Biirgin
Gewerkschaftliche Bildung



Julika Biirgin, geb. 1968, studierte Politikwissenschaften in Marburg, Glasgow und
Berlin und promovierte in Erzichungswissenschaften/Erwachsenenbildung in Ham-
burg. Dazwischen langjahrige Titigkeit in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit.
Arbeitsschwerpunkte: Gewerkschaftliche und arbeitspolitische Bildung, kritische

Bildungswissenschaft, subjektwissenschaftliche Forschung tiber Bildungsprozesse
und Arbeitshandeln.

Julika Biirgin

Gewerkschaftliche Bildung unter

Bedingungen indirekter Arbeitssteuerung

Zweckbildung ohne Gewihr

WESTFALISCHES DAMPFBOOT



Gedruckt mit Unterstiitzung der Hans-Béckler-Stiftung

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber

http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Gekiirzte Fassung der Dissertation ,, Arbeitssteuerung und gewerkschaftliche
Bildung®, eingereicht im Dezember 2010 an der Fakultit fiir Geistes- und
Sozialwissenschaften der Helmut-Schmidt-Universitdt Hamburg

1. Auflage Miinster 2013

© 2013 Verlag Westfilisches Dampfboot

Alle Rechte vorbehalten

Umschlag: Liitke Fahle Seifert AGD, Miinster

Druck: Rosch-Buch Druckerei GmbH, Schefilitz
Gedruckt auf siurefreiem, alterungsbestindigem Papier

ISBN 978-3-89691-914-4

Inhalt

Dank

Einleitung

1.1 Gewerkschaftliche Bildung im Wandel der Arbeit
1.2 Woher — wohin? Anlass und Vorgehen

1.3 Kirise der Gewerkschaften

1.4 Verwendungzentraler Begriffe

1.5 Aufbau der Arbeit

Theorien und Praxis indirekter Steuerung

2.1 Die Lehre von der Steuerung menschlichen (Arbeits-)Handelns
2.1.1 Die systemtheoretische Steuerungstheorie
2.1.2 Die systemische Managementlehre
2.1.3 Exkurs: Management by Objectives
2.1.4 Kiritik der Lehre heteronomer Autonomie

2.2 Elemente einer kritischen Theorie indirekter Arbeitssteuerung

2.2.1 Kapitalistische und inszenierte Mirkte als Parameter
indirekter Steuerung

2.2.2 Unselbstindige Selbstindige, Intraprencure,
Arbeitskraftunternehmer

2.2.3 Leistung und Erfolg

2.2.4 (Re-)Produktionsverhiltnisse und Reproduktionshandeln

2.2.5 Vom personalen Zwang zur sachlichen Notwendigkeit

2.3 Konsequenzen fir Gewerkschaften und Interessenvertretung
2.3.1 Die optimistische Perspektive: Widerstand und Aneignung
2.3.2 Die skeptische Perspektive: Selbstinterpretation

und Verstindigung

2.4 Ausblick auf Bildung

Zum Verstindnis gewerkschaftlicher Bildung

3.1 Die gewerkschaftliche politische Bildung als Forschungsgegenstand
3.1.1 Forschung, Wissenschaft und bildungspraktische Intervention
3.1.2 Anschliisse an den Forschungsstand

10
10
14
16
18
21

23

24
24
27
29
33

36

40

44
48
51
57

61
62
64
66

69

69
70
73



32

33

34
35

Begriff und Bedeutung gewerkschaftlicher Bildung

3.2.1 Arbeiterbildung und biirgerlicher Bildungsbegriff

3.2.2 Bildungals Zweckbildung fuir gesellschaftliche Verinderung

3.2.3 Gewerkschaftliche Bildung als Organisationspolitik,
‘Missing Link’ und soziale Praxis

Umbriiche im gewerkschaftlichen Bildungsverstindnis

79
79
81
87

91

3.3.1 Gewerkschaftliche Bildungals gesellschaftliche Transformation 92

3.3.2 Von der Arbeiterbildung zum kompetenzorientierten Lernen
3.3.3 Diskurse tiber gewerkschaftliche Bildung
als politische Bildung
3.3.4 Zur Integration beruflicher und politischer Bildung
3.3.5 Politisierung der Professionalisierung

Gewerkschaftliche Bildung und das Subjekt

Fazit

Der Forschungsprozess

4.1
4.2
4.3
4.4
45

4.6
4.7

4.8

Methodologische Uberlegungen

Gruppendiskussionen als empirische Basis der Forschung
Sample — Gruppenstatistik

Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen

Vorbereitung und Ablauf der Gruppendiskussionen
4.5.1 Vorbereitung der Gruppendiskussionen
4.5.2 Ablauf der Gruppendiskussionen

4.5.3 Zum Diskussionsimpuls ,,Bericht Projektleiterin®
Transkription

Auswertung

4.7.1 Interpretation und Fallanalysen

4.7.2 Gesamtauswertung

4.7.3 Kommunikative Validierungals Ausnahmesituation

Probleme der subjektwissenschaftlichen Forschungspraxis

Arbeitserfahrungen und Arbeitshandeln

5.1

Prototypische Konstellationen von Arbeit und Arbeitskonflikten
5.1.1 SicherheitsmitarbeiterInnen

100

107
111
114

117
123

126
126
127
129
131

137
137
138
140

142

143
143
145
146

149

153

153
154

5.2

5.3

5.4

5.1.2 IT-Beschiftigte
5.1.3 Feste freie JournalistInnen
5.14 Die Prototypen im Kontext

Arbeiten in neuen Verhiltnissen

5.2.1 Von der Arbeitszeitorientierung zur
Arbeitsergebnisorientierung

5.2.2 ,High Performer” und ,Minderleister®

5.2.3 Projektarbeit und Selbstmanagement

Verhalten zur Arbeit

5.3.1 Dienst nach Vorschrift

5.3.2 Fake und Fake-Management

5.3.3 (Gewerkschaftliche) Organisierung und Vernetzung
5.3.4 Interessenvertretung und Betriebsratshandeln

Fazit und Erkenntnisse fiir die Theoriebildung zur
indirekten Steuerung

6 Bedingungen von und Anliegen an gewerkschaftliche Bildung

6.1
6.2

6.3

6.4

Wie die gewerkschaftliche Bildungswelt erfahren wird

Themen gewerkschaftlicher Bildung: ein weites Spektrum
6.2.1 Differenzierung nach Branchen und
betriebliche Problemlagen
6.2.2 Bildungswiinsche: Pflicht und Kiir der
FunktionstrigerInnen

Ergebnisse gewerkschaftlicher Bildung: das Zweckbildungskonzept
der Gewerkschaftssubjekte

6.3.1 Ergebnisse und Zwecke

6.3.2 Gewerkschaftliche Bildung fiir Andere

6.3.3 Kontroverse um Zertifikate

Arbeit als Bedingung und Gegenstand

gewerkschaftlicher Bildung

6.4.1 Konflikte zwischen Arbeit, Reproduktion und Bildung

6.4.2 Umstritten: Seminardauer

6.4.3 Seminare als Entlastung und Distanzierung
von Arbeitsanforderungen

6.4.4 Sich iiber unterschiedliche Arbeitserfahrungen (nicht)
verstandigen konnen

6.4.5 Erforschung der cigenen Arbeitspraxis

156
157
159

162
163

165
169

171
171
172
176
178

181

184
184
187

191

191

193
194
197
198

200
203
206

207

208
213



6.5 Politische und berufliche Bildung
6.5.1 Die eigene Bildungsperspektive
6.5.2 Die strategische Perspektive

6.6 Konzepte gewerkschaftlicher Bildung: gewerkschafts-politischer
Raum, Output-Gewihrleistung und Netzwerk

6.7 Bildungsarbeit als gewerkschaftliche Praxis

7 Schluss: Folgerungen fiir gewerkschaftliche Bildung

7.1 Bildungstheoretische Perspektiven
7.1.1  Aktualisierung: kritisch-emanzipatorische
gewerkschaftliche Bildung
7.1.2 Mindigarbeiten
7.1.3  Problemorientierte Zweckbildung

7.2 Arbeitspolitische Bildung als inhaltliches Programm

7.2.1 Arbeitspolitik und gewerkschaftliche Bildung

7.2.2 Indirekte Steuerung als Gegenstand
arbeitspolitischer Bildung

7.2.3 Bildung fiir Arbeitssubjekte und InteressenvertreterInnen
in unterschiedlichen Arbeitswelten

7.2.4 Neue Biundnisse zwischen Arbeitspolitik,
Bildung und Wissenschaft

7.3 Konzeption und Didaktik
7.3.1 Zusammenhangwissen iiber Besonderes und Allgemeines
7.3.2 Zur Integration beruflicher und politischer Bildung
7.3.3 Exemplarische gewerkschaftliche Bildung
in Selbstlernumgebungen
7.3.4 Gewerkschaftliche Bildungsarbeit von der Werkstatt

zum Labor

7.4 Ausblick

Anhang
Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen
Glossar: Begriffe aus der Gewerkschaftswelt
Transkriptionskonventionen
Hinweise zur Zitierweise

Literatur

214
215
217

219
222

225
226
226

230
232

234
235
237

241

243

244
245
248

250

254
256

259
259
260
261
262

263



Dank

In dieses Buch gehen kooperative Diskussionszusammenhinge und die Unter-
stiitzung vieler Menschen ein, ohne die es nicht entstanden wire.

An allererster Stelle méchte ich die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen
nennen, die hier anonym bleiben miissen. Im empirischen Teil der Forschung
geht es um ihre Erfahrungen, Interpretationen und Erwartungen. Es ist auch
ihr Buch - so hoffe ich zumindest.

Christine Zeuner betreute die Arbeit wissenschaftlich und kollegial und
beharrte gliicklicherweise darauf, dass meine auf aktuelle Fragen gerichtete
Arbeit die Geschichte der gewerkschaftlichen Bildung berticksichtigen miisse.
Barbara Fried, Simone Hocke und Barbara Schiuble gingen mit mir in einer
Doktorandinnen-AG durch alle Hohen und Tiefen eines Forschungsprozesses.
Wenn jemand wissen mochte, was beim Verfassen einer Dissertation fiir mich
unverzichtbar war: ein derartiger verbindlicher Arbeitszusammenhang, der erst
endet, wenn die gegenseitige Unterstiitzung nicht mehr notwendigist. Mit Arne
Klopper, Berit Schroder und Tobias Wolfle konnte ich in einer weiteren AG unter
anderem reflektieren, wie die eigenen Arbeiten innerhab einer immer marginaler
werdenden kritischen Gewerkschaftsforschung produktiv gemacht werden kén-
nen — und mit welchen Grenzen umgegangen werden muss.

In langen Gesprichen mit Adolf Brock erschloss sich mir die Bedeutung der
Arbeiterbildung fir die heutige gewerkschaftliche Bildungsarbeit. Von seinem
unglaublichen Wissens-, Literatur- und Quellenfundus konnte ich nur einen
Bruchteil berticksichtigen und unterstreiche seinen Vorschlag, ein Archiv zur
Arbeiterbildung zu griinden.

Wertvolle Riickmeldungen zu unterschiedlichen Aspekten meiner Arbeit
gaben mir Vanessa Barth, Christiane Benner, Klaus Dera, Edith Grof8pietsch,
Jorg Kohlinger, Morus Markard, Horst Mathes, Wolfram Waltemathe, Anja
Willmann und Petra Wolfram.

Die Gewerkschaften IG Bergbau, Chemie, Energie, IG Metall und die Vereinte
Dienstleistungsgewerkschaft ermoglichten mir Kontake zu vielen der Diskussi-
onsteilnehmenden. Die Hans-Bockler-Stiftung und die SteuerzahlerInnen ge-
wihrten mir mit einem Promotionsstipendium die materiellen Voraussetzungen

fiir die Forschung.

Ihnen allen danke ich sehr!
Julika Biirgin, im April 2012



1 Einleitung

W4 : aber ich find an der situation noch am
ALLERschlimmsten, dass (.) selbst nachdem wir dieses
semiNAR gemacht haben, wo=s uns ja wie [schuppen wie

M?: [((lacht))
W4:  schuppen von den AUGEN fiel=
M2: =wie schnell man wieder (im pott) ist, oder wie?

W4: uns das ja auch wirklich REGE im BEWUSSTsein
geBLIEBEN ist (-) und ich fir meinen teil wirklich
versucht hab, GRENZEN zu finden, du !FINDEST! sie
nicht mehr.

(Supply Controllerin; H5, S. 20)

1.1 Gewerkschaftliche Bildung im Wandel der Arbeit

Die Art und Weise, wie gesellschaftliche Prozesse administriert/befohlen/ver-
waltet/gelenkt/regiert werden, wandelt sich grundlegend. Die Verinderungen
werden unterschiedlich charakrterisiert und theoretisch gefasst, jedoch taucht ein
Begriff dabei verstarke auf: Steuerung. Ob es sich dabei um einen Sammelbegriff
— etwa fiir Regulierung, Governance und Gestaltung — oder um ein spezifisches
Konzept handelt, ist im alltdglichen und teilweise auch im wissenschaftlichen
Sprachgebrauch unklar. Wenn im Folgenden von ,,Steuerung® die Rede ist, ist
damit ein spezifisches Konzept gemeint, dessen Kern in Sozialwissenschaften und
Managementtheorie gleichermafien als Intervention durch Kontextverinderung
bestimmt und daher auch als ,indirekte Steuerung® oder ,Kontextsteuerung”
bezeichnet wird.

In der Welt der Arbeit hat die indirekte Steuerungbereits gravierende Spuren
hinterlassen. Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer sollen unter gesetzten Rah-
menbedingungen und angetrieben durch den eigenen Willen tun, was aus einer
unternchmerischen Perspektive zu tun ist. Auch wenn das Programm lange noch
nicht alle Bereiche der Arbeitswelt erfasst und auch nicht konsistent umgesetzt
wird, ist es doch mehr als eine von zahlreichen neuen Managementtechniken, die
bald schon wieder von einer anderen abgelost wird. Theoretische und empirische
Analysen belegen, dass wir es mit einer grundlegend neuen Organisation der
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Arbeit zu tun haben, die unternehmerische Ziele in Arbeitnehmeridentititen
importiert und deshalb kollektives wie individuelles Arbeitshandeln vor bisher
unbekannte Konflikte und Herausforderungen stellt.

Die indirekte Steuerungist erst ansatzweise Gegenstand der Arbeitsforschung
(siche Kapitel 2). Die Studie nimmt damit eine bislang vernachlissigte Perspektive
auf die Verinderungen der Arbeit cin, die als ,,Epochenbruch® (Martens 2007,
S. 49), ,dritte und unabgeschlossene industrielle Revolution® (Miiller-Jentsch
2008a, S. 34), ,Umbruch® (Baukrowitz u.a. 2006; Kratzer u.a. 2006, S. 219)
oder ,,Ubergang” (Sauer 2005, 2006) bezeichnet werden, deren ,,Umschlagphase*
(Sauer 2006, S. 244) in den 1990er Jahren zu datieren ist und in deren Zent-
rum neue Produktionskonzepte und Rationalisierungsansitze stehen, die die
Arbeitskraft neu nutzen (Kern/Schumann 1986, S. 323; Sauer 2006, S. 244f.).!
Die Untersuchung ist gleichzeitig innerhalb des arbeitspolitischen Paradigmas
verortet, insofern Arbeit als ein politisches und politisch gestaltbares Feld ver-
standen wird.?

1 Prominentere arbeitssoziologische Ansitze nehmen den Arbeitskraftunternehmer
(Vof/Pongratz 1998; Pongratz/Vof 2003), die Subjektivierung von Arbeit (Molda-
schl/Vof8 2003; Schonberger/Springer 2003; akteurstheoretisch: Drinkuth 2007;
genderkritisch: Lohr/Nickel 2005), die Entgrenzung von Arbeit (Kratzer 2003),
die eigensinnige Arbeit (Sauer 2005), Autonomie und Heteronomie der Arbeir (Wolf
1999,2004) und die Vermarktlichung bzw. Markestenerung (Lehndorff2003; Dérre
2003; Brinkmann/Dérre 2006; Bechtle/Sauer 2003; Sauer 2006) in den Blick.
Analysen an der Schnittstelle von Sozialwissenschaften und Philosophie bestimmen
den Wandel der Arbeit gesellschaftstheoretisch als Aspekt umfassender Umbriiche
im Kapitalismus (Boltanski/Chiapello 2003; Beitrige in Honneth 2002; Sennett
1998). Die Gouvernementalititstheorie befasst sich u. a. mit dem unternehmerischen
Selbst (Brockling2007) und wirkt auf die Arbeitswissenschaft zuriick (u.a. Moldaschl
2003a).

2 Dasarbeitspolitische Paradigmaist in der Arbeits- und Industriesoziologie (Schmids,
G. 2007, S. 193), aber auch in der Politik- und Sozialwissenschaft verortet (Hilde-
brandtu.a.2007; Keller 2008). Die politik- bzw. sozialwissenschaftliche Perspektive
beansprucht, das ,Augenmerk auf Politiken von betrieblichen, tiberbetrieblichen
- wic etwa gewerkschaftlichen — und staatlichen Akteurssystemen® zu richten (Hil-
debrandt u. a. 2007, S. 7£.). Innerhalb der Arbeitssoziologie wird arbeitspolitische
Arbeitsforschung als Revitalisierung eines Ansatzes diskutiert, der den Betrieb ,,im
Netz von Politik“ interpretieren miisse und zwar auf eine Weise, ,,dass mit der Analyse
der empirisch vorgefundenen Prozesse Ansatzpunkete fiir die Beeinflussung und
Gestaltung dieser Prozesse freigelegt werden (Lehndorff 2006a, S. 12-14). Dabei
werden unterschiedliche Ansatzpunkte fiir Gestaltung gesehen: vom industriellen
Konflikt bis zur Mikropolitik. Auch theoretische und normative Annahmen sind
umstritten. So werden aus der Perspektive einer konfliktorientierten Arbeitspolitik
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Die indirekte Arbeitssteuerung verindert nicht nur Arbeitsverhaltnisse, son-
dern auch Bildungsverhiltnisse. Arbeit ist eine ,Basiskategorie fur Bildung"
(Faulstich 2001, S. 119; vgl. auch Sesink 1997, S. 64). Die konkreten Organisati-
onsformen der Arbeit bestimmen die Konfliktlinien fir die Arbeitssubjekte, aber
auch die Reichweite arbeitsbezogener Bildung (vgl. Faulstich 2001, S. 134). ,.Es
ist deshalb, wenn man nach den Moglichkeiten von Bildung fragt, entscheidend,
welche Tendenzen die zukiinftige Entwicklung der Arbeit kennzeichnen und wie
sie gestaltet und gedffnet werden. (ebd., S. 136)

Wenn die konkreten Verhiltnisse der Arbeit und somit auch die neue Ar-
beitssteuerung als bedeutend fir Erwachsenenbildung angenommen werden
konnen, so gilt dies auf besondere Weise fiir die gewerkschaftliche Bildung.
Gewerkschaftsmitglieder sind den Verhaltnissen der Arbeit nicht nur — wie alle
Erwerbspersonen — ausgesetzt, sondern sic organisieren sich z# diesen Verhilenis-
sen. Wenn die indirekee Steuerung die Voraussetzungen zur Selbstorganisation
als ArbeitnehmerInnen fundamental verindert, so muss sich dies auch auf die
Anliegen der Gewerkschaftssubjekte an die Bildungin ihrer Organisation auswir-
ken. Wie kein anderer Bereich der Erwachsenenbildung hat die gewerkschaftliche
Bildung Arbeit auflerdem zum zentralen Gegenstand. Wenn dic arbeitsbezogene
Interessendurchsetzung klarungsbediirftig ist, so betrifft dies also nicht nur die
gewerkschaftliche Praxis, sondern auch die gewerkschaftliche Bildung.

In ihrer Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung ist die indirekte Arbeitssteue-
rungbislang unerforscht. Diese Arbeit geht erstmals der Frage nach, was Programm
und Praxis indirekter Steuerung fir die gewerkschaftliche Bildung bedeuten und
wie sic umgekehre Gegenstand von Bildung sein kénnten. Untersucht wird also
ein Doppelverhaltnis. Die Verschrankung einer bildungs- und arbeitswissenschaft-
lichen Perspektive erméglicht es, arbeitsbezogene Anliegen an gewerkschaftliche
Bildung zusammen mit den Arbeitsverhiltnissen zu rekonstruieren, denen sie
entspringen. Uberlegungen fiir eine arbeitspolitische Bildungspraxis kénnen daran
ansetzen, wic die Bildungssubjekte ihre cigene Arbeit erfahren.

Die Studie kniipft an cine bildungswissenschaftliche Linie an, die die Her-
ausforderungen gewerkschaftlicher Bildung gesellschaftlich kontextualisiert und
dabei die Verhiltnisse der Arbeit besonders berticksichtigt. Diese politisch-inhalt-

Konzepte ,innovativer® Arbeitspolitik kritisiert, die von einer Vereinbarkeit cin-
zelwirtschaftlicher 6konomischer Rationalitit und einer humanen Gestaltung von
Arbeitsverhiltnissen ausgehen (Sauer 2006, S. 252). Jenseits der wissenschaftlichen
Ausdifferenzierung verbindet Arbeitspolitik Arbeitswissenschaft und (gewerkschaft-
liche) Arbeitspraxis (vgl. etwa Sammelband Peter 2007; IG Metall 20104).
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liche Perspektive verbindet Ansitze (z.B. Negt 1981; Bruns u.a. 1980; Dybowski/
Thomssen 1982, S. XTI; Beerhorst 1991), die im Hinblick auf Gesellschaftsanalyse
und Zielvorstellungen fiir gewerkschaftliche Bildung teilweise kontrovers sind
(siche Kapitel 3). Seit etwa zwei Jahrzehnten ist dieser bildungswissenschaftliche
Diskurs allerdings erlahmt und Verinderungen der Arbeitswelt werden, mit
sehr wenigen Ausnahmen, ausschlieflich mit Blick auf die berufliche Bildung
wissenschaftlich diskutiert. Die Studie nimmt die abgeebbte Diskussion zur
Bedeutungveranderter Arbeitsverhilenisse fuir gewerkschaftliche Bildung wieder
aufund erweitert sic um neue analytische und bildungstheoretische Perspektiven.

Ich verfolge dabei die Frage, wie gewerkschaftliche politische Bildungunter den
neuen Bedingungen indirekter Steuerung als kritisch-emanzipatorische Bildung
denkbar st (siche Abschnitt 1.4). Ich verorte die gewerkschaftliche Bildungsarbeit
in einer emanzipatorischen Tradition, die die Verhiltnisse (der Arbeit) verste-
hen, vor allem aber verindern will (siche Kapitel 3). Ich erforsche gegenwirtige
Bedingungen und Maglichkeiten einer miindigen Praxis zur Verwirklichung
menschlicher (Arbeits-) Verhiltnisse. Parteilichkeit ist dabei nicht nur ein wis-
senschaftspolitischer Standpunkt, sondern auch wissenschaftliches Konzept:
»Nur dem, der Gesellschaft als eine andere denken kann denn die existierende,
wird sie [...] zum Problem; nur durch das, was sie nicht ist, wird sie sich enthiillen
als das, was sie ist“ (Adorno 1972, S. 564).

Ich untersuche Steuerungals empirischen Sachverhalt, beziche mich auf Steu-
erungalso nicht programmatisch, sondern analytisch. Steuerung wird durch die
Erwachsenenbildungswissenschaft nicht nur erforscht (Beitrige z.B. in Hartz/
Schrader 2008), sondern zunchmend als paradigmatischer Zentralbegriff ein-
gefithre (z.B. Schrader 2008; Schiffter 1999, 2003; Arnold 2009; Schiersmann
2006), der wiederum die Praxis der Erwachsenenbildung prigt. Die bildungs-
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Steuerungstheorien und -program-
men ist indes noch in ihren Anfingen und findet bislang vor allem innerhalb
gouvernementalititstheoretischer Diskurse statt (vgl. u.a. Forneck/Wrana 2005,
S. 103; Dzierzbicka/Schirlbauer 2006; Wrana 2006, S. 73). Die Studie ist daher
auch ein Beitrag zur wissenschaftskritischen Auseinandersetzung mit dem Steue-
rungsparadigma, das auch in den Bildungswissenschaften an Prominenz gewinnt.
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1.2 Woher — wohin? Anlass und Vorgehen

Die Gewerkschaften zahlen zu den grofiten Tragern auflerschulischer politischer
Bildungin Deutschland. Aufgrund der ausdifferenzierten Strukeur gewerkschaft-
licher Bildungsind Zahlen iiber den Bildungsumfang schwer zu ermitteln. Martin
Allespach, Hilbert Meyer und Lothar Wentzel schitzen, dass insgesamt tiber
200.000 Personen jahrlich an meist mehrtigigen gewerkschaftlichen Seminaren
teilnehmen (2009, S. 20). Sie zihlen 25 gewerkschaftliche Bildungsstitten mit
mehr als 90 hauptamtlichen und mehreren tausend chrenamtlichen pidagogi-
schen MitarbeiterInnen (ebd., S. 47).

Die Gewerkschaften sind nicht nur Triger politischer Bildung, sondern gleich-
zeitig ein mitgliederbasierter politischer Akteur. Thre Eigenschaft als sich selbst
bildende politische Organisation ist kein Alleinstellungsmerkmal der Gewerk-
schaften. Die Gewerkschaften zeichnen sich allerdings durch vier Spezifika aus:
In ihnen sind erstens mehrere Millionen Mitglieder organisiert; sic haben zwei-
tens (auf der Arbeitnehmerseite) eine Alleinstellung im Handlungsfeld Arbeit
und Betrieb, in dem sie drittens eine spezifische Durchsetzungsmacht entfalten;
aufgrund ihrer Mitgliederstrukeur ist ihre Bildungsarbeit viertens nicht auf ein
bildungsbiirgerliches Milieu zugeschnitten oder gar begrenzt.

Die Mitglieder der Gewerkschaften sind nicht nur Teilnehmende oder Adres-
saten von Bildungsangeboten, sondern auch kollektiver Souverdn ihrer Bildung,
Sie entscheiden selbst tiber Verstandnis, Konzepte und Praxis ihrer eigenen Bil-
dungsarbeit. So vermittelt dieses Verhilenis zwischen Individuum und Gesamt-
organisation auch ist, ist es doch fundamental fuir die gewerkschaftliche Bildung
als Teil einer demokratischen Praxis. Mit dem Begriff des gewerkschafilichen
Bildungssubjektes benenne ich diesen doppelten Charakter: Subjekt der eigenen
Bildung zu sein und gleichzeitig mit anderen Subjekt der Organisation, die die
Bildungsprozesse trigt.

In Zeiten, in denen von einer Krise des Politischen und der politischen Bildung
gesprochen und Bildung zunehmend als Anbieter-Kunde/Zielgruppe-Verhilenis
strukturiert wird, ist bemerkenswert, dass sich ein relevanter Bereich der aufSer-
schulischen politischen Bildung nach einer anderen Logik organisiert. Voraus-
setzungen und Potentiale der Selbstbildung (in) einer politischen Organisation
besser zu verstehen, ist nicht nur fir die gewerkschaftliche Bildungsforschung
und —praxis relevant, sondern fir alle, die sich fir den Zusammenhang von
(politischer) Bildung und (politischem) Handeln interessieren.

Anlass fur die Studie war die in den Gewerkschaften diskutierte Frage, ob
sich ihre politische Bildung angesichts veranderter Arbeitsverhiltnisse starker
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dem beruflich Verwertbaren zuwenden und auf beruflich geforderte Kompe-
tenzen ausrichten miisse. Vereinzelte gewerkschaftliche und wissenschaftliche
Debattenbeitrage beschiftigten sich mit der neuen Organisation der Arbeit und
den Konsequenzen fiir die gewerkschaftliche Bildung (vgl. Réder/Dérre 2002;
Stadlinger 2004). Sie formulierten explizit oder implizit Annahmen tiber die
Perspektive der Subjekte, konnten dabei aber nicht auf empirische Erkenntnisse
zuriickgreifen. Die Erforschung der Subjektperspektive erwies sich als Desiderat
fiir bildungswissenschaftliche und -praktische Uberlegungen zur Bedeutungvon
und zum Umgang mit neuen Arbeitsverhilenissen.

Die Erfahrungen, Handlungslogiken und Anliegen der Arbeits-, Gewerk-
schafts- und Bildungssubjekte stehen deshalb im Zentrum dieser Dissertation.
In einem subjektwissenschaftlichen Forschungsprozess (siche Kapitel 4) konnte
erstmals empirisch rekonstruiert werden, wie die Subjekte die neuen Bedingun-
gen der Arbeit selbst erfahren, welche Anliegen an gewerkschaftliche Bildung
sie vor diesem Hintergrund formulieren und welche Herausforderungen ihrer
Realisierungsie selbst sehen. Daftir diskutierten 62 Gewerkschaftsmitglieder und
gewerkschaftlich interessierte Nichtmitglieder aus unterschiedlichen Branchen
und Berufen in zehn Gruppen tiber ihre Arbeitserfahrungen und ihre Anliegen
an gewerkschaftliche Bildung. Thre Erzihlungen und Diskussionen gewahrten
neue Einblicke in unterschiedliche ‘Arbeitswelten’, unterschiedliche Logiken
des Arbeitshandelns und kollektiver Organisierung sowie unterschiedliche
Vorstellungen von gewerkschaftlicher Bildung. Die mit Methoden qualitativ-
rekonstruktiver Sozialforschung gewonnenen Erkenntnisse schlieen eine Lii-
cke nicht nur fur die Forschung, sondern auch fiir die Bildungspraxis, denn die
Zukunft einer kritisch-emanzipatorischen gewerkschaftlichen Bildung muss
letztlich vom Standpunke der (potentiellen) gewerkschaftlichen Bildungssubjekte
gedacht werden.

Die empirischen und theoretischen Erkenntnisse dieser Arbeit konnen fiir
konzeptionelle Suchbewegungen zur Zukunft der gewerkschaftlichen Bildung
genutzt werden. So wenig allerdings die gewerkschaftliche Bildungspraxis un-
tersucht wird, so wenig sind die Ergebnisse als unmittelbare Anleitung fiir diese
Praxiszu verstehen. Der umfangreichen Selbstevaluation der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit wird vielmehr eine wissenschaftliche Untersuchung zur Seite
gestellt, die Bildung nicht wissenschaftlich begriindet, sondern reflektiert (vgl.
Sesink 1997, S. 63).
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1.3 Krise der Gewerkschaften

Die Lage der Gewerkschaften beeinflusst auch ihre Bildungsarbeit mafgeblich:
in finanzieller, struktureller und inhaltlicher Hinsicht, vor allem aber durch
das Prinzip der Handlungsorientierung, das die Bildungsarbeit auf die Praxis
bezicht. Ich betrachte hier und in der gesamten Arbeit nicht alle Gewerkschaften,
sondern nur die Mitgliedsgewerkschaften im Deutschen Gewerkschaftsbund, der
als grof8ter Dachverband alle Beschiftigten unabhingig von Partei, Konfession
oder Arbeitnehmerstatus nach dem Prinzip ,ein Betrieb — eine Gewerkschaft”
organisiert. Konfessionelle oder statusgebundene Gewerkschaften sind ebenso
wenig Teil der Analyse wie Berufsverbinde mit Gewerkschaftseigenschaft, von
denen einige an Bedeutung gewonnen haben.

Ein zentraler Indikator fiir die Handlungsfihigkeit der Gewerkschaften ist
ihre Fihigkeit, die Verfiigung der ArbeitnehmerInnen tiber den gesellschaftlich
produzierten Reichtum qualitativ zu entfalten und quantitativ zu erweitern. Nach
dem Zweiten Weltkrieg bis Ende der 1970er Jahre waren die Gewerkschaften in
Deutschland diesbeziiglich erfolgreich. Seit den 1980er Jahren sinkt die Lohn-
quote, die Schere zwischen Gewinn- und Lohnentwicklung geht immer weiter
auseinander (Schwarz 2008, S. 199). Das System des Flichentarifvertrages, der
die Teilhabe der Beschiftigten an Produktivititszuwichsen sicher stellen soll,
erodiert (Bispinck/Schulten 2009).>Aber auch dort, wo Tarifvertrige gelten,
werden sie nicht immer umgesetzt und wo sie umgesetzt werden, garantieren sie
nicht mehr iiberall ein existenzsicherndes Einkommen. Im Niedriglohnbereich,
dem bereits iiber ein Fiinftel der Beschiftigten zuzurechnen sind (ebd., S. 202),
konnen die Gewerkschaften keine ausreichende organisationspolitische Macht
entfalten und fordern deshalb seit einigen Jahren einen gesetzlichen Mindestlohn.

Die Mitgliederstirke als Machtbasis der Gewerkschaften nimmt seit den
1990er Jahren ab (vgl. Ebbinghaus 2003). Nicht nur der Organisationsgrad
sinkt — im Jahr 2007 waren nur noch 20% der Arbeitnehmerlnnen in einer
DGB-Gewerkschaft organisiert* —, sondern auch die Struktur der gewerkschaft-

3 Arbeiteten im Jahr 1998 noch 76% der Beschiftigten in Westdeutschland und 63%
in Ostdeutschland in einem Betrieb mit Tarifbindung, waren es im Jahr 2007 nur
noch 63% in Westdeutschland und 54% in Ostdeutschland (Bispinck/Schulten
2009, 5. 203).

4 ImJahr 1991 waren noch 36% der ArbeitnehmerInnen Mitglied einer DGB-Gewerk-
schaft (Ebbinghaus 2003). Betrug die Zahl der Mitglieder alleine in Westdeutschland
1990 noch 7,94 Millionen, so waren es 2007 in Gesamtdeutschland nur noch 6,44
Millionen (Bispinck/Schulten 2009, S. 202).
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lichen Mitgliedschaft entspricht nicht mehr der der Beschiftigten (ebd.). Mit
sunselbstindigen Selbstindigen® und , selbstandigen Unselbstindigen® entstchen
dartiber hinaus hybride Beschiftigtentypen neben der Organisationsgeschich-
te der Gewerkschaften (vgl. Voswinkel 2007). Immer wieder sind Organisie-
rungserfolge auch bei Beschiftigten in ,Zukunftsbranchen® zu verzeichnen,
die allerdings bislang den Trend nicht umkehren oder aufhalten konnten. Die
Jenaer Arbeitsgruppe ,Strategic Unionism® spricht von einer tiefen Krise der
gewerkschaftlichen Reprisentation (Brinkmann u.a. 2008, S. 19).

WissenschaftlerInnen analysieren Dimension sowie gesellschaftliche und
innerorganisatorische Ursachen der Krise der Gewerkschaften (etwa Martens
2001, 2007, S. 142-160; Miiller-Jentsch 2008c; Sauer 2006; Schroeder/ Wefels
2003a). Der Funktionswandel der Gewerkschaften im Postfordismus wird als so
fundamental eingeschitze, dass z.B. Walther Miiller-Jentsch die Frage nach einem
»Kapitalismus ohne Gewerkschaften?* aufwirft (2008c¢). Die Verinderung des
Umfeldes der Gewerkschaften beriihre ihre ,zentralen Existenzvoraussetzungen®
(Schroeder/Weflels 2003a, S. 35). Andere sprechen von der ,Ohnmacht* der
Gewerkschaften (z.B. Sauer 2006, S. 255), dic spitestens seit Beginn der 1990er
Jahre ,vollends in die politische Defensive geraten” seien (Sauer 2007, S. 204).

GewerkschaftsforscherInnen analysieren Bedingungen und Ansatzpunkte
fir eine Erneuerung der Gewerkschaften (z.B. Miiller-Jentsch 2008c; Vester
u.a. 2007; Literaturstudien: Frerichs/Pohl 2004; Fichter u.a. 2004) oder sogar
deren ,Revitalisierung” (Brinkmann u.a. 2008), sie denken sie neu als ,nach-
haltig vernetzte“ Organisation (Martens 2007, S. 159f.) oder als Akteure ciner
~eigensinnigen Arbeitspolitik“ (Sauer 2006, S. 254f.). Es geche um ,,nicht weniger
als um die Wiedererfindung der Gewerkschaften unter den Bedingungen neuer
Konkurrenz- und Machtverhiltnisse sowie Arbeitsformen® (Schroeder/ Wefels
2003a, S. 35). Leitende FunktionstrigerInnen der DGB-Gewerkschaften und
WissenschaftlerInnen propagieren einen ,, Turnaround® (vgl. Scholz u.a. 2006).
Mechrere Gewerkschaften experimentieren mit neuen Strategien zur Stirkung
gewerkschaftlicher Durchsetzungskraft: in ver.di und der IG Metall wird ein
von der US-amerikanischen Dienstleistungsgewerkschaft SEIU tibernommenes
Konzept des ,,Organizing” implementiert (Dribbusch 2008; Bremme u.a. 2007;
Wetzel u.a. 2008; Birke 2010), die IG BCE will sich u.a. iiber ,Zielgruppenarbeit*
stirken und erneuern (IG Bergbau, Chemie, Energie 2010).

Mit Blick auf den organisationspolitischen Hintergrund gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit kann zusammengefasst werden, dass die Krise der Gewerkschaften
unbestritten ist, sie aber qualitativ und im Hinblick auf ihre Tragweite unter-
schiedlich interpretiert wird. Neue Initiativen zur Revitalisierung und Reorga-
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nisation wurden zu Beginn des 21. Jahrhundert gestartet, fir eine Bilanz ist es
aber noch zu friih.

1.4 Verwendung zentraler Begriffe

In dieser Arbeit sind einige Begriffe zentral, die im alltiglichen und teilweise auch
wissenschaftlichen Sprachgebrauch unterschiedlich besetzt sind. Die folgenden
Bestimmungen sollen ohne eingehende Begriindung nachvollzichbar machen,
in welchem Sinne ich die Begriffe verwende.

Kritisch-emanzipatorische gewerkschaftliche Bildung

Ich verfolge die Frage, wie cine ,, kritisch-emanzipatorische gewerkschaftliche Bil-
dung” unter Bedingungen indirekter Steuerung denkbar ist. Gewerkschaftliche
Bildung wird dabei im Kern als politische Bildung verstanden. Die vorgenom-
menen Beziige sind wie folgt zu verstehen:

Ich verwende den Begriff gewerkschaftlicher Bildungsarbeit fir alle Bildungsak-
tivitaten der Gewerkschaften. Im Mittelpunke stehen dabei Seminare, ich zahle
aber auch andere Konstellationen hinzu, die Bildungsprozesse hervorbringen,
auch wenn sie von den Gewerkschaften weder als Bildungsarbeit konzipiert noch
interpretiert werden, z.B. Netzwerke und Veranstaltungen.

Dass auch fiir die politische Bildung Klirungsbedarf besteht, was an ihr (ge-
genwirtig) ,kritisch“ und was ,emanzipatorisch“ ist, dokumentieren neue Sam-
melbinde (Losch/ Thimmel 2010; Mende/Miiller 2009). Teilweise iiberschneiden
sich die Ansitze kritischer und emanzipatorischer Bildung (vgl. auch Pongratz,
L. 1994). Gegenliufig zum Abgesang auf eine kritisch-emanzipatorische Bil-
dungswissenschaft und -praxis (vgl. Holzer 2009; Faulstich/Zeuner 2001, S. 11)
dokumentieren sie gleichzeitig das Bemithen um Neubestimmung.

