Lebenslanges Lernen: Gewerkschaften und
Kompetenzentwicklung im aktivierenden

Sozialstaat

Vera Trappmann
Susanne Draheim

»Notstand Weiterbildung in Deutschland“ so lautet Ende 2008 der Aufruf der gewerkschaftsiibergreifenden Initiative zur Férderung
des lebenslangen Lernens in Deutschland. Acht Jahre nach dem ersten Tarifvertrag zur Qualifizierung in Baden-Wiirttemberg ist dies
eine niichterne Zwischenbilanz. Umso mehr gilt: Weiterbildung ist ein Zukunftsthema fiir Gewerkschaften, bei dem nicht nur die In-
teressen der Mitglieder auf dem Spiel stehen, sondern auch der Gedanke der Demokratie. Denn das Konzept des lebenslangen Lernens,
das die aktuelle Diskussion und Praxis bestimmt, ist ambivalent. Bildung wird zunehmend von der Logik des Marktes bestimmt. Hier
sind die Gewerkschaften gefragt. Es geht um Anforderungen, in die sie erst langsam hineinwachsen miissen.*

Ausgangslage

Lebenslanges Lernen stellt in der Praxis oft
eine besondere Form der ,, Aktivierungauf
dem Arbeitsmarkt dar: Die Individuen
werden als ,,Arbeitskraftunternehmer® an-
gesprochen, der die Verantwortung fiir den
Erhalt seiner Beschiftigungsfihigkeit durch
auf Dauer gestellten Kompetenzerwerb ei-
genverantwortlich tragen muss. Dahinter
verbirgt sich die latente Drohung, dass nur
diejenigen, die permanent an ihren Fahig-
keiten und Fertigkeiten feilen, damit rech-
nen kénnen, in Lohn und Brot zu bleiben.!
Zu schnell entwickeln sich Technologien,
zu abhingig sind Mirkte von Innovatio-
nen, als dass die Individuen es sich leisten
konnten stillzustehen: Lernen wird somit
zur lebenslangen Aufgabe. Diese Entwick-
lung ist allerdings in Deutschland noch
recht neu und geht nicht allein auf das Zu-
sammenspiel von technischer Innovation,
strukturellem Wandel des Arbeitsmarkts
und ,aktivierendem Sozialstaat® zuriick,
sondern auch auf den Einfluss der Euro-
péischen Union (EU). Bis zum Beginn die-
ses Jahrtausends dominierte in Deutsch-
land berufliche Qualifizierung die Bildungs-
landschaft, die nach der allgemeinen Schul-
bildung als berufliche Erstausbildung und
als berufliche Weiterbildung organisiert
war. Erst mit Entwicklungen auf europdi-
scher Ebene etablierte sich ein Verstdndnis
von lebenslangem oder, positiver formu-
liert, lebensbegleitendem Lernen. Stich-
worter wie Kompetenzentwicklung, infor-
melles Lernen und Lernen im Lebenslauf ge-

wannen an Popularitit. Auch die politische
Ausgestaltung ist eng an die europdische
Politik, insbesondere den Lissabonprozess
und die Europiische Beschiftigungsstrate-
gie gekniipft. Seit nahezu zehn Jahren ver-
sucht die EU, zum ,wettbewerbsfihigsten
und dynamischsten wissensgestiitzten Wirt-
schaftsraum der Welt“ zu werden. Und in-
dem sie ihre Biirger zum lebenslangen Ler-
nen auffordert, sieht sie einen Weg, diese
Strategie im Spannungsfeld von Staat, Un-
ternehmen und Individuen umzusetzen.
Wettbewerbsfihigkeit und Beschiftigungs-
fahigkeit sind somit die zwei Seiten der Me-
daille des lebenslangen Lernens.

Der folgende Beitrag befasst sich mit
den gewerkschaftlichen Aktivititen im Be-
reich des lebenslangen Lernens und fragt
kritisch nach den Gestaltungsmoglichkei-
ten gewerkschaftlicher Politik im Bereich
Kompetenzentwicklung. Zunichst rekons-
truieren wir dafiir die Verengung des Kon-
zepts zum lebenslangen Lernen von einer
emanzipatorischen Idee zu einer funktio-
nalen Anpassungsstrategie (Abschnitt 2)
und skizzieren die Weiterbildungsaktiviti-
ten in Deutschland (Abschnitt 3). Wir mar-
kieren dann die Gemengelage, in der Ge-
werkschaften sich mit lebenslangem Ler-
nen konfrontiert sehen und stellen einige
Pilotprojekte vor, die als Versuch zu sehen
sind, die zentralen Probleme wie Zertifizie-
rung von Kompetenzen und Lernberatung
zu l6sen (Abschnitt 4). Auf dieser Basis dis-
kutieren wir die kritischen Aspekte der
Kompetenzentwicklung (Abschnitt 5) und
die Frage, welche Herausforderungen sich
fiir die Gewerkschaften als Akteur in die-
sem Feld stellen (Abschnitt 6). Abschnitt 7
zieht ein Fazit.
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Lebenslanges Lernen (LLL)
- ldee und Wandel eines
Begriffs

Die Idee lebenslanger Bildung und Kom-
petenzentwicklung war nicht von Beginn
an auf die Sicherung der individuellen
Beschiftigungsfihigkeit begrenzt. In den
1970er Jahren diskutierte man auf der eu-
ropdischen Ebene in einer deutlich an-
spruchsvolleren Form programmatisch
iiber lebensbegleitende Lernprozesse. Dis-
kursiv wirksam geworden sind unter ande-
rem die im Auftrag der UNESCO erstellte
Faure-Studie (1973), derin den 1970er Jah-
ren von der OECD (1973) propagierte An-

*  Fur hilfreiche Kommentare bedanken wir uns bei
Eva Kuda und Jurgen Strauss.

