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Bildungspolitische und bildungspraktische Konsequenzen der Subjektivierung von Arbeit 1

Einleitung

Neue Technologien, neue Mérkte und neue Formen der Arbeitsorganisation haben
die Verfasstheit von Arbeit seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts grundle-
gend verdndert. Diesem Wandel wird derzeit in den relevanten fachwissenschaftli-
chen wie praxisnahen Diskussionen eine erhohte Aufmerksamkeit geschenkt: Unter
Stichworten wie "Post-Taylorismus", "Post-Fordismus", ”Entgrenzung” und “Sub-
jektivierung der Arbeit” wird thematisiert, welche individuellen wie gesellschaftli-
chen Folgen mit den zum Teil dramatischen Umbriichen verbunden sind.

Was den einen angesichts globalisierter und zunehmend informationstechnisch fun-
dierter Arbeit als Sachzwang der Reorganisation von Produktion und Dienstleistung
und als fortschreitende Verwertung menschlicher Arbeit gilt, diskutieren andere als
Einbeziehung letztlich der gesamten Personlichkeit von Arbeitenden mit einer ge-
geniiber konventionellen Arbeitsformen verdanderten Chancen- und Risikostruktur fiir
den Einzelnen (vgl. zu dieser Kontroverse: Manske 1987, Bechtle/Lutz 1989).

Die bislang in den meisten Feldern dominante, am Taylorismus orientierte Logik der
betrieblichen Arbeitsorganisation scheint jedenfalls immer weniger funktional zu
sein: menschliche Subjektivitit moglichst aus dem Arbeitsprozess auszuklammern
bzw. nur in Form von kollektiven Schablonen, etwa beruflicher Rollenzuweisungen,
zuzulassen. Komplementéir gehort zu dieser ,alten Ordnung’ aber auch eine weitge-
hende Akzeptanz der Beschiftigten, den Erwerbsaspekt der Arbeit in den Vorder-
grund zu stellen und die personliche Entfaltung eher jenseits der Arbeit zu suchen.

Stattdessen erhélt nun menschliche Subjektivitit tendenziell einen deutlich steigen-
den positiven Stellenwert: Uber fachliche Kompetenzen und allgemeine ”Schliissel-
qualifikationen” hinaus wird auf der einen Seite die Subjektivitidt von Erwerbsperso-
nen — d.h. origindr an die jeweilige Person gebundene Eigenschaften, Motivationen
und Handlungspotenziale — vom Management zunehmend als wichtige produktive
Ressource erkannt und systematisch in die Arbeitsorganisation einbezogen. Dies geht
auf der anderen Seite einher mit steigenden Anspriichen erwerbstitiger Menschen an
eine ,eigensinnige’ Gestaltung sowohl der Berufstitigkeit als auch des Privatlebens.
Autonomie und Selbstentfaltungsmoglichkeiten im Beruf wie im Leben sind dafiir
prominente Stichworte.

Unabhingig von der eingenommenen Perspektive rechnen nahezu alle der in ein-
schldgigen Fachdiskussionen vertretenen Positionen mit weitreichenden Folgen im
Hinblick auf Qualifikationsanforderungen und Bildungsbedarf auf Seiten der Indivi-
duen sowie mit komplementiren Verdnderungen des Angebots und des Systems be-
ruflicher und auBlerberuflicher Bildung. Dazu ist ein gesellschaftlicher Diskurs ent-
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standen, der erforderliche berufliche Kompetenzen neu definiert, metafachliche
Kenntnisse der Beschéftigten als Grundbedingung zukiinftigen Arbeitens hervorhebt
und verdnderte Formen der Vermittlung einfordert. An diesem Diskurs sind neben
gesellschaftlichen Interessenvertretungen auch politische Akteure auf Bundes- und
Landesebene beteiligt. Zielsetzung ist die Modernisierung des Bildungssystems im
Hinblick auf die Bereitstellung fachlich wie iiberfachlich hochqualifizierten Perso-
nals. Verschiedentlich wird diese Position jedoch als Ausdruck eines 6konomisch
reduzierten Bildungsbegriffs kritisiert und vor dem Hintergrund der geschilderten
Entwicklung in der Arbeitswelt eine nach wie vor (oder auch mehr denn je) liber die
unmittelbaren Verwertungslogik hinaus gehende umfassende Bildung eingeklagt.

Mit dieser einfiihrenden Skizze sind wesentliche thematische Eckpunkte der hier
vorliegenden Expertise zum Thema “Bildungspolitische und bildungspraktische
Konsequenzen der Subjektivierung von Arbeit” angesprochen: Ausgangspunkt ist
der Wandel der gesellschaftlichen Qualitdt von Arbeit dahingehend, dass menschli-
cher Subjektivitit in zunehmendem MalR ein positiver Stellenwert im Arbeitsprozess
zugewiesen wird. Zentraler Bezugspunkt der folgenden Betrachtungen sind die mog-
lichen Konsequenzen dieser Entwicklung speziell fiir die berufliche Bildung und
berufsbezogenen Bildungssysteme. Die nachstehenden Ausfiihrungen beschrinken
sich auf die Analyse der Entwicklung in Deutschland.

Bezugspunkt der Expertise ist die generelle Ebene gesellschaftlicher Bildung. Sie
ndhert sich ithrem Thema aber aus einer arbeitssoziologischen Sicht und darin mit
einer dezidiert subjektorientierten Perspektive, die auf die individuellen Praktiken
der Subjekte und die Formen ihrer Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen und
organisatorischen Vorgaben der Arbeitswelt fokussiert. Wir beziehen uns also nicht
auf piadagogische oder bildungspolitische Fachdiskurse iiber Fertigkeiten oder Quali-
fikationen' und nehmen fiir uns keine genuin bildungstheoretische Kompetenz in
Anspruch. Zielsetzung ist vielmehr das Herstellen von ”Anschlussmoglichkeiten” fiir
Bildungsexperten an (ausgewdihlte) aktuelle Befunde und Diskurse der Arbeitssozio-
logie.

Nachfolgend werden im ersten Kapitel die fiir die weitere Darstellung zentralen Ka-
tegorien ,,Entgrenzung® und ,,Subjektivierung® von Arbeit, die nach Einschitzung
vieler arbeitssoziologischer Experten den Wandel der Arbeitswelt erfassen, niher
erldutert. Die mit diesen Begriffen bezeichneten Entwicklungen rufen nach weithin
konsentierter Einschdtzung Verdnderungen von Bildungsinhalten wie -strukturen auf
gesellschaftlicher wie individueller Ebene hervor, die in den dann folgenden Kapiteln
genauer behandelt werden.

! Gleichwohl werden wir in unserer Bestandsaufnahme (Kap. 2) diese Begrifflichkeiten notwendiger-
weise immer wieder zum Ausgangspunkt machen, da sie auch in den Diskursen der Arbeits- und In-
dustriesoziologie eine prominente Rolle spielen.
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Im zweiten Kapitel dieser Expertise werden bildungspraktische und -politische Kon-
sequenzen der Subjektivierung von Arbeit in den Dimensionen Anforderungen an die
Arbeitenden (2.1) und Einforderungen der Subjekte (2.2) herausgearbeitet. Dazu
werden fiir zentrale Dimensionen ausgewdhlte empirische Untersuchungen exempla-
risch referiert, die Entwicklungstendenzen einer Subjektivierung von Arbeit erfassen,
und auf ihre Konsequenzen fiir gesellschaftliche Bildung hin befragt. Der Fokus der
bildungstheoretischen Betrachtungen liegt dabei auf der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung.

Das dritte Kapitel ist den Anforderungen an ein subjektivierter Arbeit entsprechendes
Bildungssystem gewidmet. Nach begrifflichen Kldrungen zum Themenkomplex Bil-
dung (3.1) systematisieren wir die Schlussfolgerungen des zweiten Kapitels beziig-
lich ihrer bildungspraktischen Implikationen fiir die Subjekte und des institutionellen
Bildungssystems (3.2). Dem Leitgedanken einer sich in unseren Augen als Folge des
Wandels der Arbeit abzeichnenden ,,Subjektivierung® auch von Bildung folgend,
stellen wir abschlieBend mogliche Grundlinien einer reformierten berufsbezogenen
Bildung zur Debatte (3.3). Dabei werden Anschliisse an aktuelle Diskurse der Er-
wachsenenbildung und Bildungssoziologie hergestellt.
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1 Begriffliche und theoretische Klarungen zum
Wandel der Arbeitswelt

Wie bei jedem stattfindenden Wandel gibt es auch hinsichtlich der Verédnderungen in
der Arbeitswelt eine Vielzahl von Einzelaspekten, die es zu beschreiben und zu beur-
teilen gilt. In der landldufigen Diskussion zum Wandel der Arbeit sind vor allem
zwei Hinweise immer wieder zu hdren: zum einen ist von einer Entwicklung zur
tiefgreifenden Flexibilisierung und dabei sogar Entstrukturierung (in manchen Augen
sogar eine tendenzielle ,,Auflosung*) der Betriebe die Rede, zum anderen von grund-
legenden verdnderten Aufgaben der beteiligten Personen. Die Zuordnung einzelner
Phinomene zu diesen beiden Bereichen ist jedoch héufig beliebig und bleibt entspre-
chend oft unscharf. Einer spdteren Auseinandersetzung mit mdglichen Bildungsfol-
gen ist damit wenig gedient. Gegenstand dieses ersten Kapitels ist daher die Erstel-
lung eines analytischen Rahmens. Dazu werden die in der Diskussion zu den beiden
Entwicklungen haufig verwendeten Begriffe Entgrenzung (1.1) und Subjektivierung
(1.2) von Arbeit systematisch bestimmt.

1.1 Entgrenzung von Arbeit

Der Begriff der Entgrenzung verweist zunédchst ganz allgemein auf vor allem zeitli-
che und rdumliche Entdifferenzierungen. Bisher giiltige Strukturen und damit auch
Grenzen der Produktion und des Arbeitens werden dynamisiert und flexibilisiert und
entfallen sogar teilweise. Je nachdem, auf welche Ebene gesellschaftlicher Realitit er
angewandt wird, bezeichnet der Begriff dann unterschiedliche und in ihrer Tragweite
ungleiche Entwicklungen: In makrostruktureller Perspektive werden darunter Prozes-
se subsumiert, die auch mit dem Terminus Globalisierung bezeichnet werden; z.B.
die Auflosung starrer riumlicher Arbeitsteilung, weltweite und vernetzte Aktivititen
wirtschaftlicher Akteure oder die Angleichung nationaler Wirtschaftspolitiken (vgl.
Minssen 2000).

In einer kleinteiligeren, mikrosozialen Perspektive sind das wohl augenfilligste
Kennzeichen die Verdnderungen im Verhiltnis von Arbeits- und Privatsphére bei
Lwentgrenzt™ Arbeitenden. Ehedem bestehende strukturelle Trennlinien zwischen Ar-
beit und Leben werden briichiger bzw. 16sen sich auf: gearbeitet wird ofters als bis-
her zu Hause und immer hdufiger jenseits festgefiigter Arbeitszeiten. Diese zweite
Ebene steht in der vorliegenden Expertise im Mittelpunkt der Betrachtungen.
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Wenn von Entgrenzungen der Arbeits- und Privatsphire gesprochen wird, muss al-
lerdings die Mesoebene der betrieblichen Organisation von Arbeit einbezogen wer-
den.? In diesem Zusammenhang ist seit den achtziger Jahren eine zunehmende Ab-
kehr von so genannter tayloristisch-fordistisch organisierter ,,Normalarbeit™ zu kons-
tatieren (schon frith: Kern/Schumann 1984; Altmann u. a. 1982, 1986). Sauer (1991)
geht von einer strukturellen Heterogenitit von Arbeitsformen, einem Nebeneinander
neo- und post-tayloristischer Formen aus und auch Deutschmann (2001) verweist auf
die Beharrlichkeit tayloristischer Strukturen. Dies wird hier nicht bestritten; dennoch
sei darauf hingewiesen, dass vor allem in den Dienstleistungsbereichen strikt taylo-
ristische Modelle der Arbeitsorganisation in der Minderheit sind (Baethge 1999) und
mithin ein wesentlicher Teil der Erwerbsarbeit nicht mehr diesen Prinzipien folgt
(vgl. dazu auch Brose 2000, Minssen 2000).

Charakteristisch fiir die Normalarbeit fordistischer Priagung ist eine starre Trennung
von Arbeitswelt und Lebenswelt. Arbeit vollzieht sich demnach im Rahmen horizon-
tal und vertikal organisierter Arbeitsteilung und hat ihren Platz in den Betrieben.
Damit einher geht auf der Ebene der Subjekte eine Trennung von Person und Ar-
beitskraft: AusschlieBlich die wertschopfenden Anteile am personlichen Arbeitsver-
mogen sind von Interesse, wihrend andere Eigenschaften der Person gerade aus dem
Arbeitsprozess ausgeschlossen werden sollen. Prototypisch dafiir steht das Konzept
der “wissenschaftlichen Betriebsfiihrung” nach F.W. Taylor (vgl. Taylor 1977;
Hirsch/Roth 1986, Mahnkopf 1988). Auf Seiten der Arbeitenden fiihrt dies zu einge-
schriankter Autonomie und in Reaktion darauf zu einer instrumentellen Arbeitsorien-
tierung, die sich durch ein eher geringes Interesse an der konkreten Tétigkeit und der
primiren Zielsetzung des Gelderwerbs ausrichtet (Kratzer 2001)°.

Die Abkehr von solch hoch arbeitsteiligen und stark kontrollorientierten Arbeitsfor-
men hat sich zwar nicht als in jeder Hinsicht dominierende neue betriebliche Leitli-
nie etabliert, findet aber in immer weiteren Feldern Verbreitung (vgl. z.B. vgl. Kra-
varitou-Manitakis 1988, Schumann u. a. 1994a, Jiirgens u. a. 1993, Faust u. a. 1994,
Hirsch-Kreinsen 1995) und wird in langfristiger Perspektive in der betriebswirt-
schaftlichen und -psychologischen Organisationsforschung (vgl. z.B. Drumm 1996,

% Selbstverstindlich werden neue Formen des Arbeitens von sozial- und arbeitspolitischen Verdnde-
rungen begleitet. Fiir die Bundesrepublik ldsst sich ein mindestens seit Beginn der achtziger Jahre
parallel verlaufender Prozess der Deregulierung des Arbeitsmarktes, der Verlagerung von Risiken auf
die Beschiftigten konstatieren (vgl. dazu etwa Deml/ Struck-Mdbbeck 1998, Flecker 2000).

3 Betrieblich musste immer schon akzeptiert werden, dass eine rigide Vorstrukturierung der Arbeit
nicht durchweg moglich und gegebenenfalls sogar suboptimal ist. So propagierten bereits Human-
Relations-Konzepte (vgl. Roethlisberger/Dickson 1939) partielle Autonomien von Beschéftigten.
Neben Wissenschaftlern (z.B. bei Friedmann 1953, 1959) setzten insbesondere Vertreter der "Huma-
nisierung der Arbeit"-Diskussion der 60er und 70er Jahre (vgl. z.B. Herzog 1981, Ott/Bold 1985) auf
nicht-tayloristische Arbeitsformen, z.B. den teilautonomen Gruppen (vgl. kritisch Altmann u. a.
1982).
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Picot u. a. 1996, Reichwald/ Koller 1996, Nerdinger/ Rosenstiel 1996, Vieth 1995; s.
als Uberblick Staehle 1991, auch Kiihl 1994) sowie in neuen Managementphiloso-
phien als Regelfall unterstellt (lean production/ lean management, intrapreneuring,
business re-engineering, learning organization usw.; vgl. den Kommentar von Kieser
1996). Anlass dafiir sind weniger sozialpolitische Korrekturen, wie etwa noch bei der
HdA-Debatte, sondern drastisch verschérfte Marktanforderungen unter deregulierten
Konkurrenzbedingungen. Begrenzte quantitative Produktivititssteigerungen reichen
als Reaktion darauf nicht mehr aus. Stattdessen wird es betrieblich immer wichtiger,
Arbeitskraft als Innovations-, Flexibilitdts- und Qualitdtspotential sowie als Ressour-
ce zur Steigerung der Marktnihe zu nutzen. (vgl. z.B. Kern/Schumann 1984, Miiller-
Jentsch/Stahlmann 1988). Inzwischen stehen nahezu sdmtliche Dimensionen der
Gestaltung von Arbeit (Zeit, Raum, Sozialbeziehungen, sachlicher und technischer
Arbeitszuschnitt, Entlohnung usw.) zur Disposition. Dabei werden nicht nur Art und
Umfang der Steuerung von Arbeit, sondern auch betriebliche Strukturen selbst ten-
denziell aufgelost, zumindest jedoch dynamisiert, so dass gelegentlich von einem
Trend zur "Entbetrieblichung", "Dezentralisierung", "Dehierarchisierung", "Deregu-
lierung" usw. mit einer im Gegenzug erweiterten Verantwortung in der Ausfiihrung
gesprochen wird (etwa Faust u. a. 1994).

Die Riicknahme von rigider betrieblicher Steuerung der Arbeit bedeutet nun keines-
falls, dass generell darauf verzichtet wird. Im Gegenteil werden managementseitig
aufwindige Formen neuer betrieblicher Rationalisierung und Organisation entwi-
ckelt, deren Logik meist in einer indirekten Kontrolle der Arbeitsprozesse besteht:
abgezielt wird darauf, Arbeitskrifte wertméfBig-ideologisch zu binden und so erwei-
terte Leistungs- und Selbststeuerungspotentiale bei reduzierter unmittelbarer Kon-
trolle zu erschlieBen (vgl. Miiller-Jentsch/Stahlmann 1988, Miiller-Jentsch 1993,
Krell 1994, Deutschmann 1987, 1989). Haufig wird auf Strategien der Deregulie-
rung, mithin des Abbaus pauschaler rechtlicher und/oder tarifvertraglicher Strukturen
gesetzt, um erweiterte Flexibilititen zu erhalten. Solche Strategien greifen in letzter
Zeit auch innerhalb von Betrieben verstirkt auf marktférmige Regulierungen von
Arbeit zuriick ("cost center", "profit center”, "Intrapreneuring" usw.), bei denen Frei-
rdume flir Arbeitskrifte mit einer erweiterten Ergebnis- und Ressourcenverantwor-
tung und analogen Fithrungsformen verbunden werden (vgl. z.B. Pinchot 1988, Chat-
terbuck/ Kernaghan 1995, Schweitzer 1992). Eine wichtige neue Form indirekter
Arbeitskraftsteuerung, die die Gewédhrung von Autonomien flankiert (und oft erst
moglich macht), ist schlieBlich die Ausweitung einer "systemischen" (oft ITuK-
technisch unterstiitzen) Rahmensteuerung betrieblicher Prozesse und Parameter
(Qualitat, Kosten, Lagerbestinde, Marktprdasenz u. a. m.) (vgl. Altmann u. a. 1986,
Altmann/ Sauer 1989, Sauer/ Dohl 1994).

Die Bewertung der skizzierten Entwicklungen ist weder bei Betroffenen noch in der
Wissenschaft abgeschlossen: entweder gelten sie als Fortsetzung bisheriger (letztlich
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tayloristischer) Strategien im neuen Gewand bei gleichzeitiger ideologischer Ver-
schleierung (z.B. Sauer 1991, Sauer/D6éhl 1994) oder als wirklicher "Paradigmen-
wechsel" betrieblicher Arbeitsorganisation, dem die Option auf Verbesserung der
Arbeitsqualitdt fiir nicht wenige Arbeitskriaftegruppen innewohnt (z.B. bei
Kern/Schumann 1984, Schumann u. a. 1994b, Faust u. a. 1994, Reichwald/Koller
1996, Nerdinger/ Rosenstiel 1996, Kiihl 1994).

Vor dem Hintergrund einer subjektorientierten soziologischen Position wird darauf
verwiesen, dass neue Arbeitsformen durchaus substanziell verdnderte Arbeitsbedin-
gungen schaffen konnen, aber (so wie sie gegenwértig praktiziert werden) in ihrer
Wirkung auf die Betroffenen erhebliche Ambivalenzen und Dilemmata enthalten
(vgl. z.B. Kleemann/Matuschek/Vol3 2002, Moldaschl/Schultz-Wild 1994, Mol-
daschl 1996, 1997a, 1997b, Kiihl 1994, 1997, Veith 1995, Vo3 1994, Vof3 1998,
Pongratz/Vol3 1997a, Vol3/Pongratz 1998, Schonberger 2003). Erweiterte Autonomie
in der Arbeit bedeutet demnach, dass in fast allen Dimensionen die Strukturierung
von Arbeit nun verstirkt (und unter oft erschwerten Bedingungen der Dislozierung,
z.B. bei Tele- und Mobilarbeitern) von den Betroffenen aktiv selbst geleistet werden
muss. Daraus entstehen qualitativ neuartige Anforderungen, Belastungen und Ge-
fahrdungen, fiir deren Bearbeitung hiufig die erforderlichen Qualifikationen und
betrieblichen Bedingungen fehlen. Insgesamt ist davon auszugehen, dass es zu einer
wesentlich umfassenderen Nutzung der Potenziale von Personen kommt, was nicht
zuletzt weitreichende Auswirkungen auf das auBlerbetriebliche Leben hat, welches
intensiver als bisher auf Anforderungen der Arbeit ausgerichtet werden muss. In mit-
tel- bis langfristiger Sicht konnte dies zu einer grundlegenden Verdnderung der ge-
sellschaftlichen Qualitdt von Arbeitskraft fiihren (Vof/ Pongratz 1998). Aktuell sind
davon Arbeitende vor allem im Sinne eines erweiterten Zugriffs auf ihre Subjektivi-
tét bertihrt.

