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Geleitwort

Der Wissensaufbau in einer sich stindig erneuernden Gesellschaft muss die
Menschen und die Unternehmen befiahigen, neue Dienstleistungen, Produk-
te, Materialien und Verfahren kreativ zu entwickeln und in wirtschaftliche
Erfolge und Arbeitsplédtze umzusetzen. Wir brauchen moderne Ausbildungs-
und effiziente Lernkonzepte fiir die berufliche Bildung. Arbeitsmarkt-, Wirt-
schafts- und Bildungspolitik miissen hier eng zusammenarbeiten. Die Struk-
turinnovationen, mit denen wir uns auseinander setzen miissen, die Verdande-
rungen in den Berufen sind zunehmend nur zu bewiltigen, wenn alle Betei-
ligten gelernt haben, im Team zu arbeiten. Hierbei geht es nicht nur um eine
Frage des fachlichen Lernens, sondern das ist eine Erfahrung, die sich entwi-
ckeln muss.

Bei der beruflichen Kompetenzentwicklung und bei der beruflichen Weiter-
bildung ist eine Neuorientierung mit Blick auf die Zukunft erforderlich. In
der Bundesrepublik Deutschland hat sich das Verstdndnis von beruflicher
Weiterbildung in den letzten 10 Jahren spiirbar verédndert und erweitert.

Die Wiedervereinigung Deutschlands und der Transformationsprozess in
denneuen Lindern haben die Menschen dort vor sehr komplexe Lernanforde-
rungen gestellt. Hier ging es nicht nur um den Erwerb von neuem Wissen
nach schulischen Mustern, sondern um v6llig neue Wertvorstellungen, neue
Verhaltensweisen und den Umbau von Erfahrungen. Es ging um einen voll-
stindigen Systemwechsel. Die Lernprobleme in den neuen Bundesldndern
weisen strukturelle Ahnlichkeiten zu den Lernaufgaben auf, die angesichts
der massiven Verinderungsprozesse in Wirtschaft und Gesellschaft iiberall
entstanden sind. Globalisierung, verinderte Arbeitsteilung, gesellschaftli-
cher Umbau sind Chiffren dieser Wandlungsprozesse. Die Lerninhalte wer-
den komplexer, die Lernnotwendigkeiten werden differenzierter, die fachli-
che Spezialisierung nimmt in allen Lebensbereichen zu und gewinnt gleich-
zeitig an Dynamik. Die Selbstorganisation des Lernens spielt in der Arbeits-
welt eine immer groBere Rolle. Die Vernetzung von Wissen erreicht eine
neue Dimension. Deshalb stehen wir vor einer Herausforderung, auch Lern-
prozesse neu zu definieren. Wir befinden uns mitten in einem Verdnderungs-
prozess, der sich in einem Tempo entwickelt, das zumindest, was die techni-
schen Bedingungen angeht, ganz auflerordentlich ist.

Auf dem Kongress “Kompetenz fiir Europa — Wandel durch Lernen — Lernen
im Wandel” haben Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus 25 Staaten Erfah-
rungen ausgetauscht und Losungsansitze im Bereich der Kompetenzent-



wicklung fiir den wirtschaftlichen Wandel gesucht. Die Weite und Vielfalt
des Lernens von Erwachsenen wurde umrissen. Dabei hat der Kongress in
vieler Hinsicht Grenzen gedffnet.

Vordergriindig Léindergrenzen: Gelernt wird zunehmend in Europa und fiir
Europa, nach europdischen MaBstidben, die nicht allein auf deutsche Qualifi-
kationen, sondern auf europiische Kompetenzen ausgerichtet sind. Die Ver-
gleichbarkeit und Austauschbarkeit von beruflichen Kompetenzen wird zu
einer europdischen Herausforderung, aber auch zu einer européischen Chan-
ce. Lernen von Toleranz ist hierbei von hoher Aktualitét.

Geoffnet wurden Zeitgrenzen: Hier geht es um ein kontinuierliches, lebens-
langes Lernen, das aus langfristigen und kurzzeitigen, organisierten, selbst-
organisierten und informellen, vorrangig oder nebenbei absolvierten
Lernphasen bestehen kann. Es geht um einen kontinuierlichen Wandel durch
Lernen, der zugleich das Lernen selbst im Wandel veridndert. Dieser Prozess
hat immer eine menschliche und eine technische Komponente. Beide geho-
ren zusammen.

Geosffnet wurden Lernfeldgrenzen: Qualifikationen und Kompetenzen, die in
der institutionalisierten Weiterbildung erworben werden, stellen nur einen
Lerntypus dar. Daneben werden das Lernen im Arbeitsprozess, das Lernen
im sozialen Umfeld und das multimediale Lernen immer wichtiger. Der
Markt fiir Bildungssoftware beginnt sich zu entwickeln, wenn auch in einem
schwierigen Umfeld. Das BMBF wird deshalb ein Programm zum Thema Bil-
dungssoftware auflegen fiir Schulen, fiir die berufliche Bildung, fiir die be-
rufliche Weiterbildung und fiir Hochschulen, eines der bisher groten und
komplexesten Programime des Hauses.

Geoffnet wurden Kompetenzgrenzen: Eine neue Sicht der Verwertbarkeit
von beruflichen Kompetenzen, die in informellen Lernprozessen erworben
werden —d. h. die Anerkennung praktisch einsetzbarer Kompetenzen und Fi-
higkeiten wie Ehrenamt, soziales Engagement etc. —, ermdglicht es, Men-
schen aus der Arbeitslosigkeit heraus in neue Tétigkeiten zu integrieren und
ihre Flexibilitédt zu erhohen.

Geoffnet wurden Chancengrenzen: Es zihlt nicht mehr nur der formale Ab-
schluss fiir das berufliche Fortkommen, sondern die im realen Arbeitsleben
und in der sonstigen vita activa erworbenen Kompetenzen — die Personlich-
keit, die Kommunikationsfihigkeit und die sonstigen Aktivitdten. Mit den
neuen Medien existieren ganz andere Moglichkeiten, neues Wissen zu ver-
mitteln.



Geoffnet wurden schlieBlich Grenzen des Lernbegriffs: Nicht nur ein auf kla-
re Ziele hinausgerichtetes Lernen steht im Mittelpunkt, sondern auch vielfil-
tige Formen des zieloffenen Lernens. Nicht die reine Informationsvermitt-
lung, sondern ein das ganze menschliche Denken und Tun umfassende Wis-
sensmanagement ist gefragt. Aber nur in der Kombination aus moderner
Technik mit Zielsetzungen, die tiber fachliche Aspekte hinausgehen, entsteht
die richtige Entwicklung.

Der Kongress hat dazu beigetragen, das Fundament einer neuen Lernkultur
zu legen. Deren wichtigstes Charakteristikum sind die dargestellten Grenz-
offnungen. Diese neue Lernkultur kehrt zum Ideal der Bildung zuriick. Sie er-
6ffnet Chancen und Moglichkeiten in einer sich immer schneller verdndern-
den Welt.

“Kompetenz fiir Europa— Wandel durch Lernen — Lernen im Wandel” signa-
lisiert eine entscheidende Zukunftsaufgabe. Mit dem “Européischen Jahr des
lebenslangen Lernens” hat die Europdische Union 1996 wichtige Impulse ge-
geben, um die Suche nach neuen Formen des kontinuierlichen, lebenslangen
Lernens, nach Integration des Lernens in den Arbeitsprozess, nach Einbezie-
hung der neuen Medien in Prozesse der beruflichen Kompetenzentwicklung
sowie nach neuen Formen des Kompetenzerhalts bei Arbeitslosigkeit erfolg-
reich zu gestalten. Der Europidische Sozialfonds hat in Ziel 4 und mit der Ge-
meinschaftsinitiative ADAPT die “Anpassung von Arbeitnehmern an den in-
dustriellen Wandel” in den Mittelpunkt gestellt. Mit der Verabschiedung der
AGENDA 2000 ist auch fiir die neue Férderperiode hieriiber Einigung erzielt
worden. Der Kongress konnte zur Umsetzung der Agenda 2000 zukunftswei-
sende Anregungen geben.

Die groBe Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die der Einladung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, des Bundesministeriums
fiir Arbeit und Sozialordnung und der Europdischen Kommission zu diesem
Kongress gefolgt sind, zeigt das grofie Interesse an diesem Thema. Mit der
Publikation der Redebeitrige mochte das BMBF die wichtigsten Impulse ei-
ner breiteren Offentlichkeit zur Verfiigung stellen.

. Ll

Edelgard Bulmahn
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung
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Uwe Thomas

Kontinuierliches Lernen
als Voraussetzung fiir den Wandel
und bildungspolitischer Auftrag

Ich freue mich, dass ich Sie zu dieser Konferenz begriilen darf. Ministerin
Bulmahn bedauert sehr, dass sie nicht hier sein kann, denn unser heutiges
Thema ist von besonderem Gewicht.

Wir sind hier in Berlin, in der Stadt, die so lange vom Eisernen Vorhang ge-
pragt worden ist. Umso bedeutsamer ist es, wenn Sie an dieser Stelle in den
nichsten Tagen miteinander iiber Kompetenz fiir Europa diskutieren. Der
Regierende Biirgermeister hat zum Thema “Wandel durch Lernen” gespro-
chen. Ich werde versuchen, einige Anmerkungen zum Thema “Lernen im
Wandel” hinzuzufiigen.

Die aktuelle Uberschrift fiir Europa lautet: Toleranz lernen. Das gilt fiir
Deutschland, wir vergessen das nicht. Doch es giltin besonderer Weise, in ei-
ner Weise, die uns alle betroffen macht, in den Lindern, die hoffentlich eines
Tages einmal zu einer Europédischen Union gehdren werden, obwohl sie jetzt,
weil sie Krieg fiilhren, weit davon entfernt sind. Wir miissen Toleranz lernen,
sonst wird unsere europédische Mission auf der Strecke bleiben. Und deshalb
istes so wichtig, dass das Thema der Weiterbildung eben nicht ausschlieBlich
unter der Uberschrift “Berufliche Weiterbildung” steht, sondern Weiterbil-
dung eben mehr bedeutet, als sich fit zu machen fiir einen Beruf.

Man kann es auch anders formulieren. Die Strukturinnovationen, mit denen
wir uns jetzt auseinander setzen miissen, die Verdnderungen in den Berufen
sind zunehmend nur bewiltigbar, wenn alle Beteiligten gelernt haben, im
Team zu arbeiten. Das ist eben nicht nur eine Frage des fachlichen Lernens,
sondern das ist eine Erfahrung, die sich entwickeln muss. Und es ist sicher-
lich so, dass Teamarbeit in einer Zeit, in der die Erstausbildung nicht mehr
fiirein ganzes Berufsleben hilt, in der Spezialisierung entwertet wird, von ei-
ner ganz besonderen Bedeutung ist. Wenn Kenntnisse, von denen man ge-
glaubt hat, dass sie beruflich absichern kénnen, ihren Wert verlieren, wird
gerade diese Fihigkeit zur Teamarbeit, zur Gemeinsamkeit auf die Probe ge-
stellt. Das fiangt nicht erstim Beruf an. Es beginnt bereits in der Schule. Und
deshalb méchte ich auch einige Bemerkungen zur Schule machen. Wir diirfen
uns als Bund eigentlich nicht zur Schule duBern, aber ich werde mir in dieser
Weiterbildungskonferenz die Freiheit nehmen.



Zunichst mochte ich vier Erkenntnisse zur Diskussion stellen, die trivial
klingen mdgen:

1. Lerninhalte werden komplexer. Das ist offenkundig, denn wie wir alle im-
mer wieder horen, nimmt das Wissen exponentiell zu. Aber die menschli-
chen Fihigkeiten zur Informationsaufnahme und -verarbeitung offenbar
nicht.

2. Lernnotwendigkeiten werden differenzierter. Das ist ein Thema, mit dem
wir uns immer wieder auseinander setzen miissen, z. B. wenn wir iiber
Ausbildungsordnungen fiir Berufe diskutieren. Die Tendenz zur Differen-
zierung muss aber aufgefangen werden, indem Elemente, die generell als
Lerninhalte notwendig sind, herausgearbeitet werden. Die Ausdifferen-
zierung muss gleichzeitig von einer Generalisierung begleitet werden, um
Zukunftsfiahigkeit herzustellen.

3. Die fachliche Spezialisierung nimmt zu, aber sie gewinnt gleichzeitig an
Dynamik. Und das macht die eigentliche Schwierigkeit aus, mit der wir
uns in der Weiterbildung auseinander setzen miissen. Das ist zugleich ihre
grof3e Chance.

Und schlieBlich der vierte und letzte Punkt: Die Vernetzung von Wissen er-
reicht eine neue Dimension.

Wir haben als Untertitel der Konferenz “Wandel durch Lernen — Lernen im
Wandel” gewihlt und ich mo6chte mich, wie gesagt, auf den zweiten Punkt
“Lernen im Wandel” in meinem Vortrag konzentrieren.

Weil die Vernetzung von Wissen eine neue Dimension erreicht, eine globale
Dimension, wenn wir an das Internet denken, stehen wir vor einer Herausfor-
derung, auch Lernprozesse neu zu definieren. Ich fand es schon bemerkens-
wert, dass wir nur fiir die kleine Ausstellung wahrend dieser Konferenz 42 In-
ternetanschliisse schalten mussten. Stellen Sie sich dies einmal vor fiinf Jah-
ren vor. Da war das noch ferne Zukunft. Wir befinden uns mitten in einem
Verdnderungsprozess, der sich in einem Tempo entwickelt, zumindest, was
die technischen Bedingungen angeht, das ganz auflerordentlich ist.

Ich mdchte vier Beispiele nennen, die diesen Verdnderungsprozess illustrie-
ren.

Als erstes Beispiel: Die Bundesbahn hat vor iiber zehn Jahren elektronische
Stellwerke eingefiihrt. Einige von Ihnen werden sich erinnern, als das erste
dieser neuartigen Stellwerke in Altona aufgebaut wurde, gab es stindig Pro-
bleme, fiir mehrere Wochen nahmen Verspitungen bei der Bahn im Norden
iiberhand. Die Bedienungsmannschaft wurde nicht fertig mit der neuen Tech-

10



nik. In einer Firma, in der ich tétig war, daher kenne ich das Beispiel, wurde
deshalb extra eine Software entwickelt, mit der man elektronische Stellwer-
ke simulieren kann. Damit konnten die Bedienungsmannschaften tiben. Und
Sie werden keine Klagen mehr gehort haben, als das neue Stellwerk in Han-
nover in Betrieb ging. Warum? Weil die Bedienungsmannschaften am Simu-
lator geschult worden sind. Die Software zu dem Simulator wurde in Ungarn
entwickelt von Leuten, die in Dresden studiert haben und sie wurde in Bre-
men entworfen und verkauft. Européische Einigung hat sich hier bereits de-
monstrieren lassen. Generell gilt, dass die Simulation komplexer Vorgénge
mit den Technologien, die zunehmend zur Verfligung stehen, eine immer
wichtigere Rolle spielen wird.

Lassen Sie mich ein ganz dhnliches Beispiel nennen. Wenn Sie ins Kranken-
haus gehen und haben ein Problem am Knie, dann war das zumindest frither
so0, jedenfalls bei Kassenpatienten, dass Sie das Pech haben konnten, Ihr Knie
von jemandem operiert zu bekommen, der vorher noch nie ein Knie aufge-
macht hat. Da konnte es dann natiirlich passieren, wenn am lebenden Objekt
gelibt wird, dass das Objekt anschlieBend davonhinkt. Inzwischen, das kann
man sich sehr schon anschauen, beispielsweise im Institut fiir grafische Da-
tenverarbeitung in Darmstadt, konnen Sie eine Kniecoperation voll simulie-
ren. Die kiinftigen Chirurgen kénnen x-mal iiben, bis sie fiir eine so kompli-
zierte Operation fit sind, um erst dann ins Berufsleben entsprechend einzu-
steigen. Das sind Entwicklungen, die nur ein Wetterleuchten am Horizont
dessen sind, was auf uns zukommt. Sie illustrieren in besonders anschauli-
cher Weise das Thema “Lernen im Wandel”.

Lassen Sie mich ein zweites Beispiel bringen. Vor einigen Jahren gab es eine
merkwiirdige Allianz. Einige von Ihnen kennen vielleicht die Firma Silicon Gra-
phics — sehr erfolgreich mit Work Stations, mit sehr teuren Work Stations. Und
ausgerechnet dieses Unternehmen ist eine Allianz eingegangen mit der Firma
Nintendo. Nintendo baut Spielecomputer in Japan, sehr billige aber hoch-
leistungsfidhige Computer, einige von Thnen kennen das von Ihren Kindern. Wa-
rum diese Allianz? Weil die gleichen Strukturen, die in professionellen Work
Stations genutzt werden, in diese Spielecomputer hineinwachsen. Das ist ein
Hinweis darauf, dass in fiinf bis zehn Jahren wir mit Personalcomputern operie-
ren werden, die Moglichkeiten bieten, fiir die heute noch eine Silicon Graphics
erforderlich ist. Was kann man damit machen? Damit konnen virtuelle Realiti-
ten dargestellt werden. Sie kdnnen hindurchwandern durch im Computer aufge-
baute Realitiiten. Alles das gibt natiirlich fiir Gestaltungs- und Konstruktionsbe-
rufe ein Ausmal an Méglichkeiten, das man sich friiher nicht vorstellen konnte.

Drittes Beispiel mit zwei Sétzen: Der Markt fiir Bildungssoftware beginnt
sich zu entwickeln, wenn auch in einem schwierigen Umfeld. Und es wird zu-
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nehmend so, dass sich Interessierte Programme aus dem Internet herunterla-
den oder, das ist derzeit noch billiger, eine CD kaufen und versuchen, be-
stimmte Féhigkeiten selbst zu erwerben. Das kann informell und selbstge-
steuert geschehen oder in speziell angebotenen Kursen genutzt werden.
Wenn Sie beispielsweise Power Point lernen wollen, kénnten Sie einen Kurs
machen, Weiterbildungstriger bieten so etwas an. Das ist nicht billig. Sie
konnen aber auch eine Lernsoftware kaufen, die Sie testet, wie viel Begriffe
kennen Sie schon, welche Abldufe sind lhnen bereits vertraut und darauf auf-
bauend werden Sie dann systematisch durch einen Lernprozess gefiihrt, bis
Sie mit dem Programm zurechtkommen. Power Point ist eine Prisentations-
software, mit der man sehr schone Bilder dynamisch vorfiihren kann, statt
Folien zu prisentieren. Dieses vielleicht etwas naive Beispiel zeigt zweier-
lei. Sie konnen das Erlernen des Umgangs mit einer Software optimieren,
durch Lernsoftware. Allerdings, wenn Sie die Software erlernt haben, dann
haben Sie eigentlich nur die erste Hilfte erlernt, nimlich die Technik, mit der
Software umzugehen. Der eigentliche Witz bei einer Présentation, die pro-
fessionell gemacht wird, ist die Dramaturgie. Das konnen Sie damit nicht ler-
nen. Und das ist ein Hinweis darauf, dass der Prozess des Wandels im Lernen
immer eine menschliche Komponente und eine technische Komponente hat,
und nur wenn man beides zusammen sieht, funktioniert das Ganze.

Damit komme ich zum vierten Beispiel. Das BMBF fordert in zwei Leitpro-
jektenneue Formen des Lernens, und zwar jeweils mit42 Mio. DM, also nicht
mit einer marginalen Summe. Sie stehen unter der Uberschrift “Nutzung des
weltweit verfiigbaren Wissens fiir Aus- und Weiterbildung und Innovations-
prozesse”. Das eine befasst sich mit der\Frage, wie muss man ein vernetztes
Studium “Chemie” aufbauen, und beim zweiten handelt es sich um die virtu-
elle Organisation eines iiberregionalen Verbundes von 12 Fachhochschulen.
Ich nenne diese beiden Projekte, um anzudeuten, dass auf diesem Gebiet ins-
gesamtsich Verdnderungsprozesse abzeichnen, aber Verdnderungsprozesse,
die nicht umsonst zu haben sind. Bildungssoftware ist teuer in der Entwick-
lung und billig in der Verbreitung. Darauf miissen wir uns einstellen.

Lernen im Wandel durch Einsatz von Internet und Computer im Unterricht,
aufbauend auf hochwertiger Bildungssoftware, das ist ein Thema, bei dem
man sich tiber drei Dinge Gedanken machen muss. Ich will das am Beispiel
Schule versuchen, kurz darzustellen.

Das erste ist natiirlich, dass die notwendigen Hardwarevoraussetzungen fiir
die Lernenden geschaffen werden miissen. Das kostet viel Geld. Unser Pro-
gramm “Schulen ans Netz” ist da nur ein Kratzen an der Oberfliche. In Wirk-
lichkeit, wenn wir neue Medien in den Unterricht hineinintegrieren wollen,
mit Internet und mit Personalcomputern im Unterricht arbeiten wollen, brau-

12



chen wir eine umfassende Ausstattung der Schulen mit der ndtigen Hardware.
Und diese Hardware verindert sich in einem atemberaubenden Tempo. Sie hat
in drei Jahren vollig andere Leistungsmerkmale. Wir erleben ein ungeheures
Tempo des technischen Fortschritts und fiir moderne Software brauchen wir
eine relativ moderne Hardware. Deswegen ist der Vorschlag von Ministerin
Bulmahn, Computer, die in der Wirtschaft nicht mehr benotigt werden, fir
Schulen zur Verfiigung zu stellen nur mit dem zweiten Satz, den sie hinzuge-
fiigt hat, sinnvoll. Sie hat gesagt, dass solche Spenden nur unter der Vorausset-
zung Sinn machen, dass diese einen bestimmten Mindeststandard erfiillen.
Und der Computerbestand muss stindig erneuert werden.

Zweitens, wir brauchen hochwertige Bildungssoftware, und diese Bildungs-
software ist, wie gesagt, teuer in der Entwicklung. Ein breiter Durchbruch
kostet Geld, und dadurch wird die Entwicklung gebremst, wenn sie nicht ge-
sponsert wird. Wir haben uns deshalb vorgenommen, im BMBF ein Pro-
gramm aufzulegen zum Thema Bildungssoftware, tibrigens nicht nur fiir
Schulen, sondern fiir die berufliche Bildung, fiir die berufliche Weiterbil-
dung und fiir Hochschulen. In Hochschulen haben wir gemeinsam mit den
Iindern damit bereits begonnen. Das wird wahrscheinlich eines der grofiten
und komplexesten Programme, die das Ministerium bisher gemacht hat, und
zwar wegen der Vielfalt und wegen des groBen Problems der Qualitétssiche-
rung. Aber nur wenn die Software entwickelt wird, nur wenn wir iiber die Bil-
dungssoftware wirklich verfiigen k6nnen, macht es Sinn, Computer und In-
ternet auf breiter Basis in den Unterricht zu integrieren. Wenn die Lernenden
nur ein bisschen im Internet surfen wollen, brauchen wir die umfassende
Computerausstattung in den Schulen vielleicht nicht. Wenn wir aber wirk-
lich in die Schule hinein, in die Lehre hinein, in die Ausbildung, Weiterbil-
dung hinein die technischen Mdoglichkeiten, die es heute gibt, integrieren
wollen, miissen wir die Software auch haben. Sonst bringt das nichts. Und
diese Software muss stindig weiterentwickelt werden.

SchlieBlich kommt ein dritter Punkt hinzu. Das wurde sehr deutlich, als wir
dieses Thema in Hochschulen bereits angefasst haben. Ndmlich die Bereit-
schaft der Lehrenden, sich auf ihre veridnderte Rolle einzulassen. Viele von
[hnen werden mit diesem Thema bereits konfrontiert worden sein. Das ist
wahrscheinlich das grofte Hindernis, das man auch mit Geld allein nicht
iiberwinden kann, sondern nur mit Motivation. Dabei muss klar sein: Lernen
ist mehr, als Wissen einiiben, komplexe Sachverhalte veranschaulichen. Das
kann der Computer ganz gut. Entscheidend ist die Integration mit den Leh-
renden und ihrer neuen Rolle. Deswegen habe ich das Beispiel Power Point
gewihlt und auf die Notwendigkeit hingewiesen, auch die Dramaturgie zu er-
lernen. Spitestens dann braucht man die Lehrenden. Das macht das deutlich,
worum es eigentlich geht. Es kommt hinzu, dass zum Lernen nicht nur in der
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Schule, nicht nur im Beruf oder in der Berufsausbildung, sondern generell,
auch in der Weiterbildung, nichtfachliche Themen eine ganz entscheidende
Rolle spielen. Soziale Verhaltensweisen zu lernen, im Team arbeiten zu ler-
nen, das ist ein Thema, das wir kiirzlich in einer ganz neuen Form in die Aus-
bildungsordnung fiir Meister iibernommen haben. Nur in der Kombination
aus moderner Technik mit Zielsetzungen, die iiber fachliche Aspekte hinaus-
weisen, entsteht die richtige Entwicklung.

Ich méchte ein Beispiel bringen, das veranschaulicht, worauf ich dabej
hinaus will. Wir haben im BMBF ein Programm, dessen Ziel ist es, die Wirt-
schaft, das Wissen tiber Wirtschaft stirker in die Schulen hineinzubringen.
Um eine Briicke zu schlagen zwischen den Schulen und dem Beruf, eine Brii-
cke, die in Zukunft immer breiter werden muss, fordern wir entsprechende
Pilotprojekte. In diesem Rahmen haben wir kiirzlich Lehrer an die Bérse in
Frankfurt eingeladen. Keiner von ihnen hatte eine reale Vorstellung von der
Funktion der Borse. Besonders interessant ist dort der Neue Markt, von dem
Junge Wachstumsfirmen ihr Kapital herbeziehen kénnen. Herr Francioni, der
dafiir verantwortlich ist, hat vorgetragen, und wir haben dann dariiber disku-
tiert, wie wire es eigentlich, wenn wir im Mathematikunterricht in Planspie-
len simulieren wiirden, wie man ein Unternehmen griindet, finanziert, an die
Borse bringt und wie man das ganze Finanzmanagement eines solchen Unter-
nehmens macht.

Was folgt daraus? Wir kénnen nicht so viele Lehrer und Lehrerinnen ausbil-
den, dass diese praxisnah die Funktionsweise der Bérse darstellen konnten.
Aber wenn diese eine geeignete Software dafiir zur Verfiigung haben und die
Lehrer sind bereit, sich darauf einzulassen, dann kénnen solche praxisnahen
Dinge im Unterricht einen Platz finden. Und damit bauen wir eine Briicke
zwischen Schule und Wirtschaft, was nach unserer Aufassung ein ganz wich-
tiges Thema ist.

Lassen Sie mich in diesem Zusammenhang noch ein Wort zum Thema Hoch-
schulen sagen. Wenn man vor zwanzig Jahren ein Unternehmen in Silicon
Valley besucht hat, dann konnte man schon einen Raum anschauen, in dem
standen ein paar Fernseher, auf denen ein Business Education Programme
lief. Da hielten Leute von der Berkeley oder von der Stanford Universitit
Vorlesungen und diese liefen auf dem Fernseher. Aufdiese Weise blieben die
Spezialisten in den Unternehmen einigermaBen up to date.

Das sieht natiirlich heute vollig anders aus. Mit den neuen Medien haben wir
ganz andere Mdglichkeiten, neues Wissen zu vermitteln. Zunichst einmal an
den Hochschulen selbst. Die Grundvorlesungen an den Hochschulen, das
Wort Vorlesungen ist geradezu verriterisch in diesem Zusammenhang, die
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Grundvorlesungen an den Hochschulen wurden ja schon in der Vergangen-
heit von einigen begabten Studenten oder Studentinnen geschwinzt, die
stattdessen sich lieber ein besonders gutes Lehrbuch herausgesucht haben,
das gelesen haben und dann waren sie genauso weit. In Zukunft, wenn Lern-
software existiert, steht der Professor vor der Herausforderung, ob sein
Script, an das er sich hilt, und seine Vorlesung, die er hilt, konkurrenzfdhig
ist zu dem, was die Studenten sich moglicherweise zu giinstigen Kosten aus
dem Internet herunterladen konnen. Dieses verdndert die Hochschulen.

Wir haben zurzeit im Rahmen der Bund-Linder-Diskussion eine, wie ich
finde, sehr fruchtbare Diskussion. Es gibt dazu auch ein Papier, das in Kiir-
ze veroffentlicht wird, iiber Multimedia in Hochschulen. Und da werden ge-
nau diese Themen diskutiert. Wie veridndern sich eigentlich die Hochschu-
len mit dem rapiden Eindringen der neuen Medien? Das ist ein Prozess von
fiinf bis zehn Jahren, also ein schneller Prozess. Und wenn wir ihn nicht ak-
tiv vorantreiben in Europa, dann verlieren wir an Kompetenz, denn andere
Linder machen das. Wenn wir diesen Prozess nicht vorantreiben, kommen
wir in Schwierigkeiten, aber dieser Prozess impliziert verdnderte Struktu-
ren.

Dabei kommen ganz neue Herausforderungen auf uns zu, auch in der Finan-
zierung. Das heiBt aber auf der anderen Seite, dass sich die Aufgabe der
Hochschule verdndert. Ich will zwei Punkte herausgreifen.

Erstens: Diese Art von Wissensvermittlung wird iiber die Grenzen der Hoch-
schule hinausgehen. Das wird ein Teil der Weiterbildung werden in den Un-.
ternehmen. Die Durchlissigkeit der Hochschulen zur Weiterbildung, die ja
in Deutschland theoretisch gegeben ist und im neuen Hochschulrahmenge-
setz drinsteht, wirkt sich in der Praxis bisher nur sehr begrenzt aus. Diese
Durchlissigkeit wird fiir die Weiterbildung in Unternehmen immer wichti-
ger, und es ist an uns, die Wechselwirkung zwischen dem Unternehmen und
den Hochschulen entsprechend zu beférdern.

Es gibt aber noch einen zweiten Aspekt. Uber den haben wir ausfiihrlich mit
den Lindern diskutiert. Wir haben in unseren deutschen Hochschulen kaum
Lehrstiihle, die sich intensiv mit der Frage Lernforschung auseinander set-
zen. Was miissen wir eigentlich wissen, um medienunterstiitzten Unterricht
zu optimieren? Wir haben zu wenig Forschung auf diesem Gebiet. Diese For-
schung muss ausgebaut werden, sonst werden wir mit der Aufgabe, die ich zu
skizzieren versucht habe, nicht fertig.

Der Paradigmenwechsel im Bildungswesen beginnt uns einzuholen. Wir
sollten versuchen, ihn aktiv zu gestalten. Auch die EU fordert in diesem Zu-
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sammenhang verdienstvollerweise eine Menge interessanter Projekte. Wir
wollen uns hier ebenfalls verstirkt engagieren.

Als die DDR zu bestehen aufhorte, gab es ein gefliigeltes Wort: Das Wort ver-
altet einem im Munde. Man kann bei diesem Thema, das wir heute hier mit-
einander diskutieren und angesichts der Vielfalt, mit der wir uns auseinander
setzen miissen, dieses Wort erneut benutzen.

Lassen Sie mich zum Schluss noch eine letzte Anmerkung machen.

Die Bildungslandschaft ist in Bewegung. Wir spiiren, dass sich eine Grund-
welle abzeichnet. Wir miissen uns darauf einstellen und sollten einen Aspekt
dabei nicht vergessen. Meine Generation ist mit einer Einstellung zum Ler-
nen aufgewachsen, die davon geprigt war, wie meine GroBmutter zu sagen
pflegte: Wenn es schon gewesen ist, so ist es Miihe und Arbeit gewesen. Das
hat uns damals zwar nicht besonders gefallen, aber die Idee des Lernens war
davon bestimmt, wie sie z. B. Karl Marx formuliert hat: “Es gibt keine Land-
strafe fiir die Wissenschaft, und nur diejenigen haben Aussicht, ihre hellen
Gipfel zu erklimmen, die der Ermiidung beim Erklettern ihrer steilen Pfade
nicht scheuen.” Das ist ein wunderbarer Satz.

Die junge Generation sieht das v5llig anders. Sie will SpaB haben beim Ler-
nen. Und wenn Sie sich mal anschauen, wie beim mediengestiitzten Lernen
gelernt wird, dann zeigt das, es macht SpaB. Die Amerikaner benutzen das
Wort edutainment aus education und entertainment. Warum nicht? Wir ha-
ben keinen vergleichbaren Begriff in Deutsch. Lernen mit dem Computer
macht SpaB. Trockener Stoff gewinnt Lebendigkeit. Wir lernen, dass wir
auch spielerisch lernen konnen. Das ist fiir Deutsche, ich begriiie hier unsere
auslidndischen Giste besonders herzlich, ein schwer zu verdauender Bro-
cken, dass wir spielerisch lernen sollen, aber ich denke, der Kongress wird
zeigen, dass das geht.

Dr.-Ing. E. h. Uwe Thomas
Staatssekretdr im Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung
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Klaus Hufner

Europa vor neuen Herausforderungen:
Entwicklungsfaktor Kompetenz

Wir leben heute in einer Zeit rasanter wissenschaftlicher und technologi-
scher Entwicklungen. Die Kommunikationsrevolution, die bereits fast alle
Regionen dieser Welt erfasst hat, fithrt zu einer globalen Informationsgesell-
schaft mit ungeahnten Moglichkeiten und Notwendigkeiten der Kommuni-
kations- und Informationsverarbeitung. Diese Innovationswelle revolutio-
niert das gesamte Spektrum der Prozesse, die mit der Erstellung und Vertei-
lung aller Giiter und Dienstleistungen verbunden sind.

Die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien fiihren zu dra-
matischen Verdnderungen unserer Lebensgewohnheiten, unserer Lern- und
Arbeitsgewohnheiten und -bedingungen. Diese Entwicklungen sind mit gro-
Ben Unsicherheiten, ja Angsten verbunden.

Globalisierung heiflt es in vielen Zusammenhéngen, die unser Leben beein-
flussen. Wir beobachten — und das ist das Neue — rasante Entwicklungen in
den 6konomischen und sozialen, politischen und kulturellen Interaktionen,
die sich iiber die nationalstaatlichen Grenzen hinaus erstrecken und welt-
weite Dimensionen annehmen. Unser Globus scheint zu schrumpfen; die
Idee eines “globalen Dorfes” wird immer populidrer und deutet darauf hin,
dass wir in einer Welt zunehmender Interdependenzen leben. Obwohl wir
einen Literaturboom erleben, besteht noch kein Konsens dariiber, was
“Globalisierung” bedeutet, noch wissen wir, wohin die Reise geht. Globali-
sierung als Chance, Globalisierung als Gefahr — hier scheiden sich die Geis-
ter. Die Zahl der Pessimisten, der Kritiker ist betrdchtlich; von der “Globa-
lisierungsfalle” und von den “Globalisierungsliigen ” ist unter anderem die
Rede.

Globalisierung — Chancen und Gefahren
Wenn wir von “Globalisierung” reden, dann ist damit

— erstens kein Endzustand, sondern ein sich fortsetzender Prozess ge-
meint, der

— zweitens keinesfalls linear oder ohne Unterbrechungen abliduft, son-
dern voller Widerspriiche ist — mit vielen Befiirwortern, aber auch mit
vielen Gegnern. Globalisierung ist
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— drittens kein eindimensionaler Prozess; es handelt sich vielmehr um
eine Vielzahl von Dimensionen, die teils abhidngig, teils unabhingig
voneinander sind; sie bedingen einander und fiihren zu sehr ungleichen
Entwicklungen.

Wir konnen heute mehrere Globalisierungsprozesse unterscheiden:

— die Globalisierung der Finanzmairkte;

— die Globalisierung der Mirkte fiir Waren und Dienstleistungen, ver-
bunden mit entsprechenden Marktstrategien im Wettbewerb;

— die Globalisierung der Technologien, des damit vorhandenen Wissens
sowie der Aktivitdten im Bereich Forschung und Entwicklung;

— die Globalisierung von Lebensformen, Konsumverhalten sowie des
kulturellen Lebens einschlieBlich Bildung und Erziehung;

— die Globalisierung als politisches Zusammenwachsen der Welt von Re-
gulierungs- und Steuerungsmdoglichkeiten.

Diese unterschiedlichen Dimensionen des Globalisierungsprozesses hingen
sehr eng miteinander zusammen. Erkennbar ist auf jeden Fall, dass die Be-
schleunigung der wirtschaftlichen Globalisierungsprozesse erst durch die
Entwicklungen in den Informations- und Kommunikationstechnologien
moglich war. Hier liegen wiederum Chancen und Gefahren.

Die technologische Revolution erhoht den Stellenwert von Wissen, Erzie-
hung und Ausbildung und damit die strategische Bedeutung von Bildungsin-
stitutionen und -prozessen. So istin den letzten Jahren zum Beispiel der Han-
del mit so genannten Hightech-Waren und Dienstleistungen, d. h. von Waren
und Dienstleistungen mit einem hohen Humankapital-Anteil, enorm ange-
stiegen und macht bereits ein Drittel des Welthandels aus.

Obwohl es an dieser Stelle dullerst reizvoll und interessant ware, muss ich
verzichten, auf einzelne Dimensionen der Globalisierung gerade im wirt-
schaftlichen Bereich einzugehen, etwa auf die Deregulierung der Finanz-
mirkte, die auf globaler Ebene tidglich 24 Stunden lang operieren, deren ge-
waltige Transaktionen zu 95 Prozent aus Spekulationskapital bestehen, de-
ren ungehemmte Macht so stark ist, dass ganze Regionen in wirtschaftliche
und soziale Mitleidenschaft gezogen werden, so dass die Zahl derer immer
groBer wird, die eine neue Welt-Finanzarchitektur fordern, weil die Bret-
ton-Woods-Institutionen nicht in der Lage sind, den so genannten Kasi-
no-Kapitalismus in kontrollierte Bahnen zu lenken.

Im Folgenden werde ich mich darauf beschréinken, die 6konomischen Globa-
lisierungsprozesse als gegeben anzunehmen und die Frage zu stellen, wie im
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Kultur-, genauer im Bildungsbereich, einzelne Staaten oder Regionen, wie
z.B. dieinder EU zusammengeschlossenen Staaten, auf die durch die 6kono-
mische und technologische Globalisierung hervorgerufene neue Wettbe-
werbssituation reagieren konnen.

Bei einer weiter isolierenden Betrachtungsweise stehen zwei gesellschaftli-
che Teilsysteme, ndmlich das Bildungs- und das Beschiftigungssystem mit
ihren dort titigen Akteuren, im Mittelpunkt des Interesses. Wie reagieren
diese Teilsysteme auf die globalen Herausforderungen, wie interagieren sie,
um sich dem globalen Wettbewerb zu stellen? Hier gilt mein Interesse vor al-
lem dem Bildungssystem.

Herausforderungen fiir das Bildungssystem

Vor dem Hintergrund der Globalisierung, aber auch der Européisierung, sind
die Herausforderungen an neue Lehr- und Lernprozesse und -institutionen
enorm. Wie soll die sich stindig vermehrende und veridndernde Informa-
tionsflut vermittelt und bewiltigt werden? Wie muss der Orientierungsrah-
men aussehen, um in dieser Informationsflut nicht zu ertrinken?

Jacques Delors, ehemaliger Prisident der EU-Kommission, hat im Auftrage
der UNESCO eine Kommission geleitet, die 1996 einen Bericht zur Bildung
fiir das 21. Jahrhundert mit dem Titel “Lernfihigkeit: Unser verborgener
Reichtum” veroffentlichte, der sich diesen Herausforderungen stellte. Die
Delors-Kommission betrachtet das von ihr vorgestellte Bildungskonzept als
eine notwendige Vision. Angesichts der geschilderten Herausforderungen
stellt Bildung “ein unverzichtbares Vermodgen” im Streben der Menschheit
nach den Idealen Frieden, Freiheit und Gerechtigkeit dar. Delors sagt in sei-
ner Einleitung zum Bericht: “Bildung ist der Kern der Personlichkeitsent-
wicklung und der Gemeinschaft. Ihre Aufgabe ist es, jeden von uns, ohne
Ausnahme, in die Lage zu versetzen, all unsere Talente voll zu entwickeln
und unser kreatives Potential, einschlieBlich der Verantwortung fiir unser ei-
genes Leben und der Erreichung unserer personlichen Ziele, auszuschop-
fen.” (Delors-Kommission, S. 15)

Die Kommission konzentriert sich bei ihren Empfehlungen auf das Konzept
des lebenslangen Lernens, das die traditionelle Unterscheidung zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung iiberwindet sowie einen Schliissel auf die
Herausforderungen einer sich schnell verindernden Welt anbieten soll.

Der Bildungsbedarf ist heute gréBer denn je; ihn nicht angemessen zu befrie-
digen, bedeutet eine Vergeudung menschlicher Ressourcen — zum Nachteil
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sowohl des Individuums als auch der Gesellschaft. Es geht nicht um mehr Bil-
dung in traditionellen Bildungseinrichtungen in einer frithen Lebensphase
des Individuum; es geht vielmehr darum: “Jeder einzelne muBl befdhigt wer-
den, sein ganzes Leben hindurch lernen zu kénnen, um sein Wissen zu meh-
ren, Fertigkeiten und Qualifikationen zu erwerben und sich einer wandeln-
den, komplexen und miteinander verkniipften Welt anpassen zu kénnen.”
(Delors-Kommission, S. 73)

Um diese Aufgaben erfiillen zu kénnen, postuliert die Delors-Kommission
die Ausrichtung an vier grundlegenden Arten des Lernens, an vier Sdulen des
Wissens, die eng miteinander verzahnt sind, ndmlich

Erstens: Lernen, Wissen zu erwerben, d. h. die Moglichkeiten erlernen, ver-
stehen zu kdnnen. “Hier geht es nicht so sehr darum, einzelne kodifizierte In-
formationen aufzunehmen, sondern um die Beherrschung der Erkenntnisin-
strumente als solche. Diese Artdes Lernens ist sowohl Mittel als auch Ziel im
Leben. Als ein Mittel hilft sie dem einzelnen, wenigstens so viel iiber sich
und seine Umwelt zu verstehen, um in Wiirde zu leben, berufliche Fiahigkei-
ten zu entwickeln und zu kommunizieren. Als Ziel ist sie die Grundlage der
Freude am Verstehen, Wissen und Entdecken.” (Delors-Kommission, S. 74)

Zweitens: Lernen, zu handeln, um in der Lage zu sein, im eigenen Umfeld
kreativ arbeiten zu konnen. Diese beiden erst genannten Sdulen hingen eng
miteinander zusammen; allerdings ist das “Lernen, zu handeln” enger mit
dem Problem einer angemessenen beruflichen Bildung und Ausbildung ver-
kniipft. Die entscheidende Frage lautet: Wie kann sich Bildung an der Ar-
beitswelt von morgen orientieren, ohne dass wir heute wissen, welche Berufe
sich in Zukunft entwickeln werden? Da die Vorbereitung des Individuums
auf eine klar umrissene praktische Arbeit heute nicht mehr méglich und sinn-
voll ist, muss das “Lernen, zu handeln” neu strukturiert werden. Die De-
lors-Kommission postuliert einen Paradigmen-Wechsel weg von der Qualifi-
kation, hin zur Kompetenz: “Die Bedeutung, die Wissen und Informationen
in industriellen Produktionsprozessen ... gewonnen hat, 1it das Konzept be-
ruflicher Qualifikationen veralten und stellt stattdessen personliche Kompe-
tenz in den Vordergrund. Der technische Fortschritt verdndert unausweich-
lich die Produktionsverfahren und damit auch die benétigten Qualifikatio-
nen.” (Delors-Kommission, S. 76)

Weiter heifit es in diesem Zusammenhang bei der Delors-Kommission: “Ar-
beitgebern ist der Begriff der Qualifikation immer noch zu eng an die Vor-
stellung von praktischem Know-how gebunden. Sie verlangen Kompetenz
und zwar eine Kombination von Kompetenzen, die sich individuell aus Qua-
lifikationen im engeren Sinne zusammensetzt, die mittels technischer und
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beruflicher Ausbildung erworben wurden, sowie aus Sozialverhalten, Team-
fahigkeit, Initiative und Risikobereitschaft.