Kritisch ist Bildung, wenn sie ihre eigene Praxis und gesellschaftliche Funktion
kritisch betrachtet. Damit ist mehr gemeint als Bildung als kritisches Instru-
ment bezogen auf gesellschaftliche Entwicklungen zu konzipieren. Die kritische
Bildungstheorie unterzicht Bildung selbst der Kritik, erhellt ihren gesellschaft-
lichen Zwangscharakter und riickt sie aus dem Abseits der gesellschaftlichen
Widerspriiche in deren Zentrum (vgl. Ribolits 2007, S. 32; Pongratz, L. 2005).
Der Widerspruch von Bildung und Herrschaft (Heydorn 2004) ist konstitutiv
nicht nur fur Bildungswissenschaft, sondern auch fiir ihre Praxis. Ein ,,kriti-
scher Bildungsprozess erlaubt nicht nur die Ausarbeitung eines umfangreichen,
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begrifflich vermittelten Wissens, sondern auch die Erfahrung dieses Wissens als
Moment eines gesellschaftlichen Zusammenhangs, den die Menschen gemeinsam
miteinander nach verniinftigen Gesichtspunkten gestalten (Demirovi¢ 2010,
S. 72f)). Eine kritische Bildungswissenschaft und -praxis suggeriert nicht, die
gesellschaftlichen Widerspriiche durch Bildung auflésen zu kénnen.

Emanzipatorische Bildung sicht diese ,,im Zusammenhang gesellschaftlicher
Entwicklungund vor allem Verinderung” (Faulstich/Zeuner 2001, S. 11). Eman-
zipation bedeutet ,,(Selbst-) Auftklirungund (Selbst-) Befreiung. Im Mittelpunket
stehen die selbstbewusst und selbstbestimmt handelnden Subjekte” (Hufer 2010,
S. 16). Nicht nur die Bildungspraxis, sondern auch ,eine unbeirrbar nach der
Verwirklichung des Menschen fragende Wissenschaft“ (Gamm 2003, S. 46)
kann Emanzipation verfolgen.

Kritisch-emanzipatorische Bildung verzichtet weder auf eine Perspektive
emanzipatorischer Praxis noch auf eine Kritik der Gesellschaft, zu der auch die
Bildungsverhiltnisse selbst gehoren.

Politische Bildungwird in dieser Studie nicht als Fachgebiet von Bildung (Politik,
Parteien, Parlamente) verstanden, sondern als Perspektive, die sich auf Grundfragen
des Politischen wie Interesse, Konflike, Macht und Herrschaft bezieht (Hufer 2001,
S. 13; Faulstich 1997, S. 20). Potentieller Gegenstand politischer Bildung ist jede
Frage, jedes Problem und jedes Thema, in dem gesellschaftliche Verhilenisse wirken
und zu kldren sind. ,Politische Bildung als Kritik der eigenen Bildungserfahrungen,
der eigenen Vergesellschaftung und Subjektivierung wiirde bedeuten, sich gemein-
sam am Verstehen von Selbst- und Weltverhiltnissen zu versuchen, indem diese
aufihre gesellschaftlichen Zusammenhinge bezogen werden! (Biinger/Pongratz
2008, S. 22) Ohne die anderen Bildungsbereiche davon zu entlasten, Herrschaft
zu rekonstruieren und die Fahigkeit zu férdern, in Alternativen zu denken (ebd.,
S.23), ist die politische Bildung doch an diesem Anspruch zu messen.

Subjekt

Der Begriff des Subjektes durchzieht die Arbeit. Ich erforsche die Perspektiven
der Arbeits-, Bildungs- und Gewerkschaftssubjekte und begriinde meine Me-
thodologic als subjektwissenschaftliche (Kapitel 4). Ich untersuche Diskurse
zur Subjektorientierung in der gewerkschaftlichen Bildung (Kapitel 3.4) und
entwickle im Schlusskapitel Folgerungen unter Bezugnahme auf die Perspektiven
und Handlungsbegriindungen der Subjekte.

Die umfangreiche Theoriedebatte zum Subjektbegriff wird hier nicht referiert.
Kern meiner Verwendung des Subjektbegriffs ist eine dialektische Bestimmung
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des Verhiltnisses von Gesellschaft und Mensch: ,,J¥ie die Gesellschaft selbst
den Menschen als Menschen produziert, so ist sie durch ihn produziers* (Marx
1968, S. 537). Die Menschen machen also ihre eigene Geschichte — anders als
alle anderen Gattungswesen, die deshalb auch keine Subjekte sind -, ,aber sie
machen sie nicht aus freien Stiicken, nicht unter selbstgewihlten, sondern unter
unmittelbar vorgefundenen, gegebenen und iiberlieferten Umstinden (Marx
1972, S. 115). Ich gehe von einem gesellschaftlich eingebetteten Subjeke aus,
das begriindet handelt und versucht, (mit anderen) die Verfiigung iiber seine
Lebensbedingungen zu erweitern (Holzkamp 1985).

Freiheit und Autonomie

In vielen wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen Diskursen iiber Um-
briiche in Arbeit und Bildung sollen die Begriffe Freiheit und Autonomie zur
analytischen Klirungbeitragen. Als Problem erweist sich dabei, dass die Begriffe
in unterschiedlichen Wissenschafts- und Praxistraditionen unterschiedlich ver-
wendet werden und deshalb oftmals gerade nicht zur Klarung der Sachverhalte
beitragen. Ich verwende die Begriffe Freiheit und Autonomie in allen Teilen
dieser Arbeit zuriickhaltend und mit dichten Erlduterungen zum Gegenstand.

Freiheit verstehe ich als Auseinandersetzung mit Notwendigkeit. Friedrich
Engels spricht mit Bezugauf Hegel von der , Einsicht in die Notwendigkeit®, was
zu Missverstindnissen einladt. Deshalb sei die darauf folgende Argumentation
erganzt: ,Nicht in der getriumten Unabhingigkeit von den Naturgesetzen liegt
die Freiheit, sondern in der Erkenntnis dieser Gesetze und in der damit gegebenen
Maglichkeit, sie planmaflig zu bestimmten Zwecken wirken zu lassen. Es gilt dies
mit Bezichung sowohl auf die Gesetze der dufleren Natur, wie auf diejenigen,
welche das kérperliche und geistige Dascin des Menschen selbst regeln (Engels
1968, S. 106).

Autonomie verstehe ich als Zustand oder Bestreben, sich selbst Gesetze zu ge-
ben, sich also — auch kollektiv — selbst zu bestimmen und nicht nur zu organisieren
(vgl. dazu Wolf 2004, 1999). Anders als Selbstorganisation setzt Selbstbestim-
mung,.ein bestimmendes Subjekt voraus, das nicht nur tiber mogliche Reaktionen
entscheidet, sondern auch seine Ziele bestimmt und iiber sie reflektiert, d.h. sie
ins Verhiltnis zu anderen Zielen und zu den Zielen anderer setzt“ (Moldaschl

2003, S. 51).
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1.5 Aufbau der Arbeit

Das folgende zweite Kapitel untersucht Theorie und Praxis indirekter Stenerung
als diejenige Dynamik, der ich grundlegende Umbriiche in der Organisation der
Arbeit und auch in Bildungsverhaltnissen zuschreibe. Ausgehend von einer Dar-
stellungund Kritik der systemtheoretischen Steuerungstheorie und systemischen
Managementlehre werden Elemente einer kritischen Theorie indirekter Steuerung
diskutiert. Die Konsequenzen fiir gewerkschaftliche Organisierungskizziere ich
inzwei Szenarien. Im letzten Abschnitt beleuchte ich, welche Konsequenzen fiir
Erwachsenenbildung aus Analysen tiber Arbeitssteuerung abgeleitet werden.

Das dritte Kapitel analysiert das gewerkschaftliche Bildungsverstindnis. Zu-
nichst wird die gewerkschaftliche Bildungals Forschungsgegenstand untersucht.
Dann werden Begriff und Bedeutung gewerkschaftlicher Bildung rekonstruiert,
um anschlieflend historische und aktuelle Umbriiche darzulegen. Im letzten
Teil werden gewerkschaftliche und bildungswissenschaftliche Uberlegungcn zur
Subjektorientierunganalysiert, in denen sich aktuelle Debatten treffen. Im Fazit
resiimiere ich, warum ich gewerkschaftliche Bildung weiterhin in die Tradition
der Arbeiterbildung stelle und wic ich dies mit einer Perspektive auf das Subjekt
verbinde.

Das vierte Kapitel stelle den Prozess meiner empirischen Forschung dar. Es
fihre in die Methodologie ein, informiert tiber die empirische Basis und das for-
schungsmethodische Vorgehen. Es schliet mit Reflexionen tiber Méglichkeiten
und Herausforderungen subjekewissenschaftlicher Forschungspraxis.

Im funften Kapitel werden die empirischen Ergebnisse tiber Arbeitserfabrungen
und Arbeitshandeln vorgestellt. Im ersten Teil werden Konstellationen von Arbeit
und Arbeitskonflikten prototypisch rekonstruiert, im zweiten Teil Umbriiche
von Arbeit, die sich als subjektiv besonders bedeutsam und konflikthaft erwiesen
haben. Im dritten Teil werden individuelle und kollektive Moglichkeiten des
Verhaltens innerhalb und zu den je eigenen Arbeitsverhilenissen dargestelle, die
die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen thematisierten. Im Fazit reichere
ich die Theorie indirekter Steuerung um empirische Erkenntnisse an, skizziere
Entwicklungstrends und diskutiere Herausforderungen fiir Beschiftigte, Ge-
werkschaften und Betriebsrite.

Inhalt des sechsten Kapitels sind die empirischen Ergebnisse iiber Bedingungen
von und Anliegen an gewerkschaftliche Bildung. Zunichst werden Erfahrungen mit
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit dargestellt. Die Anliegen an gewerkschaftliche
Bildungsarbeit werden im Hinblick auf Themen und Ergebnisse entfaltet. Arbeit
wird als Bedingung und Gegenstand gewerkschaftlicher Bildung rekonstruiert.
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Die Vorstellungen zum Verhiltnis zwischen politischer und beruflicher Bildung
werden als individuelle Bildungsperspektiven und als strategische Perspektiven
kontrastiert. Drei unterschiedliche Grundkonzepte fuir gewerkschaftliche Bil-
dungsarbeit werden vorgestellt, die die Bildungssubjekte favorisieren. Abschlie-
Bend wird gewerkschaftliche Bildungsarbeit als Praxisfeld diskutiert.

Das Schlusskapitel widmet sich der Ausgangsfrage, wie eine kritisch-emanzi-
patorische gewerkschaftliche Bildung unter Bedingungen indirekter Arbeitssteu-
erungdenkbar ist. Zunichst stelle ich bildungstheoretische Perspektiven vor. Im
zweiten Abschnitt entwerfe ich ein inhaltliches Programm ,,arbeitspolitischer
Bildung®. Anschliefend nenne ich Folgerungen fiir Konzeption und Didakeik
gewerkschaftlicher Bildung, die sich ebenfalls aus den empirischen Erkenntnis-
sen in Verbindung mit bildungswissenschaftlichen Uberlegungen speisen. Ein
Ausblick beschlieft das Kapitel und die Arbeit.

Im Anhangbefinden sich ein Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen, ein
Glossar verwendeter Begriffe aus der Gewerkschaftswelt, eine Zusammenstellung
der verwendeten Transkriptionskonventionen sowie Hinweise zur Zitierweise.
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2 Theorien und Praxis indirekter Steuerung

»Das Gespenst der Autonomie geht um in der Ar-
beitswelt. Es ist hochste Zeit, dem Mirchen von der
sich ausbreitenden Autonomie einen zu realisieren-
den Entwurf selbstbestimmter Arbeit und selbstbe-
stimmten Lebens entgegenzustellen.”

Wolf 2004, S. 240

Die Verhaltnisse der Arbeit verindern sich grundlegend durch eine neue Orga-
nisationsform, die als indirekte Steuerung bezeichnet wird: Menschen werden
nicht mehr direkt angewiesen, auf eine bestimmte Art und Weise zu handeln,
sondern durch Setzung und Verinderung von Rahmenbedingungen - also
indirekt — veranlasst zu tun, was sie tun sollen. Hier interessiert die indirekte
Steuerungvon Arbeitshandeln, die Teil einer weit umfassenderen Durchsetzung
des Steuerungsparadigmas, etwa auch in Verwaltung und Bildungsinstitutionen
ist.

Die indirekte Arbeitssteuerung ist weder empirisch noch theoretisch gut et-
forscht.! Dieses Kapitel kann die sozialwissenschaftlichen Forschungsliicken nicht

1 Aufder Ebene der Praxis indirckter Arbeitsstenerung werden ihre Elemente, etwa die

Kunden- und Ergebnisorientierung als Teil neuer Managementstrategien erkannt
(z.B. M1 2003) und hiufig auch als neuer Steuerungsmodus identifiziert. Zwei
Studien analysieren den Ubergangvon direkter Kontrolle zu indirekter Steuerungim
Produktionsbereich: Bender (1997) untersucht neue funktional-leistungsbezogene
Entlohnungsformen, die dazu beitragen, dass die Arbeitskrafte sich als Subjekte eines
unternehmerischen Gesamtprozesses verhalten; Gerst (2006) untersucht teilauto-
nome Gruppenarbeit, die den Beschiftigten zunechmend Verantwortung tibertragt,
allerdings noch kaum im unternchmerischen Sinne. In der Regel wird indirekte
Steuerung aber als Aspekt anderer Forschungsparadigmen, etwa der Subjektivie-
rung, Entgrenzung oder des Arbeitskraftunternchmers behandelt (z.B. Schénberger/
Springer 2003a, S. 8f.; Vofd/Pongratz 1998, S. 139). Die Auscinandersetzung mit der
systemtheoretisch-systemischen Lebre indirekter Steuerung (siche Abschnite 2.1) ist
schwach entwickelt. Bender (1997) und Gerst (2006) analysieren die Bedeutung

der systemtheoretischen Steuerungstheorie im untersuchten Produktionsbereich.
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fullen, sondern wird die Lehre von der Steuerung menschlichen Handelns analysie-
ren (Abschnitt 2.1), Elemente einer kritischen Theorie entfalten (Abschnitt 2.2),
Konsequenzen fiir Interessenwahrnehmung und kollektives Handeln diskutieren
(Abschnitt 2.3) und einen Ausblick auf Bildung geben (Abschnitt 2.4).

2.1 Die Lehre von der Steuerung menschlichen
(Arbeits-)Handelns

Fiir die Organisation von Arbeit sind Theorien dartiber, wie Menschen in ihrem
Handeln beeinflusst werden konnen, praktisch bedeutsam. Im Folgenden werden
die systemtheoretische Steuerungstheorie und systemische Managementlehre
vorgestellt, die die Praxis indirekter Arbeitssteuerungkonzeptionell begriinden.
Nach einem Exkurs tiber die Strategie des Management by Objectives wird die
Lehre heteronomer Autonomie kritisch bilanziert.

2.1.1 Die systemtheoretische Steuerungstheorie

Die systemtheoretische Steuerungstheorie wurde von Gunter Teubner und Hel-
mut Willke mit dem Zentralbegriff der , Kontextsteuerung” entwickelt (Teubner/
Willke 1984; Teubner 1992; Willke 2001). Im Hinblick auf die Systemtheorie sei
hier lediglich dreierlei erwihnt: Erstens versteht sich die systemtheoretische So-
ziologic als gesellschaftstheoretische (Willke 2001, S. 36), fasst aber Gesellschaft
als System von Teilsystemen und folglich gesellschaftliche Fragen (Konflikte, In-
teressen, Mache ...) als systemische Fragen. Zweitens geht die Systemtheorie davon
aus, dass Systeme ,autopoietisch® sind, sich also selbst erschaffen und erhalten

Stadlinger (2003) und Peters (2001) analysieren die Systemtheorie und die system-
theoretische Managementlehre fur eine kritische Theoriebildung tiber indirekte
Steuerung. Glifmann (z.B. 2001, 2007, 2007a) rekonstruiert die Lehre indirekter
(Arbeits-) Steuerungaus Analysen der Managementpraxis. Die - von mir so bezeich-
nete und in Abschnitt 2.2 dargestellte — kritische Theorie indirekter Stenerung wird
in der arbeitswissenschaftlichen Debatte zur Kenntnis genommen (z.B. Drinkuth
2007, S. 16-18, 187-190; Lehndorff 20064, S. 19; Moldaschl 2001; Gerst 2006; ar-
beits- und organisationspsychologisch: Gerlmaier 2006; Gerlmaier/Kastner 2003;
Langemeyer 2006), mitunter auch in die eigenen Forschungsparadigmen integriert
(z.B. Kratzer 2003; Lehndorff/ Voss-Dahm 2006). Die kritische Theorie indirekter
Steuerungwird allerdings bislang nur durch einen sozialwissenschaftlich etablierten
Arbeitsforscher, Dieter Sauer, theoretisch produktiv gemacht, jedoch bislang ohne
empirische Forschungen (Peters/Sauer 2005, 2006; Sauer 2006, 2007).
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und nach ,,auflen” geschlossen sind. Drittens bestimmt die Systemtheorie auch
Autonomie im Sinne der Autopoiesis als Modus, in dem Systeme sich geschlossen
nach auf8en hervorbringen und reproduzieren (kritisch dazu: Wolf 1999, S. 109).
Ich werde die Begriffe der Systemtheorie fiir ihre immanente Darstellung und
Kritik iibernehmen.

Willke entfaltet die systemtheoretische Steuerungstheorie aus der doppelten
Negation von Plan und Markt, da ein gesellschaftliches Planungsmodell ge-
scheitert, aber auch eine Evolution nach Markegesetzen suboptimal sei (2001, S.
3f.). Steuerungkonne ,weder auf externe Eingriffe noch aufinterne Dynamiken
alleine reduziert werden®. Das theoretische Kernproblem jeder Steuerungstheorie
bestehe in der Frage ,nach den méglichen Formen der geordneten Verschrinkung
von operativer Geschlossenheit und externer Anregung” (ebd., S. 4). Steuerung
wird als eine spezifische Form der Intervention betrachtet (Willke 2001).

Wie interne Dynamiken komplexer sozialer Systeme extern angeregt werden
konnen, stelle sich als Kernproblem der Steuerungstheorie. Gesellschaftliche
Komplexitit steige in sachlicher, sozialer, zeitlicher, riumlicher, operativer und
kognitiver Hinsicht (Teubner/Willke 1984, S. 12; Willke 2001, S. 87-92). Mit
zunchmender Komplexitit verliere Hierarchice seine Funktionalitit, grof3e
Gemeinschaftsaufgaben zu l6sen. Komplexaufgaben verlangten ,,Querschnitts-
Verkniipfungen, ebenentibergreifende Koordination, hierarchiefreien Diskurs,
hohe Entscheidungsautonomien vor Ort etc.” (Willke 2001, S. 74). Willke hale
Steuerung fir unabdingbar,

»weil gerade komplexe Sozialsysteme weder ihrer Eigendynamik tberlassen [...],
noch von aufen kontrolliert werden konnen. Ihre Eigendynamik treibt sie zwar zur
maximalen Nutzung ihrer intern angelegten Moglichkeiten, aber ohne Riicksiche
auf die widrigen Folgen (‘negative Externalititen’) fiir ihre Umwelt. Externe Kon-
trolle dagegen schniirt den Méglichkeitsraum eines Systems auf denjenigen einer
Trivialmaschine ein und beraubt es so seiner kreativen und innovativen Ziige. Die
komplementiren Miangel von selbst-zerstorerischer Eigendynamik und unméglicher

Kontrolle bezeichnen ziemlich genau das Dilemma, das mit Hilfe eines brauchbaren

Konzepts von Steuerung zu l8sen wire.“ (Willke 2001, S. 6f)

Die systemtheoretische Steuerungstheorie fiihrt unerwiinschte Folgen sozialen
Handelns bis hin zu (selbst-) zerstorerischen Dynamiken auf Steuerungsprobleme
zuriick (vgl. ebd., S. 7-8). Die Steuerungstheoretiker verstehen ihre Theorie als
»Vorschlag” zur Losung gesellschaftlicher Probleme, die sie selbst als ,,Steuerungs-
krisen konzipieren (Teubner/Willke 1984, S. 13). Steuerung gilt als adiquate
Form des Eingriffs, auch in Form zentraler Eingriffe in die Selbststeuerung von
Teilsystemen. Eine Selbststeuerung der Teilsysteme (etwa der Groflbanken oder
der Gewerkschaften) sei nur
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»solange unschidlich, als das Ganze (wie etwa eine Zelle, ein Organismus oder eine
Gruppe) seine Uberlebensfihigkeit schon durch Anpassung an kontinuierlich sich
verindernde Umweltbedingungen gewihrleisten kann. Wo dies nicht ausreiche,
wo tiber Anpassung hinaus aktive Stexerung erforderlich ist, um die basale Zirku-
laritir (...) eines Systems gegeniiber turbulenten Umwelten zu erhalten, dort reicht
die Selbststeuerung der Teile nicht aus. Unumginglich ist hier eine intentionale
Kontrolle méglicher Entwicklungspfade auf jene Optionen, die (minimal) gréfere
Katastrophen vermeiden und (optimal) die Entwicklungsbedingungen des Ganzen
verbessern.“ (Teubner/ Willke 1984, S. 15)

Die systemtheoretische Steuerungstheorie ist somit erklirtermaflen interven-
tionistisch und normativ: Sie priferiert die ,,Anpassung” der Teilsysteme an
sich verindernde Umweltbedingungen (nicht etwa deren Verinderung). Wenn
Anpassung nicht geleistet wird, kann aktive Steuerung ,erforderlich“ sein. Wer
anhand welcher Kriterien autorisiert ist, aktiv zu steuern, wird nicht ausgewie-
sen. Ebenso wenig, welche ,,Katastrophen® durch eine intentionale Kontrolle
vermieden werden sollen und welche Entwicklungsbedingungen fiir das Ganze
»optimal® sind. Vorsorglich wird allerdings definiert, dass steuernde Eingriffe
»unumginglich“ sein kénnen.

Aus den Annahmen, dass Intervention notwendig, aufgrund zunehmender
Komplexitit als direkte aber nicht mehr méglich sei, schliefen die Steuerungs-
theoretiker, dass Intervention als Steuerung iiber Kontexte erfolgen miisse. Es
gelte, ,Autonomie® und , Kontext® zu verschrinken: ,,den Impetus und die
Intelligenz dezentraler autonomer Selbststeuerung einzubringen und auszu-
nutzen fir die Formulierung kontextueller Parameter” und im Gegenzug die
Teilsysteme durch Rahmensteuerung zur Selbststeuerung zu veranlassen (Teub-
ner/Willke 1984, S. 14). Kontextsteuerung meint, ,dass selbst bei schidlichen
Folgen (‘negativen Externalititen’) der Systemoperationen fiir die Systemumwelt
die Akteure in dieser Umwelt nicht direkt und direktiv auf das System zugrei-
fen sollten, weil sie sonst dessen Autonomie gefihrden. Moglich ist aber, dass
Akteure und Systeme in der Umwelt eines Systems Kontextbedingungen so
setzen, dass das betreffende (fokale) System seine Optionen nach dem Gesichts-
punkt hochstmoglicher Umweltvertriglichkeit und Kompatibilitat auswihle.
(Willke 2001, S. 132) Intervention in komplexe autopoietische Systeme sei also
»auf den indirckten Weg dezentraler Kontextsteuerung verwiesen” (Teubner/
Willke 1984, S. 32). Das steuernde System miisse seine Steuerungswirksamkeit
darauf aufbauen,

»dass es sich selbst in einer solchen Weise zur Umwelt des gesteuerten Systems mache,
dass das gesteuerte System aus seiner Umweltbeobachtung heraus systemintern
Informationen und Bedeutungen generiert, welche die strukturelle Organisation
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seines Operationsmodus in einer bestimmten Weise verdndert. Wenn dies gelingt,
wenn in dieser Weise Kontextbedingungen in die Autonomie eines zirkulir ge-
schlossenen Operationsmodus eingeschleust werden, dann kann man in einer dem
Entwicklungsniveau komplexer lebender Systeme angemessenen Weise von Steue-

rung sprechen. (Teubner/Willke 1984, S. 33)

Kerngedanke der systemtheoretischen Steuerungstheorie ist, dass komplexe Sys-
teme nur indirekt gesteuert werden konnen, indem die steuernden Akteure sich
selbst zur Umwelt der zu Steuernden machen. Kontextbedingungen werden auf
eine Art und Weise ,eingeschleust®, dass sich das Handeln der Gesteuerten auf
die beabsichtigte Weise verindert.

2.1.2 Die systemische Managementlehre

Henrik Naujoks konstatierte im Jahr 1994, dass die Kontextsteuerung in der
Betriebswirtschaft erst sehr vorsichtig aufgegriffen werde (1994, S. 113). Als
Konzept fir die Unternechmenssteuerung wurde die Kontextsteuerung vor al-
lem an der Universitit und am Managementzentrum St. Gallen/Schweiz unter
Federfithrung von Fredmund Malik entwickelt und seit der Feststellung von
Naujoks verstarkt verbreitet. Im Zentrum der systemorientierten Management-
lehre, die auf der allgemeinen Systemtheorie und Kybernetik basiert, stehe die
»Natur“ (Malik 2009, S. 10) und die ,,Gestaltung und Lenkung von komplexen,
dynamischen Systemen® (Malik 2009a, S. 68). Malik beschreibt bereits 1981 die
Charakeeristika der ,indirekten Steuerungsform® als Kultivierung von Voraus-
setzungen fiir gewiinschte Ergebnisse:
»Loyalitit der Mitarbeiter, Identifikation mit der Unternehmung, Einsatzbereit-
schaft und Motivation konnen sich letztlich nur unter giinstigen Voraussetzungen
entwickeln, nicht aber angeordnet werden. Management muss sich daher [...] unter
Verzicht auf ‘aktivistisches” Eingreifen in die innere Funktion der Unternechmung,
darauf beschrinken, giinstige Voraussetzungen zu kultivieren und als Katalysator
die Selbstentfaltung bestimmter, wiinschbarer Ergebnisse und Eigenschaften zu
unterstiitzen. Gerade der Verzicht auf pseudo-rationales Anordnen im Detail gibt

uns die Moglichkeit, Resultate zu erzielen, die auf andere Weise nicht erreichbar
sind.“ (Malik 2009d, S. 152f.)

Malik teilt mit den systemtheoretischen Steuerungstheoretikern auch die Vor-
stellung, mit Steuerungseien alle gesellschaftlichen Probleme in den Grift zu be-
kommen. In der Hochzeit der Wirtschafts- und Finanzkrise 2008/2009 schreibt
erim Vorwort zur 5. Auflage seines Buchs tiber systemisches Management: ,, Mit
meinen rund 300 international titigen Mitarbeitern habe ich daher die Methoden
und Tools fiir die Bewiltigung der heutigen Krise, fiir das Meistern ihrer Kom-
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plexitit und fir das verldssliche Funktionieren von Organisationen entwickelt
und erprobt.” (Malik 2009, S. 19)

Als Weiterentwicklung der systemischen Managementtheorie bestimmt Malik
das evolutionire Management (2009d). Das evolutionire Verstindnis geht davon
aus, dass Ordnungen nicht ausschlieflich durch zweckrationales und absichtsvolles
Handeln zustande kommen, sondern auch spontan und selbstgenerierend, also
von niemandem ,gemacht“ werden. Dies gelte insbesondere fiir komplexe Systeme
(2009b, S. 84f.). Im Gegensatz zur ,,konstruktivistisch-technomorphen* Manage-
menttheorie geht die systemisch-evolutionire davon aus, dass Management nicht
direkt auf Menschen, sondern indirekt auf die Umwelt von Menschen bzw. Systemen
cinwirke (ebd., S. 95£.). Sie akzeptiere, vieles zunichst nicht unter Kontrolle bringen
zukénnen, sicht Unregierbarkeiten aber als ,vorlaufig noch zu akzeptierende Schwi-
chen und Mingel auf dem Weg zur immer besseren Kontrolle der Systeme® (ebd.,
S.117). Um komplexe Prozesse unter Kontrolle zu bringen, miisse auf Anordnung
im Detail zu Gunsten einer Kultivierung der Rahmenregeln verzichtet werden.

»Durch das Studium evolutionirer Ordnungen kénnen wir demnach lernen, wie
man Komplexitit managt, komplexe Prozesse unter Kontrolle bringt und in einer
komplexen Umwelt, die sich stindigwandelt, iberleben kann. Im konkreten Fall hat
dies alles sehr viel mit individueller Freiheit, mit Selbstbestimmung, Dezentralisation
und Delegation zu tun, besteht das Prinzip doch letztlich darin, auf Eingriffe in
die Detailorganisation und die Detailfunktionen eines Systems zu verzichten und
stattdessen jene exogenen Rahmenregeln zu schaffen und zu kultivieren, die das en-
dogene Wachstum von Ordnung und Komplexitit méglich machen. So ahnlich, wie
wir durch bewusste Anordnungim Detail niemals bestimmen kénnen, wie sich die
cinzelnen Teilchen (Molekiile) einer chemischen Lésungzu verhalten haben, damit
sich ein Kristall bildet, so konnen wir doch giinstige Voraussetzungen dafiir schaffen,
dass die Losung kristallisiert — und damit indirekt den Organisationsprozess des
Systems steuern. Verzicht auf Anordnung und Gestaltung im Detail bedeutet im
sozialen Bereich in Wahrheit denn auch eine Verstirkungunserer Méglichkeiten, mit
komplexen Situationen fertigzu werden, indem wir an jenen strukturbestimmenden
Regeln ansetzen, die ihrerseits die Steuerung der Prozesse im Zusammenwirkungen

mit vielen anderen Verhaltensregeln bewirken.“ (Malik 2009, S. 130)

Malik unterscheidet den ,organischen vom ,kulturellen Bereich (ebd., S. 135),
allerdings werden seine gesellschaftlichen Analysen immer wieder naturwissen-
schaftlich iiberschrieben, etwa wenn er die Ordnung von Menschen mit der Ord-
nung von Molekiilen erklirt. Malik will evolutionire Prozesse kultivieren, um
bestimmten Vorstellungen von Fortschritt gegeniiber der ,Degeneration” (ebd.) zur
Durchsetzung zu verhelfen. Die Evolution wird nicht sich selbst tiberlassen, sondern
soll gemacht werden. Bestimmten Instanzen wird dabei die Autoritit zugesprochen,
steuernd Einfluss zu nehmen. Diese Machtposition wird nicht demokratisch legiti-
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miert (im Falle der Unternchmen ergibr sie sich fiir Malik offenbar aus dem Kapi-
taleigentum), sondern durch die ,,Reife und Weisheit®, systemgerecht zu handeln
(ebd.). Was ,,systemgerecht” ist, entzicht sich der demokratischen Aushandlung.

Malik bestimmt, was Fithrungskrafte wirklich sind: ,nicht Macher und Kom-
mandeure, sondern Katalysatoren und Kultivatoren eines selbstorganisierenden
Systems in einem evolvierenden Kontext (2009d, S. 161). Hier wird nochmals
der Unterschied zwischen Steuerung und Organisation deutlich: Das ‘System’
kann und soll sich selbst organisieren, aber nicht selbst steuern. Steuerung ist
bestimmten, innerhalb der Unternehmenshierarchie top-down legitimierten,
steuernden Akteuren vorbehalten.

Vor einer zusammenfassenden Kritik der systemtheoretischen Steuerungs-
theorie und systemischen Managementlehre soll ein zweiter Ansatz der Manage-
menttheorie und -praxis vorgestellt werden, das Management by Objectives. Diese
Managementtheorie ist nicht systemtheoretisch fundiert und weist sich auch
nichtals Theorie indirekter Steuerungaus, sondern ist eine zentrale Referenz fiir
—auch systemisch-evolutionire — Uberlegungen, das Handeln der Beschiftigten
auf unternehmerische Ziele auszurichten.

2.1.3 Exkurs: Management by Objectives

Die indirekte Steuerung reagiert auf ein Schliisselproblem kapitalistischer Arbeit,
das in der Arbeitswissenschaft als , Transformationsproblem® (Deutschmann
2002, S.95-101) diskutiert wird. Die Frage ist: ,Wie kann es dem Unternehmer
gelingen, die am Arbeitsmarke gekaufte Arbeitskraft in profittrichtige ‘Arbeits-
leistung’ umzusetzen?“ (ebd., S. 243) Die doppelt freien LohnarbeiterInnen sind
gezwungen, die eigene Arbeitskraft zu verkaufen. Mit dem Abschluss eines Ar-
beitsvertrages unterwerfen sie sich dem Direktionsrecht des Arbeitgebers, ohne
aber ihre auf die Lohnarbeit und die soziale Reproduktion bezogenen Interessen
Preis zu geben. Damit beginnen fir den Arbeitgeber die Fithrungs- bzw. Steu-
erungsaufgaben. Es gilt, aus der fiir ein bestimmtes Quantum Zeit gekauften
Arbeitskraft maximal verwertbare Arbeitsleistung herauszuholen.

Die Suche nach verbesserten Fithrungsstrategien zicht sich durch die Ge-
schichte der Lohnarbeit. Es handelt sich nicht primir um cine technische Her-
ausforderung, sondern um den Umgang mit dem Problem, dass Kapitaleigner und
Lohnabhingige unterschiedliche Interessen verfolgen: erstere miissen die Pro-
dukte der Arbeit auf dem kapitalistischen Markt verwerten, letztere verteidigen
individuell und kollektiv ihre Reproduktionsinteressen. Sie waren — so muss man
aus heutiger Perspektive sagen — nicht motiviert, selbst das Ziel der Kapitaleigner
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zuverfolgen. Um ihr Arbeitshandeln dennoch auf dieses Ziel auszurichten, musste
ein hoher Aufwand betricben werden: Beschiftigte mussten diszipliniert und
kontrolliert werden (Aufseher, Stechuhren), die Qualitit der Produkte musste
durch zusitzliche Mitarbeiter kontrolliert werden (Warenkontrolle, Qualitits-
kontrolle). Da nicht alle Aufgaben disziplinarisch zu erledigen waren, mussten
manche Beschiftigte extra dafiir verglitet werden, Verantwortungzu tibernehmen
(Vorarbeiter, Meister, leitende Angestellte). Die Ineffektivitit des Systems direkter
Fihrungund Kontrolle — ,,Command & Control “ — versuchten die Unternchmen
je nach betrieblicher Kultur stirker mit Zuckerbrot (Betriebsfeiern, Primien,
Belobigungen) oder mit der Peitsche (Drohungen, Strafen) zu kompensieren.
Auch Stiick- bzw. Akkordlohn war ein Mittel zum Leistungsanreiz, wobei die
Beschiftigten auch hier ihre Reproduktions- gegeniiber Verwertungsinteressen
geltend machten, indem sie etwa wihrend der Akkordbemessung Leistung zu-
ruickhielten. Als letzter grofer Reformversuch der alten Fihrungslogik kann
der Human Resources Ansatz gelten: Die Arbeit sollte durch eine Verbesserung
der Arbeitsbedingungen effektiver werden — beférdert auch durch zunechmend
komplexere Arbeitsprozesse, die das Disziplinarmodell in vielen Bereichen an
seine Grenzen brachten. In diese Periode (1970er/80er Jahre) fielen auch ge-
werkschaftliche sowie staatliche Initiativen fir eine Humanisierung der Arbeit
(HdA). Managementstrategen iiberlegten, wie Arbeitsbedingungen gestaltet sein
miissen, dass die Beschiftigten beim Verfolgen ihrer eigenen Interessen produktiv
arbeiten und sich die Arbeitsergebnisse bestmoglich verwerten lassen.

Die Entwicklung kann hier im Einzelnen nicht nachgezeichnet werden. Aus
heutiger Sicht ist festzustellen, dass sich Produktionssysteme revolutioniert ha-
ben und die Produktivitit gesteigert wurde, ohne dass die Arbeit durchgreifend
humanisiert werden musste, sondern in vielen Bereichen im Gegenteil von ei-
ner De-Humanisierung der Arbeit gesprochen wird (vgl. z.B. IG Metall 2010;
Dérre 2003, S. 9). Erklirungen miissen zum cinen die gesellschaftlichen und
okonomischen Verinderungen, insbesondere die disziplinierende Wirkung der
seit den 1970er Jahren andauernden Massenarbeitslosigkeit berticksichtigen.
Zum anderen muss die Organisation der Arbeit in den Blick genommen werden.

Die Suche nach einer Antwort auf das Transformationsproblem fithrt zum
osterreichisch-US-amerikanischen Juristen, Okonomen, Unternechmens- und
Organisationsberater sowic Managementtheoretiker Peter F. Drucker. Er be-
schiftigte sich seit den 1930er Jahren mit Praxis und Theorie von Management,
unternechmerischer Fithrung und Organisation (vgl. Knippenberg 2008, S. 21-
24). Nur ein Kerngedanke seines philosophisch beeinflussten Ansatzes soll hier
dargestellt werden. Drucker suchte nicht nach noch ausgefeilteren Kompensati-
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onsmechanismen fiir das Problem, dass Unternehmen und ArbeitnehmerInnen
unterschiedliche Ziele verfolgen, sondern versuchte, die lohnabhingige Hand-
lungslogik so weit wie méglich in die unternehmerische zu importieren. Sein in
den 1950er Jahren entwickeltes und veréffentlichtes Konzept hief§ , Management
by Objectives®, also Fithrung durch Ziele (Drucker 2007, 1998, S 153-171). Die
Beschiftigten sollten nicht mehr von den unternehmerischen Zielen fern gehal-
ten werden, sondern im Gegenteil sollten diese auf die einzelnen Beschiftigten
heruntergebrochen werden und so ihr Arbeitshandeln leiten. Zunichst fiir Fih-
rungskrifte entwickelt er den Gedanken, dass Hochstleistungen entstehen, wenn
»aus objektiven Anforderungen personliche Zielsetzungen® werden: ,Das aber
ist echte Freiheit, Freiheit unter dem Gesetz“ (Drucker 1998, S. 171).