In arbeitssoziologischer Perspektive tangieren die beschriebenen gesellschaftlichen
Prozesse der Entgrenzung von Arbeit zwei zentrale Ankerpunkte der Arbeitsorgani-
sation, die zwar analytisch zu trennen sind, real jedoch eng zusammen gehdren: zum
ersten das so genannte Transformationsproblem und zum zweiten kontrolltheoreti-
sche Fragestellungen. Ganz generell stehen Unternehmen vor dem Problem, das un-
zweifelhaft gegebene (und ggf. durch Zertifikate ausgewiesene) Arbeitsvermogen
ihrer Beschéftigten in konkrete Arbeitsleistung umzuwandeln. Problematisch werden
kann dies insofern, als Arbeitsvermodgen prinzipiell subjektgebunden ist, d.h. der
Einzelne dariiber mitentscheidet, inwieweit er sich verausgaben wird. Externalisieren
Betriebe das Transformations- und Kontrollproblem auf die Arbeitenden, dann miis-
sen es die Beschéftigten in neuer Qualitit internalisieren und bearbeiten — und dies
auf dem Weg der Subjektivierung ihres Arbeitshandelns.
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1.2 Subjektivierung von Arbeit

Vielfiltige Indizien zeugen davon, dass menschliche Subjektivitit in der Arbeitswelt
(in unterschiedlichen Formen und Funktionen) eine hohere Bedeutung erhilt. ’Sub-
jektivierung von Arbeit” bedeutet, dass historisch konkrete subjektive — also auf per-
sonlichkeitsbezogenen Qualitidten beruhende — Leistungen bzw. Handlungen gesell-
schaftlich zunehmend relevant werden (und zwar sowohl in der Angebots- wie in der
Nachfragedimension). Ausldser dieses Bedeutungszuwachses der Subjektivitit sind
vor allem Wandlungen der gesellschaftlichen Organisation von Arbeit und Beschéf-
tigung, die in der Regel eine Komplexitétssteigerung technischer und organisatori-
scher Strukturen befordern (vgl. 1.1). Folge ist, dass in erweiterter Form subjektive
Eingriffe zur Aufrechterhaltung des Arbeitsprozesses erforderlich werden. Zeitlich
parallel dazu vollziehen sich diverse institutionelle und soziokulturelle Wandlungs-
prozesse, die zu verdnderten Anspriichen und Orientierungen der Subjekte gegeniiber
der Erwerbsarbeit fithren. Verdnderte Anspriiche an die Arbeit treten mit den funkti-
onalen Erfordernissen der Arbeitsorganisation in eine (komplexe) Wechselwirkung.
Trotz der Ungewissheit iiber die kiinftige Entwicklung ist weitgehend akzeptiert, das
dem einzelnen Subjekt in dieser Entwicklung eine zentrale Bedeutung zukommt.

Wir gehen davon aus, dass ”Subjektivitit” kein exklusives Produkt von Individuen
im Sinne isolierter Bewusstseinsleistungen ist.* Vielmehr wird, so unsere Perspekti-
ve, das Verhiltnis von Personen zu sich selbst wie zu ihrer Umwelt in Auseinander-
setzung mit ihrer sozialen Umwelt hergestellt. In unserem Versténdnis ist Subjektivi-
tdt somit ein (historisch wie lebensgeschichtlich wandelbares) soziales Produkt, das
die Person in der Gesellschaft positioniert. Menschliche Subjektivitdt wird nicht aus-
schlieBlich sozial (im Sinne einer Bestimmung durch soziale Faktoren) erzeugt, son-
dern beinhaltet aktive und ,kreative’ Potenziale und darauf basierende Herstellungs-
Leistungen der Person. Damit wirkt Subjektivitdt handlungsbefdhigend und hand-
lungsleitend zugleich. Nachfolgend steht die Frage nach der Qualitit sowie der Ver-
wendungs- und Wirkungsweise von Subjektivitit in der (Erwerbs-)Arbeit im Vor-
dergrund. Zunéchst soll jedoch kurz auf die Genese des Prozesses der ’Subjektivie-
rung von Arbeit” eingegangen werden.

* Einer solchen Perspektive wire allein ein (jeweils ndher zu bestimmendes) Biindel von ”Eigenschaf-
ten” von Personen bzw. eine Positionierung der Person zu sich und zu ihrer Umwelt eigen, wéhrend
die Betrachtung sowohl der gesellschaftlichen Gepragtheit wie der gesellschaftlichen Positionierung
bzw. Funktionalisierung von Subjektivitdt verloren ginge. Durch einen interaktionistischen, relationa-
len Zugang lasst sich dieses Defizit ausgleichen. Vgl. dazu Kleemann/ Matuschek/ Vof3 2002.
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1.2.1 Ursachen der Subjektivierung von Arbeit

Die Erwerbsarbeit unterliegt einem doppelten Subjektivierungsprozess: Verdnderte
betriebliche Strukturen erhdhen den funktionalen Bedarf der Betriebe nach subjekti-
ven Leistungen und Individuen betreiben eine Subjektivierung der Arbeit, wenn sie
verstdrkt subjektive Anspriiche an die Arbeit herantragen. Der Bedeutungszuwachs
von Subjektivitdt fiir die Erwerbsarbeit vollzieht sich also als doppelter, wenn auch
keineswegs 'reibungsloser’, Prozess des Push und Pull; einer gegenldufigen Passung
zwischen arbeitender Person (ihren subjektiven Leistungen, Fahigkeiten, Sinndeu-
tungen, Einstellungen usw. und ihren Anspriichen) und der betrieblichen Arbeitssitu-
ation (deren Anforderungen an die Arbeitskraft und der strukturierenden Wirkung
der Arbeitsorganisation, Handlungsspielrdume einzurdumen oder auch wieder einzu-
engen).’

Insbesondere drei Faktorenbiindel sind es, die den Prozess der Subjektivierung von
Arbeit malBigeblich beeinflussen:

Zum ersten erzeugt die zunehmende Technisierung und biirokratisch-rationale Orga-
nisation von Arbeitsprozessen Folgeprobleme, die nicht durch weitere Maflnahmen
gleicher Art zu bewiltigen sind; konventionelle Programme betrieblicher Rationali-
sierung stolen an ihre Grenzen. In Abkehr von der fritheren ”Gleichgiiltigkeit” des
Betriebs gegeniiber subjektiven Eigenschaften der Arbeitskraft, kommt daher nun der
gesamten Person eine wachsende Bedeutung fiir die Arbeitsausfiihrung zu. Zugleich
steigen die Anforderungen an die Arbeitenden beziiglich der Qualitidt und Quantitat
der zu erbringenden Leistungen deutlich an.

Zweitens werden gesellschaftliche Institutionen und Sozialisationsmechanismen auf-
geweicht (Deinstitutionalisierung). Dies fiihrt zu erhdhten individuellen Gestaltungs-
anforderungen im Arbeits- und Lebensalltag der Arbeitenden. Die Erosion von dau-
erhaften Normalarbeitsverhéltnissen verstirkt die individuelle Selbstzurechnung von
Verantwortung fiir die langfristigen Aspekte der Lebensgestaltung. Das alltigliche
Herstellen des eigenen Lebenslaufs (,,Biographisierung) bedeutet eine ”Vergegen-
wirtigung” der Biographie, wobei insbesondere Frauen hierbei aufgrund der ihnen
zugewiesenen Verantwortung fiir reproduktive Aufgaben strukturell benachteiligt
sind.

Drittens bewirken soziokulturelle Wandlungsprozesse erhohte normative Anforde-
rungen zur aktiven Gestaltung des eigenen Lebens und die faktisch steigende Nach-
frage der Individuen nach subjektiver Entfaltung. Daher kann es immer weniger um

5 Ob wir es, wie haufig postuliert, damit mit korrespondierenden Seiten einer Medaille zu tun haben,
beide Perspektiven also wie durch eine unsichtbare Hand geleitet zu Deckung kommen, erscheint uns
zumindest zweifelhaft und spielt in den folgenden Uberlegungen keine Rolle.
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eine Orientierung an kulturellen Normen der Anpassung der eigenen Person an feste
Vorgaben gehen. Vielmehr wird nun zunehmend die individuelle Anpassung der Po-
sition an eigene Anspriiche — und vice versa die Anpassung der eigenen Anspriiche
an die erreichte Position — soziokulturell positiv sanktioniert. Vermehrt erforderlich
sind dann individuelle kulturelle Orientierungsleistungen und personale Identitétsbil-
dung.

Diese in der arbeitssoziologischen Literatur in den letzten Jahren diskutierten Push
and Pull-Prozesse haben die Autoren der vorliegenden Expertise bereits an anderer
Stelle eingehender untersucht (Kleemann/ Matuschek/ Vo3 2002); die Ergebnisse
werden im Folgenden kurz zusammengefasst. Fiir verschiedene Bereiche lassen sich
demnach spezifische Entwicklungen festhalten, die in ihren Verzahnungen schlieB3-
lich zu einem Gesamtkomplex der Subjektivierung von Arbeit konvergieren:

Der zunehmende Einsatz von TuK-Technologien trigt einerseits dazu bei, Arbeit zu
standardisieren, abstrakter werden zu lassen und zugleich einzelne Arbeits-
handlungen prozessorientiert zu integrieren. Diese als systemische Rationalisierung
bezeichnete Entwicklung greift vor allem bei gering- bis mittelqualifizierten Tatig-
keiten. Subjektive Leistungen haben in diesem Zusammenhang oft einen primér
kompensatorischen Charakter, z.B. bei Ausfillen oder anders nicht zu realisierenden
Teilschritten. Andererseits konnen bei hochqualifizierten Tétigkeiten IuK-
Technologien zeitlich-rdumliche und insgesamt organisatorische Freiheitsgrade er-
O0ffnen, indem sie als Medium fiir Kommunikations- und Wissensarbeit dienen. Die
subjektive Leistung bezieht sich dann darauf, die Arbeit zu strukturieren und dazu
die zur Verfiigung stehende Technologie zielgerichtet einzusetzen.

Damit einher gehend werden neue Formen der betrieblicher Arbeitsorganisation er-
probt, nicht zuletzt unter dem Druck verschérfter Konkurrenzbedingungen. Ziel ist
die intensivere Verwertung personaler Ressourcen und subjektiver Strukturierungs-
leistungen: Unter Reformulierung bisheriger Kontroll- und Organisationsprinzipien
erhohen sich Autonomiespielrdume der Arbeitenden und sinken im Gegenzug Struk-
turierungs- und Verwaltungskosten. Auf die subjektiven Potenziale von Arbeitsper-
sonen wird verstirkt zugegriffen. Individuen miissen in Selbstorganisation ihre Ar-
beit strukturieren und dazu ihre innovativen und kreativen Potenziale, Sozial- und
Kommunikationskompetenzen etc. einbringen.

Das korrespondiert mit der seit lingerem zu beobachtenden relationalen Ver-
schiebung von nach wie vor als positiv empfundenen Pflicht- und Akzeptanzwerten
zu einer verstirkten Orientierung auf Werte der Selbstentfaltung und -
verwirklichung. Vor allem von Hochqualifizierten werden eigene Erwartungen an die
Arbeit herangetragen und in einem wechselseitigen Anpassungsprozess mit den be-
ruflichen Erfordernissen abgeglichen. Als neue kulturelle Norm des Arbeitens inzwi-
schen akzeptiert, verlangt die eigensinnige Einforderung von Sinn- und Selbstver-
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wirklichungsanspriichen an die Arbeitstétigkeit eine enorme Passfahigkeit gegeniiber
den post-tayloristischen Formen der Arbeitsorganisation.

Technologisch unterstiitzte flexible Arbeitsorganisation fiihrt tendenziell zu einer
Wiederanndherung der in der Industriegesellschaft traditionell getrennten Erwerbs-
bzw. Privatsphire. Tragfahige neue Strukturen bediirfen der individuellen Gestaltung
des Verhdltnisses von ‘Arbeit’ und ‘Leben’. Die Arbeitenden miissen beide Bereiche
effizienzorientiert aufeinander abstimmen, was ein rationales Selbstmanagement des
(beruflichen wie privaten) Alltags voraussetzt. Langfristig wird dieser (6konomisch
ausgeloste und sozio-kulturell gestiitzte) Prozess den Trend zu einer wachsenden
Rationalisierung und Selbstdisziplinierung der Handelnden forcieren.

Im Zuge dieses Prozesses wird die vormals weitgehend iibliche Normal-
erwerbsbiographie in immer stirkerem MaBe unterhohlt und durch Patchwork-
Karrieren und Modelle deinstitutionalisierter Lebensldufe ersetzt. Zeiten der Arbeits-
losigkeit oder Wechsel des Berufes werden zu selbstverstdndlichen Bestandteilen des
Lebensverlaufs. Das erfordert auf Seiten der Individuen verstéirkte subjektive Gestal-
tungsleistungen, vor allem im Hinblick auf eine aktiv herzustellende Berufsbiogra-
phie. Dazu gehoren z.B. die vorsorgliche Entwicklung eigener beruflicher Kompe-
tenzen ebenso wie die Fahigkeit zur Selbstvermarktung.

Minner bzw. Frauen haben dabei unterschiedliche Voraussetzungen: Trotz jahrzehn-
telanger Bemiihungen gibt es keinen egalitiren Zugang zum Erwerbsleben und wird
die tiberwiegend von Frauen geleistete Reproduktionsarbeit im Vergleich zur Er-
werbsarbeit als nachrangig behandelt. Frauen sind daher darauf verwiesen, individu-
elle Arrangements zwischen reproduktiven und beruflichen Tdtigkeiten zu finden. In
positiver Weise gelingen wird dies allenfalls sozial gut situierten Frauen, wihrend
andere relativ ungeschiitzt moglichen Belastungen ausgesetzt sind. Spezifische Er-
wartungen und zunehmende Forderungen an die (,,gerechte) Ausgestaltung von Er-
werbs- und Familienarbeit scheinen in naher Zukunft allenfalls partiell gesellschaft-
lich verwirklicht werden zu kénnen.

1.2.2 Erscheinungsformen von Subjektivitit im Prozess der
Subjektivierung von Arbeit

In der Praxis verweben sich die unter 1.2.1 aufgefiihrten Teilbereiche in unterschied-
lichem Ausmal} und in spezifischen Konstellationen. Das heift aber nicht, dass die
Logik dieser Gemengelage eine beliebige wire, im Gegenteil: Selbst diese kurso-
risch-skizzenhafte Beschreibung von zentralen Bereichen der Subjektivierung von
Arbeit ldsst (trotz aller konzeptioneller und theoretischer Unterschiede, auf die an
dieser Stelle nicht eingegangen werden konnte; vgl. dazu ndher Kleemann/ Matu-
schek/ VoB 2002) Ubereinstimmungen bezichungsweise Konvergenzen erkennen,
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die eine zusammenfassende Perspektive auf die Subjektivierung der Erwerbsarbeit
erlauben. Auf diesem Wege ergeben sich vier analytisch unterscheidbare Erschei-
nungsformen von Subjektivitéit, die in den Prozess der Subjektivierung von Arbeit
eingehen und sowohl Voraussetzung wie Ergebnis fiir die im Einzelnen zu beobach-
tenden Entwicklungen, aber auch Anforderung an bzw. Erwartungsstruktur fiir die
Einzelnen in diesen Prozessen sind:

a) Kompensatorische Subjektivitdt

Urséchlich der (im historischen Verlauf) zunehmenden Formalisierung von Arbeits-
abldufen geschuldet, rahmen technisch wie organisatorisch komplexer werdende
Vorgaben das praktische Arbeitshandeln von Personen. Kompensatorische Subjekti-
vitdt dient dazu, explizit oder implizit regulierend einzugreifen und auf diesem Weg
Storungen des formalisierten Arbeitsprozesses zu vermeiden bzw. zu bewiltigen.
Den Arbeitenden sind betriebliche Anforderungen und Strukturen relativ starr vorge-
geben. Daher sind die regulierenden Eingriffe (von den betrieblichen Strukturen aus
betrachtet) einseitige Anpassungsleistungen der Individuen im Rahmen ihres Tétig-
keitsvollzugs. Die herzustellende "Passung” zwischen Person und Arbeit wird allein
von einzelnen Subjekten in ithrem praktischen Handeln geleistet.

b) Strukturierende Subjektivitit

Zentral steht hier das Handeln von Personen in Bezug auf die praktische Organisati-
on der Arbeitstdtigkeit und der alltdglichen Lebensfiihrung, insbesondere in der syn-
chronen Verbindung von ‘Arbeit und Leben’ sowie in der diachronen Einbindung
von Erwerbsarbeit in die individuelle Lebensspanne. Ursédchlich fiir zunehmend er-
forderliche subjektive Leistungen ist eine generelle ‘Flexibilisierung’ von eindeuti-
gen Strukturvorgaben aller Art (Stichwort Deinstitutionalisierung). Strukturierende
Subjektivitit dient dazu, (explizite oder implizite) Strukturen zu schaffen, die einen
effizienten Ablauf der Arbeit sichern. Freirdume konnen (und miissen) die Individu-
en in aktiver Auseinandersetzung mit den vorgefundenen Bedingungen ausgestalten,
um die “Passung” zwischen Subjekt und Betrieb bzw. Beschéftigungssystem herzu-
stellen.

c) Reklamierende Subjektivitdt

Subjektive Leistungen beziehen sich hier auf sinnhafte Prozesse der Deutung bishe-
riger Strukturen gesellschaftlicher Arbeitsteilung wie der Bedeutung von Arbeit als
sinnstiftendes Element des eigenen Lebens. Reklamierende Subjektivitit bezeichnet
die an die Gesellschaft und ihre Institutionen gerichteten alternativen Orientierungen
und Aspirationen. Individuell adaptierte Sinnorientierungen werden in alltagsprakti-
sches Handeln umgesetzt, wobei es zu einseitigen Anpassungen an die praktisch er-
fahrene Lebenswirklichkeit kommen kann. Zugleich haben die Individuen (je nach
individuellen Ressourcen und Kompetenzen mehr oder weniger grofle) Spielrdume
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dafiir, eigensinnig Gegenentwlirfe zu formulieren und sie kollektiv als Anspriiche an
gegebene materielle und kulturelle Strukturen des Arbeitens heranzutragen. Das be-
wirkt einen alltagspraktischen Sinn-Wandel und einen sukzessiven Legitimitétsver-
lust von tradierten Deutungen und Werten (ohne dass dies unmittelbare praktische
Konsequenzen haben muss).

d) Ideologisierte Subjektivitdt

Die “Ideologisierung” von Subjektivitit erfasst (sowohl unreflektierte als auch inten-
tionale, d.h. von kollektiven Akteuren gezielt angestrebte) diskursive Uberformungen
faktischer Prozesse des Wandels von Arbeit und Beschéftigung — beispielsweise im
Zuge der allseits zunehmenden Debatten iiber “Individualitit” und ”individuelle Ver-
antwortung”, “Flexibilitdt” und “Innovativitit”, ”Selbstindigkeit” und “Unterneh-
mertum” usw. Insofern bildet “ideologisierte Subjektivitdt” ein Komplement zur re-
klamierenden Subjektivitdt. Gesellschaftliche Sinn-Strukturen werden dann gerade
nicht unter der Perspektive verhandelt, wie sie von den Individuen in ihren eigenen
Alltag eingefiigt (und dadurch unter Umstinden umgeformt) werden, sondern wie
kollektive Sinn-Strukturen im Sinne einer “ideellen Subsumtion” (Moldaschl 2002)

auf die Individuen wirken.
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2 Bestandaufnahme: Implikationen der
Subjektivierung von Arbeit fiir die
berufsbezogene Bildung

Die folgenden Analysen erfolgen unter der Pramisse, dass der (sich gegenwértig em-
pirisch erst abzeichnende) Prozess der Subjektivierung von Arbeit (und damit kor-
respondierender Verdnderungen der gesellschaftlichen Verfassung von Arbeitskraft)
sich in relevanten Teilbereichen der Arbeitswelt weiter fortsetzen und systematische
Auswirkungen auf das Verhéltnis von "Arbeit" und "Leben" haben wird. Langfristig
ist damit eine Fiille gesellschaftlicher Konsequenzen verbunden: fiir die sozio-
kulturelle Verfassung des gesellschaftlichen Alltags (z.B. fiir das Zusammenleben in
Familien und die Struktur der Lebensverldufe), fiir die soziale Regulierung der Nut-
zung von Arbeitskraft (z.B. im Arbeits-, Tarif- und Sozialrecht), fiir die Betriebe
(z.B. im Einsatz und in der Fiihrung eines neuen Typus von Arbeitskraft), fiir die
allgemeine Bildung und Erziehung (z.B. in den sich damit moglicherweise durchset-
zenden gesellschaftlichen Orientierungen und Sozialcharakteren) und schlieBlich
auch fiir das berufliche Bildungssystem der Gesellschaft.

Wir werden uns im Folgenden auf die Aspekte berufsbezogener Bildung und Quali-
fizierung konzentrieren. Dazu werden exemplarisch neuere empirische Arbeiten der
Arbeits- und Industriesoziologie darauthin gesichtet, welche konkreten Hinweise
diese in Bezug auf neue Anforderungen an die Bildungsinstanzen und auf einen ver-
anderten Stellenwert von Bildung in subjektivierten Arbeitszusammenhéngen geben.