Wird zusitzlich noch persénliches Engagement von den Beschiftigten — den
Akteuren des Wandels — verlangt, wird klar, daf sich hier personengebunde-
ne Qualititen mit Wissen und Know-how verbinden miissen. Diese werden
vonden Unternehmen oft ‘Lebensqualifikationen’ genanntund konnen ange-
boren oder erworben sein. Zusammengenommen ergibt dies dann die gefor-
derte Kompetenz und illustriert deutlich die Verbindung, die Bildung mit den
verschiedenen Aspekten des Lernens aufrechterhalten muBl. Die Fihigkeit,
mit anderen zu kommunizieren, zusammenzuarbeiten, Probleme anzugehen
und zu l6sen wird immer wichtiger." (Delors-Kommission, S. 77)

Drittens: Lernen, zusammenzuleben, um an allen menschlichen Aktivitdten
partizipieren und mit anderen zusammenleben zu konnen. Diesem “Lernen,
zusammenzuleben” wird von der Delors-Kommission hdchste Prioritét ein-
gerdumt. Sie fragt: “LaBt sich ein Bildungsansatz finden, der Konflikte ver-
hindern oder dadurch 16sen konnte, daB Respekt vor anderen Menschen, de-
ren Kulturen und geistigen Werten vermittelt wird?” (Delors-Kommission,
S.79) Ihre eigene Antwort ist angesichts bisheriger Erfahrungen mit groBen
Unsicherheiten behaftet; hingewiesen wird auf zwei Wege, die zum selben
Ziel fithren, ndmlich “die langsame Entdeckung der anderen und die Erfah-
rung gemeinsamer Lebensziele.” “Dies scheint”, so die Autoren, “eine wirk-
same Moglichkeit zu sein, latente Konflikte zu vermeiden oder zu 16sen.”
(Delors-Kommission, S. 79)

Viertens: Lernen fiir das Leben bedeutet, die eigene Personlichkeit besser zu
entfalten und mit zunehmender Autonomie, grofSerem Urteilsvermdgen und
wachsendem Verantwortungsbewusstsein handeln zu kdnnen. Hier bezieht
sich die Delors-Kommission ausdriicklich auf ihren Vorgidnger, die Fau-
re-Kommission, deren 1972 von der UNESCO verodffentlichter Bericht den
Titel “Wie wir leben lernen” trigt. Die damals aufgestellten Prinzipien besit-
zen auch heute noch ihre Giiltigkeit und werden von der Delors-Kommission
voll und ganz unterstiitzt: “Entwicklungsziel ist die vollkommene Entfaltung
des Menschen in all seiner Vielfalt, der Komplexitit, seiner Ausdrucksfor-
men und seiner verschiedenen Loyalititen: als Individuum, Familien- und
Gemeindemitglied, Biirger und arbeitender Mensch, Erfinder von Techniken
und kreativer Triumer.” (Zitiert nach Delors-Kommission, S. 82)

Ich erwihnte bereits, dass diese vier Sdulen von Bildung und Erziehung in ih-
rer Gesamtheit zu sehen sind; sie sind sehr eng miteinander verkniipft und
gelten nicht nur fiir einzelne Orte des Lehrens und Lernens. Es gilt, dass alle
Menschen ihr ganzes Leben lang teilhaben konnen an einem vielfiltigen Bil-
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dungsangebot, fiir dessen Rahmenbedingungen eine reformorientierte, staat-
liche Bildungspolitik zu sorgen hat.

Erlauben Sie mir an dieser Stelle eine kurze Zwischenbilanzierung. Die De-
lors-Kommission geht nicht von den gegenwirtigen Realitéiten dessen aus,
was Bildungsinstitutionen und -prozesse heute darstellen; es werden viel-
mehr Zielvorstellungen entwickelt, ohne im einzelnen die Wege aufzuzei-
gen, die von Staat zu Staat, von Region zu Region einzuschlagen sind. Der
ndchste Schritt bestiinde in der Tat darin, jeweils eine Standortbestimmung
vorzunehmen. Wo stehen wir heute in den einzelnen Staaten Europas inner-
halb und auflerhalb der Europdischen Union? Welche Wege miissen wir ein-
schlagen, um einzeln und gemeinsam die in dem vorgestellten Bildungsan-
satz postulierten Ziele zu erreichen?

Entwicklung von Handlungskompetenzen

Ausgangspunkt ist die Lernfdhigkeit eines jeden Einzelnen von uns; im
Zentrum steht das Individuum, das befdhigt werden muss, lebenslang fiir
das Leben zu lernen, d. h. Wissen zu erwerben, zu handeln und zusammen-
zuleben.

Wenn im Folgenden vom Entwicklungsfaktor Kompetenz die Rede ist, dann
geht es darum, die Handlungskompetenz eines jeden Einzelnen von uns in
Europa zu férdern und zu entwickeln, um gegeniiber den Herausforderungen
der zunehmenden Globalisierung angemessen gewappnet zu sein.

Machen wir uns nichts vor: Die Anforderungen an das Individuum werden
immer weniger iiber- und durchschaubar. Das Lernen, mit Unsicherheit, ja
mit Chaos umzugehen, ist kein einfacher Prozess. Die Gefahr und die Angst
sind grof, ziellos dahinzutreiben, wenn es keine Wege langfristiger und ver-
ldsslicher Entwicklung gibt. Es kann und darf daher nicht soweit kommen,
dass “weniger Staat” dazu fiihrt, dass dem Individuum die alleinige Verant-
wortung in Gemeinschaft und Gesellschaft iibertragen wird. Mehr Verant-
wortung fiir das Individuum bedeutet keinesfalls weniger Verantwortung fiir
den Staat. Es gilt vielmehr, die Verantwortlichkeiten unter- und miteinander
neu zu definieren und zu regeln.

Die tief greifenden wirtschaftlichen und sozialen Umstrukturierungsprozes-
se in den Staaten Mittel- und Osteuropas in den letzten zehn Jahren, verbun-
den mit dem verschirften Wettbewerb und dem technologischen Wandel im
Zeitalter der Globalisierung, haben uns deutlich und fiir den Einzelnen oft-
mals schmerzhaft vor Augen gefiihrt, wie schwierig es ist, unter groBer Unsi-
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cherheit neue Fundamente zu bauen, gemeinsame Ziele zu entwickeln und
Wege einzuschlagen, die langfristig dorthin fiihren.

Die Belehrungsversuche des Westens Europas, der ebenfalls einem neuen,
vorher nie gekannten Wettbewerbs- und Modernisierungsdruck ausgesetzt
ist, mussten scheitern, wenn sie von einseitigen West-Ost-Transfers ausgin-
gen. Nicht nur, dass es weder westliche Blaupausen noch westliche Lehrbii-
cher oder fertige Rezepte gab, sondern, dass innerhalb der letzten zehn Jahre
eben diese einschneidenden Verdnderungen in den globalen Rahmenbedin-
gungen die bisherigen Politik-Mafinahmen des Westens Europas zunehmend
in Frage stellten, so dass wir heute auch die Erfahrungen der MOE-Staaten
benotigen, umin Gesamteuropa neue Bildungsstrukturen und -prozesse initi-
ieren bzw. entwickeln zu konnen.

Inzwischen ist uns allen klar geworden, dass der Schock des Ubergangs von
der zentralen Planwirtschaft zu einer Marktwirtschaft mit einer Vielzahl de-
zentralisierter, individueller Entscheidungsprozesse nicht allein unter rein
vkonomischen Aspekten erfolgen konnte. Fiir das Individuum galt es, eine
neue Handlungskompetenz unter neuen gesellschaftlichen und wirtschaftli-
chen Rahmenbedingungen zu erlangen, die iiber das frither erworbene Fach-
wissen, etwa als Ingenieur oder Naturwissenschaftler, deutlich hinausgeht
und nur in der Biindelung von Kompetenzen unterschiedlicher Art zum Er-
folg fithren kann.

Ich will hier nicht auf die unterschiedlichen Definitionen von Handlungs-
kompetenz eingehen, sondern vielmehr das Gemeinsame herausarbeiten. Es
geht darum, dass das Individuum iiber eine umfassende Handlungskompe-
tenz verfiigt, die ihnin die Lage versetzt, die zunehmende Komplexitit seiner
sozialen und beruflichen Umwelt zu verstehen und durch eigenes, verantwor-
tungsbewusstes Handeln mitzugestalten. Diese Handlungskompetenz giltes,
durch Selbstorganisation zu erwerben; es geht also um Kompetenzentwick-
lung als Ziel des Lernens. Insofern ist dieses Konzept weiter gefasst als der
traditionelle Begriff aus der Pidagogik, der Handlungskompetenz lediglich
auf die Umsetzung theoretischer Kenntnisse in praktische Tatigkeiten bezog.

Als Bedingung fiir eine individuelle, qualifizierte berufliche und auBerberuf-
liche Entwicklung impliziert diese Zielsetzung neue bildungspolitische
Priorititen. Die traditionellen Formen schul- und lehrgangsférmig organi-
sierter Weiterbildung zur Vermittlung von Wissen und Kénnen miissen eben-
so wie das Lernen in der Arbeit und fiir die Arbeit, das so genannte on-the-job
training, erginzt und schrittweise ersetzt werden durch Prozesse der Kompe-
tenzentwicklung, um die im sozialen Umfeld erworbenen Kenntnisse, Fihig-
keiten, Fertigkeiten, Normen und Werte in unterschiedliche Tétigkeiten so-
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wie Lebens- und Arbeitsbereiche zu transferieren. Dieser Transfer wird
umso wichtiger, wenn es gilt, nicht mehr auf einen einzigen Beruf, sondern
auf wechselnde Titigkeitsfelder im Arbeitsleben eines Individuums vorbe-
reitet zu sein.

Kompetenzentwicklung impliziert den Erwerb neuer Wertorientierungen
und Motivationen, die Herausbildung neuer Verhaltensweisen sowie die Ent-
wicklung von Kreativitdt, von Kommunikations- und Kooperationsfihig-
keit. Die von der Delors-Kommission vorgeschlagene Vier-Sdulen-Matrix
hilft uns dabei, die neuen Prioritidten zu setzen.

Ich betone noch einmal: Mit der Einfithrung und Operationalisierung des Be-
griffs Handlungskompetenz steht das Individuum im Mittelpunkt des Inter-
esses. Dabei stehen formale und informelle Bildungsprozesse heute gleich-
berechtigt nebeneinander. Noch pointierter formuliert: Die institutionali-
sierten Bildungsprozesse mit ihrem traditionellen Lernen stehen nicht mehr
im Mittelpunkt; sie verlieren ihren Stellenwert, wenn sie sich nicht am Be-
griff der Handlungskompetenz des Individuums orientieren. Wie bereits ge-
sagt: Der Erwerb von Handlungskompetenz erfolgt in einem Prozess der
Selbstorganisation; es gilt also, die Selbstorganisationsfihigkeit des Indivi-
duums zu entwickeln und zu stirken — egal, ob er/sie erwerbstitig,
nicht-erwerbstitig oder arbeitslos ist. Um die Gleichheit der Bildungs- und
Lebenschancen zu wahren, darf keine Bevolkerungsgruppe ausgeschlossen
werden. Niemand darf ausgegrenzt werden — eine Forderung, die angesichts
offentlicher, finanzieller Beschrinkungen nur schwer durchzusetzen ist und
daher neue Finanzierungsmechanismen mit privater Beteiligung notwendig
macht, d. h. die Verantwortlichkeiten neu regelt.

Dieses Konzept geht in seiner Betonung der Selbstorganisationsfiahigkeit
und Selbstverantwortung des Individuums weit iiber das traditionelle, insti-
tutionalisierte Lernen hinaus; es schlieBt ganz bewusst alle Formen des so-
zialen Lernens mit ein. Dieses Konzept geht auch von der Annahme aus, dass
in jedem Individuum Lernpotentiale schlummern, die bisher nicht voll aus-
geschopft werden konnten.

Obwohl dieser Ansatz in der Beschéftigung mit den Transformationsgesell-
schaften und vor dem Hintergrund der 6konomischen und technologischen
Globalisierungsprozesse sich zunéchst auf die “Entschulungsprozesse” in
der betrieblichen Weiterbildung bezog, bedeutet seine konsequente Einfiih-
rung weitaus mehr, nimlich eine umfassende Reform der traditionellen Bil-
dungssysteme von der Vorschule iiber Schule und Hochschule bis zur berufli-
chen Aus- und Weiterbildung.
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Kompetenzentwicklung fiir alle impliziert verdnderte Lehr- und Lernfor-
men, um dem stindigen Erneuerungsbedarf der Qualifikationen angemes-
sen zu begegnen. Das Konzept bedeutet fiir uns alle ein Leben in Bildungs-
phasen, in der Kindheit in Schutzrdumen, im erwachsenen Alter teils be-
rufsbegleitend, teils berufsunterbrechend. Gefordert ist ein differenziertes
System hochst unterschiedlicher Optionen von Ubergingen, Briicken, Neu-
beginnen, Weiterfilhrungen, etc. in einer Vielfalt von Lernorten. Dieses
Konzept ist auch als Antwort auf die Herausforderungen der neuen Infor-
mationstechnologien gedacht, wobei es nicht nur um das rein technische
Verstehen im Umgang geht, sondern vor allem um die Verarbeitung der
enormen Informationsmengen, um die Transformation von Informationen
in relevantes Wissen. Bereits hier zeigt sich, dass die traditionelle Lehrer-
rolle erheblichen Verdnderungen unterworfen ist. Das Individuum muss
selbstindiger lernen; Lehrende sind heute viel stirker als Ratgeber, als Tu-
toren gefragt.

Globalisierung bedeutet auch, neben der Muttersprache mehrere Fremdspra-
chen zu beherrschen, nicht nur Englisch als Lingua franca. Die De-
lors-Kommission fordert daher die Kenntnis von mindestens zwei bis drei
Fremdsprachen.

Beziehungen zwischen Bildungs- und
Beschaftigungssystem

In meinen bisherigen Ausfiihrungen habe ich den Entwicklungsfaktor Kom-
petenz fast ausschlieBlich von der bildungspolitischen Seite her betont und
bin auf die beschiftigungspolitischen Implikationen nur indirekt oder impli-
zit eingegangen.

Das Gespenst der Arbeitslosigkeit spiegelt sich in den OECD-Zahlen fiir
1997 auf erschreckende Weise wider. Allein in den EU-Staaten waren 18,7
Mio. Menschen arbeitslos, das entsprach einer Arbeitslosenquote von 11,2
Prozent. Bei den Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren lag die Arbeitslo-
sigkeit sogar bei 20,4 Prozent. Der Anteil der Langzeitarbeitslosen in Pro-
zent der Gesamtarbeitslosigkeit betrug im EU-Durchschnitt 44,3 Prozent.

Wie bereits gesagt, dies waren fiir 1997 EU-Durchschnittswerte. Die Streu-
ung war betriichtlich. Die Langzeitarbeitslosigkeitlagin Italien mit 65,6 Pro-
zent am hochsten und war in Schweden mit 17,1 Prozent am niedrigsten. Bei
den Jugendlichen war die Arbeitslosigkeit in Spanien mit 39,0 Prozent be-
sonders hoch; lediglich in Deutschland, Didnemark und Osterreich entspra-
chen die Anteile in etwa denen der Gesamtarbeitslosigkeit.
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Beieiner Analyse der Beziehungen zwischen Bildungs- und Beschiiftigungs-
system wissen wir, dass im Durchschnitt eine héhere formale Bildungsmen-
ge zu einer geringeren Arbeitslosigkeit fithrt. Wir wissen weiterhin, dass mit
zunchmender Globalisierung der Mirkte die Nachfrage in den Industrielidn-
dern nach Arbeitskriften mit hohen Qualifikationen steigt und nach unge-
lernten und angelernten Arbeitskriften deutlich abnimmt.

Aber es gibt kein Modell, das nur Vorteile aufweist. Ein kiirzlicher Vergleich
im Economist vom 10. April 1999 zeigte einige liberraschende Ergebnisse auf:

Das viel gepriesene US-amerikanische Modell mit seinen flexiblen Arbeits- und
Warenmirkten, niedrigen Steuern, seinem hohen Wettbewerb weist auf der Ne-
gativ-Seite zunehmende Ungleichheit in der Einkommensverteilung, niedrige
Sozialleistungen, geringe Qualitét bei der Versorgung mit dffentlichen Giitern,
etwa im Primar- und Sekundarbereich des Bildungswesens, sowie niedrige In-
vestitions- und sehr niedrige Sparquoten auf. Im Zehn-Jahres-Vergleich
1989-1998, d. h. unter Beriicksichtigung wirtschaftlicher Zyklen, stehen die
USA im Vergleich zu Japan und Deutschland (ohne die neuen Linder) keines-
falls besser da. Im Gegenteil: Beim Pro-Kopf-Einkommen (GDP per head) wa-
ren die drei Staaten etwa gleich, beim Produktivitidtswachstum lagen die USA
jedoch etwas unter Japan, wihrend Deutschlands Produktivitdtswachstum mehr
als doppelt so hoch war. Das heifit Deutschlands besser ausgebildete Arbeits-
krifte haben zumindest teilweise die restriktiven Arbeitsmarktbedingungen
kompensiert, wie es in dem genannten Artikel heif3t.

Ohne Zweifel stehen die USA bei der Schaffung von neuen Arbeitsplitzen an
erster Stelle, wihrend in Europa hohe Steuern, hohe Mindestldhne sowie Re-
striktionen auf den Arbeits- und Warenmérkten die Unternehmer davon ab-
halten, neue Arbeitskrifte einzustellen. In Europa wird daher gegenwiirtig
das Modell Niederlande mit Interesse beachtet, das 1997 mit 5,6 Prozent Ar-
beitslosigkeit erheblich unter dem EU-Durchschnitt von 11,2 Prozent lag.
Deren Arbeitnehmer akzeptierten niedrige Lohne; die Beschrédnkungen fiir
Teilzeitbeschiftigung und voriibergehende Tétigkeiten wurden gelockert
und die Sozialabgaben gesenkt. Aber das Ergebnis steht in einem anderen
Licht, wenn wir feststellen, dass etwa ein Drittel der Arbeitnehmer teilzeit-
beschiftigtist, das ist der hochste Anteil unter den reichen Industrieldndern,
und dass eine sehr grole Anzahl von Menschen im erwerbsfidhigen Alter,
nédmlich 13 Prozent, so genannte Arbeitsunfihigkeitsgelder erhalten und da-
mit nicht mehr in der Arbeitslosenstatistik aufgefiihrt werden.

Natiirlich héngt die Hohe eines Modells auch von der Geld- und Fiskalpolitik

ab, die in den EU-Staaten eher zu einer unzureichenden Nachfrage gefiihrt
hat und die sich in der Européischen Wihrungsunion noch bewihren muss.
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Diese kurzen Ausfiihrungen zur gesamtwirtschaftlichen Entwicklung und
deren Riickwirkungen auf den Arbeitsmarkt sollen vor allem einen Punkt
klarmachen: Arbeitslosigkeit hingt von einer Vielzahl von Faktoren ab.
Die Finanzierung von Bildungsaktivititen spielt vor allem langfristig eine
wichtige Rolle. Es wire zu optimistisch, einen direkten, kurzfristig funk-
tionierenden Automatismus zwischen steigenden Bildungsinvestitionen
und sinkender Arbeitslosigkeit zu unterstellen. Dennoch: Bildungspolitik
ist ein integraler Bestandteil einer erfolgreichen Wirtschafts- und Sozial-
politik. Humankapital ist eine Schliisselgrofie der volkswirtschaftlichen
Vermogensbildung.

Neue Rolle des Staates

Erlauben Sie mir noch abschlieBend einige Bemerkungen zur Rolle des Staa-
tes. Es wird oftmals behauptet, die Deregulierung der Mirkte, also auch der
Bildungsmirkte, impliziere eine Entmachtung des Staates. Mit zunehmender
Dezentralisierung bis hin zur Autonomie der Einzelschule wiirden alle Ent-
scheidungen dem freien Spiel von Angebot und Nachfrage tiberlassen. Mehr
noch: Die zu beobachtenden Globalisierungsprozesse wiirden diesen Prozess
noch beschleunigen.

Es stimmt, dass der Einfluss des Staates abnimmt; dies gilt im Innenverhilt-
nis bei der Dezentralisierung von Entscheidungen bis hin zum Individuum;
es gilt auch im AuBenverhiltnis, wo eine Entwicklung von der traditionellen
Staatenwelt hin zu einer Gesellschaftswelt mit einer Vielzahl von staatlichen
und nichtstaatlichen Akteuren wie multinationalen Unternehmen und
nicht-profitorientierten internationalen Nichtregierungsorganisationen zu
beobachten ist.

Aber so wie die Weltgesellschaft einen Regulierungs- und Steuerungsbedarf
hat, der seinen Ausdruck in einer Weltordnungspolitik (world governance)
finden muss, so miissen im Innenverhiltnis auf dem Weg vom so genannten
fiirsorgenden Staat hin zum Staat, derindividuelle Handlungskompetenz for-
dert, die Funktionen des Staates neu definiert werden. Ahnlich, wie auf der
Ebene der EU das so genannten Subsidiarititsprinzip noch einer inhaltlichen
Bestimmung bedarf, die anders aussehen muss als Dezentralisierung von
Kompetenzen in traditionell gewachsenen Strukturen, so bedarf es auch im
sich tendenziell auflosenden Kontext der Nationalstaaten auf der subregio-
nalen und lokalen Ebene einer neuen Aufgabenbestimmung der so genannten
sffentlichen Hand. Mit anderen Worten: Eine erfolgreiche Bildungsreform,
in deren Mittelpunkt das Konzept “Handlungskompetenz als Entwicklungs-
faktor” steht, kann nur gelingen, wenn die Verwaltungsstrukturen nicht nur,
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aber vor allem des Staates ebenfalls eine neue Qualitidt von “Handlungskom-
petenz” gewinnen. Dies wird ein langwieriger Prozess sein, aber der Auflen-
druck nimmt deutlich zu, um die Lernwilligkeit zu erhéhen.

Prof. Dr. Klaus Hiifner
Préisident der Deutschen UNESCO-Kommission
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Guy Kirsch

Lernkultur fiir den Arbeitsmarkt
von morgen

Wiirde man vor einigen Jahren diese Tagung organisiert haben, so hédtte man
Vortriage programmiert mit Themen wie: Das Bildungs- und Ausbildungs-
system der Bundesrepublik Deutschland. Undin diesen Vortragen wire dann
geschildert worden, dass das deutsche Hochschulwesen wohl reformbediirf-
tig, aber so schlecht nicht ist: auch hitte man voll Stolz vermerkt, dass das
Ausland mit neidvoller Bewunderung auf das duale Ausbildungssystem
schaut. Diese Art von Referaten und dieses Ausmass an problemvergessener
Selbstgefilligkeit sind heute nicht mehr moglich. Das Thema, das die Orga-
nisatoren mir zugedacht haben, driickt schon in seiner Formulierung auf ge-
radezu riihrende Weise jene Hilflosigkeit aus, mit dem wir dem Problemkreis
des Lernens, der Bildung und der Ausbildung sowie der Arbeits- und der Le-
benswelt begegnen.

Wenn man — was man tun sollte — die Worter beim Wort nimmt, so stellt man
fest, dass der Titel dieses Beitrags zwei Begriffe vereint, die nicht so recht
zueinanderpassen wollen: Kultur und Markt. In der Tat rufen die beiden Be-
griffe Assoziationen hervor, die auf den ersten Blick nichts miteinander zu
tun haben. Spricht man von Kultur, so schwingt gemeinhin die Idee des Gu-
ten, des Wahren und des Schonen mit. Man denkt an jene Werte, die dem Le-
ben des Menschen Sinn und Wiirde verleihen und welche dem Einzelnen er-
Jauben, in der Gesellschaft jener aufgehoben zu sein, die den gleichen Idea-
len verpflichtet sind wie er selbst. Im Gegensatz dazu denkt man beim Begriff
des Markts weniger an Werte, denn an Preise. Hier geht es nicht um den Sinn
und um die Wiirde des menschlichen Lebens, sondern um die Rationalitiat von
Entscheidungen und um die Zweckmissigkeit von Handlungen. Es gehtnicht
um das gelungene Leben, sondern um die erfolgreiche Karriere. Ist vom
Markt die Rede, so denkt man kaum daran, dass die Menschen mit anderen
Menschen in einem Sinn- und Wertzusammenhang aufgehoben und verbun-
den sein wollen und sollen, sondern dass sie als Einzelne durch das vereint
sind, was sie trennt: ihre jeweiligen Einzelinteressen.

Man kénnte nun versucht sein, aus dem Spannungsfeld von Kultur und Markt
auszubrechen, indem man entweder jene auf diesen oder diesen auf jene redu-
ziert. So konnte man — mit Marx — argumentieren, dass die Kultur ein Epiphi-
nomen der Dynamik des Markts ist. Oder aber man konnte — Max Weber fol-
gend — darlegen, dass der Markt eine jener Formen ist, in denen sich die Kul-
tur in der Gesellschaft konkretisiert. Das eine liefe darauf hinaus, von einer
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Kultur des Markts zu sprechen; das andere wiirde bedeuten, dass von einem
Markt der Kultur zu reden wire.

Obschon diese beiden Méglichkeiten nicht a priori abgetan werden kdnnen,
mochte ich im Folgenden keine der beiden nutzen. Vielmehr mochte ich mei-
ne Uberlegungen ausdriicklich innerhalb des Spannungsfelds jener Assozia-
tionen, die durch die Begriffe der Kultur und des Markts ausgeldst werden,
ansiedeln. Dies deshalb, weil — wie mir scheint — nur so jene Probleme, die
unter dem Titel dieses Beitrags angesprochen werden sollen, nicht aus dem
Blickfeld verschwinden.

Leben und Arbeiten in einer verfliissigten Welt

Fragt man nach den Bedingungen, unter denen hier und heute der Markt all-
gemein und der Arbeitsmarkt im Besonderen funktionieren und unter denen
sich die Kultur und die Lernkultur entfalten (sollen), dann mag man vieles
nennen. Mit Blick auf unser Thema verdienen jedoch zwei Charakteristika
eigens hervorgehoben zu werden: Der einzelne Mensch, der im Arbeitsmarkt
funktionieren und sich in der (Lern)kultur orientieren soll, erlebt — erstens —
die Welt zunehmend als eine Wirklichkeit von undurchschaubarer Komple-
xitdt. Auch erlebt er — zweitens — die Wirklichkeit zunehmend nicht mehr als
einen Tatbestand, sondern als einen dynamischen Prozess.

Trotz des Informationsreichtums, richtiger: wegen der Informationsflut wird
es fiir den Einzelnen immer schwieriger, seine Lebenswelt und seine Arbeits-
welt als verstehbare Wirklichkeit zu begreifen. Die Fiille der Informationen
bewirkt, dass die Wirklichkeit der Welt als Gebilde von dulerster Komplexi-
tit erscheint; weil aber diese Fiille nicht bewiltigt werden kann, erscheint
auch die Welt zunehmend als unverstiandlich, wenn nicht gar als unverstén-
dig. M6gen die Menschen von heute auch iber weit mehr Informationen ver-
fiigen als ihre Vorfahren, so sind sie doch im Vergleich zu dem, was sie ei-
gentlich fiir die Gestaltung und das Gelingen ihres Lebens wissen miissten,
weniger informiert als diese.

Die Wirklichkeit, in der sich die Menschen zurechtfinden miissen, ist gegen-
wirtig aber in weiten Teilen nicht nur von einer beédngstigenden Undurch-
schaubarkeit; sie ist auch iiber weite Strecken von einer beunruhigenden Un-
vorhersehbarkeit. Die Dynamik der Prozessabldufe in Wirtschaft und Gesell-
schaft bewirkt, dass kaum noch etwas als stabil angesehen werden kann.
Nicht nur die Verdnderbarkeit von allem und jedem, sondern auch die Verin-
derung von vielem wird als die Regel erlebt. Schreckt man vor einem Schlag-
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wort nicht zuriick, so kann man geradezu von der Verfliissigung der Welt

sprechen.

Beides, die Undurchschaubarkeit und die Dynamik, fiithren dazu, dass der
Einzelne sich zunehmend einer Lebens- und einer Arbeitswelt gegeniiber-
sieht, die er heute kaum durchschaut und von der er kaum ahnen kann, wie sie
in Zukunft aussehen werden. Auf die Frage, was er demnédchst mal werden
wolle, mochte ehedem ein junger Mensch antworten, er werde ein Schmied.
Mit dieser Antwort hatte er nicht nur gesagt, welchen Beruf er ergreifen wer-
de; er hatte auch mitgeteilt, welchen Beruf er mit groB3ter Wahrscheinlichkeit
bis an das Ende seines Arbeitslebens ausiiben werde. Mehr noch: Er hatte
auch — wenngleich oft implizit — mitgeteilt, dass er die Schmiede seines Va-
ters am Ausgang des Dorfs iibernehmen, heiraten und Kinder zeugen werde.
Und selbst dann, wenn — was vorkommen mochte — der junge Mensch beken-
nen musste, dass er noch nicht wisse, was er demnéchst werden wolle, so war
dies gemeinhin darauf zuriickzufiihren, dass er sich noch nicht im Klaren
war. Nicht aber hatte es seinen Grund darin, dass man es schlicht nicht wissen
konnte. Dies ist aber heute hiufig der Grund, warum die Frage nach den Vor-
stellungen iiber die zukiinftige Arbeit nicht beantwortet werden kann. Realis-
tischerweise muss man nidmlich davon ausgehen, dass in naher oder ferner
Zukunftein mehr oder weniger groBer Teil der heute ausgeiibten Berufe nicht
mehr existieren wird und Berufe an ihre Stelle getreten sein werden, von de-
nen es heute weder Namen noch Vorstellung gibt. Und jene Berufe, die es
auch morgen und iibermorgen noch geben wird, werden mit groBter Wahr-
scheinlichkeit auf Techniken zuriickgreifen, von denen man heute noch
nichts gehort hat, ja, die — wiirde man sie erwidhnen — als unerhort gelten
miissten. Auch ist sehr damit zu rechnen, dass die Arbeit in sozialen Formen
und unter institutionell-organisatorischen Bedingungen geleistet werden
wird, die sich von den heutigen wesentlich unterscheiden werden. Wer heute
ins Berufsleben eintritt, kann dies nichtin der ruhigen Gewissheit tun, es “am
Rande des Dorfs” zu verbringen; er kann nicht ausschlieBen, dass eres teils in
Dortmund, teils in Detroit oder in — ja, wo eigentlich? — verbringen wird. Im
Zweifel wird der Einzelne, der in das Arbeitsleben eintritt, auch weniger Ge-
wissheit haben als ehedem, wie sich seine Arbeit auf sein sonstiges Leben
auswirken wird, ob er etwa heiraten will und kann, ob seine Ehe den Be-
lastungen und Turbulenzen seines Arbeitslebens standhalten wird usw. Er
kann nicht — wie in der Vergangenheit — auf vorgegebene und stabile Muster,
nach denen das private und das Arbeitsleben zu verbinden sind, zuriickgrei-
fen.

Man kann es auch so sagen: Der Mensch lebt und arbeitetin einer Welt, deren

Geometrie zunehmend variabel ist. Der Einzelne muss als Teilnehmer am Ar-
beitsleben in einer Welt entscheiden und handeln, die sich weitgehend ver-
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fliissigt hat. Immer weniger kann sich der Einzelne lebend und arbeitend in
der Welt heimisch einrichten; immer mehr gleicht er einem Surfer, der sich —
auf Wellen reitend — iiber Wasser halten soll, und dies obschon die Brandung
laufend die Richtung wechselt und kein Ufer in Sicht ist, das er ansteuern
konnte. In dieser Situationistes verstindlich, dass einige — und sie diirften so
selten nicht sein — angesichts des auf sie hereinbrechenden Wandels gerade-
zu erstarren und in erschreckter Resignation akzeptieren, nur noch ein Ob-
jekt, ein Korken im Strudel der Entwicklung zu sein. Diese Resignation mag
sich dann in regungsloser Passivitit oder aber — paradoxerweise — in aufge-
regtem Aktionismus duBern. Eine andere gleichfalls wohl nicht unbedingt
selten anzutreffende Reaktion angesichts der Verdnderbarkeit und der Ver-
dnderung der Geometrie der wissenschaftlich-technischen und der so-
zio-6konomischen Welt besteht darin, in trotzig-dngstlicher Abwehr die
Verinderbarkeit und die Verinderungen zu leugnen oder aber zu versuchen,
sich gegen die Dynamik des Wandels abzukapseln. Die Formen dieser Ab-
kapselung mogen vielfiltig sein: Sie reichen vom Riickzug in eine nach Mo g-
lichkeit abgeschirmte und gepanzerte Privatheit — “My home is my castle” -
bis hin zu der Verschanzung der ecigenen Position hinter den Schutzwiillen
verbandsorganisatorischer Interessenvertretung. Mag schon der Wandel
nicht weggeleugnet werden kdnnen, so soll er den Einzelnen doch nicht be-
rithren.

Lernen von Neuem und Verlernen von Altem

Nun kann gewiss nichtin Abrede gestellt werden, dass diese Reaktionen zeit-
weilig durchaus in dem Sinn erfolgreich sein kénnen, dass sie vom Druck
oder doch wenigstens vom Eindruck der Wandelbarkeit und des Wandels ent-
lasten. Doch tun sie dies eben nur zeitweilig; auf die Dauer holt die Dynamik
des Wandels auch jenen ein, der sie leugnet bzw. der sich gegen sie stemmt.
Wenn aber auf die Dauer diese Reaktionsmuster durchgehend nicht hilfreich
sind, so stellt sich die Frage nach konstruktiven Antworten auf die Herausfor-
derung des Wandels. Es gibt — wie mir scheint — auf diese Frage nur eine Ant-
wort: Unter den Bedingungen des beschleunigten Wandels und der weitge-
henden Unvorhersehbarkeit dieses Wandels miissen wir zweierlei lernen:
Erstens miissen wir lernen, das Alte, was es auch immer sei, dann aufzuge-
ben, gleichsam zu verlernen und zu vergessen, wenn es unter gewandelten
Umstinden nicht mehr von Nutzen ist. Zweitens miissen wir lernen, das
Neue, was es auch sei, zu lernen, wenn es unter gewandelten Bedingungen
von Nutzen sein mag. Die Antwort auf die Verfliissigung der Welt kann dem-
nach nur in einer Lernkultur bestehen, die zwei Dinge pflegt: das Lernen von
Neuem und das Verlernen von Altem. Dies bedeutet: Die Antwort auf die
weitgehend unvorhersehbaren Verinderungen einer weitgehend undurch-
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schaubaren Arbeitswelt kann auf die Dauer nicht darin bestehen, die Verin-
derungen zu leugnen bzw. sich mit geballten Fiusten gegen sie zu stellen. Die
Antwort kann nur darin bestehen, an dem Ort, wo man lebt und steht, die Hidn-
de zu 6ffnen und jenes fallen zu lassen, was nicht mehr dient, und jenes zu er-
greifen, was — wegen der Unvorhersehbarkeit nur vielleicht — von Nutzen
sein kann.

Das Verlernen: Abschreiben von Investitionen

Eine Lernkultur in einer sich dynamisch und unvorhersehbar wandelnden Ar-
beits- und Lebenswelt kann und darf sich demnach nicht darauf beschrianken,
das Erlernen von immer neuen Kenntnissen und Fertigkeiten zu ermdglichen
und zu fordern.

Vielmehr muss es auch ihr Anliegen sein, das Vergessen von alten Kenntnis-
sen und Fertigkeiten zu ermoglichen und zu fordern. Auf den ersten Blick
mag es liberfliissig scheinen, dies eigens hervorzuheben; vergessen wiirden
wir schon ganz von selbst, dazu bediirfe es keiner eigenen Anstrengung; im
7weifel wiirden wir von dem, was wir kennen und konnen, mehr vergessen
als wiinschenswert ist. Nun ist gewiss richtig, dass Kenntnisse und Fertigkei-
ten, die noch von Nutzen sein kdnnen, vergessen werden. Allerdings ist auch
richtig, dass vollig veraltete Kenntnisse und Fertigkeiten als Ballast mitge-
schleppt werden. Und dies hat dann nicht nur zur Folge, dass die Speicherung
des (iiberfliissigen) Alten die Aufnahme von (niitzlichem) Neuen behindert
oder gar verhindert. Vielmehr muss man auch befiirchten, dass die alten, die
veralteten Kenntnisse und Fertigkeiten — nur weil sie noch prasent sind —an-
gewendet werden. Es scheint demnach keineswegs iiberfliissig zu sein, dass
eine Lernkultur fiir eine sich in konstantem Wandel befindlichen Arbeits-
und Lebenswelt nicht nur die Fihigkeit und die Bereitschaft, Neues zu erler-
nen, vermitteln muss; sie muss auch die Bereitschaft und die Fihigkeit for-
dern, Altes aufzugeben, fallen zu lassen, zu vergessen. Es hat den Anschein,
dass dieser Aspekt in der bisherigen Diskussion zur Lernkultur etwas zu kurz
gekommen ist. Das Verlernen aber ist ein genauso wichtiges Element der
Lernkultur wie das Lernen.

Es mag nun nahe liegen, das Festhalten am Altvertrauten als die Folge von
triger Bequemlichkeit und als den Ausdruck miiden Konservatismus zu deu-
ten. Dies kann, muss aber nicht der Fall sein. Vielmehr kann die mangelnde
Bereitschaft, Altes zu vergessen, die Folge kiihler Rationalitit sein. Dies
leuchtet unmittelbar ein, wenn man sich klarmacht, dass jedes Wissen und je-
des Ko6nnen, dass alle Kenntnisse und alle Fertigkeiten, tiber die ein Einzel-
ner verfiigt, fiir diesen ein Kapital darstellen, das er in der Vergangenheit un-
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ter vielleicht betrichtlichen Kosten durch Investitionen angehduft hat. Dabei
ist es gleichgiiltig, ob es sich um die Beherrschung von Produktionstechni-
ken, um dje Vertrautheit mit organisatorischen Regelungen, um die Kenntnis
von gesellschaftlichen Umgangsformen, um das Aufgehobensein in einem
Netz nachbarschaftlicher Beziehungen oder um die Geborgenheit in Freund-
schaft und Liebe handelt. Trotz ihrer Unterschiede haben die genannten Bei-
spiele gemeinsam, dass sie ein wirtschaftliches bzw. ein gesellschaftliches
Kapital darstellen, das in der Vergangenheit unter Kosten angesammelt wor-
denist, das auchin der Gegenwart gemeinhin kostenintensiv gepflegt werden
muss und — so ist zu hoffen — in der Zukunft eine Rendite in Form von Wohl-
fahrtsgewinnen fiir den Einzelnen abwerfen soll. Wenn nun jemand alte
Kenntnisse vergessen und alte Fertigkeiten verlernen soll, so bedeutet dies,
dass er das entsprechende Kapital auf Null abschreiben muss; er wird ent-
sprechend drmer.

Nun mag es durchaus sein, dass das Kapital als Folge duBerer Entwicklungen
entwertet worden ist. Aber auch dann ist es nur zu verstidndlich, dass der Ein-
zelne versucht, so gut und so lange es eben geht, den Verlust nicht zurealisie-
ren, also das Alte doch noch zu halten.

Auch wenn man der Ansicht ist, dass der Einzelne auf die Dauer nicht anders
kann, als das Kapital des Alten auf Null abzuschreiben und den Verlust zu
realisieren, tut man gut daran, die Menschen in ihrem Zégern beim Aufgeben
des Alten ernstzunehmen. Es mag ndmlich durchaus lohnend sein, die Ab-
schreibung der in der Vergangenheit getdtigten Investitionen zu strecken.
Auch kann man nur dann die Menschen fiir das Lernen und Verlernen moti-
vieren, wenn man Verstindnis fiir jene Schmerzen und Kosten hat, die damit
verbunden sein mogen.

Wer jahre-, vielleicht ein Leben lang einen bestimmten Beruf in einem be-
stimmten Unternehmen an einem bestimmten Ort ausgeiibt hat, empfindetim
Zweifel eben diesen Beruf als einen Teil seines Selbst: Eristein Schlosser, er
ist jemand, der “beim Daimler” schafft. Soll er dies alles aufgeben, soll er
also dies alles als iiberholt verlernen, so gibt er nicht nur etwas ihm AuBeres
auf. Vielmehr mag es durchaus sein, dass er einen Teil seiner eigenen Identi-
tat verleugnen, sich selbst mehr oder weniger verraten muss.

Man kann selbstverstindlich bedauern, dass in Deutschland diese Art der
Identifikation mit einer bestimmten Arbeit, mit bestimmten Arbeitstechni-
ken, miteinem bestimmten Arbeitsmilieu bzw. mit einem bestimmten Unter-
nehmen (gegenwirtig noch) ausgeprégter ist als in den USA. Man mag auch
eine Funktion der Lernkultur darin erblicken, diese Art der sozialen und der
psychologischen Verankerung des Einzelnen zu lockern. Doch wird man da-
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bei bedenken wollen, dass die Identifikation des Einzelnen mit seinem Beruf,
mit bestimmten Techniken, mit bestimmten Formen der Organisation und
des gesellschaftlichen Umgangs, mit einzelnen Unternehmen auch ihre posi-
tiven Seiten hat. Sie ermoglichtim Zweifel ein Engagement und eine Loyali-
tit, die ohne sie nicht in diesem Male zu erwarten wiren und die — falls sie
fehlen wiirden — durch teure Kontrollen bzw. teure Anreizmuster ersetzt wer-
den miissten. Auch dann und gerade dann, wenn man die Notwendigkeit be-
tont, Altes verlernen zu konnen, ist zu beachten, dass das Festhalten am Al-
ten, die Loyalitdt gegeniiber dem Vertrauten, die Treue gegeniiber dem Her-
gebrachten Werte darstellen (konnen). Ihre Nichtberiicksichtigung kann sich
durchaus als kostentrichtig erweisen.

Im iibrigen —und diesist nochmals zu betonen — beschrianken sich die Kosten,
die mit dem Verlernen von alten Kenntnissen und Fertigkeiten verbunden
sind, nicht notwendigerweise auf die Arbeitswelt. Sie mogen sich auch in der
Lebenswelt des Einzelnen bemerkbar machen: Alteingeiibte Rhythmen des
Familienlebens werden gestort, Nachbarschaftsbeziehungen werden beein-
trichtigt usw. Auch hier mag es nahe liegen, den Sinn der Lernkultur darin zu
sehen, dass der Einzelne einiibt, sein Familienleben umzukrempeln, Freund-
schaften mit Leichtigkeit einzugehen und aufzugeben, Nachbarschaftsbezie-
hungen ohne Hemmungen zu kappen usw. Doch sollte man sich wenigstens
fragen, ob der alleinige Sinn und Zweck einer Lernkultur darin bestehen kann
und muss, die Menschen so abzurichten, dass sie die Oberflichlichkeit und
die Fliichtigkeit von Beziehungen in ihrer Iebenswelt nicht einmal mehr als
storend empfinden. Konkret: Kann es das Ziel einer Lernkultur sein, eine
Entwicklung zu férdern, an deren Ende Einzelginger in Mobilhomes sich al-
lenfalls zeitweilig mit anderen Einzelgidngern in Mobilhomes auf Parkplit-
zen von Unternehmen, in denen sie gerade jobben, inmitten eines sozialen
Niemandslands treffen?

Nun wird man mit gutem Grund argumentieren, dass es nicht darum geht,
dass alle beziehungslos wie die Kérner des Treibsands sind; vielmehr gehe es
darum, dass jeder Einzelne entscheiden soll, ob und in welchem Umfang er
die Kosten des Verlernens auf sich nehmen will. Auch gehe es darum, dass er
die Entscheidung unter der Primisse trifft, dass dann, wenn er am Alten fest-
hilt, er wohl daraus seine Vorteile ziehen mag, dass aber auch er die damit
verbundenen Kosten zu tragen hat. Eine Lernkultur sollte demnach in einer
ersten Anniherung das Ziel verfolgen, dass nach Moglichkeit der Einzelne
entscheiden kann, ob er Altes verlernen will oder nicht, dass er aber wissen
muss, dass er und niemand sonst vollumfinglich die Konsequenzen seiner
Entscheidung tragen muss. Genau dies ist aber gegenwirtig lingst nicht im-
mer und iiberall der Fall. So mancher kann an liebgewonnenen Praktiken, an
vertrauten Orten, in einem identifikationsstiftenden Beruf weiterarbeiten,
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obschon all dies durch den Wandel obsolet geworden ist; und dies, weil ande-

re — etwa tiber steuerfinanzierte Subventionen — die entsprechenden Kosten
tragen.