Druckers Ausgangspunkt ist, dass Unternehmen einen angemessenen Gewinn
erzielen mitssen. Das Management miisse daher ,,cinen Weg finden, dass der Ar-
beiter den Gewinn als Notwendigkeit, wenn nicht als segensreich und in seinem
eigenen Interesse liegend anerkennt (ebd., S. 327). Er bezeichnet dieses Vorhaben
als ,,gewaltig®, sicht aber die anthropologischen Grundlagen als gegeben:

»Es muss davon ausgegangen werden, dass die Menschen arbeiten wollen. Wir kon-
nen nicht von der Annahme ausgehen, dass sie nicht arbeiten wollen; denn das
wiirde allem widersprechen, was wir vom Menschen wissen. [...] Die Aufgabe, vor
der das Management stehe, ist daher, die Beweggriinde zur Arbeit zu verstirken,
die Anteilnahme des Arbeiters zu gewinnen und sein Bediirfnis nach Arbeit zu

wecken.“ (Drucker 1998, S. 327)

Druckers Ziel ist der ,verantwortliche Arbeiter, der ,,seinen Gesichtskreis im
unternchmerischen Sinne® erweitert (ebd., S. 365). Die Beschiftigten werden
dadurch keine Unternehmer, sie sollen es auch nicht werden. Drucker lisst keinen
Zweifel, ,dass die Belegschaft an der Unternehmensleitung als solcher niche teil-
haben kann. Sie hat keine Verantwortlichkeit — und daher auch keine Befugnisse*
(ebd.,S.373). Seine Uberlegungen, wie Beschiftigte sich trotzdem ,,unternchmeri-
sches Denken® ancignen, bezeichnet er selbst als ,programmatisch® (ebd., S. 374):

»Richtige Placierung, hohe Leistungsnormen und ausreichende Information sind die
Vorbedingungen fiir die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung. Aber sie
sind nicht die Bereitschaft als solche. Der Arbeiter wird Verantwortung fir Hochst-
leistungen nur dann tibernechmen, wenn er unternehmerisch denke, das heifit das
Unternchmen mit den Augen des Managers sicht, der durch seine Leistung fiir den

Erfolgund den Bestand der Untersuchung verantwortlich ist:* (Drucker 1998, S. 369)

Um den Arbeiter zu unternehmerischem Denken zu veranlassen, miisse seine
»Opposition gegen den Gewinn® tiberwunden werden, die ,,in seinem Widerstand
dagegen, dass er seine eigenen personlichen Zwecke und Ziele den unpersonlichen
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Zielen und Gesetzen des Unternehmens unterordnen muss®, wurzele (ebd., S.
380): ,,Er muss daher zu der Erkenntnis gebracht werden, dass sein Arbeitsplatz
vom Gewinn abhingt, dass dieser ihn besser, sicherer und erfreulicher mache.”
(ebd.) Die entscheidende Frage, wie der Gewinn des gesamten Unternchmens auf
die Leistung des einzelnen Arbeiters bezogen werden kann, diskutiert Drucker
in den 1950er Jahren noch nicht. Allerdings benennt er dies als Ziel: ,, Leistung
erfordert die Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Handeln und seine
Auswirkungen. (Drucker 1998, S. 364)

Als zentraler Gedanke der Drucker’schen Managementstrategic kann fest-
gehalten werden: Nicht nur Fithrungskrifte, sondern alle Beschiftigten eines
Unternehmens sollen fiir die Auswirkungen des eigenen Handelns verantwortlich
werden (sich also nicht nur so fithlen) und zwar bezogen auf die Notwendigkeit
unternehmerischen Handelns, den Gewinn.

Stadlinger konstatiert, dass sich in Druckers frithen und spiteren Arbeiten
»kein ausgearbeitetes und stimmiges Konzept einer neuen, die alte Kommando-
form authebenden Steuerungsform, geschweige denn ein Begriff derselben” finde
(2003, S.111). Er moniert, dass das System von Command, Control und Hierar-
chie fiir Drucker in modifizierter Form weiterhin in Kraft bliebe (ebd., S. 111f).
Eine immanente Kritik fiihrt mich zu anderen Ergebnissen. Drucker vertritt die
private Eignerschaft und Verfiigung tiber Kapital und Produktionsmittel, aus
der sich Hierarchie, Direktionsrecht und die Macht zum Kommando ableiten;
diese sollen durch die Selbstverantwortung der Beschiftigten nicht angetastet
werden. Anders als die systemtheoretische Managementlehre, die die Hierarchie
systemisch ausblendet und sie tiber Steuerungsprozesse indirekt wirken lasst, steht
Drucker zu den hierarchischen Fakten. Es ist auch fraglich, ob er iberhaupt am
Kriterium gemessen werden kann, eine ,,stimmige Steuerungstheorie® entwickelt
zu haben. Steuerungstheorien griinden im systemtheoretischen Denken, in dem
Drucker nicht beheimatet ist.

Drucker und die Protagonisten der systemischen Managementlehre verfolgen
als gemeinsames Ziel, lohnabhingige Beschiftigte dazu zu bewegen, moglichst
selbstindig unternchmerische Ziele zu verfolgen. Ihre theoretischen und auch
philosophischen Fundierungen unterscheiden sich dabei. Drucker bezog die
Motive der Arbeiter, ihren Widerstand gegen den Gewinn, ihre Griinde gegen
das unternehmerische Denken mit in seine Uberlegungen ein und teilte nicht
die Vorstellung der systemtheoretischen Steuerungstheorie, gesellschaftliche
Konflikte durch Steuerung zum Verschwinden bringen zu kénnen.

Wie der individuelle Beitrag zu Gewinn und Unternchmensertrigen den
einzelnen Beschiftigten zugerechnet und sie dafiir individuell verantwortlich
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gemacht werden konnen, stellt sich seit Drucker als Herausforderung fiir die
Managementpraxis; die systemische Managementlehre war eize Antwort. Eta-
blierte betriebliche Autoritits- und Sozialstrukturen standen dagegen (vgl. ectwa
Brinkmann/Dérre 2006, S. 146f.), konkrete Techniken und Instrumente einer
erfolgreichen Zielsteuerung waren zu entwickeln und vor allem miissen lohnab-
hingige Beschiftigte weiterhin auch ihre Reproduktionsinteressen verfolgen. Der
Konflikt zwischen unternchmerischen Zielen und Reproduktionsbediirfnissen
der ArbeitnehmerInnen wird zum Problem auch fiir die Unternehmen, wenn die
produktiven Krifte nicht mehr nachhaltig reproduziert werden (siche Abschnitt
2.2.4).

Die Bedeutung des Management by Objectives wird teilweise verkannt,
auch in der Arbeits- und Industriesoziologie. So argumentiert etwa Christoph
Deutschmann, das Management by Objectives verfolge keine andere Absicht als
Organisationskultur-Programme, die (leitende) Beschiftigte mit Psychoseminaren
und Coachings auf die Belange des Unternehmens zurechtformen; Beschiftigte
sollten dazu gebracht werden, Verantwortung fiir Marktergebnisse zu tibernch-
men, deren Erfillung nicht in ihrer Macht stiinde, damit ein Gefithl permanenten
Ungeniigens mit sich selbst und der iitbernommenen Aufgabe entstehe (2002, S.
134f.). Deutschmanns Argumentation ist exemplarisch dafiir, die verinderte Logik
misszuverstehen. Dem Anspruch nach erfordert das Management by Objectives
gerade keine Psychoseminare mehr, denn die sachlichen Ziele sollen die der Be-
schiftigten werden. Dem Anspruch nach soll das Management by Objectives auch
kein Gefiihl des Ungentigens bewirken, sondern im Gegenteil sollen erreichbare
Ziele motivieren, die Aufgaben in Angriff zu nehmen (Drucker 2007, S. 119-122).
Das Management by Objectives ist als Manipulationsstrategie nicht zu verstehen.

2.1.4 Kritik der Lehre heteronomer Autonomie

Die systemtheoretische Steuerungstheorie und systemische Managementlehre
setzen Sclbstorganisation synonym mit Autonomie. Wenn gesteuerte Systeme
»von selbst’ prozessieren” (Stadlinger 2003, S. 127), dann sind sie schon autonom
— so die Systemtheorie. Dagegen handelt es sich fir Harald Wolf beim system-
theoretischen Konzept der Selbstorganisation, das betriebliche Interaktion und
Kooperation durch ‘interne Mirkte’ und ‘Kunden-Lieferanten-Bezichungen’
zwischen Profit- oder Cost-Centern als innerbetriebliche Marktokonomie reor-
ganisiert, um Heteronomie (1999, S. 152). Auftrag und Recht der Beschiftigten
zur Selbstorganisation enden vor den Entscheidungen tiber Rahmenbedingungen

und Ziele.
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»Die indirekte Steuerung wird mit groler Wahrscheinlichkeit zu einer interessan-
teren und fachlich herausfordernderen Arbeit beitragen und sie wird die Spielrdume
fur eine eigenverantwortliche Koordinierung und gegenseitige Unterstiitzung im
Arbeitsprozess erweitern. Eine Emanzipation von betrieblicher Fremdherrschaftist
jedoch allenfalls dann zu erwarten, wenn die Bcschiifcigtcn Einfluss auf den Kontext
ihres Arbeitshandelns, also auf die Strukturierung ihrer Arbeit und vor allem auf
die Zielsetzung gewinnen.” (Gerst 2006, S. 259f.)

So lange die gesteuerten Subjekte niche tiber die Kontexte bestimmen kénnen,
innerhalb derer sie nicht nur verantwortlich handeln diirfen, sondern auch fiir
die Konsequenzen ihres Handelns verantwortlich gemacht werden, so lange
handelt es sich bei der vermeintlichen Autonomie um Heteronomie. Nicht nur
die Mechanismen, sondern schon die Akteure im Steuerungsmodell werden
heteronom angeordnet:

»Die Selbstorganisation des Managementdiskurses spielt sich bei genauerem Zuschen
immer im imaginiren Horizont einer externen Beobachtungs- und Kontrollinstanz
ab, als subjektlos kybernetischer, ingenieurmafig von auflen steuerbarer Prozess. Ein
externes Management bleibt als imaginiertes biirokratisches Subjekt vorausgesetzt,
dasanders — durch offizielles Zulassen von Elementen dezentraler Selbstregulierung
- und nicht weniger fremdorganisiert ist als frither [...]. Die Welt ist weiterhin als
Gegenstand der Behandlungund Beherrschunggesetze, die Arbeitskraft als Objeke,
dem nun (vermeintlich) neue Eigenschaften zugeschrieben werden.” (Wolf 2004,

S.231)

Autonomie ist ein zentraler Begriff der systemischen Managementlehre, aber
gemeint ist damit nicht ,, Autonomie im Sinne von Selbstgesetzgebung (autos =
selbst; nomos = Gesetz)“ (Wolf 2004, S. 230). Gemeint ist Selbstorganisation,
»in Analogie zu natiirlichen Prozessen spontaner Ordnungsbildung gedache,
blind und naturwiichsig” (ebd.). Die Ordnungsbildung wird dabei nicht sich
selbst tiberlassen, sondern zielgerichtet gesteuert. Nicht die Selbstgesetzgebung
der Einzelnen wird befordert, sondern ihr Handeln verselbstindigt sich, wie
Wilfried Glifmann am Instrument der Zielkostenrechnung (Target Costing)
argumentiert. Die Beschiftigten miissen ihr eigenes Handeln an der Frage ausrich-
ten ,was ein Produkt kosten darf*, d.h. sich selbst als Kostenfaktor minimieren.
Ihr Wissen und Handeln richtet sich dadurch gegen sie selbst:

»... je besser ich als Beschiftigter das Konzept des Target Costing anwende, um so
schneller verlduft der von-selbst-ablaufende Prozess und um so hoher werden die
Anforderungen fur alle. Der Prozess ist also bestimmt durch Selbst-Beschleunigung
und Selbst-Verstirkung (Glifmann 2003, S. 265)

Das Selbstorganisationskonzept der Firma IBM, die das Unternchmen als
Netzwerk von Individuen nach dem Leitbild sich ,selbst-organisierender und
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selbst-aggregierender Einheiten® visioniert, ,vergleichbar mit Insektenvolkern,
Vogel- und Fischschwirmen, die sich in einem Prozess der Selbstorganisation
in bestimmten Formationen zusammenfinden, um sich auf dynamische und
effiziente Weise fortzubcwcgen“,2 stellt ihn vor die Frage:

»Bin ich ein Fisch im Fischschwarm, an dem sich irgendwelche Organisationsprin-
zipien vollzichen? Oder bin ich ein Individuum mit Selbstbewusstsein, eigenem
Willen, und der Fahigkeit, meine Interessen selber zu bestimmen und wenn notig
auch gegen die allgemeine Richtung zu schwimmen?“ (Glifmann 2007a)

Von Autonomie sollte also gesprochen werden, wenn Prozesse nicht ‘wie von
selbst’ prozessieren, sondern Gegenstand von Selbstbestimmung und Selbstge-
setzgebung sind. Autonomie hiefie zu allererst, ein Verhilenis zu den heteronomen
»Einschleusungen® einzunchmen.

»Die Entwicklungder individuellen Autonomie kann nur iiber die Gewinnungeines
selbstindigen Verhiltnisses zur ‘Neuen Selbstindigkeit’ verlaufen und entsprechende
Bemithungen bedeuten gerade einen Eingriffin die ‘von selbst’ ablaufende Dynamik
der Prozesse. (Stadlinger 2003, S. 134)

Jorg Stadlinger kritisiert auch das reduktionistische Freiheitsverstindnis der
Systemtheorie, die in der ,,Unselbstindigkeit der Individuen gegeniiber ihrem
eigenen Prozess, in der ‘naturwiichsigen’ Bestimmtheit ihres Denkens, Wollens
und Handelns keinen Ausdruck einer aufzuhebenden Unfreiheit* sieht (2003,
5.126).

»Das spontan-intuitive Verhiltnis der Individuen zu den Regeln, die ihre Entschei-
dungen determinieren, erscheint als ein notwendiges Moment der individuellen
Autonomie, insoweit diese von der systemischen Managementlehre als eine Funktion
der Autonomie des Systems betrachtet wird. Der reibungslose Ablauf des ‘selbstorga-
nisierenden’ Prozesses beruht darauf, dass sich die Handlungsziele der Beschiftigten
quasi ‘von selbst” ergeben. Die Anstrengung von Menschen, sich durch die theore-
tische und prakeische Aneignung der sie bestimmenden Verhilenisse in sich selbst
bestimmende Subjekte ihres eigenen Prozesses zu verwandeln, muss darum auch von
der systemischen Theorie geradezu als eine Bedrohung von Freiheit wahrgenommen
werden.” (Stadlinger 2003, S. 126)

Die systemtheoretische Steuerungstheorie wirkt auf die unternehmenspolitische
und manageriale Praxis. Ihr interventionistischer Anspruch hat deutliche Spuren

2 Zitiert nach Glifmann 2007. Der englischsprachige Report Global Innovation Out-
look 2.0 findet sich unter http://domino.research.ibm.com/comm/www_innovate.
nsf/images/gio/$FILE/GIO_2005_for-printing.pdf [27.06.2009]; Zur Analyse der
Selbstorganisationskonzepte von IBM vgl. Glifmann 2007, 2007a.
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in der Arbeitswelt hinterlassen. Auf den ersten Blick scheint es sich auch um eine
erfolgreiche Intervention zu handeln: Mittels der systemischen Managementlehre
wurde in vielen Unternehmen ein Ubergang zur Kontextsteuerung vollzogen und
ArbeitnehmerInnen verfolgen selbstindig unternehmerische Ziele. Allerdings
wurde der Anspruch der systemtheoretischen Steuerungstheorie nicht erfiille,
Probleme umfassend und gesamtsystemisch zu l6sen. Wie die empirischen Stu-
dien von Gerst (2006) und Bender (1997) belegen und wie im weiteren Verlauf
dieses Kapitels argumentiert werden wird, entstehen auf Seiten der gesteuerten
ArbeitnehmerInnen neue Probleme. Die ,,schddlichen Folgen (‘negativen Exter-
nalititen’)“ (Willke 2001, S. 132) fiir dieses , Teilsystem® stehen offensichtlich
nicht im Zentrum des Interesses der system(theoret)ischen Managementlehre.
Allerdings deutet vieles darauf hin, dass diese ausgeblendeten Probleme frither
oder spiter auch zu solchen der steuernden Akteure werden (siche Abschnitt
2.2.4).

Um die Praxis der indirekten Steuerung zu verstehen, ist eine Analyse und
Kritik der sie begriindenden systemtheoretischen Steuerungstheorie und der
systemischen Managementlehre notwendig. Aber die systemtheoretische Steu-
erungstheorie erklirt die Verhalenisse niche, die sie in Gang setzt. Menschen
‘prozessieren’ nicht wie Organismen, sie kénnen sich als Subjekte zu den (Kon-
text-)Bedingungen in ein Verhiltnis setzen, begriindet handeln und sich dariiber
verstindigen. Dass die Kontextsteuerung nicht nach Lehrplan funktioniert, hat
hier seine Ursache. Dies wiederum bedeutet nicht, dass die systemtheoretische
Steuerungstheorie keinen analytischen Wert hitte: Thr kann die Erkenntnis
zugerechnet werden, dass das Handeln von Menschen durch die Verinderungen
der Rahmenbedingungen ihres Handelns nachhaltig beeinflusst werden kann.
Die systemtheoretische Steuerungstheorie hat Arbeitsverhiltnisse wahr gemache,
ohne sie angemessen interpretieren zu konnen. Notwendig ist eine Theorie der
system(theoret)ischen Managementlehre und ihrer Praxis, die ich als kritische
Theorie indirekter Steuerung vorstellen und anreichern werde.

2.2 Elemente einer kritischen Theorie indirekter
Arbeitssteuerung

Im Folgenden werden Elemente einer kritischen Theorie indirekter Arbeitssteu-
erungvorgestellt und diskutiert, die sich aus unterschiedlichen disziplinaren und
theoretischen Quellen speisen. Im Zentrum steht die Theoriebildung des Cogito
Instituts fir Autonomieforschung, Weitere sozialwissenschaftliche Erkenntnisse
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werden hinzugezogen, einschliefllich solcher, die sich nicht primir oder explizit
mit Fragen der Steuerung befassen.

Die kritische Theorie indirekter Steuerung entwickelt sich seit den 1990er
Jahren aus der Auseinandersetzung von betrieblichen PraktikerInnen und
marxistischen Philosophen mit Reorganisationsprozessen von Unternechmen,
insbesondere der Firma IBM.? Praxisbeobachtung und Theoriebildung kenn-
zeichnen die Entwicklungsform dieser auf die Verhiltnisse der Arbeit bezogenen
Forschung (beispielhaft Glifmann/Peters 2001). Das hochschulunabhingige
»COGITO Institut fir Autonomieforschung® ist Promotor der theoretischen
wie handlungsbezogenen Uberlegungen, Veréffentlichungen liegen von Wilfried
Gliffmann, Klaus Peters, Angela Schmidt und J6érg Stadlinger vor. Die Beratung
von Gewerkschaften und Betriebsriten fliefit gleichzeitig in die Theoriebildung
zuriick. Die kritische Theorie indirekter Steuerung hat Bedeutung fur arbeits-
politische Analysen in Gewerkschaften und in zahlreichen Betriebsriten erlangt
(z.B. IG Metall 2010; Benner 2006).

Die gesellschaftlich-historische Analyse der indirekten (Arbeits-)Steuerung
setzt an der Entwicklungsdynamik von Produktivkriften und Produktionsver-
halenissen an. Das System von Command & Control hat im Bereich qualifizierter
Arbeit seine produktiven Potentiale erschopft. Nicht die Unterbindung von Selb-
standigkeit, sondern ihre auf das unternchmerische Ziel gerichtete Freisetzung
ist Quelle von Produktivititssteigerung. Genutzt wird das menschliche Potential
zur Selbstorganisation.

»Dramatisch und neu ist, dass die Selbstorganisation sozialer Prozesse jetzt erstmals
bewusst in den Dienst von Unternchmenszwecken gestellt werden soll. Neu ist

der Versuch einer Subsumption der Selbstorganisation unter das Kapital!* (Peters
2001, S. 166)

Auch Moldaschl sicht die Kontextsteuerung als Paradigmenwechsel, die er un-
ter die ,,Rationalisierungsdimension® der ,Okonomisierung” subsumiert. Beim
Import von Marktbezichungen in die hierarchische Organisation gehe es dar-
um, die Potentiale der Subjektivitit besser zu erschliefen (2003, S. 32-34). ,, Der
Arbeitende wird weitgehend ‘dem Market” ausgesetzt und soll, ja muss in diesem
Kontext so agieren wie ein ‘unternchmerisches Subjekt’. (ebd., S. 33)

Die Rahmenbedingungen der Arbeit werden auf eine Art arrangiert, dass
lohnabhingige ArbeitnehmerInnen angetrieben durch den eigenen Willen ein
unternchmerisches Ziel verfolgen. Das Management macht sich dabei zunutze,
»dass der menschliche Wille von Bedingungen abhingt, in die man eingreifen

3 Vgl dazu www.cogito-institut.de und Gliffmann/Peters 2001.
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kann, so dass man durch ein geeignetes Arrangement von Rahmenbedingungen
einen hinreichend grof8en Einfluss auf den cigenen Willen abhingig Beschiftigter
gewinnt. Der Arbeitgeber verlisst dabei die Rolle eines Kommandanten von
Untergebenen und verwandelt sich in eine Art Biotechniker des Humankapitals.”
(Peters/Sauer 2006, S. 111) Indireke gesteuert tun die Beschiftigten, ,waszu tun
ist“ (Glifmann 2007) — wenn sie nicht auf die eine oder andere Weise aussteigen
und alle damit verbundenen Konsequenzen tragen. Die berufliche Existenz hingt
am individuellen Erfolg, der sich in der Verwertungder eigenen Leistungauf dem
kapitalistischen Markt erweist.
»Frither war es so: der Arbeitgeber (als handelndes Subjeke) erkennt das unterneh-
merische Problem und trifft die unternehmerische Entscheidung und diese erreicht
dann den Arbeitnehmer (als betroffenes Objeke). Jetzt ist es so: lange vor der Ent-
scheidungist das Problem fiir alle transparent und die Kolleg/inn/en in der Einheit
kénnen selber die moglichen unternehmerischen Konsequenzen gedanklich zichen

und sie haben den eigenen Schaden vor Augen, der ihnen durch die kiinftige unter-
nehmerische Entscheidung droht. (Glifmann 2003, S. 259)

Wilfried Gliffmann, auch Vorsitzender des Betriebsrates bei IBM in Diisseldorf,
analysiertals zentralen Mechanismus der indirekten Steuerung, dass die Beschif-
tigten fiir den Erfolg oder Misserfolg der eigenen Arbeit verantwortlich werden
und die Konsequenzen tragen miissen:
»Der Arbeitgeber tritt als Kommandant zur Seite und konfrontiert mich und mei-
ne Kolleg/inn/en moglichst unmittelbar mit den unternehmerischen Problemen
unserer Einheit: Wir selber sollen das Erforderliche herausfinden, damit unsere
Einheit erfolgreich ist. Wenn uns das nicht gelingt, dann droht das ‘Des-Investment’
(Einstellung der Titigkeit oder Verlagerung nach extern). Unternehmerfunktionen
werden somit zu einem Moment unserer tiglichen Arbeit, wir werden zu unselb-

stindigen Selbstindigen im Unternebmen und es gilt das Motto: “Tut was ihr wolle,
aber ihr miisst profitabel sein’.“ (Glifmann 2003, S. 257)

Die indirekte Steuerung treibt die Produktivitit an und kann im gleichen Zuge
Privilegien — Einkommen, Arbeitsbedingungen, Spielrdiume — abbauen, die einst-
mals notig waren, um zu besonderen Leistungen zu motivieren. ,,So beginnt
das moderne Sharcholder-Unternchmen mit dem gehobenen Personal dhnlich
rationell umzuspringen, wie der Rest der Belegschaften das seit jeher gewohnt
ist.“ (Kadritzke 2004, S. 114)

Die Beschiftigten miissen die unternchmerischen Ziele selbstindig erreichen
und zwar auch dann, wenn sie nicht iiber bedeutende Handlungsspielraume ver-
fiigen und wenn ihre Tatigkeiten standardisiert sind. Der durch Standardisierung
gewonnene Rationalisierungszuwachs wird durch die indirekte Steuerung nicht
angetastet. Standardisierte Prozesse sind vielmehr eine der Kontextbedingungen,
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die die Beschiftigten zu berticksichtigen haben. Empirische Befunde dazu liefert
z.B. Lehndorft (zum Begriff der Marktsteuerung siche Abschnitt 2.2.1):

»In unseren Projekten waren Formen der Marktsteuerung in sehr verschiedenen
Branchen zu beobachten, von der Softwareschmiede iiber die Altenpflege bis zum
Warenhaus. Marktsteuerungist nicht an bestimmte Titigkeitsstrukturen gekniipft,
ist also nicht etwa gleichzusetzen mit einer Ablésung zum Beispiel von standardi-
sierten Arbeitsprozessen.” (Lehndorff 2005, Abs. 5)

Die Individuen sollen selbsttitigund gleichzeitig eingebunden in den Funktions-
Zusammenhang des zugehorigen Gesamt-Prozesses unternehmerisch handeln.
Dies erfordert permanente Umwilzungen, die die Beschiftigten selbst denken
und exekutieren miissen:

»Dieser Umwilzungs-Prozess ergreift alles und jeden und er erfolgt immer weni-
ger als ein duflerer Eingriff durch die Unternehmensfihrung. Der Gedanke einer
Auslagerung von ‘niederwertiger Arbeit” ergibt sich vielmehr bei mir und meinen
Kolleg/inn/en in unserem tiglichen Kampf um den 6konomischen Erfolg unserer
Einheit. Das heifit: harte unternehmerische Entscheidungen (die gegen Beschiftigte
gerichtet sind) ergeben sich unter diesen Bedingungen in den Kopfen der Beschif
tigten selber. (Glifmann 2003, S. 262)

Die Ausiibung der Unternchmer-Funktion verandert das Verhaltnis zu sich selbst,
indem ,,Ich als Selbst-Manager® die ,,Ressource Ich® in Auseinandersetzung mit
der Sache 6konomisiere. ,,Ich selber exekutiere das Arbeitgeber-Interesse gegen
mich selbst.” (ebd., S.260) Das verinderte Selbstverhiltnis verindert das Handeln
der Beschiftigten fundamental.

»Unter den neuen Bedingungen sind es die Beschiftigten selber, die alle Gesetze und
Regelungen ignorieren, die doch zu ihrem Schutz vereinbart worden sind. Meine
Rechte als Arbeitnehmer sind von all den praktischen Verinderungen unberiihrt:
Nach 8 Stunden habe ich zweifelsfrei das Recht nach Hause zu gehen. Aber wenn
die Arbeit nicht fertig ist, die morgen dem Kunden iibergeben werden soll?* (Glif-
mann 2003, S. 259f.)

Gliffimann beobachtet, wie Beschiftigte nicht nur ihre Arbeitszeit regelmafig
tiberschreiten, sondern sich auch fragen miissen, ob sie sich Urlaub oder Krankheit
leisten konnen. Sie gingen vorzeitig wieder zur Arbeit und oder seien zumindest
telefonisch oder elektronisch erreichbar. Die Regelungen zum Schutz der Beschif
tigten sind nicht nurkeine Hilfe, sondern erweisen sich als weitere Komplikation,
denn die Beschiftigten verletzten nun selbst Gesetze, mit Konsequenzen etwa
fiir den Versicherungsschutz (vgl. ebd., S. 259f.).

Die indirekte Steuerung bewirkt ein spezifisches unternechmerisches Denken
und Handeln bei Lohnabhingigen, das sich etwa von demjenigen unterscheidet,
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das durch Mitarbeiterbeteiligungen an Unternechmen entsteht. Mitarbeiterkapi-
talbeteiligungen, Investivlohne oder Aktienbesitz von ArbeitnehmerInnen sind
nichtan die Steuerungsform der Arbeit gekoppelt. Beides kann sich kombinieren
und verstirken, aber auch unabhingig implementiert werden.

Im Bereich der Produktionsarbeit erstreckt sich die indirekte Steuerungerst an-
satzweise auf unternehmerische Ziele (Bender 1997; Gerst 2006). Im Mittelpunkt
steht dort die erweiterte Selbstindigkeit im Hinblick auf die Arbeitsablaufe:

»Die Beschiftigten werden zustindig fir die laufende chrwachung ihres Arbeits-
systems, die gedankliche Vorwegnahme zukiinftigeintretender Situationen sowie die
Wahl situationsangemessener Strategien. Im Rahmen dieser erweiterten Zustindig-

keit wird die Arbeit funktional vollstindiger. Sie umfasst nicht nur die Ausfithrung,
sondern auch die Planung, Vorbereitung und Kontrolle.“ (Gerst 2006, S. 49)

Gerst schitzt die Konsequenzen der indirekten Steuerung auch im Produkti-
onsbereich ambivalent ein: ,, Selbstorganisation (...) im Interesse iibergeordneter,
fremdbestimmter Ziele“ (ebd., S. 50).

Trotz Selbstokonomisierung und mitunter dramatischer Auswirkungen fiir
die Beschiftigten (siche auch Abschnitt 2.2.4) begriifit das Cogito Institut fiir
Autonomieforschung die Abschaffung des Kommandosystems, der Strukeur
von Befehl und Gehorsam, von Unselbstindigkeit und Bevormundung (etwa
Gliffimann 2003, S. 270). Ziel koénne nicht sein, die neue Selbstindigkeit ein-
zuschrinken, sondern ihre Begrenztheit auf unternchmerische Ziele in Frage
zu stellen. Dass Selbstindigkeit nicht Unabhingigkeit bedeutet, sondern eine
praktische Konfrontation mit der Abhingigkeit, in der sich auch der ‘freie Un-
ternchmer’ gegeniiber den Rahmenbedingungen befindet (Peters/Sauer 2006,
S. 109), macht cine Auseinandersetzung mit eben diesen Bedingungen (insb.
Wert-, Markt- und Konkurrenzprinzip) notwendig.

2.2.1 Kapitalistische und inszenierte Markte als Parameter
indirekter Steuerung

Die indirekte Steuerung konfrontiert Beschiftigte mit Kontextbedingungen
ihrer Arbeit. Dabei entscheidet die steuernde Instanz, auf welche Kontexte die
Beschiftigten ‘losgelassen’ werden. Die Kontextbedingungen wirken also nicht
einfach, sondern es ist Kennzeichen der Steuerung, bestimmte Kontexte auf
bestimmte Weise wirken zu lassen. Kontexte werden dadurch zu SteuergrofSen,
weshalb ich sie als Parameter indirekter Stenerung bezeichne.

Indirekte Arbeitssteuerung ist immer auf strukturierte Selbstorganisation
gerichtet und wirke tiber die Setzung und Verinderung von Kontexten. Die
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Stenerungsziele und die eingesetzten Stenerungsparameter sind hingegen vari-
abel. In der am weitesten entwickelten Form werden Beschiftigte veranlasst,
selbstindig unternechmerische Ziele zu verfolgen. Ordnet das Management den
Handlungskontext der Beschiftigten so an, dass sie, obgleich formal lohnabhin-
gig, unternchmerische Ziele verfolgen miissen, der Ertrag (Wertzuwachs) ihrer
eigenen Arbeitalso Konsequenzen fiir sie hat, so kann von einer ertragsorientierten
indirekten Steuerung gesprochen werden. In diesem Fall werden externe und
interne Mirkte als Steuerungsparameter eingesetzt. Dieser Typus indirekeer
Steuerung ist etwa im I'T-Bereich verbreitet (z.B. Glifmann 2001), aber (noch)
nichtim Produktionsbereich. Dort steuert das Management vor allem tiber fach-
liche, organisatorische und personelle Parameter (Gerst 2006), der Markt wird
nur bedingt eingesetzt (Bender 1997).

Das Konzept der indirekten Steuerung wird hiufig synonym mit Konzepten
von Marketsteuerung diskutiert (z.B. IG Metall 2010). Hier soll deshalb das Ver-
hiltnis zwischen beiden kurz erértert werden.

Konzepte der ,,Marktsteuerung (Lehndorff 2003), des ,marktzentrierten
Kontrollmodus“ (Dérre 2003), der Errichtung ,unternchmensinterner Mirkee*
und ,Marktgrenzenverschiebung” (Brinkmann/Dérre 2006; Brinkmann 2003)
oder der ,,Vermarktlichung” (Bechtle/Sauer 2003, S 45f.) kénnen teilweise fiir
die Analyse indirekter Steuerung fruchtbar gemacht werden. Sie beachten einen
Parameter der indirekten Steuerung, den ,,Markt®. Bei den theoretischen und
empirischen Beitrigen iber ‘Marktsteuerung’ — wie ich sie zusammenfassend
bezeichne - steht die Steuerung hidufig nicht im Zentrum der Forschung, sondern
ist aus der Untersuchung von Produktionsmodellen abgeleitet* oder wird in
einer Auseinandersetzung mit einem neuen ,,Marktregime“ (Vgl. etwa Beitrigein
Dérre/Réteger 2003) gestreift. Die umfangreiche Literatur zu Marktregime und
Markesteuerung kann hier nicht referiert werden. Allerdings soll darauf hinge-
wiesen werden, dass Probleme der Theorien eines Marktregimes auch Probleme

4 So generiert etwa Dérre aus einem ,,flexibel-marktzentrierten Produktionsmodell®
einen ,marktzentrierten Kontrollmodus“ (2003, S. 18-20). Dieser ,marktzentrier-
te Kontrollmodus® wird gleichzeitig als ,,postfordistischer Steuerungsmodus” be-
zeichnet (ebd., S. 20), der die ,fordistische Dominanz der Produktions- iiber die
Marktokonomie® tendenziell umkehre (ebd., S. 21). Umgekehrt sehen Bechtle und
Sauer keine postfordistische Produktionsweise. Mit ihrer Analyse, dass der Markt
qua indirekter Steuerung zu einer ,,Naturbedingung’ von Arbeit werde und sich
der Subjektivitit entgegen setze, werfen sie die Frage nach einer postkapitalistischen
Transformationsperspektive auf (Bechtle/Sauer 2003, S. 45, 49, 51).

41



fur die daraus abgeleiteten Theorien der Marktsteuerung mit sich bringen, die
ein Verstindnis indirekter Steuerung verkomplizieren kénnen.

Prominent fir Theorien der ,Markesteuerung” ist die These, dass das Manage-
ment den Marke instrumentalisiere. So argumentiert Klaus Dorre, das Manage-
ment ,nutze” die diffuse Macht des Marktes zur Disziplinierung von Belegschaften
(Dérre 2003, S. 19£.). ,,Betriebe und Arbeitskrifte sollen mit der Marktlage ‘atmen),
konjunkturelle Schwankungen und Kriseneinbriiche unter Einsatz eigener Res-
sourcen abfedern: (ebd., S. 20) Die mehrheitlich wissenschaftlichen Autoren einer
Publikation der IG Metall analysieren die indirekte Steuerungals Ausdruck eines
Ubergangs zu einer ,marktzentrierten Produktionsweise®, in der der Marke ,,in-
strumentalisiert”, ,inszeniert und ,strategisch genutzt“ werde (IG Metall 2010,
S. 7£.). Sie argumentieren, dass sich das Verhiltnis von Markt und Produktion
umdrehe: Nicht mehr die Produktion setze die entscheidenden Vorgaben fiir den
Markt, sondern umgekehrt der Marke fiir die Produktion (ebd., S. 7).

Eine derartige Perspektive auf markezentrierte Produktion und Steuerung
importiert mehrere Probleme in die Verstindigung tiber indirekte Steuerung,
denen ich mit ciner alternativen Perspektive auf das Verhilenis von Marke und
Steuerungbegegnen will: Die Bedeutung des Marktes hat sich nicht grundsitzlich
verandert, sondern seine Dynamik wird auf neue Weise genutzt. Giiter und private
Dienstleistungen wurden im Kapitalismus immer schon tiber Mirkte getauscht
und verwertet. Auch in der fordistischen Produktionsweise stand der Ford auf
Halde, wenn er auf dem Markt keinen Absatz fand, was im unternehmerischen
Handeln antizipiert werden musste (Art, Anzahl, Qualitit und Preis der Pro-
dukte). Die Produkte unter den Bedingungen kapitalistischer Konkurrenz zu
verwerten und dabei mit dem anarchischen Charakeer des Marktes umzugehen,
war allerdings nicht Sache der ‘einfachen’ Beschiftigten, weder der ArbeiterInnen
noch der Angestellten. Das dndert sich. Nicht der Einfluss des Marktes auf die
Produktion ist grundsitzlich neu (auch wenn seine Dynamik nun gezielt genutzt
wird), sondern was lohnabhingige Beschiftigte damit zu tun haben. Sie sind nicht
mehr nur passiv-schicksalhaft damit konfrontiert, indem sie etwa entlassen oder
eingestellt werden, wenn weniger oder mehr Produkte auf dem Marke abgesetzt
werden, sondern sie sollen sich aktiv gegentiber dem Markt verhalten. Sie sollen
tun, was sich traditionell die Unternchmensleitung vorbehielt, sich namlich nach
unternehmerischen Kriterien zum Markt verhalten.

Statt den Marketals Inszenierung zu bestimmen, kann umgekehrt die Abwesen-
heit des Marktes im Horizont der lohnabhingigen Arbeitssubjekte als historische
Inszenierungbetrachtet werden — denn der Markt war jaimmer da. Wenn er nun
auch zum Handlungskontext der lohnabhingig Beschiftigten wird, so ist dies
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weniger eine Inszenierungals eine Inkraftsetzung von Realitit. Steffen Lehndorff
stellt (fiir den Dienstleistungsbereich) fest, dass der Marke ,,als Steuerungs- und
Herrschaftsmittel eingesetzt und als die letztlich wirkungsvollste Rationalisie-
rungspeitsche zur Geltung gebracht” werde (2003, S. 161). Allerdings betont er,
dass die mit Hilfe von Marktmechanismen ausgeldsten Rationalisierungszwinge
sachlicher Natur und die zum Zwecke der Marktsteuerung gebildeten Kennzif-
fern aus den Konkurrenzbedingungen auf dem Markt und dem angestrebten
Betriebsergebnis abgeleitet seien (ebd., S. 161f.). Durch ,,Marktsteuerung werden
die Beschiftigten mit den 6konomischen Rahmenbedingungen ihrer Arbeit
konfrontiert” (ebd., S. 163). Betriebswirtschaftliche Kennziffern — einst ,Herr-
schaftswissen des Managements® — werden ,,durch die Hierarchie zu Benchmarks
fur die Rentabilitit einzelner Unternehmensbereiche, Abteilungen und in letzter
Instanz jedes Arbeitsplatzes erklirt” (Lehndorft/ Voss-Dahm 2006, S. 134).
Die Forschungsbeitrige zu Marktregime und Marktsteuerung tragen zum
Verstandnis der indirekten Arbeitssteuerung dann bei, wenn sie Erkenntnisse
dariiber befordern, auf welche Weise der Markt zu einer Rahmenbedingung des
Arbeitshandelns wird. Einige Kriterien fir eine derartige Bestimmung seien
abschlieffend genannt: Erstens steuert der Marke die Beschiftigten niche, son-
dern er wird als Parameter der Steuerung cingesetzt; die Unternchmensleitungen
steuern die Beschiftigten, indem sie deren Handlungskontext zum Marke 6ffnen.
Zweitens ist ‘der Markt’ ein unpraziser Begriff fir einen historisch spezifischen,
namlich kapitalistischen Marks. Drittens ist ‘der Markt’ cine doppelt unvoll-
stindige Abkiirzung fur einen Gesamtprozess kapitalistischer Verwertung: zum
einen werden am Marke die Werte getausche, die zuallererst produziert werden,
zum anderen erfassen die Markterlose nur teilweise die im Wettbewerb gebotene
Orientierung auf den Ertrag als Steigerung des Unternehmenswertes (vgl. auch
Lehndorff2003, S. 162). Viertens ist ‘der Markt’ den ProduzentInnen nicht du-
Berlich, sondern tiber Tausch und Verwertung der Produkte vergesellschaften sich
auch die ProduzentInnen — und zwar nicht erst, wenn sie aktiv damit konfrontiert
sind. Der Marke steuert nichte, aber er konfrontiert uns mit unserem eigenen Tun.
Es stellt sich die Frage, ob und wie lohnabhingige Beschiftigte aufSerhalb des
kapitalistischen Marktes zu einem unternehmerischen Arbeitshandeln veranlasst
werden konnen. Es handelt sich hierbei um Beschiftigte im 6ffentlichen Dienst
(Verwaltung, Schulen, Hochschulen etc.) und bei Trigern iiberwiegend sozialer
Dienstleistungen, die aus Griinden der Gemeinniitzigkeit keine Gewinne erzielen
diirfen (Krankenhiuser, Kindergirten, Schulen, Bildungseinrichtungen etc.
von Kirchen, Wohlfahrtsverbinden, Stiftungen oder anderen Vereinen). Die
Ressourcen fiir die Produktion von Giitern und Dienstleistungen in 6ffentlicher
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oder freier Trigerschaft sind (durch Steuern, Abgaben oder Gebiihren) dem
kapitalistischen Verwertungsprozess entzogen. Uber die Verwendung dieser
Ressourcen wird politisch bzw. institutionell entschieden und auch die Regeln
der Arbeitsverhilenisse entspringen nicht dem kapitalistischen Marke.