Wir fokussieren dabei (unter 2.1) vor allem auf Anforderungen, die "subjektivierte"
Arbeit an die Beschéftigten stellt und fragen nach den Konsequenzen, die sich daraus
fiir Bildung ergeben. Allerdings sollte bei aller "Anforderungen"-Rhetorik nicht ver-
gessen werden, dass es sich beim Objekt der Begierde weiterhin um lebendige Men-
schen mit bestimmter Sozialisation und Enkulturation handelt und nicht um beliebig
anpassbare und anpassungsbereite Funktionstrdger, die sich willfdhrig den an sie
gestellten Anforderungen fiigen. Bei allem Anpassungsdruck, der durch Verdnde-
rungsbewegungen der Arbeitswelt auf die Subjekte ausgehen mag, gilt es (in 2.2)
dennoch zu beriicksichtigen, welche Dispositionen die Subjekte in die Arbeit hinein-
tragen. Das betrifft insbesondere die (sozio-kulturell gepragten) Anspriiche der Sub-
jekte an die Erwerbsarbeit, die in den letzten Jahrzehnten eine deutliche Wandlung
durchlaufen haben, sowie die lebensweltlichen und biographischen Handlungsbedin-
gungen. Denn diese bilden ebenso wie die betrieblichen Anforderungen an Arbeits-
kréfte Voraussetzungen, an denen berufliche Bildung anzusetzen hat.
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Die nachfolgenden Darstellungen zu zentralen An- und Einforderungsdimensionen
sollen im Sinne einer stichprobenartigen Bestandsaufnahme ausgewéhlte empirische
Studien aus dem Feld der Arbeits- und Industriesoziologie systematisierend referie-
ren. Dabei soll erkennbar werden, in welcher Weise Subjektivierung am Werk ist.
Auf dieser Grundlage werden die Konsequenzen in Bezug auf Bildung zu jeder Ein-
zeldimension reflektiert. Diese Folgerungen werden dann in Kapitel 3 zusammenge-
fiihrt und im Hinblick auf das Bildungssystem diskutiert.

Es sei nochmals explizit darauf verwiesen, dass wir die diskutierten Entwicklungen
nicht ”begriilen” oder ”fordern”, sondern dass es uns darum geht aufzuzeigen, wel-
che Konsequenzen sie aus unserer Sicht fiir das (berufliche) Bildungssystem haben.
Wir wollen auf dieser Grundlage Anhaltspunkte fiir Gestaltungserfordernisse heraus-
arbeiten, um diese den politischen und betrieblichen Akteuren an die Hand zu geben.

2.1 Anforderungsdimensionen subjektivierter Arbeit

In entgrenzten Arbeitsverhédltnissen eingesetzte Beschéftigte brauchen hoch-
entwickelte Fachfahigkeiten — und die fachlichen Anforderungen werden fiir solche
Arbeitskréfte eher steigen als sinken (vgl. Vof/ Dombrowski 2001). Gleichwohl
diirfte sich im historischen Ubergang zu einem entgrenzten Arbeits- und Arbeits-
kraftmodell die Struktur der fiir Erwerbstitigkeiten erforderlichen Fihigkeiten dn-
dern: Es steht zu erwarten, dass metafachlichen Kompetenzen verschiedenster Art
gegeniiber fachlichen Qualifikationen eine immer zentralere Rolle zukommen wird.
Insofern diirfte also die relative Bedeutung fachlicher Qualifikationen in subjekti-
vierten Arbeitsstrukturen insgesamt abnehmen. Die immer schnellere Entwertung
von Kenntnissen (Stichwort: "Halbwertszeit des Wissen"), aber auch die verstirkte
Informatisierung (Stichwort: "datentechnische Repridsentanz von Wissen") hat die
Relevanz einmal erworbener Fachfihigkeiten schon seit lingerem in vielen Berei-
chen gegeniiber "Meta-" bzw. "extrafunktionalen" Qualifikationen verringert. Dieser
Prozess wird gegenwirtig durch den rapide fortschreitenden Prozess der Informati-
sierung von Arbeit noch befordert. Auch hier werden fundierte Fachfdhigkeiten wei-
terhin vorausgesetzt, aber dariiber hinaus werden vermehrt komplexe Meta-
Kompetenzen gefordert — d.h. Fihigkeiten zur selbstindigen Anwendung der unmit-
telbaren prozessspezifischen Féhigkeiten und Wissensgehalte (Stichwort: "Wissen
zweiter Ordnung") und zur permanenten Weiterentwicklung dieser Fahigkeiten. —
Diese Entwicklungstendenzen beleuchten wir genauer unter 2.1.1.

Zunehmend geht es also um etwas ganz anderes als um fachliche Fertigkeiten. Mehr
als bisher und in anderer Qualitit gefordert sind nun auch Lebensbereiche ,jenseits’
der Erwerbsarbeit, die Herstellung der eigenen Biographie (nebst Fahigkeiten zu de-
ren Koordination) wie auch die Entwicklung sinnhafter Orientierungen, Motivatio-
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nen und personaler Identitét. Es geht also um sehr allgemeine und basale Personlich-
keits- und Lebenskompetenzen von Menschen — um Eigenschaften, die zwar zum
Teil schon lange Thema der allgemeinen Bildungsdiskussion sind, nun aber eine ex-
plizite Bedeutung als im engeren Sinne arbeitsfunktionale Kompetenzen bekommen.
Es geht also nicht mehr primdr um begrenzte Fihigkeitsbereiche von Menschen,
sondern um die Gesamtheit ihrer Kompetenzen und letzten Endes um ihre gesamte
Personlichkeit. Und wenn Unternehmen Mitarbeitern erweiterte Gestaltungsmog-
lichkeiten einrdumen, dann geht es letztlich um einen umfassenden Zugriff auf die
Person und ihre Potenziale — von betrieblicher Seite und in der Betriebswirtschafts-
lehre wird dies inzwischen vollig offen so formuliert. Das bedeutet, dass mit der Ent-
grenzung von Arbeit und Arbeitskraft der Tendenz nach auch die praktische (und
vermutlich dann auch die theoretische) Definition von “Qualifikation” entgrenzt
wird. Diese Aspekte werden in 2.1.2 niher beleuchtet.

Die dritte, in 2.1.3 zu diskutierende Anforderungsdimension schlieBlich betrifft das
arbeitspolitische Handeln der Arbeitenden. Unter den Bedingungen der Subjektivie-
rung von Arbeit ist eine weitest gehende Delegation arbeitspolitischer Aspekte an
bisherige Formen kollektiver Interessenvertretung immer weniger hinreichend. Die
Vertretung eigener Interessen der Arbeitsperson im Hinblick auf die Vermarktung
der eigenen Arbeitskraft kann in solchen Strukturen unter Umstdnden nur partiell
verwirklicht werden, weil die individuellen Umstédnde zunehmend divergieren. In der
Konsequenz steht fiir die Subjekte das Erfordernis, neue, entgrenzten und subjekti-
vierten Arbeitsbedingungen addquate Kompetenzen fiir die individuelle wie kollekti-
ve Interessenvertretung zu entwickeln.

2.1.1 Arbeitshandeln

Veridnderungen auf der Ebene des konkreten Arbeitshandelns kdnnen hier aufgrund
der Menge an vorhandenen Studien und der Detailfiille des Themas nicht umfassend
rezipiert werden. Vielmehr sollen exemplarische Verdnderungstendenzen fiir zentrale
Bereiche gesellschaftlicher Arbeit kurz aufgezeigt werden.

Insgesamt wird in qualifizierter Erwerbsarbeit eine Reihe neuartiger ,metafachlicher’
Kompetenzen gefordert, z.B. “die Féahigkeit, neue Probleme zu erkennen und zu 16-
sen; das Wissen um die Gesamtzusammenhinge der betrieblichen Leistungserstel-
lung; die Fahigkeit zur Eigenmotivation, zur Selbstentwicklung und zu eigenstindi-
gem Lernen in einem Umfeld von geringen Hierarchien; eigenstidndige, ergebnisori-
entierte Organisation von Arbeitsprozessen; die Fahigkeit zur Kooperation in Ar-
beitsgruppen; auch die Fahigkeit zur zielgerichteten und ergebnisorientierten Zu-
sammenarbeit in ‘virtuellen Unternehmen’; die Beherrschung der neuen informati-
onstechnischen Gerite und (auch betriebsiibergreifenden) Systeme.” (Welsch 1997,



Bildungspolitische und bildungspraktische Konsequenzen der Subjektivierung von Arbeit 17

S. 57) Das Arbeitshandeln nimmt also komplexere Gestalt an. Die beschriebenen
Kompetenzanforderungen an eine verstiarkte Vor- und Nachbereitung des 'eigentli-
chen' Handelns, eine in die weitere Zukunft hinein verlangerte Planung und die ei-
genstindige Herstellung funktionaler Kooperationsstrukturen weisen darauf hin, dass
Erwerbstitige in subjektivierten Arbeitszusammenhangen ihre Tatigkeit vor der Um-
setzung im Sinne einer Ko-Produktion der vom Management vorgegebenen Arbeits-
strukturen selbst konzipieren miissen. Diese Tendenzen durchziehen, wenn auch in
jeweils unterschiedlichen Gewichtungen, alle Bereiche gesellschaftlicher Arbeit.

2.1.1.1 Entwicklungstendenzen fiir zentrale Berufsgruppen

Fiir den Bereich industrieller Facharbeit konstatiert Kupka (2000) einen Wandel des
Qualifikationsprofils: neben dem traditionellen Typus des Herstellungsarbeiters
nehmen die neuen Typen des Problemldsers und des Systemregulierers an Bedeutung
zu. Der Systemregulierer ist verantwortlich fiir die Aufrechterhaltung einer kontinu-
ierlichen Produktion; dazu benétigt er eine hidufige ”Aktualisierung des Theoriebe-
stands der urspriinglichen Ausbildung” (ebd., S.105), die wiederum sozial-
kommunikative Kompetenzen zur Voraussetzung hat. Die zentrale Aufgabe des
Problemldsers besteht im ”Aufspiliren und Lésen von Prozess- oder Produktproble-
men” (ebd., S.104); daher sind fiir diesen Typus erweiterte ”Wissensqualifikationen
(Methodenkompetenz, Fihigkeit zur Wissensaneignung, Analyse- und Interpretati-
onsvermogen)” (ebd., S.105) sowie sozial-kommunikative Fahigkeiten” (ebd.) zur
Argumentation gegeniiber anderen Status- und Berufsgruppen erforderlich. Die Prob-
lemléser nehmen — anders als die librigen Facharbeitergruppen — Kommunikation
und Kooperation als integralen Bestandteil ihrer Tatigkeit wahr und sind durch hohe
Selbstéindigkeit und Selbstbewusstsein gekennzeichnet. Uber ihre Fachkompetenzen
hinaus sind es also kaum erlernbare ”individuelle Einstellungen und Eigenschaften”
(ebd., S.109), die ihre besondere Qualifikation ausmachen. Baethge-Kinsky (2000)
verweist auBlerdem darauf, dass das Anforderungsprofil der Problemloser sowohl
kurz- wie auch langfristig durch eine erhebliche Varianz in der Bedeutung einzelner
Qualifikationselemente™ (ebd., S.95) gekennzeichnet ist.

Fiir den Bereich qualifizierter Angestelltenarbeit in der Produktion zeigt Kurz (2000)
am Beispiel der Ingenieurarbeit, dass der betriebliche Strukturwandel der 1990er
Jahre hin zu einer prozessorientierten Organisation (dezentrale Strukturen, Ubergang
von Einzellosungen zu Systemanwendungen) die Anforderungen an Ingenieure
grundlegend verdndert. Zusdtzlich gefragt sind nun “integratives Wissen, fachiiber-
greifende Fahigkeiten und kommunikative Kompetenzen” (ebd., S.140) sowohl fiir
das Produktionsmanagement wie fiir die Produktentwicklung. Dies fiihrt insgesamt
zu einer “dynamischen Beruflichkeit (auf Basis fachlicher Kernqualifikationen”
(VDI-Nachrichten, 11.6.1999, zit. nach Kurz 2000, S.147). Anforderungen an Inge-
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nieure sind insbesondere: “betriebswirtschaftliche Kompetenz (strategische Planung,
Markt, Produkt); fachiibergreifendes Denken und interdisziplindres Wissen; Fremd-
sprachenkenntnisse, Verstidndnis fiir nationale Differenzen; sozial-kommunikative
Féhigkeiten (Team- aber auch Durchsetzungsfihigkeit); Lernen im Prozess der Ar-
beit; Offenheit fiir gesellschaftliche Fragen und 6kologische Probleme™ (ebd.: S.147

u. f).

Fir den Bereich selbstindiger Informationsdienstleister in Ein-Personen-
Unternehmen verweisen Reichwald und Hermann (2000) auf das zunehmende Erfor-
dernis, sich mit anderen Kleinstunternehmern mit komplementdren Kompetenzen zu
“kooperativen Netzwerken” (ebd., S.16) bzw. “Leistungsverbiinden” (ebd., S.17) zu
vernetzen, um komplexere Produkte auf dem Markt anbieten zu kénnen. Dies erfor-
dert neben Koordinations- und Kooperationskompetenzen der Beteiligten systemati-
sche Fahigkeiten, sich in Sprache und Denkweise jeweils anderer Berufsgruppen
aktiv einzuarbeiten.

Baethge (2000) konstatiert fiir den Bereich der Informationsdienstleistungen, dass
die sich verdndernden beruflichen Handlungsstrukturen in diesem Segment (insbe-
sondere die zunehmende Abstraktion/Verwissenschaftlichung der Tétigkeiten und
korrespondierend dazu der relative Riickgang von erfahrungsbasierten Fahigkeiten)
zu einer “neuen Kombination von fachlichen und fachiibergreifenden Basisqualifika-
tionen” fithren und dass zunehmend “berufliche Hybridformen” zwischen techni-
scher und kaufménnischer Ausrichtung entstehen werden (ebd., S.42). Als kiinftig
zentrale, neue “’Schliisselqualifikationen” nennt Baethge (ebd.): ”Abstraktionsfahig-
keit; systemisches und prozesshaftes Denken; Offenheit und intellektuelle Flexibilitdt
sowie individuelles Wissensmanagement, hohe kommunikative Kompetenz und Ko-
operationsfahigkeit; kulturelle Kompetenzen; umfassende Kompetenz zu Selbstorga-
nisation und Self-Management.”

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Insgesamt sind steigende Anforderungen zu erkennen, berufsfachliche Kompetenzen
im Berufsverlauf stindig zu aktualisieren und anzupassen. Einmal in der beruflichen
(Erst-)Ausbildung erworbene berufsfachliche Qualifikationen verlieren also absolut
gesehen nicht an Bedeutung; sie sind aber fiir sich genommen immer weniger ausrei-
chend, um eine dauerhafte Beschaftigungsfahigkeit zu gewihrleisten.

Die alte Form der Beruflichkeit — geprigt durch die fiir alle ,Trdger’ eines Berufs
gleichformige Vermittlung kanonischer, relativ starrer Qualifikationsbiindel und
Kompetenzschablonen — 16st sich tendenziell auf. Zum einen wandeln sich die Be-
rufsinhalte selbst schneller als in der Vergangenheit, so dass ein permanentes Um-
und Weiterlernen (auf der Grundlage des zunéchst erlernten Berufs) immer wichtiger
wird. Zum anderen erfahren “Berufe” einen immer flexibleren Finsatz in unter-
schiedlichen arbeitsteiligen Kontexten, die von den Triagern des “Berufs” jeweils
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andere Anschluss-Féhigkeiten an Kooperationspartner (mit anderen beruflichen Hin-
tergriinden) erfordern. Es ist daher zunehmend erforderlich, zusitzliches berufsbezo-
genes Kontext-Wissen entweder in die jeweilige Tétigkeit mit einzubringen oder sich
on the job anzueignen. Die Flexibilisierung der Einsatzbereiche berufsformiger Ar-
beit und die Komplexititssteigerung der Arbeitszusammenhidnge bewirkt auch, dass
die Erfordernisse an metafachliche, insbesondere soziale Kompetenzen steigen.

Hierin liegt zugleich eine neuartige Herausforderung fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung von Beschéftigten. Zwar verweist Baethge (2000, S.42) darauf, dass
die Hervorbringung der metafachlichen ,Schliisselqualifikationen’ “auf der Kompe-
tenzebene mehr durch stark individualisierte Prozesse primérer Sozialisation und
eine gute formale Schulbildung geférdert wird als durch praktische Ausbildung im
Betrieb”. Dem ist aber nur insoweit zuzustimmen, als die existierende Form der be-
trieblichen Ausbildung (und erginzender schulischer oder anderer Aus- und Weiter-
bildungsangebote) dazu kaum in der Lage ist. Zwar kann die Berufsausbildung auf
den gesamtbiographischen Kontext der Arbeitsperson nicht riickwirkend Einfluss
nehmen, anzustreben ist aber gerade eine stirkere Offnung der beruflichen Aus- und
Weiterbildung hin zu 'allgemeinbildenden' Zielen einer Erweiterung gesellschaftli-
cher Handlungskompetenz. Denn wenn — im Sinne der bisherigen Arbeitsteilung
zwischen Schule und Berufsausbildung — weiterhin in der Schule eine allgemeine
Bildung und ,Sozialisation in die Gesellschaft’ und in der Berufsausbildung eine
Sozialisation filir die Arbeitswelt geleistet werden soll, so bedeutet das in Zeiten ent-
grenzter Arbeit und Beruflichkeit gerade die Notwendigkeit einer stirkeren 'Offnung'
beider Systeme zu den jeweils 'anderen' Zielen.

Quintessenz: Berufliche Fachkompetenzen miissen hdufig aktualisiert und an sich
permanent wandelnde Anforderungen angepasst werden; metafachliche, insbesonde-
re soziale "Schliisselqualifikationen" gewinnen an Bedeutung und miissen durch die
berufliche Aus- und Weiterbildung systematisch gefordert werden; die dichotome
Aufgabenteilung zwischen schulischer und beruflicher Bildung muss (nach beiden
Seiten hin) gelockert werden.

2.1.1.2 Informatisierung der Arbeit

Zur Umwilzung der Arbeitswelt hat in den letzten Dekaden insbesondere der Einsatz
von computerbasierten Informations- und Kommunikationstechnologien beigetragen.
Die Durchsetzung dieser neuen gesellschaftlichen ,Basistechnologie’ ist zwar noch
keineswegs abgeschlossen, aber einige wichtige Auswirkungen, die auch in Zukunft
Bestand haben werden, sind bereits absehbar. Erforderlich sind insbesondere zusétz-
liche Kompetenzen im Umgang mit der Technik, Fahigkeiten der Metakommunika-
tion in abstrakter werdenden Arbeitszusammenhéngen und Kompetenzen zur ,Rah-
mensteuerung’ der eigenen Arbeitstétigkeit.
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In ihrer Studie iiber Qualifikationsanforderungen von Computerspezialisten — An-
wender und zugleich (Ko-)Produzenten von IuK-Technologien — zeigen Baukrowitz,
Boes und Eckhardt (1994), dass der relative Stellenwert konventioneller beruflich-
fachlicher Fahigkeiten gegeniiber ‘subjektiven’ Fihigkeiten und Leistungen der Per-
son sinkt. Die Arbeitsaufgaben miissen von den Arbeitenden zunehmend durch For-
men “reflexiver Fachlichkeit” (Boes u. a. 1995) ergédnzt werden, d.h. durch ”den
sinnhaften Bezug, der vom Subjekt aktiv zwischen den fachlichen Kompetenzen und
den Erfordernissen der konkreten Aufgaben hergestellt wird” (ebd., S. 248).

Im Kontext hochtechnisierter und informatisierter Arbeitsabldufe steigt der Stellen-
wert von kooperativen kommunikativen Handlungen bzw. von Meta-
Kommunikation. Knoblauch (1995, 1996) bezeichnet diese libergreifend als ”Kom-
munikationsarbeit”. Exemplarisch fiir die Gruppe der Software-Ingenieure belegt die
Studie von Konrad und Paul (1999), dass die Tétigkeit in entscheidendem Malle
nicht in der eigentlichen Entwicklung, sondern ”mit Riickgriff auf Erfahrungswissen,
betriebliche Praktiken und technische Leitbilder” (Paul 1999: 78) in der Erfassung
und Umsetzung der Kundenanforderungen bestehe: ”Zunehmend ist fiir die Arbeit
der Entwickler nicht das Programmieren zentral, sondern die Interpretation und U-
bersetzung der oft unklaren und widerspriichlichen Kundenanforderungen in der
Konzeptphase.” (ebd.)

Neue technische Kommunikationsmedien als solche stellen im Vergleich zu Face-to-
face-Kommunikation unmittelbar komplexere Kommunikationsanforderungen an die
Subjekte: Grundlegend werden zusitzliche Kontextualisierungshandlungen der Indi-
viduen erforderlich, wie fiir das Beispiel Videokonferenzsysteme die Studien von
Meier (1999) und Weinig (1996) belegen.