1 Im Falle des Versagens des eigenen Kompetenz-
managements, dem Fehlen eines unternehmeri-
schen Managements der eigenen Beschaftigungs-
fahigkeit tritt die aktivierende Arbeitsmarktpolitik
in Kraft.
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satz einer ,recurrent education, in jiinge-
rer Vergangenheit dann Konzeptionen wie
»Lifelong Learning for All“ (OECD 1996),
der UNESCO-Bericht ,Learning — The
Treasure Within“ (Delors et al. 1997)2 und
das EU-Memorandum zum lebenslangen
Lernen (2000).

Trotz grofler terminologischer Ahn-
lichkeiten weisen diese Ansitze konzeptio-
nelle Differenzen auf. Kerngedanke des
1973 von der OECD geprigten Begriffs ,re-
current education® ist die Verteilung von
eher formalen (Weiter-)Bildungsangebo-
ten im Anschluss an die Pflichtschulzeit
iiber die gesamte Lebenszeit. ,Recurrent
education hebt damit den Wechsel zwi-
schen Phasen der Bildung und denen be-
ruflicher Titigkeit hervor. Eines der we-
sentlichen Ziele ist somit die Aufweichung
des starren Lebensabschnittsmodells ,, Aus-
bildung — Arbeit — Freizeit — Ruhestand®
Der Begriff ,,lifelong education hingegen,
wie er im Faure-Report (Faure 1973) ver-
wendet wird, umschreibt ein visionires,
geradezu emanzipatorisches Konzept, das
verschiedene Lernformen - formales,
nicht-formales, informelles Lernen — ein-
bezieht und damit versucht, menschliches
Lernen in seiner Totalitdt zu erschliefen.
Die Leitidee ist die Vorstellung einer ,, Lern-
gesellschaft, in der es ,nicht mehr darum
[geht], punktuell ein fiir alle Mal Wissen
zu erwerben, sondern sich darauf einzu-
stellen, wihrend des ganzen Lebens sein
Wissen stindig zu erweitern und ,leben zu
lernen‘ (Faure 1972, S. 22). In der Mitte
zwischen beiden Extremen steht die Kon-
zeption der ,education permanente® des
Europarates (1970), die ebenfalls auf die
gesamte, iiber die Lebenszeit verteilte Lern-
und Erziehungszeit zielt, aber nicht nur al-
le sozialen Orte als Lernorte fasst, sondern
auch die kontinuierlichen Verinderungen
im Lernverhalten sowie die von Alter und
Lebenssituation abhingigen Fihigkeiten
und Motivationen mit einbezieht.

Seit Beginn der Debatte in den 1970er
Jahren wird nunmehr von den Befiirwor-
tern lebenslangen Lernens gefordert, dass
gesellschaftlich (und gesamteuropdisch)
ein verdndertes Verstindnis von Lernen er-
forderlich sei, etwa damit Menschen ihre
Lebenszeit tiberhaupt planvoll in Lern-, Ar-
beits- und Freizeiten aufteilen konnten,
d.h. lebenslanges Lernen in einer biografi-
schen Dimension lebenslang und in einer
institutionellen Dimension lebensweit er-
folgen konne. Um die Programmatik des
lebenslangen Lernens von der konzeptio-
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nellen (in den 1970er Jahren) auf die Um-
setzungsebene (ab ca. 1990) zu bringen,
wurden zur Implementierung Leitlinien
formuliert, nach denen die Arrangements
der ,,Lerngelegenheiten— und flankierend
ihre Finanzierung — so ausgerichtet sein
sollten, dass die angedachte Mdoglichkeit,
tiber die gesamte Lebensspanne hinweg zu
lernen, individuell auch realisiert werden
kann. Inzwischen hat sich eine europiische
Landschaft der Férderprogramme zur Un-
tersetzung des lebenslangen Lernens he-
rausgebildet: COMENIUS, ERASMUS,
LEONARDO, GRUNDTVIG bzw. die na-
tionale Umsetzung des ,Europdischen
Qualifikationsrahmens®.3