In einer zweiten Anniherung wird man allerdings mit gutem Grund darauf
hinweisen, dass die Subventionierung des Festhaltens am Alten, also die
Ubernahme der Kosten fiir das Nichtvergessen durch die Allgemeinheit dann
ihren Sinn haben, wenn auf diese Art etwa der Zerfall der Gesellschaft in be-
ziehungslose und entwurzelte Einzeljobber verhindert werden kann und soll.
Es sollte moglich sein, jedenfalls ist es wiinschenswert, einen Zustand zu er-
reichen, der weder der trostlosen Vision von in Mobilhomes vagabundieren-
den Einzelgidngern entspricht, noch den Missbrauch erlaubt, dass Einzelne
am Alten festhalten konnen, weil sie — etwa als rechtlich abgesicherte Beam-

te oder verbandsgeschiitzte Industriearbeiter — sich dem Neuen nicht stellen
miissen.

Unter Beriicksichtigung dieser Differenzierung ist festzuhalten: Die Lern-
kultur fiir den Arbeitsmarkt von morgen muss, erstens, beriicksichtigen, dass
es nicht nur darum geht, Neues zu lernen, sondern auch, Altes zu verlernen.
Auchist—zweitens - zu beriicksichtigen, dass der Arbeitsmarkt fordern mag,
dass einzelne liebgewonnene und altvertraute Routinen, Gewohnheiten, Be-
ziehungen, gesellschaftliche Formen der jenseits der Arbeitswelt liegenden
Lebenswelt verlernt, d. h. aufgegeben werden. Drittens ist zu betonen, dass
die Entscheidung dariiber, welche und wie viele alte Fertigkeiten und Kennt-
nisse seiner Arbeits- und Lebenswelt der Einzelne aufgibt, von ihm selbst ge-
troffen werden soll. Dabeij ist zu fordern, dass nach Moglichkeit er, nur er die

Kosten und die Nutzen, alle Kosten und alle Nutzen seiner Entscheidung zu
tragen hat,

Konkret bedeutet dies, dass der Einzelne es in der Hand haben soll, iiber den
Verlauf, die Dynamik seines Arbeits- und seines Privatlebens in eigener Re-
gie, aber auch in ecigener Verantwortung zu entscheiden. Er soll ein freier und
selbstverantwortlicher Lebensunternehmer sein konnen und wohl auch sein
miissen. Es wird demnach hier einerseits vom Einzelnen verlangt, anderer-
seits soll ihm aber auch die Méglichkeit gegeben werden, so flexibel wie er
will auf die Verdnderungen des Arbeitsmarkts zu reagieren. Allerdings wird
ihm auch zugemutet, die Folgen eines starren Festhaltens an Altem selbst zu
tragen. Mitanderen Worten: Er soll die Méglichkeit des flexiblen Verlernens

von Altem und die Méglichkeit des starren Festhaltens haben. Nur soll er die
Folgen seiner Entscheidung zu tragen haben.

Diese Sicht der Dinge wendet sich ausdriicklich gegen die géngige Vorstel-
lung, dass in einer verinderlichen Welt alle zu Teilnehmern an einer Lern-



und Verlerngesellschaft werden sollen oder gar miissen. Diesem Desidera-
tum wird hier die These entgegengestellt, dass der Einzelne, dass nach Mog-
lichkeit jeder Einzelne als Lebensunternehmer entscheiden soll, was er an
Altvertrautem und Liebgewonnenem aufgibt. Ich kann einfach nicht sehen,
warum jemand — auch gegen seinen Willen — verlernen misste, seine Frau zu
lieben, wenn und weil die Dynamik des Arbeitsmarkts jene honoriert, die ihre
Frau und ihre Kinder nur noch alle sechs Monate fiir zwei Wochen sehen.

Esistzuzugeben: Wir haben uns noch nicht so recht daran gewohnt, dass esin
das Belieben und in die Verantwortung des Einzelnen gestellt sein soll,
gleichsam als Unternehmer zu entscheiden, welche und wie viele Briiche er
in seinem Arbeits- und Privatleben ertragen will, welche Opfer er als Ehe-
mann, Vater, Freund, Nachbar seiner Berufskarriere bringen will. Zu sehr
wirkt noch die Erinnerung an eine Zeit mit, in der sich der Arbeitsmarkt wenn
nicht fiir alle, so doch wohl fiir die meisten allenfalls gemédchlich wandelte, es
also noch nicht jene fiir die Gegenwart typischen Ein- und Umbriiche gab. Zu
sehr auch erinnern wir uns noch an eine Zeit, in der sozial legitimierte und
psychologisch akzeptierte Muster existierten, nach denen der Einzelne seine
Arbeits- und seine Lebenswelt verbinden konnte.

Doch auch wenn man dies beriicksichtigt, ist nicht so recht einzusehen, wa-
rum vom Staat und dessen Politik vorgeschrieben werden soll, wer was wann
und wie mit Blick auf den Arbeitsmarkt an Altem vergessenund an Neuen ler-
nen soll. Es scheint ein Spezifikum europdischer und hier insbesondere deut-
scher Kultur zu sein, dass dem Staat weitgehend tiberlassen wird, dariiber zu
entscheiden, wie viel und was der Einzelnen von der Welt lernen und kennen,
vergessen und nicht wissen soll.

Zugegebenerweise mutet unsere Sicht der Dinge dem Einzelnen ein groBes
MaB an Flexibilitit und an Eigenverantwortung zu: Mehr als je soll jeder Ein-
zelne seines Gliicks Schmied sein. Dass dies gegenwartig als unzumutbare Zu-
mutung empfunden werden mag, hat einen Grund: Es wird dem Einzelnen héu-
fig nicht jene Freiheit zugebilligt, die dieser Eigenverantwortung entsprechen
miisste. Nur zu hiufig steht der Einzelne vor Alles-oder-Nichts-Entscheidun-
gen: Die Gesellschaft ist noch weitgehend ein Spiel, in welchem der Einzelne
entweder bereit sein muss, im konkreten Fall alles, was er konnte und kannte,
aufzugeben, oder aber in welchem er gewirtigen muss, dass er iiberhaupt nicht
zum Zuge kommt. Will sagen: Nur zu hiufig besteht fiir den Einzelnen nicht
die Moglichkeit, seinen Spieleinsatz zu dosieren. In der Hauptsache ist dies
wohl darauf zuriickzufiihren, dass die auf dem Arbeitsmarkt operierenden In-
stitutionen, insbesondere die arbeitgebenden Unternehmen ihren Arbeitneh-
mern gegeniiber nicht durchgehend jene Flexibilitdt praktizieren, welche sie
von diesen verlangen. Auf die Frage, ob es moglich sei, sich mit der erreichten
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Position zufrieden zu geben und nicht nach Hoherem zu streben, gaben mir die
meisten Damen und Herren (des oberen Teils des mittleren Managements ei-
nes deutschen Grofunternehmens) iibereinstimmend die Antwort: Nein. Wer
in diesem Unternehmen nicht im Prinzip alles wolle, bekdme iiberhaupt nichts;
er verliere, was er habe und werde in dieser oder jener Form tiber kurz oder lang
ausgeschieden.

Lernen von Neuem oder Nutzung von Altem?

Wenn nun aber richtig ist, dass man an Altem sowohl zu viel als auch zu we-
nig vergessen kann, dann kann man sagen, dass das Optimum nach zwei Sei-
ten hin verfehlt werden kann und — wie mir scheint —auch iiber weite Strecken
verfehlt wird. Zum cinen wird als Folge von Verbeamtung und Verkrustung
dort an Altem festgehalten, wo man sich Neuem stellen miisste, aber nicht
stellen muss. Zum anderen wird dort Altes aufgegeben, wo das Neue kiinst-
lich verbilligt, also subventioniert wird.

Dazu folgendes: Man kann gewiss nichtausschliefen, dass der Wandel der
Mirkte dazu fiihrt, dass es dem Einzelnen dort, wo er ist, und so, wie er ist,
besser geht. In diesem Fall bedarf es nicht seines Zutuns, um angesichts
der durch den Wandel bewirkten Verhidltnisse am Arbeitsmarkt sein
Wohlergehen zu sichern. Dies diirfte aber eher die Ausnahme sein. Im Re-
gelfall gilt, dass die Folgen des Wandels fiir den Einzelnennicht ohne wei-
teres Zutun wohlfahrtsfordernd sind. Wenn dem aber so ist, dann muss
sich der Einzelne so oder anders auf die neuen Gegebenheiten einstellen.
Zwei grundsitzlich verschiedene Situationen sind in diesem Zusammen-
hang denkbar: Als Folge des Wandels erdffnen sich—erstens - fiirden Ein-
zelnen bislang nicht existierende Nischen, in denen er die Kenntnisse, die
er bereits hat, und die Fertigkeiten, iiber die er schon verfiigt, einsetzen
kann. Ist dies der Fall, so kann er das, was er kann und kennt, nutzen; nicht
notig ist es, etwas Neues zu lernen bzw. etwas Altes zu vergessen. Notig
ist hingegen, dass der Einzelne jene neu entstandenen Nischen ausfindig
macht und nutzt. Wenn man so will, muss sich der Einzelne durch das Er-
lernen und Verlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten nicht verédndern;
es reicht, wenn er die Verinderungen der Arbeits- und Lebenswelt nutzt,
indem er in jene Nischen wandert, in welchen das, was er kann und weil3,
nutzbringend eingesetzt werden kann. Werals Informatiker in der Stahlin-
dustrie kein Auskommen mehr hat, mag im Unterhaltungsbusiness das,
was er kennt und kann, mit Erfolg vermarkten; und wenn in Hamburg seine
Kenntnisse und Fertigkeiten nicht nachgefragt werden, so mager in Miin-
chen einen giinstigeren Markt finden.
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Esist—zweitens — aber auch denkbar, dass solche Nischen als Folge des Wan-
dels nicht entstehen bzw. nicht ausgemacht werden konnen. Ist dies der Fall,
so gibt es nicht den Raum, wo der Einzelne das, was er schon kennt und kann,
nutzbringend einbringen kann. Er hat jetzt nur noch die Wahl zu lernen und
zu verlernen — oder aber sich dem Lernen und dem Verlernen zu verweigern.
Tut er ersteres, so ist es wohl nicht sicher, dass er erfolgreich seine Wohl-
fahrt, sein Einkommen, sein Vermogen hilt oder gar steigert, doch ist es we-
nigstens nicht ausgeschlossen. Verweigert er sich aber dem Lernen und Ver-
lernen von Kenntnissen und Fahigkeiten, so sind WohlfahrtseinbuBen gera-
dezu unausweichlich. Wer als Textilarbeiter nirgendwo mehr eine Chance
hat, verliert sicher, wenn er darauf besteht, ein Textilarbeiter zu sein und zu
bleiben. Sattelt er aber auf Programmierer um, so muss dies nicht, kann aber
zum gewiinschten Erfolg fiihren.

Nun ist gewiss richtig, dass sich in der Praxis die Dinge nicht so deutlich aus-
einander halten lassen, wie dies auf der Ebene der Begriffe moglich ist; dies
weil das Finden und der Bezug von neuen Nischen gemeinhin mit dem Lernen
und dem Verlernen von Fertigkeiten und Kenntnissen verbunden sind; auch
ist das Lernen und Verlernen hiufig nur in Kombination mit der Wanderung
zu neuen Nischen zweckmiBig. Trotzdem ist es sinnvoll, beides auseinander
zu halten; aus folgendem Grund: Beides — das Erlernen und Verlernen von
Kenntnissen und Fertigkeiten sowie das Aufspiiren und Nutzen von neuen
Nischen — ist mit Kosten verbunden. Der Einzelne wird also, bei gleichen
Nutzenerwartungen, jenes tun, das ihn billiger zu stehen kommt. Dabei mag
etwas fiir ihn billig sein, weil es iberhaupt mit geringen Kosten verbunden
ist; oder aber es ist fiir ihn billig, weil andere, etwa als Steuerzahler, die Kos-
ten ganz oder zum Teil tragen. So spricht einiges dafiir, dass die in der Bun-
desrepublik Deutschland gingige Praxis, durch staatlich geforderte Umschu-
lungsmaBnahmen dem Einzelnen das Lernen von neuen Kenntnissen und Fi-
higkeiten schmackhaft zu machen, dazu fiihrt, dass die Einzelnen sich nicht
sonderlich anstrengen, das, was sie kennen und kdnnen, irgendwie irgendwo
nutzbringend einzusetzen. Es ist fiir sie rentabler, in Umschulungskursen
neue Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben, als sich dorthin zu bewegen,
wo jenes Konnen und Wissen, das sie haben, genutzt werden konnte. Die
Kosten der Wanderung zu den Nischen miissten sie vollumfinglich selbst tra-
gen; die Kosten der Umschulung aber tragen hiufig via Subventionierung an-
dere. Das Ergebnis ist, dass durchaus vorhandene und irgendwo irgendwie
nutzbare Kenntnisse und Fahigkeiten ungenutzt bleiben. Dies mag erkléren,
warum inzwischen die bundesrepublikanische Gesellschaft liber weite Stre-
cken aus Menschen besteht, die einen GroBteil ihrer Zeit mit Lernen, Umler-
nen, in Umschulungskursen, Universitdtsstudien, Fortbildungsseminaren
usw. verbringen. Vielleicht wire es sinnvoll, die vorhandenen Kenntnisse
und Fihigkeiten etwas weniger immer wieder durch jeweils neuere zu erset-
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zen und dafiir mehr Sorge zu tragen, dass sie dort eingesetzt werden, wo sie
von Nutzen sind. So wichtig Fortbildungsseminare und Umschulungskurse
auch immer sein mogen, so wiinschenswertistes aber auch, dass das Gelernte
angewendet wird. Man kann schon mal den Eindruck haben, dass wir —indem
wir die “Lernende Gesellschaft” beschwoéren — ibersehen, dass auch einiges
fir eine “Arbeitende Gesellschaft” spricht. Neben dem “learning” sollte das
“doing” nicht vergessen werden. Konkret: Es sollten wenigstens nicht durch
gut gemeinte, aber im Ergebnis nicht unbedingt gerechtfertigte Subventio-
nen die Kostenrelationen von —einerseits — Lernen und Verlernen und - ande-
rerseits — von Wanderungen zu existierenden Nischen verzerrt werden.

Wir haben bislang in der Hauptsache jenen Aspekt der Lernkultur angespro-
chen, der den Aspekt des Verlernens betont. Dies schien deshalb nicht nur
wiinschenswert, sondern auch notwendig, weil in der 6ffentlichen Diskus-
sion fastausschlieBlich der Akzent auf das Lernen von Neuem gelegt wird. Es
schien notwendig eigens hervorzustreichen, dass eine Lernkultur nicht nur
eine Kultur des Lernens, sondern auch eine Kultur des Verlernens ist. Dabei
ist von besonderer Bedeutung, dass jener, der etwas Vertrautes und Liebge-
wonnenes aufgeben soll, in der Regel recht konkret weil}, was er damit ver-
liert. In einer sich dynamisch verdndernden Welt weill er aber kaum, und
wenn, dann selten sehr genau, was er an Neuem erlernen muss und soll und
was ithm diese neuerworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten an Wohlfahrt
bringen mégen.

Lernen: Investieren fiir welche Zukunft?

Damit aber ist der zweite Aspekt der Lernkultur angesprochen: das Erlernen
von Neuem. Auch dieses ist mit Kosten verbunden; auch diesem stehen — so
die Annahme und die Hoffnung — Nutzen gegeniiber. Und auch hier sind die
Kosten des Lernens, der Umstellung, der Einlibung, usw. fiir den Einzelnen
unmittelbar erfahrbar, wihrend die Nutzen des Erwerbs neuen Kénnens und
Kennens erst in der mehr oder weniger weiten Zukunft erwartet werden. An-
gesichts einer dynamischen und weitgehend unvorhersehbaren Entwicklung
des Arbeitsmarkts (und der Lebenswelt) ist der Nutzen in der Zukunft allen-
falls mit einer gewissen, oft nicht einmal vage abschitzbaren Wahrschein-
lichkeit zu erahnen. Fiir den Einzelnen heif3t dies, dass er durchgehend die
Kosten des Lernens prizise und mit gro3er Sicherheit kennt, dass er aber nur
ahnen, oftauch nur hoffen kann, dass jene Kenntnisse und Fertigkeiten, dieer
sich heute lernend aneignet, in der Zukunft von Nutzen sein werden. Es han-
delt sich also beim Erlernen von neuen Kenntnissen und Fertigkeiten um eine
Investition; Investitionen werden aber nur getétigt, wenn sie sich lohnen. Der
Einzelne muss also davon ausgehen konnen, dass das, was er heute lernt, mor-
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gen von ihm genutzt werden kann. Dies aber scheint gegenwirtig nicht mehr
so ohne weiteres der Fall zu sein. Ehedem hieB es, man lerne fiir das Leben. In
der iiberschaubaren und statischen Welt von ehedem mag dies — wenn auch
vermutlich weniger als die Lehrer behauptet haben — so gewesen sein. In der
undurchsichtig-komplexen und dynamisch-unvorhersehbaren Welt von heu-
te aber lautet die Frage: Lernen! —Ja, was denn? Fiir das Leben! - Sehr schon;
nur fiir welches Leben in welcher Welt? Dass sich diese Frage oft mit gerade-
zu dramatischer Intensitit stellt, hat verschiedene Griinde:

Erstens bringt es — wie schon erwihnt — die Schnelligkeit des Wandels mit
sich, dass das, was man heute an Neuem lernt, morgen schon veraltet, also
nicht oder kaum mehr von Nutzen sein wird. Sind nun die Kosten des Lernens
hoch, so ist es vorerst fiir den Einzelnen nicht lohnend, lernend in sich selbst
ZUu investieren.

Zweitens ist darauf zu verweisen, dass sich—im Zuge der Flexibilisierung des
Arbeitsmarkts und als Folge der Lockerung patriarchalisch-loyalitdtsbezo-
gener Beziehungen zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern — der einzel-
ne Arbeitnehmer, allerdings auch der einzelne Arbeitgeber, weniger als frii-
her sicher sein kann, dass er noch in Zukunft die Moglichkeit haben wird, sei-
ne Lern- (bzw. Lehr)investitionen im Unternehmen zu nutzen. Dieses Argu-
ment fillt dann besonders ins Gewicht, wenn das, was etwa ein Arbeitnehmer
unter Kosten lernt, nur innerhalb eines bestimmten Unternehmens genutzt
werden kann. In der Tat: In einem ersten Angehen mag man zu der Ansicht ge-
langen, dass es sich in einem flexiblen Arbeitsmarkt fiir den Einzelnen nicht
oder wenig lohnt, in neue, insbesondere unternehmensspezifische Kenntnis-
se und Fertigkeiten zu investieren.

Diese beiden Argumente, die Schnelligkeit des Wandels und die Flexibili-
sierung des Arbeitsmarkts, miissen allerdings — sieht man genau hin —etwas
relativiert werden. So mag ein Unternehmen, wenn es an Arbeitnehmern in-
teressiert ist, die auf dem neusten Stand sind, die Lernbereitschaft der Ein-
zelnen dadurch erhéhen, dass es selbst einen Teil der Kosten des Lernens
iibernimmt oder aber durch lingerfristige Arbeitsplatzzusagen und Karrie-
reaussichten das “Investitionsrisiko” fiir den einzelnen Arbeitnehmer be-
grenzt. Allerdings verlagert sich damit das Risiko ganz oder zum Teil auf
das Unternehmen, das seinerseits darauf dringen mag, dass jene Arbeitneh-
mer, die auf Kosten des Unternehmens aus- bzw. weitergebildet worden
sind, sich fiir eine gewisse Zeit vertraglich an dieses Unternehmen binden.
Was hier geschieht, ist der Versuch, durch explizite arbeitsrechtliche Ver-
trige jenen Zustand wiederherzustellen, der chedem auf der Basis von patri-
archalischem Pflichtbewusstsein und loyalem Zugehorigkeitsgefiihl be-
standen hatte. Es ist allerdings die Frage, ob und in welchem Umfang in ei-
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ner dynamischen Welt solche Vertrige abgeschlossen werden sollen und
eingehalten werden kénnen.

Noch ein weiteres Argument spricht dagegen, dass die Flexibilitdt des Ar-
beitsplatzes und der potentiell fliichtige Charakter der Arbeitneh-
mer-Arbeitgeber-Verhiltnisse dazu fiithren (miissen), dass die Bereitschaft
der Einzelnen, sich neue Kenntnisse und Fertigkeiten anzueignen, also Lern-
investitionen zu titigen, schwinden: In dem Mafe namlich, wie der Arbeits-
markt flexibel ist, ist es keineswegs ins Belieben des einzelnen Arbeitneh-
mers gestellt, ob er sich Neues aneignen will oder nicht. Nach Mafigabe des
Wettbewerbs auf einem flexiblen Arbeitsmarkt hat ndmlich nur jener iiber-
haupt eine Chance, der ein Angebot auf der Basis von neuen Kenntnissen und
Fihigkeiten machen kann. Dies bedeutet, dass auch hier der Einzelne als Un-
ternehmer entscheiden und handeln muss: Nur jener Arbeitnehmer, der bereit
und in der Lage ist, das unternehmerische Risiko von Lerninvestitionen ein-
zugehen, kann iiberhaupt mit einiger Aussicht auf Erfolg auf dem Arbeits-
markt auftreten. Was aber auch heift, dass nur jener, der bereit und fihig ist,
ein Verlustrisiko einzugehen, Gewinnchancen hat. Allerdings ist zu fordern,
dass es in das Belieben der Einzelnen gestellt ist, in welchem Umfang sie Ri-
siken iibernehmen wollen.

Dies gilt auch im Zusammenhang mit einem weiteren Punkt: Man mag ndm-
lich darauf hinweisen, dass auch jener Arbeitnehmer, der im Prinzip und bis
zu einem bestimmten Punkt bereit und fahig ist, sich neue Kenntnisse und Fa-
higkeiten anzueignen, im konkreten Fall nicht mit Sicherheit wissen kann,
was er an Neuem lernen soll. Wenn nidmlich die Entwicklung nicht nur dyna-
misch, sondern auch fiir den Einzelnen unvorhersehbar verlduft, so kann der
Einzelne nicht wissen, was er heute lernen soll, damit er es morgen kennt und
kann.

Dieses Argument hat selbstverstindlich nur in dem Mafe Gewicht, wie die
Entwicklung vo6llig unvorhersehbar ist. Nun diirften aber sehr hédufig we-
nigstens “informed guesses” moglich sein. Allerdings setzen diese gemein-
hin eine Informationsbeschaffung voraus, die mit Kosten verbunden ist. Dies
muss allerdings keineswegs dazu fiihren, dass der Einzelne sich nicht infor-
miert. Vielmehr wird er —mit Blick auf die vielleicht existenzielle Bedeutung
der Information — wenigstens bis zu einem bestimmten Punkt motiviert sein,
sich — auch hierin einem Unternehmer vergleichbar — zu informieren.

Man kann — wie mir scheint — die Ansicht vertreten, dass die Entwicklung
heute fiir viele nur deshalb so unvorhersehbar ist, weil sie sich nicht um jene
Informationen bemiihen, die ndtig wiren, um wenigstens einigermafen be-
griindete Prognosen formulieren zu kénnen. Und dass sie sich nichtinformie-
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ren, diirfte iiber weite Stecken darauf zuriickzufiihren sein, dass sie als Folge
arbeitsrechtlicher Rigidititen nicht oder nur begrenzt als ihre eigenen Unter-
nehmer titig werden konnen, bzw. weil sie als Folge arbeits- und sozialrecht-
licher Absicherung nicht oder nur begrenzt als eigene Unternehmer auf dem
Arbeitsmarkt aufzutreten brauchen. Mogen diese arbeitsrechtlichen Rigidi-
titen und diese sozialrechtlichen Absicherungen auch anderweitig gerecht-
fertigt sein, so sollte doch nicht iibersehen werden, dass sie einer Kultur des
aktiv-unternehmerischen Lernens abtrédglich sind.

Fiir eine Kultur des Scheiterns und der weiteren Chance

Der Arbeitsmarkt von morgen verlangt demnach vom Einzelnen, dass er Al-
tes aufgibt und sich auf Neues einldsst. Dies verlangt seinerseits, dass die
Teilnehmer am Arbeitsleben zum Lernen und Verlernen bereit sind. Und dies
kann in einer sich dynamisch und unvorhersehbar entwickelnden Wirtschaft
und Gesellschaft nur bedeuten, dass die Einzelnen als Unternehmer ihrer
selbst auf dem Arbeitsmarkt auftreten. Wir haben gesehen, dass dem einige
Hindernisse entgegenstehen; wir haben aber auch gesehen, dass diese Hin-
dernisse nicht so uniiberwindbar sind, wie es auf den ersten Blick den An-
schein haben konnte.

In diesem Zusammenhang ist nun auf einen Punkt hinzuweisen, der von eini-
ger Bedeutung istund welcher — wie mir scheint —zu wenig Beachtung findet;
gemeint ist folgendes: Jener, der Altes aufgibt und Neues aufgreift, geht —
wie wir gesehen haben — ein Risiko ein; er kann dabei scheitern, er kann dabei
verlieren. Tritt letzteres ein, d. h. endet sein Tun im Scheitern, so gibt es im
Prinzip zwei Moglichkeiten: Entweder hat er nach diesem Scheitern noch die
Chance des Neubeginns oder aber er hat sie nicht. Gilt wiederum letzteres, so
bedeutet sein Scheitern nicht nur, dass er (eine Partie) verloren hat, sondern
dass er das Spielfeld iiberhaupt und endgiiltig als Verlierer zu verlassen hat.
Gibt es hingegen auch nach einem Scheitern noch weitere Chancen, so mag
der Einzelne zwar gescheitert sein, doch ister kein Gescheiterter; er ist dann
kein Versager.

Zwischen diesen beiden Méglichkeiten zu unterscheiden ist deshalb wichtig,
weil sie die Bereitschaft des Einzelnen, das Abenteuer des Neuen einzuge-
hen, nachhaltig beeinflussen. Wenn niamlich die Gefahr besteht, dass ein ein-
zelnes Scheitern den Einzelnen allgemein als Versager stigmatisiert und ein
cinzelnes Verlieren ihn iiberhaupt zum Verlierer macht, dann wird fiir ihn das
Wagnis des Neuen zu einem Spiel auf Leben und Tod. Wenn es keine zweite
Chance gibt, dann ist das Ergreifen der ersten Chance im Zweifel ein Spiel
mit existenziellem Risiko. Es ist durchaus verstindlich, wenn auch im Ein-
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zelfall nichtimmer unbedingt verstindig, dass der Einzelne in dieser Situati-
on —solange es eben geht — am Alten festhilt, indem er etwa den alten, wenn
auch auf die Dauer obsoleten Beruf weiter ausiibt, wenn er an alten, wenn
auch absehbar tiberholten Techniken festhilt, wenn er aus einer 6konomisch
verddenden Region nicht wegzieht, wenn er einem dem Untergang geweihten
Unternehmen nicht den Riicken kehrt usw. Gewiss, auch dieses Festhalten
am Alten und Uberholten mag auf die Dauer im Scheitern enden, nur wird es
gemeinhin ein Scheitern auf Raten, also wenigstens zeitweilig ein stiickwei-
ses Gewinnen sein.

Wenn dies vermieden werden soll, dann ist zu fordern, was man eine Kultur
des Scheiterns und der weiteren Chance nennen kénnte. Und diese Kultur des
Scheiterns und der weiteren Chance ist in unserer Gesellschaft — im Ver-
gleich etwa zu den USA — wenig ausgebildet. Noch immer besteht — wenigs-
tens der Tendenz nach — bei uns die Vorstellung, dass tiberhaupt ein Verlierer
1st, wer einmal verloren hat, und dass ein Gescheiterter ist, wer einmal ge-
scheitert ist.

Dies wird deutlich an einem Sachverhalt, der mir besonders vertraut ist, doch
von exemplarischer Bedeutung fiir andere Arbeitsbereiche sein sollte: der
Wissenschaftsbetrieb. Man geht, wohl nicht v6llig zu Unrecht, davon aus,
dass die US-amerikanische Forschung bedeutendere Ergebnisse hervor-
bringt als die europidische. Bedeutet dies, das die Amerikaner durchgehend
intelligenter sind? Dies ist wohl zu verneinen; hingegen scheint einer der
Griinde fiir den Ergebnisreichtum der US-Forschung darin zu bestehen, dass
die amerikanischen Wissenschaftler spielerisch-offensiver an die Dinge her-
angehen. Es ist ndmlich auffallend, dass einerseits in US-amerikanischen
Zeitschriften hervorragende Aufsitze, aber auch — man kann es nicht anders
sagen — “Mist” steht. Daraus kann man wohl den Schluss ziehen, dass die
US-Amerikaner einiges wagen und auch wagen kénnen, weil auch dann,
wenn ein Aufsatz ein Misserfolg ist, es fiir seinen Verfasser eine zweite
Chance gibt, er also nicht ein fiir alle Mal als Versager stigmatisiert ist. Es
spricht einiges dafiir, dass in einer Gesellschaft einiges an Mist produziert
werden muss, damit in dem so gediingten Gesellschaftsfeld wunderschone
Blumen gedeihen kénnen. Ist dies aber richtig, so kann man sagen, dass die
Deutschen aus schierer Angst, “Mist zu bauen”, ihr Feld unterdiingen.

Die relative Schwiche der Kultur des Scheiterns und der weiteren Chance
mag nun gewiss in den Kopfen der Betroffenen selbst und in jenen ihrer un-
mittelbaren menschlichen Umgebung eine ihrer Ursachen haben. Viele von
uns scheinen namlich — im Gegensatz zu vielen Amerikanern — dazu zu nei-
gen, im Scheitern eines konkreten Versuchs ein Urteil nicht iiber diesen Ver-
such, sondern eine Verurteilung ihrer selbst zu sehen. Auch scheinen wir
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dazu zu tendieren, in einem gescheiterten Experiment ein endgiiltiges und
unanfechtbares Urteil iiber den Experimentator zu erblicken. Wohl gibt es im
Deutschen den Ausdruck, dass es auf den Versuch ankommt, doch wird er
vermutlich seltener gebraucht als das amerikanische “Let’s give it a try!”.
Wir sagen nach dem ersten Scheitern, dass er seine Chance hatte; die Ameri-
kaner sagen auch noch nach wiederholten erfolglosen Versuchen, dass je-
mand eine Chance hat. Uns fehlt, was wir in borniertem Hochmut bei den
Amerikanern oft als kindische Naivitit belidcheln, was aber in Wirklichkeit
ein spielerischer Ernst und eine ernste Bereitschaft zum Spiel ist. Fiir Euro-
péer kann offenkundig der arbeitende (und lebende) Mensch kein “homo lu-
dens” sein. Dabei leben uns viele US-Amerikaner vor, was Jan Huizinga
schon vor Jahrzehnten als These vertreten hat: Ohne Spiel gibtes kein ernstes
Arbeiten und kein authentisches Leben.

Die Griinde fiir diese Angst vor dem spielerischen Versuch mogen vielfiltig
sein. Doch was auch immer die Griinde fiir das weitgehende Fehlen einer Kul-
tur des Scheiterns sein mogen, so ist doch kaum zu leugnen, dass dieses Feh-
len eine der Ursachen fiir die Mingel der Lernkultur in unseren Gesellschaf-
ten ist. Denn nur jener, der akzeptiert, dass er Fehler macht, kann es sich er-
lauben, etwas zu lernen; nur jener, der sich noch akzeptieren kann, wenn er
(einen) Fehler begangen hat, kann sich auf das Unbekannt-Neue einlassen.
Ja, nur jener, der damit leben kann, dass er einiges nicht weif3, dass er einiges
nicht wissen kann und nicht wissen wird, hat die Moglichkeit und die Bereit-
schaft, iberhaupt noch etwas Neues zu wissen und zu kdnnen. Auch gilt: Nur
jener, der davon ausgehen kann, dass seine Umwelt ihn trotz des Irrens, Feh-
lens, Nichtkonnens und Nichtwissens, des Scheiterns und des Verlierens
nicht v6llig und endgiiltig fallen ldsst, kann sich zu aktiven Neuorientierun-
gen im Arbeitsleben bereitfinden. Es gibt keinen Grund anzunehmen, dass
das, was inzwischen zum Allgemeinwissen der Didaktik und der Pddagogik
zihlt, mit Bezug auf die heranwachsenden und erwachsenen Menschen im
Arbeitsleben keine Geltung haben sollte.

Gewiss, Okonomen, und hier insbesondere Wirtschaftspraktiker, konnten
versucht sein, diese Uberlegung als philosophische Belanglosigkeit oder als
humanititsselige Rhetorik abzutun. Dieser Versuchung zu erliegen emp-
fiehlt sich deshalb nicht, weil es durchaus niichterne Rationalkalkiile sind,
die den Einzelnen beim Fehlen einer zweiten Chance davon abhalten, einen
ersten Versuch zu unternehmen. Es sind nicht unbedingt die ins Gehirn ein-
programmierte Kleinmut und Angstlichkeit, die fiir das kleinmiitige Festhal-
ten am Alten und fiir das dngstliche Zaudern vor dem Neuen urséchlich sind.
Es sind auch die institutionellen und sozialen Rahmenbedingungen, unter de-
nen sich der Einzelne lernend und verlernend der Dynamik der Entwicklung
stellen soll, die dariiber entscheiden, ob und wie er dieser Dynamik begegnet.

45



Es ist hier nicht der Ort, im Detail auf diese Rahmenbedingungen einzuge-
hen. Ein wohl allgemein giiltiger Hinweis ist aber angebracht: Wenn es eine
Kultur des Scheiterns und der zweiten bzw. der x-ten Chance geben soll, so
ist es notig, dass die dem Einzelnen nach einem Scheitern offen stehenden
Chancen weniger attraktiv sind als die vorherigen: Wer als Wissenschaftler
auf einer hochrangigen Tagung “Mist” vorgetragen hat, hat wohl noch die
Chance, auf einer Tagung zu referieren, doch wird diese in der Regel weniger
angesehen sein. Diese — hier am Wissenschaftsbetrieb exemplifizierte —
Vielfalt von Chancen unterschiedlichster Attraktivitdt ist nun charakteri-
stisch fiir den amerikanischen Arbeitsmarkt; sie ist es entschieden weniger
fiir den deutschen Arbeitsmarkt. Als Folge gesetzlicher und tarifvertragli-
cher Regelungen tendieren hierzulande die Chancen am Arbeitsmarkt dazu,
ein relativ hohes MaB an Attraktivitit nicht zu unterschreiten; die Folge ist,
dass ab einem bestimmten Punkt diese Chancen vom Markt verschwinden;
sie sind fiir jene, die sie anbieten sollen, zu teuer.

Lernen zu verlernen und zu lernen

Bislang war vornehmlich die Rede von der Notwendigkeit, durch die Aneig-
nung von neuem Wissen und Konnen und durch das Vergessen von alten
Kenntnissen und Fertigkeiten auf dem Arbeitsmarkt und im Leben zu beste-
hen. Es war auch die Rede von der Bereitschaft des Einzelnen, durch Lernen
und Vergessen den Herausforderungen des Wandels zu begegnen und so
nicht von der Entwicklung iiberrollt zu werden, sondern sich von ihr — gleich-
sam wie ein Wellenreiter — tragen zu lassen. Die Fdhigkeit des Einzelnen,
durch Lernen und Verlernen in der Arbeitswelt zu iiberleben und in der Le-
benswelt seine Wohlfahrt zu finden, ist noch nicht oder doch nur am Rande
angesprochen worden.

Und hier ist gleich einem Argument zu begegnen, das oft vorgebracht wird,
aber vermutlich weniger stichhaltig ist, als es auf den ersten Blick den An-
schein hat. Angesprochen ist hier die elitistische These, dass es Menschen
gibt, die nicht oder doch ausgesprochen wenig lernfihig sind. Nun kénnen
gewiss diesbeziigliche Unterschiede nicht weggeleugnet werden; wir werden
gleich auf diesen Punkt zuriickkommen. Doch ist mit Nachdruck zu betonen,
dass sich das Verhalten von so manchem nichtlernenden Arbeitsmarktteil-
nehmer eher auf die mangelnde Bereitschaft als auf die fehlende Fihigkeit
zum Erlernen neuen Wissens und neuer Fertigkeit zuriickfiihren ldsst. Unter
den gegebenen Bedingungen —siche oben —lohnt sich fiir ihn das Lernen eben
nicht. In dieser Richtung deutet jedenfalls die wohl nicht so selten zu ma-
chende Beobachtung, dass Menschen, die im Arbeitsleben als ziemlich, gar
vollig lernunfihig gelten, in ihrer Lebenswelt, etwa beim Reiten ihrer Ste-
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ckenpferde, sich als durchaus lernfidhig erweisen. Meine Vermutung geht da-
hin, dass sich aus ihrer Sicht in der Arbeitswelt das Erlernen und Verlernen
nicht lohnt, es anderswo fiir sie aber durchaus lohnend ist.

Doch auch dann, wenn man dies in Rechnung setzt, bleibt als Tatsache, dass
die Lernfihigkeit der Einzelnen unterschiedlich ist; nicht alle sind in glei-
chem MaBe in der Lage, von Altvertrautem und Gewohntem Abschied zu
nehmen und sich auf das Abenteuer des Neuen einzulassen. Nun ist die Lern-
fihigkeit der Einzelnen aber kein unverédnderliches Datum; sie kann —wie die
meisten anderen Fihigkeiten — entwickelt werden. So stellt sich in einer sich
rasch entwickelnden Arbeits- und Lebenswelt fiir jeden Einzelnen im allge-
meinen, fiir jeden Teilnehmer am Arbeitsleben im besonderen die Frage nach
der Ausweitung und nach dem Erhalt seiner Lernfdhigkeit. Allméhlich hat
sich die Einsicht durchgesetzt, dass die Dynamik des Arbeitsmarkts vom Ein-
zelnen ein konstantes Lernen verlangt; langsamer allerdings scheint sich die
Erkenntnis zu verbreiten, dass es beim Einzelnen nicht nur darauf ankommt,
etwas lernen zu wollen, sondern auch, etwas lernen zu kdnnen, und dass das
Lernenkdnnen selbst wiederum kein Datum ist, sondern iiber weite Strecken
vom Wollen des Einzelnen abhingt: Er muss wollen, dass er (lernen) kann.
Dies aber wird er nur wollen, wenn es sich fiir ihn lohnt, in die Entwicklung
und in den Erhalt seiner Lernfihigkeit zu investieren.

Mit dem Hinweis auf die Moglichkeit und auf die Wiinschbarkeit der Stir-
kung und des Erhalts der Lernfahigkeit erhilt das Wort vom Einzelnen als
“Lebensunternehmer” eine zusitzliche Bedeutung: Unter diesem Begriffist
nun nicht mehr nur zu verstehen, dass der Einzelne in unternehmerischer
Freiheit und mit unternehmerischer Verantwortung entscheiden soll, ob er
Altes aufgibt und Neues aufnimmt. Er soll jetzt auch in unternehmerischer
Freiheit und mit unternehmerischer Verantwortuﬁg entscheiden, ob und in
welchem Umfang erin die Entwicklung und in den Erhalt der eigenen Lernfa-
higkeit investieren will. Mit anderen Worten: Der Einzelne soll nicht nur ein
Lebensunternechmer sein, indem er in neue Kenntnisse und Fertigkeiten in-
vestiert; er soll auch ein Unternehmer sein, der in sich selbst, der in sein
Selbstinvestiert. Vermutlich mehr als bisher diirfte hinfort der Satz, jeder sei
seines Gliickes Schmied, erweiterungsbediirftig sein: Jeder ist auch der
Schmied seines Selbst. Die Komplexitit und die Unvorhersehbarkeit der Ent-
wicklungen auf dem Arbeitsmarkt bringen es mit sich, dass der Einzelne eben
nicht nur als Arbeitnehmer mit bestimmten technisch-beruflichen Qualifika-
tionen, sondern auch als Mensch mit bestimmten personalen Féhigkeiten ge-
fordert ist.

Gefordertist, dass der Einzelne in eigener Freiheit und in eigener Verantwor-
tung die Fahigkeit entwickelt, zu vergessen und zu lernen, zuzupacken und
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loszulassen, sich intensiv auf eine Tatigkeit, einen Job, eine Technik, auf so-
ziale Beziehungen einzulassen und gleichzeitig Distanz dazu zu halten. Er
muss die Fihigkeit entwickeln, sich auc\h dort zu engagieren, wo er — wie er
heute schon weill — sich morgen vermutlich schon abwenden wird; er muss
sich darin iiben, heute Kenntnisse und Fertigkeiten zu schitzen, die morgen
vermutlich iiberholt sein werden. Mit anderen Worten: Der Einzelne muss
die Fihigkeit entwickeln und pflegen, im Ungesicherten und im Vorldufigen
nicht eine Gefahr und eine Bedrohung zu sehen, die iiber ihn hereinbrechen
kann, sondern eine Freiheit, die er ergreifen und nutzen kann. Die Forderung
_undihre Einlosung ist keineswegs gesichert— lautet: Die Lernkultur fiir den
Arbeitsmarkt von morgen wird dem Einzelnen die Fihigkeit zu vermitteln
haben, dass er im Ungesicherten seines Selbst nicht unsicher wird.

Prof. Dr. Guy Kirsch
Universitdt Fribourg
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Jurgen Mittelstraf®

Lernkultur — Kultur des Lernens

Vorbemerkung

Lassen Sie mich mit einer vorsichtigen Anniherung an meine Aufgabe und
einer Warnung vor allzu groBen Erwartungen, die Sie angesichts meines The-
mas hegen mogen, beginnen. Niemand hat mich bisher fiir einen Experten in
Sachen Arbeitswelt und berufliche Bildung gehalten. Mit Recht. Wenn ich
gleichwohl von den Veranstaltern eingeladen wurde, auf diesem Fachkon-
gress zu reden, dann folglich wohl nichtin der Erwartung, ich konne hier we-
sentlich zu Fragen einer sich verindernden Arbeitswelt und einer sich verdn-
dernden beruflichen Bildung bzw. zur Notwendigkeit und zu den Wegen ei-
ner derartigen Verédnderung beitragen. Jedenfalls nicht direkt, in der Rolle ei-
nes Experten vor Experten.

Der Grund der Einladung durfte denn auch eher in der Erwartung liegen, ich
konnte einige allgemeine Gesichtspunkte etwa zu den Stichworten Bildung,
Kompetenz und Lernen zum Gelingen dieses Kongresses beisteuern. Und
eben so mochte ich denn auch meine Aufgabe hier verstehen. Sie ist fiir mich
nicht gidnzlich neu, weil ich hin und wieder —als Mitglied der seltsamen Zunft
der Philosophen ohnehin zu einer gewissen Allgemeinheit und zur Nihe zum
Prinzipiellen verpflichtet —zu Fragen der Bildung, insbesondere im Zusam-
menhang mit der neueren Universititsentwicklung, aber auch der gymnasia-
len oder allgemeinen schulischen Entwicklung Stellung genommen habe.
Das soll auch heute der Fall sein, und zwar unter den Stichworten Bildung,
Kultur in einer sich verandernden Welt, Globalisierung, Informations- und
Innovationsgesellschaft und Zukunft des Lernens.