Dass gegenwirtigauch im nicht-gewinnorientierten Bereich Marktmechanis-
men wirken und Beschiftigungsverhiltnisse denen im gewinnorientierten Be-
reich immer mehr dhneln, geht auf umfangreiche politische ‘Reformen’ der 1980er
und 1990er Jahre zuriick. Markt und Wettbewerb wurden in die 6ffentliche
Sphire und in die Produktionsprozesse 6ffentlicher Guiter und Dienstleistungen
eingefithrt, um Leistungs- und Innovationsbereitschaft sowie unternechmerische
Initiative zu fordern (Oppen 2007, S. 101). Durch marktliche und wettbewerb-
liche Governancemechanismen — also politische Lenkungs-, Steuerungs- und
Regierungsweisen — wurden ,,Quasi-Mirkte” (ebd.) konstruiert. Sie zeichnen
sich durch eine Nachbildung marktihnlicher Strukturen aus:

»Die monopolistische Aufgabenerfillungder 6ffentlichen Hand wird durch organi-
satorische Verselbstindigung oder Privatisierung chemals hierarchisch integrierter
Leistungseinheiten in ein plurales Anbieterspektrum tiberfithre, in Einheiten, die
untereinander in den Wettbewerb um die Nachfragenden ihrer Leistungen gesetzt
werden. Typischerweise sind solche Modellvorstellungen beim Umbau des Sozial-,
Bildungs- und Gesundheitssektors anzutreffen [...]. Die Funktionsfihigkeit solcher
Quasi-Mirkte wird durch Deregulierung der riumlichen Zugangsbeschrinkun-
gen fur die Nachfrager und durch C)ﬂ:nung staatlicher Leistungsfinanzierung bzw.
Subventionierung fiir Private und Organisationen des Dritten Sektors angestrebt.
(Oppen 2007, S. 102)

Maria Oppen spricht von ,,hybriden Arrangements®, da die biirokratische Regu-
lierung durch die marktliche Steuerung nicht aufgehoben ist. Hieraus entstehende
erhohte Transaktionskosten — Selbstverwaltung kombiniert mit umfassenden
Dokumentationspflichten — seien durch die Beschiftigten und die Leitungen zu
tragen. In den ,inszenierten Mirkten® schlage also einerseits die ,, Handschrift der

Hierarchie“ durch, zum anderen aber auch die Risiken des Marktes (ebd., S. 103).

2.2.2 Unselbstandige Selbstandige, Intrapreneure,
Arbeitskraftunternehmer

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer werden, etwa im Arbeits-, Familien-
und Steuerrecht als Unselbstindige konzipiert, im Gegensatz zu Selbstindigen.’

5 Das dichotome Verhilenis von Selbstindigkeit und Unselbstandigkeit, typisiert im
Arbeitsrecht, wird gegenwirtig von zwei Seiten in Frage gestellt: , Auf der einen Seite
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Den Lohnabhingigen wird damit in relevanten Bereichen ihres Lebens etwas
entzogen, was anderen Personengruppen zugestanden wird: die Selbstandigkeit.
Als Un-Selbstindige sind sie einer Kategorie zugeordnet, die im sonstigen Sprach-
gebrauch auf defizitire personale Eigenschaften oder den Entzug von Rechten
verweist: ein unselbstindiger Mensch kann oder darf sich (z.B. wegen Alter,
Krankheit, Behinderung, Betreuungoder Freiheitsentzug) nicht oder nur einge-
schrinkt um die eigenen Angelegenheiten kiimmern und eigene Ziele verfolgen.

Ich gehe nicht von einer anthropologischen Unselbstandigkeit des Menschen
aus, sondern teile die Annahme, dass Menschen ein Bedtirfnis zur Entwicklung
ihrer Krifte haben (Stadlinger 2002, S. 18-21) und die kapitalistische Form der
Produktion durch Enteignung des lebendigen Arbeitsvermogens zum Zwecke
der Aneignung von Wert die Entfaltung von Selbstindigkeit und produktiven
Anlagen unterdriickt (Beerhorst 1991, S. 267). Wenn also gegenwirtig iiberlegt
wird, wie Selbstindigkeit ‘mobilisiert’ werden kann, so miisste zunichst analysiert
werden, wie Selbstindigkeit zuvor ausgetrieben wurde (was in dieser Arbeit niche
untersucht wird).

»Die neuen Managementformen haben darum nicht etwa einen neuen Weg gefun-
den, wie der an und fiir sich faule Mensch auf Trab gebracht werden kann, sondern
sie machen sich zu nutze, dass der Mensch von Natur aus gar nicht das ist, wozu ihn

das Kommandosystem erst macht. (Peters/Sauer 2006, S. 109)
Nachdem Lohnabhingige (und die Subalternen in der Vorgeschichte des Kapita-

lismus) historisch zu Unselbstindigen gemacht wurden, sollen sie nun an ihrem
‘Selbst’ arbeiten, es organisieren, mobilisieren und managen (Brockling 2007).
Die Unselbstandigen sollen se/bstindig werden und bestimmte Gruppen sollen
auflerdem unternehmerisch werden.

Unangetastet bleibt die rechtliche und 6konomische Unselbstandigkeit der
selbstindigen Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen. Der Arbeitsvertrag be-
stimmt ,die formal freiwillige zeitlich begrenzte Auflerkraftsetzung des Selbst-
bestimmungsrechts des Beschiftigten (Voswinkel 2007, S. 428). Diese Verbin-

nehmen diejenigen abhingigen und auch fakeisch weisungsgebundenen Beschifti-
gungen zu, die rechtlich von Selbstindigen ausgeiibt werden (...). Auf der anderen
Scite verindert sich die Leistungsregulierung der abhingigen Arbeitnehmer, weil sich
im rechtlichen Rahmen des Arbeitsvertrags ergebnisbezogene Regulierungs- und
Vertragsformen durchsetzen, die den Beschiftigten scheinbar jede Freiheit bei der
Ausfihrungder Arbeit und der Erreichung des vereinbarten Ergebnisses lassen, das
allerdings recht prizise vereinbart bzw. iiber Kennziffern gesteuert wird.“ (Voswinkel
2007, S. 431) In dieser Arbeit interessiert primir die zunehmende Selbstindigkeit
der Unselbstindigen.
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dung von Freiheit mit Unfreiheit, die im Kontrast zum Subjektverstindnis der
Moderne und zur rechtlichen Anerkennung aller Subjekte der Gesellschaft als
freie Personen steht (ebd.), wird auch durch die neuen Formen der Selbstindig-
keit nicht angetastet. Auch die private Verfugung der KapitaleignerInnen tiber
die Produktionsmittel wird durch das unternehmerische Handeln der Arbeit-
nehmerInnen nicht beriihrt. Selbstindigkeit und unternechmerisches Handeln
werden also weder vollumfinglich gefordert noch gewihrt.

Mit den neuen Management- und Steuerungskonzepten entstanden auch
neue Bezeichnungen und Kategorien, um die ‘neuen Beschiftigtengruppen’ und
ihre Arbeitsverhiltnisse abzubilden. Neben unspezifischen und deskriptiven
Begriffsbildungen (‘neue Arbeitnehmer’, ‘selbstindige Unselbstindige’) gibt es
auch Konzepte, die einen neuen Tjpus von Beschiftigten identifizieren wollen.
Programmatisch ist das Konzept des ,,Intraprencurs®. Kritisch versteht sich das
Konzeptdes ,Arbeitskraftunternehmers®, das ich ausfihrlicher darstellen werde.

Mit dem Konzept des ,, Intrapreneuring” wurden lohnabhingig bzw. unselb-
stindig Beschiftigte erstmals von Gifford Pinchot (1988) als unternchmerisch
Handelnde betrachtet. Die Wortschopfung konzipiert Unternehmen bzw.
Unternchmer im Unternehmen, ohne dass die ,,Intraprencure” die Rechte der
Entrepreneure hitten. Die ,Mittelschicht® der Beschiftigten soll weitreichende
Selbstindigkeit erhalten, ihre Aufgaben zu verfolgen und zum Geschiftserfolg
beizutragen. Unternehmensinterne Befehl-Gehorsam-Bezichungen werden in
Kunden-Lieferanten-Bezichungen umgewandelt und Teams kénnen tiber Bud-
gets (Intrakapital) verfiigen. Pinchot geht davon aus, dass die unternchmerische
Freiheit die Intrapreneure motiviert, erfolgreich zu sein, weil sie nicht wieder auf
den Status eines normalen Angestellten zuriickfallen wollen (vgl. auch Stadlinger
2003, S. 115f.). Das Bediirfnis zur Freiheit muss aber nicht als exklusive Trieb-
kraft fiir das Funktionieren des Intrapreneuring gesetzt werden. Intrapreneure
konnen auch durch die Dynamik unternchmensinterner und -externer Mirkte
in die unternchmerische Handlungslogik integriert werden (vgl. Brinkmann/
Dérre 2006, S. 137-145).

Giinter Vof§ und Hans Pongratz identifizieren einen neuen Typus der Ware
Arbeitskraft, den sie als ,, Arbeitskraftunternehmer bezeichnen (1998, S. 132).
Als — starker theoretisch denn empirisch ermittelte — Kennzeichen schen sie
seine systematisch erweiterte Selbst-Kontrolle der Arbeitenden, einen Zwang
zur forcierten Okonomisierung ihrer Arbeitsfihigkeit sowie eine entsprechende
Verbetrieblichung der allgemeinen Lebensfithrung® (ebd.).

»Der Arbeitskraftunternechmer ist die gesellschaftliche Form der Ware Arbeitskraft,
bei der Arbeitende nicht mehr primir ihr latentes Arbeitsvermégen verkaufen,
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sondern (inner- oder iiberbetrieblich) vorwiegend als Auftragnehmer fiir Arbeits-
leistung handeln — d.h. ihre Arbeitskraft weitgehend selbstorganisiert und selbst-
kontrolliert in konkrete Beitrige zum betrieblichen Ablauf iiberfihren, fur die sie
kontinuierlich funktionale Verwendungen (d.h. ‘Kiufer’) suchen miissen.” (Vof3/
Pongratz 1998, S. 139f)

Vof8 und Pongratz verorten den Arbeitskraftunternehmer im Kontext neuer
Steuerungsformen. Sie schen eine ,verstirkte aktive Selbststeuerung und Selbst-
tiberwachung der eigenen Arbeit im Sinne allgemeiner Unternehmenserforder-
nisse bei nur noch rudimentiren bzw. indirekteren und auf hohere Systemebenen
verlagerten Steuerungsvorgaben durch die Betriebe® (ebd., S. 139). Im Lichte der
systemtheoretischen Steuerungstheorie und Managementlehre muss angemerkt
werden, dass die Steuerung durch die Unternehmen gerade nicht rudimentir
wird, wenn sie indirekt als Kontextsteuerung erfolgt.

Den Formwandel von Herrschaft sehen Vofd und Pongratz als ,,Umschlag von
betrieblicher Fremdherrschaft in Selbstbeherrschung der Arbeitenden® (ebd., S.
151). Fremdausbeutung gehe in ,,Selbstausbeutung” tiber (ebd.). Voff und Pongratz
erwihnen den ,fremden Herrschaftszusammenhang® (ebd.) bzw. heteronomen
Rahmen (ebd., S. 149) noch, aber der Arbeitskraftunternehmer habe nahezu
schon das Lager gewechselt, hole den Interessenkonflikt von Kapital und Arbeit
»in sich selbst hinein“ (ebd., S. 152):

»Der industriegesellschaftliche Interessenkonflikt findet infolgedessen immer we-
niger zwischen Arbeitsperson und Arbeitsorganisation statt, sondern zwischen zwei
Sciten ein und derselben Person — der ‘Klassenkampf’ wird in die Seelen und Képfe
der Arbeitskrifte verlagert.” (Vof8/Pongratz 1998, S. 152)

Gegen die Gefahren der Selbstausbeutung schlagen Voss und Pongratz externe
Hilfe in Form von ,,Psychologic und Beratung” vor. Das Gelingen ciner tiberin-
dividuellen Interessenvertretung der Arbeitskraftunternehmer hinge davon ab,
»seine spezifische Situation als Unternehmer-seiner-selbst zu akzeptieren, ernst zu
nehmen und ihn darin zu unterstiitzen® (ebd., S. 152). Die Interessenvertretung
habe ,ihm dabei zur Seite zu stehen und auf diese Weise (individuell wie auch
tiberpersonlich) Méglichkeiten zu 6ffnen, aus den erheblichen Freiheiten und Ge-
staltungsmoglichkeiten seiner Arbeitssituation eine neue Arbeits-, Lebens- und
Gesellschaftsqualitdt zu schaffen, d.h. die latenten ‘zivilisatorischen’ Potentiale
der neuen Form von Arbeitskraft zu nutzen® (ebd.). Voss und Pongratz legen
den Arbeitskraftunternehmern vor allem nahe, durch Bildung auf die Seite der
»Gewinner" des Formwandels von Arbeit (ebd., S. 154) zu gelangen.

Vofd und Pongratz beenden den ,, Klassenkampf” in den Seelen und Kopfen der
Arbeitskrifte” (ebd., S. 152) mit Vorschligen zur Anpassung an die Selbstherr-
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schaft. Voss und Pongratz sehen nur mehr einen totalen Arbeitskraftunternehmer,
der ,,sein gesamtes Leben durch Rationalisierung seines Alltags dem Zweck der
Produktion und Vermarketung seiner Fihigkeiten und Leistungen unterwirft
(ebd.). Die Totalisierung des unternehmerischen Programms schiebt sich zhnlich
wie in den arbeitsbezogenen Studien zur Gouvernementalitit (z.B. Brockling
2007) vor den Arbeitskonflikt als 6konomisch-gesellschaftliches Verhilenis. In
diesem haben Lohnabhingige (Arbeitskraftunternchmer) Interessen — auch wenn
Voss und Pongratz diese kaum mehr erkennen konnen (1998, S. 152).

Statt die neue Arbeitssteuerungals (instrumentalisierte) Freisetzung eines bis-
her gebeugten Teils menschlicher Selbstindigkeit zu sehen®, konzipieren Voss und
Pongratz den Arbeitskraftunternechmer als Objekt von Einflussnahmen durch
Unternchmen, Psychologen, Berater und Interessenvertreter. Diese ,helfen®,
»stehen zur Seite” und ,,eréffnen Moglichkeiten®. Der Arbeitskraftunternehmer
tritt nicht als Subjekt in Erscheinung, das sich zu den Verhilenissen verhile.

Die vorliegenden Typisierungen der ‘neuen’ Beschiftigtengruppen tragen
nur bedingt zur Aufklirung neuer Arbeitsverhiltnisse bei. Die Konzepte des
Intraprencurs und des Arbeitskraftunternchmers konnen die Probleme nicht
entkriften, die die Begriffe bereits andeuten: Lohnabhingige Beschiftigte sind
keine Unternechmer. Sie konnen durch indirekte Steuerung zum Verfolgen un-
ternehmerischer Ziele veranlasst werden, aber sie verlieren dadurch weder ihre
Interessenlage als abhingig Beschiftigte noch ihren Subjektstatus. Ich beziche
mich auf die Typen daher nicht zu analytischen Zwecken, sondern lediglich zur
Darstellung der Konzepte. Ich verzichte auch auf eingingige Wortschopfungen
zugunsten deskriptiver Bezeichnungen wie unselbstindige Selbstindige oder in-
direkt gesteuerte Arbeitnehmerlnnen.

2.2.3 Leistung und Erfolg

Wie im Abschnitt 2.1.3 dargestellt, besteht die zentrale Aufgabe unternchme-
rischer Fithrung bzw. Steuerung darin, aus der gekauften Arbeitskraft der Be-
schiftigten maximale verwertbare Leistung herauszuholen. Daraus ergibt sich
nicht nur ein Interessenkonflikt tiber die Erbringung von Leistung, sondern es
stellt sich die grundlegendere Frage: Was wird tiberhaupt gemessen, wenn von
Leistung die Rede ist?

6 ZurKritik an der anthropologische Annahme von Voss und Pongratz, erst das Kapital
erwecke das menschliche Arbeitsvermégen zum Leben, vgl. Stadlinger 2002, S. 18-23.
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Ein Blick auf den Leistungsbegriff hilft, unternehmerische Strategien sowie
Dilemmata der individuellen und gewerkschaftlichen Leistungspolitik zu verste-
hen (von denen einige im fiinften Kapitel empirisch entfaltet werden). Zunichst
muss festgestellt werden, dass es nicht eznen fir Arbeit relevanten Leistungsbegriff
gibt. Fiir die Selbst- und Fremdbewertung von Arbeit sind drei Leistungsbegriffe
bedeutsam, die jeweils mit bestimmten Fithrungs- und Steuerungsformen von
Arbeit korrespondieren:

Physikalischer Leistungsbegriff (korrespondiert mit direkter Fiihrung): Die Leis-
tung wird anhand der Anstrengung (Verausgabung von Kraft/Zeit) im Hinblick
auf cine konkrete Aufgabe gemessen, typischerweise die Herstellung von (Teil)
Produkten oder Dienstleistungen.

Funktionaler Leistungsbegriff (korrespondiert unspezifisch mit indirekter Steu-
erung): Die Leistung wird an der betrieblichen Funktionalitit des Arbeitsergeb-
nisses gemessen, vor allem mittels Kennzahlen. Als Leistung werden nicht mehr
nur das Produke, sondern auch die eigenstindige Arbeitsorganisation, Reaktionen
aufungeplante Situationen, Optimierungslosungen und Beitrige zur Steigerung
der Produktivitit bewertet (Bender 1997, S. 222; Gerst 2006, S. 45).

Buchhalterischer bzw. finalisierter Leistungsbegriff (korrespondiert mit ertrags-
orientierter indirekter Steuerung): Die Leistung wird am Ertrag (Wertzuwachs)
bzw. am Erl6s gemessen, der fiir das Arbeitsergebnis auf dem Marke erziele wird
(Bahnmiiller 2001).

Fur die Beschiftigten hat es weitreichende Konsequenzen, nach welchem Leis-
tungskonzept ihre eigene Arbeitsleistung bewertet wird. Entlohnungssysteme,
die auf einem physikalischen Leistungsbegriff basieren, erkennen funktionale
und finalisierte Leistungen nicht an, bieten jedoch maximale Sicherheit, da die
physikalische Leistung selbst kontrollierbar ist (unter Mafigabe der zu Grunde
liegenden Rahmenbedingungen und kollektiven Regelungen). Der funktionale
Leistungsbegriff fordert und vergiitet produktivitits- und organisationsbezogene
Leistungen, womit neue Anforderungen, aber auch Entgeltchancen entstehen.
Der buchhalterische bzw. finalisierte Leistungsbegriff bringt die grofite Verdn-
derung gegeniiber der etablierten Leistungsbemessung mit sich: Die Leistung
zeigt sich erst im Erlos auf dem Marke (vgl. auch Neckel/Drége 2002, S. 99)
bzw. im Wertzuwachs des Unternechmens. Die Beschiftigten verlieren Einfluss-
moglichkeiten auf die Bewertung ihrer Leistung und sind mit allen Risiken und
Unsicherheiten des Marktes konfrontiert. Reinhard Bahnmiller spitzt zu: ,Wo
wirtschaftlich erfolgreich agiert wird, darf unterstellt werden, dass Leistung er-
bracht wurde, wo der Markt versagt, kann konsequenterweise von Leistung nicht

gesprochen werden® (2006, S. 165). Allerdings gewinnen die Beschiftigten auch
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neue Einflussmoglichkeiten, wenn ihnen marktbewertete Leistungen individuell
zugerechnet werden konnen. Sind sie erfolglos, so muss Bahnmiiller entgegen ge-
halten werden, dass nicht der Markt versagt hat, sondern die Marktakteure selbst.

Die ,marktorientierte Leistungsbegriindung” (Menz 2009, S. 315-356) ist
eine zentrale Herausforderung fiir Gewerkschaften und Interessenvertretun-
gen. Die Beschiftigten werden mit den Verwertungsbedingungen konfrontiert,
denen auch das Gesamtunternchmen ausgesetzt ist. Gerade in Zeiten, in denen
Entgelt und Arbeitsbedingungen massiv unter Druck stehen, ist es verstandlich,
dass Gewerkschaften davor warnen, Leistungsnormen dem Markegeschehen zu
unterwerfen. So kritisieren Vertreter der IG Metall: ,,Nicht der Mensch und die
Bedingungen des Arbeitssystems sind Ausgangspunkt fiir die Bemessung von
Leistung und Entgelt, sondern der ‘Markt’ bestimmt.“ (Ehlscheid u.a. 2006,
S.205)

Es ist cine primire Aufgabe der Gewerkschaften, Entgelte zu vereinbaren,
die nicht nur die Existenz sichern, sondern auch ein maoglichst hohes Niveau
gesellschaftlicher Reproduktion. Esliegt auf der Hand, dass die Risiken einer fina-
listischen Leistungsbemessung nicht auf die Bemessung des Entgeltes iibertragen
werden konnen — Beschiftigte konnten komplett leer ausgehen. Gewerkschaft-
liche Politik ist darauf gerichtet, Grundgehilter zu vereinbaren, die auch dann
existenzsichernd sind, wenn leistungsbezogene Lohnbestandteile entfallen. So
begriindet diese Tarifpolitik ist, so wenig lasst sich die Durchsetzung der buch-
halterischen bzw. finalistischen Leistungsbemessung dadurch verhindern. Eine
Entkopplungvon Entgelt und Leistungsbemessung bietet keine Sicherheit fir die
Beschiftigten. Immer mehr Unternchmen gehen zu einem High-Performance-
Management iiber und finden aufierhalb von Tarifvertrigen Losungen bei ihres
Erachtens unzureichender finaler Leistungserbringung. Sie trennen sich von den
»>Minderleistern®. Beschiftigte fiirchten nicht um Entgeltbestandteile, wenn sie
die erwartete Leistung nicht erbringen, sondern um ihren Verbleib im Unter-
nehmen oder sogar um ihre gesamte berufliche Existenz (siche Kapitel 5.2.2).

Eine cinfache Antwort auf das Problem scheint niche in Sicht, allerdings
spricht alles dafiir, dass die Gewerkschaften in ihrem leistungs- und tarifpo-
litischen Handeln die faktische Leistungspolitik der Betriebe analysieren und
kommunizieren. Im besten Fall ergeben sich aus einem derartigen politischen
Dialog neue Uberlegungen zum Verhiltnis von Existenzsicherung und Leis-
tung und damit einem Konzept, dass konstitutiv fir moderne Vorstellungen
von Gerechtigkeit ist (Neckel/Droge 2002, S. 94). Zu reflektieren wire etwa, ob
das Prinzip ,leistungsgerechter Entlohnung, dem sich auch die Gewerkschaf-
ten zunechmend 6ffnen, mit allen Risiken und Nebenwirkungen durchdacht
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wurde. Es wire zu diskutieren, ob Existenzsicherung unabhingig von Leistung
gedacht werden muss, wie es Modelle eines bedingungslosen existenzsichernden
Grundeinkommens vorschlagen. Leistungsgerechte Entlohnung in einem fina-
listischen Sinne hat zwei Seiten: wer die Risiken nicht tragen will, muss auch auf
die Chancen verzichten bzw. beide kollektiv ausgleichen. Dies sind Uberlegungen
innerhalb eines wettbewerbsgesteuerten Leistungsprinzips, das selbst in Frage
gestellt werden kann.

2.2.4 (Re-)Produktionsverhaltnisse und Reproduktionshandeln

Die Verhiltnisse der Arbeit sind nur mit ihren reproduktiven Voraussetzun-
gen zu verstehen. Augenfillig ist der Zusammenhang, wenn das Verhaltnis von
Produktion und Reproduktion gestort ist, vor allem bei krankheitsbedingter
Arbeitsunfihigkeit bzw. arbeitsbedingter Krankheit.

Immer mehr Beschiftigte werden durch ihre Arbeit krank. Die Fehlzeiten
aufgrund psychischer bzw. psychosomatischer Erkrankungen steigen,” ebenso
Produktivitatsverluste aufgrund psychischer Beeintrichtigungen sowie vorzeitige
Verrentungen (Gerlmaier 2006, S. 72). 28 Prozent der Beschiftigten in der EU
gaben im Jahr 2000 an, unter Arbeitsstress zu leiden (Hofle 2004, S. 44). 79
Prozent der 2008 vom Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Institut der
Hans-Bockler-Stiftung befragten Betriebsrite gaben an, dass psychische Belastun-
gen bei den Beschiftigten in den vergangenen drei Jahren zugenommen hitten,
was mit neuen Organisationsformen und Ergebnisorientierung der Arbeit in
Verbindung gebracht werden konnte (Hans-Bockler-Stiftung 2009). Wihrend
insgesamt die Zahl der Krankschreibungen abnimme, steigt ihre Dauer, was
die Krankenkassen als Hinweis darauf sechen, dass sich Beschiftigte erst nach
Ausreizen oder Uberschreiten von Leistungsgrenzen arbeitsunfihig melden
(Jiirgens 2009, S. 297£.).

Arbeitsbedingte Langzeiterkrankungen sind ein doppelter Indikator: einer-
seits fiir die Uberforderung mitder Arbeit und andererseits fuir die reproduktiven
Grenzen, die der Mensch seiner eigenen produktiven Verwertung setzt. Damit

7 Unter den Versicherten der Krankenkasse AOK stiegen die Fehlzeiten aufgrund
psychischer Erkrankungen von 1995 bis 2009 um 90% (Wissenschaftliches Institut
der AOK 2009, S. 1). Unter den minnlichen Mitgliedern der Deutschen Angestellten
Krankenkasse stiegen diese Fehlzeiten von 2000 bis 2007 um 18,4%, unter den
weiblichen Mitgliedern um 26,8% (DAK 2008, S.98). Bei 15% der minnlichen und
32,1% der weiblichen Mitglieder der Techniker Krankenkasse wurde im Jahr 2006
cine psychische Stérung diagnostiziert (Techniker Krankenkasse 2008, S. 20).
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ist gleichzeitigeine bestimmte Perspektive auf die Reproduktion eingenommen:
Sie ist nicht die passiv-erhaltende Seite der Produktion, sondern beide stehen in
einem aktiv-interdependenten Verhilenis zueinander.

Unter den traditionellen Bedingungen der Arbeitsorganisation haben die
Lohnabhingigen ihre Arbeitskraft geschiitzt und gegen die Zugriffe der Kapi-
talverwertung verteidigt. Da sie auf den Verkaufihrer Arbeitskraft als Ware ange-
wiesen waren, hatten sie ein exklusives Interesse, diese in ‘gutem Zustand’ zu halten.
Unter entfalteten Bedingungen indirekter Steuerung miissen Lohnabhingige se/bst
die Produkee ihrer eigenen Arbeitskraft auf dem kapitalistischen Marke verwerten.
Sie stehen deshalb der doppelten Aufgabe gegeniiber, ihre Arbeitskraft gleich-
zeitig schiitzen und verwerten zu miissen. Diese zwei Aufgaben lassen sich nicht
harmonisch vereinbaren: Der kapitalistische Kosten- und Leistungswettbewerb
fordert die produktiven Ressourcen ohne Zuriickhaltung gegeniiber menschli-
chen Reproduktionsbediirfnissen. Lohnabhingige, die unternchmerische Ziele
verfolgen miissen, befinden sich deshalb objektiv in einem Selbstwiderspruch.

Damit ist gleichzeitig gegen die These argumentiert, dass die reproduktiven
Bediirfnisse einfach untergeordnet wiirden. Dies ist kurzfristig, nicht aber mittel-
und langfristig moglich, weil der Erhalt der Arbeitskraft damit selbst gefihrdet
wire. Sowohl die Beschiftigten als auch die kapitalistische Verwertung sind an
die kollektive Reproduktion der Arbeitskraft gebunden. Andersals die Unternch-
men, fiir die die Arbeitskrifte prinzipiell austauschbar sind (wenn sie verfiigbar
sind), muss das individuelle Arbeitssubjeke allerdings die eigene Arbeitskraft
schiitzen und wieder herstellen.

Die Riickkopplungsprozesse zwischen der produktiven und reproduktiven
Sphire genauer zu untersuchen und zu verstehen, wird von Karin Jurczyk als
Desiderat der Arbeitsforschung beschrieben (2006, S. 262£.). Dies gilt auf eine
spezifische Weise fiir das Verstindnis der indirekten Steuerung. Wenn Beschif-
tigte selbstindig unternehmerische Ziele erreichen miissen, dann kann sich das
drastisch aufihre Reproduktion auswirken, umgekehrt wirken diese Reproduk-
tionsverhalenisse auf die produktive Zielerreichung zurtick. Eine Anreicherung
derkritischen Theorie indirekter Steuerung um die Dimension der Reproduktion
kann auf das von Kerstin Jiirgens entwickelte Konzept des ,Reproduktions-
handelns“ Bezug nehmen (Jiirgens 2009). Jiirgens hilt cine Erweiterung des
Reproduktionsbegriffs fiir unumginglich:

»Reproduktion wird weder — wie in der Familien- und Geschlechterforschung ver-
breitet — auf Leistungen fiir andere (Familiengriindung, Caring, Hausarbeit usw.)
reduziert, noch auf die Wiederherstellung des cigenen Arbeitsvermogens. Reproduk-
tion wird statt dessen als Leistung des Erhalts von Arbeits- und Lebenskrafi konzipiert
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[...]. Lebenskraft’ betont hier — als Pendant zur Kategorie der ‘Arbeitskraft’ — die
lebensweltliche Seite von Reproduktion, die — unabhingig von der Erwerbseinbin-
dung von Personen — eine fiir alle Menschen existenzielle Handlungsanforderung
darstellt und dem Einsatz als Arbeitskraft vorgelagertist. Reproduktion von Arbeits-
und Lebenskraft erweist sich in diesem Sinne als Gewdhrleistungsarbeir: Sie ist eine
Leistung des nachhaltigen Aufrechterbaltens von gesellschaftlich einsetzbarem Arbeits-
vermagen, von physischer und psychischer Stabilitat sowie von sozialen Bindungen.*
(Jiirgens 2009, S. 15f.)

Ich ibernehme Jurgens Konzept von Reproduktion als Gewihrleistung von
Arbeits- und Lebenskraft, die individuell und gesellschaftlich notwendig ist.
Unter Bedingungen indirekter Steuerung kénnen es Beschiftigte die Repro-
duktion ihrer Arbeits- und Lebenskraft nicht mehr konflikefrei gewihrleisten,
weil sie gleichzeitig ihre produktiven Krifte kapitalisieren missen. Auch die
Unternchmen kénnen so nicht mehr davon ausgehen, dass die Beschiftigten
selbst die Reproduktion ihrer Arbeitskraft sicherstellen. Sie sind etwa mit Lang-
zeiterkrankungen konfrontiert, die entstehen, weil Beschiftigte ihre eigenen
Leistungsgrenzen iibergehen. Dass die abhingig Beschiftigten ihre Reproduk-
tionsinteressen nicht mehr exklusiv vertreten, kann kurzfristig zum Vorteil der
Unternchmen sein. Mittel- und langfristig sind jedoch auch die Unternechmen
auf eine Reproduktion der produktiven Krifte der Beschiftigten angewiesen,
insbesondere dort, wo diese nicht oder nur zu hohen Kosten ersetzbar sind.
Dass Unternehmen das Reproduktionshandeln der Beschiftigten als Notwen-
digkeit anerkennen und auch praktisch gewihrleisten miissen, ist im Grundsatz
nicht neu. Allerdings waren die bisherigen Regelungen darauf ausgerichtet, die
Beschiftigten vor dem unternehmerischen Zugriff zu schiitzen, sei es durch ein
Verbot von Kinderarbeit, durch Arbeitszeit- oder Arbeitsschutzgesetze. Die
Unternechmen mussten sich in ihrem eigenen langfristigen Interesse Regeln auf-
erlegen oder gesetzliche und tarifvertragliche Regeln akzeptieren, die sie daran
hinderten, die Arbeitskrifte iber die Grenzen ihrer Reproduzierbarkeit hinaus
zuverwerten. Neu ist, dass die Beschiftigten sich selbst nicht mehr (hinreichend)
schiitzen, so dass Betriebsrite sogar die Frage diskutieren, wie Beschiftigte ,vor
sich selbst” geschiitzt werden kénnen (siche Kapitel 5). Die von den Unternch-
men in Kraft gesetzte Dynamik bringt nichtintendierte Effekte hervor. Die
Unternehmen miissen deshalb in ihrem eigenen Interesse die Bedingungen
in den Blick nehmen, unter denen Beschiftigte nicht mehr, nur noch einge-
schrinkt oder nicht mehr nachhaltigin der Lage sind, ihre produktiven Krifte
zu reproduzieren. Es kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass die
Managementlehre und -praxis dieses Problem gleichsam rationalistisch 1ost - so
wenig wie andere Probleme, etwa die fortdauernde Zerstérung der natiirlichen
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Ressourcen, innerhalb einer kapitalistischen Verwertungslogik rationalistisch
behoben werden konnten.

»Erfullungsgehilfe” fiir die gesellschaftliche Wiederherstellung von Arbeits-
und Lebenskraft ist vielmehr die Eigenlogik des Reproduktionshandelns selbst
(Jiirgens 2009):

»Reproduktionshandeln stabilisiert und reproduziert die gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse und wirkt insofern als ‘Erfiillungsgehilfe’. Indem Reproduktionshandeln
jedoch eigenlogisch auf den Erhalt nicht nur von Arbeits-, sondern auch von Lebens-
kraft zielt, sind externen Zugriffen auf diese Leistungen und die ihm innewohnenden
Potenziale auch Grenzen geserzt. (Jiirgens 2009, S. 272)

Indireke gesteuert miissen die Beschiftigten selbstindig unternchmerische Ziele
verfolgen, aber sie missen auch selbstandig ihre Arbeits- und Lebenskraft repro-
duzieren. Beides miteinander zu vereinbaren ist unter diesen Bedingungen eine
alternativlose Herausforderung — wenn Menschen sich reproduzieren, also weiter
leben wollen. Arbeitsbedingte Suizide, die insbesondere aus Frankreich verstarke
berichtet, in Deutschland statistisch aber nicht erfasst werden, dokumentieren
den verzweifelten Ausstieg aus dieser Alternativlosigkeit (Rau 2009). Die gefor-
derte ,flexible und ‘totale’ Bereitstellung subjektiver Ressourcen (Jiirgens 2009,
S.272) betrifft nicht nur das Arbeitshandeln, sondern die gesamte Lebensfithrung
einschliefllich des sozialen Umfeldes. Beschiftigte miissen Grenzen setzen und
sich die Kompetenz dazu erwerben, um ihre Arbeits- und Lebenskraft gegen
diesen totalen Zugriff abzusichern. Sie kénnen scheitern, aber niemand aufler
ihnen selbst kann diese Aufgabe tibernchmen.

Jurgens argumentiert, dass die Beschiftigten die Belastungen abschitzen kon-
nen miissen, die mit ihrer Arbeit verbunden sind. Sie miissen ,,quasi als Aquivalent
zu betrieblichen Zeitkonten® gedanklich eine Art ideelles Belastungskonto fiih-
ren, ctwa die Lage und Dauer von Pausen abwigen und die Ressource Arbeitskraft
nachhaltig einsetzen: ,Denn wihrend der Aufbau von Mehrarbeit in der Regel
‘von allein’ (d.h. durch die betrieblichen Belange) geschicht, erfolgt der Abbau
von Zeitguthaben nur, wenn die Beschiftigten in dieser Hinsicht initiativ wer-
den.“ (ebd., S. 213) Die reproduktiven Grenzzichungen der Beschiftigten sind

funktional sowohl fiir das Individuum als auch fiir die Gesellschaft:

»Indem die Subjekte dem Zugriff auf ihre Potenziale und Ressourcen Grenzen
setzen, behalten sie Reserven fiir den Erhalt von Gesundheit und Arbeitsfihigkeit,
von Leistungsfihigkeit und Lebensfreude zuriick und reduzieren damit das Risiko
sozialer und wirtschaftlicher Kosten in Folge von Desintegration oder Krankheit.
Reproduktionshandeln als Handeln, das explizit oder implizit auf den Erhalt von Ar-
beits- und Lebenskraft zielt, ist grundlegend auf solche individuellen Grenzzichun-
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gen angewiesen. Sie konnen durch strukturelle Bedingungen und Muster kollektiver
Regulierung unterstiitzt werden, basieren jedoch letztlich auf der aktiven Leistung
der Subjekte, Anforderungen aus unterschiedlichen Lebensbereichen auszutarieren
und ggf. Erwartungen zu enttiuschen, wenn deren Erfiillung die Méglichkeiten zur
Reproduktion existenziell gefihrden wiirde.” (Jiirgens 2009, S. 242)

Das Konzept des Reproduktionshandelns lisst sich im Kern mit einer kritischen
Theorie indirekter Steuerung verbinden. Einen Aspekt des Ansatzes von Jirgens
habe ich dabei allerdings ausgespart, weil ich ihn analytisch und prospekeiv nicht
teile. Jirgens geht der wichtigen Frage nach, warum das Reproduktionshan-
deln von Beschiftigten misslingen kann. Die Ursachen sicht sie in mangelnder
Bereitschaft oder Fihigkeit, (gesundheits-) schidliche Lebensfithrung oder Ar-
beitshandeln zu verindern sowie in mangelndem Wissen um méogliche Folgeef-
fekte und orientiert deshalb auf externe Kontrolle etwa durch den betrieblichen
Gesundheitsschutz (Jiirgens 2009, S. 226). Jiirgens analysiert den Einfluss einer
Individualisierung des Arbeitskonfliktes, bedingt auch durch die Etablierung
von Markt- und Konkurrenzprinzipien (ebd., S. 215), nimmt jedoch die Wirkung
dieser Prinzipien auf indirekt gesteuerte Beschiftigte nicht ernst genug, wenn
sie schlief8t, dass Deutungen und Wissen fuir das cigene Reproduktionshandeln
»Ausschlag gebend“ seien. Ich stelle in Frage, ob das ,,Erkennen und ,Wissen“ um
Belastungen, Gefihrdungen und Moglichkeiten des Erhalts von Arbeitsvermégen
von ,existenzieller Bedeutungsind (ebd., S. 214f., S. 216). Dagegen spricht, dass
Beschiftigte ihre Arbeitskraft regelmifig auch dann nicht begrenzen oder aber
ihre ,basale Reproduktion® ihre ,erweiterte Reproduktion® verdringt (ebd., S.
212f), wenn sie ihre Beschwerden erkennen und wissen, dass sie ihre langfristigen
Reproduktionsbediirfnisse nicht missachten diirfen. Indireke gesteuerte Beschif
tigte ,verdringen® die Risiken ihrer Ti4tigkeiten nicht unbedingt, wie Jiirgens es
annimmt (ebd., S. 217), sondern sic kdnnen ‘gute Griinde” haben, sich — bewusst
oder unbewusst — nicht zu schiitzen. Erkenntnis und Wissen alleine kommen
gegen diese Griinde nicht an, wie auch die empirischen Erkenntnisse im fuinften
Kapitel dokumentieren.