Problematisch ist allerdings, dass die
aus der visiondren Phase tibernommene
begriffliche Grundstruktur heute auch da-
rauf zielt, solche subjektiven Potenziale
und Ressourcen systematisch zu erschlie-
Ben, die in spitmodernen Demokratien
jenseits des unmittelbaren Einflussberei-
ches der Institutionen des Bildungswesens
und der Erwerbsarbeit angesiedelt sind,
mittlerweile aber aus arbeitsmarkt- und
sozialpolitischen Kalkiilen relevant wer-
den. Lebenslanges Lernen dient nunmehr
auch als ,,Selbstanleitung® (Tuschling 2004,
S. 152); man habe ,,zwar schon immer fiir
die Zukunft gelernt, neu jedoch [ist], dass
die Lerninhalte hintangestellt und aus Bil-
dung Vorausschau von Lernnotwendig-
keiten“ (ebd. S. 154) gemacht werden sol-
len. Kontinuierliches Lernen im Lebens-
verlauf erhilt somit immer stirker den
Charakter von ,Risikominimierung“. Das
bedeutet, es wird mit der Hoffnung auf
nachhaltige Beschiftigungsfahigkeit ver-
kniipft und erhilt Ziige einer ,praventiven
Bildung mit Versicherungscharakter®, die
dazu anleitet, in Vorwegnahme kiinftiger
Qualifikationsanforderungen zu handeln,
allerdings ohne Einlésungsgarantien (vgl.
Kade/Seitter 1998, S. 5). Lebenslanges Ler-
nen wird somit zu einer ,lifetime flexibili-
ty“ aufgebaut (Greenwood/Stuart 2006,
S.115). Die Risiken eines moglichen Schei-
terns oder der verpassten Anschlussfihig-
keit verbleiben bei den Subjekten; die
Widerspriichlichkeit des Konzeptes muss
biografisch aufgelost werden bzw. sie wird
harmonisierend in Begriffe wie ,,Selbstkom-
petenz und ,,Selbstmanagement® tiber-
setzt.

Die derzeitige Herausforderung besteht
darin, lebenslanges Lernen tiberhaupt bil-
dungspolitisch handhabbar zu machen.
Das bedeutet einerseits, fiir ein komplexes,

yversdultes und bisher wenig durchlissi-
ges Bildungssystem wie das deutsche fle-
xiblere Bewertungs- und Anerkennungs-
verfahren zu etablieren, non-formale und
informelle Lernaktivititen zu stirken.* Es
bedeutet andererseits aber auch, die indivi-
duellen Potenziale und Entwicklungen, die
mit der Pluralisierung biografischer Ver-
ldufe und sozialer Erfahrungen einherge-
hen, systematisch zu erfassen.

Weiterbildung in
Deutschland

In den aktuellen Bemiithungen zur Umset-
zung des lebenslangen Lernens in Deutsch-
land erweist sich ein nach wie vor stark
an formaler Qualifikation ausgerichte-
tes Bildungssystem als hinderlich (Alles-
pach 2005; Baethge 2004). Im Aktionspro-
gramm lebenslanges Lernen werden daher
Modularisierung, Stirkung des informel-
len Lernens und eine neue Lernkultur ge-
fordert (BLK 2004). Zu den unterstiitzen-
den Forderprogrammen der letzten Jahre
gehorten vor allem Projekte, die den Ein-
zelnen zur Teilhabe motivieren sollen und
regionale Unterstiitzungsstrukturen auf-
bauen, da die Region als zentrale Einheit
der Bildungsforderung gilt, weil sie eine
Verzahnung zwischen den Bildungsstatio-
nen am besten gewiéhrleisten kénne (Kru-
se 2003). Im Jahr 2008 hat die Bundesre-
gierung eine grofl angelegte ,,Qualifizie-
rungsinitiative fiir Deutschland“ gestartet
mit dem Ziel, die Ausgaben fiir Bildung in

2 Insbesondere die Delors-Studie verfolgte das An-
liegen, lebenslanges Lernen als strukturelle He-
rausforderung spatmoderner Gesellschaften zu be-
trachten, der sich alle nationalen Bildungssysteme
zu stellen haben.

3 Qualifikationen sollen europaweit vergleichbar ge-
macht werden. Gleichfalls soll der Qualifikations-
erwerb europaweit moglich sein. Dazu wurde im
Hochschulraum bereits eine europaweite ,, Bildungs-
wahrung" ECTS (European Credit Transfer System)
eingefiihrt, die nunmehr als ECVET (European Cre-
dit Transfer System for Vocational Education) auch
auf den Bereich der beruflichen Bildung erweitert
wird.

4 Die Unterscheidung zwischen formellen, nicht-for-
mellen und informellen Lernprozessen ist umstrit-
ten. Besonders die Ubergidnge zwischen non-for-
malem Lernen, das noch als eine reflexive Aktivitat
verstanden wird, und dem eher unbeabsichtigten,
unreflektierten informellen Erfahrungslernen als
implizitem Bestandteil samtlicher lebensweltlicher
Vollztige sind flieBend (Dohmen 2001, S. 18ff.).
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Deutschland bis 2015 auf insgesamt 10 %
des Bruttoinlandsproduktes zu erhéhen;
insbesondere die Chancengleichheit bzw.
Teilhabe von Kindern am Bildungssystem
soll gestirkt werden, aber auch die Bereit-
schaft und Fahigkeit zum lebenslangen
Lernen (BMBF 2008). Entgegen den weit-
reichenden 6ffentlichen Forderungen und
Zielsetzungen sieht die Weiterbildungsrea-
litit in Deutschland eher bescheiden aus;
vor allem die Teilnahme an formaler Wei-
terbildung ist im europdischen Vergleich
eher niedrig. Laut Berichtssystem Weiter-
bildung nehmen 30 % der Erwachsenen
zwischen 19 und 64 Jahren an betrieblicher
Weiterbildung® und 43 % an allgemeiner
Weiterbildung teil (BMBF 2008). Ziel der
Qualifizierungsinitiative ist es, die Teilnah-
me auf 50 % zu steigern und formal Ge-
ringqualifizierte stirker zu mobilisieren;
hier wird insbesondere auf die Zusammen-
arbeit mit den Sozialpartnern gesetzt.
Wihrend die Arbeitgeberseite sich mo-
mentan eher ihrer Verantwortung entzieht
— ihre Finanzierungsbereitschaft fiir Wei-
terbildung ist stark zuriickgegangen, was in
Zeiten der Krise wohl auch nicht besser
werden wird —, versuchen die Gewerk-
schaften, das Bildungsthema zunehmend
voranzutreiben.

