilnehmer haben im diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass das durchschnitt-
liche Ausbildungs- und Berufsbildungsniveau angestiegen ist. Dennoch ist beim Zugang zur
Berufsbildung und vor allem zur beruflichen Weiterbildung immer noch keine Chancen-
gleichheit erreicht. Besonders deutlich ist dies im 6ffentlichen Sektor zu erkennen: dort besteht
insofern ein negatives Verhiltnis zwischen dem Niveau der allgemeinen (und beruflichen)
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Ausbildung und der Teilnahme an Fortbildungsmalnahmen, als diejenigen mit der schlechtesten
Ausbildung am wenigsten hiufig an FortbildungsmaBBnahmen teilnehmen. Aber auch die
Unternehmen sind von einer solchen ungleichen Verteilung der Zugangsmoglichkeiten
betroffen. Hier sind es vor allem die KMU, und zwar die KMU, die nicht zu den High-Tech-
Betrieben zihlen, die sich mit der Veranstaltung von Fortbildungsmainahmen besonders schwer
tun (Tom Schuller). Das Gleiche gilt fiir die Sektoren, die gegenwértig eine tiefgreifende
Umstrukturierung erleben, wie beispielsweise die Textilienbranche in Portugal (Augusto Praga).

Wie Patrick Werquin betont — und dies wird die Grundlage fiir eine von der OECD geplanten
Untersuchung in mehreren Mitgliedstaaten sein — scheinen jedoch andere Faktoren bei dieser
ungleichen Verteilung eine Rolle zu spielen: erstens die fehlende Motivation auf Seiten der
Arbeitnehmer (was sicherlich auf eine negative Erfahrung wéhrend ihrer Schulzeit und auf das
Image der Berufsbildung zurtickzufiihren ist) und auf Seiten der Unternehmen, von denen einige
ihr Interesse an der Ausbildung und der Personalentwicklung lediglich in Zeiten der Rezession
bekunden, wenn ihnen die nétigen finanziellen Mittel hierzu fehlen (wéhrend sie in Zeiten des
Aufschwungs zwar {iber die nétigen Mittel verfligen, aber angeblich keine Zeit fiir Ausbildungs-
malnahmen haben!) Diese ,,Diskrepanz® ist angesichts der paradoxen Situation, in der wir uns
befinden, ganz besonders besorgniserregend: auf der einen Seite erfordert die Ausbildung
mehr Zeit und es gibt immer mehr Dinge zu lernen (mehr Kompetenzen sind zu erwerben,
mehr Wissen wird verlangt...), auf der anderen Seite steht — nicht zuletzt auch wegen des
Produktivitatsdrucks — immer weniger Zeit fiir das Lernen zur Verfligung (Juan José Castillo).

Vor diesem Hintergrund hat Tom Schuller das Konzept des ,,Sozialkapitals“ und seiner
Beziehung zum ,,Humankapital* in die Diskussion eingebracht. Wéahrend bei Letzterem der
Schwerpunkt auf dem Individuum, auf der Dauer seiner Schulausbildung, auf einem rationalen
Vorgehen mit dem Ziel des Erwerbs von Qualifikationen und Diplomen liegt, hebt der erste
Begriff stirker die Bedeutung von Netzen, von biirgerlichem Engagement und von Wertvor-
stellungen hervor. Wie Tom Schuller hinzufiigt, ist heute ein Riickgang des ,,Sozialkapitals*
(insbesondere aufgrund des Zeitmangels, der durch die zunehmende Berufstitigkeit der Frauen
bedingt ist) zu beobachten, was sich auch in einer Verarmung der zwischenmenschlichen
Beziehungen ausdriickt. Ebenso wichtig ist seiner Meinung nach die Tatsache, dass das Ausbil-
dungsangebot flir das lebensbegleitende Lernen immer vielfdltiger wird und dass man von einer
Kosten-Nutzen-Analyse der Ausbildung noch weit entfernt ist, vor allem, wenn man sich nicht
auf die kurzfristigen Wirkungen beschriankt, sondern den gesamten ,,Lebenszyklus* berticksichtigt.

Diese Agora VII verfolgte ebenso wenig wie ihre Vorgidngerveranstaltungen (und die im
kommenden Jahr geplanten Agora-Sitzungen) die Absicht, ein fiir alle Mal sdmtliche grund-
legenden Parameter der Problematik ,,Arbeitszeit/ Ausbildungszeit” zu bestimmen. Wie weiter
oben ausgefiihrt, ging es vielmehr darum, Uberlegungen anzustellen, die als Wegweiser fiir
kiinftige Diskussionen dienen konnen. An die Stelle des traditionellen Modells, in dem diese
beiden ,,Zeiten so eng miteinander verkniipft waren, dass die Ausbildungszeit auf die
Arbeitszeit angerechnet werden konnte, wie dies Jacques Trautmann in seinem einfithrenden
Text zu Beginn der Sitzung sehr anschaulich beschrieben hat, treten nunmehr andere Konzepte,
die einer neuen (flexibleren) Form der Arbeitsbezichungen, einer neuen (weniger linearen)
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Struktur der ,,Sozialzeiten, einer Neuverteilung der Verantwortung unter Unternehmen und
Arbeitnehmern (Betonung der Ko-Investition) vor dem Hintergrund der neuen qualifizierenden
Formen der Arbeitsorganisation sowie anderen Faktoren Rechnung tragen. Es ist sicherlich
keine Ubertreibung, nach Abschluss dieser Diskussionen von einer weniger ,starren®,
vielmehr wandlungsfahigeren und vor allem globaleren ,,Landschaft® zu sprechen, in der das
Konzept der Ausbildung im weitesten Sinne auszulegen ist.
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