Bildung und Kultur

Die moderne Welt, in der wir leben, ist wie keine Welt zuvor das Werk des
Menschen. Vor allem Wissenschaft und Technik haben sie weitgehend zu ei-
nem Artefakt gemacht, in dem “patiirliche” Ordnungen immer stérker zu-
riickgedringt werden oder als Opfer eines zerstorenden Verstands, der auch
zum Inventar dieser Welt gehort, erscheinen. Eine solche Welt nenne ich die
Leonardo-Welt, nach dem grofien Renaissanceingenieur, Wissenschaftler
und Kiinstler Leonardo da Vinci, der Symbolfigur des Forschers, des Erfin-
ders und des Kiinstlers auf der Wende zu einer neuen, der modernen Weltund
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damit der Symbolfigur des modernen Menschen. (Zum Begriff der Leonar-
do-Weltund zum Folgenden, insbesondere zu den Stichworten Informations-
und Wissensgesellschaft, vgl. Mittelstral 1992) Die Leonardo-Welt ist eine
Welt,in der der Mensch Teil seines eigenen Werks wird. Wissenschaft, Tech-
nik, Wirtschaft — ldngst hat eine Entwicklung begonnen, in der sich die Leo-
nardo-Welt den Menschen aneignet, dieser selbstin Teilen zu einem Artefakt
wird. Was kann angesichts dieser Entwicklung mit Bildung und Kultur ge-
meint sein?

Sicher nicht das, was kommt, wenn der Alltag der Leonardo-Welt vorbei ist,

wenn diese Welt nicht arbeitet, sondern feiert. Oder anders formuliert: Wer Kul-

tur, einschlieBlich Bildung, als etwas darstellt, das entlastend, unterhaltend, von

den eigentlichen Wirklichkeiten der modernen Welt ablenkend, zur Leonar-

do-Welt hinzutritt, der hat die eigentliche Rolle und den eigentlichen Begriff

kultureller Rationalititen verfehlt. Denn Kultur ist auch der modernen, der Leo-

nardo-Welt nichts AuBerliches, das als liebevoll Uberfliissiges bewahrt und ge-

fordert werden miisste. Vielmehrist auch die moderne Weltim Medium von Fin- '
den, Erfinden und Gestalten stets eine Kultur-Welt. Sie mag das gelegentlich [
vergessen, vor allem, wenn sie ihren politischen und wirtschaftlichen Geschif-

ten nachgeht; abzulegen vermag sie diese kulturelle Form nicht.

Eben deshalb ist Kultur aber auch keine Sache allein des Feuilletons und der
Erinnerung, und sie ist, wic Bildung, auch nichtein nie enden wollendes Fest.
Kulturist vielmehr selbst eine Arbeitsformund, mehr noch, eine Lebensform,
in der sich Arbeit und Leben dauerhaft miteinander verbinden. Sie ist die Le-
bensform von Subjekten und die Lebensform der modernen Welt, die in ih-
rem europiischen Wesen zugleich eine rationale und auch darin eine Leonar-
do-Welt ist. Die europdische Kultur ist, und auch das macht sie zur eigentli-
chen modernen Kultur, ihrer Idee und ihrer Wirklichkeit nach eine forschen-
de, argumentierende, selbstreflexive, konstruierende Kultur. Oder anders
ausgedriickt: Kultur ist nicht etwas, das wir den Dingen einfach entnehmen,
sondern etwas, das wir herstellen, machen, tun. Kultur ist titiges, herstellen-
des, interagierendes Leben, und sie ist eben darin die wesentliche Form, die
kulturelle Form der Welt. Kultur, die nur in einem historisierenden Bewusst-
sein aufgesucht wird, ist dagegen in Wahrheit ldngst zu etwas Fremdem ge-
worden, zu einer Gestalt, die das Leben vielleicht noch beriihrt, die es aber
nicht mehr begreift, eine andere Welt, die wir nur betreten kénnen, indem wir
unsere eigene Welt verlassen. Eben das aber ist im Grunde nicht Kultur, son-
dern Unkultur, ndmlich das Unvermdégen, sich mit der eigenen Welt, sie wei-
terentwickelnd, zu verbinden.

Dabei gehort auch die technische Form, die wir heute vor allem im Begriff
des technologischen Wandels beschreiben, zur kulturellen Form der moder-
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nen Welt; sie ist nicht etwa deren Gegenteil. Dass sich der Mensch seine Welt
macht, besagt ja gerade, dass die Welt als Leonardo-Welt eine Ho-
mo-Faber-Welt, die Welt der Handwerker und der Praktiker ist. Der techno-
logische Wandel bringt dies nur auf die konsequenteste Art zum Ausdruck.
Die moderne Welt ist darum aber auch das konsequente Resultat des entwi-
ckelten kulturellen Wesens des Menschen. Der Mensch ist eben nicht nur das
Wesen, das sich im Unterschied zu allen anderen Wesen im Denken und
durch das Denken orientiert, sondern auch das Wesen, das sich Werkzeuge
und mit ihnen, wie im Denken und durch das Denken, seine Welt schafft.
Schon der griechische Naturphilosoph Anaxagoras sagte, dass der Mensch
das kliigste Wesen ist, “weil er Hdnde hat” — ein Satz, der von Aristoteles zu-
gunsten von homo sapiens (im Unterschied zu homo faber) umgekehrt wird:
Es ist die Klugheit des Menschen, der er seine Hinde verdankt. Ich denke,
beide haben Recht. Hinde hat nur ein kluges Wesen, und in den Hidnden liegt
ein gut Stiick Klugheit des Menschen. Gemeint st seine technische Klugheit,
seine technische Rationalitit.

Mit anderen Worten: Kultur ist nicht nur der iibliche Kulturbetrieb, der von
der Picasso-Ausstellung bis zu den Fischerchéren, von der Dichterlesung bis
zum Rockabend reicht, sondern Inbegriff aller Lebens- und Arbeitsformen,
mit denen der Mensch die Welt bewohnbar und sich selbst zu einem “kultu-
rellen” Wesen macht. Kultur, das ist in diesem Sinne die kulturelle Form der
Welt, in der diese zu einer menschlichen Welt wird — und, wenn der Mensch
als Kulturwesen versagt und sich in den Un-Menschen zuriickverwandelt, in
ihr Gegenteil: Auch die Inquisition und Auschwitz gehdren in diesem Sinne,
so schockierend dies auch klingen mag, zur Kulturgeschichte des Menschen
und Europas.

Mit Bildung, dem Zwillingsbegriff zur Kultur, steht es nicht anders. Wenn
Kultur der modernen 'Welt nicht duBerlich ist, sondern zu ihrem Wesen ge-
hort, dann gilt das gleiche von Bildung. Bildung ist nur die andere Seite der
Kultur, Kultur zur Lebensform, gerade auch zur individuellen Lebensform
gemacht. Und wie Kultur nichts ist, das einfach daist, sondern etwas, das wir
herstellen, indem wir uns im Medium von Finden, Erfinden und Gestalten be-
wegen, so auch im Falle der Bildung. Bildung, mit jener Kultur verbunden,
die das Wesen der modernen Welt ausmacht, ist selbst ein tétiges, reflexives
und interagierendes Leben. In ihr wird Kultur (individuell) angeeignet.

Dabei ist Bildung wie Kulturin erster Linie stets ein Kénnen und eine Lebens-
form, kein bloBes Sich-Auskennen in Bildungsbestdnden. Georg Christoph
Lichtenberg und Wilhelm v. Humboldt haben Recht. Fiir Lichtenberg ist die
Welt “nicht da um von uns erkannt zu werden, sondern uns in ihr zu bilden”.
(Lichtenberg 1967-1994, S. 779) Fiir Humboldt ist der Gebildete derjenige,
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der “soviel Welt, als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit
sich zu verbinden” sucht. (Humboldt 1903-1936, S. 255) Daher verbindet
sich der Begriff der Bildung im klas sischen wie im modernen Sinne auch mit
dem Begriff der Orientierung (der uns spéter noch einmal begegnen wird).
Orientierung, um die es in der modernen Welt nicht immer zum Besten be-
stellt ist, ist selbst etwas Konkretes, nichts Abstraktes wie Theorien oder die
Art und Weise, wie wir Theorien weitergeben. Die Heimat der Orientierung
ist die Lebenswelt, nicht die begriffliche, die theoretische Welt. Nicht der
Theoretiker, nicht der Vielwissende und nicht der Experte ist derjenige, der
Orientierungsfragen beantwortet, sondern derjenige, der lebensformbezo-
gen die geheimnisvolle Grenze swischen Wissen und Konnen, Theorie und
Praxis schon iiberschritten hat. Eben das gilt auch von Bildung. Bildung und
Orientierung gehoren strukturell zusammen, und zwar als Lebensform bzw.
in Form eines Konnens, das (mit Humboldt) Weltin sich zieht und Welt durch
sich selbst ausdriickt, orientierenden Ausdruck verleiht.

Bildung muss heute ihre Leistungsfihigkeit in einer gesellschaftlichen Si-
tuation zur Geltung bringen, die durch auseinander laufende Rationalitéten,
durch eine Partikularisierung von Fahigkeiten und Zustindigkeiten gekenn-
zeichnet ist, ferner in einer Situation, die sich anschickt, ihr Wissen in
wuchernde Bilder- und Informationswelten aufzulosen. Und auch Orientie-
rung, die stabilisiert und handlungsfihig macht, droht sich in diesem Sinne
aufzulosen. Experten, wie wir sie heute definieren, haben keine Bildung, Bil-
der haben keine diskursive und Informationen haben keine synthetische
Kraft. Wer sich auf sie verlisst, sieht sich hiufig von allen guten Geistern
verlassen. Er hat sich zudem selbst aus der Verpflichtung genommen, in sei-
nem eigenen Tun und Denken die Idee der europiischen Aufklarung, nimlich
Miindigkeit in allen Orientierungszusammenhédngen, zu realisieren und sei-
ner Zerlegung z. B. in ein privates Ich, ein 6ffentliches Ich und ein Konsu-
menten-Ich entgegenzuwirken. '

Soviel zum Kulturbegriff und zum Bildungsbegriff allgemein. Beide Begrif-
fe stehen nicht isoliert oder gehdren allein einem reflektierenden Bewusst-
sein; sie sind vielmehr Teil ciner sich verdndernden Welt, und sie lernen 1n
dieser Welt, wie auch die Welt gut daran tut, sich ihres lernenden Charakters
su erinnern. Ein erstes Stichwort, das die Bedingungen dieses Lernens heute
betrifft, lautet Globalisierung.

Globalisierung

Kulturen sind immer Lernkulturen, weil Lernen ein wesentliches Konstitu-
ens jeder Kultur ist. Vergisst eine Kultur das Lernen — sei es, indem sie ver-
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lernt, das, was sie wei}, an die folgenden Generationen weiterzugeben, sei
es, indem sie verlernt, selbst zu lernen, sich neuen Gegebenheiten anzupas-
sen, sie lernend zu beherrschen — bereitet sie ihr eigenes Ende vor. In diesem
Sinne gehort zu den neuen Gegebenheiten, die eine lernende Kultur, die eine
Leonardo-Welt heute zu beriicksichtigen hat, auch eine Entwicklung, die wir
mit Globalisierung zu bezeichnen pflegen.

Es gibt Worter, die wie auf Samtpfotchen daherkommen und mit einer Pranke
zuschlagen. “Globalisierung” ist ein solches Wort. Es bedeutet, wie wir alle
wissen, den freien Verkehr von Rohstoffen, Waren, Kapital, Dienstleistun-
genund Arbeit iber alle geographischenund politischen Grenzen hinweg. Im
Unterschied zum Begriff der Internationalisierung, der ein wachsendes Maf}
des internationalen Handels und seiner zunehmenden Verflechtung, ferner
die Bewegungen von Kapital, Arbeit und Know-how zwischen unterschiedli-
chen Volkswirtschaften und ihren wirtschaftlichen Subjekten bedeutet und
in diesem Sinne ein von nationalen Verhiltnissen abgeleiteter Begriff ist,
entfallen im Begriff der Globalisierung derartige Einschrinkungen. Das Glo-
bale ist nicht das Abgeleitete, sondern das primidr Gegebene; wirtschaftliche
und politische Grenzen, die bisher zumindest den “Anfang” des wirtschaftli-
chen Handelns bestimmten, 1losen sich auf.

Mehr noch. Der Begriff der Globalisierung ist nicht nur ein wirtschaftli-
cher oder wirtschaftspolitischer Begriff. Richtig ist vielmehr, “daB Glo-
balisierung mehr Faktoren umfaBt, als in fritheren Entwicklungsstadien
beobachtbar war, und daB sich dadurch unser gesamtes soziales und insti-
tutionelles Gefiige tiefgreifend veréndern wird. Auch wenn Globalisie-
rung (...) konomisch induziert ist, die Auswirkungen reichen weit dari-
ber hinaus und sind bislang noch wenig verstanden — insbesondere in ihrer
Bedeutung fiir den Menschen in seinen sozialen Beziigen und organisato-
rischen Strukturen”. (Steger 1996, S.4) In diesem Sinne umfasst der Glo-
balisierungsbegriff auch die neuen Informations- und Kommunikations-
technologien, das Entstehen supra-nationaler politischer Institutionen
(Stichwort ‘Globalisierung der Politik’) und eine zunehmende Homogeni-
sierung der Ausbildungs- und Forschungsstrukturen. Definiert werden
damit nicht nur eine 6konomische und politische Dimension, sondern
auch allgemeine gesellschaftliche und kulturelle Dimensionen, insofern
Globalisierung “Konsummuster, Arbeitsorganisation und institutionelle
Voraussetzungen angleicht, neue Polarititen zwischen hocheffizienten,
global operierenden Unternehmen und lokal ‘zuriickgebliebenen’ Organi-
sationen (einschliefBlich staatlicher Verwaltungen) sowie von Beschifti-
gungsgruppen schafft, okologische Folgewirkungen durch die Wachs-
tumsdynamik und Verbreitung von ‘nicht-dauerhaften’ Konsummustern
induziert, traditionelle Kontrollinstrumente der gesellschaftlichen
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Machtbalance (...) unterlduft, die Vorhersehbarkeit und Planbarkeit von
Entwicklungen weiter reduziert und die technologische Entwicklung wei-
ter beschleunigt.” (Steger 1996, S. 5)

Trifft diese Analyse zu — und daran diirfte wenig Zweifel bestehen —, 1st
Globalisierung ein Stichwort fiir einen vieldimensionalen Prozess, der
sich als Transformationsprozess der modernen Gesellschaft in eine — al-
lerdings meist nur sehr ungenau bestimmte — Zukunft zu erkennen gibt.
Nicht nur die Unternehmen im gewohnten Sinne 16sen sich auf, indem si¢
zu “virtuellen” Unternehmen werden, d. h. durch Netzwerke und regiona-
le Selbstindigkeiten ersetzt werden, das gleiche gilt auch von gesell-
schaftlichen Strukturen, die bisher im wesentlichen durch nationale und
kulturelle Stabilititen definiert waren. Und zu diesen Strukturen gehdren
eben auch kulturelle und Bildungsstrukturen, hier insbesondere Ausbil-
dungsstrukturen.

Mit Ausbildung ist allgemein das Lernen in Arbeitsprozessen und das Lernen
in gesellschaftlichen, sozialen Zusammenhéngen gemeint. Was wir mit Glo-
balisierung bezeichnen, ist auch und gerade die Veridnderung einer Lernkul-
tur. Die Leonardo-Welt, die wir schon zu beherrschen glaubten, und zwar mit
unseren angestammten Mitteln in Bildung, Ausbildung und den zugehdrigen
Kompetenzstrukturen, verdndert sich noch einmal auf eine fundamentale
Weise; sie wird zunehmend universal (global) und komplex zugleich, einfa-
che Strukturen, die auch solche wiren, die auf eine gewisse Dauer angelegt
sind, verschwinden. An ihre Stelle tritt ein kompliziertes, zudem duBerst dy-
namisches Geflecht von wechselnden, oft gegenseitigen Abhidngigkeiten,
uniibersehbaren Differenzierungen und institutionellen Transformationen —
und dies alles auch noch mit wachsender Beschleunigung. Wie soll man in ei-
nem solchen System, das kaum mehr Systemkonstanten aufweist, noch ler-
nen?

Nun haben wir es hier nicht nur mit “objektiven” Gegebenheiten, sondern vor
allem mit unseren Wahrnehmungen dieser Gegebenheiten zu tun. Ein Histo-
riker der Leonardo-Welt in ferner Zeit mag hier ganz anders denken, sich
durchhaltende Strukturen erkennen, gewisse Gleichformigkeiten feststellen
und Briiche, die in Wahrheit evolutiondre Schritte sind. Wer sich inmitten
von Prozessen befindet, die nicht vollstindig iiberschaubar sind und die sich
durch den Einzelnen nicht steuern lassen, also gewissermalien hinter seinem
Riicken ablaufen, sieht das eben anders und stellt mit Recht die Frage, wie
sich mit diesen Prozessen lernend Schritt halten ldsst. Und dies nun nicht nur
unter dem Stichwort Globalisierung, sondern auch unter den Stichworten In-
formations- und Innovationsgesellschaft, zu denen auch das Stichwort Wis-
sensgesellschaft gehort.

54




Informations- und Innovationsgesellschaft

Wo heute von Globalisierung, von Bildung und Ausbildung in einer Leonar-
do-Welt und von ihren wachsenden technischen Moglichkeiten die Rede ist -
wobei im Falle von Bildung und Ausbildung Unverbesserliche wie ich auch
an Lichtenberg und Humboldt denken —, fallt sogleich ein weiteres Stich-
wort, nimlich das der Informationsgesellschaft. Bei diesem Stichwort leuch-
ten die Augen der einen, fallen die Mundwinkel der anderen. Die einen sehen
die aufgeklirte Gesellschaft endlich erreicht, die anderen die gebildete Ge-
sellschaft endgiiltig verloren. Fiihrt der Weg in die Zukunft tber eine neue
Bildungsform (wenn man iiberhaupt noch soreden will) oder anjeglicher Bil-
dung vorbei? Tatséchlich verdndern sich in einer Leonardo-Welt heute auch
die Wissensstrukturen; Informationswelten treten an die Stelle von Bil-
dungswelten und versprechen ein paradiesisches Reich des Wissens ohne
miithsame Lernprozesse.

Was hier ein wenig emphatisch klingt, ist ein zentrales Moment des Ver-
suchs, die moderne Welt zu begreifen und sich ihren Erfordernissen anzupas-
sen. Dabei bezeichnet der Ausdruck “Informationsgesellschaft” zundchst,
niichtern gesehen, eine Gesellschafts- und Wirtschaftsform, in der die Erzeu-
gung, Speicherung, Verarbeitung, Vermittlung, Verbreitung und der Nutzen
von Information und Wissen in Informationsform, einschlieBlich immer gro-
Berer technischer Moglichkeiten der interaktiven Kommunikation, eine ent-
scheidende Rolle spielen. (Der Rat ... 1995) MaBgebliche Elemente dieser
Entwicklung sind die Technik, z. B. in Form des Aufbaus und des Ausbaus
von Informationsleitungsnetzen ("Datenautobahnen”) und der Entwicklung
nutzerfreundlicher Mensch-Maschine-Schnittstellen, die Wirtschaft, z. B.
im Produktions- und Dienstleistungsbereich (’Multimedia”), und die Ar-
beitswelt, z. B. in Form des Wandels von Berufs- und Beschiftigungsfeldern
und des Entstehens neuer Arbeitsformen (”Telearbeit”), ferner aber eben
auch alle im iiblichen engeren Sinne kulturellen Formen der Gesellschaft.
Tatsichlich sind auch die Momente Technik, Wirtschaft und Arbeitswelt kul-
turelle Formen, d. h., auch sie gehdren zu einem kulturellen Ganzen, in dem
sich der Transformationsprozess der modernen Gesellschaft bzw. der Leo-
nardo-Welt nur am deutlichsten zum Ausdruck bringt.

In diesem Transformationsprozess verindert sich nun, wie es scheint, auch
der Wissensbegriff, d. h. ein wesentliches Moment der modernen Gesell-
schaft, womit dieser Prozess einen ambivalenten Charakter gewinnt. Unter
dem Stichwort “Informationsgesellschaft” beginnt die moderne Gesellschaft
ihre Orientierungs- und Wissensformen zu veréindern, d. h. eine (gesell-
schaftliche) Situation ins Auge zu fassen, in der der Begriff der Information,
materialisiert in neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, an
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die Stelle dlterer Wissens- und Orientierungsbegriffe tritt, die die bisherige
Entwicklung bestimmt haben. Steht uns cine neue Gotterdimmerung bevor,
in der nicht eine archaische, mythische Kultur, sondern die rationale Kultur,
die sie abloste, untergeht? Gehoren die Begriffe des Wissens und der episte-
mischen Autonomie, d. h. der autonomen Wissensbildung, auf den Miillplatz
der Geschichte, die nunmehr mit anderen Steinen, Bits und Bytes und Multi-
media, baut?

In der Tat verindert sich die moderne Gesellschaft unter technologischen
Vorzeichen, nicht nur in ihren Arbeits- und Unterhaltungsformen, sondern
auch in ihren epistemischen, Orientierungs- und Wissensbildung betreffen-
den Formen, d. h. in ihrem Denken. Eine iiberaus erfolgreiche Kultur hélt den
Atem an, betrachtet sich selbst aus der Perspektive ihrer Abldsung, wobei es
ihr eigenes (wissenschaftliches) Wissen und ihr eigenes technologisches
Konnen sind, aus denen eine neue Kultur, wenn sie denn kommt, ihre Kréfte
zieht. Steht eine Informationsgesellschaft nicht nur am Anfang einer neuen
gesellschaftlichen Wirklichkeit, sondern auch am Anfang einer neuen, ande-
ren Rationalititen als den gewohnten folgenden Kultur?

Das ist mdglicherweise eine zu radikale Fragestellung und eine zu dramati-
sche Situationsanalyse. Dafiir spricht nicht nur der Umstand, dass der tech-
nologische Verstand, auf den eine Informationsgesellschaft setzt, noch der-
selbe Verstand ist, der vor der Erfindung oder Propagierung einer Informa-
tionsgesellschaft titig war, sondern auch der Umstand, dass kultureller Wan-
del, auch in der Form, in der er hier mit Blick auf das Werden einer Informa-
tionsgesellschaft beschrieben wird, nicht der Feind, sondern das Wesen von
Kultur ist, ferner der Umstand, dass eine Informationsgesellschaft, wie man
sie heute versteht und propagiert, nicht nur in Wissenswelten, sondern auch
in Meinungswelten lebt. Im Begriff der Information verwischen sich die
Grenzen zwischen Wissen und Meinung. Es ist aber die Aufgabe einer ratio-
nalen Kultur, ob sie sich nun als Informationsgesellschaft bezeichnet oder
anders, diese Grenzen deutlich zu halten.

Tatsichlich wird in der Konzeption einer Informationsgesellschaft die Un-
terscheidung zwischen Wissen und Information blass. Information trittin der
Regel auf, als sei sie schon das ganze Wissen, nicht nur eine besondere Form
des Wissens, namlich die Art und Weise, wie sich das Wissen transportabel
macht. Der Eindruck entsteht und macht sich breit, dass sich das Wissen
selbst in Informationsform bildet, dass mitdem Informationsbegriff auch ein
neuer, zudem noch ein tiberlegener Wissensbegriff entstanden ist. Doch dies
diirfte ein Irrtum sein. Mit diesem vermeintlich neuen Wissensbegriff treten
an die Stelle eigener Wissensbildungskompetenzen Verarbeitungskompe-
tenzen und das Vertrauen darauf, dass die Information “stimmt”. SchlieBlich
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macht es auch wenig Sinn, vor dem Bildschirm den Skeptiker zu spielen. In-
formationen muss man vertrauen, wenn man das iiber die Information trans-
portierte Wissen nicht priifen kann. Eben diese Priifung aber war bisher kon-
stitutiv fiir den Begriff der Wissensbildung: Wissen kann man sich nur als
Wissender aneignen, Wissen setzt den Wissenden voraus.

Das heiBt, in einer Informationsgesellschaft, die ein wesentliches Moment
von Globalisierungsprozessen ist, werden auch die Karten des Wissens neu
gemischt. Wissen, Meinung, Information gehen eine neue Ordnung ein. Die-
se Ordnung ist nicht schon in allen Teilen klar, vor allem im Blick auf das
iiber das Wesen einer Informationsgesellschaft, iber Meinungs- und Wis-
senswelten und deren wachsende Ununterscheidbarkeit Gesagten. Hier ent-
scheidet sich denn auch die weitere Entwicklung der modernen Welt, und
zwar nicht nur in ihren wirtschaftlichen Formen. Dabei diirfte eines aller-
dings schon jetzt klar sein: Nicht die Informationsgesellschaft im engeren,
hier beschriecbenen Sinne ist die Zukunft der modernen Welt, sondern die
Wissensgesellschaft, d. h. eine Gesellschaft, die den Quellen der Informati-
on, dem Wissen, nahebleibt, die sich ihre Selbstindigkeit in epistemischen
Dingen nicht abhandeln lidsst und jederzeit zwischen (begriindetem) Wissen,
Meinung und der Informationsform von Wissen und Meinung zu unterschet-
den versteht.

Das giltim Ubrigen auch unter der heute ebenfalls so beliebten Metapher der
Innovation bzw. vom Begriff einer Innovationsgesellschaft. Sieht man hier
einmal von dem modischen Gebrauch dieser Metapher ab, in der “innovativ”
als unbedingtes Muss vor sich hergetragener Modernitit neben die Bezeich-
nungen “dynamisch”, “flexibel” und “jung” riickt, so gehort das Neue tat-
siachlich zu den erfolgreichen Formen von Globalisierung und einer Informa-
tions- bzw. Wissensgesellschaft. Gemeint ist Innovation, die sich nicht in
Weiterentwicklungen erschopft, sondern neue Entwicklungen anst68t und
realisiert. Das Neue, das nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch in Wirt-
schaft und Gesellschaft, vor allem aber im Bereich von Forschung und Ent-
wicklung der eigentliche Motor in die Zukunft weisender und diese zum Teil
schon besetzender Entwicklungen ist, liegt eben nicht an den eingefahrenen
disziplinidren und Expertenwegen, sondern dort, wo die Beriihrung mit dem
Unméglichen, d. h. dem bisher in fachlichen Grenzen oder den Grenzen einer
zwischen gewohnten Kompetenzen aufgeteilten Expertenwelt fiir unmoglich
Gehaltenen, gelingt.

Dabei sollte unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten und Gesichtspunkten
von Forschung und Entwicklung die Stidrkung eines Forschungsverbunds
zwischen Grundlagenforschung und Industrieforschung konkreter als bisher
ins wissenschaftliche und wirtschaftliche bzw. ins wissenschafts- und wirt-
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schaftspolitische Auge gefasst werden. Ein derartiger Verbund liefle sich
projektorientiert etwa in Form von Sonderentwicklungsbereichen organisie-
ren und férdern. Hier kiime es nicht so sehr darauf an, in Projekten dieses Ver-
bunds Markt- und Innovationsnischen fiir im Wesentlichen ausgereizte Ent-
wicklungen auszumachen und zu besetzen — das hilft bekanntlich nur kurz-
fristig weiter, auch wenn es z. B. aus Griinden der Produktverbesserung und
der Produktweiterentwicklung wiinschenswert sein mag —, sondern darauf,
neue Entwicklungslinien, damit neue Technologien zu entwerfen und vom
Kopf bis in die Produkte zu realisieren. SchlieBlich ist ein Preiswettbewerb
mit den Billiglohnldndern weder heute noch morgen zu gewinnen, wohl aber
der Forschungs- und Technologiewettbewerb und damit der Innovations-
und Produktivititswettbewerb. Also ist es auch geboten, in diesen For-
schungs- und Technologiewettbewerb zu investieren und zugleich dem For-
schungs- und Entwicklungssystem, auch unter dem Gesichtspunkt der Schaf-
fung von Wissenschaft, Forschung und Entwicklung forderlichen Strukturen
jene Elastizitit wiederzugeben, die es innovationsfihig macht bzw. erhilt —
aus Forschungs- und aus wirtschaftlichen Griinden.

Im Ubrigen sollte natiirlich nicht tibersehen werden, dass Innovation nicht
immer das v6llig Neue, dem zunichst fiir unmoglich Gehaltenen Verwandte
ist bzw. nur grofe Technologiespriinge Fortschritt bedeuten. Innovation fin-
det auch im Gewohnten, Bewihrten statt, z. B. als Produkt-, Service- oder
Managementinnovation in einem Unternehmen. Tatsdchlich weisen auch
technische Innovationen in der Regel viele Elemente alter Technologien auf:
“In vielen Fillen sind neue Techniken mit alten verschmolzen und haben de-
ren Leistungsfihigkeit gesteigert. Kommunikationstechnik, Informations-
technik, Verkehrstechnik, Haus- und Bautechnik, Maschinen-und Fahrzeug-
bau sowie Anlagen- und Verfahrenstechnik haben sich als wahre Goldadern
fiir Innovatoren erwiesen. Es gibt noch immer das iiber 100 Jahre alte Tele-
fon, aber inzwischen mit digitaler Vermittlung, Funkverbindung, Satelliten-
iibertragung und Glasfasernetzen. Statt von Zerstérung (gemeint ist Schum-
peters These einer “schopferischen Zerstorung” dlterer Produkte durch Inno-
vation, Verf.) sollte man lieber von einer Kette von Symbiosen reden. Alte
Elemente scheiden aus, neue Techniken werden in etablierte Techniken auf-
genommen, die sich dadurch verjiingen, verédndern und an neue Gegebenhei-
ten anpassen. Der technische Fortschritt lauft viel stirker iiber Vereinigungs-
prozesse als iiber Vernichtungsprozesse ab (obgleich es die natiirlich auch
gibt). Jede Innovation ist ein neuer Knoten im bestehenden Netz technischer
Bezichungen. No innovation is an island.” (Schmidt-Tiedemann 1997,
S.1222)

Damit tragen aber auch kurzfristige Erwartungen hinsichtlich innovativer
Quantenspriinge ihre Enttduschungen schon in sich. “Silicon Valley now!”
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ist kein praktikabler Imperativ, ganz abgesehen davon, dass die meisten In-
novationen und die Entwicklung ihrer Friichte zur Marktreife viel Zeit und
einen groBen Mitteleinsatz bendtigen. Insofern ist denn auch nicht nur die
Wissensgesellschaft, die sich aus der Informationsgesellschaft entwickeln
soll, sondern auch die Innovationsgesellschaft, d. h. die innovative Gesell-
schaft, in Teilen eine Utopie, eine niitzliche zwar, aber kein Zustand, der sich
mit wenigen Entwicklungsschritten schnell erreichen lieBe.

Aufden Begriff der Globalisierung und die mitihm verbundenen neuen Lern-
und Orientierungserfordernisse bezogen bedeutet dies, dass Globalisierung
wohl noch eine ganze Weile mit gemischten Verhiltnissenin Sachen Wissen,
Information und Innovation zu rechnen hat. Und das hei3t auch, dass das Ler-
nen dem Rechnung tragen muss — im Sinne verinderter Rahmenbedingun-
gen, aber auch in dem Sinne, dass sich auf dem Weg in eine Wissensgesell-
schaft, die partiell eine Informations- und eine Innovationsgesellschaft ist,
die Arbeits- und Lebensformen, einschlieBlich ihrer lernenden Aneignung,
dndern werden und miissen.

Die Zukunft des Lernens

Das Lernen ist ein fester Bestandteil unserer kulturellen Wirklichkeit und viel-
leicht der wichtigste. Denn wenn es zuvor hiel, dass Kultur in Wahrheit eine
Arbeitsform und eine Lebensform ist, dann nicht in dem Sinne, dass sie in ihrer
individuellen Ausprigung immer schon da ist und keine Wege in die so be-
nannte kulturelle Form der Welt fithrten. Eben diese Wege sind die so genann-
ten Bildungswege, die ihrerseits Lernwege sind. Diese Wege wiederum sind
nicht immer dieselben, weil auch die Kultur, in die sie bildend fiihren, nicht
einfach immer dieselbe ist. Kulturwandel schlieRt insofern auch Bildungswan-
del und Lernwandel ein. Und beides macht die Zukunft des Lernens aus. Dazu
abschlieBend einige weniger systematisch geordnete und von unmittelbarem
Sachverstand geprigte, als vielmehr exemplarische und durch bildungs- und
wissenschaftspolitische Erfahrungen bestimmte Bemerkungen.

Den zuvor beschriebenen Strukturen einer Leonardo-Welt, die immer kom-
plexer werden, entspricht, dass begrenztes Wissen und begrenzte Kompeten-
zen zunehmend weniger gefragt sind. Gesucht sind vielmehr Kompetenzen,
die (1) sich schnell verdndernden Rahmenbedingungen, wechselnden Anfor-
derungsprofilen und Problemen anpassen, die (2) die Fihigkeit ausmachen,
das, was man in einem Sachbereich weiB und kann, auch auf andere, fremde
Sachbereiche zu iibertragen, die (3) dariiber hinaus in die Lage versetzen, das
Gelernte auf Ungelerntes anzuwenden und die (4) ganz allgemein bedeuten,
gewohnten Umgang mit Problemen und ihrer Losung zu haben. Auf diese
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Kompetenzen hin bzw. auf das hin, was Kompetenz im Sinne einer Einheit
von Wissen und Konnen besagt, miissen Bildung und Ausbildung in Zukunft
organisiert werden. Das bedeutet nicht, dass es unter diesen verénderten Be-
dingungen keine Bildungsbestinde mehr gibe, die stabil blieben und die als
Voraussetzung “unbegrenzter” Kompetenzen erforderlich wiren. Zu diesen
Bestinden gehort z. B. nach wie vor ein groBer Teil des disziplindren und
fachlichen Wissens. Ohne ein derartiges Wissen blieben die gesuchten Kom-
petenzen ohne Basis, hitten wir es mit dem Versuch zu tun, ohne Beine gehen
zu wollen. Fiir die Schule, vor allem das Gymnasium, heiBt dies, an den diszi-
plindren und fachlichen Ausbildungswegen, z. B.im Bereich des Deutschun-
terrichts, des Mathematikunterrichts, des Sprachenunterrichts und des natur-
wissenschaftlichen sowie historischen Unterrichts, festzuhalten. Der Gene-
ralist ohne disziplindre und fachliche Kompetenzen ist auch in der Schule
kein Bildungsideal.

Die Schule ist in diesem Sinne auch ein gutes Beispiel fiir die Anforderungen
an eine moderne berufliche Bildung. So sollte der Fachunterricht in seiner
Form sowohl fundamental als auch exemplarisch sein und neben dem fachli-
chen Lernen auch iiberfachliches Lernen einschlieBen. Er sollte fundamental
sein, insofern es darum geht, wirkliche Wissens- und Bildungsfundamente zu
legen. Er sollte exemplarisch sein, insofern es sich hier niemals um Vollstdn-
diges, gegeniiber jeder Entwicklung Abgeschlossenes handeln kann und das,
was gelernt wird, auch fiir anderes stehen muss, das noch nicht gelerntist, das
oft noch unbekannt ist. Letzteres macht auch das Erfordernis eines mit den
fundamentalen und exemplarischen Formen des Unterrichts verbundenen
iiberfachlichen Lernens, z. B. anhand wohlbestimmter Schliisselprobleme
(Beispiele: Umwelt, Gesundheit, Energie) deutlich. Die Losung derartiger
Probleme setzt ein fachliches und disziplindres Wissen voraus, aber sie er-
folgt nicht in Form einer blofen Addition dieses Wissens. Und auch das will
geiibt, d. h. gelernt, sein.

Das lisst sich auch so ausdriicken, dass das fachliche oder disziplindre Wis-
sen in falscher Isolierung seiner Teile gegeneinander selbst seine Entwick-
lungspotentiale zu verlieren droht und damit zugleich Teil unseres wohl
groBten Problems, ndmlich einer zunehmenden Partikularisierung aller
Wirklichkeitsbereiche und Orientierungsstrukturen, nicht seiner Losung
wird. Insofern wire aber auch ein iiberfachliches Lernen nicht Gegensatz des
fachlichen Lernens, sondern dessen “patiirliche” Erginzung. Im tbrigen
folgt das fachliche oder disziplinire Wissen einer inneren Logik, die durch
eine “Entfachlichung” des Wissens nicht ersetzt werden kann. Dem ent-
spricht heute in der wissenschaftstheoretischen, auf das universitdre Lernen
bezogenen Debatte die (komplementire) Unterscheidung zwischen Diszipli-
naritit und Transdisziplinaritdt (der Forschung).
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Fundamentales und exemplarisches, iiberfachliche Elemente einschliefien-
des Lernen folgt dem Ziel, das Lernen und den Umgang mit Gelerntem und
Ungelerntem zu lernen. Fiir die Schule bedeutet das auch, dass “Modernitit”
und die Orientierung an faktischen (gesellschaftlichen) Problemen nicht die
alleinige Richtschnur schulischen Lernens sein sollte. Das Lernen ldsst sich
auch an “unzeitgemiBen” Elementen, z. B. an alten Sprachen, lernen. Tat-
sdchlich gehort es zur “Selbstindigkeit” einer Institution wie der Schule, in
ihren Orientierungen nicht abhidngig von den jeweiligen, meist sehr vergdng-
lichen Einfillen des Zeitgeistes zu werden. Die Balance zwischen zeitgemd-
Ben und unzeitgemdfien Elementen des Lernens ist ein entscheidendes Mo-
ment einer guten Schule.

Im Ubrigen muss Schule, wie jede andere Bildungs- und Ausbildungsinstitu-
tion, leistungsorientiert sein. Ein Verzicht auf Leistung wiirde nicht nur Mit-
telmaB als Bildungsziel bedeuten; er ware auch zutiefst inhuman in dem Sin-
ne, dass er das lernende Individuum daran hinderte, sich an seinen eigenen
Moglichkeiten zu messen, diese zu verwirklichen. Im Ubrigen wire nur im
Paradies Leistung entbehrlich, und dieses steht uns, wie hinlidnglich bekannt,
auch in Zukunft nicht zur Verfiigung. Allerdings sollte der Leistungsbegriff
nicht ausschlieBlich und im traditionellen Sinne an Produkten, Wettbewerbs-
elementen und individualistischen Strukturen orientiert sein. Leistung ldsst
sich auch im “dialogischen” Umgang mit Problemen und im Aufbau von
(nicht unmittelbar produktorientierten) kognitiven und kooperativen Kom-
petenzen messen. Dabei kommt es bei der Leistungsbewertung gleichwohl
auf die Identifikation und die Beurteilung von individuellen Leistungen und
Kompetenzen an; €in kompensierender Blick verschont nur die Wirklichkeit
und hilft weder dieser noch den so iiber oder unter ihrer tatsédchlichen
Leistungsfihigkeit beurteilten Individuen weiter. Das wiederum gilt nicht
nur fiir die Schule, sondern fiir alle bildenden und ausbildenden Institutionen
in der Gesellschaft, z. B. die berufliche Bildung. Die Zukunft der Bildung ist
auch die Zukunft der Gesellschatt.

Wenn das iiber Bildung und Kultur allgemein, iiber Globalisierung, iiber eine
Informations- und Innovationsgesellschaft und iiber eine Kultur des Lernens
Gesagte richtig ist, dann ist die hier als Wissensgesellschaft beschriebene
Zukunft der Leonardo-Welt auch und gerade eine Kompetenzgesellschaft.
Kompetenz besagt, dass Wissen und Konnen eine Einheit bilden. Reines
Wissen allein ist noch kein Garant fiir erfolgreiche Problembewiltigungen,
sumal die meisten Probleme, die sich in unserer Welt, auch in der Arbeits-
welt, stellen, keine rein “intellektuellen” Probleme sind, vielmehr solche,
die zu ihrer Loésung neben erforderlichem Wissen auch ein erfahrungsstarkes
und einfallsreiches Konnen voraussetzen. Wir lernen schlieBlich auch das
Skilaufen nicht mit dem Lehrbuch in der Hand.
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David W. Livingstone

Informelles Lernen
in der Wissensgesellschaft

Erste kanadische Erhebung Uber informelles Lernverhalten

Der neue Ansatz [ “lebensbegleitendes Lernen fiir alle”] reicht regelrecht
“yon der Wiege bis zur Bahre”. Er umfasst alle zielgerichteten Lernprozes-
se, die der Vervollkommnung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
dienen. Die Schwerpunkte bilden dabei die Schaffung der Grundlagen fiir le-
bensbegleitendes Lernen sowie der zweite Bildungsweg fiir Erwachsene. Bei
dieser Betrachtungsweise wird anerkannt, dass nicht nur das Umfeld der or-
ganisierten Bildung am Lernen beteiligt ist, sondern auch das weniger for-
male Umfeld der Wohnung, des Arbeitsplatzes, der Kommune und der Gesell-
schaft... Kein Lernumfeld existiert im luftleeren Raum. (OECD, 1998, §. 8-9)

Jeder, der sich Wissen aneignet, ob nun in organisierter Form oder nicht,
verdient dafiir Anerkennung... Eine Hausfrau erhdlt keine Anerkennung fiir
ihre Arbeit. Was man auf einem Gebiet lernt, ist auch fiir andere Gebiete von
Wert. Lebenserfahrung miisste gewiirdigt werden. (Fraumittleren Alters, of-
fensichtlich einer Minderheit angehorend, behindert, aus British Columbia,
NALL-Erhebung, 1998)

Einfihrung

Ich betrachte es als Ehre, mich hier aus der Warte eines Nordamerikaners zu
den Fragen des Lernens und der Beschéftigungsfiahigkeit zu duBern, die im
Mittelpunkt dieser bedeutenden Konferenz stehen. Ich will versuchen, einen
Mittelweg zwischen den allgemeinen philosophischen Betrachtungen am
ersten Tag und der Erorterung konkreter Modelle und Programme am zwei-
ten Tag zu beschreiten. Dabei beziehe ich mich hauptsidchlich auf die erste
kanadische Erhebung iiber informelles Lernverhalten, die 1993 im Rahmen
des NALL-Projekts durchgefiihrt wurde. Doch zunéchstlassen Sie mich kurz
einen konzeptionellen Rahmen fiir diesen Vortrag aufstellen.

Diese Erhebung wurde im Rahmen des kanadischen Forschungsnetzwerks zum Projekt “Neue Ansitze fiir le-
benslanges Lernen” (NALL) durchgefiihrt, das vom Social Sciences and Humanities Research Council (SSHRC)
finanziert wird. Ich méchte den Mitarbeitern des NALL-Projekts fiir ihre Unterstiitzung bei der Erstellung der
Fragebdgen, dem Institut fiir Sozialforschung (ISR) an der Universitit York fiir die Durchfiithrung der Erhebung
und David Northrup vom ISR fiir seine umfassende Beratung bei deren Entwicklung sowie Doug Hart fiir die Mit-
wirkung bei den computergestiitzien Auswertungen und Cheryl Williams fiir die Tabellenformatierung danken.
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Ich stimme ganz und gar mit den Ausfiihrungen von Dr. Thomas vom Bil-
dungsministerium iiberein, der zur Eréffnung der Konferenz fiir Toleranz ge-
geniiber anderen Einstellungen und Wertesystemen warb, aber auch mit dem
Regierenden Biirgermeister von Berlin, der in seiner Rede mit Nachdruck auf
die Notwendigkeit kithner sozialer Experimente verwies. Nur durch Ideen-
reichtum und ernsthafte Erorterung von Alternativen zur derzeitigen Be-
schiftigungs- und Schulbildungspraxis haben wir eine Chance, optimale de-
mokratische Losungen fiir die aktuellen Probleme im Verhiltnis zwischen
Arbeit und Lernen zu finden. Insbesondere ist es notwendig, dass die Politi-
ker sich offener den Lernfihigkeiten minderqualifizierter Personengruppen
und den wirtschaftlichen Folgewirkungen zuwenden.