Deutungen und Wissen als Faktoren des Reproduktionshandelns sollen nicht
verworfen werden. Gegeniiber Jiirgens starke ich allerdings die subjektiven Hand-
lungsgriinde, die unter bestimmten Bedingungen fiir oder gegen den Schutz der
eigenen Reproduktionsbediirfnisse sprechen. Diese sind nicht auf mangelnde
Einsicht oder mangelndes Wissen zu reduzieren. Gegeniiber Jiirgens relativiere
ich die Bedeutung von Wissen damit einerseits, andererseits erweitere ich sie:
als Wissen iiber die Bedingungen und meine Handlungsgriinde. Wissen ist somit
nicht nur eine Ressource erfolgreichen Reproduktionshandelns, sondern eine
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Ressource, um gescheitertes Reproduktionshandeln zu verstehen, mit der die
Bedingungen fiir erfolgreiches Reproduktionshandeln in den Blick genommen
werden kénnen.

Reproduktionshandeln als Auseinandersetzung mit sich selbst zu verstehen
(Jiirgens 2009, S. 226), beinhaltet so die Auseinandersetzung mit dem eigenen
produktiven und reproduktiven Tun unter bestimmten Bedingungen der Ar-
beitssteuerung. Konflikte in Reproduktionsverhiltnissen kénnen Konflikte in
Produktionsverhiltnissen anzeigen und virulent werden lassen.

Wegen der Kapitalisierung der eigenen produktiven Krifte die reproduktiven
Interessen nicht mehr prioritir verfolgen zu kénnen, ist zunichst ein geschlechts-
tibergreifendes Phinomen. Allerdings sind die Wirkungen fiir Frauen gesellschaft-
lich durchschnittlich andere, weil sie viel umfinglicher als Manner in Reprodukei-
onsarbeiten, vor allem fiir Dritte, eingebunden sind (vgl. auch Lohr/Nickel 2005).
Sie konnen in der Regel nicht auf ein ,reproduzierendes Hinterland“ (Jurczyk
2006, S. 260) zuriickgreifen bzw. schaffen dies erst fiir andere. Sie sind deshalb
zum einen erhoht belastet, verfligen zum anderen aber auch tiber umfangreicheres
Erfahrungswissen, Produktions- und Reproduktionsarbeiten zu verbinden. Auch
gesellschaftliche Rollenzuschreibungen entfalten hier eine doppelte Wirkung: Sie
weisen Frauen einerseits einen grofieren Anteil an den Reproduktionsaufgaben
zu, konnen gleichzeitigaber auch eingesetzt werden, um die prinzipiell mafllosen
Anforderungen an eine Selbstkapitalisierung zu begrenzen.

Reproduktionshandeln kann ,, Erfiillungsgehilfe” (Jiirgens 2007, S. 272), aber
auch ‘Erfullungshindernis’ fiir unternehmerische und gesellschaftliche Erforder-
nisse sein. Die sinkende Geburtenrate hochqualifizierter erwerbstatiger Frauen
gilt als Indiz. Dass hochqualifizierte Frauen sich zunchmend von Reprodukti-
onsarbeiten fur Dritte entlasten, veranlasste politische Interventionen zur Forde-
rung der Geburtenrate dieser Frauen (eugenische Reform des Elterngeldes). Die
Sozialpolitik diskutiert das Szenario, ,wenn die Téchter nicht mehr pflegen®?
Subjektiv begriindetes, individuelles Reproduktionshandeln entfaltet Wirkungen
in Betrieben, auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft. Wenn die Individuen
ihre Produktions- oder Reproduktionsaufgaben nicht mehr erfiillen kénnen, sind
gesellschaftliche Antworten gefragt. Ob das Reproduktionshandeln nicht nur
individuell, sondern auch strategisch und kollektiv eingesetzt werden kénnte, um
Produktions- und Reproduktionsverhiltnisse zu verandern, ist eine offene Frage.

8 soecine Diskussion im Sozialverband VK (www.vdk.de/perl/cms.cgi?ID=de20668
[26.04.2010])
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Feststellen lisst sich bereits, dass die praventive Erhaltung der Gesundheit der
Beschiftigten zunchmend zum Thema fiir Unternchmen wird, auch unter dem
Aspekt von Arbeitsorganisation und Arbeitssteuerung.’

In Unternehmen, die ihr Personal nicht umstandslos oder nur mit hohen
Kosten ersetzen konnen, empfichle sich ein Ubergang von nur kurzfristiger zu
langfristiger Leistungsoptimierung. Die Erwartung einer langfristig optimaler
Bewirtschaftungder produktiven Krifte stellt sich fiir die Beschaftigten januskép-
fig dar: Einerseits ergeben sich daraus nochmalige Anforderungen — Work-Life-
Balance, Arbeitsorganisation, Zeitmanagement —, die sie erneut individuell und
gegen den Druck der Arbeit meistern sollen. Selbstmanagement bedeutet dann,
nicht nur die Anforderungen der Arbeit, sondern auch die des eigenen Korpers
im Blick zu haben und optimal sowie nachhaltig zu bewiltigen. Reproduktions-
handeln wird als Meta-Kompetenz (Jiirgens 2009, S. 207) gefordert. Andererseits
muss jede langfristige Leistungsoptimierung die Grenzen anerkennen, die die
allgemein menschliche und je individuelle Natur gegentiber entgrenzten Ar-
beitsanforderungen setzt. Der Verwertungsprozess selbst macht es notwendig,
Grenzen menschlicher Kapitalisierbarkeit als eine Kontextbedingung indirekter
Steuerung anzuerkennen.

2.2.5 Vom personalen Zwang zur sachlichen Notwendigkeit

Die neuen Verhiltnisse der Arbeit werden aus der Perspektive der Beschiftigten
gegensatzlich interpretiert und ein und dieselbe Person kann Unterschiedliches
feststellen: Selbstindigkeit und Unselbstandigkeit, Zwang und Freiheit, Auto-
nomie und (Selbst-)Herrschaft. Ob es sich um widerspriichliche Interpretationen

9  So wurde im Verbundprojekt ,PARGEMA - Partizipatives Gesundheitsmanage-
ment” in Kooperation von Wissenschaft, Gewerkschaften und Unternechmen unter-
sucht, wie neue Managementkonzepte und Steuerungsformen auf Wohlbefinden und
Gesundheit von Beschiftigten und Fithrungskriften wirken, wie ‘moderne” Arbeit
gesundheitsforderlich gestaltet und der betriebliche Arbeits- und Gesundheitsschutz
umgestaltet werden kann und wie erfolgreiche betriebliche Gestaltungsansitze auf
andere Betriebe und Branchen iibertragen werden kénnen (www.pargema.de). Das
Projekt ,LANCEO - Balanceorientierte Leistungspolitik® will im Verbund von
Sozialwissenschaftlern, Psychologen, Betriebswirten und Philosophen gemeinsam
mit Akteuren aus der unternchmerischen Praxis betriebliche Leistungspolitik mit
dem Ziel einer mehrdimensionalen ,Balanceorientierung” untersuchen und gestalten
(www.lanceo.de).

57



handelt oder ob die Verhiltnisse widerspriichlich sind, bleibt dabei zunichst
offen.!”

Zunichstkann festgestellt werden, dass sich die personalen Verhiltnisse inner-
halb des Verhiltnisses von Kapital und Arbeit grundlegend wandeln. Traditionell
iibersetzten die Produktionsmittelbesitzer und Arbeitskraftkiufer ihre Macht
in Herrschaft tber andere Menschen und zwangen diese, ihren Willen dem
cigenen zu unterwerfen (Peters 2007, S. 249). Arbeit unter Zwang entwickelte
die Produktivkrifte tiber Jahrhunderte hinweg, nun aber ist sic zu einer Fessel
der Produktivitit geworden (vgl. Stadlinger 2002, S. 21). Um weitere Produk-
tivitit bei den Lohnabhingigen freizusetzen, miissen die Unternehmen die
Einschrinkungen ihrer Selbstindigkeit zuriicknehmen und ihren Willen fur
den Organisationszweck funktionalisieren, statt ihn unterzuordnen (Peters/
Sauer 2006, S. 108) — dafiir miissen sie allerdings auf die Ausiibung personalen
Zwangs verzichten, was in der Praxis zu vielfaltigen Problemen fithre, vor allem
weil dies als Machtverzicht interpretiert wird (so auch von Naujoks 1994, S. 123).
Abgekiirzt: Die Arbeiter sollen nicht mehr tun, was der Kapitalist will, sondern sie
sollen sich genau wie der Kapitalist sachgemif verhalten. Das Zwangsverhiltnis
wird durch ein Notwendigkeitsverhilenis abgelost.

Aus ciner arbeitssoziologischen Perspektive (und mit einem abweichenden
Begriff von Zwang) analysiert Bender auf Grundlage seiner empirischen Unter-
suchung, wie der ,Zwangder Verhiltnisse® das Arbeitshandeln der Beschiftigten
strukturiert:

»Vielmehr werden Bedingungen geschaffen, in denen tendenziell der Zwang, der
durch den Konkurrenzmechanismus aufjedem Unternehmen lastet, von den einzel-
nen Beschiftigten unmittelbar als objektive Notwendigkeit erfahren wird, die ihre
Aktivititen strukturiert. In einer so verinderten Situation werden aber nicht mehr
bloBe Befehlsempfinger, denen man grundsitzlich Unwilligkeit unterstellt, von
Vorgesetzten zur Leistungsverausgabung angetrieben (Determinierung), sondern
hier agieren 6konomische Subjekte, die — durch die stumme Gewalt der Verhaltnisse
gezwungen — ‘unternchmerisch’ denkend und handelnd Interessen verfolgen (Struk-
turierung). Paradoxerweise scheint gerade dieser Abbau von direktiver Steuerung
und Kontrolle zur Folge zu haben, dass die Chancen der Beschiftigten schwinden,
ihr Verhalten nach anderen Kriterien als dem der Konkurrenzfihigkeit auszurich-

ten.” (Bender 1997, S. 29)

10 Mitdem Problem, neue Verhiltnisse in alten Kategorien verstehen zu kdnnen, befasst
sich das Cogito-Institut fiir Autonomieforschung (z.B. Peters/Sauer 2006) und
entwickelte dazu auch ein Modell (,Krokodil“), das die indirekte Steuerung vom
»Kommandosystem® unterscheidet und gleichzeitig das dialektische Denken der neu-
en Verhiltnisse beférdern soll (siche: www.cogito-institut.de, Rubrik ,,Krokodil“).
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Bender sicht das Handeln der Beschiftigten nicht mehr durch personenbezogene
und detaillierte Handlungsanweisungen durch Vorgesetzte, also ‘personliche
Herrschaft' determiniert, sondern durch verbindliche Kontextbedingungen
strukturiert. ,Fur die produktive Nutzung der damit eroffneten Handlungsop-
tionen konnen dann die einzelnen Beteiligten personlich verantwortlich gemacht
werden.” (Bender 1997, S. 227)

Anders als Bender, der (wic andere) in den Vorgaben an die Beschiftigten
‘6konomische (Sach)zwinge’ eingeschrieben sicht (ebd.), argumentiert Klaus
Peters, dass das Verhalenis zur Sache gerade nicht als Zwang zu verstehen sei:

»Eine Sache zwingt mich nicht, weil sie nichts von mir will. Umgekehrt: Ich will
etwas von ihr. Und da ich die Sache nicht zwingen kann, muss ich mich auf eine
sachgerechte Weise verhalten, wenn ich mitihr oder unter ihrer Voraussetzungetwas

Bestimmtes erreichen will. Nicht ein von der Sache ausgehender Zwang manifestiert

sich dabei, sondern die in der Sache liegende Notwendigkeit.“ (Peters 2007, S. 247£.)

In diesem Sinne ist die These zu verstehen, dass sich ein Ubergang vom (persona-
len) Zwangzur (in der Sache liegenden) Notwendigkeit vollziche. Der Zwang der
Arbeit habe sich ,aus einer Entwicklungsbedingungin ein Entwicklungshinder-
nis verwandelt. Er hort auf notwendig zu sein, und die Abschaffung von Zwang
fingtan notwendigzu werden. [...] [D]er Arbeitskraftkiufer [verwirklicht] seine
Macht jetzt in der Herbeiftihrung von Bedingungen, unter denen dem doppelt-
freien Arbeiter gar nichts anderes tibrig bleibt, als die Verwertung des Kapitals
zu befordern. (ebd., S. 252f.)

Die Macht der KapitaleignerInnen besteht also darin, dass sie auf (persona-
len) Zwang verzichten und die Beschiftigten den sachlichen Notwendigkeiten
(Kapitalverwertung) aussetzen. Die KapitaleignerInnen verfiigen dabei weiter
tiber die Mittel zum Zwang. Aus der Perspektive der Beschiftigten sind die
Zwangsmittel — Kiindigung und Aufhebungsvertrag in ihrer existenziellsten
Form — immer prasent. Selbst wenn der Einsatz von personalem Zwang nicht
sachgerechtist, kann er vollzogen werden. Beschiftigte kdnnen sich nicht darauf
verlassen, dass sich Kapitaleigner in ihrem konkreten ‘Einzelfall’ sachgerecht
verhalten, weshalb sie mit Notwendigkeiten konfrontiert und gleichzeitigimmer
potentiell durch personalen Zwangbedroht sind, auch wenn sie selbst sachgerecht
handeln. Dass auch die Kapitaleigner bzw. die Vorgesetzten und Fihrungskrafte
die Konsequenzen nicht-sachgerechten Handelns tragen miissen, bietet alleine
keine Sicherheit.

Die Frage ist aufgeworfen, ob der qualitativ neue Zugriff auf die Produk-
tivkrifte die Produktionsverhilenisse und schliefllich auch die kapitalistische
Produktionsweise revolutioniert. Als revolutionir konnte die neue Organisation
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der Arbeit dann bezeichnet werden, wenn sie eine Dynamik des Kapitalismus in
Kraft setzt, die iiber diesen hinausweist.

Walther Miiller-Jentsch halt eine Revolutionierung der Produktivkrifte durch
die Organisation der Arbeit fiir denkbar. Er bezeichnet die in den 1970er Jahren
einsetzenden, durch ,arbeitszentrierte Rationalisierung® gekennzeichneten Ver-
inderungen als ,,dritte und unabgeschlossene industrielle Revolution® (2008a, S.
34).! Die Betriebe brauchten Mitarbeiter, die ,,die Anforderungen der modernen
Produktivkrifte erfullen kénnen®, ohne bislang die ,,industriellen Biirgerrechte®
auszuweiten (ebd., S. 35). Miiller-Jentsch sicht Anspriiche betrieblich-demokra-
tischer Verfuigung aufgeworfen, aber bislang nicht gewihrt.

Bereits in den 1960cr Jahren erdrterte eine Gruppe von Wissenschaftlern,
Gewerkschaftern und Betriebspraktikern die Tragweite der Tendenz zu einer
szunchmenden Selbstindigkeit und Selbstverantwortlichkeit des Arbeiters*
(Frielinghaus/Hillmann u.a. 1963, S. 22). Die horizontale Kooperation der Be-
schiftigten sehen sie als nicht mehr fremdbestimmt (ebd., S. 25): ,Wihrend die
Betriebshierarchie die Funktion der Kapitalverwertung verkérpert, werden die
Belegschaften in ihrer bewussten, selbstbestimmten Kooperation zum Triger
der gesellschaftlichen Funktion und damit zur Verkorperung des allgemeinen
Interesses gegeniiber den besonderen Kapitalinteressen. (ebd., S. 31) Kooperative
Selbstindigkeit wurde in den 1960er Jahren als Schritt zur antikapitalistischen
Selbstbestimmung gesehen. Aus heutiger Sicht kann festgestellt werden, dass die
Krise der Hierarchie nicht durch Aneignungsbestrebungen von Belegschafts-
kooperationen, sondern durch eine neue Organisationsform der Arbeit tiberwun-
den wurde, die lohnabhingig Beschiftigte durch personliche unternehmerische
Ziele gesteuert in die Logik der Kapitalverwertung einbindet. Die Hierarchie
musste auf personalen Zwang verzichten und konnte verflacht werden, blieb
dariiber hinaus aber unangetastet. Die Krise war zunichst gelost, die fir Konrad
Frielinghaus und Giinther Hillmann Grund war, eine grundlegende Transfor-
mation der Okonomie in greifbarer Nihe zu sehen.

Klaus Peters und Dieter Sauer diagnostizieren in den Unternchmen gegen-
wirtig eine Verinderung, ,die man revolutionir nennen muss* (2005, S. 23).
Die Macht der Michtigen reicht ,,nicht bis zu den Voraussetzungen ihrer selbst.
Die michtigen Kapitaleigner herrschen iiber andere Menschen, aber tiber die
Bedingungen, die ihnen diese Herrschaft iiberhaupt erst ermoglichen, herrschen

11 Die erste industrielle Revolution (1780-1830/50) sei durch Fabrikproduktion, die
zweite industrielle Revolution (1880-1930) durch Massenproduktion gekennzeichnet
gewesen (Miiller-Jentsch 2008a, S. 21).
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sie nicht. (Peters 2007, S. 249) Peters und Sauer schen keine Abschaffung von
Herrschaft, sondern die ,, Einfithrung einer geschichtlich-neuen Form von Herr-
schaft®. In ihr setze sich die ,,Fremdbestimmung von Handeln (...) vermittelt
iiber ibr eigenes Gegenteil, nimlich die Selbstbestimmung oder Autonomie der
Individuen um“ (2006, S. 98).

Wie sich ,,strukturell Neues bereits im Alten® entwickelt, ist auch Gegenstand
der Theorie der ,Keimform* (Meretz 1999; vgl. auch Volpert 2003, S. 287). Ihre
ProtagonistInnen analysieren und praktizieren den Riickbau der Warenform im
Kapitalismus durch freie Software, freie Informationsgiiter und Lizenzen sowie
damit verbundenen Peer-to-Peer-Kooperationen.'?

Die kritische Theorie indirekter Steuerung und die Theorie der Keimform
erhellen Emanzipatorisches in Herrschaftsverhilenissen, interessieren sich also
fir diejenigen Transformationen des Kapitalismus, die sich in und an seinen
Grenzen vollzichen. Dabei wird die Beschaffenheit der Grenze, die Frage nach
Ubergiingen und Aneignung selbst zum Thema. Ich betrachte diese marxistisch
fundierten, philosophisch bzw. naturwissenschaftlich inspirierten und praktisch-
empirisch gestiitzten Theoretisierungsversuche als Pionierarbeiten.

Mit Miller-Jentsch gehe ich davon aus, dass wir eine Revolution der Pro-
duktivkrifte erleben, die die Gesellschaftsformation nicht umwilze (2008a, S.
20) — zumindest bis auf Weiteres. Utopien anderer Arbeit werden dadurch nicht
obsolet, sondern im Gegenteil leitend, um Anspriiche an die revolutionierten
Produktionsverhiltnisse zu erheben und Selbstbestimmung gegeniiber einer
Kanalisierung von Selbstindigkeit auf das Unternehmerische geltend zu machen.

2.3 Konsequenzen fur Gewerkschaften und
Interessenvertretung

Die vorangegangenen Abschnitte verdeutlichten, dass sich das individuelle und
kollektive Arbeitshandeln gravierend verandert, wenn Beschiftigte unternehme-
rische Ziele verfolgen miissen. Durch die Allgegenwart des markevermittelten
Tauschs werden die Nischen eliminiert, ,in denen — abgeschirmt vom Marke,

12 Die Assoziationen Keimform (www.keimform.de) und Kritische Informatik (www.
kritische-informatik.de) sind ErkenntnisproduzentInnen und AktivistInnen glei-
chermaflen, denn sie beobachten und analysieren die Verinderungen und greifen u.
a. durch Beteiligung an freier Software- und Informationsproduktion selbst in den
Prozess ein.
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gleichsam im Schutz der Unternehmenskultur — bislang auch andere Kriterien
als der Verwertungsimperativ handlungsentscheidende Geltung hatten (Bender
1997,S.29). Dies hat Folgen auch fiir die gewerkschaftliche Organisierung, somit
auch fir die Gewerkschaften als Organisation sowie die betrieblichen Interes-
senvertretungen. Im Folgenden werden zwei Perspektiven fiir das Handeln von
Gewerkschaften und Interessenvertretungen vorgestellt, die ich als optimistische
und als skeptische bezeichne.

2.3.1 Die optimistische Perspektive: Widerstand und Aneignung

Dic optimistische Perspektive setzt auf Widerstand und Aneignung (Sauer 2006,
S.254-257; Peters/Sauer 2006, S. 122). Sie sicht in der unternehmerischen Nut-
zung erweiterter Produktivkraftpotentiale von Arbeitskraft ,,Sprengkraft, die
unterschitzt werde (Sauer 2006, S. 255; Peters/Sauer 2006, S. 118). Aus dem
»Gegensatz zwischen der unternehmerischen Verwertungsperspektive und der
stofflichen qualitativen Arbeitsperspektive®, den die Beschaftigten in sich austra-
gen miissten (Sauer 2006, S. 255£), leitet sich fiir Peters und Sauer cine cigensin-
nige und selbstverantwortliche, auf Arbeit bezogene Interessenperspektive der
Beschiftigten ab, die mit Verweigerung und Widerstand verbunden sei (ebd., S.
257; Peters/Sauer 2006, S. 119-122). Die Perspektive des Widerstandes ist in eine
Kette von Voraussetzungen eingebunden:

»Eine wirkliche und wirksame Umfunktionalisierung der Neuen Selbstindigkeit
im Interesse der Arbeitnehmer setzt darum nicht nur voraus, dass Widerstand und
Einmischungbeide gleichzeitigins Werk gesetzt werden, sondern dass dariiber hin-
aus um die Autonomie der Individuen gegentiber der Indirekten Stenerung gekimpfe
wird — als Basis und Bedingung fiir einen Widerstand und eine Einmischung, die

nicht nach hinten losgehen.“ (Peters/Sauer 2006, S. 120)

Die Argumentation legt nahe, dass die neue Selbstindigkeit im Interesse der
Arbeitnehmer umfunktionalisiert wird, wenn Widerstand und Einmischung
gleichzeitig ins Werk gesetzt werden, wezz um die Autonomie der Individuen
gekampft wird. Eine solche Vorhersage treffen Peters und Sauer nicht, sondern
formulieren, mathematisch gesprochen, notwendige, aber keine hinreichenden
Bedingungen fur die avisierte Revolutionierung. Es bleibt offen, wie und unter
welchen Bedingungen aus dem Kampf um Autonomie Widerstand wird und
wie und unter welchen Bedingungen aus Widerstand eine Umfunktionali-
sierung der Neuen Selbstindigkeit im Interesse der Arbeitnehmer wird. Die
hinreichenden Bedingungen werden weder theoretisch noch an empirischen
Fillen aufgezeigt.
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Eine Bestimmung der historisch-gesellschaftlichen Bedingungen fiir eine
Umfunktionalisierung der neuen Selbstindigkeit im Interesse der Arbeitnehmer
hitte zu konstatieren, dass gegenwirtig keine Utopie tiber die Situation hinaus
weist, dass sich im gewerkschaftlichen Handeln zwar immer wieder Protest aus-
driicke, dieser aber nicht mit einer anderen Vorstellung des Arbeitshandelns und
der Verhiltnisse verbunden ist, eine Vergesellschaftungam Maf$stab der Kapital-
verwertungalternativlos bzw. richtig erscheint, mithin von einer Perspektive der
Ancignung keine Rede sein kann. Wo jede konkrete Utopie fehlt, ist allerdings
folgerichtig, dass Protest nicht zum Widerstand wird.

Sauer sicht eine ,Radikalisierung in der Arbeitspolitik als Hilfe gegen den
sradikalisierten Markt“ (Sauer 2006, S. 257):

»Und radikal heifit in diesem Zusammenhang, eine andere Begriindungsperspektive
von Arbeitspolitik zu entwickeln. Sie geht von den Erfordernissen und Bediirfnis-
sen der Arbeitskraft und den autonomen Anspriichen der Arbeitssubjekte an die
Gestaltungihres Lebens und ihrer Arbeit aus. Nur wenn es gelingt, die Qualitit der
Arbeitin ihrer Eigensinnigkeit gegeniiber marktzentrierten Anspriichen und Steu-
erungsformen in Stellung zu bringen — und damit auch als eigensinnige Perspektive
der ‘Arbeitssubjekte’ -, nur dann kénnen die Chancen wachsen, die gegenwirtige

Ohnmacht zu durchbrechen und Arbeitspolitik wieder stirker in die Offensive zu
bringen.“ (Sauer 2006, S. 257)

Sauer will die Ohnmacht der Arbeitspolitik durchbrechen und formuliert auch
dafiir notwendige Bedingungen: nur wenn die cigensinnige Perspektive der Ar-
beitssubjekte gegeniiber marktzentrierten Anspriichen und Steuerungsformen
»in Stellung gebracht® werde, konnten die Chancen wachsen, die ,Ohnmacht zu
durchbrechen®. Trotz gewichtiger Begriffe traut auch Sauer der ,,radikalen Politik
gegenwirtig nicht mehr zu, als Bedingungen fiir Chancen zu verbessern; vollig
offen bleibt dabei, was es bedeutet, wenn Eigensinnigkeit gegen Steuerung ,in Stel-
lung gebracht® wird. Wenn Sauer sich den konkreten Handlungsméglichkeiten
der Arbeitssubjekte annihert, wird er zuriickhaltender: ,,Es miissen Riume und
Formen gefunden werden, in denen diese Widerspriiche [zwischen Verweigerung
und Widerstand einerseits und Selbstindigkeit und Autonomie andererseits; ].B.]
von den Individuen selbst reflektiert, auf ihre Interessen bezogen und gemeinsame
Handlungsperspektiven entwickelt werden.” (ebd.)

Ahnlich sieht Kratzer ,,auftretende Widerspriiche zugleich zu systemimma-
nenten Widerstinden® werden, wenn das unternchmensseitige Angebot einer
Verséhnung von Okonomie und Sozialem im Betrieb von der subjekriv-aktiven
Beteiligung und Akzeptanz abhingt und nicht eingeldst wird (2003, S. 266).
Wodurch sich die systemimmanenten Widerstinde auszeichnen und wie sie
wirken, bleibt offen.
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Die Perspektive des Widerstandes und der Aneignung ist eine des potentiell
Denkbaren. Da Widerstand und Aneignung aber von konkreten Menschen prak-
tiziert werden, miisste eine geschichtsphilosophische Perspektive deren lebens-
geschichtliche Handlungsperspektiven einbezichen. Das System von Command
& Control iiberlebte lange mit seinen Widerspriichen und die Organisierung in
Gewerkschaften trugzur Reformierung und damit zur Fortexistenz bei. Die opti-
mistische Perspektive klammert die Frage aus, ob die indirekte Steuerung und mit
ihr der Kapitalismus reformierbar ist. Auch die Sprengkraft bleibt somit potenziell.

2.3.2 Die skeptische Perspektive: Selbstinterpretation
und Verstandigung

Die skeptische Perspektive unterscheidet sich von der vorgenannten optimisti-
schen nicht dadurch, dass sie eine radikale Verinderung fiir entbehrlich halten
wiirde. Ich bezeichne und klassifiziere sie vielmehr als skeptisch in dem Sinne,
dass sie nicht davon ausgeht, dass die Voraussetzungen fiir Widerstand und An-
eignung, fiir eine Umfunktionalisierung der Neuen Selbstindigkeit im Interesse
der ArbeitnehmerInnen gegenwirtig gegeben sind. Die skeptische Perspektive
analysiert und kritisiert die Verhilenisse der Arbeit ohne Konzession daran,
dass die Kritik nicht unmittelbar praktisch gewendet werden kann; sie sicht
Handlungsbedarf, aber keine greifbaren Veranderungsmoglichkeiten, die der
Tragweite der Kritik entsprechen wiirden.

Die skeptische Perspektive setzt deshalb cinstweilen vor allem auf Selbstin-
terpretation (Schmidt, A.2003) und Verstindigungsprozesse. Fiir Glifmann ist
Verstindigung ein wesentlicher Aspekt von Betriebspolitik. Ihn ,,treibt die Frage,
wie ich die neuen Widerspriiche und Dilemmata der Arbeit im betrieblichen
Kontext so zur Sprache bringen kann, dass dadurch ein Verstindigungsprozess

unter den Kolleg/inn/en angestofien wird (2003, S. 256).

»Es kommt entscheidend darauf an, dass ich mich begreifend mit meiner Selbst-
Titigkeit auseinandersetze: Was treibt mich? Was macht mir Spafy? Was macht mir
Druck? Was macht ein schlechtes Gewissen? Was will ich als Unternehmer-Funktion
und was will ich wirklich selbst? Was ist wirklich gut fiir mich? (Gliffmann 2003,
S.267)

Kollektive Verstindigungsprozesse sollen jene Vereinzelung durchbrechen, ,,die
fir das reibungslose Funktionieren der neuen Herrschaftsform so wichtig ist. Es
wird betriebliche Offentlichkeit hergestellt. Die ganz individuellen (und somit
véllig verschiedenen!) Erfahrungen werden zum Gegenstand der Diskussion im

Betrieb.“ (Glifmann 2003, S. 270) Verstindigung zielt auch darauf, ein reflek-
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tiertes Verhiltnis zu demjenigen Wissen einnehmen zu kénnen, das beim bzw.

fur das Verfolgen unternchmerischer Ziele angeeignet wird. Gliffmann siche das

unternchmerische Wissen von Beschiftigten als ein Wissen,
»das uns immer ohnmichtiger und hilfloser macht: je mehr ich von diesem Wissen
weif, desto wirkungsvoller wendet es sich gegen mich! Aber dieses spezifische Wissen
— jenes ‘Wissen der Unternchmensberater’ — konnte solche Wirkungen gar nicht
entfalten, wenn es nicht wichtige Erkenntnisse tiber die von-selbst-ablaufenden Pro-
zesse enthielte. Sie miissen aber gegen den Strich gebiirstet werden, damit iiberpriife
werden kann, wieweit die Prozesse, die dadurch ausgeldst werden, in meinem eigenen
Interesse liegen oder nicht. Erst wenn ich begreife, was das Management tut, — und
nur in dem Mafle, in dem ich erkenne, was unter diesen Bedingungen mit meinem

cigenen Tun geschicht, — erst dann gewinne ich jenen Typ von Wissen, auf den es
fiir mich als Beschiftigten ankommt.“ (Glifmann 2003, S. 266)

Fur derartige Verstindigungsprozesse entwickelten Betriebsrite und Mitglieder
der IG Metall bei der Firma IBM Konzepte und Materialien. Hierzu gehérten die
Hefte ,,denkanstofie”, deren Texte auf einen Reflexionsprozess der Beschiftigten
tber die eigenen Erfahrungen mit den Arbeitsverhiltnissen im Unternehmen
und auf eine gemeinsame Verstindigung iiber diese zielen (Glifmann 2003, S.
256). Nach einem mehrjahrigen Prozess der Verstindigung tiber die Verinderung
der Unternchmensorganisation bei IBM in Disseldorf entstand ein Ratgeber fiir
Arbeitnehmer unter dem bezeichnenden Titel ,,Survival in a High Performance
Culture” (Glifmann 2003a). Der Ratgeber besteht aus Thesen und Paradoxien,
die zur Reflexion tiber die eigenen Arbeitsbedingungen und das eigene Denken
tiber diese Bedingungen einlidt. Die Ratschlige sind schliefflich darauf gerich-
tet, zu erkennen, was im Betrieb und mit mir selbst passiert. Er enthilt weniger
Handlungsvorschlige als Vorschlige zum Umgang mit der Ohnmacht, Probleme
zu sehen, die sich nicht 16sen lassen. Es geht ums Uberleben und gegenwirtig
nicht ums Uberwinden.

Die skeptische Perspektive ist nicht vom eigenen Handeln abgewandt. Ganz
abgesehen von der Ausschopfung bestehender individueller und kollektiver
Handlungsmaglichkeiten geht es darum, Emporung und Resignation, etwa
tiber den Einsatz chemals fortschrittlicher Arbeitskonzepte wie Teamarbeit und
Selbstorganisation gegen die Beschiftigten, in eine neue Frage zu wenden: Unter
welchen Bedingungen wiren Teamarbeit, Selbstorganisation etc. in unserem
Interesse nicht nur als unternehmerisch Handelnde, sondern als Individuen?

Fiir die skeptische Perspektive spricht, dass bislang keine Erkenntnisse dariiber
vorliegen, dass sich die Arbeitsverhaltnisse unter Bedingungen indirekter Steue-
rungentscheidend andern, wenn sie verstanden sind. Die Beschaftigten kritisieren
ihre Arbeitssituation und formulieren Wiinsche und Anforderungen (z.B. weniger
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Biirokratisierung, weniger Stress, weniger Termindruck), aber sie verstindigen sich
nicht dariiber, wie sie die Bedingungen verindern kénnen (vgl. Schmidt, A. 2003,
S.324-328). Angela Schmidt resiimiert, dass viel erreicht ist, ,wenn die Menschen
am Beispiel anderer erkennen, dass sie mit ihren Schwierigkeiten nicht allein sind
und dass diese einen systematischen Ursprung haben® (ebd., S. 328). Klarheit iiber
Handlungsrestriktionen stabilisiert die eigene Handlungsfihigkeit. Die Subjekte
sind weniger ausgeliefert, wenn sie wissen, warum sich die Verhiltnisse nicht ein-
richten lassen wie gewtinscht und wenn sie existierende individuelle und kollektive
Handlungsmaglichkeiten identifizieren und nutzen kénnen.

2.4 Ausblick auf Bildung

Viele der Theorien und Studien zur Reorganisation der Arbeit erstrecken sich
auch auf Bildung, Verstindigungbzw. Lernen: Voff und Pongratz empfehlen dem
»Arbeitskraftunternchmer®, den Formwandel der Arbeit auch durch Bildungzu
bewiltigen (siche Abschnitt 2.2.2; vgl. auch Vo8 2000, 2002; Egbringhoff u.a.
2003). Jiirgens setzt auf Erkenntnis und Wissen fiir ein langfristig gelingendes
Reproduktionshandeln (siche Abschnitt 2.2.4). Glifmann und Peters sehen die
kollektive Verstindigung der Beschiftigten als Voraussetzung fiir Uberleben bzw.
Anecignung und Widerstand unter Bedingungen indirekter Steuerung (siche
Abschnitt 2.3). Die systemische Managementpraxis basiert auf langfristigem
Um- und Weiterlernen (siche Abschnitr 2.1.2).13

ArbeitswissenschaftlerInnen konzipieren Erwachsenenbildung und -lernen
als ‘Missing Link’, um Managementprogramme umzusetzen, ihre Umsetzung -
auch durch Selbstmanagementtrainings'* - zu gestalten, zu bewiltigen oder auch

13 Ausder doppelten Perspektive eines Berufs- und Erwachsenenbildungswissenschaft-
lers und Fihrungskrafteberaters entwickelt Rolf Arnold aus der Systemtheorie und
systemisch-evolutioniren Managementlehre Prinzipien fiir die Personalentwicklung
in Unternchmen (2009). Fithrungskrifte sollten durch eigenes (Um-) Lernen das
Lernen anderer beférdern, Unternehmen durch Organisationslernen zu lernenden
Organisationen werden. Sein Konzept organisationalen Lernens und Bildung wird
ausgehend von der Selbststeuerung bzw. Selbstverantwortung der MitarbeiterInnen
gedacht, die ,die klare Definition von Rahmenbedingungen® voraus setzten (ebd.,
S.71). Selbststeuerung beschreibe den Weg, ,,auf dem Mitarbeitende die Dinge tun,
die zu tun sind. Sie verbietet deshalb keine Zielsetzungen, sondern erhilt durch diese
vielmehr ihren Rahmen.“ (ebd.)

14 Eine betriebliche Selbstmanagementqualifizierung (Boger 2003) fand in einem
Projekeverbund (,Neue Selbstindigkeit in Organisationen” NestO) statt, der be-
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kritisch zu becinflussen. Sie formulieren Anforderungen, Konzepte und (impli-
zite) Theorien iiber Bildung. Bemerkenswert ist, dass bildungswissenschaftliche
Erkenntnisse hierfir nicht oder nur sehr selektiv rezipiert werden.

Was aus Arbeit fiir Bildung folgen soll, ist nicht nur wissenschaftlich kont-
rovers, sondern politisch umstritten. Umstritten ist nicht, ob arbeitsbezogene
Bildung funktionale Qualifikationen und Kompetenzen vermitteln muss, son-
dern ob Bildung dariiber hinausgehen und sich auf das Begreifen und ggf. die
Verinderung der Bedingungen erstrecken soll, die die Funktionalitit erfordern.

Unterschiedliche Konzepte fiir Erwachsenenbildunggriinden in unterschied-
lichen arbeitswissenschaftlichen Analysen, etwa zur Brisanz von Arbeitskonflik-
ten. So leitet der Soziologe Hermann Kotthoft seine Qualifizierungskonzepte
fur Betriebsrite aus der Analyse ab, dass die neuen Organisationsformen der
Arbeit Konflikte nicht verschirften, sondern minderten (2004, 2004a, 2005).

»Der Leistungskonflike in den Betrieben scheint an Schirfe verloren zu haben. Die
Selbstregulierungs- und Selbstrationalisierungsstrategien der Unternchmen, wie
Gruppen- und Teamarbeit, sind bei den Beschiftigten auf eine positive Resonanz
gestoflen.” (Kotthoff 2004a, S. 18)

Die ,leistungs- und marktorientierten Beschiftigten® hitten ,,auch dann, wenn sie
die negativen Seiten ihres Arbeitslebens thematisieren — wie lange Arbeitszeiten,
Unsicherheit des Arbeitsplatzes, Work-life-balance-Probleme —, kein Ohr mehr
fir die Rhetorik und kein Verstindnis fiir die Symbolik von Entfremdung, Ent-
rechtung und Ausbeutung®. Das Verstindnis des Betriebsrates wandele sich ,,von
einer Leidens- und Opfergemeinschaft hin zu einem Leistungsoptimierungs- und
Wertschépfungsteam® (ebd., S. 19). Kotthoff ermittelt aus dem ,,Funktionswandel
der Betriebsrite (ebd.) einen Bedarf fiir Aufstiegsqualifizierung (2004) und ein Ma-
nagementstudium, das Managementinhalte nicht aus der Sicht der Betriebsratsrolle
prisentiere, sondern die Betriebsrite an das Management annihere (2004a, S. 17).

Kontrir analysiert bspw. Eva Kuda einen Widerstreit zwischen dem langfris-
tigen Erhalt des Arbeitsvermogens und kurzfristigen Unternchmerinteressen,
den der ,, Arbeitskraftunternehmer austragen muss — auch als Herausforderung
fur Bildung,

»Der unternechmerisch handelnde Arbeitnehmer muss lernen, Zumutungen zu-
riickzuweisen, die seine Reproduktionsfihigkeit gefihrden — auch wenn sie von
ihm selbst kommen. Schulen und Bildungseinrichtungen, betriebliche und soziale
Institutionen miissen darauf vorbereitet und dafiir ausgestattet werden, mit solchen

anspruchte, Schlussfolgerungen aus der indirekten Steuerung gezogen zu haben (vgl.
Kastner 2003).
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Anforderungen umzugehen und Menschen bei einer selbstbestimmten Gestaltung
ihres Berufs- und Lebensweges zu unterstiitzen.” (Kuda 2002, S. 172£.)