Zu den Auswirkungen des Informatisierungsprozesses gehdort auch, dass ,konventio-
nelle’ technische Anlagen und Systeme durch Computersteuerung komplexer wer-
den. Thre Bedienung verdndert sich dahingehend, dass die Steuerung nun abstrakter
wird, da ein konkreter sinnlicher Bezug immer weniger gegeben ist. Jedoch verlieren
menschliche Erfahrung und das auf sinnliche Wahrnehmung bezogene “subjektivie-
rende Arbeitshandeln” (Bohle) entgegen einer oberflichlichen Betrachtung im Be-
triebsalltag nicht an Bedeutung — ihnen wird allerdings bislang von Management und
Technikern kein addquater Stellenwert zugestanden (dort wird einem kontrollierba-
ren “objektivierenden”, auf kognitivem Wissen und korrespondierenden abstrakten
Messwerte basierenden Arbeitshandeln eindeutiger Vorrang gegeben). Bohle (2001)
verdeutlicht, dass im Umgang mit komplexen technischen Systemen in der Produkti-
onsarbeit auch im ”Normallauf” eine permanente “Interaktion mit der Anlage” erfor-
derlich ist, um UnregelméBigkeiten bereits frithzeitig zu erkennen und vorgreifend
gegenzusteuern. Diese Leistungen sind zugleich von auflen kaum sichtbar; vielmehr
entstehe der Eindruck, dass technische Systeme ohne menschliches Zutun funktio-
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nierten. Die Studie von Pfeiffer (1999) iiber Informations-Broker belegt die Bedeu-
tung subjektivierenden Arbeitshandelns aber auch fiir den Bereich der (scheinbar auf
rein kognitive Tatbestinde bezogenen) ,Wissensarbeit’. — Bauer u. a. (2002) arbeiten
am Beispiel von Anlagenfahrern in der Chemieindustrie heraus, dass im Kontext
hochtechnisierter Produktionsarbeit “trotz des Bezugs auf Praxis und praktisches
Handeln die subjektivierenden Anteile von Erfahrung und Erfahrungswissen zuneh-
mend zugunsten einer stirkeren Systematisierung und wissenschaftlichen Begriin-
dung aus der beruflichen Bildung hinausgedrangt wurden” (ebd., S.17).

Im Modellversuch von Bauer u. a. (2002) wurde deutlich, dass die Herausbildung
eines addquaten Erfahrungswissens zur Anlagensteuerung tliber die Zeit der Be-
rufsausbildung hinaus weitere zwei bis drei Jahre in Anspruch nimmt. Eine Implika-
tion davon ist, dass in hochtechnisierten Produktions-Settings die Ausbildung von
qualifizierten Arbeitskriften ein langwieriger Prozess ist, und dass ein hdufiges Ro-
tieren des Personals (u. U. auch der Wechsel von Beschiftigten zwischen Betrieben)
bislang nur wenig erfasste, hohe Folgekosten fiir die Betriebe verursachen kann.

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

In abstrakter werdenden, informationstechnisch gesteuerten bzw. vermittelten Ar-
beitszusammenhéngen steigen fiir die (verbleibenden) Arbeitskréfte die Anforderun-
gen dazu, der Technik stets notwendigerweise immanente ,Liicken’ durch subjekti-
viertes Arbeitshandeln und kooperative Meta-Kommunikation zu schlieBen. Dazu
sind neben kognitiven fachbezogenen Eigenschaften wie Abstraktionsfahigkeit und
Analysevermdgen immer auch bestimmte Personlichkeitseigenschaften wie Teamfa-
higkeit, Verantwortungsbewusstsein, Kreativitit und Offenheit fiir andere Denkwei-
sen erforderlich. Darin liegt ebenfalls eine “Grenze” der nun mehr instrumentell-
berufsformigen Qualifizierbarkeit von Arbeitskrdften. Denn auch hierbei handelt es
sich um basale Personlichkeitseigenschaften, die fundamental bereits in der vorberuf-
lichen Sozialisation angelegt werden und mit instrumentell berufsbildenden MaB-
nahmen nur begrenzt gefordert werden konnen. Zu fordern ist deswegen gerade die
Entwicklung entsprechender auf eine nachhaltige Basisqualifizierung und Person-
lichkeitsentfaltung angelegter MaBlnahmen. Dies impliziert auch eine Verstetigung
von Aus- und Weiterbildungskomponenten fiir die Beschéftigten. Denn die Rede
vom "lebenslangen Lernen" ist nur dann angemessen, wenn den Subjekten entspre-
chende institutionalisierte Lernoptionen angeboten werden. Ansonsten verkiimmert
"lebenslanges Lernen" zu einer permanenten Forderung zur eigenstindig zu leisten-
den Anpassung der Subjekte an flexible Arbeitsbedingungen. Erforderlich ist die
Schaffung struktureller Voraussetzungen materieller wie zeitlicher Art, beispielswei-
se durch tariflich und/oder gesetzlich verankerte Garantien fiir Bildungszeiten.

Speziell auf die Entfaltung "subjektivierenden Arbeitshandelns" bezogen, erarbeiten
Bauer u. a. fiir die Berufsgruppe der Anlagenfahrer in der Chemieindustrie beispiel-
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haft ein solches berufsbezogenes Ausbildungskonzept, das “die Heranbildung der
Fahigkeit, Erfahrungswissen zu erwerben, anzuwenden und weiterentwickeln zu
konnen” zum Ziel hat (Bauer u. a. 2002, S.13). Ziel ist nicht eine isolierte “Person-
lichkeitsbildung und Befdhigung zum autonomen Handeln”, sondern “’die Verbin-
dung personaler Entwicklung mit technisch-instrumentellen Fahigkeiten und Kennt-
nissen” (ebd., S.15).

Quintessenz: Informatisierung von Arbeit erfordert nicht nur héhere abstrakte Analy-
sefertigkeiten; auch der Stellenwert von kooperativer Meta-Kommunikation und von
tatigkeitsbezogenem Erfahrungswissen steigt; benotigt werden zudem vermehrt Per-
sonlichkeitseigenschaften wie Verantwortlichkeit und Kreativitit, die mit primér
instrumentell ausgerichteten berufsbildenden MaBnahmen allenfalls partiell zu f6r-
dern sind, keineswegs aber grundlegend entfaltet werden konnen.

2.1.2 Personliche Dispositionen

“Entgrenzung” von Arbeit bedeutet unter anderem, dass eine klare Trennung zwi-
schen Arbeits- und Privatperson immer mehr aufgelost wird. Damit gewinnen auch
Merkmale und Eigenschaften der Person jenseits der unmittelbar arbeitsbezogenen
Fahigkeiten und Kompetenzen fiir die Arbeit zunehmend an Bedeutung. Das bezieht
sich sowohl auf die Lebensbereiche ,jenseits’ der Erwerbsarbeit und die eigene Bio-
graphie (nebst den Féhigkeiten zu deren jeweiliger Koordination) wie auch auf sinn-
hafte Orientierungen und Motivationen der Arbeitenden. Zentrale Aspekte dessen
sollen, insoweit die Organisation der Erwerbsarbeit in dieser Hinsicht Anforderungen
an die arbeitende Person vorgibt, in diesem Abschnitt dargestellt und auf ihre Bil-
dungsfolgen hin befragt werden.

2.1.2.1 Steuerung des biographischen und privaten Kontextes

Verdnderungen im System der Erwerbsarbeit haben in den letzten Jahrzehnten dazu
gefiihrt, dass das System des institutionalisierten Lebenslaufs erodiert, und es zu ei-
ner “Deinstitutionalisierung” von Lebensldufen (vgl. Kohli 1991, 1994) bzw. “dis-
kontinuierlichen Erwerbsverldufen” (Mutz 1995) kommen kann. In jedem Fall stei-
gen die Komplexitit von Berufsverldufen und korrespondierend dazu die Gestal-
tungsanforderungen an die Subjekte kontinuierlich an (Heinz 1995). Dazu tragen die
gestiegene Arbeitslosigkeit ebenso bei wie die sinkende Halbwertzeit von Wissens-
bestdnden oder die Ablosung von veralteten durch neu entstehende Berufe. Die Indi-
viduen sehen sich damit neuen Risiken gegeniiber, denen sie mit einer erhdhten ei-
genlogischen Gestaltung ihres Lebens begegnen miissen. Besonders wichtig sind
solche Erfahrungen von Subjektivierung wihrend des Statusiibergangs von der Schu-
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le, weil sich wihrend der Berufsausbildung und wihrend der ersten Berufsjahre be-
rufsbiographische Gestaltungsmuster verstetigen und damit weitgehende Folgen fiir
die weitere Berufsbiographie verbunden sind (vgl. dazu unter anderer Fragestellung:
Kiihn, Zinn 1998).

Post-tayloristische Arbeitsorganisation und die Tendenzen zur Liberalisierung und
Deregulierung von Arbeits- und Beschéftigungsverhéltnissen tangieren das mit der
Industrialisierung entstandene strukturelle Verhéltnis von ‘Arbeit und Leben’. Lange
Zeit galt als sicher, dass die Ausdifferenzierung einer eigenlogischen Erwerbssphére
und deren Trennung von anderen individuellen und gesellschaftlichen Bereichen
(insbesondere der Freizeit und des privaten Raumes) irreversibel sei und sich weiter
fortsetzten werde. Der Prozess der Ausdifferenzierung sto3t nun an Grenzen; zum
Teil entwickelt er sich sogar gegenldufig. Insbesondere neue flexible Arbeitszeitmo-
delle sowie neue rdumliche Betriebsstrategien (neue Heimarbeit, Mobilarbeit, Satelli-
tenbiiros) lassen in verschiedenster Hinsicht die Grenzen zwischen betrieblich basier-
ter ‘Arbeit’ und privatem, heim- und familienbasiertem ‘Leben’ unscharf werden.
Konsequenz einer solchen tendenziellen ”Entgrenzung” der Trennung zwischen ‘Ar-
beit’ und ‘Leben’ bzw. einer sich in unterschiedlichen Bereichen vollziehenden his-
torischen Wiederanndherung der Sphiren ist, dass zunehmend Anforderungen an die
handelnden Subjekte gestellt werden, das Verhéltnis von ‘Arbeit’ und ‘Leben’ auf
individuelle Weise aktiv zu gestalten und dabei gegebenenfalls auf eine fiir sie pas-
sende Weise auch wieder Abgrenzungen vorzunehmen.

Infolge einer tendenziellen Auflosung der vormals forcierten Trennung der Arbeits-
von der Lebenssphdre ergeben sich steigende Anforderung an die Individuen, ihr
Verhiltnis von Erwerbstétigkeit und anderen Aktivitidten im Alltag nun aktiver selbst
zu arrangieren (vgl. Jurcyk/ Rerrich 1993, Projektgruppe 1995). Die Entgrenzung des
Verhiltnisses von ‘Arbeit und Leben’ bedeutet handlungstheoretisch gesehen eine
Entstrukturierung handlungsstabilisierender Orientierungen des Alltags, auf die von
den Subjekten mit aktiven “Restrukturierungen” ihrer Lebensfiihrung geantwortet
werden muss. Dies zeigt sich letztlich in allen Dimensionen der Regulierung von
Handeln und Alltag; z.B. zeitlich, wenn bei hoch flexiblen Arbeitszeiten immer héu-
figer aktiv Anfangs- und Endpunkte der Berufstétigkeit (und damit deren Lage in
Tag, Woche, Monat oder gar Jahr), Pausen und Erholungszeiten, Rhythmisierung der
Tatigkeiten usw. weitgehend selbst organisiert werden miissen. Bei Heim- und Mo-
bilarbeitern oder bei neuen Selbstindigen wird es immer hdufiger zu einer kompli-
zierten Leistung, die Téatigkeiten des Alltags rdumlich zu organisieren und dabei in
irgendeiner Weise funktional aufeinander zu beziehen bzw. voneinander abzugren-
zen. Neue Formen der Arbeitsorganisation (z.B. projektformiges Arbeiten oder ela-
borierte Gruppenarbeit) verlangen immer mehr, dass auch sozial arrangiert werden
muss, wann man jemanden noch als Kollegen ansieht und behandelt bzw. wann und



24 Egbringhoft/Kleemann/Matuschek/Vof3

auf welche Weise dies dann schon in andere Sozialformen (z.B. Freundschaft) iiber-
geht.

Als Konsequenz dieser Entwicklungen kommt es auf der einen Seite zu Mustern der
Lebensfiihrung, die wesentlich stirker und systematischer als frither aktiv zweckrati-
onal durchorganisiert werden (strategische Lebensfiihrung”). Auf der anderen Seite
entwickeln Betroffene neuartige Muster flexibler und dynamischer Alltage (’situati-
ve Lebensfiihrung”), mit denen sie versuchen, die Anforderungen hoch kontingenter
und unsicherer Arbeits- und Beschiftigungsverhiltnisse zu bewiltigen (vgl. dazu
Projektgruppe 1995; VoB3 1991, 1998, 2001a).

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Aufgabe von Bildung muss es daher sein, jenseits der Vermittlung von Wissensbe-
stainden und intellektuellen Kompetenzen auch praktische “Lebenskompetenzen” zu
vermitteln. Als Problem insbesondere schulischer Bildungsinstanzen konnte sich
hierbei erweisen, dass die Schule ins (,geschiitzte’) Jugendalter eingebettet ist und
einer Logik der dichotomen Trennung zwischen “Ausbildung” einerseits und “Er-
wachsenenleben” andererseits verpflichtet ist. Pointiert gesagt: Man lernt, dem
Sprichwort gemaB, in der Schule zwar fiir das Leben, aber man lernt dem gegeniiber
wenig bis nichts dariiber, zu leben.

Erst mit Beginn der Berufsausbildung wird den bis dato mehr oder minder wohl be-
hiiteten Individuen zumindest ein ,Probehandeln’ fiir den “Ernst des Lebens” ermog-
licht. Zwar gibt es deutliche Hinweise darauf, dass de facto auch der Alltag von
Kindern und Jugendlichen lidngst deutliche Elemente einer eigenstindigen und —
logischen “alltdglichen Lebensfiihrung” aufweist (vgl. Kirchhéfer 2001); jedoch wird
dies von den Bildungsinstitutionen nicht reflektiert. Hinderlich ist in diesem Zusam-
menhang auch die (innerhalb Europas in dieser Schirfe einmalige (vgl. Gottschall
2002) Trennung zwischen “Bildung” als staatlich-schulischer und “Erziehung” als
privatfamilialer Aufgabe.

Die Féhigkeit, die eigene (berufliche) Zukunft zu planen und diese Plidne auch ver-
wirklichen zu konnen, ist eine Basiskompetenz, die entscheidend fiir die Aufnahme
einer Berufstitigkeit und das dauerhafte Verbleiben darin ist (vgl. Matuschek 1999).
Diese Art von Planungskompetenz ist geradezu eine Voraussetzung dafiir, um jen-
seits kurzfristig 'rationaler' Entscheidungen auch langfristige Handlungsziele und
berufliche Entwicklungslinien verfolgen zu kdnnen.

% Hier werden schichtspezifische Differenzen deutlich: 'Bildungsnahe' Jugendliche erfahren an Uni-
versitdten und Fachhochschulen bis weit in das dritte Lebensjahrzehnt hinein eine lange, relativ abge-
sicherte Ubergangsphase, wihrend 'bildungsferne' mit einer kiirzeren Schulphase und kiirzeren und
starker funktionalisierten Ausbildungszeit auskommen miissen, die deutlich weniger Raum fiir Probe-
handlungen bietet.
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Quintessenz: Bildung — auch berufliche Bildung — muss vermehrt auch allgemeine
“Lebenskompetenzen” fiir die alltdgliche Lebensfiihrung und das biographische
Handeln vermitteln, mit dem Ziel, reflexiv selbstbestimmtes Handeln der Individuen
zu ermdglichen.

2.1.2.2 Zeithandeln

Eng mit diesen diachronen Aspekten der Lebensgestaltung verbunden ist der syn-
chrone Zeitaspekt. Die Studien von Hielscher/Hildebrandt (1999) und Jiir-
gens/Reinecke (1998) zu gegeniiber normaler ”Vollzeit” deutlich verkiirzten Arbeits-
zeiten (im Kontext der Einfiihrung der 28,8-Stunden-Woche bei VW in Wolfsburg)
sowie die ersten Ergebnisse eines noch laufenden Projekts zur ”Vertrauensarbeits-
zeit” von Bohm u. a. (2002) verweisen auf die hohe Bedeutung aktiver zeitlicher
Strukturierungsleistungen des Alltags durch die Subjekte. Alle drei Untersuchungen
zu den Auswirkungen von flexibilisierten Arbeitszeiten zeigen, dass Arbeitskrifte
(auch ,einfache’ Arbeiter) ihr Leben (und damit auch das Verhiltnis von Arbeit und
Leben) insbesondere in der Zeitdimension zunehmend aktiv als permanente Anforde-
rung individuell (in Koordination mit ihrem sozialen Umfeld, insbesondere mit Frau
und Kindern) im Sinne eines “aktiven Zeithandelns” (vgl. Jurczyk/Vol3 2000) gestal-
ten mussen.

Damit ist aber die Frage nach den Voraussetzungen fiir die Bewiltigung selbstbe-
stimmter Zeitorganisation in der Arbeit noch nicht beantwortet. Wagner (2000) be-
richtet auf Basis einer breiten quantitativen Befragung, dass in Gruppenarbeit Chan-
cen flir selbstbestimmte Arbeits- und Zeitorganisation bestehen, dass dafiir aber (v. a.
allen wenn es darum geht, kollektive "Vertretungsmoglichkeiten" zu organisieren),
"entsprechende qualifikatorische Voraussetzungen vorhanden sein" miissen (insbe-
sondere ein erweitertes "arbeitsorganisatorisches Know-How", ebd., S.164), iiber das
die Arbeiter bisher nicht hinreichend verfiigen. Dazu miisse es unbedingt umfassende
"Weiterbildungen" geben, die aber so nicht angeboten wiirden.

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Angesichts der Flexibilisierung von Arbeitszeiten und der Auflésung tradierter,
selbstverstiandlicher Zeitstrukturen und -institutionen sind Zeitmanagement und ein
reflexives Zeitbewusstsein wichtige Themen fiir die allgemeine Bildung. Hier ist
zunichst die Berufsausbildung (letztlich aller Beschiftigtengruppen) gefragt. Zwei
Dinge sind dabei aber zu beachten: Zum einen stellt der aktiv strukturierende Um-
gang mit Zeit eine gesellschaftlich vermittelte (und sozial sehr unterschiedlich ver-
teilte) grundlegende Fahigkeit dar, die bereits im Jugendalter entwickelt wird (vgl.
Matuschek 1999) und entsprechender Unterstiitzungsleistungen sowohl durch die
schulischen Bildungsinstanzen wie auch von Freizeitangeboten jenseits der Schule
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bedarf. Auf diese 'Grundlegungen' muss die berufliche Aus- und Weiterbildung da-
her Bezug nehmen (und dabei sozialstrukturelle Differenzen in der 'Ressourcenaus-
stattung' verschiedener Gruppen berlicksichtigen). Zum anderen setzt die Entwick-
lung von Kompetenzen fiir Zeitmanagement immer das Vorhandensein von Zeitsou-
verdnitit voraus, um den selbststrukturierenden Umgang mit Zeit zu erlernen.

Quintessenz: Die Fahigkeit zu aktiv gestaltendem “Zeithandeln” wird angesichts
flexibilisierter Arbeitszeiten und der Erosion etablierter Zeitinstitutionen immer mehr
zu einer gesellschaftlichen Basiskompetenz; berufliche Bildung muss zur Forderung
entsprechender Kompetenzen an den (sozialstrukturell bedingt unterschiedlichen)
Grundlegungen der Primérsozialisation ankniipfen; erforderlich sind aber auch all-
gemeine Bildungsmafinahmen.

2.1.2.3 Arbeitsorientierungen und Arbeitshabitus

Das fordistische Modell der gesellschaftlichen Organisation von (Lohn-)Arbeit funk-
tioniert nach dem Prinzip des Tauschs von Verfiigungsrechten tliber die Arbeitskraft
wiahrend der Arbeitszeiten gegen ein hinreichendes Gehalt und die Freiheit jenseits
der klar definierten (und begrenzten) Sphére der Arbeit; und es enthélt die Moglich-
keit zur Indifferenz gegeniiber der Arbeit und zu einer letztlich instrumentellen Ar-
beitshaltung. Diese geht im Zuge einer Subjektivierung von Arbeit verloren, weil
Engagement und Selbststeuerung der Arbeitenden gerade zu integralen Arbeitsanfor-
derungen werden. Damit sind grundlegende Orientierungen der Arbeitenden tangiert.

Die Untersuchungen von Minssen (1999) und Wittel (1998) zu Akzeptanz und Praxis
von Gruppenarbeit bei betroffenen Arbeitern im gewerblichen Bereich der Industrie
zeigen, dass Arbeiter insbesondere gro3e Probleme mit offenen, stark soziale und
kommunikative Anforderungen stellenden “entgrenzten” bzw. “’subjektivierten” Ar-
beitsformen haben: Grund ist eine Identitdt bzw. ein Habitus als Arbeiter”, fiir die
»Arbeit* gerade in Opposition zu permanenter Kommunikation und eigenstdndiger
Koordination der Gruppe iiber Vorgehensweisen steht: Sie “wollen arbeiten, nicht
quatschen” und wollen gesagt bekommen “was sie zu tun haben”. Dieser in der Pro-
duktion vorherrschende, auf Korperlichkeit und Fremdsteuerung orientierte “’proleta-
rische Arbeitshabitus” wird mit der Uberantwortung von internen Koordinationsauf-
gaben an die Mitglieder der Arbeitsgruppe dysfunktional. Es entstehe das Erfordernis
eines “blirgerlichen Arbeitshabitus”’, der Kommunikation als wesentliches Element
des Arbeitshandelns sehe. Speziell auf die Gruppe der Meister bezogen bestitigt die
Studie von Dombrowski (2002) zu den Anforderungen an Meister bei Gruppenarbeit
die Befunde von Minssen und Wittel. Zentrale Anforderung an die Meister ist jetzt
nicht mehr Arbeitsorganisation, Techniksteuerung, Kontrolle usw. sondern das Coa-
ching und vor allem die “Erziehung” der Arbeiter in offenen, Kommunikativitidt und
Selbstorganisation erfordernden Arbeitsformen. Der Habitus und das Bewusstsein
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der Arbeiter steht dem nach wie vor eher entgegen. Die Meister stehen letztlich vor
der Aufgabe, als ”Erzieher” die Arbeiter vom “traditionellen Arbeiterhabitus” weg zu
filhren und sie zu “’verbiirgerlichen”. Aber auch fiir die Meister bedeutet dies eine
starke neue Anforderung, die (Weiter)Bildung verlangt: Sie sind jetzt nicht mehr
primir fachliche Vorgesetzte und die klassisch autoritdren (aus dem Arbeitermilieu
stammenden) “unteren Fithrungskréfte” vor ”Ort”, sondern miissen jetzt als “Péda-
gogen”, als "Coaches” wirken — dies ist ithnen jedoch sehr fremd (nicht zuletzt, weil
sie traditionell selber aus dem Arbeitermilieu stammen). Die Alteren haben damit
Schwierigkeiten; die Jiingeren konnten (was offen ist) sich hier jedoch hineinentwi-
ckeln - dies wire jedoch ein ganz neuer Typus von "Meistern”.