Meine Grundthese lautet, dass wir jetzt in einer Wissensgesellschaft leben,
da mehr gelernt wird als je zuvor, aber noch nicht in einer Wissensdkonomie,
da die meisten Menschen nicht in der Lage sind, viel von diesem Wissen fiir
die Erwerbstitigkeit einzusetzen. Wir konnen zwar alle mit Beispielen fiir
konkrete Qualifikationsdefizite und fiir veraltetes Wissen bei einzelnen Ar-
beitnehmern aufwarten, aber das sind Ausnahmen von der Regel. Ein Wis-
senszuwachs ist im Allgemeinen gut, aber an sich vergréBert sich dadurch
nur die Kluft zwischen dem anwachsenden Wissen der Arbeitnehmer und ih-
ren Chancen, dieses in anspruchsvollen Tétigkeitsfeldern auch verwerten zu
kénnen. Dieser zunehmenden Wissensunterforderung kann nur sinnvoll be-
gegnet werden, indem man den Blickwinkel auf Lernen und Arbeit so um-
kehrt, dass im Mittelpunkt betriebliche Reformen stehen, die sich am aktuel-
len und kiinftigen Wissensstand der Arbeitnehmer orientieren. Bildungskon-
zepte lassen sich sicherlich durch Neuerungen verbessern, wie wir sie
gestern in den Workshops besprochen haben, aber das Missverhéltnis zwi-
schen Bildung und Arbeit 14dsst sich nur durch Reformen schlieBen, die eher
wirtschaftlicher als bildungspolitischer Art sind (Ndheres dazu siehe Living-
stone 1999). Diese These wird jedoch nur verstdndlich und ertriglich, wenn
wir nicht beim Gerede iiber die allgegenwiirtige “Wissens6konomie” und das
“lernende Unternehmen” stehen bleiben und uns der tatsichlichen Untersu-
chung des Lern- und Arbeitsverhaltens zuwenden.

Der konzeptionelle Grundrahmen, den ich fiir die Untersuchung der Bezie-
hungen zwischen Arbeit und Lernen vorschlage, ist in Abbildung 1 zusam-
mengefasst. Arbeit sollte so verstanden werden, dass sowohl bezahlte Arbeit
bzw. Erwerbstitigkeit als auch unbezahlte Arbeit im Haushalt und gemein-
niitzige Tatigkeit darunter fallen. Zum Lernen gehdren organisierte Bildung
und informelles Lernen. Auf die einzelnen Arten des Lernens werde ich noch
niher eingehen. Bei einer so umfassenden Betrachtung von Lernen und Ar-
beit zeigt sich vor allem, dass es zurzeit in den modernen Industriegesell-
schaften mehrere schwerwiegende Briiche gibt. Kurz gesagt, kénnen wir das
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Abbildung 1

Verbindungen zwischen Arbeit und Lernen

a) Gegenwiirtige Verbindungen

Organisierte Bildung ———» ————» Bezahlte Arbeit
1

v S
Informelles Lernen _ » B Unbezahlte Arbeit
‘ — - p—

b) Entstehende Verbindungen: Einschdtzung und Anerkennung der Vorkenntnisse

Organisierte Bildung 4———— ———— Bezahlte Arbeit
b o

| Informelles Lernen T Unbezahlte Arbeit

| ¢) Fehlende Verbindungen

]| Organisierte Bildung —_p 'B ezahlte Arbeit
| 4

‘ Informelles Lernen & Unbezahlte Arbeit
'|

Quelle:  Livingstone (1999)

Verhiltnis zwischen informellem Lernen und unbezahlter Arbeitnach Belie-
ben gestalten und unser Schulwissen bei unbezahlter Arbeit nutzen, aber die
Verwertung und Honorierung von informell erlangtem Wissen an Schulen
und im Erwerbsleben ist nach wie vor sehr schwierig. Hinzu kommt, dass im-
mer mehr Menschen mit hohen Bildungsabschliissen keinen angemessenen
Arbeitsplatz finden (Livingstone 1999).

Arten des Lernens im Erwachsenenalter

Bevor ich die Ergebnisse der Erhebung vorstelle, lassen Sie mich zunéchst
das informelle Lernen von den anderen Grundtypen des Lernens im Erwach-
senenalter abgrenzen und auf die Schwierigkeiten bei der Untersuchung des
informellen Lernens eingehen. Die organisierte Bildung umfasst die formale
Schulbildung und die Weiterbildung.

Formale Schulbildung ist erstens ein altersméfig gestaffeltes, hierarchisch

organisiertes System mit formalem Charakter, macht zweitens den Schulbe-
such mindestens bis ins mittlere Jugendalter zur Pflicht, bildet drittens die
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wichtigste Grundlage fiir die Bescheinigung unserer Wissenskompetenz fiir
den Start ins Erwachsenenleben und reicht zunehmend weiter in den Lebens-
lauf des Erwachsenen hinein.

Weiterbildung bezieht sich auf alle sonstigen organisierten Bildungsmalf-
nahmen wie Fortbildungskurse, Schulungsprogramme, Workshops und Kon-
gresse, die von gesellschaftlichen Einrichtungen angeboten werden. In der
Regel handelt es sich um kurze Teilzeitlehrgidnge, unter denen Erwachsene
frei auswihlen k6nnen.

Im Bereich der organisierten Bildung gibt es also zum einen die formale
Schulbildung mit der Tendenz einer immer ldnger werdenden Schulzeit, die
pflichtgeméB von allen absolviert wird. Daneben gibt es Weiterbildungsver-
anstaltungen fiir Erwachsene, die im Laufe des weiteren Lebens eher gele-
gentlich besucht werden. Diese beiden Formen der organisierten Bildung
werden ohne weiteres anerkannt und sind umfassend dokumentiert und ana-
lysiert worden. Durch den zunehmenden Wechsel zwischen Schulbildung
und Erwerbstitigkeit sowie durch Kombinationen von Teilzeitbildung und
Teilzeitbeschiftigung verwischen sich die Grenzen zwischen Schulbildung
und Weiterbildung. Auf jeden Fall bestand und besteht ein enger Zusammen-
hang zwischen der Teilnahme an diesen beiden Formen der organisierten Bil-
dung. Wer mehr Schulbildung erfahren hat, nimmt danach auch mehr Er-
wachsenenbildung in Anspruch. Zusammen bilden diese beiden Lernarten in
allen modernen Industriegesellschaften eine Bildungspyramide (Living-
stone 1999, S. 12-33). Diese sich verbreiternde Bildungspyramide ist in der
Regel gemeint, wenn Akademiker und Politiker von lebenslangem Lernen,
Wissensgesellschaft und dergleichen sprechen.

Unterhalb dieser Bildungspyramide gibt es eine Fiille anderer Aktivitdten,
die zumeist ignoriert werden, keine Anerkennung finden oder einfach als all-
tdgliche Selbstverstindlichkeit angesehen werden und die sich fiir uns als
signifikantes informelles Lernen darstellen.

Informelles Lernen ist jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen
oder Fihigkeiten verbundene Aktivitdt aulerhalb der Lehrangebote von Ein-
richtungen, die BildungsmaBnahmen, Lehrgédnge oder Workshops organisie-
ren. Informelles Lernen kann auBerhalb institutioneller Lehrinhalte in jedem
denkbaren Umfeld stattfinden. Die grundlegenden Merkmale des informel-
len Lernens (Ziele, Inhalt, Mittel und Prozesse des Wissenserwerbs, Dauer,
Ergebnisbewertung, Anwendungsmdoglichkeiten) werden von den Lernen-
den jeweils einzeln oder gruppenweise festgelegt. Informelles Lernen er-
folgt selbstandig, und zwar individuell oder kollektiv, ohne dass Kriterien
vorgegeben werden oder ausdriicklich befugte Lehrkrifte dabei mitwirken.
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Informelles Lernen unterscheidet sich von Alltagswahrnehmungen und
allgemeiner Sozialisierung insofern, dass die Lernenden selbst ihre Akti-
vitit bewusst als signifikanten Wissenserwerb einstufen. Wesensmerk-
mal des informellen Lernens ist die selbstindige Aneignung neuer signifi-
kanter Erkenntnisse oder Fihigkeiten, die lange genug Bestand haben, um
im Nachhinein noch als solche erkannt zu werden. Dies ist das Schliissel-
kriterium bzw. die Regel zur Unterscheidung zwischen informellem Ler-
nen und allen anderen Alltagsaktivititen, die wir verrichten. Beispiels-
weise gibt es Grundformen der Sozialisierung, die wir als Jugendliche er-
fahren, wenn iltere Familienmitglieder uns in vielfiltige Prozesse vor-
wegnehmender Sozialisierung einbeziehen, die wirnicht als solche erken-
nen, weil sie in andere Aktivititen eingebettet sind, wie z. B.Feierlichkei-
ten oder die verschiedensten spezifischen alltédglichen Wechselbeziehun-
gen zwischen Jung und Alt, durch die Jugendliche in das kulturelle Leben
ihrer Gesellschaft eingefiihrt werden. In der Grundsozialisierung gehen
Lernen und Handeln nahtlos ineinander liber, so dass es fir die meisten
von uns unmoglich ist, informelle Lernprozesse konkret abzugrenzen.
Wenn wir das informelle Lernen ndher untersuchen wollen, so miissen wir
uns bewusst auf diejenigen Prozesse beschrinken, die der Betreffende
selbst als regelrechte Lerninitiativen oder gezielte Lernaktivititen auBer-
halb des Bildungswesens einordnet.

Untersuchung informeller Lernprozesse —
Urspriinge und Herausforderungen

Die Forschung zu diesem Thema stiitzt sich in der Zeit seit dem Zweiten
Weltkrieg in starkem Mafe auf das Werk von Malcolm Knowles (1970), der
den Begriff der Androgogik eingefiihrt hat. Knowles vertritt im Grunde den
Standpunkt, dass jedes Individuum in kontinuierliche Lernprozesse einbezo-
genistund diese Prozesse bzw. Initiativen, die sich auBerhalb institutioneller
Kontrolle abspielen, eine gesellschaftsintegrierende Funktion haben. Diese
Betrachtungsweise veranlasste die empirische Forschung zu Projekten mit
autodidaktischem Lernen, die von Allen Tough (1971, 1978, 1979) initiiert
wurden. Die Forschungsarbeiten begannen Ende der 60er Jahre und wurden
in den 70er Jahren mit einer Reihe von Untersuchungen recht intensiv fortge-
setzt. Anfangs fanden sie vor allem im Raum Toronto statt, und zwar zu-
nichst unter Einbeziehung von Doktoranden am Institut fiir Bildungsfor-
schung Ontario (OISE); spéter dann auch dariiber hinaus. Die Doktoranden
fiihrten zu einem groBen Teil eigene Fallstudien mit mehreren kleinen Grup-
pen durch. Die Begriffe «“autodidaktisches Lernprojekt” und spiter “gezielte
Lerntitigkeit” erfreuten sich in wissenschaftlichen Erorterungen und Doku-
mentationen auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung groBer Popularitit.
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Vor allem in den 70er Jahren erfolgten zahlreiche Studien zur Dokumentie-
rung der selbstindigen Lerninitiativen, die fiir die meisten Menschen charak-
teristisch sind (Adams et al. 1999). Mindestens eine landesweite Erhebung
befasste sich mit dem selbstindigen Wissenserwerb Erwachsener iiber sozia-
le Themen des Landes (Thomas et al. 1982). Die in den 70er Jahren in Kanada
und im internationalen MaBstab festgestellten Ergebnisse ergaben fiir das
Gros der sozialen Gruppen — unabhingig von der Einteilung nach Ge-
schlecht, Alter, sozialer Schicht, Rasse, Behinderung/Nichtbehinderung
oder Nationalitit — ein einheitliches Grundmuster in dem Sinne, dass alle
etwa den gleichen Zeitaufwand in groBere Lernvorhaben investierten. Die
durchschnittliche Stundenzahl, die fiir informelles Lernen in dieser abge-
grenzten, anerkannten Form aufgewendet wurde, betrug ca. zehn Wochen-
stunden bzw. 500 Stunden pro Jahr (Tough 1978). Die gesamte Arbeit stiel
aufgrund systematischer Fehler (Individualismus, dominante Gruppen und
Suggestivfragen) auf heftige Kritik. Ich will hier nicht ndher auf diese Kritik
eingehen, sondern lediglich zum Ausdruck bringen, dass man all diesen Feh-
lern durch prizise Forschungsmethoden zur Teilnehmerplanung begegnen
kann, und dass wir uns bemiiht haben, in der aktuellen Erhebungsforschung
derartige Methoden anzuwenden (Candy 1993; Livingstone 1999).

Wenn wir also die aligemeine Bedeutung des informellen Lernens fiir die Re-
produktion und Entwicklung des gesellschaftlichen Lebens anerkennen und
uns darin einig sind, dass sich das informelle Lernverhalten trotz anfangli-
cher Kritik durch empirische Forschungen ergriinden lisst, so bestehen den-
noch weitere groBe Herausforderungen.

Eine dieser Herausforderungen ist das Verhéltnis von beildufigem und plan-
méifligem Lernen. Ich verwende diese Unterscheidung hauptséchlich im Hin-
blick auf den Beginn einer Lerninitiative. Planmifig ist Lernen eindeutig
dann, wenn wir von Bildungsentscheidungen nach Ablauf der Pflichtschul-
zeit sprechen. Wer sich fiir eine bestimmte Bildungsmafinahme anmeldet
oder einschreibt, wie z. B. fiir ein Promotionsstudium von mehrjdhriger Dau-
er, trifft diese Wahl ganz bewusst. Wenn man andererseits informelles Ler-
nen betreibt, so kann man dies jederzeit an jedem Ort und mit jedermann tun.
Wichtiger ist da schon, ob man sich gezielt im Voraus dazu entschlossen hat
oder ob es ungeplant dazu kam. Informelles Lernen kann man nebenbei oder
ganz gezielt betreiben. Aber letztlich spielt das unter dem Aspekt der Resul-
tate keine so groBe Rolle, und auf die Resultate kommtes jain erster Linie an.
Hat man ein informelles Lernvorhaben absolviert, das zur Erlangung neuer
Kenntnisse, Einsichten oder Fihigkeiten gefiithrt hat? Die Unterscheidung in
Bezug auf beildufige, spontane Informationserlangung und Wissensaneig-
nung ist hier nicht so sehr unter dem Gesichtspunkt des zeitlichen Aneig-
nungsprozesses zu betrachten, sondern unter dem Aspekt des Verhiltnisses
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swischen einem bestimmten Informationsgehalt und der Erlangung von
Kompetenz auf einem bestimmten Gebiet.

Wir alle vollziehen stindig Ad-hoc-Lernprozesse. Ich lese praktisch jeden
Tag die Sportmeldungen und nehme dabei eine riesige Informationsmenge
auf. Aber solange ich nicht die Absicht habe, diese Informationen fiir einen
bestimmten Zweck zu nutzen, lassen sie sich nicht deutlich vom normalen
Alltagsgeschehen und der alltdglichen Informationsverarbeitung abgrenzen.
Ein anderes Beispiel: Im Rahmen der politischen Betidtigung nimmt man hdu-
fig eine Fiille von Informationen auf. Solange man sich aber nicht vornimmt,
daraus Erkenntnisse, Fihigkeiten oder Einsichten abzuleiten, bleibt diese In-
formationsaufnahme im Bereich der Alltagssozialisierung. Der wesentliche
Unterschied ist die Frage der Zielgerichtetheit eines Vorhabens, ganz gleich,
wie diffus der Ursprung auch sein mag. Aber diese Unterscheidung ver-
schiebt sich fortwihrend, weil sich unsere Sicht auf die Menschen unserer
Umgebung stindig dndert und wir fortlaufend nach der Aneignung neuer
Wissensformen streben.

Jede Art von kategorischer Unterscheidung in der Frage der Zielgerichtetheit
wiirde nur in die Irre fiihren. Wir sprechen iiber ein Kontinuum. Informelles
Lernen gehort zum Lernkontinuum. Esistkein in sich geschlossenes Paketund
keine genau abzugrenzende Kategorie. Man kann sagen, ich habe studiert, ich
habe einen Magisterabschluss, und ich bin 19938 fertig geworden. Uber infor-
melle Lernprozesse lisst sich das oftmals nicht so sagen. Informelles Lernen
hort niemals auf. Es geht kontinuierlich weiter und ldsst sich mit anderen For-
men organisierter Bildung verkniipfen. Wenn Schiiler tiber ihre eigenen infor-
mellen Lernaktivititen nachdenken, werden sic wahrscheinlich feststellen,
dass es zwischen dem informellen Lernen und den laufenden Aufgaben inner-
halb der organisierten Bildungsmainahmen zu Uberschneidungen kommt.

Das wertvollste Wissen stammt zum Teil aus Erkenntnissen, die durch bei-
ldufiges informelles Lernen erlangt wurden. Die Unterscheidung zwischen
beildufigem und planm#Bigem Lernen ist sehr wichtig fiir das Verstdndnis
der Urspriinge jedes Lernprozesses. Es gibt jedoch verschiedenartige Prozes-
se, durch die man letztlich personlich bedeutsame und gesellschaftlich ge-
wiirdigte Resultate erzielen kann. Fordert man Menschen auf, riickblickend
die wichtigsten Beispiele fiir informelles Lernen zu benennen, so neigen die
Befragten vermutlich dazu, das Hauptaugenmerk auf Lerninitiativen zurich-
ten, die letztlich zielgerichtet erfolgten, und das Ausmal des beildufigen in-
formellen Lernens zu unterschétzen.

Eine weitere groBe Herausforderung ist der nichtlineare zeitliche Verlauf
vieler informeller Lernprozesse. Wie schon erwdhnt, sind zeitliche Begren-
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zungen zwangsldufig etwas willkiirlich. Es ist vorstellbar, dass man Informa-
tionen, die den Lebensverlauf pragen oder beeinflussen, an einem markanten
Punkt der Entwicklung (“organizing circumstance”) in sehr kurzer Zeit auf-
nehmen kann (Spear 1988). Viele unserer wichtigsten Lernprozesse treten in
solchen Umbruchsituationen auf, sei es eine Geburt, ein Todesfall, eine
Hochzeit, eine Scheidung, ein Tatigkeits- oder Ortswechsel oder irgendein
anderes einflussreiches Ereignis, das uns zu einer konzentrierten informel-
len Lernphase veranlasst. Ich bin zwar der Meinung, dass die Forscher auch
weiterhin Probanden nach dem geschitzten Zeitaufwand fiir informelle
Lernaktivitidten befragen und die bei verschiedenen sozialen Gruppen dafiir
verfiighare subjektiv erlebte Zeitdauer gegeniiberstellen sollten, aber solche
Schitzungen sind nach wie vor problematisch —nicht nur wegen des diffusen
Charakters des signifikanten informellen Lernens, sondern wegen der Wahr-
scheinlichkeit, dass einige der wichtigsten Lernprozesse nach wie vor in sol-
chen Umbruchsituationen auftreten.

Eine weitere sehr wichtige Unterscheidung, die bei der Untersuchung des in-
formellen Lernens beachtet werden muss, ist das Verhdltnis von Prozess und
Resultat. Ein GroBteil der bisherigen Forschung zu informellem Lernverhal-
ten konzentriert sich auf die Dokumentierung der sich vollziehenden Prozes-
se, den Zeitaufwand fiir die Lerninitiativen und die konkreten Inhalte. Nurin
sehr geringem MaBe wird im Sinne der autodidaktischen Lerntradition die
Frage der Resultate angesprochen, d.h. der tatsidchlichen Leistungen, der Fi-
higkeiten und Fertigkeiten, die der Betreffende durch informelles Lernen er-
worben hat. Man denke nur an die iibliche Art und Weise, in der wir Tests an
Schulen durchfiihren. Es ist schon sehr schwierig zu erreichen, dass ein stan-
dardisierter Test alle Lernvorgdnge von Schiilern erfasst. Noch viel schwie-
riger ist es, mit einem Test die verschiedenen Lernprojekte eines Menschen
zu ermitteln, geschweige denn, einen intersubjektiv bedeutsamen Vergleich
zwischen diesen anzustellen. Also kommt es nach meiner Ansicht auch hier
auf die Selbsterkennung an — was wurde durch informelle Lerninitiativen er-
reicht, das sich als signifikant einstufen lidsst. Kein AuBenstehender kann
Kriterien dafiir aufstellen, welche Lerninhalte man sich angeeignet haben
sollte, wie griindlich dies zu erfolgen hat und inwieweit das erreichte Lei-
stungs- oder Kompetenzniveau bei diesen Titigkeiten die Lernfihigkeiten
und Lernziele des Einzelnen getreu widerspiegelt.

Wir geben uns nicht der Illusionen hin, dass man mit Hilfe eines Fragebogens
die tieferen Schichten des Wissens ergriinden kann, die individuell oder kol-
lektiv durch informelle Lernprozesse erworben wurden. (Eine mehr in die
Tiefe gehende Anschlussstudie ist zurzeit in Vorbereitung.) Unser Ziel be-
steht vielmehr darin, niitzliche Profile der Grundmuster informeller Lernpro-
zesse zu erstellen und diese noch umfassender mit organisierten Bildungsfor-
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men zu koppeln, als dies bei den meisten fritheren Studien der Fall war, um so
7u einer nuancierteren Binschitzung der vielfiltigen Dimensionen und Be-
ziehungen des Lernkontinuums beizutragen. Solche Mafinahmen kénnen zu-
mindest Fixpunkte fiir das Verstdndnis des AusmaBes und der sich verédn-
dernden Muster informeller Lernprozesse setzen.

Profile lebensbegleitenden Lernens -
Ergebnisse der ersten kanadischen Erhebung
uiber informelles Lernverhalten

Das Nationale Forschungsnetzwerk “Neue Ansitze fir lebensbegleitendes
Lernen” (NALL) beim Institut fiir Bildungsforschung Ontario (OISE), Uni-
versitit Toronto (UT), erhielt Mittel vom Social Sciences and Humanities
Research Council (SSHRC), um den Umfang der Erwachsenenbildung, das
Vorhandensein sozialer Lernbarrieren und wirksamere Mittel zur Verkniip-
fung von Lernen und Arbeit zu untersuchen. Die NALL-Erhebung iiber die
aktuellen Lerngewohnheiten Erwachsener ist die erste groB angelegte Erhe-
bung in diesem Land und die umfangreichste iiberhaupt, die sich mit der gan-
zen Vielfalt der Lernaktivititen Erwachsener befasst, darunter Schulbildung
und Fortbildungskurse, aber auch informelle Lernprozesse, die sich aufler-
halb der organisierten Bildung abspielen. In der ersten Etappe dieser Erhe-
bung wurde in der Zeit vom 6. Juni bis 8. November 1998 durch das Institut
fiir Sozialforschung an der Universitit York im Auftrag des NALL eine re-
prisentative Telefonbefragung von 1562 erwachsenen Kanadiern durchge-
fiihrt. Bei dieser Befragung wurden die Probanden aufgefordert, sich miind-
lich zum informellen Lernen zu duBern.

Wir nahmen zunichst eine Bestandsaufnahme praktisch aller frilheren Stu-
dien vor (Adams et al. 1999). Des Weiteren fiihrten wir umfangreiche Probe-
befragungen zahlreicher Einzelpersonen und Personengruppen durch. Der
endgiiltige Fragebogen berticksichtigt alle drei Grundformen des Lernens,
legt aber den Schwerpunkt auf die verschiedenen Aspekte des informellen
Lernens; daneben wird eine Vielzahl sozialer Hintergrundfaktoren ange-
sprochen. (Wer sich den Fragebogen néher ansehen oder die Fragen selbst be-
antworten mochte, kann die Web-Site des NALL besuchen: www.oise.uto-
ronto.ca/depts/sese/csew/nall.)

Die Bevilkerungsstichprobe fiir die NALL-Erhebung umfasst Erwachsene
ab 18 Jahren, die englisch oder franzdsisch sprechen, in einer eigenen Woh-
nung leben (nicht in Altersheimen, Wohngemeinschaften, Straf- oder Bil-
dungsanstalten) und einen Telefonanschluss haben. Alle Provinzen, alle
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Haushalte und alle Einzelpersonen innerhalb der Haushalte erhielten gleiche
Auswahlchancen, indem die Rufnummern nach dem Zufallszahlenprinzip
gewihlt wurden. Die durchschnittliche Dauer der telefonischen Befragung
betrug 32 Minuten. Man war um gréBtmdgliche Vollstandigkeit bemiiht, u. a.
durch wiederholte Anrufe zu unterschiedlichen Tageszeiten, soweit dies no-
tig war: 24 Prozent der Befragungen waren beim ersten Anruf abgeschlossen,
54 Prozent nach zwei weiteren Riickrufen erledigt. In 76 Prozent der Fil-
le waren maximal sechs Anrufe erforderlich, in 97 Prozent der Fille 14 Anru-
fe oder weniger und bei den restlichen 3 Prozent 14 bis 28 Anrufe. Die Ant-
wortquote betrug 60 Prozent der in Frage kommenden Haushalte bzw. 64 Pro-
zent, wenn wir diejenigen Haushalte ausschlieen, bei denen nicht festge-
stellt wurde, ob sie die Auswahlkriterien erfiillen. Die hier vorgestellten Da-
ten sind nach Haushalts- und Provinzkriterien gewichtet, um zu gewihrleis-
ten, dass die erstellten Profile fiir Kanada insgesamt repriasentativ sind. Es
folgt jetzt eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse unter Bezug-
nahme auf frilhere Studien, soweit dies fiir Vergleichszwecke relevant ist.

Teilnahme an organisierter Bildung

Die Teilnahme an allen Formen der Schul- und Fortbildung ist in Kanada im
Laufe der letzten zwei Generationen spiirbar angewachsen. Der Bevolkerungs-
anteil mit abgeschlossener High-School-Bildung hat weiter zugenommen, SO
dass gegenwirtig nur 15 Prozent der jugendlichen Altersgruppen keinen
High-School-Abschluss durch kontinuierlichen Schulbesuch erwerben oder
spiter nachholen. Die Zahl der Hochschulstudenten ist deutlich gestiegen, ins-
besondere seit Einrichtung der Community Colleges in den 60er Jahren. So
stieg z. B. der Anteil der Altersgruppe der 20- bis 24-jdhrigen an der Gesamt-
2ahl der Hoch- und Fachschulstudenten, der 1950 noch bei 7 Prozent gelegen
hatte, 1970 auf 35 Prozent und 1990 auf 96 Prozent, und dieser Trend setzt sich
noch weiter fort. Uber ein Drittel der 20- bis 24-jdhrigen absolvieren zurzeit in
Kanada ein Hochschulstudium, womit Kanada zu den Ldndern mit der hoch-
sten Immatrikulationsquote zéhlt (Betcherman et al. 1998). Dementsprechend
ist auch der Gesamtbildungsstand der Erwerbstitigen angestiegen. So sank
beispielsweise in Ontario der Anteil der Berufstitigen ohne High-School-Ab-
schluss, der Ende der 70er Jahre fast 50 Prozent ausmachte, Mitte der 90er Jah-
re auf ein Viertel (Livingstone 1999, Tabellen 1.2 und 1.4). Unter dem Aspekt
der Bildung “von der Wiege bis zur Bahre” ist jedoch auch anzumerken, dass
Kanada nach wie vor eine der niedrigsten Quoten bei der Vorschulerziehung
der Drei- bis Vierjdhrigen aufweist (OECD 1998, S. 20).

Um 1960 lag in Kanada die jihrliche Teilnahmequote an Erwachsenenfort-
bildungskursen bei ca. 4 Prozent der gesamten erwachsenen Bevolkerung.
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Anfang der 90er Jahre betrug sie bereits ca. 30 Prozent (Livingstone 1999,
Tabelle 1.6). Somit war in einem Zeitraum von ungeféhr dreiBig Jahren eine
7unahme auf das Sechs- bis Siebenfache zu verzeichnen. Allerdings war die
Beteiligung immer noch viel niedriger als in vielen europdischen Lindern,
denn in Schweden nimmt jihrlich etwa die Hilfte der Bevolkerung an Fort-

bildungsveranstaltungen der einen oder anderen Art teil.

Die NALL-Erhebung von 1998 weist aus, dass die Teilnahme an Erwachse-
nenbildungs- und Schulungskursen und Workshops weiter ansteigt und die
offentliche Nachfrage nach einem kiinftig erweiterten Angebot an Fortbil-
dungskursen sogar noch stirker ist. Wie in Tabelle 1 zusammengefasst dar-

gestellt, 1dsst sich folgendes feststellen:

Etwa die Hilfte aller erwachsenen Kanadier hat im vergangenen Jahr
einen Lehrgang, einen Workshop odereine SchulungsmafBnahme absol-
viert.

Im Hinblick auf kiinftige Pline und Interessenbekundung ist die allge-
meine Bereitschaft zur Teilnahme an Fortbildungsmalnahmen sogar
noch hoher:

Mehr als die Hilfte plant, in den ndchsten Jahren organisierte Lehrgin-
ge zu besuchen.

Uber 60 Prozent erklidren, dass die Wahrscheinlichkeit der Beteili-
gung an einer BildungsmaBnahme bei ihnen gréfer wire, wenn sie
eine formale Anerkennung fiir ihre Vorkenntnisse erhielten und so-
mit weniger Lehrveranstaltungen zu besuchen brauchten, um die
MaBnahme zu absolvieren. In der Offentlichkeit wird die verstirkte
Einschitzung und Anerkennung von Vorkenntnissen (EAV) weithin
befiirwortet.

Tabelle 1
Teilnahme erwachsener Kanadier an WeiterbildungsmaBnahmen, 1998

Bildungsabschluss Teilnahme Erwach- Geplante Kursteil- Teilnahme wahr-
sener an Kursen nahme scheiillicher bei
oder Workshops im EAV
vergangenen Jahr

- % P %o

Kein Abschluss 20 28 53

High-School-Abschluss 40 46 71

Community College 58 62 71

Hochschulabschluss 67 70 60 -

Gesamt 50 54 61

Einschitzung und Anerkennung der Vorkenntnisse
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Wie Tabelle 1 zudem belegt, setzt sich die historische Tendenz, dass Perso-
nen mit héheren Schulabschliissen auch weiterhin stirker an der Fortbildung
partizipieren, weiter fort. Die Mehrheit der Erwachsenen mit einem Bil-
dungsabschluss oberhalb des High-School-Niveaus meldet sich gegenwirtig
jahrlich zu einem Fortbildungskurs oder Workshop an, wihrend das bei den
Personen mit einem High-School-Abschluss oder darunter nur auf eine Min-
derheit zutrifft. Weniger als ein Viertel der Personen ohne Bildungsab-
schluss nimmt an FortbildungsmaBnahmen teil. Bei der Zukunftsplanung fiir
Fortbildungskurse sind dhnliche Tendenzen zu erkennen. Aber wie aus Ta-
belle 1 hervorgeht, wire dieses Gefille wahrscheinlich viel geringer, wenn
sich die Einschitzung und Anerkennung von Vorkenntnissen (EAV) allge-
mein durchgesetzt hiitte. Es gibtin nahezu allen sozialen Gruppen eine mehr-
heitliche Befiirwortung der EAV, aber fiir diejenigen mit niedrigerem forma-
len Bildungsabschluss wiirde diese viel stirker zu Buche schlagen. Fast dop-
pelt so viele vorzeitige Schulabginger, die gegenwirtig einen Lehrgangsbe-
such planen, sagen von sich, dass die Wahrscheinlichkeit einer Beteiligung
an Fortbildungskursen groBer wire, wenn ihre informell erlangten Vorkennt-
nisse angerechnet wiirden. Die EAV ist potentiell ein sehr wichtiges Mittel
zur effektiveren Verwertung der Ergebnisse informellen Lernens bei Perso-
nen mit niedrigeren Bildungsabschliissen.

Eine weitere Erkenntnis aus der NALL-Erhebung lautete, dass selbst von der
Minderheit, die keine Beteiligung an Fortbildungskursen plant, weniger als
10 Prozent schwache schulische Leistungen als Grund angaben. Es gibt also
unter den erwachsenen Kanadiern nur einen kleinen Prozentsatz, der auf-
grund eines empfundenen Mangels an Lernfihigkeit nicht an Fortbildungs-
kursen teilnimmt. Es gibt aber andere gewichtige Griinde, keine Teilnahme
an Kursen ins Auge zu fassen:

— Fast 50 Prozent geben Zeitmangel an.

— Etwa 40 Prozent sagen, die Kurse finden zu ungiinstigen Zeiten oder an
schlecht zu erreichenden Orten statt.

— Fast 40 Prozent verweisen auf familidre Verpflichtungen.

— Etwa ein Drittel gibt an, dass die Kurse zu teuer sind.

Zusammenfassend kann man sagen, dass gegenwaértig die Mehrheit der er-
wachsenen Kanadier aktiv an Fortbildungs- und Schulungskursen oder ande-
ren Weiterbildungsformen teilnimmt, eine noch groflere Zahl die Teilnahme
an Fortbildungskursen in naher Zukunft plant und deren Anteil sogar noch
groBer wire, wenn die vorhandenen Vorkenntnisse anerkannt wiirden. Die
meisten erwachsenen Kanadier glauben zurzeit, dass sie iiber ausreichende
Lernfihigkeiten verfiigen, um von Fortbildungskursen profitieren zu kon-
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nen, aber viele von denen, die gern an der Weiterbildung teilnehmen wiirden,
sind schwerwiegenden institutionellen oder personlichen Zwingen unter-
worfen, die sie daran hindern (z. B. McEwen 1998).

informelles Lernen — die Spitze eines Eisbergs

Die NALL-Erhebung bestitigt, dass die Erwachsenenbildung einem Eis-
berg gleicht — weitgehend den Blicken entzogen, aber in ihren verborge-
nen informellen Aspekten von gewaltigen AusmaBen und groBtenteils un-
durchdringlich. Beider Erhebung wurde die Beteiligung an vier Aspekten
des informellen Lernens eingeschatzt: Lerninhalte mit Bezug auf die Er-
werbstatigkeit, auf gemeinniitzige bzw. ehrenamtliche Tatigkeit, aut
Hausarbeit und auf sonstige allgemeine Interessen. Unter jedem dieser
Aspekte wurden die Probanden zu mehreren spezifischen Themen des in-
formellen Lernverhaltens befragt. Die wichtigsten Ergebnisse lauteten wie
folgt:

Informelles Lernen mit Bezug auf die Erwerbstdtigkeit

Die gegenwirtig oder demnichst Erwerbstitigen (ca. 2/3 der Gesamtstich-
probe) wenden im Durchschnitt etwa sechs Stunden pro Woche fiir informel-
les Lernen mit Bezug auf ihre jetzige bzw. kiinftige Arbeit auf. Zu den ver-
breitetsten Lernaktivitdten gehoren:

— beica. 3/4 informelle Lernprojekte zum Schritthalten mit neuem Allge-
meinwissen im Beruf/Tétigkeitsfeld,

— beifast 2/3 informelle Aneignung von tatigkeitsbezogenem Computer-
wissen,

— bei ca. 2/3 Erlernen neuer Arbeitsaufgaben,

— bei ca. 2/3 Erlernen von Problemlt')sungs-/Kommunikationsfﬁhigkei-
ten,

_ bei iiber 1/2 Aneignung von Arbeitsschutz- und Sicherheitskenntnis-
sen,

_ bei fast 1/2 Erlernen sonstiger neuer Techniken.

Informelles Lernen mit Bezug auf gemeinniitzige
bzw. ehrenamtliche Tdtigkeit

Diejenigen, die im vergangenen Jahr gemeinniitzig tdtig waren (iiber 40 Pro-
zent), wenden durchschnittlich etwa vier Stunden pro Woche fiir gemein-
schaftsbezogenes informelles Lernen auf. Zu den verbreitetsten Lernaktivi-
titen gehoren:
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bei etwa 2/3 soziale Kompetenz,

bei ca. 60 Prozent Kommunikationsfahigkeiten,

— bei mehr als der Hilfte Kenntnisse zu gesellschaftlichen Themen,
bei iiber 40 Prozent Organisationsfiahigkeit und Menschenfiihrung.

Informelles Lernen mit Bezug auf Hausarbeit

Diejenigen, die im vergangenen Jahr mit Hausarbeit befasst waren (ca. 80
Prozent), haben durchschnittlich etwa fiinf Stunden pro Woche fiir haushalts-
bezogenes informelles Lernen aufgewendet. Zu den verbreitetsten Lernakti-
vititen gehorten:

— bei 60 Prozent Heimwerken und Garten,
— bei ca. 60 Prozent Speisenzubereitung,
— bei mehr als der Hilfte Haushaltpflege.

Informelles Lernen mit Bezug auf sonstige allgemeine Interessen

Die meisten Menschen befassen sich mit sonstigen informellen Lernthemen
im Zusammenhang mit ihren allgemeinen Interessen. Die Betreffenden (rund
90 Prozent), wenden durchschnittlich etwa sechs Stunden pro Woche fiir die-
se Lernaktivititen auf. Am héufigsten sind folgende Themen:

— bei 3/4 der Befragten Gesundheit und Wohlbefinden,

— bei ca. 60 Prozent Umweltfragen,

— bei ca. 60 Prozent Finanzen,

— bei mehr als der Hilfte auch informelle Lerninhalte zu den folgenden
Themen: Hobbypflege, soziale Kompetenz, 6ffentliche Themen, Com-
puter, Sport und Erholung.

Gesamtbeteiligung an informellen Lerninitiativen

Nahezu alle erwachsenen Kanadier (iiber 95 Prozent) befassen sich in irgend-
einer Form mit informellen Lerninhalten, die sie als signifikant einstufen
konnen. Die Erhebung beinhaltet Schéitzungen der Zeitdauer, die alle Kana-
dier — darunter auch jene, die nach eigenen Angaben iiberhaupt kein infor-
melles Lernen betreiben — in allen vier Bereichen (Erwerbstitigkeit, Ge-
meinniitzigkeit, Hausarbeit und allgemeine Interessen) aufwenden. Die
durchschnittliche Stundenzahl, die im vergangenen Jahr von allen erwachse-
nen Kanadiern fiir informelle Lernaktivitdten aufgewendet wurde, betrug
rund 15 Wochenstunden. Das ist bei weitem mehr Zeit, als von erwachsenen
Kanadiern fiir organisierte Bildungsmafinahmen aufgewendet wird (im
Durchschnitt ca. vier Wochenstunden, wenn man die gesamte Bevdlkerung
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einbezieht). Das Bild vom Eisberg gibt den Sachverhalt nicht genau wieder,
kommt ihm aber doch sehr nahe.

Wie bereits angemerkt, hatten friihere kanadische Fallstudien und
US-amerikanische Erhebungen zum Thema autodidaktisches Lernen in den
70er Jahren Durchschnittswerte von zehn oder weniger Wochenstunden er-
geben (Livingstone 1999, Tabelle 1.7, S. 36). Die in Ontario durchgefiihrten
Erhebungen zu vergleichbaren Fragestellungen zeigten, dass die informelle
Lernquote zwischen 1996 und Ende 1998 von 12 auf 15 Stunden angestiegen
ist (Livingstone/Hart/Davie 1999). Es ist zwar illusorisch, den Eisberg des
informellen Lernens vollstindig erfassen zu wollen, aber immerhin deuten
die verfiigbaren Indizien darauf hin, dass offenbar der von Erwachsenen fiir
informelles Lernen betriebene Zeitaufwand in den letzten Jahren deutlich zu-

genommen hat.

Auf die Frage, welche dieser Lerninhalte den Kanadiern im jeweiligen
Themenbereich am wichtigsten waren, kamen am haufigsten folgende
Antworten: Computerkenntnisse fiir die Erwerbstitigkeit, Kommunika-
tionsfahigkeiten fiir die gemeinm’itzige/ehrenamtliche Tatigkeit, Kennt-
nisse iiber Heimwerken und Speisenzubereitung fiir die Hausarbeit und
Kenntnisse iiber die Gesundheitsthematik auf dem Gebietder allgemeinen
Interessen.

Was den Gesamtzeitaufwand fiir informelles Lernens betrifft, so gibt es bei
den aktuellen Angaben der Kanadier grofie Schwankungen, wie aus Tabelle 2
ersichtlich ist. Fest steht aber, dass gegenwirtig die iiberwiltigende Mehr-
heit der erwachsenen Kanadier regelmifig ein nicht unerhebliches Maf} an
Zeit dafiir aufwendet.

Tabelle 2
Verteilung des wochentlichen Gesamtstundenaufwands fiir informelles Ler-

nen bei erwachsenen Kanadiern, 1998

Wochenmn_ %
0 T o
1- 5 21
6-10 25
11-20 25
R U - B
N 1562

Friihere Studien zum informellen Lernverhalten lieBen erkennen, dass inner-
halb der meisten sozialen Gruppen (Alter, Geschlecht, Schulbildung, Ein-
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kommen und ethnische Zugehorigkeit) stiarkere Schwankungen auftreten als
swischen diesen. Die aktuelle Erhebung ergibt ungeachtet aller sozialen und
beruflichen Unterschiede ebenfalls dieses einheitliche Muster (genaucre
Analyse dieser Unterschiede siehe Livingstone 1999a, und die folgenden
Ausfiithrungen zur Sonderstellung junger Erwachsener). Wie in Tabelle 3 zu-
sammengefasst dargestellt, scheinen insbesondere die Befragten mit der we-
nigsten Schulbildung im Durchschnitt mindestens ebenso viel Zeit fiir die
meisten informellen Lernformen aufzuwenden wie die Personen mit hdheren
Schulabschliissen.

Tabelle 3
Informelle Lernquote nach Bildungsabschliissen, Kanada, 1998

Durchschn. Wochenstuﬁden

Bildungsabschluss

- - ~ fiir informelles Lernen B
Kein Abschluss 16
High-School-Abschluss 15
Community College 15
Hochschulabschluss - - 14 -
Gesamt 15

Diese fehlenden Unterschiede zwischen groBeren sozialen Gruppen sind
ein auBerordentlich wichtiges Ergebnis, wenn es darum geht, den ganzen
Charakter unserer Wissensgesellschaft zu erfassen. Ein jeder kann nach
eigenem Willen und Plan informelles Lernen betreiben, und offenbar ist
dies bei Menschen in sozial benachteiligten Stellungen ebenso wahr-
scheinlich wie beidenen in den sozial am stirksten herausgehobenen Posi-
tionen (obgleich die am stirksten unterdriickten Menschen vermutlich
iiber weniger Freizeit fir informelle Lernaktivitdten verfiigen). Der ver-
borgene informelle Teil des Eisbergs Erwachsenenbildung weist nichtdie
gleiche hierarchische Struktur auf wie die gut sichtbare Pyramide der or-
ganisierten Bildung. Was das Verstindnis der Prozesse und Resultate des
informellen Lernens betrifft, so bewegen wir uns zwar eigentlich noch im
“Atherstadium”, aber die Fallstudien liber das gegenwirtige Lernverhal-
ten Erwachsener mit beschrinkter formaler Bildung, darunter neuere eth-
nographische Untersuchungen in der Tradition der verhaltensorientierten
Lerntheorie (z. B. Engestrom 1992), deuten doch stark daraufhin, dassein
GroBteil dieses Lernens ein ziemlich hohes Kompetenz- und Fertigkeits-
niveau hervorbringt. Ganz im Widerspruch zur vorherrschenden Denk-
weise unserer Leistungsgesellschaft, in der allein der Befihigungsnach-
weis zihlt, sind Menschen mit weniger Schulbildung in vielerlei Hinsicht
und in signifikanten Wissensdimensionen mindestens ebenso kompetent
wie andere mit hoherem Bildungsabschluss.
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Die Weitergabe “wirklich nitzlichen Wissens”
im Lebensverlauf von Erwachsenen

Wenn der verborgene Teil des Eisbergs der Erwachsenenbildung so breitund
tief ist, muss er wohl wichtige Beziige zur sichtbaren Pyramide der Fortbil-
dung aufweisen. Aufgrund unserer sehr rudimentiren Vorstellungen von den
Prozessen und Resultaten der informellen Lerntitigkeit Erwachsener hat es
bisher praktisch keine nennenswerte Forschung zu diesem Thema gegeben
(Livingstone 1999, S.236-240). Die NALL-Erhebung liefert mehrere grund-
legende Anhaltspunkte, die bestitigen, was im Hinblick auf die generations-
iibergreifende Dynamik dieser Zusammenhinge ohnehin zu vermuten war.