4

Warum sich Gewerkschaften
fiir LLL einsetzen

Die Gewerkschaften verfiigen iiber eine
lange Tradition bildungspolitischen Enga-
gements. Neben einer berufsorientierten
Dimension spielt von jeher die klassische
Arbeiterbildung, die Forderung nach Zu-
gangzu ,hoherer Bildung® fur sozial Schwi-
chere oder politische Bildung, z. B. in Form
von Schulung von Betriebsriten oder
neuerdings auch im Bereich Organizing,
ein grof3e Rolle. Bereits seit den 1970er Jah-
ren fordern sie die Sicherung und Erwei-
terung beruflicher Qualifikationen von
Arbeitnehmern, allerdings vorrangig mit
dem Ziel des Schutzes vor Rationalisie-
rung. Diese Weiterbildungspolitik war eher
defensiv ausgelegt; erst mit dem lebenslan-
gen Lernen wird die Kompetenzentwick-
lung auf Dauer gestellt und préventiv als
Risikominimierung angelegt.

Die Orientierung an Weiterbildung
statt an lebenslangem Lernen hing einer-
seits mit dem deutschen dualen System der

Berufsbildung zusammen, das eine solide
und umfassende Grundausbildung und
damit eine ausreichende Basis fiir Joban-
forderungen ermdoglicht; eine bausteinfor-
mige Kompetenzentwicklung wurde eher
als ein aus dem angelsichsischen System
entliehenes Element rezipiert, das dort mit
einem hohen Prozentsatz formal gering
Qualifizierter eher eine Berechtigung zu
haben scheint (Tight 1998). Zudem be-
fiirchtete man, das Prinzip der Beruflich-
keit und damit die an Berufe gekniipften
Tarifregelungen aufzuweichen, wenn der
Kompetenzentwicklung mehr Gewicht als
der Qualifikation gegeben werde (Els-
holz/Dehnbostel 2002).

Warum aber, so mochten wir im néch-
sten Schritt fragen, machen die Gewerk-
schaften dann die Forderung des lebens-
langen Lernens doch zu ihrem Ziel und wie
tun sie dies? Und welche Konsequenzen hat
dies fur gewerkschaftliche Politik und fiir
die Arbeitnehmer? Den ersten Punkt haben
wir bereits benannt: Hier schligt sich der
Einfluss der europdischen Politik nieder.
Die EU macht Vorgaben zur gemeinsamen
Politik und kontrolliert diese durch einen
permanenten Benchmarking-Prozess, und
sie misst der Beteiligung der Sozialpartner
grofe Bedeutung bei. Zudem ist diese Be-
teiligung ein — wenn auch schwer zu mes-
sendes — Ergebnis des nachhaltigen Dis-
kurses tiber lebenslanges Lernen, der zahl-
reichen Griinbiicher und Policy-Papiere
(Muntigl et al. 2000). Neben der europdi-
schen Ebene spielt auch die Globalisierung
mit ihren Auswirkungen auf den Standort
Deutschland eine Rolle: Die Zahl der Ar-
beitsplatze fiir formal gering Qualifizierte
schrumpft; sogenanntes ,,Up-skilling® wird
fiir immer mehr Beschiftigte zur Voraus-
setzung der bestdndigen Integration in den
Arbeitsmarkt. Drittens wéchst die struktu-
relle Notwendigkeit lebenslangen Lernens
aufgrund des demografischen Wandels
und der damit verbundenen alternden
Belegschaften. Und nicht zuletzt wird vier-
tens gern die Reprisentationskrise der Ge-
werkschaften als ein Grund fiir ihr gestei-
gertes Engagement angefiithrt: Uber das
Thema Lernen, Qualifizierung und Kom-
petenzentwicklung moéchte man Mitglie-
der binden und neue gewinnen (Trapp-
mann 2009).