Ahnlich fordert Ingrid Drexel, die Fihigkeit zur Steuerung der eigenen Arbeit
nicht nur zu verbessern, sondern vor allem durch die Fahigkeit zu erginzen,
Grenzen zu setzen. Berufsbildung miisse deshalb nicht nur zur ,,Fahigkeit zum
kollektiven Widerstand“ beitragen, sondern auch ,,zur Fahigkeit, die mit der
Hereinnahme von Marktelementen in den Betrieb geschaffenen wachsenden
Konkurrenzen zwischen Belegschaften zu unterlaufen und/oder durch Rege-
lungen zu begrenzen und zu Zzivilisieren™ (2002, S. 130). Ihre Orientierung auf
Solidaritit und Strategiefihigkeit lasst sich mit einer arbeitsbezogenen Bildung
zusammen denken, die daraufzielt, wirk/lich unternehmerisch denken zu lernen.

,Im Hinblick auf die neuen, heteronom-autonomen Arbeitskraftunternehmer ist
es die Aufgabe der Arbeitswissenschaft und der Pidagogik, darauf hinzuwirken,
dass sie wirklich unternehmerisch zu denken lernen und das Wertpapier, das sie
angeblich selbst sind, nicht hemmungslos verspekulieren. Sie sollen auf die Ware,
die sie verkaufen wollen — ihre Arbeitskraft — und deren Ressourcen sorgsam achten
und beides nachhaltig und fiirsorglich pflegen; [...] und dass sie, um hier [auf dem
vorgeblich freien Marke; J.B.] Fairness und Marktbedingungen durchzusetzen,
zu neuen Formen der Solidaritit und kollektiven Interessenvertretung kommen

«

(wenn sie schon die alten Formen nicht mehr akzeptieren).” (Volpert 2003, S. 286)

Auch Kuda sowie Peters und Sauer sehen es als Aufgabe von Bildung, Arbeitneh-
merlnnen fiir die unternchmerischen Herausforderungen zu qualifizieren (Pe-
ters/Sauer 2006, S. 118f.) bzw. zu unterstiitzen, Forderungen zu entwickeln und
durchzusetzen, die ihre unternehmerische Handlungsfihigkeit verbessern (Kuda
2002, S. 173). Wirklich unternehmerisch denken lernen macht Interessenklirung,
Mitbestimmung und Organisierung nicht tiberflissig, sondern in neuer Form
erforderlich und miindet in einem paradoxen Motto auch fiir arbeitsbezogene
Bildung: ,Unternehmermacht ist Gegenmacht® (Kuda 2002, S. 174). Welche
Fragen vom Subjektstandpunkt an eine Bildungstrategie der Aneignung des
Unternchmerischen als Entfaltung von Gegenmacht gerichtet werden kénnen,
wird in Kapitel 3.3.5 diskutiert.

Bei der Reorganisation von Arbeit hin zu einem System indirekter Steuerung ist
Bildungimmer im Spiel. Arbeitswissenschaftliche und -politische Kontroversen re-
produzieren sich als bildungspolitische. Was aus indirekeer Steuerung fiir Bildung
folgen soll, ist ein Politikum. Bevor die Frage verfolgt wird, wie gewerkschaftliche
politische Bildung mit den Herausforderungen indirekeer Steuerung — auch aus
der Perspektive der Bildungssubjekte — umgehen kann, soll das folgende Kapitel
zunichst dazu beitragen, gewerkschaftliche Bildung zu verstehen.
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3 Zum Verstandnis gewerkschaftlicher Bildung

Dieses Kapitel analysiert das (Selbst-)Verstindnis und die gegenwirtigen Um-
briiche gewerkschaftlicher Bildung und gibt daftr Einblicke in ihre Geschichte.
Der Uberblick bleibt liickenhaft, insbesondere kénnen Konzepte zur gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit nur punktuell herangezogen und die vielfaltige
Bildungspraxis nicht untersucht werden.

Der erste Abschnitt beschreibt Bedeutung und Veridnderung der Forschung
und der wissenschaftlichen Diskurse tiber gewerkschaftliche Bildung und stellt
cigene Anschliisse an diese Forschungdar. Der zweite Abschnitt widmet sich dem
gewerkschaftlichen Bildungsbegriff, der in der Tradition der Arbeiterbildung
entfaltet wird. Der dritte Abschnitt beschreibt Umbriiche im gewerkschaftlichen
Bildungsverstindnis in der Bundesrepublik Deutschland. Der vierte Abschnitt
diskutiert neuere Perspektiven auf das Subjekt in der gewerkschaftlichen Bildung,
Im fiinften und letzten Abschnitt schlief3t sich ein Fazit an.

3.1 Die gewerkschaftliche politische Bildung
als Forschungsgegenstand

Die Wissenschaft in Deutschland interessiert sich kaum (noch) fiir die gewerk-
schaftliche politische Bildung. Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit wurde erst
beginnend in den 1960er Jahren durch die Forschung ,entdeckt” (Bruns u.a.
1980, S.21) und in den 1990er Jahren weitgehend wieder vergessen. Als politische
Arbeiterbildung wurde sie nie relevanter Gegenstand der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft, drangkaum auf deren Jahrestagungen, Kongresse und einschlagige
Veroffentlichungslisten vor. Eine der Ausnahmen ist der Beitrag von Kurt Johann-
son bei der Jahrestagung der Erwachsenenbildungswissenschaftler 1996, den er
mit folgendem Hinweis erdffnet: ,,Es ist so, als miisste man einen unbekannten
Kontinent beschreiben, wenn man vor Wissenschaftlern der Erwachsenenbildung

von der gewerkschaftlichen Bildung spricht.“ (Johannson 1997, S. 32)
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3.1.1 Forschung, Wissenschaft und bildungspraktische
Intervention

Dominierten in den 1960er bis 1980er Jahren Forschungsarbeiten zur gewerk-
schaftlichen Bildungals politische Arbeiterbildung, verstanden als Bildungsarbeit
in gesellschaftsverindernder, emanzipatorischer Absicht, richtet sich das neuere
Forschungsinteresse insbesondere auf die betrieblichen oder gewerkschaftlichen
FunktionirInnen einerseits und — im Grenzbereich zur beruflichen Bildung -
auf das lernende Gewerkschaftsmitglied andererseits. Die Verschiebung in der
Forschung spiegelt Verschiebungen in der gewerkschaftlichen Bildungspraxis.
Untersuchungen tiber Betriebsrite und FunktionirInnen als besondere Ziel-
gruppe gewerkschaftlicher Bildungsarbeit sind hiufig durch die Gewerkschaften
selbst oder durch die gewerkschaftliche Hans-Béckler-Stiftung beauftragt.! Nur
selten wurde und wird tiber Teilnehmende gewerkschaftlicher Bildunggeforsche,

1 Das Forschungsprojekt ,,Probleme und Perspektiven der zentralen Bildungsarbeit
der IG Metall“ untersuchte Dimensionen der Bildungskonzeption und -praxis in
der zentralen IG Metall-Bildungsarbeit, die sich an Betriebsrite und ehrenamtliche
Funktionirlnnen richtet (Weischer 1996, 1996a, 1997; Hovestadt 1996, 1997; Wie-
nold 1996; Weischer u. a. 1998). Ebenfalls auf der Ebene der zentralen Bildungsarbeit
der IG Metall befasste sich Kurt Johannson (1990) mit dem Modellseminar einer
Bildungsstitte. Das Weiterbildungsverhalten von Funktionstragern der IG Metall
untersuchen auch Michael Schemmann und Marcus Reinecke (2002). Joke Fre-
richs (2002) ermittelt den Wissensbedarfvon Betriebsriten und gewerkschaftlichen
Vertrauensleuten als ,, Zielgruppen® gewerkschaftlicher Bildungsarbeit. Kotthoff
interessiert sich fiir den Weiterbildungsbedarf und das Weiterbildungsverhalten
der Spitze der betrieblichen Interessenvertretungen: von Betriebsratsvorsitzenden in
mittelstindischen Betricben (2005) und von hochqualifizierten und freigestellten Be-
triebsratsmitgliedern unter besonderer Berticksichtigung der Aufstiegsqualifizierung
(2004). Den Bedarf einer Bildungsakademie fiir Fithrungskrifte der betrieblichen
Mitbestimmungim Organisationsbereich der IG BCE ermittelte in einer Befragung
von Betriebsratsvorsitzenden PSEPHOS (2002). Die Praxis der Aufstiegsqualifizie-
rung fur Betriebsrite in der IG Metall untersucht Hans . Pongratz in einer Fallstudie
(2005; vgl. auch Pongratz/ Trinczek 2005). Vorteile ciner Ausgliederung der Betriebs-
ritebildung untersuchen Ulrich Brinkmann und Birgit Beese (2002) am Beispiel
ciner regionalen Bildungskooperation im Organisationsbereich der IG Metall. Auch
die wenigen ilteren empirischen Studien iiber Erwartungen von TeilnehmerInnen
richten sich auf Betriebsrite und Vertrauensleute. Arp Kreflin, Uwe Schmidt und
Herbert Steinke forschten iiber gewerkschaftliche Erwachsenenbildung ,,im Spiegel
der Betroffenen (1973). Auf das Defizit an Wirkungs- und Erwartungsforschung
im Bereich von Betriebsrite- und Vertrauensleutebildung richtete sich eine Untersu-
chung von Christian Bruns, Hansgeorg Conert und Detlev Griesche (1980, S. 6f.).
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die keine FunktionirInnen oder Betriebsratsmitglieder sind.> Die Diagnose von
Gertrud Hovestadt, dass Untersuchungen tiber Wissenserwerb und Lernverhal-
ten von Betriebsratsmitgliedern rar seien (2005, S. 6) und nur geringen Bezug
zur Erwachsenenbildungwissenschaft aufwiesen (ebd., S. 27), gile mehr noch fiir
gewerkschaftliche FunktionstrigerInnen ohne Betriebsratsmandat, vor allem aber
fur Mitglieder ohne Funktion. Selten sind auch Studien zu Konzepten, Praxis
und Angebotsstruktur gewerkschaftlicher Bildung, die nicht auf Funktionire
und Betriebsrite bezogen sind.?

Fir die Periode der Bundesrepublik Deutschland konnen drei Felder ge-
werkschaftlicher Bildungsforschung identifiziert werden: Bildungskonzept-
forschung, Bildungsprozessforschung und Bildungssubjektforschung. Dabei
sind zwei Schwerpunktverschiebungen feststellbar: von der Konzeptforschung
(1960er/1970er Jahre) zur Prozessforschung (1980er/1990er Jahre) zur Sub-
jektforschung (1990er/2000er Jahre). Die neueren Untersuchungen zur ge-
werkschaftlichen Bildungsarbeit sind fast ausnahmslos der Subjektforschung
zuzuordnen, in der auch bildungsékonomische Uberlegungen platziert werden
konnen. So ist die Bildungssubjektforschung auch Nachfrageforschung, oft iiber
Bildungsverhalten und -interessen der zahlenden Bildungssubjekte, der Betriebs-
rite bzw. Personalrite.

2 Helmut Bremer (1999) untersucht fiir die Bildungsvereinigung , Arbeit und Leben*
Motivationen und Erwartungen von Teilnehmenden an Bildungsurlaubsseminaren.
In den 1970er Jahren hatte sich eine Studie ebenfalls auf die Teilnahme an gewerk-
schaftlichen Bildungsurlaubsseminaren gerichtet (Freyberg u. a. 1975).

3 Joachim Beerhorst untersuchte Krisendeutungen in der gewerkschaftlichen Bil-
dungsarbeit. Christine Zeuner (1991) verglich die Arbeiterbildungan deutschen und
US-amerikanischen Hochschulen. Isolde Ludwig (1998) untersuchte klassentheore-
tische, feministische und pluralistische Bildungskonzepte im Gewerkschaftsdiskurs.
Karin Derichs-Kunstmann und Annette Rehbock (1995) sowie Derichs-Kunstmann,
Susanne Auszra und Brigitte Miithing (1999) beleuchteten die Frauenbildungsarbeit
in den Gewerkschaften sowie das Geschlechterverhilenis in der gewerkschaftlichen
Bildung.

4 Einen konzept- und subjektbezogenen Vorgriff stellt die Begleitforschung zum Mo-
dellseminar der IG Metall dar (Dybowski/ Thomssen 1982; Schmidt/Weinberg
1978). Die Bildungsprozessforschung erfuhr nur eine kurze Bliite, vor allem im
Rahmen des Forschungsprojektes ,,Probleme und Perspektiven der zentralen Bil-
dungsarbeit der IG Metall*.

5 Gemif § 37,6 Betriebsverfassungsgesetz, § 46,6 Bundespersonalvertretungsgesetz
sowie entsprechender Paragraphen der Landespersonalvertretungsgesetze sind die
Arbeitgeber verpflichtet, die Kosten fiir notwendige Seminare fiir Betriebs- und
Personalrite zu tragen. Schemmann und Reinecke (2002) untersuchen das Wei-
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Hiufiger als in der Forschung engagierten und engagieren sich Wissen-
schaftlerInnen in der Diskussion iiber gewerkschaftliche Bildungspolitik und
-praxis.® Die Hochschulen in Deutschland iibernahmen dabei nur sehr be-
grenzt Verantwortung fur die Férderung von Theorie und pidagogischer Praxis
gewerkschaftlicher Bildung (vgl. Zeuner 1991). Die wenigen in Deutschland
existierenden wissenschaftlichen Weiterbildungsginge fiir gewerkschaftliche
und betriebliche FunktionstrigerInnen wurden reduziert” und waren nie auf
das Feld der Bildungsarbeit ausgerichtet. Letzteres gilt iberwiegend auch fiir die
bundesweit 23 Kooperationsstellen Hochschule-Gewerkschaften.® Gegenwirtig
entstehen neue Bildungsangebote an Hochschulen, die sich jedoch nicht an
ArbeitnehmerInnen oder Gewerkschaftsmitglieder, sondern an Mitglieder in
Betriebsriten wenden.?

Gewerkschaftsorientierte WissenschaftlerInnen in den 1960er bis 1980er
Jahren arbeiteten nicht primir tiber sondern fur gewerkschaftliche Bildung,
Sie erforschten nicht nur die gewerkschaftliche Bildungspraxis, sondern auch
deren Kontexte und Voraussetzungen: Arbeiterbewusstsein, Geschichte der
Arbeiterbewegung, betriebliche Herrschaft und Mitbestimmung, Lohn- und
Leistungsstrukeuren etc. Diese ausdriicklich auf gesellschaftliche Verinderung

terbildungsverhalten von Funktionstrigern der IG Metall eingeschrinke auf Be-
triebsratsmitglieder. Deren zunechmende Orientierung auf auflergewerkschaftliche
Bildungsanbieter wird als Hintergrund der Untersuchung genannt (ebd., S. 9, 31£.).

6 Unter den jiingeren Verdffentlichungen finden sich Beitrige von Kurt Johannson
(1993, 1997), Uwe Elsholz und Rita Meyer (2003), Ralf Brodesser (2004), Jérg Stad-
linger (2004), Adolf Brock (2008), Christine Zeuner (2008) sowie zahlreiche Texte
in Sammelbinden (z.B. Brock u. a. 1991; Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung
1994; Richert 1994; Mathes 2002; Réder/Dérre 2002, 2006).

7 Zwei der von Zeuner (1991) vorgestellten Einrichtungen wurden mittlerweile ge-
schlossen (Sozialakademie Dortmund) oder so in eine Hochschule integriert, dass
der Charaketer als arbeitnehmer- bzw. gewerkschaftsorientierte Akademie verloren
ging (Akademie fiir Gemeinwirtschaft/Hochschule fiir Wirtschaft und Politik
Hamburg). Geblieben sind die (Europiische) Akademie der Arbeitin Frankfurtam
Main (akademie-der-arbeit.de) und die Akademie fiir Arbeit und Politik in Bremen
(aap.uni-bremen.de), neu entstanden ist die internationale Global Labor University
mit deutscher Beteiligung durch die Universitit Kassel und die Hochschule fiir
Wirtschaft und Recht Berlin (global-labour-university.org).

8 kooperationsstellen.de

9 ander Akademie der Ruhr-Universitit, am Zentrum fiir Weiterbildungan der Uni-
versitit Dortmund (fiir Teilnehmende aus Betriebsriten und Management) sowie
als Kooperationsprojekt zwischen ver.di Bildung und Beratung und dem Institut fiir
Weiterbildung e.V. an der Universitit Hamburg (Mulitze 2007)
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und (gewerkschafts-) politische Intervention gerichtete Forschung brachte in
den 1970er Jahren grofe empirische Untersuchungen tiber gewerkschaftliche
Bildung hervor!, wurde aber vor allem als Theorie-Praxis-Verhiltnis produk-
tiv: Im Dialog mit BildungsprakrtikerInnen und gepaart mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen etwa tiber Lernprozesse und Didaktik entstanden Beitrige zur
gewerkschaftlichen Bildungskonzeption und -praxis, die selbst wiederum zum
Gegenstand gewerkschaftlicher wie wissenschaftlicher Auseinandersetzung
wurden. Zahlreiche Tagungen und Veroffentlichungen, auf die im Folgenden
teilweise Bezug genommen wird, zeugen von eciner lebhaften und kontroversen
Debatte in diesem Zeitraum.

Seitden 1990er Jahren erodieren die Grundlagen dieses historisch einmaligen
Theorie-Praxis-Diskurses zur gewerkschaftlichen Bildung: Professuren fiir Ge-
werkschaftsforschung werden nicht neu besetzt, gewerkschaftsnahe Forschungs-
institute finanziell ausgetrocknet (so schloss das ,,Forschungsinstitut Arbeit,
Bildung, Partizipation®, chemals ,,Forschungsinstitut fir Arbeiterbildung” in
Recklinghausen im Jahr 2007 nach 28 Jahren), die 6ffentliche Forderung der
auflerschulischen politischen Bildung wurde reduziert, Arbeitnehmerfreistel-
lungsgesetze teilweise begrenzt, gewerkschaftliche Bildungsstitten geschlossen
(darunter auch Ende 2004 die fiir ihre konzeptionellen Debatten berithmt ge-
wordene DGB-Bundesschule Oberursel), das Theorie-Praxis-Organ ,Gewerk-
schaftliche Monatshefte® eingestellt. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse und
Forschungsergebnisse iiber Arbeiterbildung und gewerkschaftliche Bildung der
1960er bis 1980er Jahre entfalteten ihre Bedeutung in einem spezifischen ge-
sellschaftskritischen Kontext, der nicht mehr existiert. Diesen bildungswissen-
schaftlich wie -praktisch produktiven Zeitraum sowie die weitere Entwicklung
umfassend zu erforschen, bleibt ein Desiderat.

3.1.2 Anschlisse an den Forschungsstand

Fiir ein Verstindnis gewerkschaftlicher Bildung konnen Erkenntnisse aus der
Arbeiterbildungsforschung, der Forschung zur gewerkschaftlichen und politi-
schen Bildung, aus der Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungssoziologie

10 Eine Hamburger Untersuchung iiber gewerkschaftliche politische Erwachsenen-
bildung (Krefin u. a. 1973), die ,Frankfurter Gewerkschaftsstudie” (Bergmann u.
a. 1975), die Hessische Studie zum Bildungsurlaub (Freyberg u. a. 1975) sowie die
Begleitforschung eines Modellseminars der IG Metall (Dybowski/Thomssen 1982;
Schmidt/Weinberg 1978).
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fruchtbar gemacht werden. Zahlreiche Forschungsarbeiten werden im Hinblick
auf die Fragestellung dieser Arbeit erwihnt oder diskutiert, ohne jedoch cine
umfassende Wiirdigung und Kritik zu beabsichtigen. Meine Forschungsbeziige
dokumentieren sich durch Anwendung der Theorie, von Kategorien oder Be-
griffen entlang der Fragestellungen. Drei der empirischen Forschungsarbeiten,
aus denen die vorliegende Untersuchung schopft, verfolgen Fragestellungen, die
sich mit denen dieser Arbeit zentral tiberschneiden. Sie werden im Folgenden
im Uberblick dargestellt.

Am stirksten kann an die Studie von Christian Bruns, Hansgeorg Conert und
Detlef Griesche ,,Gewerkschaftliche Bildungsarbeit und Interessenvertretung im
betrieblichen Alltag” (1980) angeschlossen werden. Die Wissenschaftler aus dem
Kooperationsbereich der Universitit Bremen und der Arbeiterkammer Bremen
gingen den Wirkungsbedingungen gewerkschaftlicher Bildungsarbeit nach. Sie
fragten nach den ,,objektiven Bedingungen® der Arbeit betrieblicher Interessenver-
tretungen, von Okonomie bis hin zum Fuhrungsstil der Unternehmensleitungen,
und nach den ,,subjektiven Bedingungen®, vor allem nach den ,.kognitiven, nor-
mativen und motivationalen Komponenten der Lern- und Handlungsfihigkeit
der Handlungstriger selbst” (ebd., S.7). In einem reflektierten Forschungsdesign
fuhrten sie Tiefeninterviews mit Betriebsratsmitgliedern und Vertrauensleuten aus
dem Organisationsbereich der IG Chemie, Papier, Keramik, in denen diese nicht
nur nach Bedingungen und Herausforderungen fiir die betriebliche Interessenver-
tretung gefragt wurden, sondern ausdriicklich auch nach ihren Erwartungen an die
gewerkschaftliche Bildungsarbeit. Empfehlungen fiir eine ,,handlungsorientierte
gewerkschaftliche Bildungsarbeit® schliefen die Studie ab.

Drei Jahrzehnte mit einschneidenden Verinderungen der 6konomischen,
politischen wie gewerkschaftlichen Bedingungen liegen zwischen dieser und
meiner Untersuchung. Auch die Zielgruppen der Forschungsarbeiten (gewerk-
schaftlich organisierte Betriebsrite und Vertrauensleute mit Seminarerfahrung
dort, Gewerkschaftsmitglieder und Nichtmitglieder mit und ohne Funktion
sowie mit und ohne Seminarerfahrung hier) sowie das forschungsmethodische
Vorgehen (Einzelinterviews dort, Gruppendiskussionen hier) weichen ab. Ebenso
haben sich forschungsmethodische Standards in diesem Zeitraum verindert.!!

11 Die Aussagen von InterviewpartnerInnen wiirden heute zumeist vorsichtiger inter-
pretiert werden als etwa hier: ,, Der Kollege B II, der kritischste im Sample, zeigt An-
sitze von gleichsam naturwiichsigem Arbeiterbewusstsein. Hinter diesem bleibt sein
Informations- und Kenntnisstand, sowohlim Bereich praktischen Handlungswissens
wieaufder eher analytischen Ebene, deutlich zuriick. Das gilt in noch ausgeprigterem
Masse vom Kollegen B IV, bei dem jedoch cine von scheinverhafteten sozialhar-
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Dennoch dhneln sich Forschungsstandpunkt wie Erkenntnisinteresse: Die Mog-
lichkeiten gewerkschaftlicher Bildung sollen neu sondiert werden und zwar unter
Berticksichtigung der arbeitspolitischen Herausforderungen und gedacht von
den Subjekten der Bildung,

Zentrales Ergebnis der empirischen Untersuchung von Bruns, Conert und
Griesche ist, dass die befragten Seminarteilnehmenden unter den Stichworten
Betriebsnihe, Realititsentsprechung, Praxisgebundenheit und Erfahrungsbezo-
genheit in erster Linie funktionale Erwartungen an gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit formulieren (1980, S. 379). Diese Orientierung entspriche der Austragung
der Lohnarbeitskonflikte selbst:

»Sieht man gewerkschaftliche Bildungsarbeit, wie es ihrer vorherrschenden Praxis
tatsichlich entspricht, als primir bezogen auf die Bewiltigung betrieblicher All-
tagskonflikte unter Anwendung rechtsformiger Handlungsmittel, dann konnen
Anspriiche und Erwartungen, wie sie sich in den genannten Stichworten zusam-
menfassen lassen, generell als angemessen, als ‘funktional’ gewertet werden. In dieser
Orientierung finden die dominierenden Formen und Methoden der Austragungvon
Lohnarbeitskonflikten auf Betriebsebene in der Bundesrepublik ihre Entsprechung.
Dic zentralen und fast einhellig geteilten Bildungserwartungen betrieblicher und
gewerkschaftlicher Interessenvertreter korrespondieren also mit dem Entwicklungs-
stand der Lohnarbeitsauseinandersetzungen entsprechenden Qualifikationen.”
(Bruns u.a. 1980, S. 379)

Ich greife diese These fir meine Untersuchung auf und gehe u.a. der Frage
nach, ob (verinderte) Konflikte um Arbeit mit (verinderten) Erwartungen an
gewerkschaftliche Bildung einhergehen. Ich verfolge hingegen nicht das bildungs-
konzeptionelle Ziel von Bruns, Conert und Griesche, Verhalten, Einstellungen
und ,,psychische Dispositionen® zu verindern (1980, S. 388fL.). Ebenso leite ich
Qualifikationserfordernisse nicht aus ,,Barrieren wirksamerer Interessendurch-
setzung in betrieblichen Alltagskonflikten® ab (Bruns u.a. 1980, S. 379), sondern
rekonstruiere diese vom Subjektstandpunke (Kapitel 6).

Die aktuellste wissenschaftliche Untersuchung tiber Erwartungen von Teil-
nechmenden an gewerkschaftliche Bildung verfasste Joke Frerichs unter dem
Titel ,Lernerfahrungen — Erfahrungslernen® (2002). Im Rahmen des Arbeits-
vorhabens ,Weiterentwicklung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit® der IG

monischen Deutungen begleitete, prononciert instrumentelle Arbeitseinstellung
hinzutritt.* (Bruns u. a. 1980, S. 130) Aus heutiger Sicht wire allerdings ebenfalls
zu reflektieren, dass cine spezifische Terminologie der Gesellschaftskritik (,»schein-
verhaftet®, ,sozialharmonisch®) iiberwunden ist, nicht aber die klassifikatorische
Logik der Sozialforschung selbst.
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Metall wertete er Workshops mit ,, Zielgruppen® der IG Metall-Bildungsarbeit aus
(Vertrauensleute, Betriebsrite aus Grofibetrieben, Klein- und Mittelbetrieben,
ehrenamtliche ReferentInnen, BeraterInnen, Werberlnnen, Akteurlnnen der
betriebsnahen Bildungsarbeit). Die insgesamt 125 Teilnehmenden der Workshops
waren mehrheitlich Betriebsrite, die teilweise auch die anderen Zielgruppen
mit reprasentierten. Workshops mit ,,sog. Problemgruppen — Frauen, Jugendli-
chen, Angestellten/IT-ReprisentantInnen — kamen im Untersuchungszeitraum
nicht zu Stande (ebd., S. 37f.). Die Erhebung von Handlungsproblemen und
Bildungserwartungen war auf das Ziel gerichtet, daraus Schlussfolgerungen fiir
die Weiterentwicklung der Bildungsarbeit der IG Metall abzuleiten. Die Studie
endet mit zahlreichen Empfehlungen (ebd., Kapitel 6).

Frerichs fasst zusammen, dass die Teilnchmenden der Workshops schr un-
terschiedliche Erwartungen an die gewerkschaftliche Bildungsarbeit hitten:

»Siesoll theoretisches Wissentiber die Entwicklungsperspektiven von Wirtschaftund
Gesellschaft vermitteln, aber auch ‘handlungsrelevantes Wissen’ fiir die Bearbeitung
praktischer betrieblicher Probleme liefern. Sie soll ‘Reflexionsriume’ bereitstellen,
tiber die cigene betriebliche Praxis hinauszudenken, und gleichzeitig das Handwerks-
zeug fiir die Alltagsarbeit bereitstellen. Und sie soll der Ort sein, wo man ‘unter sich
ist’,gemeinsam an Problemen arbeitet, wo sich ‘Keimformen von Solidaritat’ bilden

und Erfahrungen weitergegeben werden.“ (Frerichs 2002, S. 141)

Die veranderten Handlungsanforderungen fithrten dazu, dass gewerkschaftliche
Bildungsarbeit organisationspolitische ‘Ersatzfunktionen” wahrnehme (ebd.).
Der steigende Bedarfan betriebsnaher Bildung und Beratungsei ein Indiz dafiir.
Betriebsnahe Bildungsarbeit weise sich nicht mehr als betriebliche Gegenmacht
aus, sondern durch ,,Orientierung an betrieblichen Problemlagen (ebd., S. 35).

Wie schon Bruns, Conert und Griesche (1980) stellt auch Frerichs fest, dass
die befragten Zielgruppen von gewerkschaftlicher Bildung in erster Linie einen
Beitrag zur unmittelbaren Losung betrieblicher Handlungsprobleme erwarten.
Betricebliche Interessen hitten zunichst fast immer im Vordergrund gestanden,
wobei Frerichs anmerke, dass vor allem nach den aktuellen gewerkschaftlichen
und betrieblichen Handlungsproblemen gefragt wurde (2002, S. 147). Bei den
weiterfithrenden Diskussionen in den Workshops habe der ,,Horizont" der
Teilnechmer aber iiber den betrieblichen Rahmen hinausgewiesen (ebd.), viele

Teilnehmer hitten auch eine stirkere , Politisierung® der Seminarinhalte ge-
wiinscht (ebd., S. 148):

»Sie selbst waren es, die fast immer auch die 6konomischen und gesellschaftspo-
litischen Rahmenbedingungen ihres Handelns thematisiert haben. Oft mit einer
negativen Konnotation: Sie fithlten sich den tibermachtigen Entwicklungen der
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Globalisierung, der Internationalisierung der Markte und Wirtschaft oder der lin-
deriibergreifenden Kooperation von Unternchmen relativ hilflos ausgeliefert. Vor
diesem Hintergrund wurde das Bedirfnis nach Informations- und Erfahrungsaus-
tausch tiber die jeweiligen nationalen Grenzen hinausartikuliert und entsprechende

Aktionsformen der Gewerkschaften gefordert. (Frerichs 2002, S. 147)

Frerichs pladiert deshalb fiir eine stirkere Integration von politischen, fachlichen
und methodischen Kompetenzfeldern sowie eine ,,Politisierung” und ,,Kontex-

tualisierung” scheinbar neutraler fachlicher Themen (ebd., S. 143, 148):

,Gerade an Themen wie ‘Arbeitsrecht’ oder ‘Arbeitsschutz’ wiren demnach ‘Herr-
schaftselemente’ aufzuzeigen, die z.B. die Rechtsprechung oder Gesetzgebung prigen.
Auf diese Weise konnte eine ‘Engfihrung’ der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
(im Sinne reiner Anpassungsqualifizierung) vermieden und gleichzeitig geniigend
Flexibilitit hinsichtlich sich verindernder Handlungsanforderungen erreicht wer-
den.“ (Frerichs 2002, S. 148)

Frerichs bezieht sich auf Oskar Negt, aber nicht mehr auf eine Kritik des ,,groffen
Ganzen® (siche Abschnitt 3.3.1). Seinen Begriff des Erfahrungslernens (ebd., S. 5)
setzt er hiervon ausdriicklich ab: ,, Hierbei geht es nicht um einen ambitionierten
Begriff ‘gesellschaftlicher Totalitit’, sondern um die Kontextualisierung und
Verallgemeinerungalltiglicher Erfahrungen® (ebd., S. 17). Die Ausklammerung
gesellschaftlicher Totalitit aus der Kontextualisierung begriindet Frerichs nicht
mit deren Abwesenheit, sondern Bezug nehmend auf Joachim Ludwig mit dem
Argument, dass die Totalitdt in der padagogischen Praxis nicht mehr vermittelbar
sei. Zwischen der Untersuchung von Bruns, Conert und Griesche aus dem Jahr
1980 und der von Frerichs aus dem Jahr 2002 ist das Ziel einer grundlegenden
Gesellschaftstransformation als Mafstab fiir bildungskonzeptionelle Erorterun-
gen verschwunden, die Etablierung der Gewerkschaften als ,Gestaltungsmacht®
(ebd., S. 25) einerseits und die Verbesserung der ,Marktchancen® der Gewerk-
schaftsmitglieder andererseits (ebd., S. 145) sind an ihre Stelle getreten.

Die vorliegende Arbeit schliefit in einer zentralen Forschungsperspektive an
eine dritte Studie an, die der Bildungskonzeptforschung zuzurechnen ist. Joachim
Beerhorst veréffentlichte 1991 seine Untersuchung tiber Krisendeutungen in der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, die nach der Verfasstheit von Gesellschaft,
Okonomie und Arbeit als Bedingungsfaktor #nd Gegenstand gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit fragt. Der Arbeit liegen Konzepte und Experteninformationen aus
den Organisationsbereichen der IG Metall, IG Chemie, OTV und des DGB in
den 1980er Jahren zu Grunde. Beerhorst hilt die gewerkschaftliche Bildungsar-
beit als Produzentin und Mittlerin von Orientierungs- und Handlungsvermégen
aufgrund ihres innergewerkschaftlich relativ hohen Grades an Reflexivitit und
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Autonomie fir pradestiniert, gesellschafts- und gewerkschaftskritische Kri-
sentheorie zu rezipieren (1991, S. 21). Die Analyse der Krise diene dabei ihrer

Uberwindung in einem weiteren Sinne:

»Wenn aber auch der Krisenverlauf — wie jegliche gesellschaftliche Entwicklung
— kein Naturgeschehen ist, sondern Produke sozialer Auseinandersetzungen und
Kriftekonstellationen, dann wird es von entscheidender Bedeutung, die im gesell-
schaftlichen Restrukturierungsprozess eingeschlossenen Potenzen einer humanen,
emanzipatorischen Kriseniiberwindung aufzudecken und freizusetzen — an dieser
historischen Herausforderung miissen sich allererst die Gewerkschaften und ihre

Bildungsarbeit messen lassen.“ (Beerhorst 1991, S. 78)

Die Untersuchung von Beerhorst ist fur diese Arbeit interessant, weil nicht
konjunkturelle Krisen im Mittelpunkt der Betrachtung stehen, sondern ein
fundamentalerer Umbruch: ,,die spitkapitalistischen Produktionsverhilenis-
se sind zu eng fir die materiellen und subjektiven Produktivkrifte” geworden
(ebd., S. 77). Es geht um die epochale ékologische Krise ebenso wie um neue
Produktionsformen, die in den 1980er Jahren die industriellen Bezichungen in
Bewegung brachten. ,,Krisendeutung® ist in diesem Sinne Okonomie-, Arbeits-
und Gesellschaftsdeutung.

Beerhorst formuliert als wesentliche Aufgabe gewerkschaftlicher Bildung in
einer Phase des gesellschaftlichen Umbruchs, ,,das Gegenwartshandeln aufeinen
erweiterten Horizont an menschlichen, und das bedeutet mehr denn je: niche
kapitalistisch durchherrschten Lebensverhiltnissen zu beziehen (ebd., S. 353).
Er sieht auf der Konzept- und Theorieebene gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
in ihrer fortgeschrittenen Variante eine ,,Uberschussproduktion arbeits- und
gesellschaftskritischer Motive® (ebd.). Offen miisse bleiben, ,,0b es gelingen wird,
diese emanzipatorischen Motive in den Gewerkschaften zu verallgemeinern und
in den sozialen Auseinandersetzungen zu behaupten und iiber eine sich radi-
kalisierende ‘Reform des Bewusstseins’ zur Radikalisierung der zitigen Kritik
beizutragen® (ebd.).

Beerhorst diskutiert erstmalig fir die gewerkschaftliche Bildungsforschung
die Bedeutung der noch heute als ,neu” geltenden Produktionskonzepte fiir
gewerkschaftliche Bildungsarbeit (ebd., Kapitel III). Er bezicht sich dabei vor
allem auf Kern und Schumann (1986), deren Perspektive auf die neuen Produk-
tionskonzepte er einerseits als ,modernistisch kritisiert, gleichzeitig aber als
Beitrag fiir eine ,,Neu-Politisierung der Anwendungsformen lebendiger Arbeit
wiirdigt (ebd., S. 277). Die neuen Produktionskonzepte sind fiir Beerhorst ei-
nerseits Mittel der Herrschaftsverfestigung: Er sicht eine ,,Kanalisierung von
Widerstandspotential durch Methoden partizipativer Gestaltung®, der neue
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Fuhrungsstil sei ,,dazu bestimmt, Beteiligungsanspriiche zu parzellieren und
zu instrumentalisieren, von kollektiven Einflussformen und weitergehenden
Motiven zu enteignen” (ebd., S. 279). Die Subsumption der Arbeitskraft unter
das Kapital werde durch ihre aktive Beteiligung aufein ,,subtileres Niveau® (ebd.,
S.280) gebracht. Andererseits sind fiir Beerhorst ,,Kooperation und Motivation
die strategischen Einfallstore fiir die Realisierung arbeitspolitischer Interessen
durch die Betroffenen” (ebd., S. 278f.). Er antizipiert, wie das Neue iiber das Alte
hinausweist: ,die kritische Aneignung von Arbeit und Technik kdnnte so der
Vorbereitung auf und der Einiibung in die Selbstorganisation der Produktion
dienen. Verglichen mit der tradierten Stellung der Gewerkschaftsbewegung zur
kapitalistischen Zurichtung der lebendigen Arbeit, wire dies allemal ein auf8er-
ordentlicher historischer Fortschritt® (ebd., S. 280).

Ich fasse zusammen, dass ich an die Arbeit von Bruns, Conert und Grie-
sche (1980), Frerichs (2002) und Beerhorst (1991) auf jeweils spezifische Weise
anschliefle. Ich verfolge die Frage von Bruns u.a. nach den gesellschaftlichen
Bedingungen fiir gewerkschaftliche Bildung, zu denen auch die Gewerkschaft-
spraxis selbst gehort. Ich erforsche wie Frerichs Erwartungen bzw. Anliegen von
Teilnehmenden bzw. Subjekten gewerkschaftlicher Bildung und dabei auch das
Spannungsfeld zwischen kurzfristigem Problemlosungsbedarf und politischem
Problemklirungsbedarf. (Mit beiden teile ich dabei nicht die empirische Begren-
zung auf bestimmte Funktionsgruppen der Gewerkschaften.) Anschliefend an
Beerhorst richtet sich mein Erkenntnisinteresse auf den konzeptionellen Um-
gang der gewerkschaftlichen Bildung mit den verinderten Bedingungen von
Okonomie und Arbeit.

Insgesamt st die Forschungsarbeit nicht in einem lebendigen Diskurs zwischen
Wissenschaft und Praxis situiert, wie er im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts die
gewerkschaftliche Bildungbefruchtete. Sie ist Teil der Bildungssubjektforschung,
ohne sich dabei allerdings einem Nachfragedispositiv zu verschreiben. Vielmehr
geht es darum, den Standpunke der Subjekte in der Analyse von Bedingungen
und Moglichkeiten gewerkschaftlicher Bildung zu verankern.