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Auch Arbeiter (und einfache Angestellte) miissen zunehmend in subjektivierten Ar-
beitsformen genuin “biirgerliche” Identitdtsmomente und konkrete Kompetenzen
(z.B. Kommunikativitdt, Selbstorganisation, Commitment, Selbstverantwortung)
entwickeln, sollen sie subjektivierte Arbeitsformen akzeptieren und fruchtbar umset-
zen konnen. Untere (produktionsnahe) Vorgesetzte miissen Fahigkeiten entwickeln,
diese Verhaltenseigenschaften bei den Betroffenen zu fordern und die betreffenden
Gruppen in der Arbeit in subjektivierten Arbeitsformen praktisch zu unterstiitzen. —
Ein schwieriges Unterfangen, wenn man bedenkt, dass der Habitus, folgt man Pierre
Bourdieu (1984), eine in der Sozialisation begriindete und durch die materiellen Le-
bensbedingungen reproduzierte, mithin sehr dauerhafte Disposition darstellt. Prob-
lematisch fiir eine Ausbildung von “biirgerlichen” Habitus-Elementen diirfte sein,
dass die genannten Sozialitdts- und Selbststeuerungs-Kompetenzen vor allem in
Haupt- und Realschule nur in geringem MaBle gefordert werden und statt dessen dis-
ziplinierende Aspekte insgesamt im Vordergrund stehen. Folglich stehen diese Kom-
petenzen Arbeiter- und unteren Angestellten-Schichten weder initial zur Verfligung
noch kommen sie in deren beruflichem und Lebensalltag zur Entfaltung. Um so mehr
ist berufliche Bildung hier gefordert, eine Entfaltung entsprechender Eigenschaften
und Kompetenzen gerade anzustreben, wenn die "Subjektivierung" der Arbeit nicht
auf gesellschaftliche Eliten beschriankt bleiben soll. Eine zentrale Rolle diirfte dabei
berufsbegleitend unterstiitzender Bildungsarbeit zukommen.

Quintessenz: Subjektivierte Arbeit fordert einen auf eigenverantwortliches Handeln
und Kooperation orientierten Arbeitshabitus; dessen primir sozialisatorische Grund-
legung diirfte aber nur fiir Teile der Bevolkerung auch gewéhrleistet sein, insofern
sind hier kompensatorische MaBlnahmen durch eine berufsbegleitende Bildung erfor-
derlich; diese muss vor allem auf die personlichkeitsbildend-reflexive und nicht auf
die fachlich-kognitive Ebene bezogen sein.
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2.1.3 Arbeitspolitisches Handeln: Interessenvertretung,
Selbstdeutung und Selbstbegrenzung

Eine notwendige Konsequenz — aus Sicht des Managements jedoch mdoglicherweise
mehr eine unintendierte Nebenfolge — der Subjektivierung von Arbeit, sofern Ar-
beitszusammenhinge dauerhaft produktiv (also ,nachhaltig’) organisiert sein sollen,
ist, dass die Arbeitenden in der Lage sein miissen, ihre eigenen Repro-
duktionsinteressen gegeniiber dem Management zu vertreten. Das betrifft zunichst
die aus dem fordistischen Produktionsmodell bekannten Aspekte des (kollektiven)
arbeitspolitischen Interessenausgleichs auf der betrieblichen und tarifpolitischen E-
bene, dariiber hinaus aber zunehmend auch die Ebene der individuellen Definition
und Vertretung von (individuell unter Umstdnden je verschiedenen) Interessen.

Die Studien von Boes/ Baukrowitz (2002) und Trautwein-Kalms (1995) iiber Ar-
beitsbeziehungen in der fiir “neue” Arbeitsformen und Regulationsmodi ,proto-
typische’ IT-Industrie zeigen, dass auch in modernen Industrien mit subjektivierten
Arbeitsformen die Frage der (formellen) kollektiven Interessenvertretungen keines-
wegs (wie manchmal postuliert) an Bedeutung verliert. Trotzdem entsteht dariiber
hinaus zunehmend die Anforderung, dass Arbeitskrifte sich verstarkt aktiv selbst um
ihre individuelle Interessenvertretung (ggf. mit Hilfe der etablierten Vertretungsin-
stanzen) kiimmern miissen.

Peters beschiftigt sich mit den paradoxen Folgen der neuen Autonomie in der Arbeit
und dem Verhiltnis von Druck und Freiheit, von Kontrolle und Autonomie (Peters,
2001). Dabei geht er von der Erscheinung aus, dass der Zwang der Anweisungen im
Ubergang vom Kommandosystem zur Selbstorganisation abnimmt, wihrend der
Druck sich vergroBert, zugespitzt in der Formel: ,,mehr Druck durch mehr Freiheit*
(GliBmann, Peters 2001). Seine Thesen bezieht er insbesondere auf die Erfahrungen
in langjéhriger Arbeit mit Betriebsriten u. a. bei IBM und Gesprachen mit hochquali-
fizierten Beschéftigten. Seine philosophischen Implikationen des Autonomiebegriffs
zielen auf das Konzept der ,,Selbsttduschung®, das er auf den Wandel der Arbeitsor-
ganisation und die Folgen fiir die Beschiftigten anzuwenden versucht. Im Vorder-
grund steht dabei die Frage nach der Motivation fiir ein ,,Arbeiten ohne Ende*
(Pickshaus u. a. 2001) und der Versuch, die Erscheinungsformen zwischen den bei-
den Polen Angst und Begeisterung ( ,,Ich arbeite weiter, von der Angst getrieben®
versus ,,Ich arbeite so viel weil es mir Spall macht®) zu deuten. Peters erkennt in der
Vereinbarkeit des Autonomiegewinns mit einem Abhingigkeitsverhéltnis und einem
vorgegebenen Unternehmenszweck ein Interpretationsproblem bei den Beschiftig-
ten. In seiner Sicht besteht dies in der Mehrdeutigkeit der Selbsténdigkeit und Mehr-
deutigkeit der Autonomie, was nur durch Selbstinterpretation der Subjekte zu bewil-
tigen sei. Hierbei kann es laut Peters zu dem Phédnomen der ,,Selbsttduschung* kom-
men, wenn z.B. der eigene Wille 6konomisch instrumentalisiert wird.
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Selbstreflexivitdt und Selbstbewusstsein befdhigen die Subjekte, erweiterte Hand-
lungsspielrdume und ,,scheinbare” Zwinge zu erkennen und zu iiberwinden. Selbst-
begrenzung bedeutet die Herstellung von Sicherheit iiber personliche Ziele in der
Erwerbs- und Privatsphire und ermdglicht auf dieser Grundlage koordinierte Hand-
lungen und Entscheidungen.

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Erforderlich ist eine systematische Qualifizierung aller Gruppen in Richtung “Selbst-
vertretungskompetenz” mit den Folgekompetenzen Interessenbewusstsein, strategi-
sche Interessendefinition, Konflikt- und Verhandlungsfahigkeit sowie Féhigkeit zur
Suche, Sicherung und strategischen Gestaltung von Unterstiitzung (punktuelle Part-
nerschaften, Koalitionen) im Betrieb wie auch iiberbetrieblich. Die Grundlagen hier-
fiir diirften aber eine bereits in der vorberuflichen Sozialisation angelegte Dispositio-
nen zur Artikulierung eigener Interessen und zur kritischen (auch selbst-kritischen)
Reflexion anderer Standpunkte sein.

Erkennen und Umgang mit Paradoxien setzt entsprechende Deutungskompetenzen
voraus, die in dieser Form bei abhingig Beschiftigten bislang nicht gefordert waren
und folglich auch nicht systematisch entwickelt sind. Damit ist eine hohe Reflexivitit
der Personen verbunden, die auch die Fahigkeit voraussetzt, den eigenen Deutungs-
mustern kontrire Erkenntnisse und Perspektiven zu beriicksichtigen und konstruktiv
zu verarbeiten. Die Deutungskompetenzen zielen auf eine Erweiterung von individu-
ellen Handlungsspielrdumen bzw. souverdner Handlungsfahigkeit ab. Erforderlich
fiir deren Herausbildung sind Coaching-Prozesse mit individualisiertem Zuschnitt,
wie sie bereits beispielhaft fiir Fiihrungskréifte angeboten werden, fiir alle in subjek-
tivierten Kontexten Arbeitenden.

Quintessenz: In subjektivierten Arbeitszusammenhéngen werden iiber die Ebene des
kollektiven arbeitspolitischen Interessenausgleichs hinaus individuelle ”Selbstvertre-
tungskompetenzen” der Beschiftigten erforderlich, da verstirkt auch eigensinnige
und nicht ohne weiteres kollektivierbare Interessen zur Verhandlung stehen; aber
auch die kollektive Interessenlage der Arbeitenden entspricht nicht mehr unbedingt
in kohédrenter Weise dem im fordistischen Produktionsmodell 'naturwiichsigen' Ge-
gensatz aus “Arbeit und Kapital”; deswegen sind bei subjektiviert Arbeitenden die
Fahigkeit zur Selbstreflexion sowie "Selbstdeutungskompetenzen" zu férdern; kol-
lektives interessenpolitisches Handeln wird durch diese Art der Befdhigung aber kei-
neswegs ausgeschlossen, sondern vielmehr fundiert und ergénzt.
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2.2 Einforderungsdimensionen der Subjekte

Der Prozess der Subjektivierung bliebe unverstanden, wenn er als einseitiger Prozess
der Anpassung der Arbeitenden an von Managementseite gesetzte Anforderungen
betrachtet wiirde. Betriebsseitige Anforderungen an “neue Arbeitskréfte” treffen auf
bereits gednderte Dispositionen und Kompetenzen der Arbeitskrifte, wie sie sich auf
der Grundlage langerfristiger gesellschaftlicher Wandlungsprozesse ergeben. Ohne
eine entsprechende “Anschlussfidhigkeit” daran wiren Verdnderungen der betriebli-
chen Anforderungsstrukturen zum Scheitern verurteilt. Bereits insofern ist eine Re-
flexion der subjektseitigen Anspriiche an die Arbeit erforderlich. Dariiber hinaus ist
diese Reflexion aber auch fiir die Frage nach bildungspolitischen und -praktischen
Konsequenzen zwingend erforderlich, da Bildung nicht im ,subjektfreien Raum’
stattfindet, sondern bei grundlegend gesellschaftlich verankerten Einstellungen (->
Weltsichten, Werthaltungen usw. von sozialen Gruppen und Milieus) anzusetzen hat.
Denn Sozialisation ist nicht auf ,organisierte’ Bildungsprozesse der Bildungsinstan-
zen beschrinkt, sondern basiert vielmehr ebenso auf ungeplanten alltiglichen Sozia-
lisationsprozessen, die letztlich mit entscheiden iiber die Wirkung und den ,Erfolg’
organisierter Bildungsprozesse.

Zwei Dimensionen sind unseres Erachtens besonders bedeutsam, wenn es um Ein-
forderungen der Subjekte geht: Zum einen (in 2.2.1 diskutiert) die subjektiven An-
spriiche, die an die Erwerbsarbeit gerichtet werden. Hier geht es vermehrt nicht mehr
allein um materielle Absicherung, sondern auch um Moglichkeiten der Identitatsstif-
tung und Selbstverwirklichung in der Arbeit. Diese Anspriiche sind zugleich auch
notwendige Grundlage fiir eine "Subjektivierung" der Arbeit, da Erwerbstétige ihre
Subjektivitdt kaum gezwungenermaflen in die Téatigkeit einbringen wiirden. Dazu
sind vielmehr echte Entfaltungsmoglichkeiten fiir die eigene Person (und Personlich-
keit) erforderlich. Zum anderen geht es (in 2.2.2) um eigene Lebensentwiirfe, d.h. um
die biographische Dimension von Erwerbsarbeit. Denn aufgrund der Erosion gesell-
schaftlich institutionalisierter Strukturen des Lebenslaufs ist dieser vermehrt durch
die Subjekte selbst (mit-)zugestalten.

2.2.1 Wandel von Arbeitswerten und Anspriiche an die Arbeit

Die Aufweichung/Ablosung rigider Steuerungsformen der Arbeitsorganisation findet
vor dem Hintergrund eines schon seit lingerem zu beobachtenden allgemeinen so-
zio-kulturellen Wandels statt. Im Zuge einer vielfach konstatierten "Pluralisierung"
und "Individualisierung”" der Gesellschaft (Beck 1986) zeigt sich ein Ubergang zu
gesellschaftlichen Orientierungen, die mit dem konvergieren, was in neuen Betriebs-
strategien gefordert wird. Oft als "Wertewandel" (vgl. Klages/Kmieciak 1979, Klages
1984, 1992, 1993) bezeichnet, der sich nicht zuletzt als Wandel der Arbeitsorientie-
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rungen (vgl. Baethge 1991, Bolte/VoB3 1988, Pawlowski 1986, Rosentiel u. a. 1993)
auBert, findet sich verstirkt eine Orientierung, die u. a. auf erweiterte Selbstindigkeit
und Individualitit in der Arbeit abzielt. Zuerst als Gefahr gesehen (Noelle-Neumann
1978), erkannte man betrieblich wie wissenschaftlich nach und nach (schon friih
Schmidtchen 1984) die potenziell hohe wirtschaftliche Funktionalitit neuer, auf
"Selbstverwirklichung" bezogener Werte und der verstirkten "normativen Subjekti-
vierung" (Baethge 1991) von Arbeit, d.h. dem Geltendmachen eigener Anspriiche an
die Arbeit. Korrespondierend nehme die Bereitschaft, sich einseitig von der Arbeit
prigen zu lassen, ab.’

Baethge konstatiert bei einer wachsenden Zahl von Beschéftigten eine “’positive Ver-
ankerung von Arbeit in der individuellen Identititskonstruktion” (1991, S. 10). Die
Sphire der Erwerbstitigkeit hat also weiterhin einen hohen identitétsstiftenden Rang,
jedoch édndert sich der Mechanismus der Identitédtsbildung: “die Arbeit auf sich und
nicht sich auf die Arbeit” zu beziehen (Baethge 1991, S.6, Herv. 1.0.). Eigene Erwar-
tungen werden an die Arbeit herangetragen, und diese werden in einem wechselseiti-
gen Anpassungsprozess mit den Arbeitserfordernissen umgesetzt. Keineswegs han-
delt es sich bei diesem “subjektzentrierten Arbeitsverstindnis” um ein einheitliches
Konzept: ”Subjektivierung” bedeutet gerade Individualisierung und inhaltliche Hete-
rogenisierung. Baethge zeigt allerdings auf, dass die “normative Subjektivierung” in
threr Verwirklichung (zum Zeitpunkt der Erstellung des Textes, d.h. 1991) an gut
ausgebildete Arbeitskrifte in qualifizierten Berufspositionen gebunden ist. Baethge
(1994, S. 715) ergénzt aber, dass ein “individualistisches, qualifikationsbezogenes
Arbeitsverstindnis” in seiner Anlage bereits bei den meisten jlingeren Facharbeitern
und Angestellten vorhanden sei. Er verweist auf dieser Grundlage auf das Entstehen
eines neuen Sozialtypus des “modernen Arbeitnehmers” in den nicht-tayloristisch
organisierten Bereichen der Erwerbsarbeit (deren relative Zunahme unterstellt wer-
den kann). Diesen charakterisiert er durch “eine starke inhaltlich akzentuierte Be-
rufsorientierung; ein hohes, auf Wissen und Fachkompetenz gestiitztes Selbstbe-
wusstsein; eine hohe Sensibilitit gegeniiber rigiden Organisations- und Kommunika-
tionsstrukturen und eine ausgeprigte Reflexivitit, die ein individualistisches Interes-
sen- und Handlungskonzept hervorbringt, mit dezidierten Anspriichen an Selbstent-
faltung und Selbstdarstellung in der Arbeit wie im Privatleben.” (ebd., S. 720)

7 Als drei strukturelle Ursachen der Ausbildung dieses Arbeitsverstandnisses fiihrt Baethge (1991, S.
11 ff.) die folgenden sozialisatorischen, arbeitsorganisatorischen und sozio-kulturellen Faktoren an:
die Verlangerung der vorberuflichen Sozialisation (lingeres Wegbleiben von der Erwerbsarbeit und
daraus resultierende groBere Freirdume zur Entwicklung eigener Anspriiche), die Riicknahme rigider
Arbeitsteiligkeit (Erweiterung der Arbeitsinhalte und Gestaltungsoptionen) und die zunehmende Er-
werbstétigkeit von Frauen (mit andersartiger biographischer Orientierung und daraus resultierender
geringerer Zentralitdt des Lebensbereichs Erwerbsarbeit).
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Die Existenz dieser subjektivierten Orientierungen gegeniiber der eigenen Tatigkeit
belegt auch eine aktuelle empirische Studie von Pongratz und Vof3 (2002). Dort wird
anhand ausgewaihlter Facharbeiter und Angestelltengruppen deutlich, dass trotz glei-
cher Arbeitskontexte und Tétigkeitsbereiche und gleichem sozialstrukturellen Hin-
tergrund deutlich divergierende (den Beschiftigten selbst nicht systematisch bewuss-
te) Arbeitsorientierungen existieren, die letztlich auf divergierende sozio-kulturelle
Orientierungen zuriickzufiihren sind. Neben dem fordistischen Typus des
"Leistungssicherers", der auf die Erfiillung fachlich-professioneller Arbeitsstandards
orientiert ist und im Gegenzug eine angemessene Entlohnung erwartet, wird der neue
Bewusstseinstypus des "Leistungsoptimierers" identifiziert, der in seiner selbstge-
steuerten, ergebnisoptimierten eigenen Arbeitsleistung eine "Erlebnisqualitdt" in der
Arbeit jenseits der (und gegebenenfalls auch gegen die) formalen Vorgaben sucht.
Auch in dieser Gruppe dokumentiert sich der Anspruch an eigensinnige Gestal-
tungsmoglichkeiten der eigenen Tatigkeit.

Als wichtigen Hintergrund zur Einordnung der Diagnose Baethges und auch auf die
Ergebnisse von Pongratz und VoB iibertragbar analysiert Zoll (1989, 1992, 1993) ein
”neues kulturelles Modell” in den Arbeits- und Lebensorientierungen Jugendlicher
als Ergebnis sozio-kulturellen Wandels. Zoll bezieht sich auf die jiingere Generation
als Ganzes, die er als Betroffene cines umfassenderen Prozesses der Individua-
lisierung — im Sinne einer Herauslosung aus traditionalen Bindungen — analysiert.
Entscheidendes Moment sei der Wegfall kollektiver Identitéten, die die Jugendlichen
stattdessen zu einer individuellen Suche nach Selbstverwirklichung in priméren sozi-
alen Bezugsgruppen fiihren, um individuelle Identitdten ausbilden zu kénnen. Zudem
ergebe sich eine verdnderte Arbeits- und Lebensorientierung, die nicht mehr an dem
tiblichen Zweck-Mittel-Schema des Bediirfnisaufschubs ausgerichtet sei, da gesell-
schaftlich vorformulierte Ziele nicht mehr als erreichenswert angesehen werden,
sondern vielmehr auf situative Selbstverwirklichung potenziell in allen Lebenssphi-
ren ziele.

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

In Bezug auf die in die Arbeitswelt einmiindende Gruppe der Jugendlichen ist zu-
nichst zu fragen, inwieweit die relativ starke Trennung von schulischer und berufli-
cher Bildung bzw. von jugendlich-vorbereitender und erwachsenen-
erwerbsorientierter Lebenswelt hilfreich fiir einen angemessenen Prozess der Berufs-
findung ist. Weil den heutigen und kiinftigen Jugendlichen der Anspruch nach
Selbstverwirklichung in der Erwerbsarbeit kaum durch 6konomische Zwangslagen
wieder ausgetrieben werden kann, ist es erforderlich, sie zu einem realistischen ,Aus-
tarieren’ zwischen eigenen (vermutlich noch pubertir-rigorosen) Anspriichen an die
Erwerbsarbeit und ihren tatsdchlich gegebenen Realisierungsmoglichkeiten zu befé-
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higen. Insofern miisste {liberlegt werden, wie die jugendlich-schulische Lebenswelt
ndher an die Arbeitswelt ,herangefiihrt' werden konnte.