4.1 LLL: EIN ZUKUNFTSTHEMA

Die Gewerkschaften haben ihr Interesse am
Thema lebenslanges Lernen sowohl insti-

tutionell verankert als auch auf betriebli-
cher Ebene umgesetzt. Ein erster Meilen-
stein war der Tarifvertrag Qualifizierung in
Baden-Wiirttemberg im Jahr 2001, der den
Beschiftigen ein Recht auf betriebliche und
personliche Weiterbildung garantierte. Sie
erhielten Anrecht auf ein jahrlich stattfin-
dendes Mitarbeitergesprach, mit dem der
individuelle Bildungsbedarf ermittelt wer-
den sollte. Weiterhin sah der Tarifvertrag
die Ubernahme aller Kosten durch den Ar-
beitgeber im Falle betrieblicher Weiterbil-
dung vor. Wihrend die Regelungen des
Tarifvertrages Nachahmung in allen Bun-
deslindern gefunden haben, hapert es an
der Umsetzung; nur wenige der Arbeitneh-
mer nutzen das Recht auf Weiterbildung
(Bahnmiiller/Fischbach 2006). Deswegen
haben die Gewerkschaften ver.di, IG Metall
und GEW in einer gemeinsamen Initiative
»Bundesregelungen fiir die Weiterbildung*
ihre Forderungen nach einem Weiterbil-
dungsgesetz erneuert, das die Einfithrung
individueller Kompetenzpisse, das Ein-
richten von Lernzeitkonten mit einem An-
spruch auf funf Tage Weiterbildung pro
Jahr, eine bessere Lernberatung sowie die
Beteiligung der 6ffentlichen Hand an der
Finanzierung von Weiterbildung vorsieht.
Drei Jahre spiter beklagen sie die Stagna-
tion in Weiterbildungsfragen und konsta-
tieren in ihrem Aufruf ,Notstand Weiter-
bildung in Deutschland“: ,dass Deutsch-
land im internationalen Vergleich eine be-
schimend nachrangige Position einnimmt
[...] konzeptionell nicht zukunftsfihig [ist]
und zur Innovations- und Wachstums-
bremse [wird]“ (Gewerkschaftliche Initia-
tive Bundesregelungen fiir die Weiterbil-
dung, S. 1). Fiir lebensbegleitendes Lernen
als selbstverstidndlichen und kalkulierbaren
Teil von Biografien fehlten nach wie vor
die institutionellen, finanziellen, zeitlichen
und organisatorischen Voraussetzungen.
Die Initiative fordert daher die bessere Ver-
zahnung von Weiterbildung mit den ande-
ren Sdulen der Bildung sowie einen besse-
ren, Chancengleichheit gewihrenden Zu-
gang zur Weiterbildung, Qualititssiche-
rung und Bildungsberatung. Ferner fordert
sie den Ausbau der Finanzierung durch die
offentliche Hand, Bildungskredite, Zertifi-
zierung und Kooperation der Akteure. Ei-
nen Teil dieser erhobenen Forderungen
versuchen die Gewerkschaften selbst ein-
zuldsen, vor allem im Bereich Bildungsbe-

5 2004 waren es sogar nur 26 % (BMBF 2005).
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ratung und Zertifizierung. Mit diversen Pi-
lotprojekten haben sie hier bereits positive
Impulse gesetzt. Im Folgenden mochten
wir einige dieser Projekte vorstellen.

4.2 ZERTIFIZIERUNG VON
KOMPETENZEN

Das erste Feld, die Zertifizierung von Kom-
petenzen, ist im Bereich der Informations-
technologien (IT) erprobt, jenem Bereich,
von dem aufgrund der Branchendynamik
und der Zusammensetzung des Klientels
insgesamt ein hohes Innovationspotenzial
fiir Gewerkschaften zu erwarten ist. Das
Projekt ,,Kompetenzzentrum IT-Bildungs-
netzwerke“ (KIBNET) geht auf den 1999
konstatierten Mangel an IT-Spezialisten
zuriick und zielte darauf, den in der IT-
Branche oft informalisierten Wissenser-
werb bzw. die, die Branche prigende per-
manente Kompetenzentwicklung zu zerti-
fizieren, um so einerseits mehr Transparenz
und Vergleichbarkeit der Fahigkeiten zu er-
reichen und um andererseits die Versor-
gung des deutschen Marktes mit selbst aus-
gebildeten Spezialisten zu gewihrleisten.
Die Projektidee entstand im Biindnis fiir
Arbeit, wurde also von den Sozialpartnern
gemeinsam verantwortet; beteiligt waren
neben der IG Metall und ver.di der Arbeit-
geberverband BITKOM. Die Finanzierung
iibernahm das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF).

KIBNET hat als Pilotprojekt zentrale
Titigkeitsprofile im IT-Bereich und ein
System zur Zertifizierung von handlungs-
relevantem Branchenwissen entwickelt. In
enger Kooperation mit einzelnen Unter-
nehmen wurde die Weiterbildung von IT-
Fachleuten (oberhalb des Facharbeiters)
initiiert und begleitet. KIBNET intendierte
die individuelle Kompetenzsteigerung und
den Nachweis praktischer Handlungskom-
petenz von IT-Fachleuten on-the-job. Das
Weiterbildungssystem bot Facharbeitern
sowie Seiteneinsteigern die Moglichkeit der
Qualifizierung und Zertifizierung zum so-
genannten IT-Spezialisten, etwa zum Sys-
temadministrator oder Softwareentwick-
ler. Die Projektbeteiligung war aufleror-
dentlich hoch, sowohl die Nachfrage sei-
tens der Unternehmen (z. B. Telecom,
Airbus, EDS und Versicherungen) als auch
der Arbeitnehmer. Im Schnitt waren die
Teilnehmer Quereinsteiger, die sich ohne
formale Berufsausbildung ihr Wissen sel-
ber angeeignet hatten. Meistens waren sie
zwischen 40 und 45 Jahren alt und bemiiht,
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ihr Know-how zu formalisieren, um ihre
Voraussetzungen fiir einen Karrieresprung
zu verbessern bzw. ihren Qualifikationser-
halt im Falle eines Unternehmenswechsels
zu sichern (Trappmann 2009).