Wie schon zahlreiche friihere Erhebungen zeigten und wie auch Tabelle 4
verdeutlicht, besteht ein sehr enges Verhiltnis zwischen Lebensalter und
Teilnahmequote an Fortbildungskursen. Zwei Drittel der erwachsenen Kana-
dier unter 24 Jahren nahmen im vergangenen Jahr an einem Fortbildungskurs
oder Workshop teil, wohingegen dies bei den iiber 65-jihrigen nur auf 10 Pro-
zent zutraf. Die Befragten unter 24 geben auch an, dass sie mehr Zeit als dlte-
re Erwachsene fiir informelles Lernen aufwenden. Der Eintritt in das Er-
wachsenenalter ist vermutlich fiir die meisten Menschen in den modernen In-
dustriegesellschaften der Zeitpunkt, der in allen Lebensbereichen die ein-
schneidendsten Verianderungen mit sich bringt, wozu oftmals die erste Be-
rufswahl, wichtige Haushalts- und Gemeinschaftsentscheidungen auBBerhalb
der elterlichen Autoritit und generell die Wahl des eigenen Lebensstils geho-
ren. Bei jungen Erwachsenen ist nicht nur die Wahrscheinlichkeit einer Teil-
nahme an Fortbildungskursen als Hilfestellung in dieser Umbruchsituation
am hochsten, sondern auch die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich bei ihren
Lernprojekten eher auf organisierte Kurse als auf eigene selbstdndige infor-

Tabelle 4

Teilnahme Erwachsener an Weiterbildungskursen, bevorzugte Lernform
und durchschnittliche Wochenstundenzahl fiir informelles Lernen, erwach-
sene Kanadier, 1998

Altersgruppe Kursteilnahme Bevorzugte Form Wochenstunden
Kurse Selbstbildung informell
% % %o
18-24 67 73 22 23
25-34 63 48 37 16
35-44 63 47 40 15
45-54 47 38 50 15
55-64 32 22 63 12
65+ 10 19 64 12 B
Gesamt 50 44 44 15
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melle Initiativen verlassen, was dadurch belegt wird, dass fast drei Viertel
der Befragten eine Bevorzugung von Kursen gegeniiber informellen Lernfor-
men angaben. Allerdings steht fest, dass jiingere Erwachsene sehr viel infor-
melles Lernen betreiben, sich aber auch an zahlreichen organisierten Maf-
nahmen beteiligen.

Wie Tabelle 4 (vgl. S. 81) zeigt, besteht jedoch im Anschluss an die prigende
Zeit des Ubergangs zum Erwachsenenalter kein sehr signifikanter Zusam-
menhang zwischen dem Alterwerden und einer Abnahme der informellen
Lernquote. Im Gegensatz zur Klischeevorstellung, dass bei dlteren Erwach-
senen mit dem Herannahen des Rentenalters die aktiven Interessen rasch ab-
nehmen, deuten die Erhebungsergebnisse darauf hin, dass sie fast ebenso viel
Zeit fiir informelles Lernen aufwenden wie die Erwachsenen mittleren Al-
ters. Die Teilnahme an Fortbildungskursen sinkt zwar rasch ab, jedoch nicht
in erster Liniec wegen eines nachlassenden Interesses an Lernvorhaben, son-
dern deshalb, weil dann in zunehmendem MaBe eigenstindige informelle
Lerntitigkeit an die Stelle einer Kursteilnahme tritt. Je dlter wir werden, des-
to mehr neigen wir dazu, unsere eigenen fritheren Lernerfahrungen als Richt-
schnur fiir weiteres Lernen zu verwenden.

Je dlter wir werden, desto groBer ist die Wahrscheinlichkeit, dass andere uns
als Wissensquelle fiir ihr eigenes Lernen betrachten. Altere Menschen genie-
Ben in modernen Industriegesellschaften relativ wenig Achtung, wenn man
dies einmal mit eher dérflich strukturierten Gesellschaften vergleicht, aber
dennoch wird ihr Erfahrungsschatz von Jiingeren stark in Anspruch genom-
men. Tabelle 5 veranschaulicht die wichtigsten Entwicklungstendenzen beim
Erwerb berufsspezifischer Kenntnisse in der heutigen kanadischen Erwerbs-
bevilkerung. Die Erwachsenen unter 24 Jahren bezichen ihr wichtigstes be-

Tabelle 5
Hauptquelle der beruflichen Kenntnisse nach Lebensalter, kanadische Er-

werbsbevdlkerung, 1998

Haupt_quelle der beruflichen Kenntnisse

Altersgruppe Kollegen Selbstindige Schulung durch Kombinationen
Bemiihungen Arbeitgeber

- %o % o %
18-24 ) 26 12 9
25-34 32 36 17 16
35-44 21 47 20 12
45-54 20 53 13 14
- 55-64 9 66 12 13
Gesamt 28 44 15 13
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rufsspezifisches Wissen mehrheitlich von ilteren Kollegen. Die Mehrheit
der Befragten iiber 45 verlisst sich vorwiegend auf selbstindige Lerninitiati-
ven und stiitzt sich dabei auf eigene Erfahrungen. Vom Arbeitgeber veran-
staltete berufliche QualifizierungsmaBnahmen spielen fiir das berufsspezifi-
sche Wissen der Arbeitnehmer wihrend des gesamten Erwerbslebens nur
eine untergeordnete Rolle. In dieser Hinsicht bestitigt die NALL-Erhebung
friihere internationale Studien, in denen durchweg festgestellt wurde, dass
der Erwerb berufsspezifischer Kenntnisse zu iiber 70 Prozent durch infor-
melles Lernen erfolgt (Livingstone 1999, S. 38-42). Berufliche Kenntnisse
werden iliberwiegend dadurch vermittelt, dass dltere Arbeitnehmer ihre jin-
geren Kollegen informell unterweisen. Diese kollektive Form des informel-
len Lernens sollte umfassender als fiir die Reproduktion der Erwerbsbeval-
kerung wesentlicher Aspekt anerkannt werden.

Wahrscheinlichistes so, dass sich dhnlich wie bei der beruflichen Qualifizie-
rung das Gros aller Lernprozesse im Laufe des Erwachsenenlebens auf infor-
melle Weise vollzieht. Eine effektive Reproduktion des meisten wirklich
niitzlichen Wissens erfolgt dadurch, dass dltere Menschen ihr informelles
Wissen an Jiingere weitergeben. Unsere pyramidenfdrmig organisierten Bil-
dungs- und Schulungssysteme miissen kiinftig diese Wege des informellen
Lernens stirker beriicksichtigen, um eine wirksame Verkniipfung der Bil-
dung mit den verschiedenen Bereichen der bezahlten und unbezahlten Arbeit
su fordern. Der “neue Ansatz fiir lebensbegleitendes Lernen” der OECD ent-
hilt folgende Aussage (1998, S. 9): Der ganzheitliche Ansatz verleiht den
Bildungstrigern eine besondere Verantwortung, Zusammenhdiinge mit ande-
ren Bildungsbereichen und mit dem Geschehen in der Gesellschaft zu erken-

nen.

Anscheinend sind sich aber weder die OECD noch die meisten anderen bil-
dungspolitischen Instanzen des riesigen Umfangs der informellen Lerntétig-
keit bewusst, die in der Gesellschaft insgesamt vor sich geht.

Lebenslanges Lernen und Unterforderung

Zumindest in der heutigen Generation iibersteigt die rasch steigende Zahl der
organisierten Schulbildungs- und FortbildungsmaBnahmen bei gleichzeiti-
ger Zunahme des informellen Lernens die Fiahigkeit der kapitalistischen
Marktwirtschaften, in ausreichender Zahl angemessene Arbeitsplitze bereit-
zustellen, in denen die potenticlle Erwerbsbevolkerung ihre beruflichen
Kenntnisse anwenden kann. Wie ich bereits in der Einfiihrung anmerkte, ha-
ben wir zwar eine Wissensgesellschaft, aber noch keine Wissensokonomie.
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Tabelle 7
Bildungsabschluss, Weiterbildung, Interesse an EAV und informelle Lern-

quote nach Berufsgruppen, Kanada, 1998

Berufsgruppe bzw. Hochschulab-  Kurs/Work- Interesse an Informelles
Schicht schluss shop im letz- Kursen bei Lernen
ten Jahr EAV’

% % K Std./Woche
Spitzenmanager 70 71 61 17
Mittelstindische 40 52 58 16
Arbeitgeber
Selbstidndige 28 52 69 14
Leitende Angestellte 52 72 62 13
Fachkrifte 76 76 69 15
Arbeitnehmer im 12 54 73 17
Dienstleistungssektor
Industriearbeiter 8 37 73 17
Arbeitslose 16 38 82 20
Gesamt 26 50 70 15

Einschitzung und Anerkennung der Vorkenntnisse

bei einfachen Arbeitern sehr viel groBer. Die angestaute Nachfrage nach
Weiterbildung unter den einkommensschwachen Schichten wurde mogli-
cherweise ebenso wenig zur Kenntnis genommen wie ihre umfangreiche in-
formelle Lerntitigkeit.

Folgen fiir die Bildungs- und Wirtschaftspolitik

Was sollten Politiker, Lehrer und sonstige Verantwortliche fiir Bildungs-
und Schulungsprogramme angesichts dieser nachweislichen Zunahme des
informellen Lernens bei Erwachsenen und der ansteigenden Unterforderung
also tun? Ich wiirde drei grundlegende Antworten vorschlagen:

Erstens: Anerkennung des weit reichenden Charakters der Wissensgesell-
schaft und der vielfiltigen und oftmals komplexen Lerntédtigkeiten und -f&-
higkeitenihrer Zielgruppen, einschlieflich der informellen Lernerfahrungen
und Lernfihigkeiten der vielen Menschen, die in der Vergangenheit von fort-
geschrittenen Formen der organisierten Bildung ausgeschlossen wurden,
und zwar hiufig aus systembedingten und diskriminierenden Griinden, die
nicht zu rechtfertigen sind. Praktisch alle Erwachsenen cignen sich aktiv
neues Wissen an und verfiigen iiber mehr Kenntnisse, als sie jemals in der
Lage sein werden, in speziellen Bildungs- und Schulungskursen nachzuwei-
sen, und sie werden mehr von diesen Kursen profitieren, wenn sie mehr von
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ihren speziellen Vorkenntnissen und Erfahrungen einbringen kdnnen. Zu
empfehlen sind daher Demonstrationsvorhaben, um das sachbezogene infor-
melle Wissen der Teilnehmer verstirktin Bildungs- und Schulungsprogram-
me einzubeziehen; groBziigere Zulassungsverfahren, bei denen informelle
Vorkenntnisse beispielsweise durch Wissensstandbeurteilung anerkannt
werden; und die Aufstellung von Lehrplédnen, die in verstarktem Male Vor-
trige und Gespriche vorsehen, bei denen dltere Menschen informell erwor-
bene Kenntnisse und Erfahrungen weitergeben kénnen.

Zweitens: Eine hohe Prioritit sollte der Forderung von Sprachkenntnissen
bei Minderheitengruppen eingerdumt werden, die die Hauptsprache des Lan-
des nur unzureichend beherrschen und dadurch keine sonstigen Befihi-
gungsnachweise erlangen konnen, aber auch bei Einwanderern, die wegen
sprachlicher Probleme an der Anwendung bereits erworbener fachlicher Fi-
higkeiten gehindert sind. Man sollte anerkennen, dass viele Menschen, die
die Hauptsprache des Landes weniger gut beherrschen, zahlreiche andere
niitzliche Fihigkeiten und Fertigkeiten besitzen und auch Gelegenheit zu de-
ren Anwendung erhalten miissen, und dass diese Menschen aber ohne gute
Kenntnisse in der Hauptsprache zunehmend von der gleichberechtigten Teil-
nahme an einer Gesellschaft ausgeschlossen werden, die zunehmend im Zei-
chen symbolhafter Informationen steht. Zunichst ist aber darauf zu achten,
dass alle erst einmal ihre Muttersprache beherrschen.

Drittens: Das Wichtigste ist schlieBlich die Anerkennung der Tatsache, dass
fehlende Fachkenntnisse auf spezifischen Gebieten Ausnahmen sind, die die
allgemeine Regel der Unterforderung des vorhandenen Fundus an Kenntnis-
sen und Fertigkeiten nur bestdtigen. Man sollte auch kiinftig kurzfristige Pro-
gramme erstellen, um immer wieder auftretende konkrete Qualifikationsdefi-
zite zu beheben. Verstirktes Augenmerk sollte dabei jedoch auf die Entwick-
lung neuer kooperativer Programme unter Einbeziehung von Arbeitgebern,
Gewerkschaften, Arbeitnehmern, staatlichen Stellen und basisorientierten
Gruppen gelenkt werden, um sorgfiltig die tatsdchlich vorhandenen Bestinde
an Kenntnissen und Fertigkeiten, die ortlichen Moglichkeiten fiir eine ver-
stirkte Beteiligung der Arbeitnehmer an ihren Betrieben und neue Formen ge-
meinniitziger Tatigkeit (z. B. Umweltsanierungsprogramme, sonstige neue ge-
sellschaftlichniitzliche Produkte) zu ermitteln und auch auf anderem Wege da-
fiir zu sorgen, dass die unzureichend genutzten Kenntnisse und Fihigkeiten
mit den lokalen wirtschaftlichen Erfordernissen in Einklang gebracht werden.
Eine Ubersicht iiber die derzeit moglichen wirtschaftlichen Alternativen gibt
Abbildung 3 (vgl. S. 88) (Ndheres dazu siehe Livingstone 1999, S. 226-275).
Allgemein gilt: Je groBer die demokratische Beteiligung an wirtschaftlichen
Reformen, desto groBer auch die Nutzung der Lernfihigkeit der Menschen,
und desto geringer die Unterforderung und Unterbeschiftigung.
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Abbildung 3

Wirtschaftliche Alternativen: Aktiondrskapitalismus, Anspruchsgruppen-

kapitalismus oder Wirtschaftsdemokratie

Aktionérs- Anspruchsgruppen-  Wirtschafts-
kapitalismus kapitalismus demokratie
|
| Besitzverhiltnisse  Volkskapitalismus Gewinnbeteiligung  Vergesellschafteter |
. Markt |
|
Einbeziehung der  Re-engineering Mitbestimmung Autonomie
Arbeitnehmer ’
| Umverteilung der  Flexible Erwerbsbe- Verkiirzte Arbeits- Vollbeschéftigung :
| Arbeit volkerung woche |
|
| Neue Arbeitsfor- An Gegenleistung Garantiertes Ein- Okologisch

men gekoppelte kommen orientierte Arbeit |
Sozialleistungen
Quelle: Livingstone (1999)

Ein Wissenszuwachs ist immer zu begriifen. Dem Problem der Unterbe-
schiftigung ist aber nicht durch mehr Bildung und Qualifizierung beizukom-
men, sondern nur durch wirtschaftliche Reformen, wie sie in Abbildung 3
dargestellt sind (z. B. stirkere Mitarbeiterbeteiligung, mehr Mitbestim-
mung, gerechtere Verteilung der verfiigbaren bezahlten Arbeit und Anerken-
nung neuer Formen vergiitbarer Arbeit). Die wichtigste wirtschajtliche Rol-
le, die Mitarbeiter von Bildungstrigern in diesem Zusammenhang wahrneh-
men konnen, ist die aktive Mitwirkung an der Erarbeitung und Verbreitung
genauer Profile der gegenwirtigen und zukunftstrichtigsten lokalen Tatig-
keitsfelder, Berufe bzw. neuen Formen bezahlter Arbeit, auf die Arbeitslose
und unterforderte Erwerbstitige ihre bereits sehr beeindruckenden Lernfé-
higkeiten richten konnen.

Ein betriachtlicher Teil des in modernen Industriegesellschaften stattfinden-
den individuellen und kollektiven Lernens wird aber den Menschen selbst
gar nicht richtig bewusst. Fiinfzehn Stunden pro Woche sind fiir jede Art von
Betitigung ein signifikanter Zeitaufwand. Die kollektive Anerkennung die-
ses informellen Lernens und seiner Verteilungsmuster im Lebensverlauf
konnen bewirken, dass die Menschen einen engeren Zusammenhang zu orga-
nisierten Bildungsformen und zur Arbeit herstellen. Durch eigene und ge-
genseitige Anerkennung und Erfassung des von ihnen betriebenen informel-
len Lernaufwands kénnen Arbeitnehmer, Minderheiten und andere bildungs-
miBig benachteiligte Gruppen Bezugspunkte zu anderen Lern- und Arbeits-
titigkeiten feststellen, an denen sie mit Familienangehorigen und anderen
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Personen ihres Umfelds beteiligt sind. Andererseits kann gegentiber Ge-
werkschaftsfilhrungen, Arbeitgebern, Politikern und Bildungsplanern deut-
licher ausgesprochen werden, welche Lern- und BeschiftigungsmaBnahmen
konzipiert und angeboten werden sollten, um eine Verkniipfung zu den be-
reits vorhandenen Kenntnissen und Interessen herzustellen. Das ist sinnvol-
ler, als weiterhin die bestehenden Angebote zur Qualifizierung und Verbes-
serung der Arbeitsmarktchancen widerspruchslos hinzunehmen. Staatliche
Stellen, Gewerkschaften und Arbeitgeber kénnen durch Forschung iiber in-
formelles Lernverhalten in die Lage versetzt werden, besser auf die Interes-
senlage der Erwerbstitigen und ihre Eignung fiir unterschiedliche Formen
der Bildung und Beschiftigung einzugehen. Kurzum: Bildungsbediirfnisse
kénnen umfassender und effektiver in Aufgabenstellungen und Strategien
umgesetzt werden, d. h. zur Beantwortung der Fragen “Fiir wen, wofiir und
von welchem Standpunkt?”.

Wenn man die Entwicklung der Bildungs- und Wirtschaftsreformen unter dem
Gesichtspunkt der tatsichlichen informellen Lernergebnisse des Normalbiir-
gers betrachtet, ergeben sich womdglich zunichst ganz andere Antworten, als
wenn man dies aus dem Blickwinkel eines Staatsbeamten tut, dessen Anliegen
darin besteht, bestehende Bildungs- und QualifizierungsmafBnahmen effekti-
ver zu gestalten, oder eines Geschéftsmanns, der vordergriindig an der Ge-
winnmaximierung interessiert ist. Es geht nicht darum, das informelle Lernen
untergeordneter Gruppen in institutionalisierte Bildungs- oder Geschéftsprak-
tiken einzugliedern, sondern diesem informellen Lernen Gelegenheiten zu
bieten, bei der Verbesserung dieser institutionalisierten Praktiken von innen
heraus mitzuwirken. Um noch einmal auf das Bild vom Eisberg zuriickzukom-
men: Ein besseres Verstindnis des verborgenen Teils der Erwachsenenbil-
dung kann allen Beteiligten helfen, einen engeren Zusammenhang sowohl zu
Fortbildungsprogrammen als auch zu Initiativen fiir betriebliche Reformen
herzustellen. Die Erforschung hat eben erst begonnen. Wenn aber die stolze
Flotte der Bildungstriger und die immer groBere Armada der “lernenden Un-
ternehmen” nicht stirker auf die gewaltigen Eisberge achtet, die dain Gestalt
des informellen Lernens auf sie zukommen, kann es einem Teil von ihnen wie
der Titanic ergehen, die lingst auf dem Meeresboden ruht.
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Thomas Sattelberger

Lernkultur fiir ein Unternehmen
der Zukunft

Ich bedanke mich fiir die Gelegenheit, in dieser Runde aus deutscher bzw. aus
kontinentaleuropiischer Perspektive iiber das Thema Lernkultur sprechen zu

konnen.

Ich werde mein Thema aus der Sicht eines global titigen Service-Konzerns be-
leuchten mit internationaler, nationaler und lokaler Verantwortung fiir Lernkul-
tur und Wissenskapital. Mein Fokus richtet sich dabei sowohl auf die kulturpoli-
tische als auch auf die betriebswirtschaftliche Bedeutung von Lernen und Wis-

senskapital.

Die Geschiftswelt der Airline-Branche wird in den nidchsten Jahren gepragt
sein durch wenige groBe Allianz-Systeme, die den Kunden nahtloses Rei-
sen weltweit ermdglichen. Die Star-Allianz, in der Lufthansa eingebunden
ist, besitzt dabei durch ihren foderativen Netzwerkcharakter eine innovati-
ve Organisationsstruktur mit einer deutlich anderen Qualitit der Organisa-
tionsentwicklung als die von Mega-Mergers. In der Star-Allianz haben sich
nach dem Prinzip des Vertrauens und des “dkonomischen Win-Win” Fir-
men zusammengeschlossen, die in Summe einige Hunderttausend Mitar-
beiter, Tausende von Flugzeugen und Hunderte von Service-Betrieben inte-

grieren.

Ein solches foderatives Netzwerk von Unternehmen ist auch ein komplexes
Netzwerk fiir Lernprozesse. Wie sichern wir Service, Zuverlissigkeit und
Qualitit iiber die Grenzen von Unternehmen hinweg, wie transferieren wir
“best practice” im Netzwerk, wie vernetzen wir uns kulturell und gestalten
dieses als Lernprozess, aber auch als Lerninhalt?

Hier sehe ich eine Schliisselaufgabe im Personalmanagement. Denn was von
uns gefordert wird, ist Schaffung von Kontext und von Spielraum, damit
Menschen selbst ihre Lernprozesse entfalten und gestalten konnen.

Vier groBe Trends, die unser Wirtschaftssystem beeinflussen, nehmen natiir-
licherweise auch auf das Beschiiftigungs- und Qualifizierungssystem von
Unternehmen Einfluss, ndmlich:

1. der durch die Informationstechnologie bedingte Wandel von der Industrie-
iiber die Dienstleistungs- zur Informations- und Wissensgesellschaft
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2. damit eng verbunden der Trend zur Netzwerkorganisation:
unabhingig davon ob diese sich als strategische Allianz, als gleichberech-
tigter Verbund oder als Kranz von Unternehmen um ein Kernunternehmen
herum darstellt

3. die Globalisierung der Mirkte einhergehend mit Liberalisierung bzw. De-
regulierung nicht nur der Wirtschafts- und Arbeitssysteme, sondern auch
der Sozial-, Bildungs- und Rechtssysteme

4. der Wertewandel hin zu Individualisierung im Lebensstil, zu Entkollekti-
vierung und zu Selbstverantwortung. Die Lifestyle-Generation ist hierfiir
deutlicher Ausdruck.

Vor dem Hintergrund dieser vier Mega-Trends ergeben sich eine Reihe von
personal- und bildungspolitischen Implikationen, ndmlich:

— Flexibilisierung und Individualisierung der Beschiftigungsbeziehun-
gen

Geteilte Arbeitsmirkte bzw. Differenzierung in den Belegschaften

— Differenzierte Laufbahnbetrachtungen

Zweiteilung in der Personalpolitik und -arbeit,

die meinen Ausfiithrungen — in acht Thesen dargestellt — zugrunde liegen.

Erste These

Von Planwirtschaft bzw. Sozialisierung von Arbeit und Qualifi-
kation hin zur neuen Verantwortung fiir Laufbahn, Lernen und
Leistung

Im Kontext

— der Entwicklung des Arbeitnehmers zum Auftragnehmer

— der Individualisierung der Vertragsbeziehungen anstelle der Soziali-
sierung von Beschiftigungsbeziehungen

— leistungsorientierter Kontrakte anstelle unspezifizierter Pflichterfiillung

wird die planwirtschaftliche Humanressourcen-Steuerung der letzten Jahr-
zehnte zunehmend durch marktwirtschaftliche Selbstverantwortung des frei-
en Unternehmers, Auftragnehmers bzw. Freelancers ersetzt. Resultat von
Arbeit ersetzt Fleil und Angebot von Arbeit. Das strategische Management
der eigenen beruflichen Entwicklung fiihrt zu einem individualisierten Port-
folio an Erfahrungen, anstelle einer linearen, fremdgeplanten Laufbahn (vgl.
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Abbildung 1). Das Uberangebot von Arbeitskriften bei gleichzeitiger
Schrumpfung hochqualifizierter Angebote von Arbeit fiihrt dazu, dass einer-
seits “state of the art” Kompetenz zu einem iiberlebenssichernden Erfolgs-
merkmal fiir “High Skill Workers” wird und andererseits stindige Anpas-
sungsfiahigkeit bzw. das Lernen zur Schliisselkompetenz der “Neuen Selb-

standigen”.

Abbildung 1

Von der Planwirtschaft zur Marktwirtschaft der Personalentwicklung

Planwirtschaft e — | |
| [
| e Marktwirtschaft | |
| |
Klassische PE “Neue” PE '
o “Karriere” ist vertikaler Aufstieg e “Karriere” ist Kompetenz-Entwicklung
¢ Planwirtschaftliche Nachfolgeplanung e Markt der Chancen fiir Selbstentwickler:
mit Fokus auf Aufstieg Self Marketing & Do it yourself
e Regulierte, hierarchisierte Programme e Marktplitze fir Talente
e Personalbereich als Vollstrecker e Personalbereich als Berater fiir

e “Alter moralischer Kontrakt”: “Laufbahn” & Leren
Lebenslange Beschiftigung fir e “New Moral Contract”: Balance zwischen

lebenslange Treue Employability & Loyalitét

© Thomas Sattelberger

Zwei fast gegenliufige Entwicklungen gilt es in diesem Zusammenhang zu
beriicksichtigen. Denn fast kontrédr zu dem Trend der Selbstverantwortung
und Selbstentwicklung gilt es, die Problematik des intellektuellen Kapitals
in wissensbasierten Organisationen zu verstehen. Im Gegensatz zum neuen
Freelancer, der auf eigenen Hinden und Fiien stehend seine Talente stindig
| weiterentwickelt und am Markt feil hilt, gibt es die Wissensarbeiter in der
| “Knowledge Based Organization”, welche sich auf Kernkompetenzen kon-
zentriert und ihre Kernfihigkeiten in Form intellektuellen Kapitals erhalten
und binden muss. Intellektuelles Spitzenkapital kann nicht gemanaged wer-
den, sondern es entscheidet iiber die Zugehorigkeit zu einer Organisation
aufgrund deren Attraktivitit: sei es bezogen auf Vergiitung, kulturelle Be-
handlung, individuelle Pflege, Freiraum fiir Professionalismus oder dhnli-
ches. Intellektuelles Kapital wird nicht billig und verfiigbar am Markt einge-
kauft, sondern das Unternehmen bewirbt sich darum. Insofern kann Wissens-
kapital nur angezogen werden und es verldsstdie Organisation bei schlechter
‘ Behandlung. Die herausragenden amerikanischen, skandinavischen und bri-
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tischen Unternehmen erstellen inzwischen schon gemill dem Motto “Wettbe-
werb der Kopfe” Bilanzen zum Intellectual Capital.

Zweite These

Von firmen- bzw. titigkeitsspezifischer Mono-Qualifizierung
hin zu differenzierter Strategie der Kompetenzentwicklung

Die Konzentration auf Kernkompetenzen einerseits und die Integration in
Netzwerkorganisationen mit dem Ziel ganzheitlicher Problemldsungen an-
dererseits fiihrt zu Differenzierung in den Belegschaftsstrukturen:

— Die Kernbelegschaft, deren Wissenskapital mit den organisationalen
Kernkompetenzen iibereinstimmt. Hier ist personal- und qualifizie-
rungspolitisches Ziel die Sicherung von Know-how, Loyalitdt und
Lernfédhigkeit.

— Die wettbewerbsfihige Belegschaft, die stindig ihre Supportfunktion
fiir die Kernkompetenzen unter Beweis stellen muss, andererseits aber
— immer wieder von Outsourcing bedroht — ihre Marktfahigkeit erhal-
ten muss.

— Die elastische und fluide Belegschaft, die just in time eingekauft wird
und durch niedrige Fixkostenbelastung und zeitliche Befristung fiir das
Unternehmen preiswerte Arbeitskosten impliziert. (Vgl. Abbildung 2)

Abbildung 2
| m
-sz Die 3-geteilte Belegschaft
- T Ziel:
hoch /~ Wissenskapital Sicherung von
(Kemkompetenzen) _ (Kern-Belegschaft) ~ Know-how,
- sli=—— Loyalitidt &
Lernfahigkeit
Wetthewerbs- | —
kritische P i .~ Ziel: '
Wertschopfung ‘ ': ]Vthittbivl:':ahsf"ahlge Anpassungs- & !
fiir das | A --m._ﬁffgs " Marktféhigkeit |
Unternehmen T |
| == . Ziel:
‘ niedrig /" Elastische & fluide  Nicdrige
| (Outsourcebare |‘~.\___xl?elegschaft e ?Esrts(i)llll'flrligzten |
Kompetenzen) L Sust A — —
‘ | niedrig Mitarbeiter-Potential hoch™ |
|
I © Thomas Sattelberger
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Damit ist auch das Heranwachsen einer Drei-Klassengesellschaft auf dem
Sektor der Kompetenzen in

— hochspezialisierte Knowledge Worker in der Kernbelegschaft

— passiv Angelernte und Trainierte in der wetttbewerbsfihigen Beleg-
schaft und

— “neue” Analphabeten der fluiden Belegschaft

angesprochen.

Diese Entwicklung fiihrt ebenfalls zu einer Differenzierung in den Strategien
der Kompetenzentwicklung:

— Intellektuelles Spitzenkapital entwickelt und pflegt sein Know-how
“state of the art” in Benchmarking-Prozessen, beim Transfer von Best
Practice in der Netzwerk-Organisation, durch Mitwirkung in “Leading
Edge”-Kongressen und wissenschaftlichen Symposien, durch Mit-
gliedschaftin professionellen Gilden und kollegialen Netzwerken. For-
melle Lernprozesse werden durch das Unternehmen erméglicht und fi-
nanziert, fir informelle Lernprozesse herrscht eine Lernkultur, die
Raum und Zeit gibt.

— Viele Arbeitskrifte, insbesondere die in multipler und virtueller Selb-
stindigkeit mit Leistungsvertrigen arbeiten, werden in eigener Ver-
antwortung in ihre Qualifizierung investieren, um ihre Wettbewerbs-
fihigkeit zu erhalten oder zu verbessern. Auch hochqualifizierte und
gut bezahlte Spezialisten, die nur auf Zeit fiir ein bestimmtes Projekt
fiir einen Betrieb titig sind (Portfolio-Worker), werden durch zeitna-
he, eigenstdndige Qualifizierung ihren Marktwert verteidigen bzw.
ausbauen.

— Unternehmen werden — was die elastische, zum Teil aber auch die wett-
bewerbsfihige Belegschaft betrifft — in Zeiten zunehmend diskontinu-
ierlicher Beschiftigung und geringerer Betriebsbindungen verstirkt
auf selbstgesteuerte Weiterbildung bauen und diese — wenn iiberhaupt —
primiér leistungs- und aufgabenbezogen fordern.

- “Bildungsdkonomisch gesehen rentieren sich betriebsunspezifische
QualifizierungsmaBnahmen fiir das Unternehmen nur unter be-
stimmtenBedingungen. Entweder miissen die Mitarbeiter lingere
Zeitandas Unternehmen gebunden werden, sich an den Kosten betei-
ligen oder aber zu einem (relativen) Einkommensverzicht bereit
sein. Mit anderenWorten: In dem MaRBe, in dem eine dauerhafte Bin-
dung zwischen Unternehmen und einem Teil der Belegschaft in Fra-
ge gestellt wird, bedarf es neuer Modelle eines Kostensharing.”
(Weill 1998)
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— Staatliches Bildungsengagement im tertidiren Bereich wird sich—in Ab-
hingigkeit davon, ob der bestehende Sozialstaat um- oder eher abge-
baut wird — ausschlieBlich auf die Arbeitsférderung, d. h.auf die Forde-
rung von Beschiftigungsiibergéingen und auf das Herstellen der Be-
schiftigungsfihigkeit bei von Ausgrenzung bedrohten Menschen kon-
zentrieren, falls der Staat nicht angesichts knapper Haushaltsmittel
dem Sozialdarwinismus Platz macht und sich aus diesem Feld génzlich

zurickzieht.

Mike Barnes, Manager Corporate Staffing bei Intel beschreibt vier Schliis-
selkomponenten, die aus Sicht seines Unternehmens personalpolitisch dieser
Situation gerecht werden und angesichts sinkender Arbeitsplatzsicherheit
zumindest zum Ziel des Erhalts von Beschiftigungsfiahigkeit beitragen (vgl.
Abbildung 3).

Abbildung 3

ir.i_ﬁf Vier Schliisselkomponenten der Beschiftigungsfihigkeit

1. Schaffung eines neuen psychologischen Kontraktes, der die Mitarbeiter
fiir ithre kontinuierliche Employability verantwortlich macht (“You are
in charge of your employability”).

| 2. Information an die Mitarbeiter, welche Geschifte schrumpfen und wel-
che Geschiifte wachsen bzw. entstehen, so dass Mitarbeiter addquate
| Zeit haben, um Wiederbeschiftigung zu planen.

3. Nutzung von Informationssystemen, um Mitarbeitern direkten Zugang
zu Informationen iiber Job-Moéglichkeiten und deren Skill-Anforderun-

gen zur Verfiigung zu stellen.

4. Bereitstellung von Ressourcen, damit Mitarbeiter ihre vorhandenen
Kompetenzen priifen, Liicken identifizieren, Fihigkeiten scharfen, Wis-
sen vertiefen oder sich sogar selbst komplett neu trainieren kénnen.

© Thomas Sattelberger
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Dritte These

Von der Ausbildungs- zur Weiterbildungsgesellschaft:
Lebenslang

Ein GroBteil der Erwerbstitigen in Deutschland hat seine aktuell bendtigten
Qualifikationen durch Weiterbildung erworben. Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter kritisieren allerdings in vielen Mitarbeiterbefragungen an ithren Ar-
beitsbedingungen vor allem die unzureichenden Weiterbildungsmoglichkei-
ten. Die Bundesrepublik Deutschland ist — trotz grofier finanzieller Aufwen-
dungen fiir die Weiterbildung —immer noch eine “Ausbildungsgesellschaft”.
Fiir das Berufsleben entscheidende Abschliisse werden in der Regel durch
Ausbildungs- oder Studienginge erworben. Hier verpasste Chancen sind
nicht leicht zu korrigieren. Es fehlt ein System von kreditierten, modularen
Fortbildungen bis hin zu zertifizierten Fortbildungsberufen, in dem der Ein-
zelne den Erwerb grundlegender und zusétzlicher Qualifikationen auch fiir
spitere Phasen des Berufslebens in systematischer und anerkannter Weise
planen kann. Damit fehlt eine wesentliche Basis fiir die Vielfalt der etwa
30.000 Erwerbsberufe und fiir die individuelle Lebensgestaltung vieler Men-
schen. Diese Situation trifft alle Erwerbstitigen, die das duale System durch-
laufen haben, aber auch diejenigen, die nach Studienabschluss eine Tatigkeit
aufgenommen haben.

Vor dem Hintergrund der zunehmend fluideren neuen Beschiftigungsbezie-
hungen stehen Politik, Wirtschaft und Gewerkschaften vor vollig neuen
Problemen. Die hochqualifizierten Wanderarbeiter, Portfolio-Worker,
Flex-Worker etc. von morgen brauchen tendenziell weniger Tarifvertrige
und Arbeitszeitregelungen, wohl aber deutlich mehr auf ihre Bediirfnisse
maBgeschneiderte Weiterbildungsangebote, Berufsberatung und juristi-
schen Beistand. Hier sind alle gefragt, um beizutragen, dass in der Arbeitsge-
sellschaft der Zukunft nicht immer mehr Menschen durch die immer groBer
werdenden Maschen des Arbeitsmarkts rutschen. Insbesondere wird dies ein
Thema der dlteren Generation.

“Noch immer gibt es Unternehmen, deren Personalentwicklung ausschlief-
lich ‘jugend’zentriert ist... Der demographische Wandel fordert neu¢ KOfl-
zepte zur Personalentwicklung... Bereits im Jahr 2000 werden mehr als ein
Drittel (34 Prozent) der Erwerbstitigen in deutschen Unternehmen alter -‘.115
45 Jahre alt sein. Der Anteil der 35- bis 45jahrigen wird bei 29 Prozent lf!?-
gen... Kiinftig werden diejenigen Unternehmen Wettbewerbsvorteile el"f:!i@“
len, die es verstehen, die Erfahrungskompetenz ihrer dlteren Mil:c“'be"t_f”
systematisch und zielgerichtet zur Steigerung der Wertschopfung EIHERE:
zen.” (Uepping 1993).
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Vierte These

Von kompakten Qualifizierungspaketen hin zu creditierten
Lernprozessen

In deutschen Gefilden haben wir eine Tendenz, Qualifizierung

— einmalig

— langwierig

— teuer

— ohne Anwendungsmodule und Vertiefungen
— mit hoher Kompaktheit

zu realisieren, wihrend gerade im angelsdchsischen Raum die Tendenz zu
Modularisierung und Prozessorientierung bei gleichzeitiger “Creditierung”
der einzelnen Lerneinheiten vorherrscht.

Wihrend Arbeits- und Betriebspidagogik schon lange den Wechsel von Ler-
nen und Arbeiten postuliert, hinkt unsere gesellschaftliche und betriebliche
Realitédt weit hinterher.

Wihrend wir iiber die duale Berufsausbildung in Deutschland den Stab bre-
chenund gleichzeitig in Reformunfdhigkeit verharren, beginnen vorwértsge-
richtete Gesellschaften — sicherlich in reformierter Form — Elemente unserer
dualen Ausbildung zu iibernehmen.

Wihrend in einem erstarrten und neidischen Gesellschaftssystem wie dem
der Bundesrepublik das M#zenatentum kaum greift, bliiht in offenen Syste-
men wie den USA das Stipendiatentum.

Wihrend wir in Tarifdiskussionen zu Vergiitung und Arbeitszeitreduktion
verharren, werden in anderen Unternehmen auBerhalb Deutschlands schon
Weiterbildungsoptionen und Qualifizierungsinitiativen Gegenstand der
partnerschaftlichen Tarifpolitik.

Wenn ein Unternehmen und insbesondere die Personalfunktion angesichts
sinkender Arbeitsplatzsicherheit einen Beitrag fiir einen neuen moralischen
Kontrakt fiir Beschiftigungsfiahigkeit leisten will, dann miissen Weiterbil-
dungsoffensiven forciert werden. Parallel zu funktionaler, tdtigkeitsspezifi-
scher Qualifizierung im Facharbeiter-, Fachangestellten- und Management-
bereich gilt es, das Feld generalistischer, titigkeitsneutraler Kompetenzent-
wicklung aufzubauen, in welchem generische Kompetenzen in einer quasi
unegoistischen Art und Weise vermittelt werden.
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An dieser Stelle sei auch kurz der Unterschied zwischen dem Kompetenz-
und Qualifikationsbegriff angesprochen:

“Die Fiirsprecher des Kompetenzbegriffs stiitzen sichinihren Konzepten auf
folgende Argumente . ‘Kompetenz’, sagen sie, sei subjektbezogen, wihrend
sich der Qualifikationsbegriff auf die Erfiillung konkreter Anforderungen
beziehe, ohne daB die Bediirfnisse und Féhigkeiten des einzelnen beriick-
sichtigt wiirden. Zweitens habe ‘Kompetenz’ einen ganzheitlichen An-
spruch, wihrend ‘Qualifikation’ nur auf titigkeitsbezogene Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten ausgerichtet sei. Weiter wird argumentiert,
‘Kompetenz’ verweise auf die heute so dringend notwendige Eigeninitiative
des Lernenden, wihrend ‘Qualifikationen’ nur in fremdorganisierten Lern-
prozessen vermittelt wiirden. Und viertens schlieBlich umfasse der Kompe-
tenzbegriff die Vielfalt der unbegrenzten individuellen Handlungsdisposi-
tionen, wihrend Qualifikation lediglich auf die Elemente der individuellen
Handlungsfihigkeit konzentriert sei, die allerdings zertifiziert werden kon-
nen.” (Hoch 1998, Seite V1/1)

Eine beiderseitige Investition in das Lernen

— des Arbeitgebers durch Bereitstellung von Infrastruktur und Qualitét
_ des Arbeitnehmers durch die Bereitstellung von Zeit und Motivation

tragt in dem skizzierten Sinne zum lebenslangen Erwerb von Kompetenzen
und damit zu einer erhohten Beschiftigungsmoglichkeit bei.

Bei Kompetenzentwicklung geht es nicht nur um formalisierte Lernprozes-
se “off the job”, sondern auch um organisiertes Lernen “on the job”. Das
Umsetzen (halb-)autonomer Arbeitsorganisation ist nicht Sozialklimbim,
Personalromantik, Basisdemokratie oder Verbalkosmetik eines Vorstands-
vorsitzenden. Ganz im Gegenteil: Problemlosung und Teamarbeit “vor
Ort” durch

— (halb-)autonome Arbeitsgruppen

— Einbindung der Facharbeiter und Facharbeiterinnen in Planungs- und
Steuerungsaufgaben vor Ort

_ Mehrstellenarbeit bzw. Mehrstellenfahigkeit

— Springerorganisation

— Job Enlargement u. a.

sind die beste Schule fiir Employability. Unabhéngig davon, ob die Uber-

schrift TQM, KVP, KVP2 oder Teamarbeit 2000 heifit: Kern ist, dass Men-
schen Problemldsungs-, Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse in der

101



Praxis erlernen, damit sie als die “Neuen Selbstidndigen”, die Bodenturnen
gelernt haben, Geschiftsfithrerkompetenz fiir ihre eigenen Fihigkeiten er-
werben. Arnold (in: Hoch 1998) fithrt zur “Selbstorganisationsfahigkeit”
folgendes aus:

“Die Erst- und Weiterbildung muB sich dndern, und zwar grundlegend. Wir
brauchen eine Lernkultur, in der die Menschen die Eigeninitiative und Selbst-
titigkeit iiben ‘diirfen’, die man spiater an den Arbeitspldtzen von ihnen erwar-
tet. Wir alle wissen, daBl wir noch weit davon entfernt sind. Doch zeigen ande-
rerseits viele Erfahrungen aus Schliisselqualifikations-Projekten, dal umfas-
sende Kompetenzen nicht in Crash-Kursen mal eben so vermittelt werden kon-
nen; sie konnen nur in lebendigen Lernkulturen wachsen.”

Funfte These

Von Improvisation und Zick Zack hin zu einer Qualifizierungs-
planung mit Return on Invest

Erschiitternd ist, dass die meisten deutschen Personal- bzw. Bildungsfunk-
tionen keine Qualifizierungsstrategie, die mit der Unternehmensstrategie
verkniipft ist, besitzen. Fiir eine der wichtigsten Ressourcen des Unterneh-
mens fehlt die strategische Planung und Steuerung. Insbesondere geht den
Unternehmen das Wissen um die Qualifikationsbestdnde der Belegschaft
ab und damit die daraus resultierende Steuerung des Kompetenzmanage-
ments.

“Liickenhafte Bedarfsermittlung, fehlende strategische Ausrichtung, fal-
sche Planung und mangelhaftes Bildungscontrolling diirften deshalb die be-
triebliche Weiterbildung trotz aller Professionalisierungsdebatten immer
noch kennzeichnen. Das PS-starke Antriebsaggregat, das die Weiterbildung
nach dem Willen der Rhetoriker sein soll, ist in Wirklichkeit nur ein miider,
stotternder Otto-Motor — eine ‘interne Volkshochschule’, wie Kritiker seit
Jahren schon zynisch schreiben.” (Hoch 1998, S. V1/1).

Fortschrittliche Qualifizierungspolitik basiert jedoch auf dem Fundament
des systematischen und strategischen Kompetenzmanagements (vgl. Abbil-
dung 4), das auf der Anbindung an Strategie und Geschift basiert, Transfer
und Erfolgskontrolle beinhaltet und in eine Dokumentation der betrieblichen
“Qualifizierungsbestinde” miindet, also die gesamte Wertschopfungskette
der Qualifizierung umfasst.
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Abbildung 4

Sﬁg Betriebliches Qualifizierungssystem

Einbindung der Einbindung der
Bildungsbereiche in Trainer in Arbeits-
Geschéfts- und | prozesse und
Produktentwicklungs- Qualifizierung als
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———apy — ~———" und Projektmanager ———
Bildungs- Qualifizierungs- || Qualifizierung Transfer Erfolgs- Dokumentation ™\
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L I __I

| Arbeitswelt und Arbeitsstrukturen, die Raum fiir

[ Persinlichkeit und TOM als Arbeitsphilosophie geben.
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Dahinter steht das Wissen, dass Qualifikationsbiindel der Fach-, Methoden-
und Sozialkompetenz immer geschifts- und funktionsspezifischer werden
und es immer notwendiger wird,

_ Wachstums- und Schrumpfungsbereiche (auch in ihrer Fristigkeit) ein-
zuschitzen,

— proaktive geschiftsspezifische und zielgruppenspezifische Analysen
des Qualifikationsbedarfs (“Pflichtenhefte der Qualifikation”) durch-
zufiihren,

— eine gute Dokumentation der “Qualifikationsbestinde” der Beleg-
schaft zu besitzen.