Der gesellschaftliche Prozess der "Individualisierung" hat allgemein eine Steigerung
von Differenzen der Wahrnehmungsweisen, Deutungen, Interessen und Relevanzen
der Gesellschaftsmitglieder zur Folge. Gegenseitige Verstindigung wird dadurch
kompliziert, bzw. muss durch entsprechend hohere Fahigkeiten zum "Fremdverste-
hen" ausgeglichen werden. D.h. auf der kommunikativen Ebene erfordert eine "Sub-
jektivierung" von Arbeit hier ein Mehr an Offenheit und Empathie, das nur begrenzt
mit gezielten Einzel-Schulungsmafinahmen gefordert werden kann. Notwendig ist
vielmehr, dass alle Bildungsinstitutionen sich diesem Ziel vermehrt 6ffnen. Das be-
trifft sowohl die Akzeptanz und den Umgang mit einer Pluralitidt von (divergieren-
den) Wertvorstellungen wie auch konkrete Fahigkeiten zur Verstindigung tiber
wechselseitige subjektive Relevanzen. Eigene Individualitit, in einer vom Subjekt
reflektierten Form; wird damit aber gerade zur notwendigen Grundlage und Hand-
lungsressource fiir Fremdverstehen.

AuBlerdem wire zu hinterfragen, inwieweit heute Manager hinreichend kompetent
sind, Individualismus der Beschéiftigten und daraus hervorgehende subjektive An-
spriiche an die Arbeit hinreichend wahr- und ernst zu nehmen? Neuere "unterneh-
menskulturelle" MaBBnahmen, wie sie in den letzten Jahren in den Betrieben stark in
Mode gekommen sind und auf eine (vereinheitlichende) 'Euphorisierung' der Be-
schéftigten (mit dem Zweck einer kurzfristigen Mobilisierung von Arbeitsmotivati-
on) abzielen, sind eher ein Beleg dafiir, dass das Management gerade nicht verstan-
den hat, was die wirklichen Bediirfnisse ihrer Mitarbeiter nach "Einbindung", "Parti-
zipation" und "Spal} an der Arbeit", also nach einer gehaltvollen, sinnstiftenden Ar-
beit bedeuten. Erforderlich wiaren umfassende Schulungsmafinahmen zur Qualifizie-
rung der Manager, die lernen sollten, jenseits der Grenzen ihrer Organisation in der
Logik des Alltags der Beschiftigten zu denken, und dadurch zu einer realistischen
Wahrnehmung der subjektiven Motivationen der Beschéftigten befdhigt zu werden.
Die eigentliche Aufgabe von Bildungsarbeit in diesem Sinne wire aber vermutlich,
den Managern zu verdeutlichen, dass diese Art von Qualifizierung fiir sie selbst drin-
gend geboten ist.

Quintessenz: Die Arbeitenden fordern zunehmend Mdglichkeiten zur individuellen
Selbstverwirklichung in der Arbeit; zu deren Durchsetzung sind Kompetenzen zur
Einschitzung der Realisierungsmoglichkeiten der eigenen Anspriiche ebenso not-
wendig wie Kompetenzen zur wechselseitigen diskursiven Verstindigung iiber (u. U.
divergierende) Ziele und Relevanzen; insbesondere diirften hier auch die Kompeten-
zen des Managements zur Wahrnehmung der Anspriiche der Arbeitenden erst heran
zu bilden sein.
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2.2.2 (Berufs-) Biographie

Jenseits der institutionellen Erfordernisse zu einer Flexibilisierung der Lebens- und
Erwerbsverldufe (s. o. 2.1.2.1) ist bei einigen Beschiftigtengruppen zu erkennen,
dass — durchaus im Kontext gesellschaftlicher Prozesse der "Individualisierung" —
Anspriiche erwachsen, die berufliche und private Zukunft bewusst nicht dauerhaft
auf einen kontinuierlichen Entwurf festzulegen. Vielmehr wird biographische Offen-
heit gerade zu einem Ziel des biographischen Handelns.

In ihrer Untersuchung von Zeitarbeitnehmern arbeiten Brose u. a. (1993) heraus, dass
sich mit dieser Form der Arbeit die Chance verbindet, das eigene Leben zu gestalten,
ohne dass die Vorstellung von einem zu erreichenden beruflichen Lebensziel vorge-
lagert wire. Insoweit mit den personlichen Prédferenzen der Zeitarbeitnehmer eine
Entwicklung der betrieblichen Organisationsstruktur einhergeht, sind von dieser
“funktionalen Verschrinkung” wechselseitige Verstdrkungen zu erwarten, die letzt-
endlich einen tiefer gehenden sozialen Wandel einleiten bzw. begleiten (vgl. ebd.:
319 ff.). Ahnliche Beweggriinde und Entwicklungen diirften auch fiir Teilgruppen
von Personen in befristeten, flexibilisierten bzw. geringformigen Beschiftigungs-
mustern gelten.

Ein weiteres Beispiel fiir die sich verdndernde Relation von Lebenslauf und alltigli-
cher Lebensfiihrung in Bezug auf die Erwerbsarbeit sind, wenn auch in ganz anderer
Hinsicht, die ”Zeitpioniere”. Horning u. a. (1990) zeigen auf, dass diesen eine Beto-
nung der Gegenwartserfahrung eigen ist, in der es eher auf das prozesshafte Herstel-
len des eigenen Lebens als auf das Erreichen eines Ziels ankommt. Dadurch bleibt
die Zukunft kontingent. Auf diese Weise wird “’die Pragekraft lebenszeitumspannen-
der Biographiemodelle zuriickgedringt und die Wirksamkeit institutionalisierter
Vorgaben zur Strukturierung von Lebensphasen verringert” (ebd., S. 159). Zugleich
wird der strategische Umgang mit diskontinuierlichen Verlaufen und die subjektive
Konstruktion des eigenen Lebens wichtiger. Dazu gehort auch, Briiche in der Be-
rufsbiographie einzukalkulieren bzw. sie herbeizufiihren (189 f.). Die individuelle
Berufsbiographie wird solchermaflen durch die Leistung der Subjekte, ihren gesam-
ten Lebenslauf zu gestalten, zunehmend zu einem Feld der Subjektivierung von Ar-
beit.

Als typische Verlaufsformen des Ubergangs junger Erwachsener von der Ausbildung
in die Erwerbstétigkeit erarbeiten Witzel und Kiihn (1999, 2000) auf der Grundlage
einer Paneluntersuchung eine sechs Typen umfassende "Typologie berufs-
biographischer Gestaltungsmodi". Unter der Perspektive der "Selbstsozialisation"
(Heinz 2000) werden die Eigenleistungen der Subjekte in Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Bedingungen der Biographiegestaltung herausgearbeitet. Als
"Gestaltungsmodi" werden dabei kohdrente Muster von Orientierungen und Hand-
lungsweisen gefasst, die das biographische Handeln der Subjekte durchziehen. Die
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Ergebnisse der Autoren verdeutlichen, dass bei vielen Jugendlichen eine Orientie-
rung auf Handlungsautonomie, biographische Offenheit und Berufsverldufe jenseits
vorgegebener Laufbahnmuster vorherrschen. Matuschek (1999) verweist allerdings
auf Diskrepanzen zwischen diesen Entwiirfen und eingeschrinkten realen Hand-
lungsmoglichkeiten der Jugendlichen.

Eine groBe Bevolkerungs- und Beschéftigtengruppe in einer aufgrund der institutio-
nellen Bedingungen von Familie und Erwerbsarbeit in unserer Gesellschaft besonde-
ren biographischen Perspektive sind junge Frauen. Die Grundkonstellation ist, dass
die beiden Entwicklungslinien Familiengriindung und beruflicher Karrierebeginn je
einzeln geplant werden, aber miteinander verschrinkt werden miissen — es sei denn,
einer der beiden Strange wird 'vernachléssigt'. Geissler und Oechsle zeigen auf, dass
die Perspektiven junger Frauen sich in ihrer Fokussierung auf familienzentrierte,
doppelte, berufszentrierte oder individualisierte Lebensplanung unterscheiden lassen.
Bis auf die erstgenannte Form ist allen genannten Entwiirfen die zentrale Stellung
der Berufsausbildung und vor allem den beiden letzten auch die der Berufsausiibung
eigen. Frauen, deren Lebensplanung dem individualisierten Muster entsprechen, er-
warten durch ihre Erwerbsarbeit einen Beitrag zur individuellen Selbstbestimmung
und -verwirklichung und messen die Erwerbsarbeit an diesen Zielen (vgl. Geissler,
Oechsle 1994; Oechsle, Geissler 1998).

Welche Folgerungen in Bezug auf Bildung ergeben sich daraus?

Personen mit offenen biographischen Zukunftsentwiirfen machen deutlich, welche
,Kontingenzkompetenzen’ zur Steuerung eines solchen Biographieentwurfs erforder-
lich sind. Wiinschenswert wire, dass alle Subjekte systematisch in diesen Kontin-
genzkompetenzen gestirkt wiirden — auch und gerade fiir jene, die zuvorderst ge-
schlossenen biographischen Entwiirfen folgen. Denn aufgrund der faktischen Zu-
nahme diskontinuierlicher Verldufe wiirden solche Kompetenzen die Enttdu-
schungsresistenz fordern und zusétzliche Handlungsfahigkeit zu Umorientierungen
schaffen — sie wiren also insbesondere eine gesellschaftliche Ressource.

Die 'Extremgruppe' der jungen Frauen — mit einem hohen Gestaltungsdruck sehr he-
terogener gleichzeitiger Anforderungen der biographischen Planung — verdeutlicht,
dass unter den institutionellen Bedingungen fiir Familiengriindung und Berufsein-
miindung sehr verschiedene Entwicklungspfade eingeschlagen werden, die {iberwie-
gend das Ziel einer Selbstverwirklichung im Beruf in sich tragen. Eine gleichzeitige
Familiengriindung macht dann aber hohe Koordinationsleistungen und den teilwei-
sen Verzicht auf bzw. eine hochgradige 'Rationalisierung' beider Sphiren erforder-
lich. Das Bildungssystem stot hier an institutionelle Grenzen der gesellschaftlichen
Verfasstheit von Familie und Beruf, denen nur héchst unzureichend mit einer weite-
ren 'Befdhigung' der Subjekte begegnet werden kann — sei es durch Vermittlung von
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Zeitmanagementkompetenzen fiir den Alltag zur besser machbaren Vereinbarung
von Beruf und Familie oder sei es durch Kurse in ,Lebensplanung’ als Schulfach.

Quintessenz: “Biographische Offenheit" wird zunehmend zur funktional angemes-
senen Reaktionsweise der Individuen auf immer unsicherer werdende Erwerbs-
verldufe; erforderlich sind dann “Biographische Selbststeuerungskompetenzen” und
“Kontingenzkompetenzen” der Subjekte, um diskontinuierliche Erwerbsbiographien
und drohende Beschiftigungsunsicherheit sowie individuelle biographische Zielset-
zungen praktisch und reflexiv zu bewéltigen; allerdings werden hier auch die Gren-
zen der Reichweite beruflicher und schulischer Bildungsarbeit erkennbar.
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3 Folgen fur Bildungspolitik und Bildungspraxis:
Zur Subjektivierung von Bildung

Die in Abschnitt 2.1 und 2.2 herausgearbeiteten bildungsbezogenen Folgen der Sub-
jektivierung von Arbeit erfassen ldngst nicht mehr nur spezifische Erwerbsgruppen
in hochqualifizierten Teilbereichen der Arbeitswelt. Mit dieser qualitativen Verdnde-
rung der (Arbeits-) Gesellschaft wird daher vermutlich auch eine eben solche Verin-
derung “der Bildung” einher gehen (miissen) — mit weitreichenden Folgen fiir die
Bildungsangebote sowie die Strukturen und die Organisation von Weiterbildung.
Diese qualitativen Verdnderungserfordernisse wollen wir im Folgenden als "Subjek-
tivierung von Bildung” deuten und erldutern.

In diesem Kapitel wird dazu zunichst an einige Entwicklungslinien der erwachse-
nenpéadagogischen Diskussion im Spannungsfeld von Bildung und Qualifikation er-
innert (und dabei einige begriffliche Kldrungen vorgenommen), die vor dem Hinter-
grund der aktuellen Verdnderungen von Arbeit, wie sie hier Thema sind, eine iiberra-
schende neue Relevanz erhalten (3.1). Im Anschluss daran werden die bildungsbezo-
genen Folgen der Subjektivierung von Arbeit aus Kapitel 2 aufgegriffen und syste-
matisiert (3.2). Anschlieend wird dies zu einem Gesamtbild der Entwicklungen zu-
sammengefiihrt, die wir als sich abzeichnende ”Subjektivierung von Bildung” inter-
pretieren (3.3). Im abschlieBenden Resiimee (3.4) fassen wir den Argumentations-
gang in knapper Form zusammen.

3.1 Bildung zwischen Aufklarung und Qualifizierung

In erwachsenenpadagogischen Debatten sind die Begriffe Bildung, Weiterbildung
und Qualifikation in verschiedenen Entwicklungsphasen der Disziplin je unterschied-
lich definiert worden. Thre Verwendung ist auch heute noch uneinheitlich, was die
Auseinandersetzung damit wie auch den begrifflichen Bezug auf die Subjektivierung
von Arbeit erschwert. Daher sollen konzeptuelle Zugriffe im historischen Ablauf
zunéchst in aller Kiirze skizziert werden. Daran schlieen sich eigene Begriffskla-
rungen im engeren Bezug auf die Subjektivierung von Arbeit an.
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3.1.1 Von der Bildung zur Qualifizierung

Mit Riickgriff auf die geisteswissenschaftliche Padagogik kann unter “Bildung”
zweckfreie Aneignung und Entwicklung verstanden werden, die mit dem bildungs-
theoretischen Verstindnis Heydorns (Ballauff 1981) auf “die allseitige Entfaltung
des ganzen Menschen” zielt. In diesem Sinne konzipierte Bildung hat ihre Beziige in
einem neuhumanistischen Bildungsideal, verbunden mit einem emanzipatorisch-
aufklirerischen Anspruch. Besonders betont wird dabei die Zweckfreiheit von Bil-
dung: Sobald die Bildungsarbeit zu einem Mittel fiir andere Zwecke, seien sie politi-
scher oder 6konomischer Art, benutzt wird, kann im eigentlichen Sinne nicht mehr
von allgemeiner Bildung gesprochen werden (u. a. Keim 1999, Rohrig 1988, Wein-
berg 1999). Auf diese Bestimmung bezieht sich, vereinfacht gesagt, die traditionelle
Erwachsenenbildung, die sich gegenwiértig in allgemeine, politische und kulturelle
Bildung differenzieren ldsst.

Mit der so genannten “realistischen Wende”, programmatisch eingeleitet mit dem
”Strukturplan des Deutschen Bildungsrates” von 1970, gab es eine Richtungs-
dnderung zur stirker zweckbestimmten, berufsbezogenen Bildung, die zum ersten
Mal Bildung und Qualifikation mit der wirtschaftlichen Standortfrage in Verbindung
brachte (vgl. u. a. Knoll 1995, Siebert 1999). Einer damit eingeleiteten Abkehr vom
rein aufkldrerischen Werten verbundenen Bildungsgedanken wurde auch semantisch
gefolgt, insofern fortan von Weiterbildung gesprochen und der Bildungsbegriff vom
Lern- bzw. Qualifizierungsbegriff abgelost. Begriindet wurde dies mit den im gesell-
schaftlichen Strukturwandel gegebenen Lernanforderungen und daraus resultieren-
den Anpassungsqualifizierungen fiir die Erwerbstitigen. Die Vorrangstellung der
beruflichen Weiterbildung wirkte sich in der besonderen Forderung des beruflichen
und abschlussbezogenen Lernens und verwertungsorientierten Qualifizierungsbemii-
hungen aus (vgl. u. a. Strunk 1988, R6hrig 1999, Péggeler 2001).

Mit dem Qualifikationsbegriff geht das so genannte ”Anpassungslernen” einher, das
darauf zielt, den Einzelnen zu befdhigen, den beruflichen, wissenschaftlichen und
sozialen Verdanderungen durch Qualifikation zu entsprechen. Der Begriff Qualifi-
kation hat tendenziell eine technokratische, instrumentelle Verwendung, die das
funktionale, zweckorientierte Lernen betont.

In der so genannten ”Qualifizierungsoffensive” in den 1980er Jahren wurde Qualifi-
zierung innerhalb der Arbeitsmarkt- und Beschéftigungspolitik zum dominierenden
Aktionsinstrument und berufliche Weiterbildung in ihrer Funktion zum innovativen
bzw. kompensatorischen Gestaltungsinstrument im gesellschaftlichen Struktur-
wandel aufgewertet (vgl. Keim 1999).

Ausgelost durch neue Produktionskonzepte (Kern & Schumann 1984) in der Indust-
rie und damit verbundene verdnderte Anforderungen, hielten dagegen zunehmend
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ganzheitliche Konzepte Einzug in die berufliche und betriebliche Bildung. Diese
gingen {iber eng instrumentell orientierte QualifizierungsmafBnahmen hinaus und
begriindeten neue Lernformen wie z.B. Lernstatt-Modell” oder “Quality-Circles”
(Arnold 1999).

In den 1990er Jahren entwickelte sich dieser Prozess der Uberlappung beruflicher
Anpassungsqualifikation mit personalem Identifikationslernen (vgl. Arnold 1999)
fort. Konzepte der betrieblichen und beruflichen Bildung beziehen sich nun tenden-
ziell auf einen erweiterten Qualifikationsbegriff, der fachliche mit personalen und
sozialen Kompetenzen verbinden soll (ebd., Dewe 1999).

Diese kurze Vergewisserung liber die historische Entwicklung wesentlicher Linien
des Bildungs- bzw. Qualifikationsdiskurses allein ist noch nicht hinreichend, um die
weiteren Uberlegungen dieses Kapitels zu fundieren. Deshalb sollen im Folgenden
begriffliche Kldrungen und Abgrenzungen vorgenommen werden.

3.1.2 Begriffliche Klarungen

In Kapitel 2.1 und 2.2 wurden Schliisselbegriffe wie Kompetenzen und Qualifikation
aufgegriffen und entsprechend ihrer jeweiligen Verwendungskontexte mit unter-
schiedlichen Konnotationen benutzt. Im weiteren Verlauf unserer Uberlegungen ist
es notwendig, eine prizisere Form der begrifflichen Nutzung anzulegen. Daher ver-
wenden wir im Weiteren einen allgemeinen Begriff von Bildung, ein enges Ver-
stindnis von Qualifikation und eine umfassende Vorstellung von Kompetenz. Was
diese Begriffe unterschiedlicher Reichweite im Einzelnen umreif3en, soll nachfolgend
erldutert werden:

a) Bildung

In einer bildungstheoretisch geprigten Perspektive transportiert der Bildungsbegriff
einen aufkldrerischen Anspruch (Arnold 1991, Keim 1999), der mit emanzipatori-
schem Gehalt aufgeladen ist. Im Allgemeinen sind dem Beziige zum Neuhumanis-
mus und einer geisteswissenschaftlichen Péddagogik implizit. In diesem Sinne meint
Bildung “die Freisetzung individueller Entwicklung von den Einschriankungen durch
die gegebenen beruflichen und gesellschaftlichen Verhéltnisse” (Kade 1983, S.
861)°%.

¥ Zum Lernbegriff: Ein engerer Lernbegriff betont Lernprozesse, die auf eine intendierte und relativ
stabile Verhaltensdnderung zielen. Allgemeiner wird Lernen als durch Erfahrung erfolgte Verdnde-
rung gefasst (Roth 1971, Bohm 1988).
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Der im Weiteren genutzte ,neutrale® Begriff von Bildung verweist demnach im sehr
allgemeinen Sinne auf im Bildungssystem vermittelte und angeeignete Handlungsfa-
higkeiten.

b) Qualifikation

Qualifikation wird in der Literatur mehrheitlich im Sinne instrumentell erworbener
und auf Funktionen bezogene spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten verwandt. Sie
wird in der Berufsbildung vermittelt und ist zweckgebunden abrufbar (u. a. Bootz &
Hartmann 1991, Arnold 1997). So erworbene Fertigkeiten (K6nnen im Sinne von
Beherrschen von Instrumenten und Methoden) und Kenntnisse (kognitives Wissen)
sind zertifizierbar.” In der aktuelleren berufspiadagogischen Diskussion wird ein re-
flexiver und kritischer Qualifikationsbegriff gefordert, der Lernformen beinhaltet, in
denen die Subjekte sich auf sich selbst, ihre Lebensgeschichte und “ihre Arbeit als
einen gesellschaftlichen Produktionsprozess riickbeziehen konnen” (Kade 1982a, S.
449). Dariiber hinaus soll die Vereinbarkeit von Subjektbildungsprozessen und einer
kapitalistischen Verwertungslogik kritisch reflektiert werden (Dewe 1999).

Diesen Forderungen entsprechen wir im Folgenden allerdings nicht, sondern ver-
wenden einen engen Qualifikationsbegriff. Diesem wird der Kompetenzbegriff ge-
geniiber gestellt, der in unserer Perspektive Aspekte eines reflexiven Qualifikations-
begriffs positiv aufgreift.

c) Kompetenz

Der Kompetenzbegriff beinhaltet allgemein eine integrative und prozessbezogene
Grundlegung, der ihn vom Qualifikationsbegriff abgrenzt (Kleinschmidt-Briutigam
1998, Arnold 1997, Erpenbeck/ Heyse 1999). In diesem Sinne lassen sich Kompe-
tenzen als “Integration aus kognitiven, sozialen, fachlichen, personalen und psychi-
schen Fahigkeiten” definieren" (Klippert 1996, S. 12).
Der Begriff Kompetenz nimmt neben dem der Bildung in den Bereichen Human
Ressources Management, Psychologie und Philosophie einen immer bedeutenderen
Stellenwert ein (Lo Piccolo 2001). Entsprechend haben sich die Definitionen und
Konnotationen in den letzten Jahren je nach Anwendungsbezug vervielfiltigt und der
Kompetenzbegriff findet je nach Verwertungsbezug und Sichtweise eine sehr unter-
schiedliche Verwendung. Was Kompetenz charakterisiert, ist dabei jedoch weniger
die Menge oder Qualitdt der Kenntnisse, die sie abdeckt, sondern die Dynamik ihrer
Umsetzung in einem gegeben Kontext ("Mobilisieren-Konnen”, Le Boterf 1994, zit.