Positiv hervorzuheben ist, dass die Zer-
tifizierung seit Ablauf des Projekts im April
2008 weitergefiihrt wird. Problematisch ist
allerdings, dass sie privatwirtschaftlich or-
ganisiert ist und in etwa 1.000 € pro Zerti-
fikat kostet. In der Regel werden die Kosten
von den Teilnehmern selbst getragen. Zwar
bietet die IG Metall ihren Mitgliedern als
Interimslosung eine Kostenbeteiligung an,
jedoch sollte es um eine grundsitzliche in-
stitutionelle Losung gehen. Denn es muss
bedenklich erscheinen, wenn sich die Ge-
werkschaften einerseits federfithrend an ei-
nem innovativen Zertifizierungsprojekt
beteiligen, ohne andererseits den negativen
Selektionsmechanismus iiber den Preis zu
verhindern, der dann entsteht, wenn Wei-
terbildungswiinsche oder -bedarfe aus fi-
nanziellen Griinden nicht realisiert werden
kénnen.

4.3 BERATUNG UND COACHING

Das zweite wichtige Feld ist die Lernbera-
tung. Eine Vielzahl von gewerkschaftlichen
Projekten hat sich der Beratung und dem
Coaching von Arbeitnehmern gewidmet.
Beispiele sind Projekte des DGB ,,Leben
und Arbeiten (LeA), der ,,Beratungsoffen-
sive Handwerk®, die von der IG Metall
initiierten Projekte ,JobNavigator und
»<KomNetz“. LeA (2002-2005) und die ,,Be-
ratungsoffensive Handwerk® (2005-2009)
zielten auf die Beratung von bildungsfer-
neren Arbeitnehmern. Vermarktet wurden
sie unter dem Stichwort Bildungscoaching.
Orientiert an dem Vorbild der in Grof3bri-
tannien erfolgreichen gewerkschaftlichen
Lernreprisentanten (Union learning repre-
sentatives) sollten vor allem formal gering
Qualifizierte motiviert werden, an Weiter-
bildungsmafinahmen teilzunehmen.

Der JobNavigator (seit 2002) ist ein ei-
gens entwickeltes Set an Instrumenten, mit
denen der individuelle Qualifizierungsbe-
darf ermittelt werden kann (Pongratz/
Trinczek 2006). Er steht seit Ende 2007 al-
len Mitgliedern der IG Metall online zur
Verfiigung. KomNetz (2000-2007) hat die
Rahmenbedingungen identifiziert, unter
denen Weiterbildung realistisch ist; auch
hier gehoren im Ergebnis Beratung und
Coaching zu den elementaren Vorausset-
zungen. Bei allen Aktivititen handelt es

sich um befristete Projekte, d.h. es fehlen
die finanziellen Voraussetzungen, um sie
zu verstetigen. Im Falle von LeA zum Bei-
spiel waren die Unternehmen nicht bereit,
die Coachs, die aus den Projektmitteln des
BMBF finanziert wurden, selbst zu bezah-
len. Insgesamt zeigen die Pilotprojekte: So-
bald Weiterbildung Kosten verursacht, erst
recht fiir die bildungsfernen Gruppen, ist
die Nachhaltigkeit massiv gefihrdet. Auch
hier sind die Gewerkschaften also noch
starker gefragt, ihre Handlungsspielrdume
auszuweiten. Denkbar wire ein stirkerer
Einsatz fiir Betriebsvereinbarungen, die
Bildungsberatung garantieren, aber auch,
dass die positiv erprobten Instrumente, wie
z.B. die Bildungsberater, von den Gewerk-
schaften finanziert werden. Die Lernbera-
tung der Gewerkschaften muss zudem im
Gesamtkontext der neuen Arbeitsmarkt-
politik gesehen werden. Vor allem formal
gering Qualifizierte haben, wenn sie erst
einmal arbeitslos sind, im System der neuen
Arbeitsmarktpolitik kaum noch Chancen,
ihre Kompetenzen zu erweitern. Die dort
vorherrschenden hohen Erwartungen an
eine Vermittlungsquote von 70 % nach
dem Besuch einer Weiterbildung fithren er-
neut zu einer Bildungsselektion. Umso
dringlicher wird das Engagement der Ge-
werkschaften, Zugangsgerechtigkeit zu er-
moglichen.