“GemiR der integrierten Personal-, Organisations- und Technikentwick-
lung, die als wechselseitiger interaktiver Prozef zwischen Kompetenzprofil
und Marktgegebenheiten sowie deren Entwicklung anzusehen ist, haben die
Fiihrungskrifte in der Phase der Offenlegung des Kompetenzentwicklungs-
bedarfs folgende Aufgaben wahrzunehmen:

_ Klarheit dariiber zu schaffen, welche Personalstruktur, z. B. welches
Kompetenzprofil des gesamten Unternehmens und welche Altersstruk-
tur im Unternehmen vorliegen und welche Entwicklungsengpisse sich
kiinftig daraus ergeben.
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— Kiinftige Entwicklungspfade im Hinblick auf die Bereiche Personal,
Organisation, Technik und Markt zu erkennen und zu analysieren.

— Uberpriifen, ob sich aus den vorauszusehenden Entwicklungen neue An-
forderungen an die Kompetenzen ergeben und wenn ja, welche Konse-
quenzen daraus im Hinblick auf den Kompetenzbedarf zu ziehen sind.

— Gespriche mit Mitarbeitern fiihren, um zu erkennen, inwieweit diese
eigeninitiierte Kompetenzentwicklung betreiben und ob die dabei er-
worbenen Kompetenzen geeignet sind, um frithzeitig auf kiinftige Ent-
wicklungen reagieren zu konnen.” (Kroll 1997, S. 208).

Und da Marketing fiir Qualifikation zunehmend Engpassfaktor wird, giltes,

— das Informationsmanagement der Qualifizierung fiir “Employability”
zu gestalten,

— Selbstverantwortung zu fordern,

— als Impulsgeber fiir Entscheidergremien zu agieren (in Anlehnung an:
Becker 1996).

Konsequenterweise miissten Marketing fiir Qualifikation und Qualifizie-
rungsprozesse als integraler Bestandteil der Wertschopfungskette betrachtet
werden.

In diesem Zusammenhang muss auch erwihnt werden, dass inzwischen welt-
weit — fast schon mit Ausnahme von Deutschland — die Thematik von Kompe-
tenz-Profilen nicht nur heiB diskutiert, sondern auch umgesetzt wird. Insbeson-
dere IT-Unternchmen haben schon vor Jahren begonnen, die Kompetenzprofile
ihrer Mitarbeiter EDV-gestiitzt zu erfassen, in Skillmanagement-Programme zu
aggregieren und entsprechende Liicken systematisch zu schlieBen.

Fiir das sowohl individuelle als auch organisationale Management von Kom-
petenzen ist das 360°-Feedback, d. h. die Einschdtzung von Kompetenzen
durch Kollegen (“Peer-Feedback), Mitarbeiter, Vorgesetzten, ggf. Kunden
sowie durch die eigene Person auferordentlich hilfreich. Damit lassen sich
ndamlich sowohl

— individuelle “Reparaturpldne”

— individuelle Entwicklungspline sowie

— breitbandige und groBfldchige Qualifizierungs- und Erneuerungspro-
zesse im gesamten Management gestalten (vgl. Abbildung 5).

I'm Anschluss an die “Produktion von Lernen” kommt der Transfersicherung

hohe Bedeutung zu. Tannenbaum (1997, S. 437 ff.) ermittelte in diesem Zu-
sammenhang acht Erfolgsfaktoren (vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 5

In

©

Orchestrierung eines Initiierung eines
Management- groBflichigen grofflachigen
Entwicklun g Qualifizierungsprozesses Emeuerungsprozesses
im Management im Management
Individueller | Individuelles ‘
Manager- Performance Audit Potential Assessment
Entwicklung & “Reparatur” & kompetenzbasierter ' \
der Liicken | Entwicklungsplan
| | |
Fit fiir Heute Fit fiir Morgen
(Aktuelle (Zukiinftige
Herausforderungen) Herausforderungen)

Anlehnung an: Stiefel, R. Th. 1997, S. 21
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Abbildung 6

‘:% Erfolgsfaktoren fiir kontinuierliches Lernen

Tannenbaum, S. I. (1997, S. 437 ff.)

Mitarbeiter kennen das “grofe Bild”: Gemeinsames Verstindnis iiber die Ziele der Or-
ganisation und deren Verkniipfung mit eigenen bzw. Bereichszielen.

Mitarbeiter erhalten bzw. akquirieren neue Aufgaben mit entsprechenden Spielrdu-
men und Herausforderungen, das Gelernte anzuwenden bzw. zu transferieren.

Fehler sind im LernprozeB bzw. in der frithen Anwendungsphase, wenn Individuen
neue Ideen und Fihigkeiten ausprobieren, toleriert.

Mitarbeiter sind selbstverantwortlich fiir ihr Lernen und die Leistungsanforderungen
sind hoch, um personliches Wachstum unausweichlich zu machen.

Situationsspezifische Barrieren (Ressourcenmangel, unrealistischer Zeitdruck, Fi-
higkeitsdefizite etc.) werden identifiziert und — wo mdglich — minimiert.

Neue Ideen werden ermutigt und wertgeschitzt.

Management, Vorgesetzte, Kollegen unterstiitzen Lernprozesse und Implementierung
neuer Ideen durch Zeitflexibilitdt, moralische Ermutigung, positive Einstellung zu

Training, Transfergespriche.

Policies und Praktiken unterstiitzen effektive Nutzung von Lernprozessen (Bedarfs-
analyse, Evolution, Transparenz iiber Lernaktivitdten).

© Thomas Sattelberger
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Eng verkniipft mit Skillerfassung und -dokumentation ist das Bildungscon-
trolling (vgl. Abbildung 7), welches dazu beitrigt

Umsetzung von Qualifizierungsversprechen zu priifen
Resultate transparent zu machen

Return on Invest einzuschédtzen und
neue Qualifizierungsstrategien zu entwickeln.

!

Abbildung 7

Bildungscontrolling als Teil des Managements von Qualifizierung

|
- | Qualifizierungsmanagement
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der Bildungsarbeit zum
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Analyse und » Beeinflussung der U b fol Ausrichtung der
Steuerung der Prozessvariablen des Unternehmenseriolg ‘ Bildgungsarbeit ‘
Kosten des Bildungsprozesses ¢ Uber.prufung des e Analyse strategischer
Bildungswesens (insbesondere L ChEns dey ‘ Bildungsbedarfe

Transfer-Management) Bildungsziele |

i © Thomas Sattelberger

“Ein quantitatives, kennziffernorientiertes Bildungscontrolling kann helfen,
den PlanungsprozeB der Weiterbildung auf eine solide, rationale und nach-
vollziehbare Grundlage zu stellen. Eine differenziert aufbereitete Statistik
und Rechnungslegung macht das Bildungsgeschehen transparent und legt
Fehlentwicklungen offen. Sie erfiillt daher eine nicht gering zu schitzende
Warn- und Anregungsfunktion. Kennziffern sind jedoch ungeeignet, um die
Effektivitit oder gar die Effizienz von Malnahmen zu messen oder zu bewer-
ten. Sie konnen bestenfalls Anhaltspunkte dafiir liefern.

Wenn Weiterbildung nicht nur darauf gerichtet ist, im einzelnen konkreti-
sierte Ziele zu realisieren, sondern darauf abzielt, Potentiale zu entwickeln
und zur Anwendung zu bringen, stellt sich die Frage der Bildungswirkungen
neu. Erfolg wird dann abhingig von der Unternehmenspolitik, dem Fiih-
rungssystem, der internen Kommunikation und Abstimmung, den Hand-
lungsmoglichkeiten oder auch dem Entgeltsystem. Notwendigist deshalb die

106



Erginzung durch ein qualitativ ausgerichtetes Bildungscontrolling, d. h., ei-
nes Controlling der Strukturen, Prozesse und Kulturen." (Weill 1998).

In der Verkniipfung all dieser Prozessstufen — von strategischer Integration
des individuellen und kollektiven Skill-Managements sowie des 360°-Feed-
backs als Planungs- und Controllinghilfe bis hin zur schlussendlichen Return
on Invest -Betrachtung — liegt Giite der betrieblichen Qualifizierungsarbeit
begriindet. Wenn die betriebliche Weiterbildung als Investition gesehen
wird, ist es aus unternehmerischer Logik nur folgerichtig, die entsprechen-
den MaBnahmen und die finanziellen Aufwendungen dafir den Mechanis-
men des Controlling zu unterwerfen. Wie bei anderen betrieblichen Investi-
tionen wird versucht, den Beitrag der Weiterbildung zum Unternehmenser-
folg zu bestimmen und den Kosten fiir Weiterbildung gegeniiberzustellen.

Dies bedingt eine integrierte Input-Output-Perspektive, eine definierte Qua-
litit als Entwicklungsprozess und eine neue Rolle aller Beteiligten im Quali-

fizierungsprozess (vgl. Abbildung 8).

Abbildung 8

%I Neue Rollen fiir die Beteiligten im Qualifizierungsprozess

Geschiiftsleitung als

o Ermoglicher & Kliger fiir
strategische Qualifizierungspolitik

o Leader Learner

Mitarbeiter als
e Unternchmer personlicher

Fiihrungskriifte als
e Verantwortliche fiir

die Entwicklung Talente & Lemprozesse
ihrer Mitarbeiter o Aktivisten in der
o Vorbild Anpassungsqualifizierung
o Lembhelfer (Coach)

Qualifizierungsfunktionen als

o Projektmanager fur den Wertschopfungs-
prozess des Lernens

o Gestalter von Lern-Infrastruktur
fiir Employability & Employment

o Lern- und Transferberater
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107




Sechste These

Von der “Bildungs — Monokultur” zum Portfolio der Qualifi-

Zierungsstrategien

Qualifizierungsallianzen konnen vielfidltiger Natur sein:

zum einen die bereits skizzierte “Allianz fiir Employability” zwischen
Unternehmen und Mitarbeitern,

zum zweiten eine Allianz zwischen Personalbereich und Linienmanage-
ment zur Schaffung lernfordernder Arbeitsstrukturen,

zum dritten eine “Allianz fiir wettbewerbsorientierte Fiahigkeiten
(competitive skills)” mit den Gewerkschaften bzw. betrieblichen Part-
nern, des Weiteren Qualifizierungsallianzen unter Klein- und Mittelbe-
trieben zur Schaffung kritischer GroBe fiir Lernaktivitéten,

last, not least Allianzen mit externen Qualifizierungsanbietern, die
quasi im Single Sourcing “Massenalphabetisierung” auf beschifti-
gungskritischen Fahigkeitsfeldern kostengiinstig realisieren.

Die Qualifizierungsstrategien der Zukunft werden in unterschiedlichster In-

tensitidt Verbundstrategien sein, die mehrere dieser partnerschaftlichen Alli-

anzen miteinander verkniipfen.

Abbildung 9

% Differenzierte Entwicklungs- und Qualifizierungsstrategien
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Ein strategisches Qualifizierungsportfolio, das auf diesen unterschiedlichen
Partnerschaftsmodellen beruht, sieht im Lufthansa-Konzern wie in Abbil-
dung 9 dargestellt aus. Es wird in Abbildung 12 und 13 prézisiert.

Das Portfolio beriicksichtigt, dass es nicht nur um eine [nvestition in Kern-
kompetenzen, in die entsprechenden Kernkompetenz-Triger sowie in kultu-
relle Sozialisation und in Leadership einer Firma geht, sondern auch um die
Investition in die eigene Fachlichkeit und Breitbandigkeit der Mitarbeiter.
(Vgl. Abbildung 10)

Abbildung 10

% Differenzierte Qualifizierungsstrategien
| . [ = — ]
| generisch/ ‘
generalisierbar Investition in die eigene Investition in
Breitbandigkeit Fiihrungskultur, |
| (Multi-Skills bzw. | Leadership &
Schliisselqualifikationen) |  General Management \
Kompetenzen _
I Investition in die Investition in die
eigene Fachlichkeit Kemkompetenzen und
(Professionalitit) . Kernkompetenz-Profis
spezifisch des Unternehmens
des Einzelnen des Unternehmens
Bildungsinvestition
© Thomas Sattelberger

Kluge Unternehmen wissen dabei sehr wohl, dass sie — je mehr sie Moglich-
keiten zu generalisierbaren bzw. generalistischen Lernprozessen geben —die
Employability des Einzelnen, die Loyalitit der Mitarbeiter und die Flexibili-
tit des Unternehmens in harten Zeiten erhohen (vgl. Abbildung 11, S.110).

So bietet Lufthansa seit einigen Jahren fiir jahrlich Hunderte von Mitar-
beitern nebenberufliche duale Berufsausbildungen bzw. sonstige zertifi-
zierte Programme (vgl. Abbildung 12, S. 110) sowie flankierend zur nor-
malen beruflichen Qualifizierung so genannte Schliisselqualifika-
tions-Programme an, in denen jéhrlich Tausende von Mitarbeitern zwei
Tage ihrer freien Zeit je Schliisselqualifikation in ihre Kompetenzent-
wicklung investieren.
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Abbildung 11
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Abbildung 12
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Das Unternchmen bezahlt die Lehrgangskosten, die Mitarbeiter “bezahlen”
mit ihrer Zeit. Wer fiinf von sieben Schliisselqualifikations-Seminaren ab-
solviert hat, erhilt einen Trainingspass “Qualified by Lufthansa”.

Abbildung 13 zeigt (neben Abbildung 9 und 12) den dritten Teil unserer Em-
ployability-Initiativen.

Abbildung 13
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Dieser Approach beinhaltet aber die Notwendigkeit eines breiten Spektrums
zertifizierter Abschliisse qua staatlicher oder europdischer Anerkennung,
qua firmenspezifischem Markennamen oder qua “ISO fiir Employability”.
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Siebte These

Von unternehmensperipherer Qualifizierungspolitik hin zu
“Corporate Universities” als Herz von Unternehmenskultur

“Corporate Universities” positionieren sich nicht nur fir die Hoch-
leistungs- und Personlichkeitselite, auch nicht nur fiir den qualifizierten
“Mittelbau”, sondern zunehmend auch fiir die “Halb-Analphabeten”.
Wenn wir heute in die deutschen Ausbildungsabteilungen schauen, dann
klagen viele der Ausbildungsleiter ob der mangelhaften Rechtschreib-
und Mathematikkenntnisse. Aber der Verweis auf marode Haupt-
schul-Ausbildung hilft hier wenig, so wenig wie Memoranden iiber die Si-
tuation der Hauptschulen. Schlicht und einfach die subsididre, verant-
wortliche Ubernahme solcher “Reparaturaufgaben” in betriebliche Regie
ist das geeignete Mittel.

Insofern ist die Corporate University ein Beitrag zur Employability. Sie ist
aber auch —im Sinne der zweigeteilten Personalpolitik —zunehmend ein Ort
der Bindung und Pflege des intellektuellen Kapitals, an dem Dialoge zur
strategischen, strukturellen und technologischen Reflexion stattfinden,
Functional Management- und General Management-Programme angeboten
und hochkaritige Ausbildungen ermoglicht werden. Dass dabei die Opti-
mierung der Beziehungen zwischen Hochschulen und Unternehmen — quasi
wechselseitig als verlingerte Werkbédnke — mithilft, ist unbestritten. Dass
hierzu aber auch die Griindung bzw. der Aufbau von Business Schools inter-
nationaler Reputation auf deutschem Boden nétig ist, scheiterte bisher am
Kleinmut in diesem Lande. Und Rankings zur Qualitdt wissenschaftlicher
Ausbildung werden mit fadenscheinigen Argumenten abgelehnt. Ist es ei-
gentlich nicht eine Schande, dass der Lufthansa-Konzern seine
MBA-Ausbildung mit Ashridge, sein Masters-Programm mit INSEAD,
sein Service Leadership Progamm mit Cranfield und das Executive Forum
mit INSEAD durchfiihrt? Diese Programme hitten genauso gutin Koopera-
tion mit einer karitigen, auf deutschem Boden existierenden Institution
realisiert werden kdnnen.

Die Griindung der ersten “Corporate University” auf deutschen Boden — der
“Lufthansa School of Business” —am 1. April 1998 als Teil einer umfassen-
deren Philosophie von Lernen im Unternehmen (vgl. Abbildung 14) trigt
(neben den selbstgesteuerten, hiufig unternehmensexternen Employabili-
ty-Initiativen und geschiftsfeld-spezifischen Schulen im Konzern) den skiz-
zierten Entwicklungen Rechnung.
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Abbildung 14
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Abbildung 15
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— Hochleistung des Einzelnen durch individuelle Kompetenzentwick-
lung

— Personliches Wachstum durch Reflexion und Bewusstheit

— Beschiftigungsfihigkeit durch breitbandige Lernformen

zu fordern (vgl. Abbildung 15, S. 113).

Achte These

Von der 6konomistischen hin zur strategischen Betrachtung
von Wissenskapital und Qualifizierungspolitik

Das Institut der deutschen Wirtschaft (IW) in K6ln ermittelte, dass zwischen
1992 und 1995 die Ausgaben fiir Weiterbildung um fast 10 Prozent von 33
Milliarden auf 30,2 Milliarden sanken. Trotz der reduzierten Ausgaben seien
aber mehr Beschiftige weiterqualifiziert worden. Ein Zuwachs um fast
10 Prozent-Punkte. Die Kosten je Mitarbeiter wurden dabei von DM 1.924,-
auf DM 1.670,- gesenkt. Und der Zeitaufwand fiir die Weiterbildung pro Be-
schiftigten wurde im Vergleich zu 1992 von 30 Stunden auf — man hore und
staune —nur 18,5 Stundenin 1995 reduziert. Dies alles klingtin der ersten Be-
trachtung zwar irgendwie erstaunlich, aber noch nicht bedrohlich. Steht doch
auch hinter dieser Entwicklung, dass Weiterbildungsmaflnahmen gestrafft
und auch hiufiger auBerhalb der Arbeitszeit realisiert wurden. Gleichzeitig
gibt es einen Trend der Verlagerung vom Seminarraum an den Arbeitsplatz
oder in selbstorganisierte Lernformen, wodurch Reise- und Ubernachtungs-
kosten und manchmal sogar Trainerkosten entfallen.

Problematisch wird es jedoch, wenn in “Blick durch die Wirtschaft” vom
30. Oktober 1997 die Studie damit kommentiert wird, dass in vielen Unter-
nehmen die Weiterbildungsbudgets auf Sparpotentiale hin iiberpriift worden
seien und die Kostenkalkulation in den meisten Unternehmen fester Bestand-
teil der Planung und Konzeptionierung von Weiterbildungsaktivititen ge-
worden sei. Im Gegensatz dazu seien frither zundchst der Weiterbildungsbe-
darf ermittelt und dann die daraus zu erwartenden Kosten abgeleitet worden.
Hier wird der Bock zum Girtner gemacht. Es wird die alte Weisheit unter-
schlagen, dass Qualifizierung eine Investition ist, die einen Return on Invest
erbringen muss. Von der Kostenkalkulation und nicht vom strategischen
Weiterbildungsbedarf auszugehen heif3t, das Lernen der Belegschaft nur als
Kostenfaktor und nicht auch als Investiv-Faktor zu begreifen. Dies legt dann
auch die Vermutung nahe, dass selbstorganisiertes Lernen nur deshalb im-
mer so betont wird, um zu legitimieren, dass organisiertes Lernen herunter-
gefahren wird.
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Dass dies auch in deutlichem Widerspruch zu der inzwischen empirisch ab-
gesicherten Erkenntnis steht, dass Mitarbeiter-Value zu Shareholder-Value
beitrigt (vgl. Abbildung 16), brauchtnicht besonders ausgeflihrtzu werden.

Abbildung 16
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Abbildung 17

%‘—[% Balanced Score Card: Beurteilungsgréfien des Mitarbeiter-Value

Investoren

Kunden Mitarbeiter
o Produktivitat
o Zufriedenheit
& Commitment
o Prozesse, Potentiale
und Fahigkeiten

© Thomas Sattelberger

|

Im Gegensatz zu der Entwicklung in Deutschland ist in angelsidchsischen
Lindern nimlich ein ganz anderer Trend zu beobachten. Zunchmend beurtei-
len Investoren nicht nur den Return on Capital Employed, sondern auch Kun-
den- und Mitarbeiter-Value. Die Balanced Score Card (vgl. Abbildung 17) ist
der 6konomische Ausdruck dieses Einschitzungsprozesses. Investoren stel-
len zunehmend Fragen nach der Qualitdt der Management-Praktiken, der
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Qualitit des Managements, der Fihigkeiten der Belegschaft und der Auspri-
gung der Fithrungs- und Leistungskultur.

Und intelligente Unternehmen gehen zunehmend dazu iiber, iiber Human
Ressourcen-Praktiken und Mitarbeiter-Value die Investoren-Wahrnehmung
positiv zu kreieren und zu beeinflussen. Die traditionelle Betrachtung, dass
Mitarbeiter-Value Kunden-Value schafft und dann erst Shareholder-Value
(A) wird ergdnzt durch einen direkten Weg (B) der Beinflussung (vgl. Abbil-
dung 18).

Abbildung 18
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Lassen Sie mich zum Schluss kommen und zusammenfassend Mosaiksteine
einer neuen Lernkultur fiir dieses Land nennen.

— Jeder hat ein Recht auf Bildung, aber Jedem das Seine und nicht Jedem
das Gleiche.

— Wir miissen differenzieren in Spitzensport und Breitensport, verkniipft
mit Transparenz und Durchlissigkeit.

— Esgibteine geteilte Verantwortung fiir Lerninvestition und Lernerfolg.

— Feedback und Return on Invest-Denken fordern Wertschopfung durch
Bildung.

— Wir miissen eine Renaissance der geschmihten Sekundirtugenden wie
Leistungsbereitschaft, Disziplin und Fleil ins Leben rufen.

— Das Lernen an Fehlschldgen und im wirklichen Leben, statt nur im
Klassenzimmer, gilt es zu fordern und zu ermoglichen.
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In diesem Prozess sind alle gefordert. Die Unternehmensleitungen, die es ler-
nen miissen, nicht nur Prozesse der Schrumpfung, sondern auch des Wachs-
tums zu gestalten, und die begreifen missen, dass Humankapital eine betriebs-
wirtschaftliche GroBe ist im Wertschopfungsprozess des Unternehmens. Die
Gewerkschaften, die sich wieder ein Stiick zuriickbesinnen miissen auf ihre
Tradition als Arbeiterbildungsvereine, als Partner im Geschift des Lernens,
als Vertreter einer neuen Klasse der Wissensarbeiter und sich vor Versteine-
rung als “linker Adel” hiiten miissen. Die Arbeitgeberorganisationen, die in ih-
ren Mitgliedsfirmen dafiir wirken miissen, dass Lernen, Entwicklung und For-
derung ihren Stellenwert erhalten, behalten oder wiederbekommen und die
sich vor “rechtem Dogmatismus” hiiten missen. Die Mitarbeiter, die zu Unter-
nehmern ihrer eigenen Talente werden miissen, und die Fithrungskrifte, die in
diesem Prozess Coaches fiir die Lernprozesse ihrer Mitarbeiter sind.
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Reiner Hoffmann

Lernkultur als
gewerkschaftlicher Auftrag

Einleitung

Bildung ist seitjeher ein zentrales Thema der gewerkschaftlichen Interessen-
vertretungspolitik gewesen. Waren es doch gerade die Gewerkschaften, die
immer auf den Stellenwert von Bildung fiir Chancengleichheit und soziale
Gerechtigkeit hingewiesen haben. Sie waren es auch, die zu Beginn der Indu-
strialisierung Arbeiterbildungsvereine, Briefschulen, Arbeiterakademien
und dhnliche Einrichtungen zur Wissensvermittlung und Schaffung von poli-
tischem und emanzipatorischem Bewusstsein, gesellschaftspolitischer wie
qualifikatorischer bzw. beruflicher Kompetenz und Handlungsfihigkeit
schufen (Brock 1978).

Aufgabe der Gewerkschaften heute ist es, dazu beizutragen, dass sich eine
neue “Lernkultur” — wie es die Veranstalter formuliert haben — entwickeln
und entfalten kann, die sowohl den verinderten Anforderungen an die Er-
werbstitigkeit der Zukunft gerecht wird als aber auch die Teilnahme am poli-
tischen, sozialen und kulturellen Alltagsleben sichert. Ich denke, dass es
nicht gelingt — es wire im Rahmen meines Beitrags miiBig —eine theoretische
Verortung des Begriffs “Lernkultur” vornehmen zu wollen. Angesichts der
zahlreichen “Kulturen”, die die gegenwirtige Diskussion kennzeichnet,
wire dies auch sehr schwierig. Man denke nur an Begriffe aus jiingerer Zeit,
wie “Managementkultur”, «“Konfliktkultur”, “Unternehmenskultur” oder
aber auch “Mitbestimmungskultur”, die gerade aus gewerkschaftlicher Per-
spektive fiir die kooperative Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels so
wichtig geworden ist. Der Charme einer neuen “Lernkultur” mag oder wird
mdglicherweise gerade darin liegen, dass er sich rein instrumentellen Opera-
tionalisierungsversuchen entzicht und auf Dynamik, Verdnderung und Inno-
vationen hinweist und zugleich offensichtlich auf einem breit gefassten Bil-
dungsverstindnis beruht.

Die Konkretisierung einer neuen “Lernkultur” kann meines Erachtens nur
gelingen, wenn wir uns iiber den tief greifenden Strukturwandel der Arbeits-
gesellschaft in seinen unterschiedlichen Dimensionen bewusst sind und ei-
ner Orientierung in der bildungspolitischen Reformdiskussion folgen, die
den Herausforderungen des Strukturwandels gerecht wird. Im Folgenden sol-
len daher ganz knapp die wesentlichen Elemente des sich vollzichenden
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Strukturwandels skizziert werden, um ein besseres Verstindnis fir die ge-
werkschaftlichen Perspektiven einer Bildungsreform zu ermdglichen.

Strukturwandel der Arbeitsgeselischaft:
Zukunft der Arbeit — Zukunft der Bildung

Der sich seit spitestens Anfang der 80er Jahre in Europa beschleunigende
Strukturwandel ist vor allem — aber nicht nur — durch eine hohe Arbeitslosig-
keit gekennzeichnet. Natiirlich ist die Uberwindung der Massenarbeitslosig-
keitin Europa das zentrale Thema. Und es waren gerade die Gewerkschaften,
die immer wieder eine aktive Arbeitsmarktpolitik eingefordert haben, bei der
Qualifizierung und Weiterbildung von herausragender Bedeutung sind. Zu-
gleich zeigten der Strukturwandel und die damit verbundenen neuen arbeits-
markt-, sozial- und beschiftigungspolitischen Herausforderungen, dass das
traditionelle gewerkschaftliche Konzept einer “Vollbeschiftigung”, das auf
dem so genannten “Normalarbeitsverhidltnis” beruht, immer weniger die
Realitit widerspiegelt. Die Analysen sind bekannt, und ich will sie hier im
Einzelnen nicht wiederholen. Lediglich einige Hinweise mochte ich unter-
streichen, die deutlich machen, dass damit neue und weit reichende Anforde-
rungen an die Bildungspolitik und damit an eine Lernkultur der Zukunft ge-
stellt werden.

Seit Jahren k6nnen wir eine Verfliissigung der Branchenstrukturen beobach-
ten, d. h. eine Transformation der industriegesellschaftlichen Arbeitswelt in
Richtung auf eine wissensgestiitzte Dienstleistungsgescllschaft mit zum Teil
vollig neuen Branchen — und damit neuen Titigkeiten und Berufen. GeméalB
den Beschiftigungsberichten der EU-Kommission hat sich der Beschéftig-
tenanteil des Dienstleistungssektors in den letzten fiinfzehn Jahren von
knapp 50 Prozent der Erwerbstitigen auf fast 70 Prozent erhdht.

Der Einsatz neuer Technologien, verbunden mit neuen Produktionskonzep-
ten und Managementstrategien, hat die Qualifikationsanspriiche der Wirt-
schaft immer weiter steigen lassen. Die Unternehmen nutzen immer qualifi-
ziertere — aber leider auch immer weniger — Arbeit.

Mit den 6konomischen Strukturverdnderungen einhergeht eine anhaltende
Erosion des Normalarbeitsverhéltnisses und das Vordringen so genannter
neuer und i. d. R. atypischer Beschiftigungsverhiltnisse. Dazu gehort die
wachsende Anzahl von Teilzeitarbeit, befristeten Arbeitsverhiltnissen, neu-
er Selbstindigkeit und Scheinselbstdndigkeit und die mit der rdumlichen und
zeitlichen Entgrenzung von Arbeitsprozessen verbundene Zunahme von Te-
learbeit. Selbstverstindlich sind mit diesen Prozessen auch immer soziale
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Verwerfungen und soziale Ausgrenzungen verbunden, und es ist eines der
zentralen Anliegen gewerkschaftlicher Interessenvertretungspolitik, soziale
Kohision, sprich sozialen Zusammenhalt in der Gesellschaft zu garantieren.

Dabei darf allerdings auch nicht iibersehen werden, dass mit dem dkonomi-
schen Strukturwandel ein sozialkultureller Wandel einhergeht, der zur He-
rausbildung neuer Lebensstile fithrt und auch zu neuen Priferenzen der Men-
schen im Hinblick auf ihre Arbeitszeitmuster und Beschéftigungsverhiltnis-
se. Die Pluralisierung von Lebensstilen ist gerade auch ein Ergebnis einer
emanzipatorischen Bildungspolitik gewesen.

In diesem Zusammenhang diirfte eine neuere Studie von Interesse sein, die von
der Europdischen Stiftung zur Verbesserung der Arbeits- und Lebensbedin-
gungen im Sommer 1998 durchgefiihrt wurde. Zu den zentralen Ergebnissen
gehort nicht nur, dass ca. 50 Millionen Menschen in Europa, die zurzeit keiner
Erwerbstitigkeit nachgehen, fiir die néchsten fiinf Jahre die Aufnahme einer
bezahlten Erwerbstitigkeit anstreben. Dies wiirde der Studie zufolge einer Er-
hohung der Erwerbsquote in der EU von 63 auf 68 Prozent entsprechen. Damit
einhergehen wiirde erfreulicherweise eine weitere Erhohung der Frauener-
werbstitigkeit. Gegenwartig sind im europdischen Durchschnitt 62 Prozent
der Frauen im Alter von 20 bis 40 Jahren erwerbstitig. In den nichsten fiinf
Jahren wiinschen 78 Prozent einer Erwerbstétigkeit nachzugehen, dies wiirde
einer Steigerung von 16 Prozent entsprechen. Den negativen Prognosen fiir die
Arbeitsmirkte in Europa in den ndchsten Jahren stehen deutlich positive Er-
wartungen der Moglichkeiten einer zukiinftigen Erwerbstitigkeit gegeniiber
(Verborgh 1999). Dies wird auch neue Anforderungen an die Bildungspolitik
stellen.

Interessant und iiberraschend ist aber nicht nur die Erwartung an eine stei-
gende Erwerbstitigkeit, sondern auch das deutlich gewachsene Interesse an
selbstindiger Erwerbstitigkeit. Wenngleich die Zahl der Selbstindigen in
den letzten Jahren bereits deutlich gestiegen ist, so liegt sie gegenwirtig bei
13 Prozent im europiischen Durchschnitt. Von den Befragten gaben aller-
dings 26 Prozent an, dass sie zukiinftig — d. h. in fiinf Jahren — einer selbstin-
digen Titigkeit nachgehen wollen. Auch die Telearbeit ist offensichtlich von
steigendem Interesse. 16 Prozent der Befragten konnen sich vorstellen, zu-
kiinftig ihre Arbeit als “Heimarbeit” durchzufiihren, wihrend 43 Prozent zu-
mindest teilweise ihre Arbeit zu Hause durchfiihren mochten.

Hieraus ergeben sich grofe Anforderungen an die gewerkschaftliche Interes-
senvertretungspolitik und dies hat Konsequenzen fiir die Zukunft der Arbeit
und die Zukunft der Bildung in Europa. Denn: “das Bildungssystem wird zu-
nehmend weniger als Vorreiter und Katalysator gesellschaftlichen Wandels,
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sondern immer mehr als dessen Schlusslicht und Hemmschuh angesehen”
(Sachverstidndigenrat . .. 1999 b, S. 13). Fiir die Gewerkschaften heifit dies
bereits seit lingerem, dass “eine moderne Gesellschaft (...) nicht mehr auf
‘natiirlicher’ Solidaritidt von Klassen, Schichten, Gruppen u.a. aufbauen
(kann). (...) Solidaritit wird zunehmend nur noch als bewusst hergesiellte,
reflektierte Solidaritidt moglich” (Sachverstdndigenrat. .. 1999 b, S. 17).

Gewerkschaftliche Reformperspektiven
fir eine Lernkultur der Zukunft

In die bildungspolitische Reformdiskussion hier in Deutschland, aber auch
in vielen anderen europdischen Lindern, ist — nach einer langen Phase der
Lethargie — endlich wieder Bewegung gekommen. Dazu gehort die von ei-
nem breiten parteiiibergreifenden Biindnis getragene Weiterbildungsinitiati-
ve “Allianz des Aufbruchs — Plattform Weiterbildung”, die von fithrenden
Gewerkschaftern, u. a. vom Vorsitzenden der Industriegewerkschaft Berg-
bau, Chemie, Energie, Hubertus Schmoldt, unterstiitzt wird. Dabei wird die
Reformnotwendigkeit nicht nur mit dem 6konomischen Strukturwandel be-
griindet, sondern vor allem auch mit den Herausforderungen, die sich aus der
Bewiltigung des sozialen Wandels, der Gestaltung immer komplexer wer-
dender Zusammenhinge und der Akzeptanz multikultureller Lebensformen
ergeben.

Die Initiative greift damit in erfreulicher Weise grundsitzliche bildungspoli-
tische Positionen der Gewerkschaften auf, die sich trotz voranschreitender
Globalisierung — die ja nicht selten fiir alles und jenes als “Totschlagargu-
ment” herhalten muss — nicht nur auf 6konomisch-betriebswirtschaftliche
Notwendigkeiten reduziert!

In welche Richtung das sicherlich etwas “in die Tage gekommene” “Bil-
dungspolitische Programm des Deutschen Gewerkschaftsbundes” aus
dem Jahre 1982 weiterentwickelt werden muss, ist auf der letzten Bil-
dungspolitischen Konferenz des DGB im Juni vergangenen Jahresin Bonn
unter dem Motto “Bewegt Bildung — Ein Appell des DGB zum Handeln”
deutlich geworden. (Deutscher Gewerkschaftsbund 1998) Unterstrichen
wurde u. a. die Notwendigkeit eines neuen gesellschaftlichen Diskurses
tiber Bildung.

Diesen Diskurs bereichert hat in den letzten Monaten die gewerkschaftsei-
gene Hans-Béckler-Stiftung, die einen “Sachverstindigenrat Bildung” ein-
gerichtet hat, der sich aus unabhéngigen Experten zusammensetzt. Die bis-
her vorgelegten Gutachten haben in der Tat zum Diskurs und zu durchaus

122



kontroversen Diskussionen in den Gewerkschaften selbst beigetragen. Dies
spricht in hohem Mabe fiir eine konstruktive “Streitkultur”, die erkennen
lisst, dass die Gewerkschaften in Deutschland ihren Auftrag wahrnehmen,
sich aktiv an der bildungspolitischen Diskussion zu beteiligen und somit ih-
ren Beitrag fiir eine “Lernkultur der Zukunft” leisten. In dem jiingsten Gut-
achten “Jugend, Bildung und Zivilgesellschaft” (Sachverstidndigenrat . . .
1999 a) werden Anregungen zur Bildungsdiskussion gegeben, die das Prin-
zip der Verantwortung fir eigenes Lernen hervorheben und die den Men-
schen stirkere Entscheidungsmoglichkeiten fiir den eigenen Bildungsweg
einrdumen, die wesentlich offener und revidierbarer angelegt sein sollten.
Es wird sich fiir eine Lernkultur ausgesprochen, die die Féhigkeit zum
“selbstbestimmten reflexiven wie handelnden Umgang mit Verdnderung
und Innovationen” fordert und in der “die Lust zum Lernen” gestdrkt wird
(Sachverstindigenrat . . .1999 a, S. 20). Die bedeutet aber auch, dass der
Einzelne “jederzeit sein Recht auf Bildung, auch unabhiingig von institutio-
nellen Festlegungen” wahrnehmen kann und dies erfordert eine Neubestim-
mung der Lehrerrolle!

Ein zweites Gutachten, das im Dezember letzten Jahres verdffentlicht wurde,
triagt den Titel: “Ein neues Leitbild fiir das Bildungssystem — Elemente einer
kiinftigen Berufsbildung”, in dem eine Kultur des “lebenslangen Lernens”
gefordert wird und in dem die Teilsysteme Erstausbildung, Studium und
Weiterbildung zu einem differenzierten — fiir die Nutzer transparenten — Ge-
samtsystem lebensbegleitenden Lernens weiterentwickelt werden.

Unterstrichen wird die 6ffentliche Verantwortung fiir die Realisierung des
Rechts aller Jugendlichen auf eine grundlegende und qualifizierte berufliche
Erstaubildung (Sachverstidndigenrat. . . 1998 a, S. 30). In diesem Kontext sei
auf den ernst zu nehmenden Hinweis von Negt hingewiesen: “Die bloBe Tat-
sache, daB heute ein junger Mensch eine Ausbildung fiir irgendeinen Arbeits-
platz bekommt, mag zu einer kurzfristigen Beruhigung des Lehrstellenmark-
tes fiihren, eine gesellschaftliche Zukunftsinvestition kann das nicht sein.”
(Negt 1997, S. 19) Dies wire lediglich ein Ruf nach technischen Losungen.
Ein anderer Weg wird von dem Sachverstidndigenrat vorgeschlagen: “Neben
den bisherigen drei- oder dreieinhalbjéhrigen Ausbildungsgéingen als Alter-
native auch eine zusitzliche Option eines lingeren offenen Bildungsganges
in einem gestreckten Zeitraum zu erdffnen. In diesem Modell wird
(Erst-)Ausbildung auf eine breite berufliche Grundausbildung mit einem
ersten berufsbefihigenden Abschluf nach zwei Jahren konzentriert. Das ver-
bleibende Zeitkontingent von ca. 1- 11/2 Jahren kann — je nach individueller
Situation — in einem 5 -10 Jahre umfassenden Zeitraum terminiert und absol-
viert werden.” (Negt 1997, S. 32)
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Lernkultur der Zukunft: Lebenslanges Lernen

In der bildungspolitischen Diskussion hat das Thema “Lebenslanges Ler-
nen” bereits seit einigen Jahren Konjunktur. Das Européische Parlament und
der EU-Ratriefen das Jahr 1996 zum Européischen Jahr fir lebenslanges Ler-
nen aus. Was aber bedeutet lebenslanges Lernen in der Praxis? Ist es mehr als
ein modernes Konzept oder nur “populdres Konferenzthema” — wie Allan
Larssones in seiner BegriiBungsrede mit Blick auf die zurlickliegenden Jahre
ausgedriickt hat—oder verbirgt sich dahinter ein echter Paradigmenwechsel?

Zunichst ist festzustellen, dass es offensichtlich eine hohe politische Uber-
einstimmung darin gibt, dass es unter den verdnderten Skonomischen Bedin-
gungen und der rasanten Technologieentwicklung keine Alternative zu ei-
nem lebenslangen Lernen gibt. So wird beispielsweise in der OECD-Be-
schiftigungsstudie von 1994 festgestellt, dass die Erweiterung und Erneue-
rung der Qualifikation und Kompetenzen der Arbeitnehmer in einen lebens-
langen Prozess eingebettet sein muss, wenn die Volkswirtschaften der OECD
hohe Qualifikation der Beschiftigten und Hochlohnarbeitsplitze sichern
und fordern wollen.

Zu zahlreichen MaBnahmen und vielfiltigen Beitrdgen hatte auch das Europii-
sche Jahr fiir lebenslanges Lernen gefiihrt, unter anderem zur Vorlage des
WeiBlbuchs der EU-Kommission “Lehren und Lernen — auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft” (Europdische Kommission 1996). Ende 1997 ist die
Kommission mit ihrer Mitteilung “Fiir ein Europa des Wissens” an die Offent-
lichkeit getreten, die zum Ziel hatte, Leitlinien fiir kiinftige Gemeinschafts-
maBnahmen in den Bereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung fiir den
Zeitraum 2000 bis 2006 vorzulegen. (Europédische Kommission 1997 a)

Trotz der offensichtlich hohen politischen Ubereinstimmung in Bezug auf
die Notwendigkeit lebenslangen Lernens muss jedoch kritisch hinterfragt
werden, ob es sich hierbei wirklich um ein konsistentes Konzept handelt. Be-
vorichdies versuche, mochte ich darauf hinweisen, dass es sich bei dem The-
ma “Lebenslanges Lernen” keineswegs um ein neues Thema handelt.

Eng verbunden mit einem lebenslangen Lernen war in der Vergangenheit die
Frage nach Formen und Méglichkeiten von Bildungsurlauben. In diesem Zu-
sammenhang ist nicht nur aus historischer Perspektive die ILO-Konvention
140 zum Thema “Bezahlter Bildungsurlaub”, die vor knapp 25 Jahren 1974
ratifiziert wurde, von Interesse (Einzelheiten hierzu Schuller 1999). Darin
wird bezahlter Bildungsurlaub definiert als “Urlaub der Arbeitnehmer fiir
Bildungszwecke fiir eine bestimmte Zeit, der wihrend der Arbeitszeit bei
addquaten finanziellen Anspriichen gewihrt wird”. Dieser Anspruch auf be-
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zahlten Bildungsurlaub war — entsprechend Artikel 2 der Konvention — kel-
neswegs auf berufliche Qualifikationen begrenzt, sondern bezog ausdriick-
lich weitergehende Zielsetzungen, wie beispielsweise soziale und kulturelle
Bildung oder Weiterbildung fiir die betriebliche Interessenvertretung, mit
ein.

Auch die OECD stellte bereits 1976 fest, dass Bildungsurlaub in vielen Lan-
dern an Bedeutung gewonnen hat und einen wichtigen und grundlegenden
Faktor fiir Erwachsene darstellt, ihr Recht auf Bildung in Anspruch zu neh-
men (Schuller 1999).

Diese wenigen Hinweise machen deutlich, dass lebenslanges Lernen bereits
seit mehr als 20 Jahren ein relevantes Thema darstellt. Damit wird die Frage
jedoch nicht beantwortet, ob es sich hierbei wirklich um ein praxistaugliches
Konzept handelt, das auch in entsprechendem Umfang in Anspruch genom-
men wird. Die Tatsache, dass in den deutschen Bundeslindern auf Basis der
jeweiligen Weiterbildungsgesetze Bildungsurlaub nur von 1 bis 2 Prozent
der Arbeitnehmer in Anspruch genommen wird, lasst Zweifel aufkommen.

Eine Eurobarometer-Befragung aus dem Jahre 1996, welche im Zusammen-
hang mit dem Europdischen Jahr fiir lebenslanges Lernen durchgefiihrt wur-
de, gibt weitere Hinweise (Bainbridge/Van Rens 1997). Rund 70 Prozent der
Befragten wiinschen sich eine kontinuierliche Weiterbildung und ca. 56 Pro-
zent waren der Meinung, dass diese nicht nur wiinschenswert, sondern auch
notwendig wire. Demgegentiber steht die Tatsache, dass ein nur sehr gerin-
ger Teil der Arbeitnehmer iiber 35 Jahre an WeiterbildungsmaBnahmen teil-
nimmt. Zwischen Anspruch und Realitit liegt offensichtlich eine grofle
Kluft, und es muss der Frage nachgegangen werden, wie eine Lernkultur der
Zukunft gefordert und entwickelt werden kann, die dem viel diskutierten An-
satz eines lebenslangen Lernens auch wirklich gerecht wird. Hierbei sind In-
novation und Offenheit gefragt, da offensichtlich auf der Basis der eher tradi-
tionellen Konzepte der Weiterbildung dieser Anspruch bisher nicht verwirk-
licht werden konnte.