? Der Begriff der Fertigkeiten ist eng an den Begriff der Qualifikation angelehnt . Bezeichnet werden
noch enger zugeschnittene Téatigkeiten allgemeiner Art, wie z.B. das Formatieren einer Diskette. An-
ders als die Qualifikationen sind sie keinem spezifischen Funktionsbereich zugeordnet.

' Darin eingeschlossen sind in der Person liegenden Eigenschaften, Fihigkeiten und personale wie

soziale Dispositionen wie z.B. Kommunikation, Kooperation, Problemldsendes Denken, Reflexions-
fahigkeit, Kritikfahigkeit.
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n. Lo Piccolo 2001) und das sie im Kern das ”Produkt kombinierten Wissens” ist
(ebd.).

Wir werden im Weiteren den Begriff Kompetenz immer dann verwenden, wenn fol-
gende Aspekte betont werden sollen:

der prozesshafte Charakters ihres Erwerbs

die Integration unterschiedlicher Wissensformen, Féhigkeiten, Qualifika-
tionen und Dispositionen

ihre Problemlosungsfahigkeit

3.2 Systematisierung bildungsbezogener Konsequenzen der
Subjektivierung von Arbeit

Die Ausfiihrungen zum Wandel der Arbeit (Kap. 2) verdeutlichen, dass der Prozess
der Subjektivierung von Arbeit, ohne dadurch die berufsfachlichen Anforderungen
zu senken, ein systematisches "Mehr" an Leistungs- und Kompetenzanforderungen
fiir die Subjekte bewirkt. Das erfordert verdnderte Strukturen des institutionellen
Bildungssystems.

Im Folgenden werden zunéchst die Konsequenzen fiir die Individuen, wie sie sich in
den referierten Befunden gezeigt haben noch einmal zusammenfassend dargestellt
und in ihrer Qualitdt diskutiert (3.2.1). Dem folgt der Perspektivenwechsel auf die
Konsequenzen fiir die gesellschaftliche Organisation von Bildung (3.2.2), um daran
Uberlegungen zu Folgerungen fiir eine mdgliche Neugestaltung des Bildungssystems
anzuschliefen (3.2.3).

3.2.1 Konsequenzen fiir die Bildung und Ausbildung der Person

In Kapitel 2 wurde deutlich, dass im Zuge einer zunehmenden Subjektivierung von
Arbeit verstiarkt auf die Arbeitstitigkeit bezogene umfassendere Kompetenzen von
der arbeitenden Person gefordert werden. Dies betrifft insbesondere soziale "Schliis-
selqualifikationen" und die Fahigkeit zur kontinuierlichen Aktualisierung beruflicher
Fachkompetenzen. Damit einher geht eine permanente Anpassung an sich wandelnde
Arbeitsanforderungen und die Bereitschaft (und Fihigkeit) zu "lebenslangem Ler-
nen". Dariliber hinaus sind auf die Person und ihr gesamtes Leben (in syn- wie dia-
chroner Perspektive) bezogene Kompetenzen zur Selbstorganisation und zum selbst-
bestimmten Handeln gefordert. Diese dienen als Grundlage dafiir, dass Individuen
sich tiberhaupt noch dauerhaft in funktionaler Weise als Arbeitskréifte auf subjekti-
vierte Arbeit beziehen konnen. Es handelt sich dabei insbesondere
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um Personlichkeitseigenschaften wie Eigenverantwortlichkeit, Kreativitét
und Kooperationsbereitschaft;

um die Befdhigung der Individuen zu reflexiv selbstbestimmtem Handeln in
Form aktiv gestaltenden ”Zeithandelns”;

um allgemeine ”Lebenskompetenzen” fiir die komplexer werdenden Bereiche
alltdglicher Lebensfiihrung und biographischen Handelns;

um individuelle ”Selbstvertretungs-” und "Selbstdeutungskompetenzen"
(auch zur Durchsetzung eigener Interessen und subjektiver Relevanzen be-
zliglich der Arbeitstétigkeit); sowie

um biographische "Selbststeuerungs-" und “Kontingenzkompetenzen™.

Es ist offensichtlich, dass diese Anforderungen hohe Kompetenzerwartungen an die
ganze Person der Arbeitenden stellen. Jenseits ausschnitthaft vermittelbarer, auf Er-
werbszwecke ausgerichteter Funktionen, zielen diese Erwartungen auf die Subjekti-
vitdt und Tiefenschichten der Person. Sie erfordern Selbstreferenz und Reflexivitit.

Die Kompetenzerwartungen beziehen sich zudem auf das ganze Leben der Personen;
d.h. liber die Erwerbssphdre hinausgehend sind tendenziell alle Lebensbereiche in-
volviert. Der gesamte Lebenszusammenhang der Personen wird in einer Weise ein-
bezogen, die nicht mehr der gewohnten dichotomen Trennung von “Arbeit und Le-
ben” folgt. Personliche Dispositionen, die bislang eher in der Privatsphire entfaltet
werden (z.B. Kreativitit, Phantasie, Vertrauen), sind nun zunehmend in neuer Quali-
tat auch in der Erwerbssphére gefordert. Sie miissen von den Personen verstérkt als
erwerbsrelevante Kompetenzen reflektiert und kultiviert werden. In gleicher Weise
erlangen ehedem rein berufliche Kompetenzen (z.B. Effizienz, Planung, Kostenori-
entierung) in der Privatsphire eine gesteigerte Bedeutung. Die Grenzen zwischen
Erwerbs- und Privatsphire sind somit wesentlich flieBender als bisher.

3.2.2 Konsequenzen fiir das institutionelle Bildungssystem

In Kapitel 2 ergaben sich auch Folgerungen fiir die institutionelle Verankerung be-
rufsbezogener Bildung:

Demnach sollte die bislang dichotome Aufgabenteilung zwischen allgemein-
bildenden (Schule, allgemeine, politische, kulturelle Erwachsenenbildung) und be-
rufsbildenden Institutionen (Ausbildung, Fortbildung, Umschulung bzw. betriebliche
und berufliche Weiterbildung) mit ihren spezifischen konzeptionellen Ansétzen, ge-
lockert werden. Denn die unter 3.2.1 genannten Kompetenzen kénnen nur unzurei-
chend in isolierten und rein instrumentell ausgerichteten berufsbildenden Mafnah-
men herausgebildet bzw. gefordert werden. Berufsbezogene Bildung muss sich mehr
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als bisher auch auf allgemein personlichkeitsbezogene Aspekte beziehen. Aullerdem
sollte mit allgemein bezogenen Bildungsangeboten an die (unterschiedlichen) Grund-
legungen der Primérsozialisation angekniipft werden. Darin werden aber zugleich
Grenzen der Reichweite berufsbezogener institutioneller Bildungsarbeit deutlich.
Eine weitere Konsequenz der Subjektivierung von Arbeit ist daher letzten Endes,
dass "Lernen" im Sinne personlicher Kompetenzentfaltung vermehrt auch jenseits
institutioneller Kontexte stattfinden muss. Hiermit steht letztlich insgesamt zur De-
batte, inwieweit die Strukturen des gesellschaftlichen Alltagslebens Chancen fiir eine
Entfaltung der Personlichkeit bieten.

Daraus wird deutlich, dass die Subjektivierung von Arbeit die bisher typischen streng
“arbeitsteiligen” Bildungsstrukturen in Frage stellt und mehr denn je eine ganzheitli-
che Bildung neuer Art erfordert. Gefragt ist also eine Integration von beruflicher,
allgemeiner, politischer und kultureller Bildung. Die kategoriale Trennung zwischen
Bildung einerseits und Qualifizierung andererseits verliert damit ihre Grundlage. In
der Konsequenz bedeutet das mit der Verwischung der Grenzen zwischen Privatper-
son und Erwerbsperson, dass das ganze Subjekt im Mittelpunkt von Bildungsprozes-
sen steht und ihre Aneignung und Verwertung immer auf deren ganzes Leben abzie-
len muss.

Die Subjekte sind in dieser Entwicklung nicht mehr nur bloBe Empfénger von an sie
herangetragenen Qualifikationsanforderungen und Bildungserfordernissen. Vielmehr
miissen sie selbst hoch individualisiert ihren Bildungsprozess eigenverantwortlich
und aktiv in die eigene Hand nehmen. Dazu gehdrt, auf Basis personlicher Selbst-
kenntnis ihre eigenen Bildungsbediirfnisse zu analysieren, nachzufragen und schlief3-
lich in eine individuelle Bildungsstrategie zu iiberfiihren. Die aktive Kompetenzent-
wicklung zielt auf den Erwerb individueller Fahigkeiten zur Selbstorganisation und -
bildung. Bezugspunkt des ganzheitlichen Bildungsansatzes sind daher selbstbewuss-
te, selbstbestimmte und hochreflexive Personlichkeiten.

3.2.3 Schlussfolgerungen fiir eine mogliche Neugestaltung des
Bildungssystems

Die Subjektivierung von Arbeit erdffnet, so unsere Einschétzung, ein weites Span-
nungsfeld von neuen bildungsbezogenen Anpassungsleistungen der Personen. Dies
ist ebenso mit Zwingen, Uberforderung und sozialer SchlieBung verbunden, wie
auch mit Emanzipationschancen zur weiteren Entwicklung von Lebens- und Person-
lichkeitskompetenzen und einer reflexiven Arbeits- und Lebensweise mit potenziell
hoherer Lebensqualitit. Ein vermutlich erheblicher Schub fiir Bildungsbedarfe und
Bildungsanspriiche inklusive ihrer ambivalenten Implikationen ist damit verbunden,
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in dessen Folge die Rolle von Weiterbildung in einer weiterhin kapitalistisch verfass-
ten Arbeitsgesellschaft verstiarkt zu kldren und zu gestalten ist.

Zur Debatte stehen dabei unterschiedliche bildungstheoretische Positionen, die
zugleich erhebliche gesellschaftspolitische Konsequenzen haben. Die Diskussion
dariiber, 'wohin die Reise geht' und deren Einschitzung und Bewertung polarisiert
nicht selten zwischen denen, die vor den Risiken warnen und auf “alte” Sicherheiten
bauen, und jenen, die die Chancen betonen und auf neue” Freiheiten setzen. Die
ambivalenten Implikationen miissen reflektiert und gestaltungspolitisch in einer Stra-
tegie aufgenommen werden, die Risiken fiir die Subjekte (SchlieBung; Okonomisie-
rung) minimiert und Chancen (Selbstentfaltung) maximiert.

Mit den aus der Subjektivierung von Arbeit resultierenden Erfordernissen einer In-
tegration von allgemeiner, beruflicher und politischer Bildung und institutionellen
Offnung der Bildungssysteme (Schule, Zweiter Bildungsweg, Berufsbildung; Wei-
terbildung) sind letztlich die bestehenden Bildungsinstitutionen grundlegend in Frage
gestellt. Sie auf eine neue Grundlage zu stellen, setzt ein reflektiertes Verstidndnis
von Qualifizierung und Bildung voraus. Dazu darf die Diskussion nicht bei der Ges-
taltung der Institutionen stehen bleiben, sondern muss systematisch mehr als bisher
individuelle Bildungsanspriiche und individuelles Bildungshandeln der Subjekte in
den Mittelpunkt riicken.

Eine solche Betonung von Selbstverantwortung und individuellen Handelns fiir den
Bildungsprozess und von systematischer Gestaltung von Bildungsofferten ist in unse-
ren Augen jedoch keinesfalls zu verwechseln mit Forderungen nach einem aus-
schlieBlich an kurzfristigen (6konomischen) Erfordernissen orientierten, ordnungspo-
litisch "liberalisierten" Bildungswesens, die iiber "marktformige" Bildungsangebote
lediglich Zugangsbeschrankungen realisieren konnen. Im Zuge der Subjektivierung
von Arbeit bedeutet jede Verknappung qualitativ hochwertiger, gesellschaftliche
Emanzipation unterstiitzender Bildungsangebote, mittel- bis langfristig eine Ein-
schrankung der gesellschaftlichen Produktivkraftentwicklung. Bildungspolitisch ge-
sehen kann die Losung nur in einer umfassenden Investition in ein (grundlegend zu
reformierendes) Bildungssystem und der Ausweitung der Zugangschancen bestehen.

3.3 Subjektivierung von Bildung

Aus der bisherigen Argumentation geht hervor, dass der Prozess der Subjektivierung
von Arbeit zu einer Steigerung jener Anforderungen fiihrt, die sich an die ganze Per-
son und ihre personalen Fdhigkeiten richten. Dies wird aller Voraussicht nach lang-
fristig grundlegende Verdnderungen fiir das gesamte Bildungssystem erfordern. Die-
se Erfordernisse werden unterstiitzt durch zunehmende Anspriiche der Personen in
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Bezug auf ganzheitliche Kompetenzen, selbstbestimmte und alltagsbezogene Bil-
dungsangebote. Beide Prozesse laufen zusammen, so das zentrale Ergebnis unserer
Analyse, auf einen tiefgreifenden Strukturwandel hinaus, den man (in Analogie zur
Vorstellung einer “Subjektivierung von Arbeit”) als "Subjektivierung” nun auch von
Bildung begreifen und bezeichnen kann.

Die Idee einer sich andeutenden (sich zum Teil aber auch schon vollziechenden) sys-
tematischen Subjektivierung von Bildung bezieht sich insbesondere auf strukturelle
Veranderungserfordernisse,

das Bildungssystem verstirkt so zu organisieren, dass die Bildungsangebote
einerseits auf das ganze Subjekt (und nicht nur seine Eigenschaft als Arbeits-
kraft) bezogen werden und seine gesamte Lebenswelt berlicksichtigen;

andererseits darauf, dass Bildung von den Personen selbstbestimmt nachge-
fragt wird und mehr als bisher lebensbegleitend aktiv selbstbildend erfolgt.

Diese komplementidren Merkmale einer aus Sicht dieser Expertise zunehmend erfor-
derlichen Subjektivierung von individueller Bildung und Ausbildung (und im Zuge
dessen des Bildungssystems) werden im Folgenden vertiefend diskutiert. Dies arbei-
tet implizite Chancen und Risiken der Entwicklung heraus und stellt sie differenzie-
rend gegeniiber, wobei versucht wird, Aspekte der erwachsenen-padagogischen Dis-
kurse aufzugreifen und Anschliisse herzustellen.

Zuniéchst jedoch noch einmal einige Bemerkungen zur steigenden allgemeinen Be-
deutung von Bildung.

3.3.1 Zunahme an Bildungsbedarf und Bildungsanspriichen

Die Subjektivierung von Arbeit fiihrt zu einem immensen Bildungsbedarf fiir ten-
denziell alle in das Erwerbssystem involvierten Personen''. Der Prozess wirkt sich
damit auf das gesamte Bildungssystem aus. Besondere Bedeutung kommt jedoch der
so genannten vierten Sdule im Bildungssystem zu, der Weiter- und Erwachsenen-
bildung. So wie das Bildungsangebot sich fiir spezifische Gruppen und Lernanlésse
extrem ausdifferenzieren muss, nehmen die subjektiven Bildungsanspriiche zu. Bil-
dung muss auBlerdem auf eine permanente, das gesamte Leben begleitende Weiter-
entwicklung bzw. Erneuerung orientiert sein.

Unter der Programmatik des lebenslangen Lernens” werden Chancen und Risiken
einer solchen ”"Weiterbildungsgesellschaft” (Arnold & Gieseke 1999) oder “Lernge-
sellschaft” (Tietgens 1999) und der These von der “permanenten Weiterbildung als

" Darin eingeschlossen sind die Personen, welche aus unterschiedlichen Griinden temporir nicht am
Erwerbsleben teilnehmen, es nicht mehr (Ruhesténdler) oder noch nicht (Jugendliche) tun.
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Imperativ” (Giger 1991) seit lingerem in den erwachsenenpddagogischen Diskursen
thematisiert. Im Rahmen des Modellprogramms der Bund-Linder-Kommission'?
sollen aktuell innovative Projekte erprobt werden, die geeignet scheinen, den not-
wendigen Wandel einer solchen Lernkultur herbeizufiihren und den nétigen Prozess
der Neuorientierung unseres Bildungssystems zu unterstiitzen (BLK 2001, Schlutz
2002). In diesem Zusammenhang wird betont, dass nicht nur die Bedeutung der Wei-
terbildung linear, sondern auch ihre Verantwortung fiir den gesellschaftlichen Zu-
sammenhalt wichst (vgl. Heitmeyer 1997). Insofern wird teilweise auch vor einem
Weg in die ”Weiterbildungs-Verschlei3-Gesellschaft” (Schlutz 1992, S. 19) gewarnt
und im Hinblick auf die permanente Entwertung und den Neuerwerb von Wissen und
Qualifikation eine ”6kologische Theorie des Lernens” (ebd., S. 20) angeregt.

Mit der Expansion von Bildung sind alte und neue SchlieBungsprozesse verbunden
fiir diejenigen, die daran nicht partizipieren bzw. nicht davon profitieren konnen oder
wollen. So wie die Zuginge zu Bildungsangeboten sozialstrukturell ungleich verteilt
sind, ist davon auszugehen, dass die erforderliche kompetente Auswahl von und er-
folgreiche Teilnahme an Bildungsangeboten bzw. potenzielle Abstinenz sowie Ver-
weigerung entlang einer solchen Differenzierungslinie verlduft (vgl. Axmacher 1992,
Bolder & Hendrich 2002). Zu fragen ist, ob die Gruppe der bildungsfernen und -
benachteiligten Menschen (z.B. Personen ohne Schulabschluss, Migranten, Bewoh-
ner strukturschwacher Regionen, etc.) groBer und die Segmentation der Gesellschaft
in Weiterbildungsteilnehmer und -nichtteilnehmer zu befiirchten steht. Im Hinblick
auf diese Gefahr einer gesellschaftlichen Spaltung muss es nach Meinung einiger
Autoren um die sichtbare Offnung der Weiterbildung fiir besonders gefihrdete
Gruppen gehen (u. a. Arnold 1999).

Zu fragen ist damit, wie mit dem quasi von oben verordneten Leistungsanspruch der
lebenslangen und umfassenden Bildung umgegangen wird. Dass lebenslanges Lernen
auch als ”Verhaltenszumutung” (Tietgens 1998) wahrgenommen werden kann, muss
angesichts eines Rechts auf Verweigerung (vgl. “Bildung ist Biirgerrecht”, Dahren-
dorf 2001) reflektiert werden - wie auch Entlastungsfunktionen im Sinne eines
Rechts darauf, ”nicht alles konnen zu miissen” als Element einer neuen Lernkultur
(vgl. Axmacher 1990). Dewe spricht in dieser Hinsicht ironisch von einem ”Bil-
dungsfrithling”, in dem die neue Einheit von Leben, Bildung und Arbeit postuliert
wird (Dewe 1999), aber ein sozialtechnokratisches Vorgehen zu befiirchten ist, das
der Zersplitterung von Bildungsangeboten und Verengung auf bloBe Qualifikati-
onsprofile” und lebenslangen Lernprogrammen Vorschub leistet. (Dewe 1999, S.
176, Driager 1979).

"2 Das Modellprogramm Lebenslanges Lernen wurde aufgelegt von der Bund-Lander-Kommission
(BLK) und wird betreut (Projekttragerschaft) vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE).
Weitere Informationen unter: http://www.blk-l11l.de
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3.3.2 Orientierung an den Subjekten — Selbstverantwortung

In subjektivierten Arbeitszusammenhédngen sind die neuen relevanten Qualifika-
tionen und Kompetenzen extrem individualisiert. Sie sind auf eine aktive Selbststeu-
erung und -entwicklung ausgerichtet und fordern eine hohe Verantwortung fiir die
eigenen Bildungsanspriiche und -prozesse. Bildungsakteure miissen entsprechend der
Erfordernisse, subjektiven Interessen und Moglichkeiten einen Perspektivenwechsel
konsequent auf die Individuen hin vollziehen, weil nur so der Subjektivierung von
Arbeit addquate Bildungsangebote gewihrleistet werden konnen. Letztlich miissen
die Personen selbst ihren individuellen Bildungsplan konzipieren und praktisch um-
setzen. In einer Art "Malkonfektion” miissen Bildungsangebote auf Bediirfnisse,
Lebensweltbeziige und biographische Phasen passend zugeschnitten und auf dem
Bildungsmarkt aktiv nachgefragt und erworben werden.

Im Rahmen des Modellprogramms “Lebenslanges Lernen” der Bund-Lénder-
Kommission beschiftigen sich zahlreiche Projekte mit selbstgesteuertem Lernen und
Selbstlernkompetenzen. Bezugspunkt ist zumeist die subjektorientierte Lerntheorie
von Holzkamp (Holzkamp 1993, Schlutz 2002). Insbesondere der Aspekt der Bil-
dungs- und Lernberatung ist Gegenstand weiterer innovativer Bildungsprojekte
(Kemper/ Klein 1998). Im Zentrum stehen dabei die theoretische Verortung und
konzeptionelle Entwicklung von Lernberatung und die Evaluation von in der Praxis
eingesetzten Medien und Methoden (z.B. Lerntagebuch, Lernkonferenz, Feedback,
Lernquellenpool, ebd.).