3.2 Begriff und Bedeutung gewerkschaftlicher Bildung
3.2.1 Arbeiterbildung und birgerlicher Bildungsbegriff

Es ist nicht selbstverstindlich, dass sich die deutsche Arbeiter- und Gewerk-
schaftsbewegung den Begrift der Bildung zu Eigen machte. Schon die klassische
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Idee der Bildungals Philosophie griindete auf der Arbeit der Unfreien (Stapelfeld
2008, Abschnitt I). Bildung war notwendig fiir die Ablésung der stindischen
Ordnungdurch eine moderne (Strzelewicz u.a. 1973, S. 4f.), aber sie richtete sich
nicht auf die Emanzipation der neuen Arbeiterklasse. In Deutschland wendete
sich die Bildungsidee um das Jahr 1800 auf das Innerliche. Im Bildungsidealismus
verarbeitete das deutsche Biirgertum sein Scheitern an der Revolution (ebd., S.
12fF). Der Kantschen Trennung in eine Welt duf8erer Unfreiheit und eine Welt
innerer Freiheit folgend, verwirklichte die idealistische Bildung freies Denken
in Rickzug und Abgrenzung von der duleren Welt. Willy Strzelewicz, Hans-
Dietrich Raapke und Wolfgang Schulenberg identifizieren folgende Ziige des
Bildungsidealismus:
»Der Zugzur Innerlichkeit und zur Abwendungvon der duferen Welt, die schritt-
weise Umdeutung und sich daran anschliefende Abwertung der kognitiven Seiten
am Indivi[dJuum, die zunehmende isthetische Stilisierung der als Kunstwerk konzi-
pierten, harmonisch allseitig entfalteten Personlichkeit, die schrittweise Verlagerung
des Schwergewichts in der Personlichkeitsdeutung auf die subjektive Erlebnistiefe
und den Traum von ihrer souverinen Allmacht iiber die als Stoff gegebene duflere
Welt und schlieflich, in der spatromantischen Phase daran ankniipfend, die my-
thologisierende Umdeutung der gesellschaftlichen Wirklichkeit als Volkskollektiv
oder organisch gewachsenes Gebilde bis zur offenen Rechtfertigung der stindischen
Ordnung und der Restauration.” (Strzelewicz u.a. 1973, S. 12)

Das Biirgertum verzichtete mit der Hinwendung zur inneren Welt nicht auf
Machtanspriiche, sondern beanspruchte im Gegenteil geistige Fithrerschaft.
Bildung sicherte die Zugehérigkeit zu einer Elite, die sich durch die Gebildeten
konstituierte, und schuf Distanz zu den Ungebildeten (ebd., S. 17). Wilhelm
Liebknecht skandalisiert fiir das spite 19. Jahrhundert, dass das ,,Volk der Den-
ker® unter argumentativer Fithrung der Gebildeten sinnlose Kriege fihrt und
demokratische Erhebungen niederschligt (1910, S. 11ff). ,Wenn man die heutige
Kultur kratzt, kommt die Barbarei zum Vorschein.“ (ebd., S. 13) Stapelfelds
Begriff der ‘Bildung im deutschen Sinne’ ermoglicht, den deutschen Bildungs-
idealismus in ihren macht- und herrschaftspolitischen Kontext einzuordnen.
»Bildung, im deutschen Sinne, ist anti-revolutionir und widerspricht insofern
ihrer eigenen Idee. (Stapelfeld 2008, Abschnitt IT)

Dominierte der Bildungsidealismus im offiziellen deutschen Bildungswesen,
so wirkte auf die Erwachsenenbildung, so sie mit emanzipatorischen Stromungen
verbunden war, die ,,demokratische, aufklirerische und revolutionierend wirken-
de Tendenz der Bildungsgeschichte” (Strzelewicz u.a. 1973, S. 25). Die deutsche
Gewerkschafts- und Arbeiterbildung steht nicht in der Tradition des deutschen
Bildungsidealismus und ist dieser in Deutschland vorherrschenden Auffassung
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von Bildung weniger nahe als den auf Demokratisierung zielenden Bildungs-
stromungen anderer Linder (vgl. ebd., S. 10). Dennoch hatte das dominierende
Bildungsdenken Einfluss auf die die deutsche Arbeiter- und Gewerkschaftsbewe-
gung tragenden Milieus. Strzelewicz, Raapke und Schulenberg rekonstruieren,
dass auch sozial benachteiligte Gruppen unter dem Einfluss humanistischer und
bildungsidealistischer Traditionen stehen konnten. AufInnerlichkeit orientierte
Bildungsvorstellungen spiegeln den blockierten Versuch, den eigenen sozialen
Status zu verbessern (ebd., S. 162f.).

Obwohl der Bildungsidealismus die Unfreien nie befreien wollte, sondern im
Gegenteil voraussetzte, findet er sich auch in der organisierten Arbeiterbewegung,
Strzelewicz, Raapke und Schulenberg sehen hier einen ,,Typus der Arbeiterbil-
dungsbewegung, der sich an dem tiberkommenen, humanistischen Bildungsbe-
griff orientierte und das Hineinwachsen in diese ihm sozial urspriinglich ferne,
burgerliche Bildungswelt fiir das personlich — vielleicht auch gesellschaftlich -
erstrebenswerte Ziel gehalten hat” (ebd., S. 160). Diesen Typus verorten sie ,etwas
abseits von der politisch bewussten Arbeiterbildungsbewegung® (ebd., S. 161).

Dirk Axmacher argumentiert, dass es der Arbeiterbewegung angesichts der
»hegemonialen Wucht der buirgerlichen Bildungstradition in Deutschland “ nicht
gelang, sich in ihrem Selbstverstindnis als geschichtliche Bildungsbewegung
auf ein von der herrschenden biirgerlichen Kultur unabhingiges Fundament zu
stellen (1992, S. 156). ,,Fiir die Lésung dieses Problems nimlich, eine Art ‘soziale
De-Komposition” des Wissens, um einen ‘stock of knowledge’ als geronnenes
Produke einer Serie kognitiver Transformations- und Chiffrierungsprozesse zu
dechiffrieren, fehlten auch in der Arbeiterbewegungalle Voraussetzungen® (ebd.).
Der Arbeiterbewegung gelang es nicht, die buirgerliche Geisteskuleur mit ihrer
Definitionsmacht iiber relevantes Wissen umzuwerten. Sie hat keinen eigenen
Bildungsbegriff entwickelt (Réhrig 1986, S. 207; 1987, S. 116). Das Bildungs-
verstandnis der Arbeiter- und Gewerkschaftsbewegung ist in die burgerliche
Bildungsidee verwoben und abgrenzend darauf bezogen. Auffassung und Praxis
von Bildung sind Teil einer unabgeschlossenen Emanzipationsgeschichte.

3.2.2 Bildung als Zweckbildung fiir gesellschaftliche Veranderung

Mitder Losung ,Wissen ist Macht — Macht ist Wissen forderte der Sozialdemo-
krat Wilhelm Liebknecht 1872 die Abkehr von den biirgerlichen Bildungsidealen
und den Aufbau einer proletarisch-sozialistischen Bildung (Liebknecht 1910; vgl.
Zeuner 1991, S. 116; Neumann 1982, S. 74 ff.). Fir Liebknecht sind Zugang zu
und Ausschluss von Wissen zentral fiir Herrschaft und deshalb auch fiir die Uber-
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windungvon Herrschaft. Weil Wissen Macht verleihe, hitten die , Wissenden und
Michtigen von jeher das Wissen als ihr Kasten-, ihr Standes-, ihr Klassenmonopol
zubewahren und den Nichtwissenden, Ohnmichtigen — von jeher der Masse des
Volkes — vorzuenthalten gesucht (Liebknecht 1910, S. 11). Das Wissen sei ,unter
dem Verschluss der Herrschenden, den Beherrschten unzuginglich, auf8er in der
Zubereitungund Verfilschung, die den Herrschenden beliebt” (ebd., S. 12). Der
Staat konne nur gehorsame Untertanen gebrauchen, sorge dabei allerdings ,,fir
eine gewisse Intelligenz, namlich fur Bedienten-Intelligenz, die das menschliche
Werkzeug verfeinert und vervollkommnet, so dass sich besser mit ihm ‘arbeiten’
lasst. So wird die Schule zur Dressuranstalt statt zur Bildungsanstalt.” (ebd., S.25)

Liebknecht zieht daraus allerdings nicht den Schluss, dass die Beherrschten
die Macht durch Bildung erlangen konnten. Vielmehr miissten sie die politische
Macht erobern, um Zugang zu Wissen und damit auch zu Wissenschaft und
Kultur zu erhalten:

»Wer da will, dass das Wissen Allen gleichmifig zu Teil werde, muss daher auf die
Umgestaltung des Staats und der Gesellschaft hinwirken. Sie, meine Herren, die
Mitglieder des Arbeiter- und Bildungsvereins, haben dies begriffen, Sie haben be-
griffen, dass der Tempel der Wissenschaft dem Volke verschlossen, die Zuginge der
Bildung durch eine chinesische Mauer abgesperrt sind. Der Schliissel des Tempels
muss crobert, die Mauer niedergerissen werden. Das Mittel ist die politische, die
soziale Agitation.” (Liebknecht 1910, S. 50)

Dies wiederum bedeutete nicht, dass Liebknecht die Arbeiterbildung hinter den
Kampf um politische Macht stellte. Er war vielmehr der Auffassung, dass die
Mitglieder der Arbeiterbildungsvereine dasjenige Wissen erwerben sollten, das
sie befihigen wiirde, fur ihre politische und soziale Emanzipation zu kimpfen
(Neumann 1982, S. 75). Liebknecht legt hier den argumentativen Grundstein
fir die Vorstellung von Arbeiterbildung als Zweckbildung fiir einen sozialen
Kampf, der auch Bildung als Zweck verfolgt.

Christine Zeuner (1991) weist fiir Deutschland und die USA nach, dass es
bei der proletarisch-sozialistischen Arbeiterbildung immer auch um Teilhabe an
gesellschaftlich-kulturellen Wissensgiitern ging. Sie war deshalb nie nur Zweck-
bildung, sondern immer auch Persénlichkeitsbildung (vgl. Wuthe 1962, S. 192).
Dass Zweckbildung nicht zwangsliufig eine Engfithrung von Bildung meint,
belegt auch die Geschichte der proletarischen Heimvolkshochschulen (Brock
1980; Zeuner 1991). Diese waren in ihrer Hochphase der 1920er Jahre auf den
Emanzipationskampf der Arbeiterklasse orientiert und gleichzeitig Teil einer
reformpidagogisch orientierten Volksbildungsbewegung, die auf ganzheitliche,
diszipliniibergreifende, Theorie und Praxis verbindende Versuche setzte (Gaebe
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1991, S. 86 £.). Zweckbildung wird nicht als organisationstechnokratische Kana-
lisierung von Gestaltungskraften gedacht, sondern als Freisetzung dieser Krifte
fur eine Umwilzung der Verhilenisse.

Liebknechts Rede von 1872 entfaltet das Spannungsfeld, in dem Arbeiterbil-
dungsich seit ihrem Bestehen bewegt. Die dem Gedanken der Zweckbildung zu
Grunde liegende Hypothese, dass Bildung Gesellschaftsverinderung hervorbrin-
gen kann, war bereits zu diesem Zeitpunkt umstritten. Schon in der Vorkriegsso-
zialdemokratie wurde bezweifelt, ob sich Bildungund Klassenkampfharmonisch
erganzten. Wilhelm Liebknechts Auffassungvon der Sozialdemokratie als ,Partei
der Bildung” wurde etwa vom Bremer Lehrer und Sozialdemokraten Johann
Knief 1916 scharfkritisiert: ,,So sehr war sie davon tiberzeugt, dass sie, je linger,
je mehr, ganz vergaf3, dass sie im eminenten Sinne des Wortes auch eine Partei
des Kampfes zu sein habe. Und je mehr sie als Kampfpartei versagte, desto mehr
breitete sie sich als Partei der Bildung aus.“!? Seitdem ist umstritten, welchen
Status Bildung fiir Gesellschaftsverinderung hat.

Der Vorstand der IG Metall beschloss im Jahr 1972 ,,Thesen zur Bildungsarbeit
der IG Metall®, die das Zweckbildungsverstindnis der bundesrepublikanischen
Gewerkschaften verdeutlichen. Die Thesen wurden nie revidiert, sondern durch
neuere Rahmenkonzeptionen, Leitbilder und praxisrelevante Beschliisse teilweise
bekriftigt, teilweise tiberholt oder aufgehoben. Debatten tiber gewerkschaftliche
Bildungsarbeit auch iiber die IG Metall hinaus bezogen sich immer wieder auf die
»17 Thesen®, die innerhalb der IG Metall lange orientierenden Charakter hatten.!?
These 1 beginnt mit der Bestimmung: ,Gewerkschaftliche Bildungsarbeit ist
Zweckbildung fiir die sozialen Auseinandersetzungen.” Einige der nachfolgen-
den Thesen konkretisieren, was mit gewerkschaftlicher Zweckbildung gemeint
ist: ,Ziel aller gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ist es, die Teilnehmer zum
politischen Engagement zu befihigen. Gewerkschaftliche Bildungsarbeit soll
die Mitglieder ,,zur selbstindigen Analyse und Kritik der wirtschaftlichen und
sozialen Wirklichkeit und zur solidarischen Aktion befihigen, sic ,,muss die
Organisation als Koordinierungs- und Kampfinstrument fir die Durchsetzung
gewerkschaftlicher und politischer Forderungen aufallen gesellschaftlichen Ebe-
nen stirken® und ,,Apathie und Resignation der Mitglieder verhindern bzw.

12 Johann Knief, Psd. Alfred Nufbaum (1916): Zur Jugendfrage, S. 19. Zitiert nach:
Neumann 1982, S. 1f.

13 Soverdffentlichte etwa der IG Metall Bezirk Niedersachsen und Sachsen-Anhaltim
Jahr 2006 ein Heft , Theorie und Praxis gewerkschaftlicher Grundlagenbildung®, in
dem auch die 17 Thesen abgedruckt sind (S. 76-79).
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tiberwinden®. Sie trigt dazu bei, ,Taktiken, Strategien und Perspektiven fur
die gesellschaftliche Praxis im Rahmen der von der Organisation getroffenen
Entscheidungen zu entwickeln” und ,auf allen Ebenen eine Verbesserung der
unmittelbaren Arbeits- und Lebensbedingungen der abhingig Beschiftigten
durchzusetzen®. Was Zweckbildung nicht ist, wird ebenfalls benannt: ,,Gewerk-
schaftliche Bildungsarbeit hat weder hauptsichlich noch am Rande abstrakte
Bildungsgiiter zu vermitteln. Sie muss sich vielmehr an den konkreten Problemen
und etlebten Widerspriichen unserer Mitglieder im Betrieb und an ihrer Lebens-
wirklichkeit orientieren. Bildungsarbeit darf nicht abstrakte, von der konkreten
Situation losgeldste Wissensvermittlung sein.”

Dem Verstindnis gewerkschaftlicher Bildung als Zweckbildung liegen bil-
dungs-, handlungs- und transformationstheoretische Annahmen zu Grunde. Die
IG Metall geht in ihren Thesen davon aus, dass Bildungsarbeit Menschen zu
politischem Engagement ,,befihigen® kann. Politisches Engagement und soli-
darische Aktion werden an Fihigkeiten gekniipft, die durch gewerkschaftliche
Bildungsarbeit hergestellt werden kénnten. Erst die Annahme, dass Fihigkeiten
(und nicht etwa Motivation oder Praxiserfahrungen) entscheidend fiir politisches
Engagement sind, macht Bildung als Zweckbildung denkbar. Engagement ist dabei
engan die Organisation gebunden gedacht: Strategien sind im Rahmen der von
der Organisation getroffenen Entscheidungen zu entwickeln, die Organisation ist
zu stirken. Das fiir eine ,,selbstindige Analyse und Kritik der wirtschaftlichen und
sozialen Wirklichkeit® zu vermittelnde Wissen ist engan die konkreten Probleme
und erlebten Widerspriiche der Mitglieder gebunden. In der Zurtickweisung von
sabstrakten Bildungsgiitern® grenzt sich die gewerkschaftliche Zweckbildung
explizit gegen idealistische Bildungsvorstellungen ab, reduziert allerdings im
gleichen Zuge das fiir Gewerkschaftsmitglieder relevante Wissen auf jenes, das
an konkrete Situationen, Probleme und Widerspriiche gebunden ist.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit wiirde ihren Zweck verfehlen, wenn sie
nicht zur Verbesserung der ,, Arbeits- und Lebensbedingungen der abhingig
Beschiftigten® in ,sozialen Auseinandersetzungen (Thesen 9 und 1 zur Bildungs-
arbeit der IG Metall) beitragen wiirde. Allerdings ist damit tiber die konkrete
Qualitit der Zweckbildung noch nicht befunden. Der Zweck, der Charakter
der Zweckbildungund die Mittel zum Zweck kénnen unterschiedlich bestimmt
werden. Bildung als Zweckbildung zu verstehen, lasst z.B. offen, in welchem
Verhalenis Urteils- und Kritikfahigkeit zu organisationsbezogenen Zielen stehen.
Nach Auffassung von Nikolaus Richartz weist der Ansatz ,, Soziologische Phanta-
sic und exemplarisches Lernen® (siche Abschnitt 3.3.1) ,,iiber den engen Rahmen

weit hinaus, den der Begrift Zweckbildung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
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setzt, ohne deren Notwendigkeit zu leugnen® (1991, S. 82). Wihrend Richartz
tiber die Zweckbildung hinaus will, schligt Rohrig der Arbeiterbewegung die
Ancignung eines ,,angemessenen” Begriffs von Zweckbildung vor. Zweck und
Mensch als eines zu denken, konnte einen genuinen Bildungsbegriff der Ar-
beiterbewegung charakeerisieren, dessen Ziel die Verwirklichung menschlicher
Lebensverhiltnisse ist:
»Wenn so das Individuum selber als Zweck in den Bildungsgedanken hineinkomme,
dannerstist eslegitim, die anderen genannten Zwecke mit einzubezichen und trotz-
dem noch von ‘Bildung’ zu sprechen. Eigentlich geht es bei ‘Bildung’ ja weder um
das Ziel individueller Personlichkeitsentfaltung noch um ein von einer Organisation
bestimmtes kollektives Ziel. Vielmehr sind diese beiden Momente aufgehoben in

einem dritten, das man die Verwirklichung menschlicher Lebensverhiltnisse nennen

kénnte.“ (Rohrig 1987, S. 116)

Zweckbildung widerspricht der klassischen Vorstellung autofinaler Bildung,
deren ,Reinheit” gegentiber Zwecken Theodor W. Adorno in seiner Theorie der
Halbbildung als Ideologic bezeichnet:
»Soweit in der Bildungsidee zweckhafte Momente mitklingen, sollten sie ihr zufolge
allenfalls die Einzelnen dazu befihigen, in einer verniinfrigen Gesellschaft als ver-
niinftige, in einer freien Gesellschaft als freie sich zu bewihren, und eben das soll,
nach liberalistischem Modell, dann am besten gelingen, wenn jeder fur sich selber
gebildetist. Je weniger die gesellschaftlichen Verhiltnisse, zumal die 6konomischen

Differenzen dies Versprechen einlosen, um so strenger wird der Gedanke an die
Zweckbezichung von Bildung verpont.“ (Adorno 1959, S. 97f)

Die Vorstellung zweckfreier Bildung ist doppelt ideologisch und nicht frei von
Zwecken: Erstens setzt sic cin bestimmtes, kapitalistisch-liberalistisches Gesell-
schaftsmodell normativ voraus; zweitens blendet die vermeintliche Zweckfreiheit
die Interessen derjenigen sozialen Gruppen aus, die das zweckfreie Bildungsideal
definieren und reprisentieren (vgl. Bremer 2007, S. 91). Bildung wird sozial
selektiv als zweckhaft oder als zweckfrei behauptet. Wihrend die mittleren und
unteren Milieus ihre Bildung selbst mit Nutzen und sachlich-pragmatischen
Zwecken in Verbindung bringen, behaupten die oberen Milieus die Zweck-
freiheit ihrer Bildung und dementieren gerne deren subjektive Nutzlichkeit
(cbd., S. 202fF).

Zweckbildung provoziert den ideologischen Charakter des (idealistischen) Bil-
dungsverstindnisses und rithrt an der Wunde, ,,dass Bildungallein die verniinfti-
ge Gesellschaft nicht garantiert” (Adorno 1959, 8. 98). Zweckbildung widerspricht
nicht der Idee der Bildungals Philosophie: als ,,Selbst- und Welterkenntnis mit
dem Ziel, die Menschen von undurchschauten Michten, von jeder Herrschaft
zu befreien® (Stapelfeld 2008, Abschnitt I).

85



Mit dem Begriff der Zweckbildung verbinden sich unterschiedliche Bil-
dungsverstindnisse. Werden sie bildungspraktisch relevant, miinden sie in ab-
weichenden Bildungskonzepten. Sie unterscheiden sich im Grundsatz darin,
ob der Mensch Zweck der Bildung oder der Bildungsprozess Mittel fur einen
anderen Zweck ist (vgl. Rohrig 1986, S. 205f.). Ich nenne letzteres das instru-
mentelle Zweckbildungsverstindnis der Arbeiterbewegung. Auch in diesem ist
der Mensch nicht abwesend, denn als Zweck der Bildung gilt die Verbesserung
bzw. Revolutionierung seiner Arbeits- und Lebensverhilenisse.

Dasinstrumentelle Zweckbildungsverstindnis der Arbeiterbewegunghat Ge-
genreaktionen provoziert, in denen vor allem der biirgerliche Bildungsbegriffals
individuelle Entfaltung oder Selbstfindung durchschligt (vgl. ebd., S. 207). Den
Vertretern der instrumentellen Zweckbildung wiederum diente der biirgerliche
Bildungsbegriff vor allem als Beleg, dass sein Anspruch allseitiger Entfaltung
der Personlichkeit in der Klassengesellschaft nicht zu verwirklichen sei. Ein
nicht-instrumentelles Bildungsverstindnis der Arbeiterbewegung, in dem der
Mensch selbst Zweck ist, hat sich in dieser Auseinandersetzung nicht entwickelt.
Insbesondere Paul Réhrig hatte immer wieder Uberlegungen dazu formuliert.

»Es gehtnicht darum, dass ich im Sinne anderswo bestimmter Zwecke funktioniere,
noch, dass ich wer weiff wie meine Krifte entfalte und zur groflen Personlichkeit
werde — vielmehr darum, dass ich und du und wir alle in einem kommunikativen
Prozess, in Gesprach und Beratung oder meinetwegen auch im Diskurs herausbe-
kommen, was es mit den Dingen, die uns betreffen und angehen, auf sich hat und
wie wir angemessen zu handeln haben. Das Ziel ist nicht die Personlichkeit, sondern
ein Gefuge von menschlichen Verhiltnissen, in dem nicht jeder das Seine sucht,
sondern gemeinsam versucht wird, jedem gerecht zu werden, solidarisch zu sein und
die gesellschaftlichen Verhiltnisse stindig zu verbessern.“ (Réhrig 1986, S. 207)

Paul Rohrig strengte eine stirkere bildungstheoretische Fundierung von Arbei-
terbildung und gewerkschaftlicher Bildung zu einem Zeitpunkt an, als ,optimal
durchgeplante Lernprozesse” (Rohrig 1987, S. 115) und auf Gesellschaftstheorie
verzichtendes Erfahrungslernen (vgl. Sabisch 1987, S. 125) sich bereits durch-
gesetzt hatten. Rohrigs Versuch, die Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher
Totalitit und das Verhiltnis von Intellektuellen und Arbeitern in der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit neu zu denken, fand keinen Resonanzboden mehr.
Dass ,wenige Sozialwissenschaftler heute, nach dem Niedergang der Kritischen
Theorie, noch wagen, vom Ganzen her zu denken® (Réhrig 1987, S. 110), traf
nicht nur die Konzeption der soziologischen Phantasic und des exemplarischen
Lernens (vgl. Abschnitt 3.3.1), sondern auch bildungstheoretische Uberlcgungen,

die in kritischer Auseinandersetzung damit entstanden waren.
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Vorschlage, Theorien der Arbeiterbildung kritisch und produktiv zu biirger-
lich-humanistischen Bildungsvorstellungen (Réhrig 1987) und zu den begrift-
lichen Bestimmungen des kritischen Bildungstheoretikers Heinz-Joachim Hey-
dorns (Sabisch 1987) ins Verhiltnis setzten, wurden nur noch in einem Projekt
weiter verfolgt. Innerhalb des Forschungsschwerpunktes Arbeit und Bildung
der Universitit Bremen zielte in den spiten 1980cr bis frithen 1990cr Jahren
das Zentralprojekt auf die ,Rekonstruktion eines kritischen Bildungsbegriffs®
(Alheit/Kérber u.a. 1990, S. 8511F.). Mit Hilfe von drei Ansitzen, bearbeitet in
drei Arbeitsgruppen, sollte das Verhilenis von Arbeit und Bildung neu bestimme
werden: die Arbeiterbildungsforschung und -praxis (Alheit/Apitzsch u.a. 1990),
die kritische Bildungstheorie (Drechsel u.a. 1990) sowie theoretische und empiri-
sche Befunde aus der Perspektive des Geschlechterverhiltnisses (Born u.a. 1990).
Die Projektbeteiligten fassten vor Abschluss der Projektlaufzeit zusammen, dass
eine umfassende Theorie arbeitsbezogener Bildungsprozesse auch nach Ablauf
des Forschungsschwerpunktes nicht zu erwarten sein wiirde (Alheit/Korber
u.a. 1990, S. 1011). Sie interpretieren die Differenz der paradigmatischen Zu-
gangsweisen als produktive Spannung, ,deren Auflésung einem anspruchsvollen
bildungstheoretischen Diskurs vorbehalten” bleibe (ebd., S. 1000). Ein solcher
Diskurs fand nicht mehr statt.

Eine neue Diskussion iiber den Status von Menschen und Zwecken in der
gewerkschaftlichen Bildung findet unter dem Stichwort Subjektorientierung
statt (siche Abschnitt 3.4).

3.2.3 Gewerkschaftliche Bildung als Organisationspolitik,
‘Missing Link’ und soziale Praxis

Um zu ermitteln, was gewerkschaftliche Bildungist, miisste sowohl auf Beschliis-
se, Materialien und Konzeptionen zuriickgegriffen werden, als auch rekonstrukeiv

“14), die jenseits der

auf die Bildungspraxis (cinschlieflich der ,zweiten Seminare
Seminare weitere Praxen umfasst, in denen Bildungsprozesse stattfinden. Schon
fur den Kernbereich der Seminare kommt das Forschungsprojekt ,,Probleme und

Perspektiven der zentralen Bildungsarbeit der IG Metall® zum Ergebnis, dass die

14 Neben dem konzipierten ,ersten Seminar® gibt es noch ein ,zweites Seminar® der
Pausen-, Freizeit- und Kneipengespriche (Weischer u. a. 1998, S. 481F.), ohne das das
erste nicht gedacht werden kann und das doch nach anderen Regeln funktioniert.
Die Akteure des zweiten Seminars sind die Teilnehmenden. Erfahrungsaustausch
und Geschichten sind zentral.
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Ermittlung ,schwierig® ist, denn es sei ,wenig bekannt, was in den Seminaren
ablauft” (Weischer 1996, S. 38). Es gebe viel ,,Ungewissheit” (ebd., S. 37, 39).

Den Prinzipien gewerkschaftlicher Bildungsarbeit liegen sowohl padagogisch-
didaktische Uberlegungcn als auch politisch-strategische Entscheidungen der
Organisation zu Grunde. Die bildungstheoretischen und vor allem -politischen
Kontroversen der Gewerkschaften sind auch gewerkschaftspolitisch abgeleitet. Fiir
die IG Metall stellt Christoph Weischer fest, dass die Bildungsdebatten teilweise
»Chiffre-Charakter” hitten (1996, S. 42). In diesen Debatten gehe es immer auch
um das Selbstverstindnis von Gewerkschaften: ,Bestimmte Wirklichkeits- und
Organisationsvorstellungen werden in Bildungsvorstellungen ausgedriickt! (ebd.,
S. 36) In Seminaren und in konzeptionellen Debatten iiber Seminare werden
Fragen erortert, die fur die Organisation relevant sind, aber in deren Kernberei-
chen nicht zur Diskussion stehen, etwa zur Bewertung des Gesellschaftssystems.

Bildungstheoretisch sind innerhalb und zwischen den Gewerkschaften die
Ubereinstimmungen erheblich grofer als die Kontroversen: Bildungsarbeit soll
gewerkschaftliche Handlungsfihigkeit stirken und ist in diesem Sinne Zweckbil-
dungsarbeit. Bildungwird als ,Missing Link“ zwischen Erfahrungund Handlung
gedacht (fiir die IG Metall: Weischer 1996, S. 27). Die Losung von Problemen
steht im Mittelpunkt, Offenheit, Unbestimmtheit und Suchprozesse werden
cher kritisch betrachtet (ebd., S. 41-43). Bei der Einweihung des IG Metall-Bil-
dungszentrums Sprockhével 1971 formuliert der IG Metall-Vorsitzende Otto
Brenner als Ziel, ,dass das hier in gemeinsamer Diskussion Erarbeitete auch
unmittelbar in der taglichen praktischen Gewerkschaftsarbeit umgesetzt werden
kann® (zitiert nach Tewes 1998, S. 154). Bildungsprozesse, die nicht zuverlissig
oder unmittelbar eine praktische Umsetzung nach sich zichen, sind in diesem
Verstindnis von Handlungsorientierung in Frage gestellt.

Das Prinzip der Handlungsorientierung strukturiert den Kernbereich der
gewerkschaftlichen Bildung, die Angebote fiir betriebliche Interessenvertrete-
rInnen und FunktionstrigerInnen. Mit der Verankerung von Bildungsurlaub!®
und eigenstindigen Jugendbildungsangeboten entwickeln sich seit den 1970er
Jahren jedoch Bereiche gewerkschaftlicher Bildungsarbeit, die nicht unmittelbar
auf (funktionsbezogenes) Handeln zugeschnitten, sondern stirker problem-
orientiert sind und tber ein verbessertes Verstindnis allgemeiner Verhiltnisse
dennoch mittelbar bzw. indirekt auf cine Stirkung gewerkschaftlicher bzw. ge-
sellschaftlicher Handlungsfihigkeit zielen. Dazu gehéren Themenseminare (z.B.

15 nicht in allen Bundeslindern, abhingig von den Landesgesetzen tiber Freistellung
fir Arbeitnehmerweiterbildung
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Globalisierung, Geschichte, Antirassismus, Okologie, Gleichstellung), die oft,
aber nicht nur, als Bildungsurlaub angeboten werden. Diese Seminare werden
hiufig von ausgegliederten bzw. angelagerten Bildungsvereinen (insb. DGB-
Bildungswerke sowie Arbeit und Leben) ausgerichtet, die hierfiir 6ffentliche
Zuschiisse erhalten konnen.

Zu den Unklarheiten der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit gehéren die
Motive fiir eine Teilnahme. In Seminarevaluationen und vereinzelten Studien
reflektieren Teilnehmende detailliert, was sie an den Seminaren inhaltlich wie
methodisch schitzen und was sie bemingeln (vgl. etwa Bruns u.a. 1980, S. 290fL.).
Die gewerkschaftlich interessierende Frage, warum ein ungleich groferer Teil
der Mitglieder und teilweise auch der FunktionstragerInnen nicht an gewerk-
schaftlichen Seminaren teilnimmt, kann damit allerdings nicht beantwortet
werden. Haufig wird versucht, Antworten tiber die , Hinderungsgriinde einer
Seminarteilnahme zu ermitteln (z.B. Bruns u.a. 1980, S. 315; Bremer 1999, S.
58-68). Dabei wird implizit vorausgesetzt, dass es allgemein geteilte Griinde fiir
cine Beteiligung gebe, so dass einzig diejenigen Faktoren zu erkennen und besei-
tigen seien, die einer Teilnahme im Wege stiinden. Diese Sichtweise tiberspringt,
dass zunichst die Griinde zu ermitteln wiren, den eigenen sozialen Alltag zu
verlassen und sich in eine, moglicherweise mehrtigige und internatsmifige, durch
Gewerkschaften und Piadagoglnnen reglementierte Seminarsituation zu bege-
ben. Eine solche Motivation kann weder fiir Gewerkschaftsmitglieder noch fir
FunktionstragerInnen als gegeben voraus gesetzt und auch nicht ausschlieflich
aus den von Teilnehmenden formulierten Erwartungen und Bewertungen der
Seminare rekonstruiert werden.!® Die Entscheidung fiir eine Seminarteilnahme
muss zumindest erwarten lassen, sich wohl zu fithlen (Frerichs 2002, S. 74) und
steht im Kontext weiterer, den Einzelnen moglicherweise eher implizit als explizit
verfgbarer Orientierungen, z.B. tiber die eigene Verankerung in einer Kultur

der Arbeits- und Gewerkschaftsbewegung:

Gewerkschaftliches Bewusstsein und soziale Identitit in der Funktion des Betriebs-
rats oder Vertrauensmanns werden offenkundigin den Prozessen des Informations-
und Erfahrungsaustauschs erzeugt, die in gewerkschaftlichen Bildungsveranstaltun-
gen relativ unabhingig von den manifesten Vermittlungsinhalten zustandekommen

16 Soermittelt Bremer (1999, S. 69) durch qualitative Interviews bzw. Gruppendiskus-
sionen Motive der Bildungsurlaubsteilnahme, die sich teilweise auf Erfahrungen
stiitzen. Die Motive werden aus Antworten auf Fragen in einer Forschungssituation
entnommen. Als Motiv erscheint, was den Befragten als solches bewusst ist (Raus-
kommen aus dem Alltag, Leute treffen, Horizont erweitern).
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und die einem verbreiteten und nachhaltigen Bediirfnis Rechnung tragen.“ (Bruns
u.a. 1980, S.386)

Bruns, Conert und Griesche schlieflen aus der fast uneingeschrinkt positiven
Bewertung von Bildungsveranstaltungen durch die Teilnehmenden bei gleich-
zeitig vagen Aussagen zum konkreten Nutzen auf eine ,latente” Funktion der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit.

Die milieutheoretische Untersuchung von Helmut Bremer (1999) iiber die
Teilnahme am Programm der gewerkschaftlichen Bildungsvereinigung Arbeit
und Leben Niedersachsen legt nahe, die bewusstseins- und identitiesbildende
Bedeutung gewerkschaftlicher Bildung als nur eine mogliche zu betonen. An-
kniipfend an die Forschungen der Arbeitsgruppe Interdisziplinire Sozialstrukeur-
forschung (agis) der Universitit Hannover (Vester u.a. 2001) identifizierte Bremer
fur die Gruppen der ,, Traditionellen®, der ,, Bildungsfernen*, der ,,Selbstbestimm-
ten und der ,,leistungsorientierten Pragmatiker” ,,mentalititstypische Strategien*
im Zugangzu Bildungsangeboten (Bremer 1999, S. 165), die sich insbesondere auf
das Verhilenis von praktischem Nutzen und reflexiver Dimension von Bildung
beziehen. Fiir die ,,Stammklientel“ der Teilnehmenden von Arbeit und Leben,
bei denen es sich nicht um FunktionstrigerInnen handelt, ist der Austausch mit
anderen Kolleglnnen (die ,, Traditionellen®) bzw. die Geselligkeit in der Gruppe
(die ,,Bildungsfernen®) ein wichtiges Motiv der Teilnahme (Bremer 1999, S.
103-116). Aber auch die FunktionstrigerInnen in der Untersuchung von Bruns,
Conert und Griesche finden retrospektiv vor allem den kollegialen Austausch
innerhalb des Seminars wie wihrend der Freizeitphasen bedeutsam.

Dies spricht dafiir, gewerkschaftliche Bildungsarbeit nicht nur als Vermitt-
lungsinstanz, sondern vielmehr als sozialen Raum zu betrachten. Die Bedeutung
eines Seminars wiirde sich dann wesentlich durch die Interaktion (Erfahrungs-
austausch, Information, kollegiale Beratung ...) der Teilnehmenden und Refe-
rentlnnen erschliefen, in der sich eine gewerkschaftliche Praxis als Grundlage
des Handelns der Einzelnen versichert oder sogar erst herstellt. Mehr noch als
bei der Bildungsvereinigung Arbeit und Leben sind Seminare, die die Gewerk-
schaften selbst ausrichten, auf eine auferhalb des Seminars existierende Praxis der
Organisation bezogen, was zur Teilnahme motivieren oder demotivieren kann.
Probleme der ,,Zielgruppenansprache” konnen als Indikatoren fiir Probleme der
sozialen Praxis der Gewerkschaften interpretiert und als Herausforderungen fiir
politische Selbstverstindigung und Organisationsentwicklung begriffen werden.
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3.3 Umbriiche im gewerkschaftlichen Bildungsverstandnis

Seit Beginn der 1990er Jahre wird im DGB und seinen Einzelgewerkschaften
nach neuen Perspektiven der politischen Bildungsarbeit gesucht (vgl. auch Lud-
wig, . 1998, S. 9; Johannson 1997, S. 37ff.). In den drei grof8en, auch in der
empirischen Untersuchung berticksichtigten Gewerkschaften IG Metall, IG
BCE und ver.di fanden im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts Debatten um
die Neuausrichtung der eigenen Bildungsarbeit statt. Die IG BCE zielte mit
ihrer ,,Offensive Bildung* darauf, ein relevanter Akteur nicht nur in Fragen der
gewerkschaftspolitischen oder beruflichen, sondern auch der allgemeinen Bildung
zu werden (IG Bergbau, Chemie, Energie 2007). Die IG Metall befasste sich
im Rahmen cines ,Arbeitsvorhabens” mit der Neuausrichtung ihrer gewerk-
schaftspolitischen Bildung, die in einem Leitbild und einer Reorganisation der
Angebote unter dem Gesichtspunkt der Kompetenzorientierung miindete (IG
Metall 2006). Die Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft ver.di beschloss nach
mehrjihrigen, die Bildungstraditionen der Griindungsgewerkschaften bertick-
sichtigenden Diskussionen bei ihrem Bundeskongress 2007 ein Grundsatzdoku-
ment fiir ihre gewerkschaftspolitische Bildung (ver.di 2007). Die Entwicklungim
Dachverband DGB ist aufgrund geteilter Verantwortlichkeiten in Bund, Lindern
und Regionen sowie den ausgegliederten DGB-Bildungswerken und Arbeit und
Leben als gemeinsame Einrichtungen mit den Volkshochschulen uneinheitlich.