5

Kompetenzentwicklung -
kritisch betrachtet

Die Debatte um lebenslanges Lernen ist
vielschichtig. Gleiches gilt fiir die Praxis des
lebenslangen Lernens. Auf der einen Seite
gibt es andauernde Deutungskdmpfe, was
unter lebensbegleitendem Lernen zu ver-
stehen sei. Auf der anderen Seite tobt der
Verteilungskampf um Teilhabe und Finan-
zierung. Hier sind Gewerkschaften als Ak-
teure besonders gefragt. Aber wie wir be-
reits gesehen haben, wachsen die Gewerk-
schaften erst langsam in diese neue Rolle
hinein, die auch erfordert, die stark euro-
péisch bestimmten Debatten aufzugreifen
und an deutsche Bildungsrealititen anzu-
passen. Die Herausforderungen sind ge-
waltig: Erstens gilt es, die Handlungsspiel-
rdume von Arbeitnehmern auszuweiten
und ein Verstindnis von lebenslangem
Lernen zu verteidigen, das nicht allein an
einen unmittelbaren Verwertungszusam-
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menhang gekniipft ist. Mit dem in den
Qualifizierungstarifvertrigen verankertem
Recht auf personliche Weiterbildung sind
hier erste Erfolge zu verzeichnen. Zweitens
allerdings miissen diese formal errungenen
Handlungsspielrdume verteidigt und prak-
tisch ausgestaltet werden, wobei die Um-
setzung der garantierten Rechte eine per-
manente Herausforderung darstellt. Die
Forschung zum Qualifizierungstarifvertrag
belegt, dass die Wirkung von aktivierenden
Betriebspolitiken der Gewerkschaften ab-
hingig ist (Salm/Stieler 2007), da die Tarif-
vertrage nur prozessuale Vorgaben enthal-
ten und damit einen Handlungsspielraum
erdffnen, der gefiillt werden muss (Bahn-
miiller et al. 2006). Drittens gilt es, gerade
die bildungsfernen Arbeitnehmer zu moti-
vieren, an der Kompetenzentwicklung teil-
zunehmen. Wenn auch tendenziell fiir alle
Beschiftigtengruppen Weiterbildung im-
mer mehr der Statussicherung statt dem
beruflichen Aufstieg dient, so gilt dies fiir
die formal gering Qualifizierten in beson-
derer Weise: Weiterbildung scheint not-
wendig, um in einem Verdringungswett-
bewerb zu bestehen und den Arbeitsplatz
oder die Beschiftigungsfihigkeit zu behal-
ten.

Damit verlagert die Umsetzung des le-
benslangen Lernens die Verantwortung fiir
den Erhalt der Wettbewerbsfahigkeit auf
die Schultern der Individuen. Entgegen den
Empfehlungen der Kommission zur Finan-
zierung des lebenslangen Lernens aber
werden die Kosten fiir Bildungsabschliisse
nicht tiber Kredite und Subventionen auf-
gefangen, sondern missen in den meisten
Fillen von den Individuen selber getragen
werden (Expertenkommission Lebenslan-
ges Lernen 2004). Die Bundesregierung hat
alternativ Bildungssparen vorgeschlagen.
Gerade die Subventionierung individuel-
len Bildungssparens birgt jedoch die Ge-
fahr, die im Bildungssystem vorhandene
negative Selektion fortzuschreiben, d.h. die
bildungsfernen und mit weniger 6konomi-
schen Ressourcen ausgestatteten Schichten
werden weniger von der staatlichen Beihil-
fe profitieren konnen als die Bildungsstar-
keren. Ein solcher Bias besteht bereits in
der privaten Altersvorsorge, bei Krank-
heits-, Pflege- und Ausbildungskosten. Jetzt
ist auch noch die Weiterbildung dazuge-
kommen. Dies fiihrt zur Benachteiligung
von immer mehr Menschen in dem wach-
senden Niedriglohnsektor bzw. in prekirer
werdenden Beschiftigungsverhaltnissen.
Denn Menschen, die im Niedriglohnseg-

ment arbeiten, haben zumeist keinen fi-
nanziellen Spielraum fiir Bildungsinvesti-
tionen (Dobischat/Seifert 2004). Die Wei-
terbildung von bildungsfernen Arbeitneh-
mern konnte durch die Ubernahme der
Kosten durch die Betriebe oder durch die
offentliche Hand gefordert werden (vgl.
dazu auch Beicht/Walden 2006).

Dariiber hinaus setzt der Aufruf zu
mehr Eigenverantwortung fir lebensbe-
gleitende Qualifizierung ein hohes Mafd an
Selbst- und Lernkompetenz im Sinne von
Eigenmotivation, Initiative und Selbstrefle-
xion voraus. Das aber muss unter Umstin-
den erst gelernt werden. Nicht alle Beschif-
tigten bringen diese Voraussetzung in
gleicher Weise mit. Zudem belegen erste
Studien, dass die Verringerung der Zu-
gangsschwellen bei der Weiterbildung
durch informelles Lernen (z. B. Zeitfenster
fiir den Besuch von Messen, das Lesen von
Fachliteratur, Projektarbeit) keine Kom-
pensation fir die Teilnahme an formali-
sierter Weiterbildung bedeutet. Auch infor-
melle Lernmoglichkeiten werden von for-
mal gering Qualifizierten weniger genutzt
als von hoch oder hoher Qualifizierten
(Brussig/Leber 2004). Informelles Lernen
baut auf Schliisselkompetenzen wie Selbst-
organisations- und Teamfihigkeit auf, also
auf Fahigkeiten, die bislang zumeist nur in
hoher qualifizierten Titigkeitsfeldern be-
notigt und erworben werden (Lang 2002).