Arnold stellt dazu zunichst resiimierend nach einer “moderaten Belehrungsdidaktik™
(Arnold 1999) und den Institutionalisierungen der 1970er Jahre in den 1990er Jahren
einen “autodidactic turn” fest und bezieht sich dabei insbesondere auf die zweite
Halfte der 1990er Jahre in denen, teilweise mit einem “Pathos der Selbst-
bestimmung” (Kade 1997), Konzepte zum Selbstlernen” bzw. self-directed lear-
ning” entwickelt und reflektiert wurden. Arnold prognostiziert fiir die Weiterbildung
des 21. Jahrhunderts einen facilitative turn”. Er betont damit in Abgrenzung zum
“informellen Lernen” (Dohmen 1982) die Notwendigkeit einer “Ermdglichungsdi-
daktik” auf der Basis konstruktivistisch orientierten Erwachsenenbildung und einer
auf institutioneller Ebene “aufsuchenden Bildungsarbeit” (Arnold 1999, S. 3, Arnold/
Siebert 1997). In diesen weiterbildungspolitischen Debatten wird letztlich kritisch
diskutiert, dass auf Basis selbstgesteuerter Bildungskonzeptionen “manches auf der
Strecke bleiben wird, was zwar fiir die Erwachsenenbildung unverzichtbar, aber
selbstgesteuert als ,Bildung‘ eben nicht ,erreichbar® ist (Arnold 1999). Gemeint sind
Aspekte, wie die Fihigkeit zur kritischen Distanz und Selbstreflexion, die “Uberwin-
dung vertrauter Deutungsmuster und ihre Transformation” oder “die Entwicklung
von Argumentations- und Kritikfahigkeit” (Arnold 1999, S.3).
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Neben erwachsenenpadagogischen Implikationen sind die Anforderungen zu mehr
Selbstverantwortung flir den eigenen Bildungsprozess mit entsprechenden Risiken
verbunden: Es sei von Segmentierungsprozessen entlang spezifischer Erwerbs-
gruppen (z.B. der "high potentials”) auszugehen, die neue und alte Ungleichheiten
iiber Bildung forcieren. Die verstirkte Anforderung an Individualitdt impliziere auch
Vereinzelung und Isolierung sowie die Gefahr, gesellschaftliche Anschlussfahigkeit
zu verlieren. Dariiber hinaus sei der wachsende Subjektbezug verbunden mit einem
strukturell angelegten Uberforderungssyndrom und dem Risiko des Scheiterns an
diesen Anspriichen. Zu befiirchten sei die "Wiederauflage eines Elite-Konzeptes”
(Dewe 1999, S. 176), dem politisch entgegengewirkt werden miisse.

Bei allen emanzipatorischen Chancen, die in der Anforderung einer zunehmenden
Selbstbestimmung iiber Bildungsprozesse stecken, wird vielfach eine potenzielle
strukturelle Uberforderung gesehen. Eine bildungstheoretisch bedeutsame Frage
miisse lauten, ob und inwieweit die Subjekte im Prozess des eigensinnigen Vollzie-
hens ihres Bildungsprozesses — im Sinne eines die Biographie begleitenden Bil-
dungs- und Selbstbildungsprozesses — auch fiir sich selbst ein “individuelles, lebens-
geschichtliches Curriculum” entwickeln konnen (Markert 1998). Dewe sieht den
hohen Anspruch eines “’Selbstbildungsprojektes™ u. a. darin, dass eine ,Einheit® im
didaktischen Sinne eines derartigen selbstverantworteten und lebensbegleitenden
Bildungsprozesses nur durch die erfolgreiche Gestaltungskraft der lernenden Person
erfolgen kann (Dewe 1999, S. 157). Markert (1998) warnt sogar vor der Ausformung
individualisierter Lebensentwiirfe, die immer stirker unter dem sozialen Druck einer
”neuen Form von Selbstinstrumentalisierung” (ebd., S.17), in der die ™utilitaris-
tischen Verhaltensnotwendigkeiten” (ebd.) die subjektbezogenen Lebens-
perspektiven iiberlagern oder sie sogar langfristig zu priméiren Lebensinteressen um-
formen werden.

Bezogen auf die Modelle einer Berufsausbildung mit einer Grundbildung, die auf das
lebenslange Lernen vorbereiten soll und in deren Folge alle spezifischen Qualifikati-
onen und Kompetenzen konsequent dem Bereich der beruflichen Weiterbildung zu-
gewiesen werden sollen (BMBF 2002a, BMBF 2002b), werden die Anforderungen
in Bezug auf Selbstlernkompetenzen von Jugendlichen schlieBlich in Frage gestellt.
Lisop (1999) bewertet die Anforderungen, die sich aus der zunehmenden Loslosung
der Weiterbildungsstrukturen und Lernkonstellationen aus kollektiven Steuerungs-
verfahren ergeben werden, als unangemessene Uberforderung. Ohne eine Grundle-
gung von Selbstlernkompetenzen durch eine formalisierte Ausbildung kénnten Ju-
gendliche und Erwachsene diesen nur schwer entsprechen (Lisop 1999). Hinweise
auf die Notwendigkeit umfassender (Bildungs-)Beratung und weitgehender Transpa-
renz der Arbeits- und Bildungsmaérkte werden als nicht ausreichend bewertet (ebd. S.
219, vgl. Lipsmeier & Clement 1999).
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3.3.3 Entwicklungspotenzial fiir Selbstentfaltung

In einer Bildung, die sich verstirkt auf das ganze Subjekt bezieht, konnen erhohte
Chancen fiir die personliche Selbstentfaltung liegen. Eine konsequente Orientierung
an Subjektbildungsprozessen impliziert starke Ressourcen fiir Emanzipations-
prozesse und Empowerment. Einschrankend muss hier auf die Funktion von gesell-
schaftlich vermittelten Selbstentfaltungspostulaten und -anforderungen hingewiesen
werden, wie sie in Bezug auf subjektivierte Arbeitszusammenhénge bereits als ”ideo-
logisierte Subjektivitit” diskutiert wurde (vgl. Kap. 1.2.2).

Berufliche und betriebliche Weiterbildung muss in diesem Zusammenhang auch als
Planungs- und Herrschaftsinstrument gesehen werden, in dem Maoglichkeiten der
Mitwirkung und -bestimmung nicht unbedingt vorgesehen sind. Damit angesprochen
ist die Frage der Vereinbarkeit von Entfaltungsmoglichkeiten in der Erwerbsarbeit
mit der Logik kapitalistischer Verwertungsinteressen (vgl. Dewe 1999). Geil3ler und
Kutscha (1992) weisen etwa darauf hin, dass die Entfaltung von Selbst-
verwirklichungspotenzialen iiber berufliche und betriebliche Bildungsarbeit zwei-
felsohne moglich ist, aber beriicksichtigt werden miisse, dass sie unter den besonde-
ren einschrinkenden Bedingungen des “6konomischen Warentauschs” (GeiB3ler/ Kut-
scha 1992, S. 25) geschieht, die die Resultate der Selbstentfaltungsanstrengungen
strukturell reduziert. Dewe fordert einen reflexiven, kritischen Qualifikationsbeg-
riff’, der das Subjekt in seinen gesellschaftlichen Beziligen und Wirkungsgefiigen
explizit thematisiert und der Vorstellung einer allgemeinen und umfassenden Bil-
dung folgt: Sie solle in dem Sinn zweckfrei sein, dass jedem {iiberlassen bleibt, Bil-
dung selbstbestimmt auszulegen. Die Bildungsaufgabe sieht Dewe darin, ”den ein-
zelnen Menschen ein Leben auf dem Niveau der gesellschaftlich-historischen Ent-
wicklung tiberhaupt erst zu ermdglichen” (Dewe 1999, S. 182). Bildung, die die Sub-
jekte ernst nimmt, miisse sie genau in diese Richtung stirken, damit sie sich gegen
Vereinnahmung und Funktionalisierung behaupten konnen. Das gelte auch umge-
kehrt, wenn es darum geht, die Subjekte vor sich selbst zu schiitzen, d.h. vor Selbst-
ausbeutung und Selbstinstrumentalisierung (vgl. Markert 1998). Selbstreflexionsfa-
higkeit und Deutungskompetenz wurden hier als bedeutende Kompetenzen bereits
genannt (vgl. Kap 2.1.3 Selbstdeutung).

3.3.4 Ganzheitlicher Lebensbezug und Alltagsorientierung

Subjektivierte Arbeit und eine ihr addquate Bildung iiberschreitet die dichotome
Trennung von “Arbeit und Leben" und fokussiert auf den Alltag der Personen als
gesamten Lebenszusammenhang. Sie bezieht sich auf das ganze Leben in synchroner
und diachroner Hinsicht. Eine so aufgefasste Bildung erfordert jedoch letztlich einen
weitgehend neuen Typ von Qualifikationserwerb.
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Féhigkeiten dieser Qualitdt konnen nur bedingt - wie bisher - in organisatorisch eng
zugerichteten Situationen erworben werden, die vom realen gesellschaftlichen Ge-
schehen und der konkreten Arbeits- und Lebenspraxis der Beteiligten strikt getrennt
sind. Wesentliche Kompetenzen miissen vielmehr verstirkt dort und so gebildet wer-
den, wo und wie sie angewendet werden und worin sie wurzeln: im ”wirklichen Le-
ben” bzw. in Bildungskontexten, die weitgehend an die gesellschaftliche Realitit und
das praktische alltdgliche Leben der Subjekte im umfassenden Sinne angekoppelt
oder diesem nachgebildet sind (Vo3 2000). Dies wird mit einer Entgrenzung und
Diversifizierung institutionell organisierter Bildung einhergehen. So wie sich betrieb-
liche Arbeitsprozesse im Zuge subjektivierter Arbeit in die (Um-)Welt 6ffnen und so
wie sich infolgedessen die Struktur von Arbeitskraft in die “Tiefen” der Person, in
die ”Breite” des alltidglichen Lebens und in die "Weite” des biographischen Verlaufs
der Existenz 6ffnen (ebd.), so werden sich auch Bildung und Ausbildung in neuer
Qualitédt der realen Alltagspraxis der Lernenden 6ffnen und verstirkt in die Gesell-
schaft diffundieren miissen.

In Bezug auf eine ganzheitlich lebensbegleitende Bildung gewinnen Konzepte, die
die Kompetenzentwicklung in den Mittelpunkt stellen an Bedeutung (vgl. die Vor-
stellung einer "Kompetenzbiographie" Erpenbeck/ Heyse 1996, Lo Piccolo 2002).
Sie grenzen sich ausdriicklich von einem ausschlielich an objektiven gesellschaftli-
chen Anforderungen orientierten Menschenbild des “homo disponibilis” (Axmacher
1992) ab.

Die gestiegene Alltagsorientierung in der Bildung spiegelt sich in der Verdnderung
der Weiterbildungsprogramme in Bezug auf die nachgefragten Angebote zu "All-
tagskompetenzen" bereits seit iiber zwanzig Jahren wider (vgl. Korber u. a. 1995).
Solche in der Bildungspraxis angewendeten ganzheitlichen Konzepte der Erwachse-
nenpéadagogik beziehen sich zwar ausdriicklich auf personale Fahigkeiten und zielen
auf die Hinwendung zur Lebenswelt sowie zum lebenspraktischen Handeln von In-
dividuen und Gruppen; sie nehmen jedoch dabei kaum die zunehmende Vermi-
schung der Grenzen zwischen Erwerbs- und Privatsphire als Ausgangspunkt (vgl.
Dewe 1999).

Eine seit einigen Jahren beobachtbare Aufwertung der zielgruppenspezifischen und
auBBerinstitutionellen Bildungsarbeit und von alternativen Lernformen in der sozial-
kulturellen Bildung (Alheit 1993) konnte konzeptionell wie auf Ebene der Bildungs-
praxis an diese Alltagskompetenz ankniipfen. Zu bedenken ist allerdings, dass eine
zunehmende Alltags- und Biographieorientierung auch zu einem totalen Zugriff auf
die Subjekte und ihre Lebenswelt fiihren kann. Wenn die Grenzen flieBender werden
und sich Bildungsprozesse nicht einseitig auf das Erwerbssystem hin kanalisieren
lassen, kann die Moglichkeit des Riickzugs ins Private als ”Schonraum” verloren
gehen. Die gesellschaftskritische Analyse, auf deren Basis Habermas diesen Prozess
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als ”Kolonialisierung der Lebenswelt” beschrieb (Habermas 1981), erfahrt durch die
Subjektivierung von Bildung neue Aktualitit. Demzufolge wird eine kompensatori-
sche Selbstbegrenzung und aktive Selbststrukturierung des Verhéltnisses von Arbeit,
Leben und Bildung erforderlich sein. In dhnlicher Weise warnt Dewe mit Bezug auf
Habermas vor der "Verwissenschaftlichung des menschlichen Erfahrungswissens"
(Dewe 1999).

Die in diesem Kontext konzeptualisierten Kategorien "informelles Lernen" (Dohmen
1982) bzw. “en-passant-Lernen” (Reischmann 1995) weisen in die Richtung einer
Betonung aufBerinstitutionell ablaufender Bildungsprozesse und einer Diversifizie-
rung der Weiterbildungslandschaft (vgl. Arnold 1999). Die Rolle staatlicher Forde-
rung in einer durch Privatisierungs- und Entstrukturierungsprozesse veranderten,
starker marktorientierten Weiterbildungslandschaft und die damit verbundene Frage
der zukiinftigen Gestaltung zwischen offentlicher Verantwortung und Markt muss
hinsichtlich der sozialen und gesellschaftlichen Folgen reflektiert werden (vgl. Tip-
pelt 1999). Die weitest gehenden Uberlegungen in der Weiterbildungsdiskussion
streben ein Offentlich-rechtlich getragenes Weiterbildungssystem an, das {iberall den
Aufbau kommunaler Weiterbildungszentren mit umfassenden Verbundangeboten
vorsieht (vgl. Dobischat/ Husemann 1995).

3.4 Resiimee

Die Grundlage dieser Expertise waren gesellschaftliche Wandlungstendenzen der
Organisation von Arbeit. Diese wurden im ersten Kapitel in den Kategorien "Ent-
grenzung" und "Subjektivierung von Arbeit" erfasst und in ihren Ursachen und Fol-
gen diskutiert. Zentral fiir die weiteren Betrachtungen war die Feststellung, dass in
immer mehr Arbeitszusammenhéngen die Logik der Verwertung von Arbeitskraft
auf eine 'produktive' Einbindung der Subjektivitdt von Arbeitspersonen zielt, anstatt
Subjektivitit, wie bislang tiblich, als 'Storfaktor' fiir die Organisation von Arbeit an-
zusehen. Deutlich wurde dabei, dass die "Subjektivierung" von Arbeit von unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Prozessen hervorgerufen wird: Neben einer vermehr-
ten betrieblichen Nachfrage nach Subjektivitét sind es auch wachsende Forderungen
der Subjekte nach Entfaltung in der Sinnstiftung durch die Arbeit. Den betrieblichen
'Anforderungen' stehen also 'Einforderungen' der Subjekte gegentiber.

Im dritten Kapitel wurden — nach einer Klarung von fiir die weitere Diskussion wich-
tigen Begriffen — die bildungsbezogenen Folgerungen des zweiten Kapitels zusam-
mengefiihrt und systematisiert. Dabei wurde deutlich, dass sich die Konsequenzen
der Subjektivierung von Arbeit auf zwei verschiedenen Ebenen auswirken: Fiir die
Person folgt aus der Subjektivierung von Arbeit, dass diese zunehmend Bildung in
einer Form benoétigt, die primdr auf ganzheitliche Kompetenzentwicklung der Sub-
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jekte orientiert ist und somit auf die "ganze Person" und deren "ganzes Leben" fo-
kussiert anstatt auf eng funktionsbezogene Qualifikationen. Fiir die berufsbezogenen
Bildungsinstitutionen ergibt sich daraus als zentrale Konsequenz, dass die bisher klar
separierten Bereiche allgemeiner, beruflicher, politischer und kultureller Bildung
konsequent zu integrieren sind, um vermehrt 'ganzheitlich' auf die Person bezogene
Bildungsangebote zu ermdglichen. Es muss gewdhrleistet werden, dass Bildungsan-
gebote auf das ganze Subjekt und seine gesamte Lebenswelt bezogen sind, dass Bil-
dung lebensbegleitend und aktiv selbstbildend erfolgt und dass Bildung von den Per-
sonen selbstbestimmt nachgefragt werden kann.

Die diagnostizierten Verdnderungserfordernisse fiir das Bildungssystem, die sich aus
der Subjektivierung von Arbeit ergeben, sind erheblich. Aus diesem Grund hielten
wir es fiir angemessen, die im Bereich Bildung erforderlichen Verdnderungen insge-
samt (in Analogie zum Prozess einer Subjektivierung von Arbeit) nun auch als Pro-
zess der "Subjektivierung von Bildung" zu bezeichnen.

Das Postulat der Subjektivierung von Bildung bedeutet grundlegende strukturelle
Verdnderungen des Wechselverhéltnisses zwischen Gesellschaft, Individuen und
Bildungssystem: Gesellschaftlich sind die Anforderungen an Bildung nicht mehr auf
verallgemeinerte Qualifikations- und Kompetenzvermittlung an die Subjekte zu be-
ziehen, sondern verlangen nach der Selbstorganisation individueller Bildungsprozes-
se: Die Individuen selbst werden zu deren Trigern und Gestaltern. Sie werden damit
vom Objekt zum Subjekt der Bildungsprozesse, und die Bildungseinrichtungen miis-
sen von einer Angebots- auf eine Nachfragelogik umgestellt werden.

Daraus ergeben sich folgende Konsequenzen fiir die Reorganisation des Bildungs-
systems (vgl. ausfiihrlicher Vo3 2002: 113ff):

umfassende Modularisierung: ein 6ffentlich getragenes, aber dezentral institu-
tionalisiertes Repertoire von unterschiedlichsten Bildungsbausteinen, die
weitgehend frei kombinier- und kumulierbar sind;

- vollstindige Biografisierung: Bildung und Ausbildung als Méglichkeit beglei-
ten den gesamten Lebensweg von Menschen ohne lebens-phasenspezifische
Begrenzungen;

- Reintegration von Bildung in die Alltagspraxis: Authebung der Trennung von
Bildung und Leben und Anndherung von Bildung an die individuelle Lebens-
praxis der Subjekte (statt Anpassung der Individuen an die Erfordernisse von
Bildungsinstitutionen);

- individualisierte Zertifizierung: Einrichtung offentlicher Instanzen zur Zerti-
fizierung der kumulativ je personlich erworbenen Kompetenzbestinde und —
entwicklungen;
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- personalisierte Ziehungsrechte: Zugriffe auf Bildung und Ausbildung werden
durch ein o6ffentliches System von Bildungsanrechten gesteuert;

- professionelle Begleitung: Aufbau eines offentlichen tutoriellen Systems der
Bildungsberatung und —unterstiitzung;

- systematische Metabildung: Vermittlung von reflexiven Fahigkeiten zur
Selbstbildung und zum individuellen Bildungsmanagement.

Dariiber hinaus ergeben sich aus unserer Sicht im Zuge des Strukturwandels von
Bildung langfristig nachhaltige Verdnderungen der gesellschaftlichen Organisation
von Beruflichkeit in Richtung eines individualisierten Modells von ,, Beruf™ (,,Indi-
vidualberuf*‘). Hierzu wurde an anderer Stelle bereits ausfiihrlicher Stellung genom-
men (vgl. insbes. Vof3 2000, 2001b, 2002).

Als zentrale Schlussfolgerung dieser Untersuchung ist festzuhalten, dass dem Pro-
zess der Subjektivierung von Arbeit, der zu erhohten Anforderungen des Erwerbssys-
tems an die Subjekte und komplementér zu vermehrten Einforderungen der Subjekte
an Arbeit fiihrt, nicht dauerhaft mit einem die Subjekte tendenziell “objektivieren-
den” Bildungssystem begegnet werden kann, ohne dass dies gesellschaftlich dys-
funktional wiirde. Subjektivierte Arbeitszusammenhinge erfordern zwangsléufig
reflexive und selbstbestimmte "Erwerbs-Personlichkeiten", die zudem in der Lage
sein miissen, ihre Bildungsanspriiche zu artikulieren und aktiv einzufordern. Daher
macht die Subjektivierung von Arbeit auch eine Subjektivierung von Bildung erfor-
derlich. Inwieweit ein solcher Prozess der Subjektivierung von Bildung bereits tat-
sdchlich fortgeschritten ist, vermogen wir nicht systematisch abzuschétzen. Anzei-
chen dafiir, dass er bereits im Gange ist, sind aber in den aktuellen Diskursen der
Erwachsenenpidagogik ablesbar.

AbschlieBBend bleibt zu betonen, dass die beiden gesellschaftlichen Subjektivierungs-
Prozesse hoch ambivalent sind. Der umfassende Focus auf die ganze Person birgt
Chancen fir hohere Lebensqualitdt, Selbstentfaltung und Autonomie ebenso wie
Risiken vermehrter Selbstausbeutung, Selbstinstrumentalisierung und Uberforderung
fiir die Subjekte. Auf der gesellschaftlichen Ebene ist damit insbesondere die Gefahr
einer zunehmenden Indienstnahme und Okonomisierung der gesamten Lebenswelt
verbunden, und es entstechen neue Segmentationslinien zwischen Gewinnern und
Verlieren dieser Prozesse, die moglicherweise zu einer Verschirfung sozialer Un-
gleichheiten fithren. Angesichts seiner weitreichenden Folgen muss der Entwick-
lungsprozess daher politisch gestaltet werden, um soziale Risiken zu minimieren und
Chancen der individuellen Entfaltung zu maximieren.
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