Antworten miissen beispielsweise darauf gefunden werden, in welcher Wei-
se Weiterbildungsansidtze Antworten auf die Strukturverdnderungen auf den
Arbeitsmirkten geben.

_ Wie konnen passgerechte Losungen fiir kleine und mittlere Unterneh-
men aussehen? .

_ Welche besonderen Anforderungen ergeben sich fir die Teilzeitarbett;
die insbesondere von Frauen wahrgenommen wird und die nicht selten

von Weiterbildungsangeboten ausgegrenzt werden.



— In welcher Weise miissen Bildungssysteme weiterentwickelt werden,
die sich nicht nur auf groBbetriebliche Strukturen beziehen, die immer
mehr an Bedeutung verlieren.

— Und welche Moglichkeiten gibt es, zukiinftig Weiterbildung und le-
benslanges Lernen mit der Arbeitszeitpolitik systematisch zu verzah-
nen?

Erste Ansidtze hierzu wurden beispielsweise im Rahmen des Europiischen
Gewerkschaftsbundes diskutiert, die darauf hinlaufen, zukiinftig wesentlich
stidrker die Lebensarbeitszeit der Menschen in den Blick zu nehmen und ih-
nenim Verlaufihrer gesamten Erwerbsbiographie Weiterbildungszeiten ein-
zurdumen. Ein konkreter Auftrag der Gewerkschaften ist es in diesem Zu-
sammenhang, ihre Arbeitszeitpolitik weiterzuentwickeln, die zukiinftig
nicht mehr lediglich in der Reduzierung von Wochen- oder Jahresarbeitszei-
ten liegen kann, sondern eben die Gesamtlebensarbeitszeit in den Blick
nimmt (Boulin/Hoffmann 1999). Dann kénnten Voraussetzungen geschaffen
und gefdrdert werden, die dem Anspruch einer neuen Lernkultur entspre-
chen. Dabei ist jedoch davon auszugehen, dass die bisherigen Instrumente
der Tarifpolitik nicht ausreichen. Insbesondere dann nicht, wenn auf die ver-
dnderten Strukturen auf den Arbeitsmirkten in geeigneter Weise reagiert
werden soll. Dabei miissten vielmehr betriebliche, tarifvertragliche und ge-
setzliche Regelungs- und Steuerungsinstrumente rejustiert werden, die zu-
gleich entsprechende Gestaltungsmdoglichkeiten auf regionaler Ebene schaf-
fen wiirden.

Mit anderen Worten: Das Thema “Lebenslanges Lernen” ist nicht nur fiir die
soziale Konzertierung zwischen Arbeitgebern, Gewerkschaften und Staat
geeignet, sondern gehort — wie dies in vielen europdischen Lindern bereits
der Fall ist — auf die Tagungsordnung fiir ein Biindnis fiir Arbeit (Fajer-
tag/Pochet 1997). So gesehen, kann auch ein Biindnis fiir Arbeit — sofern es
denn gewollt wird — auch den Herausforderungen einer neuen “Lernkultur”
gerecht werden.

Die europdische Dimension einer Lernkultur der Zukunft

Das vor dem Hintergrund der verinderten Anforderungen, die sich aus dem
verschérften internationalen Wettbewerb und aus den Bedingungen der vor-
anschreitenden europdischen Integration ergeben, die Herausbildung einer
neuen Lernkultur nicht mehr nur im nationalen Kontext erfolgen kann, ist un-
strittig. Wie die Diskussionen im “Européischen Jahr des lebenslangen Ler-
nens” auch gezeigt haben, bedarf es einer europdischen Lernkultur, die es auf
allen Ebenen des Bildungssystems zu entwickeln gilt und die letztendlich
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auch ein originir gewerkschaftliches Anliegen darstellt. Was dies bedeutet,
mochte ich im Folgenden an drei Beispielen verdeutlichen.

Europaische Beschaftigungs- und Bildungspolitik

Bei aller Bedeutung eines hohen Bildungsniveaus fiir die Individuen im Hin-
blick auf Emanzipation, Chancengleichheit und Demokratie ist die Bedeu-
tung von Bildung und Qualifikation auch von zunehmendem dkonomischen
Interesse fiir die Uberwindung der Beschiftigungskrise und die Modernisie-
rung der Arbeitsmirkte in Europa. Mit der Revision des EU-Vertrags im Rah-
men der Regierungskonferenz 1996 in Amsterdam wurde einer zentralen
Forderung der Gewerkschaften Rechnung getragen, namlich die Aufnahme
eines Beschiftigungskapitels in den Vertrag, das — Allan Larsson hat in sei-
nem Eingangsreferat darauf hingewiesen — zum so genannten “Luxem-
burg-Prozess” gefiihrt hat. Im Friihjahr letzten Jahres hat auf der Grundlage
des Beschiftigungskapitels — obgleich der Amsterdamer Vertrag noch nicht
in allen Mitgliedslindern ratifiziert ist — die EU-Kommission erstmals be-
schiftigungspolitische Leitlinien dem Rat der Arbeits- und Sozialminister
zur Beschlussfassung vorgelegt, auf deren Grundlage die Mitgliedstaaten
der EU nationale Aktionsprogramme erstellen missen. Analog zu den be-
schiftigungspolitischen Leitlinien fiir 1998 hat die EU-Kommission im De-
zember die Leitlinie fiir das Jahr 1999 vorgelegt, die eine Fortsetzung und
cine weitere Konkretisierung der Europdischen Beschiftigungsstrategie be-
deuten. Das Thema “Qualifizierung der Humanressourcen” zieht sich wie ein
roter Faden durch die Leitlinien und kann aus gewerkschaftlicher Perspekti-
ve durchaus als ein Beitrag zur Lernkultur in Europa begriffen werden. Inso-
fern ist Allan Larsson audriicklich zuzustimmen, wenn er sagt, dass eigent-
lich 1999 das entscheidende europiische Jahr des lebenslangen Lernens ist,
denn in den Leitlinien wird nicht nur erneut bestitigt, dass kontinuierliche
Bildung und Requalifizierung der Arbeitnehmer prinzipiell von Bedeutung
fiir die gesunde Verfassung unserer Wirtschaft ist, sondern es sollen nationa-
le Zielsetzungen formuliert werden, die es dann in den nichsten Monaten
auch zu erreichen gilt!

Im Mai 1998 hat die EU-Kommission eine erste Analyse der nationalen Ak-
tionsplidne vorgelegt, die erkennen lisst, in welcher Weise die “Qualifizie-
rung der Humanressourcen” in die nationalen Aktionsprogramme aufgenom-
men wurden. In der ersten Leitlinie mit dem Titel “Kampf der Jugendarbeits-
losigkeit” wurden beispielsweise die Mitgliedstaaten aufgefordert, Anstren-
gungen zu unternehmen, um die Zahl der Teilnehmer an Mafnahmen der all-
gemeinen und beruflichen Bildung in der Quantitét und Qualitdtzu erhéher-l-
In der dritten Leitlinie wird insbesondere ein {Ibergang von passiven zu akti-
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ven arbeitsmarktpolitischen Manahmen empfohlen, bei der die Frage der
Aus-und Weiterbildung oder entsprechende Maflnahmen einen herausragen-
den Stellenwert einnehmen. Hierbei wurden auch konkret quantifizierte
Orientierungen vorgegeben, wonach eine schrittweise Annéherung an den
Durchschnitt der drei erfolgreichsten Mitgliedstaaten, mindestens aber ein
Anteil von 20 Prozent der Ausgaben fiir aktive Arbeitsmarktpolitik zu errei-
chen sei.

Zur “Verbesserung der Beschiftigungsfihigkeit” werden in der Leitlinie
4 die Sozialpartner nachdriicklich aufgefordert, moglichst rasch Verein-
barungen zu treffen, um zusitzliche Moglichkeiten fiir Ausbildung, Be-
rufserfahrung, Praktika oder sonstige Malnahmen zur Verbesserung der
Vermittelbarkeit zu schaffen. Die fiinfte Leitlinie orientiert darauf, die
Moglichkeiten zur lebenslangen Weiterbildung deutlich auszubauen, wo-
bei die unterschiedlichen Konzepte und Strategien im Wesentlichen von
den jeweiligen Systemen der allgemeinen beruflichen Bildung in den Mit-
gliedstaaten der Europiischen Union abhédngen (CEDEFOP 1998). In dem
Bericht der Kommission wird deutlich gemacht, dass die Sozialpartner
ihre Anstrengungen, zu entsprechenden Vereinbarungen zu kommen, be-
reits deutlich erhoht haben, beispielsweise im Rahmen von Beschifti-
gungspakten in Italien, Portugal und Irland (siehe hierzu auch Fajer-
tag/Pochet 1997).

In der sechsten Leitlinie wird den Mitgliedstaaten empfohlen, die Qualitétih-
rer Schulsysteme zu verbessern, damit die Zahl der Schulabbrecher spiirbar
verringert wird. “Alle Mitgliedstaaten sprechen das Problem an, daB bei ih-
nen weiterhin ein erheblicher Teil der Jugendlichen die allgemeine und be-
rufliche Erstausbildung abbricht, ohne ein bestimmtes Niveau erreicht zu ha-
ben. Wihrend die meisten die obere Sekundarstufe hervorheben, bringen ei-
nige Mitgliedstaaten auch das Problem fiir die hoheren Bildungsniveaus (Os-
terreich, Danemark, Italien, Frankreich) oder fiir besondere benachteiligte
Gruppen zur Sprache. Nur wenige Mitgliedstaaten (Irland, Portugal,
Deutschland) weisen darauf hin, daB sie Probleme mit Jugendlichen haben,
die das Bildungssystem vor dem Abschlufl der allgemeinen Schulpflicht ver-
lassen” (Europdische Kommission 1998).

Ohne an dieser Stelle eine tiefergehende Analyse vornehmen zu konnen,
wird deutlich, in welcher Weise eine europdische Beschiftigungsstrategie
sich der Rolle von Bildung und Qualifizierung bewusst ist und in welcher
Weise eine koordinierte europiische Beschiftigungsstrategie auch zur He-
rausbildung einer Lernkultur beitragen kann, die insbesondere auf die Ko-
operation der Sozialpartner auf den unterschiedlichen Ebenen aufbaut.
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Sozialer Dialog und Bildung

Auch im Bereich der Zusammenarbeit der Sozialpartner im Rahmen des so-
zialen Dialogs auf europdischer Ebene konnten in den letzten Jahren erkenn-
bare Fortschritte erreicht werden, die zum Abschluss von drei Rahmenver-
einbarungen iiber 1. Elternurlaub, 2. Teilzeitarbeit und 3. Befristete Arbeits-
verhiltnisse gefiihrt haben und die erste Ansdtze zur Re-regulierung und Mo-
dernisierung der Arbeitsmirkte erkennen lassen. In unserem Kontext von In-
teresse ist z. B., dass in der Teilzeitvereinbarung ausdriicklich die Diskrimi-
nierung von teilzeitbeschiftigten ArbeitnehmerInnen bei betrieblichen Wei-
terbildungsmaRnahmen untersagt wird. (Lapeyre 1998)

Seit 1985 wurden im Rahmen des sozialen Dialogs zahlreiche gemeinsame
Stellungnahmen verabschiedet, die allerdings keinen verbindlichen Charak-
ter hatten, sondern zur Orientierung dienten. Eine erste allgemeine Stellung-
nahme im Mirz 1987 betraf die Ausbildung. Drei Jahre spadter wurde in einer
gemeinsamen Stellungnahme die Schaffung eines européischen Raums fiir
berufliche und riumliche Mobilitit gefordert. Im gleichen Jahr konnte eine
gemeinsame Stellungnahme zur Allgemeinbildung, Erstausbildung, Berufli-
chen Bildung und Erwachsenenbildung verabschiedet werden. Von den seit
1985 insgesamt 21 verabschiedeten Stellungnahmen beschiftigen sich acht
im engeren Sinne mit den Perspektiven der Bildung und machen deutlich, wie
das Thema auch als gewerkschaftlicher Auftrag auf europidischer Ebene
wahrgenommen wird. Zu Recht mag man kritisieren, dass die bisherigen
Stellungnahmen lediglich unverbindlichen Charakter hatten. Angesichts der
Diskussionen iiber nationale Beschéftigungspakte und gemilB dem Auftrag
der Europiischen Rite von Wien (1998) und von Ké&ln (1999), den Bericht
iiber die Entwicklung eines Europdischen Beschiftigungspakts vorzulegen,
bestehen jedoch realistische Chancen, das Thema Bildung und Lernkultur
zum integralen Bestandteil einer europiischen Beschiftigungsstrategie zu
machen, der als ein mittelfristig angelegter Prozess verstanden werden muss.

Mitbestimmung und Partizipation

Bereits auf nationaler Ebene spielen die Betriebsrite eine zentrale Rolle im
Rahmen der beruflichen Erstausbildung und im Bereich der Weiterbildung
(Paul-Kohlhoff 1999; Heimann 1999). Mit der Verabschiedung der Richtlinie
zur Einsetzung Europiischer Betriebsrite besteht seit September 1994 nicht
nur theoretisch sondern ganz praktisch die M6 glichkeit, auch auf europdischer
Ebene das Thema stirker als ein “Partizipationsthema” zu verankern. Mittler-
weile konnten in iiber 500 von den insgesamt ca. 1600 betroffenen Unterneh-
men Europiische Betriebsrite eingerichtet werden. Damit besteht die Chance,

129



dass im Bereich der multinationalen Unternehmen die Themen Bildung und
Weiterbildung nicht nur auf nationaler Ebene behandelt werden. In einigen
Europdischen Betriebsriten steht das Thema bereits auf der Tagesordnung.
Keineswegs illusorischist eine Strategie, die auf innovative Ausbildungs- und
Weiterbildungsvereinbarungen abzielt — beispielsweise in Unternehmen der
Chemie- oder Automobilindustrie — und die exemplarischen Charakter fiir die
gesamte Branche in Europa haben konnte. Damit wiirde in der Tat ein ganz we-
sentlicher Beitrag fiir eine europédische Lernkultur geleistet.

Ansitze hierzu hat es bereits vor einigen Jahren im Bereich des européischen
Maschinenbaus gegeben. Leider waren es die Arbeitgeber, die einen koordi-
nierten europdischen Ansatz nicht weiter verfolgen wollten — nicht so sehr
aus Opposition gegeniiber den Gewerkschaften, sondern vielmehr aus ihrer
spezifischen Wettbewerbssituation heraus. Insbesondere die deutschen Ma-
schinenbauhersteller haben damals erkannt, dass ihre spezifischen Weiter-
bildungsmassnahmen durchaus einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber den
Herstellern in anderen européischen Lindern beinhalten. Unter den Bedin-
gungen des Binnenmarkts und der Europédischen Wihrungsunion diirfte je-
doch die wirtschaftliche Integration weiter vorangetricben werden. Somit
wire es ein Anachronismus, wenn innovative Weiterbildungskonzepte nicht
auch ihren europdischen Niederschlag finden wiirden.

Natiirlich sollten wir die Rolle der Europdischen Betriebsrite in diesem Be-
reich auch nicht iberschitzen, denn wir wissen iiber die enormen Anstren-
gungen die notwendig sind, damit Betriebsréte in diesem Bereich eine proak-
tive gestalterische Aufgabe wahrnehmen. Aber EBR sind auch nicht zu unter-
schitzende Orte, wo interkulturelles Lernen ganz praktisch stattfindet und
eben nicht nur als ein padagogisches Thema unter anderen diskutiert wird.

Und lassen Sie mich bei dieser Gelegenheit die Anwesenheit des Herrn Ar-
beitsministers nutzen, um darauf hinzuweisen, dass die EBR ihre Aufgabe in
Zukunft umso besser wahrnehmen kénnen, wenn es gelingt, die Richtlinie
zur “Information und Konsultation der Arbeitnehmer” unter finnischer Pri-
sidentschaft zu verabschieden und im Rahmen der vorgesehen Revision der
EBR-Richtlinie zu substantiellen Verdnderungen zu kommen, die die Ar-
beitsmoglichkeiten der EBR qualitativ verbessern.
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Walter Riester

Anpassung von Arbeitnehmern
an den industriellen Wandel
als europiische Aufgabe

Wissen ist Grundvoraussetzung fiir sicheren Arbeitsplatz

Wir stehen nicht mehr nur an der Schwelle zu einem neuen wirtschaft-
lich-technischen und gesellschaftspolitischen Umbruch. Wir sind den Weg
indie moderne Informations- und Wissensgesellschaft bereits entscheidende
Schritte gegangen. Manche machen dabei groBe, mutige Schritte; andere wa-
gen sich eher vorsichtig vor. Die Gesellschaft als Ganzes ist aber auf einem
Weg, der angesichts der zunehmenden internationalen Verflechtung wirt-
schaftlicher Prozesse unumkehrbar ist.

Der Bundesprisident sprach in seiner vielbeachteten Rede im April 1997 da-
von, dass ein Ruck durch dieses Land gehen muss und meinte damit nicht nur,
dass unser Land zu Innovationen fihig sein muss, um international wettbe-
werbsfihig zu bleiben. Er wies ebenso auf die groBe Bedeutung des Bildungs-
wesens in diesem Zusammenhang hin. Im Ubrigen nahm der Bundesprisi-
dent dieses Thema erst vor einigen Tagen, am 13. April 1999, vor dem Deut-
schen Bildungskongress eindringlich wieder auf.

Eindeutiger Adressat ist die Jugend. Wir miissen gerade unserer Jugend die
Fihigkeit zu innovativem Handeln vermitteln. Selbstverantwortung ist not-
wendig, damit unsere jungen Menschen die sich bietenden Chancen als Ge-
winn und nicht als Last empfinden. Wenn uns das gelingt, haben wir den
Schliissel der Zukunftin der Hand. Dies ist der Weg, den Reformstau zu iiber-
winden und unsere Wirtschaft und Gesellschaft zu modernisieren.

Deswegen gebe auch ich dem Thema Bildung einen hohen Stellenwert: Bil-
dung muss tatsichlich das Thema unserer Gesellschaft werden. Wir brauchen
einen neuen Aufbruch in der Bildungspolitik, um in der Wissensgesellschaft
bestehen zu konnen. Dabei warne ich vor einem Missverstindnis: Gestalten
einer Wissensgesellschaft bedeutet nicht nur Innovation von Produkten und
Arbeitsabldufen durch hochspezialisiertes Expertenwissen. Gestaltung der
Wissensgesellschaft ist mehr: Es geht darum, das sich quantitativ wie quali-
tativ explosionsartig entwickelnde Angebot an Wissen und Informationen
denjenigen verfiigbar zu machen, die damit arbeiten miissen. Denn Wissen ist
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nicht nur Macht, Wissen ist ebenso Grundvoraussetzung fiir einen sicheren
Arbeitsplatz. Niemandem diirfen diese Chancen vorenthalten werden. Wir
diirfen keine Zwei-Klassen-Gesellschaft von “Wissenden” und “Unwissen-
den” schaffen und damit einhergehend von Arbeitsplatzbesitzern und Ar-
beitslosen.

Beschéftigungschancen in der Wissensgesellschaft

Eine wissensdominierte Wirtschaft ist bestimmt von den Investitionen in
Humankapital. Darunter ist die allgemeine und die berufliche Bildung, die
Erstausbildung und das so genannte lebenslange Lernen zu verstehen. Darti-
ber besteht in Deutschland ein breiter Konsens. Es ist unsere gemeinsame
Aufgabe, diesen Konsens in der praktischen Politik mit Leben zu erfiillen.

Der Strukturwandel im Beschiftigungssystem hat uns gezeigt, dass neben
die klassischen Sektoren Landwirtschaft, Produzierendes Gewerbe und
Dienstleistungen ein vierter getreten ist: der Informationssektor. Heute sind
bereits — nach Abgrenzung des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung — iiber 50 Prozent aller Beschiftigten im weitesten Sinn mit Informa-
tionstitigkeiten beschiftigt. Neue Arbeitspldtze entstehen nicht nur im Be-
reich der klassischen personenbezogenen Dienstleistungen. Noch groBere
Arbeitsmarktpotentiale liegen bei den sekundéren Dienstleistungen wie Ver-
marktung, Vertrieb, Distribution, Verwaltung und Kundendienst. Eine wei-
tere Ursache fiir die Expansion des Informationssektors ist, dass sich die An-
forderungen an die Informationstitigkeiten mit einem rasanten Tempo ver-
dndern: Alle fiinf bis sieben Jahre verdoppelt sich weltweit das verfiigbare
Wissen.

Dieses Wissenspotential kann iiber das “Nervensystem” der Datenautobahn
weltweit “online” genutzt werden. Und der sekundenschnelle Zugriff auf In-
formationen ist lingst entscheidend, will man in einer zusammenriickenden
Welt, dem “globalen Dorf”, das lingst keine Vision mehrist, wettbewerbsfi-
hig bleiben. Den nationalen Bildungssystemen kommt also entscheidende
Bedeutung zu, wollen die Anforderungen der Wissensgesellschaft schnell
und addquat bewiltigt werden. Dabei miissen auch Begriffe wie Wettbewerb,
Effizienz und Leistungsorientierung eine Rolle spielen. Lernen und Umler-
nen muss sich an einer moglichst effizienten spiateren Verwendung orientie-
ren.

Aber Lernen und Umlernen darf ebenso die nicht vergessen, die das Tempo

auf den Datenautobahnen nicht mitgehen kénnen — die Schwiicheren. Junge
Menschen ohne berufliche Perspektive, Langzeitarbeitslose und Altere, um
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nur einige Beispiele zu nennen. An ihnen darf die Entwicklung der Wissens-
gesellschaft nicht voriibergehen. Daran wird diese Bundesregierung arbei-
ten, dass alle vom Informations- und Telekommunikationszeitalter profitie-
ren konnen.

Lernen ist ein Instrument, die eigene Umgebung gestaltbar zu machen und
damit auch ein Beitrag zur Emanzipation. Dies sollte bei allen Effizienzge-
danken nicht ginzlich verloren gehen.

Undich méchte mit einem Vorurteil aufraumen: Wenn ich Bildungsreformen
fordere, dann meine ich das nicht rein quantitativ. Wir miissen in der Wis-
sensgesellschaft nicht automatisch mehr lernen — aber wir mussen lebens-
lang lernen. Wissen muss greifbarer werden. Daran miissen wir Lerninhalte
und Lernmethoden messen. Sowohl in der allgemeinen schulischen als auch
in der beruflichen Ausbildung ist es notwendig, neue Formen der Wissens-
vermittlung fiir das Informationszeitalter zu entwickeln. Die neuen Informa-
tions- und Kommunikationstechniken sind dabei nicht nur unverzichtbarer
Inhalt neuer Ausbildungskonzepte, sondern gleichzeitig Medium fiir eine in-
novative, zukunftsorientierte Form der Wissensvermittlung. Stichworte
sind: computergestiitztes Lernen, Nutzung von Online-Datenbanken, virtu-
elle Klassenzimmer.

Praktische und theoretische, allgemeine und spezielle Inhalte missen, dort,
wo dies sinnvoll ist, handlungsorientiert vermittelt werden. Zugleich kann
dies allerdings nicht bedeuten, dass Bildungsinhalte atemlos der technischen
und organisatorischen Entwicklung nachjagen. Wir missen differenzieren.
Dann konnen zugleich Handlungskompetenz und die Entwicklung von
Schlisselqualifikationen gefordert werden. Das ist ein Grundprinzip aller
modernen Lern- und Bildungskonzepte.

Mit lebenslangem Lernen schon bei der Jugend beginnen

Unser duales Ausbildungssystem bildet die gute Voraussetzung fiir eine sol-
che integrierte Wissensvermittlung. Es hat sich in vielen Jahrzehnten be-
wihrt. Sogar das Ausland beneidet uns um das duale Ausbildungssystem us.lcl
nimmt es zum Vorbild fiir seine eigenen Systeme. Aber unser duales Ausbil-
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bereiten. Ebenso wichtig ist es, ihre personliche Entwicklung zu férdern und
Grundlagen fiir iebensbegleitendes Lernen zu legen. Das Bildungs- und Aus-
bildungssystem darf nicht zu einem neuen Engpass fiir den Strukturwandel
werden! Die Menschen miissen unabhiingig von ihrer Herkunft die qualifika-
torischen Grundlagen fiir den Umgang mit den neuen technischen Moglich-
keiten erwerben konnen.

Lebenslanges Lernen gewinnt an Bedeutung, formale Ausbildung tritt eher
in den Hintergrund. Der Anteil der Patch-work-Bildungsbiographien nimmt
zu. Diese Entwicklung miissen wir aufnehmen. Das gilt gerade in der aktuel-
len Diskussion iiber Beschiftigungsmoglichkeiten in den unteren Lohnseg-
menten. Wir miissen akzeptieren, dass auch Arbeitskrifte, die keinen “pas-
senden” formalen Abschluss aufweisen, zu kompetenten Mitarbeitern wer-
den konnen.

Auch vor diesem Hintergrund bin ich froh, dass unser Sofortprogramm fiir
100.000 Jugendliche so erfolgreich angelaufen ist. Uber ein breites Spek-
trum von MaBnahmen tragen wir dazu bei, den Ausbildungsstandard der Ju-
gendlichen zu verbessern und ihnen zu einem positiven Start ins Erwerbsle-
ben zu verhelfen.

Jugend und Europa

Unser Sofortprogramm und die Programme der anderen europédischen Lénder
greifen zu einem Zeitpunkt, an dem es fast schon zu spit ist. Die jungen Men-
schen brauchen jedoch so gute Startvoraussetzungen, dass Arbeitslosigkeit
gar nicht erst eintritt.

Ich habe es bereits ausgefiihrt: Die beste Startvoraussetzung ist eine gute
Schulbildung. Die junge Generation braucht auf ihrem Lebensweg das not-
wendige Riistzeug, um auch in der sich internationalisierenden Arbeits- und
Berufswelt erfolgreich zu sein. Bildungsinhalte und Bildungswege miissen
europiischer, miissen internationaler werden. Bildung und Ausbildung kon-
nen und sollen jedem Einzelnen die Chance er6ffnen, moglichst frithzeitig
Erfahrungen im Umgang mit anderen Sprachen, Kulturen und Mentalitdten
zu sammeln. Wenn wir unsere berufliche Bildung attraktiver gestalten wol-
len, dann darf Bildung vor den Landesgrenzen nicht Halt machen.

Nicht zuletzt aus diesem Grund hat die Bundesregierung im Rahmen ihrer
EU-Prisidentschaft die Initiative “Jugend und Europa —unsere Zukunft” ge-
startet. Diese Aktion will die nationalen und die Gemeinschaftsprogramme
zum Jugendaustausch und zur Bekdmpfung der Jugendarbeitslosigkeit noch
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besser koordinieren. Diese Initiative umfasst also einen jugendpolitischen,
einen berufsbildungspolitischen und einen beschiftigungspolitischen
Aspekt.

Junge Menschen sollen mit Hilfe des Programms in allen Mitgliedstaaten
besser auf ein Leben und Arbeiten im zusammenwachsenden Europa vorbe-
reitet werden. Dabei kommt einer effektiveren Verbindung von Schule, Be-
rufsvorbereitung, Berufsausbildung und auBerschulischer Jugendbildung
immer hohere Bedeutung zu. Es ist wichtig, die jungen Menschen fiir die eu-
ropiische Idee zu begeistern. Wir miissen den Menschen an der Schwelle
zum Erwachsenwerden glaubhaft machen, dass sie gebraucht werden. Die
Bekimpfung der Jugendarbeitslosigkeit steht deshalb im Zentrum auch unse-

rer europapolitischen Anstrengungen.

Die europdische Beschéftigungsstrategie

Wir haben in Deutschland iiber 4 Millionen und in der Europdischen Union
iiber 16 Millionen Arbeitslose. Einen schlagenderen Beweis gibt es nicht da-
fiir, dass unsere Anstrengungen besser und intensiver werden missen. Lan-
ge, vielleicht zu lange, war die Ansicht vorherrschend, dass sich das Beschéf-
tigungsproblem mit Binnenmarkt und fortschreitender européischer Integra-
tion gewissermaBen von selbst erledigt.

Spitestens seit dem Européischen Rat vom Dezember 1994 in Essen hat sich
in der Europiischen Union jedoch die Erkenntnis durchgesetzt, dass wir —
wie in der Wirtschafts- und Finanzpolitik — auch in der Arbeitsmarktpolitik
ein abgestimmtes Handeln auf européischer Ebene brauchen. Deshalb wurde
der Gemeinschaftsvertrag auf dem Gipfel von Amsterdam 1997 um ein Be-
schiftigungskapitel erweitert. Auf dem Luxemburger Gipfel vom November
1997 — der erste Gipfel in der Geschichte der Européischen Union, der sich
ausschlieBlich beschiftigungspolitischen Themen widmete — wurden erst-
mals “Beschdftigungspolitische Leitlinien” formuliert.

Die Leitlinien sind gerade in Bezug auf das Thema dieses Kongresses sehr
konkret. So sehen sie vor, dass allen Jugendlichen ein Neuanfang in Form ei-
ner BildungsmaBnahme oder Berufserfahrung ermoglicht wird, ehe sie sechs
Monate lang arbeitslos sind. Mit den Leitlinien haben sich die Mitgliedsldn-
der auch verpflichtet, durch die Verbesserung des Schulsystems und den
Ausbau der Lehrlingsausbildung den Ubergang von der Schule zum Beruf zu

1. Diese Beschiiftigungspolitischen Leitlinien definieren den Rah-

erleichter . :
tigungspolitlk. Die

men fiir die nach wie vor eigenstdndige nationale Beschif
nationalen Aktionspline sind die konkrete Umsetzung der europdischen
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Leitlinien. Wir schlagen vor, zu priifen, ob die Leitlinien so verdndert werden
konnen, dass Jugendlichen direkt von der Schule ein Ausbildungsplatz bzw.
eine Beschiftigung angeboten werden kann.

Mit der Fortschreibung dieser Leitlinien fiir 1999 haben sich auf dem Wiener
Gipfel im vergangenen Dezember die 15 Staaten darauf verstédndigt, die Be-
kimpfung der Arbeitslosigkeit zu einem der Kernziele der Européischen
Union zu machen. Die Staats- und Regierungschefs der Mitgliedsldnder ha-
ben damit deutlich gemacht, dass Binnenmarkt und Freiziigigkeit, Wih-
rungsunion und Preisstabilitit keinen fiir sich isolierten Wert haben. Die Be-
kimpfung der Arbeitslosigkeit muss gleichberechtigter Teil der europii-
schen Gesamtstrategie sein.

Die Arbeitslosigkeit liegt wie Mehltau auf dem européischen Einigungspro-
zess. Deshalb geht auch von diesem Kongress das Signal aus, dass wir unser
Handeln daran messen lassen wollen, ob es zu mehr Beschiftigung und zu
weniger Arbeitslosigkeit fiihrt. Unser Europa, das wir anstreben, soll ein Eu-
ropa der Arbeit, der sozialen Sicherheit und des wirtschaftlichen Fortschritts
sein.

Darum steht in diesen Tagen der deutschen EU-Ratsprisidentschaft der Eu-
ropdische Beschiftigungspakt ganz oben auf unserer Tagesordnung. Wir sol-
len den Beschiftigungspakt auf dem Kolner EU-Gipfel nach Moglichkeit
verabschieden. Dieser Beschiiftigungspakt soll, wie der Name schon sagt,
den Europiischen Rat und die européischen Sozialpartner zu gemeinsamer
Abstimmung der Ziele und Instrumente, vor allem aber zu gemeinsamem
Handeln fiihren. Daraus ergibt sich ebenfalls, dass der Europdische Beschif-
tigungspakt kein singuldres Ereignis werden kann, sondern dass wir einen
lingerfristigen Prozess anstofen miissen.

Die Bekiampfung der Arbeitslosigkeit ist eine Gemeinschaftsaufgabe. Nie-
mand schafft es allein. Darum ist das konsensuale und abgestimmte Verhal-
ten der Sozialpartner mit der Politik der Schliissel fiir neue Arbeitsplitze.
Das gilt fiir Deutschland, und das gilt fiir die Europdische Union.

Strukturwandel als Chance begreifen —
Neue Arbeitsplatze schaffen

Wenn wir auf europiischer Ebene erfolgreich Politik fiir mehr Beschéftigung
betreiben wollen, miissen wir uns zunichst Gedanken iiber den Adressaten
einer solchen Politik machen. Wir miissen sorgfiltig die Problemfelder ana-
lysieren und schauen, wo Hilfe notig ist.
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Auf diesem Kongress ist der Strukturwandel ein zentraler Begriff. Auch ich
habe mich zu Beginn meines Vortrags schon damit auseinander gesetzt. Aber
was bedeutet nun Strukturwandel genau? Welche Auswirkungen hat der
Strukturwandel auf die Arbeitswelt?

Projizieren wir den industriellen Wandel auf die Arbeitsplitze, stellen wir
fest: Sic gehen in den GroBunternehmen verloren, und sie entstehen am
chesten in den kleinen und mittleren Unternehmen. Ein Zahlenbeispiel do-
kumentiert diesen Zusammenhang: In den alten Bundeslindern wurden
zwischen 1978 und 1996 in mittelstindischen Betrieben etwa 3,7 Millionen
zusiitzliche Arbeitsplitze geschaffen — in GroBunternehmen waren es nur
200.000.

Die zunehmende internationale Verflechtung der Giiter- und Kapitalmarkte
ist seit Jahren bekannt. Wurde die Globalisierung der Wirtschaft jedoch lan-
ge Zeit als eine Angelegenheit vornehmlich der Grofunternechmen angese-
hen, ist mittlerweile erwiesen, dass auch kleine und mittlere Unternehmen
verstirkt im internationalen Wettbewerb agieren.

Die Liberalisierung der Mirkte, der rasche technologische Fortschritt, eine
kostengiinstige Produktion und nicht zuletzt die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien nutzen nicht nur Unternehmen aus den Indu-
striestaaten. Auch Unternehmen aus den Schwellenlindern profitieren von
der fortschreitenden Globalisierung und nutzen sie, um neue Absatzmirkte
zuerobern. Und es ist absehbar, dass mit der anstehenden Osterweiterung der
Europiischen Union weitere Wettbewerber am Markt auftreten, dass sich
aber andererseits fiir die europiischen Unternehmen ebenfalls neue Absatz-
chancen er6ffnen werden.

Folglich sind in immer mehr Lindern Unternehmen in der Lage, international
konkurrenzfihige Giiter und Dienstleistungen anzubieten. Dieser Konkur-
renzdruck trifft in erster Linie die kleinen und mittleren Unternehmen, die
teilweise nicht die Mdglichkeiten von GroBunternehmen und Konzernen ha-
ben, sich gegen Konkurrenz zur Wehr zu setzen. Das erforderliche MaB an
technischen und sozialen Innovationen — etwa beim Aufbau transnationaler
Kooperationen — iibersteigt die Moglichkeiten kleiner und mittlerer Betrie-
be. Sie brauchen Unterstiitzung und miissen zugleich bereit sein, dazuzuler-
nen. Denn gerade die kleinen und mittleren Unternehmen sind die “Jobma-
schinen” Europas.

Daraus kénnen wir fiir den Strukturwandel zwei wichtige Schlussfolgerun-
gen ziehen:
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publik Deutschland eine der grofiten und wichtigsten Gemeinschaftsinitia-
tiven im Rahmen der Strukturfonds. ADAPT soll den Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmern sowie den Unternechmen helfen, sich auf die durch den
Strukturwandel bedingten Verinderungen der Arbeitsabldufe besser vorzu-
bereiten.

Zurzeit laufen 653 ADAPT-Projekte in ganz Deutschland. Die Erfahrungen
sind gut. Es hatsich gezeigt, dass die vom Strukturwandel betroffenen Regio-
nen der Europiischen Union mit vergleichbaren Problemstellungen konfron-
tiert sind und dhnliche Interessen verfolgen. Diese sind:

_ eine bessere Unterstiitzung von kleinen und mittleren Unternehmen
und der fiir sie bestimmten Dienstleistungen und

— ein besserer Zugang zu Beratungs- und Weiterbildungsangeboten fiir
Beschiftigte in kleinen und mittleren Unternchmen.

Damit baut das Programm auf der richtigen Grundiiberzeugung auf, dass die
Qualifizierung der Beschiftigten der Schliissel fiir die notwendige Anpas-
sung ist.

Sie alle kennen die Beispiele, wo aus Griinden der Personalkostenreduzie-
rung Produktionen ins Ausland verlagert wurden und dabei die Bedeutung
qualifizierter Mitarbeiter fiir die Herstellung qualitativ hochwertiger Pro-
dukte unterschitzt worden ist. Nicht wenige Betriebe haben deshalb Teile der
Produktion wieder an den heimischen Standort zuriickgeholt; fiir einige Un-
ternehmen aber kam diese Einsicht leider zu spit.

Dieses Beispiel weist auf den hohen Stellenwert der Qualifikation der Be-
schiftigten hin. Die Anpassung an den Strukturwandel kann nur erfolgreich
gestaltet werden, wenn die Beschiftigten miteinbezogen werden. Dieser
Grundphilosophie folgt ADAPT. ADAPT setzt nicht auf Kostenreduzierung,
technische Rationalisierung und Verschlankung durch Personalabbau. Viel-
mehr steht die Steigerung der Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit des Un-
ternehmens durch gezielte Anpassung der Beschiftigten an die Wandlungs-
prozesse durch Fortbildung und Umschulung im Vordergrund. Damit wird
erreicht, dass es zwei Gewinner gibt: Das Unternehmen verbessert seine
wirtschaftliche Lage und gleichzeitig werden Arbeitsplitze gesichertund zu-
sitzliche Beschiftigungsmoglichkeiten geschaffen. Bei ADAPT steht der
transnationale Gedanke ganz oben. Die europdischen Partner sollen vonein-
ander lernen. Europa wichst zusammen, und wir sollten alles tun, um anders-
wo entwickelte gute Ideen zur Sicherung und Schaffung von Beschiftigung
aufzunehmen und umzusetzen.
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Wer die Projektausstellung anlésslich des Kongresses besichtigt hat, konnte
schon manche interessante Anregung aufnehmen. Eines von vielen guten
Beispielen ist das Konzept Jobrotation.

Was in Skandinavien schon lange praktiziert wird, bedeutet fiir uns noch
Neuland: Kleine und mittlere Unternehmen schicken ihre Mitarbeiter in die
dringend benétigte berufliche Fortbildung. Fiir die Dauer der Abwesenheit
dieser Mitarbeiter erhalten sie qualifizierte Arbeitslose als Stellvertreter, die
1m Betrieb die anfallende Tagesarbeit erledigen. Damit wird einerseits fiir
die kleinen und mittleren Unternehmen vielfach die Teilhabe an beruflicher
Weiterbildung iliberhaupt erst praktisch moglich. Andererseits verschafft
Jobrotation Arbeitslosen konkrete Arbeitserfahrung, die ihre Vermittlungs-
chancen auf dem ersten Arbeitsmarkt deutlich steigert. Oft erhilt der durch
Jobrotation eingestellte Stellvertreter sogar einen Dauerjob in dem Betrieb.

Die Bundesregierung hilt Jobrotation fiir ein Erfolg versprechendes neues
Instrument der Arbeitsmarkt- und Beschéftigungspolitik und hat deshalb im
Sozialgesetzbuch erste Schritte zur dauerhaften Verankerung gemacht. Der
konkrete Nutzen von ADAPT-Mafinahmen wurde in verschiedenen Befra-
gungen ermittelt. Als Zwischenergebnis ist festzuhalten:

— Unternehmen berichten vor allem von einer effizienteren Arbeitsorga-
nisation und einer h6heren Wettbewerbsfihigkeit.

— Beschiftigte nennen als konkreten Nutzen die Verbesserung der Quali-
fikation. Ein grof3er Teil der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer gibt
an, jetzt einen besseren Uberblick iiber die betrieblichen Abliufe zu ha-
ben.

— Bildungstriger sind besser in der Lage, maBBgeschneiderte und praxis-
gerechte Weiterbildungsangebote fiir kleine und mittlere Unternechmen
anzubieten und dabei auch mit anderen Einrichtungen zu kooperieren.

Férderung durch BESCHAFTIGUNG-Programm

Die ADAPT-Initiative wurde fiir Arbeitnehmer und Unternehmer entworfen,
die in oft schwierigen Anpassungsprozessen stehen. Aber es gibt auch die
Gruppe von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern, die die Anpassung
nicht mitund durch Arbeit schaffen konnen, weil sie von der Arbeitswelt aus-
geschlossen sind. Fiir diese Gruppe wurde ebenfalls aus Mitteln des Europii-
schen Sozialfonds die Initiative BESCHAFTIGUNG ins Leben gerufen. Fiir
BESCHAFTIGUNG gibt die Europiische Union in diesem Jahr rd. 300 Mio.
DM (rd. 153 Mio. ECU) allein in Deutschland aus. Von dem Geld konnen bei
uns derzeit 635 Initiativen gefordert werden.
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BESCHAFTIGUNG wendet sich an die “Outsider”, an diejenigen, die keinen
FuB in die Tiir zum Arbeitsmarkt kriegen. Sie kommen in die Arbeitswelt
nicht rein, weil sie scheinbar nicht hineinpassen. Und sie konnen sich in die
Arbeitswelt nicht integrieren, weil sie nicht hineingelassen werden. Es ist
unsere sozialpolitische Pflicht, diesen Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mern Hilfe zu geben.

Arbeitslose und besonders benachteiligte Gruppen am Arbeitsmarkt sind glei-
chermaBen darauf angewiesen, dass ihnen das Bildungssystem Qualifikatio-
nen und Kompetenzen vermittelt, die am kiinftigen Arbeitsplatz benotigt wer-
den. Fiir Arbeit suchende Menschen muss sichergestellt werden, dass sie mit
den Verinderungen im wirtschaftlichen und technologischen Bereich Schritt
halten konnen. Zudem muss die berufliche Qualifizierung und Weiterbildung
den zukiinftigen Bedarf der Unternehmen an Qualifikationen und Kompeten-
zen bereits antizipieren. Fiir Problemgruppen auf dem Arbeitsmarkt bedarf es
besonderer MaBnahmen, um die Beschéftigungsfdhigkeit zu fordern und so
eine dauerhafte Integration in den ersten Arbeitsmarkt moglich zu machen.

Die Projekte der Gemeinschaftsinitiative BESCHAFTIGUNG arbeiten ziel-
gruppenspezifisch.Die Berufsriickkehrerin mit abgeschlossener Ausbildung
muss sich beispielsweise mit anderen Schwerpunkten auseinander setzen als
die junge Migrantin, die iberhaupt erst einen Beruf erlernen mochte. Die An-
forderungen sind unterschiedlich:

Die Riickkehrerin ist gefordert, indem sie ihr vorhandenes Wissen auffrischt
und erweitert, um auf dem Arbeitsmarkt iiber die notwendigen Fihig- und
Fertigkeiten zu verfiigen.

Die Berufseinsteigerin ist gefordert, wenn ihr iiber eine Berufsorientierungs-
maBnahme Zugang zu einem zukunftstrdchtigen Informations- und Kommu-
nikationsberuf erméglicht wird.

Korperbehinderte Menschen sind gefordert, wenn sie etwa die Informations-
und Kommunikationstechnologien als Chance nutzen. EDV-gestiitzte Lern-
arrangements eréffnen ihnen eine intensivere Beteiligung an Fort- und Wei-
terbildungsmaBnahmen. Telearbeit kann Bewegungs- und Mobilitdtshemm-
nisse iberwinden helfen.

Fazit

Die Gemeinschaftsinitiative BESCHAFTIGUNG ist ein Experiment. Mit
BESCHAFTIGUNG wollen wir es schaffen, iiber neue, kreative Bildungs-
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