Herausforderungen
fiir Gewerkschaften

Fiir die Gewerkschaften verbindet sich mit
einer besonderen Forderung und Unter-
stitzung der formal gering Qualifizierten
der Anspruch, alle Arbeitnehmer zu vertre-
ten und nicht nur ihr Hauptklientel, das
sich aus den Reihen der (auch beitragsstar-
keren) Facharbeiter speist. Ansonsten wiir-
den sie Gefahr laufen, mit einer zu wenig
differenziert adressierten Unterstiitzung
des lebenslangen Lernens eine Politik des
ysurvival of the fittest zu beférdern. Sie
riskierten damit, sich dem dominanten
Produktionsregime zu unterwerfen (vgl.
Esser 1982), zu einem ,unverzichtbaren
Scharnier in einem hegemonialen System
kapitalistischer Regulation® zu werden
(Rottger 2007) oder, wie die Jenaer For-
schergruppe es formuliert, ,,die institutio-
nelle Arbeitermacht der fordistischen Ara

selbst in ein Objekt kapitalistischer Land-
nahme* zu verwandeln (Brinkmann et al.
2008).Im konkreten Fall wiirde das heifden,
sich zur Interessenvertretung einer sehr
privilegierten Gruppe, ndmlich der Quali-
fizierten und Kompetenten zu machen.

Fir die sozialintegrative Funktion der
Gewerkschaften bedeutet das Bildungs-
thema somit eine grofle Herausforderung:
Im Dreieck von Markt, Gesellschaft und
Klasse (Hyman 2001) gilt es, einen Kom-
promiss zwischen system- und sozialinte-
grativer Funktion immer wieder auszuta-
rieren. Das Engagement fiir lebenslanges
Lernen birgt unserer Meinung nach eine
Menge Innovationspotenzial fiir Gewerk-
schaften, bringt aber auch die Gefahr einer
Zementierung von administrativen Funk-
tionen im Dienste des Marktes (vgl. Ewing
2005 fiir die britische Diskussion) mit sich.
Damit tibernehmen die Gewerkschaften
die Mitverantwortung fiir eine Politik, die
im Konsens mit Arbeitgebern die Anpas-
sung an globalisierte Standards, markt-
orientierte Kompetenzentwicklung und ra-
dikale Reformen des Sozialstaates voran-
treibt.

Moglicherweise ist durch einen anste-
henden Bewusstseins- und Generations-
wechsel im Gewerkschaftsumfeld mehr Of-
fenheit und Sensibilitit fiir europidische
Themen wie das lebenslange Lernen zu er-
warten. Dies wire eine notwendige Voraus-
setzung, um Erfahrungs- und Wissensdefi-
zite in dieser neuen Gestaltungsrolle abzu-
bauen (Pongratz/Trinczek 2006) — auch,
damit aus dem allgemeinen Bildungspro-
jekt kein ,Elitenprojekt mit gewerkschaftli-
cher Garnierung® wird (Kuda/Strauf3 2006,
S. 635). Moglicherweise ist die Besetzung
dieses Themas aber auch geeignet, den
Gewerkschaften neue Mitglieder zuzufiih-
ren, wie es derzeit in Grof3britannien zu be-
obachten ist, wenn auch unter ganz ande-
ren strukturellen Voraussetzungen (Hoque
et al. 2008). Auf jeden Fall besteht die Hoff-
nung, vor allem formal gering Qualifizier-
te, aber auch hoch Qualifizierte, die sich
beide hdufig unzureichend vertreten fiih-
len, zu gewinnen.

v,

Fazit

Gegenwirtig sind die deutschen Gewerk-
schaften dabei, die Idee des lebenslangen
bzw. -begleitenden Lernens in der Praxis
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umzusetzen und zu gestalten. Grundsitz-
lich gilt: Formale Rechte sind bereits ver-
handelt, sie miissen nur besser genutzt wer-
den. An der Umsetzung hapert es, gerade
auch bei den Tarifvertragen. Andere The-
men iiberlagern den Gegenstand Qualifi-
zierung immer wieder. Insgesamt aber ist
diese Thematik jedoch ein vielversprechen-
des Feld fiir gewerkschaftliches Engage-
ment: sowohl um neue Zielgruppen zu
gewinnen als auch um Alternativen zur bis-
herigen Praxis unmittelbar verwertungs-
orientierter Kompetenzentwicklung zu er-
schliefen.

Die Kritik an der funktionalen Aus-
richtung des lebenslangen Lernens konnte
es nahelegen, auf das ganzheitliche, ,vi-
siondre Griindungskonzept® des lebenslan-
gen Lernens zu Beginn der 1970er Jahre
zuriickzugreifen und es erneut fruchtbar
zu machen. Dieser Weg scheint uns jedoch
nur bedingt gangbar, weil dabei erstens
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