Die Diskussionen um die Zukunft der eigenen Bildungsarbeit fanden unter
starkem Einfluss duflerer Verinderungen statt, zu denen auch die deutsche Verei-
nigungzihlt."” Die Reorganisation von Betrieben und Arbeit stellten betriebliche
Interessenvertretungen und Gewerkschaften und damit auch die Bildungsarbeit
vor neue Herausforderungen (siche Kapitel 2). Johannson sicht einen ,,Innova-
tionsdruck® zur Verinderung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit in Folge

17 ImJahr 1990 expandicerten die westdeutschen Gewerkschaften nach Ostdeutschland
und integrierten mehrere Millionen in der DDR sozialisierte neue Mitglieder in die
BRD-priformierten Strukturen gewerkschaftlicher (Bildungs-) Praxis. Politische
Bildungstand fuir viele ostdeutsche Mitglieder und Interessierten unter dem Verdachte
staatlicher Kontrolle und Indoktrination. Die in Westdeutschland iiber Jahrzehnte
gewachsenen Strukturen echrenamtlicher Bildungsarbeit existierten in Ostdeutsch-
land nicht. Es fehlte damit nicht nur das Riickgrat der regionalen Bildungsarbeit,
sondern auch ein Raum, in dem sich Debatten zur Bildungsarbeit und zur Gewerk-
schaftspolitik befruchteten. Da in Westdeutschland ehrenamtliche ReferentInnen-
arbeitskreise diese Bedeutung zunehmend weniger erfiillen und in Ostdeutschland
seit der deutschen Vereinigung vielerorts ehrenamtliche ReferentInnen ausgebildet
werden, glichen sich die Strukturen teilweise an.
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von Individualisierung und Milieudifferenzierung (1997, S. 40). Sinkende Mit-
gliederzahlen der Gewerkschaften zwangen zu einer stirkeren Berticksichtigung
der Okonomie der selbst finanzierten Bildungsarbeit, der Anteil dieser Seminare
wurde rickliufig. Die durch Arbeitgeber oder Fordermittelgeber refinanzierte
Bildungsarbeit hingegen wurde betriebswirtschaftlich relevant und die Positionie-
rungauf diesem umkimpften Bildungsmarkt eine prioritire Aufgabe. Debatten
um gewerkschaftliche politische Bildung wurden auch Debatten um Formate, bei
starker Tendenz zu kompakteren, zeitsparenden Angeboten. Viele Beschiftigte
konnten ihre Bildungswiinsche kaum noch mit dem steigenden Arbeitsdruck
tibereinbringen. Die zunechmende Bedeutung des (lebenslangen) Lernens fiir die
Erwerbsbiographie warf die Frage erneut auf, ob gewerkschaftliche Bildung im
Feld der politischen Bildung verortet ist.

Das Schreiben gewerkschaftlicher Bildungsgeschichte und ihrer Traditions-
und Konfliktlinien ist selbst (historische) Interpretation. Fiir die 1960er und
1970er Jahre kontrastiert etwa Brock den ,,Erfahrungsansatz® mit dem Ansatz
»soziologischer Phantasic und exemplarischen Lernens” (Brock 1978, S. 14). Letz-
teren subsummiert Isolde Ludwig in ihrer Untersuchung tiber gewerkschaftliche
Bildungskonzeptionen cinleitend unter den ,, Erfahrungsansatz®, den sic dem
»Deutungsmusteransatz” gegeniiberstellt (1998, S. 9). Beide fasst sic als ,,klassen-
theoretische” Konzeptionen, die sie von den feministischen und pluralistischen
unterscheidet. Im beginnenden 21. Jahrhundert werden die Koordinaten neu
bestimmt, in denen gewerkschaftliche Bildungsarbeit erschlossen wird.

3.3.1 Gewerkschaftliche Bildung als gesellschaftliche
Transformation

Die Bedeutung der Gewerkschaften im Kampf um politische Emanzipation
war immer begrenzt. In der Zeit der Konsolidierung der organisierten Arbei-
terbewegung fiel das politische Mandat nicht an die Gewerkschaften, sondern
an die sozialdemokratische Partei. Nach 1918 forderte die Ritebewegung eine
Umwilzung der Gesellschaft gegen die Gewerkschaften und richtete auch ihre
Bildungsarbeit auf dieses Ziel aus (Brock 1980, S. 491t.). Mit der Novemberrevo-
lution und der Durchsetzung einer parlamentarischen Demokratie 1918 war in
Deutschland ein Teil der sozialen und politischen Forderungen erfiille, fir die
die Arbeiterbewegung gekimpft hatte. Ob auch der Kapitalismus tiberwunden
werden solle, war so umstritten wie das Diktum von Karl Marx, dass die Ge-
werkschaften im allgemeinen versagen, indem sie sich auf einen ,Guerillakrieg
gegen die Wirkungen des bestechenden Systems beschrinken, statt gleichzeitig
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aufseine Umwandlung hinzuarbeiten und ihre organisierte Kraft als einen Hebel
zur endgiiltigen Befreiung der arbeitenden Klasse, das heiflt, der endgiiltigen
Abschaffung des Lohnsystems zu gebrauchen (1928, S. 67).18

Der selbst durch die Ratebewegung politisierte Deutsche Metallarbeiterver-
band (DMV) verfolgte cine sozialistische Perspektive. Als Aufgabe gewerkschaft-
licher ,,Schulungsarbeit” bestimmte er die ,Mithilfe zur rationellsten Erftllung
von Gegenwartsanforderungen mit dem Ziel: Aufbau einer neuen Wirtschaft
und Entwicklung einer sozialistischen Gesellschaft (zitiert nach Jelich 1996, S.
132). Trotz sozialistischer Zielsetzung musste die 1926 eréffnete Bildungsstitte
des DMV in Bad Diirrenberg, worauf ihr Name ,Wirtschaftsschule® verweist,
zu allererst unmittelbare Herausforderungen bewiltigen, vor allem die gesetzlich
neu verankerten Betriebsrite qualifizieren (Jelich 1996, S. 133fF).

Dominant war die gewerkschaftliche Bildungsarbeit weder im Jahrzehnt ihrer
Konsolidierung (1905-1914) noch in der Weimarer Republik auf eine Umwilzung
der Verhilenisse ausgerichtet. Durch die funktionirs- und organisationsorien-
tierte Bildungsarbeit etablierten sich die Gewerkschaften vielmehr als ,,Integra-
tionsfaktor der Arbeiterschaft“ (Brock 1980, S. 39). Die auf Wirtschaft, Sozial-
und Arbeitsrecht ausgerichteten Schulungen steigerten das Sozialprestige ihrer
Absolventen und ausgebildete Funktionire erreichten Partei-, Verwaltungs- und
Staatsfunktionen (ebd., S. 41, 57). In den Richtlinien der ersten 1930 erdffneten
Bundesschule des Allgemeinen Deutschen Gewerkschaftsbundes (ADGB) in
Bernau wird als Ziel definiert, dass der Funktionir ,hier das Riistzeug erhalten
[soll] fiir die Arbeit in der gewerkschaftlichen Organisation und die Grundla-
gen fur die Bereitschaft und Befahigung zur Mitarbeit in den Institutionen der
sozialen und wirtschaftlichen sowie in den Korperschaften der staatlichen und
kommunalen Selbstverwaltung.“ Auf dem Gebiet der Bildungsarbeit solle die
soziale Frage nicht durch Kampf, sondern durch gegenseitige Uberzeugung,
Duldsamkeit und Anerkennung ausgetragen werden: ,So wollen die Gewerk-
schaften den Menschen schaffen, der sich verantwortungsbewusst, befahigt und
bereit zur Mitarbeit eingliedert in die deutsche Volksgemeinschaft.“ (zitiert nach
Brock 1980, S. 58)

Auch in der Bundesrepublik Deutschland erfiillte die politische Bildung der
Gewerkschaften zunichst vor allem eine Ordnungsfunktion fiir die Demokratie

(Wuthe 1962, S. 200). Bis in die 1960er Jahre war die Bildung der Funktionire

18 iibersetztausdem englischen Original (www.marxists.org/archive/marx/works/1865/

value-price-profit/ [07.03.2008])
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das ,,Kernstiick der Gewerkschaftsbildung® (ebd., S. 192) und reproduzierte die
an Stellvertreterhandeln ausgerichtete gewerkschaftliche Organisationslogik.

In einer besonderen historischen Konstellation der 1960er Jahre erschien
es denkbar, dass die Gewerkschaften mit ihrer Bildungsarbeit zu einer politi-
sierenden, gesellschaftlich transformierenden Kraft werden kénnten. In den
1950er Jahren war offensichtlich geworden, dass sich die gewerkschaftlichen
Vorstellungen einer umfassenden Demokratisierung der Gesellschaft einschlief3-
lich der Wirtschaft in der neuen Bundesrepublik Deutschland nicht erfiillen
wiirden. Die Gewerkschaften in den 1950er Jahren konnten materielle Erfolge
durchsetzen, scheiterten jedoch mit ihren politischen Forderungen und wurden
von Parlamenten und Gerichten in die Schranken gewiesen (Moneta 2000).

Nachdem die SPD mit dem Godesberger Programm 1959 ihr Selbstverstindnis
als sozialistische Arbeiterpartei abgelegt hatte, erwarteten linkssozialistische
Organisationen von den Gewerkschaften, die Liicke zu fillen und neben den
sozialen auch die politischen Interessen der Gewerkschaftsmitglieder zu vertreten
(Brock 1980, S. 83). Die politische Polarisierungin den Gewerkschaften wurde in
den 1960er Jahren durch die auflerparlamentarischen Bewegungen verstirke. In
der Bewegung gegen diec Notstandsgesetze arbeitete cin Teil der Gewerkschaften
(vgl. Deppe 1978, S. 406-408) mit Wissenschaftlern und Philosophen, etwa
Jurgen Habermas und Ernst Bloch, sowie mit der Studentenbewegung zusam-
men. Die IG Metall richtete fiir den Sozialistischen Deutschen Studentenbund
in ihrer Vorstandsverwaltung ein Biiro ein, von dem aus Aktivititen gegen die
Notstandsgesetze koordiniert wurden (Moneta 2000, S. 39). In dieser hochgradig
politisierten Situation, in der die Zukunft der Gewerkschaften umkampft war,
wird die gewerkschaftliche Bildungsarbeit zu einem strategischen Thema. Teile
der Gewerkschaften und ihr wissenschaftliches Umfeld wollten die gewerkschaft-
liche Bildung als Arbeiterbildung neu auf eine Uberwindung der Verhilenisse
ausrichten.

Die im Kampf gegen die Notstandsgesetze entwickelte Zusammenarbeit zwi-
schen Gewerkschaften und WissenschaftlerInnen gab entscheidende Impulse
fir die gewerkschaftlichen Bildungsdebatten und konzeptionellen Projekte der
folgenden Jahre (Brock 1980, S. 92ff,; Zeuner 1991; zur Inspiration gewerkschaft-
licher Bildungskonzepte vgl. Bruns u.a. 1980, S. 13-21). Die organisationspoliti-
schen und personellen Voraussetzungen sowie die Spezifika der unterschiedlichen
Gewerkschaften kénnen hier nicht dargestellt werden. Die Entwicklungen werden
exemplarisch am Beispiel der IG Metall nachgezeichnet, die ihre Bildungsarbeit
unter der Zielstellung einer Verbesserung der organisatorischen, politischen und
tarifpolitischen Arbeit neu konzipierte.
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1961 legte der Abteilungsleiter Bildung der IG Metall, Hans Matthofer, Vor-
schlige zur Verbesserung der Bildungsarbeit der IG Metall vor. Sie bestimmten
unter dem Arbeitsbegriff ,betriebsnahe Bildungsarbeit®, die eine neue kon-
fliktorientierte betriebspolitische Strategie flankierte, zwolf Jahre lang die Bil-
dungsarbeit der IG Metall (Allespach u.a. 2009, S. 35-40; Brock 1980, S. 82).
Thr entscheidendes Merkmal war der Ubergang von einer fast ausschlieflichen
Funktionirsbildung zu einer Massenbildung, die betriebsnah durch betriebli-
che Bildungsobleute selbst organisiert werden sollte. Die IG Metall bildete seit
1962/63 chrenamtliche Bildungsobleute vor allem in Grofibetrieben aus. Als
Pendant zur betriebsnahen Tarifpolitik zielte auch die betriebsnahe Bildungs-
arbeit, die spiter als betriebsbezogene Bildung weiter entwickelt wurde (vgl.
Hindrichs u.a. 1986), auf cine Stirkung der Beschiftigten dort, wo sie direkte
Macht entfalten konnen: im Betrieb. Organisationspolitisch verbesserte dies die
Durchsetzungskraft etwa in der Tarifpolitik.

Dieser Strategiewechsel mit samt seinen Uberlegungcn fir die Bildungs-
arbeit wurde von der ,Sozialwissenschaftlichen Vereinigung® unterstiitzt, in
der Wissenschaftler wie Oskar Negt und Peter von Oertzen mit Praktikern aus
Bildungsarbeit, Gewerkschaften und Betricben wie Adolf Brock zusammenar-
beiteten.!” Der Sozialwissenschaftlichen Vereinigung ging es dabei nicht um eine
erfolgreichere Tarifpolitik, sondern um eine Politisierung der Arbeiterschaft als
Teil einer Reformulierung sozialistischer Theorie und Praxis. Ausgehend von der
Mitbestimmungam Arbeitsplatz strebten die Wissenschaftler und Gewerkschaf-
ter mit einer autonomen und gegenmachtorientierten Gewerkschaftspolitik eine
Kontrolle der abhingig Beschiftigten tiber den Produktions- und Verwertungs-
prozess an und reaktualisierten damit betriebskooperative und ritedemokratische
Vorstellungen (etwa Brock 1980, z.B. S. 82, Fuffnote 3).

1966 legte Oskar Negt die Arbeit ,,Soziologische Phantasic und exemplarisches
Lernen® (Negt 1981) als Diskussionsfassung fiir eine Tagung von Theoretikern
und Praktikern der Arbeiter- und Erwachsenenbildung vor.2® Das Buch entwi-
ckelte sich zu einem Schlisseltext fiir die gewerkschaftliche Bildungsdebatte der
1960er bis 1980er Jahre. Sein Untertitel ,,Zur Theorie und Praxis der Arbeiter-
bildung® prazisiert die inhaltliche Ausrichtung und weist gleichzeitig auf den

19 Quelle: Interview der Verfasserin mit Adolf Brock am 13./14. Mirz 2008.

20 An der Tagung in Lambrecht nahmen u. a. teil: Hans Matthofer, Paul Steinmetz,
Hans Tietgens, Peter von Oertzen, Johannes Weinberg, Heinz Diirrbeck, Horst
Geyer, Hinrich Oetjen, Albert Schengber, Oskar Negt (Brock 1980, S. 83-87).
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explorativen Charakter hin. Negt bezeichnet sein Buch selbst als ,Vorstudie®
(1981, S. 12).

Negt konstatiert fur die 1960er Jahre eine Anpassung der Bildung an die
Erfordernisse der kapitalistischen Gesellschaft und keine ,Revolutionierung des
Erzichungswesens nach polytechnischen Mafistiben und damitim Emanzipati-
onsinteresse der Menschen® (1981, S. 13). Er interveniert gegen eine technokrati-
sche Deformierung der Bildung und fiir eine soziologische Orientierung, die es
erlaubt, die jeweils eigene Praxis in grofferen Zusammenhingen zu schen (ebd., S.
13, 18). Von den Gewerkschaften erwartet er, nicht nur den verlorengegangenen
Diskussionsfaden mit den allgemeinen Bildungseinrichtungen wieder aufzuneh-
men, sondern auch die cigene Bildungsarbeit zu revidieren (ebd., S. 13). Seine
Konzeption der soziologischen Phantasie und des exemplarischen Lernens soll
Postulat-Pidagogik und Funktionirsschulungen iiberwinden (ebd., S. 14, 17). Sie
soll Theorie im Zusammenhang praktischer Interessen rekonstituieren und damit
gleichzeitigeine Antwort auf den Zerfall sozialistischer Theorie sein (ebd., S. 18).

Negt sicht Bildung als Bedingung dafiir, die Gesellschaft grundlegend, nach-
haltig und dabei demokratisch zu verindern. Im Vorwort zur tiberarbeiteten
Neuausgabe prazisiert Negt gegen Kritiken, dass und wie sein Buch auf das Ver-
mittlungsproblem zwischen Praxis und Bildung gerichtet ist: Es sei ,,gerade die
Vermittlung der Klassenkonflikte zu langfristigen Bildungsprozessen [...], welche
die einzige realistische Chance der Transformation von unmittelbaren Erfah-
rungen in wilden Streiks, von Lohnkonflikten, spontanen Widerstandsaktionen
gegen betriebliche Ausbeutungsverhaltnisse usw. in stabile sozialistische Einstel-
lungen und in situationsunabhingiges Klassenbewusstsein darstellt“ (ebd., S. 9).
Auchvor dem Hintergrund des Nationalsozialismus vertraut er nicht alleine auf
die Praxis der Massen (ebd., S. 20). Er setzt sich gegen spontaneistische Positionen
ab, aber genauso gegen Positionen, die die Massen und ihre Organisationen als
reformistisch Giberspringen oder bekdmpfen. Er misstraut, Anfang der 1970er
Jahre, auch Ultra-Linken mit revolutionirer Ungeduld und ohne Massenbasis
(ebd., S. 11). Die Gefihrdung der Demokratie im Blick setzt Negt auf die Erzie-
hungder Massen als Vermittlung von Praxis und Theorie: Erfolg verspreche einzig
eine ,,sozialrevolutionire Doppelstrategie, in der sich demokratische Veranderun-
gen und Bewusstseinsbildungsprozesse mit der systemsprengenden Radikalitit
der Bediirfnisartikulation, der Theoricentwicklung und experimenteller Praxis
verbinden® (ebd.).

Dass die Uberlegungcn von Negt und der Sozialwissenschaftlichen Vereini-
gung die gewerkschaftliche Bildungspraxis so nachhaltig beeinflussen konnten,
ging auf die Bildungsabteilungen der IG Metall und der IG Chemie, Papier,
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Keramik sowie Arbeit und Leben Niedersachsen zuriick, die im Sommer 1967
vereinbarten, Arbeitsmaterialien fir ihre Bildungsarbeit entsprechend dem Ent-
wurf ,Soziologische Phantasic und exemplarisches Lernen® herauszugeben. Eine
Arbeitsgruppe ,Themenkreis Betrieb® erstellte sogenannte ,,Hefte® zu den The-
men ,Industriearbeit und Herrschaft®, ,Der Konflikt um Lohn und Leistung”,
»Die Interessenvertretung der Arbeitnehmer im Betrieb® und ,Die Wiirde des
Menschen in der Arbeitswelt, die in mehreren hunderttausend Exemplaren
Eingangin die Bildungspraxis insbesondere der IG Metall, der IG Chemie, Papier
Keramik, der DGB-Jugend sowie von Arbeit und Leben fanden.!

Die Hefte sind nach dem ,exemplarischen Prinzip“ konzipiert. Ausgehend
von Einstiegs- oder Konfliktfillen soll schrittweise der ,Zusammenhang der
Einzelsituation mit der gesellschaftlichen Situation, den allgemeinen Rechts-
verhilenissen, der technischen Entwicklung, den wirtschaftlichen Bedingungen
des Betricbes und der Gesellschaft und den betrieblichen und gesellschaftli-
chen Herrschaftsverhiltnissen® aufgezeigt werden (Brock u.a. 1968, S. 4). Die
Isolierung von Informationen und die Spezialisierung und Arbeitsteilung der
einzelnen Wissenschaften soll durch eine , Erzichung zu einer soziologischen
Denkweise“ iiberwunden werden, um ,,zu einem Verstindnis des Ganzen zu
gelangen® (Brock u.a. 1968a, S. 6). Im Mittelpunkt stehe nicht die Vermittlung
von Wissen, sondern die Anwendung soziologischer Phantasiefihigkeit von Ar-
beitern und Arbeiterinnen.

Die Hefte beginnen mit einem Fall, der interpretiert und dann gesellschaftlich
eingeordnet wird. Die Arbeiter sollen an diesem Exempel Wissen und Theorie
erhalten, um ihre eigenen , Fille® selbst zu interpretieren und einzuordnen. Strate-
gisch orientieren die Hefte auf Arbeiterkontrolle. Als Handlungsformen werden
nicht nur ,,offizielle Streiks“ und die Strukturen der betrieblichen Interessen-
vertretungen genannt, sondern auch individuelle und nicht organisierte (Wilde
Streiks, Leistungszuriickhaltung, Arbeit nach Vorschrift etc.). Die Hefte ent-
halten sich didaktischer und methodischer Empfehlungen. Sie sind theoretische
Lesebiicher iiber Konflikte der Praxis. Mit den inhaltlichen und theoretischen
Intrerpretationsangeboten wird kein Fithrungsanspruch angestrebt, sondern
die Selbsterzichung von Arbeitern und Selbstorganisation ihrer Bildung (Brock
1973, S. 13, 20f).

21 Die Hefte erschienen in mehreren Auflagen bei der Europiischen Verlagsanstalt
sowie im Eigendruck z.B. von Arbeit und Leben Niedersachsen .V, teilweise in
Kooperation mit Gewerkschaften (Brock u. a. 1968, 1968a, 1969, 1975).
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Erfahrungen sind zentral fiir den Negt’schen Ansatz, aber nicht als theoriefreie
Unmittelbarkeit, wie hiufig unterstellt (vgl. Negt 1978). Gegen seine Kritiker
prazisiert er seinen Erfahrungsansatz als ,,konfliktorientiertes exemplarisches
Lernen®, das nicht gegen die Marxsche Theorie als Gesellschaftstheorie gerichtet
sei, sondern im Gegenteil:

»-.. die neue Konzeption hatte das Ziel, diese Theorie fiir die Arbeiter, fiir die Deu-
tung ihrer Situation und fiir das Begreifen der Gesellschaft, wieder lebendig und
praktisch zu machen. Es ging nicht um die Parole: Erfahrung gegen Theorie, sondern
es gingum den Versuch, einen lebendigen Zusammenhang zwischen der Kritik der
Politischen Okonomie wie der materialistischen Geschichtsauffassung und dem
Denken und Verhalten der Arbeiter iiberhaupt erst wieder herzustellen.” (Negt
1978, S. 48)

Die heftigte Kontroverse um die theoretischen Konzepte betriebsnaher Bildungs-
arbeit?? verweist auf die (organisations-)politische Bedeutung, die die gewerk-
schaftliche Bildungsarbeit zu diesem Zeitpunkt hatte. Der Bedeutungsverlust
der soziologischen Phantasie und des exemplarischen Lernens dokumentiert ihre
Brisanz, offene Fragen und verinderte Verhilenisse (vgl. Hindrichs u.a. 1986):
— Im September 1969 legten etwa 80.000 Arbeiter in mehr als 40 Betrieben
im Organisationsbereich der IG Metall spontan die Arbeit nieder (Mone-
ta 2000, S. 41). Diese wilden Streiks in mitbestimmten Betrieben richteten
sich direke gegen die im Rahmen der ,Konzertierten Aktion® auferlegte
Lohnmifigung, stellten aber indirekt das System der Sozialpartnerschaft
und des stellvertretenden Handelns der gewerkschaftlichen Leitung in Fra-
ge. Welche Bedeutung die politisierten gewerkschaftlichen Bildungsobleute
fiir die Basisproteste in den Betrieben hatten (vgl. Tewes 1998; Wollenberg
1998), kann nicht sicher gesagt werden. Allerdings wurde praktisch, was das
Konzept einer durch Bildungsarbeit gestiitzten betrieblichen Massenpoliti-
sierung theoretisch verfolgte. Im Jahr 1972 verordneten die ,,17 Thesen zur
Bildungsarbeit der IG Metall“ Organisationsdisziplin.*}
— Praxisreflexionen des exemplarischen Lernens in der gewerkschaftlichen
Jugendbildung zeigten, ,dass derjenige, der seine Konflikterfahrungen ge-
sellschaftsbezogen zu deuten gelernt hat” keinesfalls zwingend ,,in der ge-

22 Die Kontroverse kann hier nicht nachgezeichnet werden. Aufschluss gibt Negts® auf
Referaten basierende Auseinandersetzung mit seinen Kritikern (Negt 1978).

23 These 10: ,Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit darf Kritik an der Organisation
nicht verstirken, indem sie die Skepsis der Kritiker bewusst vertieft. Sie muss még-
liche Ursachen feststellen und Fehleinschitzungen korrigieren. (IG Metall Bezirk
Niedersachsen und Sachsen-Anhalt 2006, S. 77)
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sellschaftlichen Groforganisation zielgerichtet mitarbeiten wird“ (Gaebe

1991, S. 95). Die nur bedingt politischen Interessen von Jugendlichen beto-

nen auch Fiedler u.a. (1987) in ihrer Bilanz iiber Bildungsurlaubsseminare

nach dem Negt'schen Ansatz in der DGB-Bundesjugendschule in Ober-
ursel. Der angenommene Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln
steht in Frage.

- Das Bildungsziel soziologischen Denkens als Kritik an isolierten und zerfa-
serten Informationen ist am Taylorismus geschult, der seit den 1970er Jahren
selbst in die Krise geraten ist. Ganzheitliches Denken ist nicht mehr Allein-
stellungsmerkmal kritischer Theorie, sondern Mittel von Rationalisierung
und Innovation geworden.

Allespach, Meyer und Wentzel (2009, S. 35-43) bezeichnen den Zeitraum von

1960-1972 als einen des ,,neuen Aufbruchs® gewerkschaftlicher Bildungsarbeit,

dem eine Phase der ,, Expansion und Konsolidierung® (1971-1989) gefolgt sei.

Die Bildungsarbeit der IG Metall wurde 1972 mitden ,,17 Thesen® neu aufeine
Vereinheitlichung von Deutungsmustern und betrieblicher Praxis ausgerichtet
(vgl. Ludwig, I. 1998; Jelich 2002). Die konzeptionellen Verinderungen waren
mit personellen verbunden, gingen teilweise mit massiven Auseinandersetzungen
auch auf értlicher Ebene einher und wurden als ,,Umschlag” (Matthéfer 1998)
oder ,Wende“ empfunden (Wollenberg 1998). Fiir eine Ubergangszeit vor und
nach 1972 existierten die unterschiedlichen Bildungsansitze konflikthaft ne-
beneinander (vgl. ebd.; Ostertag/Mathes 1998, S. 211-214). Eine Bildungspraxis
setzte sich durch, die nicht mehr auf betriebliche Basismobilisierung orientierte,
gleichzeitig aber Aspekte der soziologischen Phantasic und des exemplarischen
Lernens aufnahm (vgl. Negt 1978, S. 49; Allespach u.a. 2009, S. 40). Die IG
Metall stellt ihre Rahmenkonzeption fiir die Bildungsarbeit noch im Jahr 1998 in
die Tradition auch der soziologischen Phantasie und des exemplarischen Lernens
(IG Metall 1998).

Fir die Weiterentwicklung der Bildungsarbeit der IG Metall in den 1970er
Jahren waren auch Verinderungen der Bildungsorganisation mafigeblich. Diese
wurden im Zuge der Expansion der Bildungsarbeit notwendig, die die neuen
Bildungsfreistellungsregelungen fiir Betriebsrate mit sich brachten. Die Bildungs-
arbeit wurde systematisch regionalisiert und 6rtliche ReferentInnen-Arbeitskreise
wurden aufgebaut. Seminarleitfiden und Arbeitsmaterialien in Verbindung mit
dem Teamprinzip beforderten intensive Konzeptdiskussionen zwischen betrieb-
lichen KollegInnen, Hauptamtlichen und WissenschaftlerInnen/Studierenden.
Qualifizierungskonzepte fiir die ReferentInnen wurden entwickelt, wissenschaft-
lich begleitet wurde ein Modellseminar entwickelt, Lehr- und Lernmethoden
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wurden iiberpriift, mit neuen Medien experimentiert (Ostertag/Mathes 1998,
§.215-221).

Es lasst sich zusammenfassen: In den 1960er bis 1980er Jahren wurde ge-
werkschaftliche Bildung als Beitrag zu einer gesellschaftlichen Transformation
verstanden und verbesserte Rahmenbedingungen — Bildungsfordergesetze, neue
Bildungsstitten, Bildungsurlaub in einigen Bundeslindern, Freistellungsgesetze
fur betriebliche Interessenvertretungen — wurden fir diese strategische Neuaus-
richtung genutzt. Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit war politisch umstrit-
ten, allerdings innerhalb einer gesellschaftskritischen und konfliktorientierten
Zielbestimmung.

Das praktische Verinderungspotential der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
wurde spitestens in den 1980er Jahren kritisch reflektiert. So dokumentiert
ein 600scitiger Sammelband (Brock u.a. 1987) die vielfiltigen Ansitze, die
soziologische Phantasie und das exemplarische Lernen in der Arbeiterbildung
wissenschaftlich wie bildungspraktisch weiter zu denken. Im letzten Beitrag
dieses Bandes restimieren Brock und Schiirz jedoch, dass die Probleme der Arbei-
terbildung trotz konzeptioneller Verbesserung fortbestiinden: Zerfaserung von
Lehrangebot und Lehrinhalten, nicht gentigend entfaltete politische Bildung,
Kurzzeitpadagogik als Hemmnis von Lernprozessen, geringe Teilnehmerzahl
(Brock/Schiirz 1987, S. 573). Die soziologische Phantasie und das exemplarische
Lernen entfalteten keine ,, phantastische’ Produktivitit“ mehr, wie sie Paul Rohrig
im Sinne von Blochs utopischem Denken vorgeschwebt hatte (1987, S. 117).

Brock und Schiirz fihren die Probleme der Praxis und Weiterentwicklung
der soziologischen Phantasic und des exemplarischen Lernens auf institutionel-
le Defizite und die Apathie der Arbeiter, aber auch auf die ,,unterentwickelte
Theorie der Arbeiterbildung im Spitkapitalismus® (Brock/Schiirz 1987, S. 573)
zuriick. Diese Diagnose lag noch vor den groflen gesellschaftlichen, arbeits- und
bildungspolitischen Umbriichen der 1990er und folgenden Jahre. Eine aktuelle
Theorie der Arbeiterbildung hitte nicht nur diese zu analysieren, sondern die
Krise ihres eigenen Anspruchs zu reflektieren, Gesellschaft und Gewerkschaft
durch Bildung transformieren zu wollen.

3.3.2 Von der Arbeiterbildung zum kompetenzorientierten Lernen

Bis in die 1980er Jahre wurde die gewerkschaftliche politische Bildung als Ar-
beiterbildung verstanden. Arbeiterbildung richtet(e) sich an Menschen, die ei-
ner abhingigen Titigkeit nachgehen, also ihre Arbeitskraft als Ware verkaufen
miissen (Zeuner 1991, S. 44). Als ,,Arbeiter” wurden auch untere und mittlere
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Angestellte und Beamte verstanden, da auch diese im Beruf von betrieblichen
Entscheidungsprozessen ausgeschlossen sind (ebd.). Die gewerkschaftliche Bil-
dungsarbeit war nur ein Segment einer ausdifferenzierten Arbeiterbildung, zu der
die Bildungsarbeit der Arbeiterparteien und ihrer Jugendverbinde ebenso gehorte
wie etwa die katholische Arbeiterbildung (vgl. dazu Gréonefeld 1989). Anders
als die biirgerlich-liberale Arbeiterbildung zielte die proletarisch-sozialistische
Arbeiterbildung auf die Emanzipation der Klasse der Lohnabhingigen durch
Bildung (Brock 1980, S. 7).

Zwischen dem beginnenden 21. Jahrhundert, in dem diese Arbeit verfasst
ist, und der Bliitezeit der Arbeiterbildung liegt uniibersehbar ein Bruch: Nicht
nur bildet das Konzept des ,,Arbeiters® die Formen lohnabhingiger Beschif-
tigungsverhiltnisse nicht mehr adidquat ab. Die auf ,, Arbeitnechmer” im wei-
teren Sinne zielende Bildung ist dabei kein inklusives Ersatzkonzept fur die
Arbeiterbildung. Die ArbeitnehmerInnenbildung richtet sich nicht mehran ein
kollektives Subjekt, weil es ein Subjeke, das ein emanzipatorisches, gesellschafts-
veranderndes Projekt verfolgen wiirde, nicht mehr gibt. Die Bildungsarbeit der
Gewerkschaften richtet sich an ihre Mitglieder, die dieses kollektive Subjekt nicht
sind. Gewerkschaftliche Bildung ist weniger transformative Arbeiterbildungals
Organisationsbildung.

Arbeiterbildungist von einem Gegenstand auch soziologischer und erzichungs-
wissenschaftlicher zu einem Gegenstand historischer Forschung geworden. Der
Arbeiterbildungsforscher Paul Rohrig restimiert im Jahr 1996: ,, Die geistigen und
politischen Schlachten zur Arbeiterbildungsind geschlagen, die Akten gleichsam
geschlossen und den Archiven zur historischen Erforschung iibergeben.” (1996,
S. 54) Dabei habe sich die Arbeiterbildung nicht dank ihres eigenen Erfolges
iiberlebt: ,,;solcher Stolz will sich nicht recht einstellen, denn es scheint, dass das,
was der junge Marx als die Selbstentfremdung des Proletariats und Engels als die
Verelendung der arbeitenden Klasse darstellten, weltweit in neuer und anderer
Form wiederkehrt.“ (ebd.)

Die Arbeiterbildung erodiert durch zwei Umbriiche: erstens durch den Ver-
lust eines kollektiv verfolgten Emanzipationsprojektes und zweites durch die
Durchsetzung eines neuen Bildungsverstindnisses, das von ‘BiirgerInnen’ und
‘ArbeiterInnen’ gleichermafien lebenslanges, outputorientiertes Lernen erwartet.

Wihrend dieser Phase ciner notwendigen Neuorientierung gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit avancierte die Kompetenzorientierung in Kernbereichen des Bil-
dungssystems, insbesondere der Schul- und Berufspidagogik, zu einem Schlissel-
konzept (Pongratz, L. u.a.2007; Nuissl u.a. 2002; Meueler 2005). Kompetenzen
werden als Fahigkeiten eines Individuums begriffen, in Handlungssituationen
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auftretende Probleme durch zweckgerichtete und erfolgversprechende Aktivita-
ten zu bearbeiten und im glinstigsten Fall auch zu 16sen. Zentrale Referenz fur
die kontroverse padagogische Debatte ist die Definition von Franz E. Weinert.
Kompetenzen sind demnach ,die bei Individuen verfugbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (2001, S. 27). Kompetenz
ist eine Disposition, die sich im Erfolgerweist (vgl. Gruschka 2007, S. 18). Unter
dem Leitbild Kompetenz etabliert sich ein neuer sozialer Integrationsmodus der
»danerhaften Selbst-Rationalisierung der Subjekte, die eine permanente eigene
aktive, adaptive Gestaltung des Lebens bzw. der Biographie erfordert” (Héhne
2007, S. 35).

Unter dem Vorzeichen der Kompetenzorientierung sind Bildungsinhalte
nicht mehr von der Sache, sondern vom angestrebten Handlungsergebnis her
bestimmbar. Sie miissen von den Akteuren des Bildungsgeschehens — Bildungs-
verantwortlichen wie Bildungssubjekten — als Variablen der antizipierten Losung
betrachtet werden. Das strukturiert den Zugang zu den Gegenstinden von Bil-
dungneu. Die definierten Handlungsaufgaben bzw. -probleme bestimmen die zu
ihrer Lésungzu entwickelnden Kompetenzen und diese das dafiir nétige Wissen
tiber sich und die Welt. Kompetenzorientiert wird Bildung auf die konstruktive
Losung vorgegebener Handlungsprobleme ausgerichtet. Mit der Durchsetzung
der Kompetenzorientierung geht die Delegitimierung normativer Vorstellungen
von Bildung etwa als Emanzipation einher, die Grundlage daftir wire, innerhalb
von Bildungsprozessen die gesellschaftlichen Verwendungszusammenhinge von
Kompetenz kritisch zu hinterfragen.

Wihrend zahlreiche BildungswissenschaftlerInnen im Ubergang zur Kom-
petenzorientierung cine Entwertung der Bildung schen (etwa Faulstich 2002;
Meueler 2005; Beitrige in Pongratz, L. u.a.2007), diskutieren die Gewerkschaf-
ten das Konzept iiberwiegend positiv (Réder 2006; kritisch Biirgin 2006). Sie
suchen und erproben insbesondere Moglichkeiten, wie ArbeitnehmerInnen ihre
eigene berufliche Weiterbildung und Erwerbsbiographie kompetenzorientert
gestalten konnen (z.B. Schuler/Skroblin 2002; Pongratz, H. 2004).

Die drei grofiten DGB-Gewerkschaften IG Metall, ver.di und IG Chemie,
Papier, Keramik engagierten sich von 2001 bis 2007 im Projekt ,, Kompetenzent-
wicklung in vernetzten Lernstrukturen® (www.KomNetz.de; Dehnbostel u.a.
2007). Das Projeke zielte auf die betriebliche bzw. berufliche Weiterbildung, die

aber einen politischen Auftrag erhalte, ,weil die Grenzen zwischen beruflicher
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und (allgemeiner) politischer Bildung nicht mehr eindeutig zu definieren sind
(Elsholz/Dehnbostel 2002, S. 19). Die das Projekt leitenden und begleitenden
Wissenschaftler bestimmten Kompetenzentwicklung als Anforderung, den
sich betriebliche Interessenvertretungen und Gewerkschaften stellen miissten
(ebd., S.4). Die befragten gewerkschaftlichen Experten befiirworteten Kompe-
tenzentwicklung als Beitrag zur Entwicklung ,reflexiver Handlungsfahigkeit
sowie zu einer Personlichkeitsentwicklung, die ,Mitbestimmungsfihigkeit®
und ,,Selbstbestimmung” fordere und das Subjeke stirke, ,dass es nicht zum
Egoisten und Einzelkimpfer wird“ (ebd., S. 20f.). Die 2007 veréffentlichten
Projektergebnisse (Dehnbostel u.a. 2007) dokumentieren Hoffnungen und
Anstrengungen, unter dem Leitbild der Kompetenzorientierung die Interessen
von ArbeitnehmerInnen in der Weiterbildung zu stirken. Aus gewerkschaft-
licher Perspektive steht dabei die Frage im Zentrum, wie ArbeitnehmerInnen
ihre Beschiftigungsfihigkeit sichern (Ehrke u.a. 2007, S. 280, 284) und den
Anforderungen an Eigenverantwortung und Selbstindigkeit gerecht werden
konnen (Kraus 2007, S. 241).

Die wissenschaftliche Leitung des Projektes ,Kompetenzentwicklung in ver-
netzten Lernstrukturen® schrieb der beruflichen Bildung zu Projektbeginn einen
politischen Auftrag” zu (Elsholz/Dehnbostel 2002, S. 21), der sowohl in den
wissenschaftlichen als auch in den auf Praxiserfahrungen Bezug nehmenden Bei-
trigen im Projektabschlussband aus den Augen verloren wurde (Dehnbostel u.a.
2007). Im Gegensatz zum Projektbeginn thematisieren die gewerkschaftlichen
Experten die auf Mitbestimmungs- und Selbstbestimmungsfihigkeit gerichtete
Personlichkeitsbildung am Projektende nicht mehr. Personlichkeitsbildung wird
lediglich dort implizit benannt, wo sie der Employability immanent ist, etwa als
selbstbestimmte Gestaltung der Biographie, deren gesellschaftliche Dimension
nicht thematisiert wird (Ehrke u.a. 2007, S. 283). Gerade in Anbetracht des
eigenen Anspruchs untermauert das Projekt somit die dominante Eigenlogik der
beruflichen bzw. betrieblichen Bildung, die Raum gibt fiir angepasste Reflexivitit,
aber nicht fur deren Kritik, welche die politische Bildung auszeichnet.

Das Leitbild Kompetenzorientierung steht fiir ein potenziell unbegrenztes
Spektrum von personlichen Entwicklungsmaglichkeiten. Fir eine dynamische
Wissensokonomie werden Entwicklungsschranken, wie sie gerade im deutschen
Bildungswesen systematisch angelegt waren, zunchmend dysfunktional. Anpas-
sungund Innovation erfordern fachliche, methodische und soziale Kompetenzen,
gepaart mit kritischen Kompetenzen, so etwa interkulturelle oder Genderkom-
petenzen. Zunehmend bedeutsam werden reflexive und Metakompetenzen,
zu denen auch das Lernen des Lernens und Verlernens sowie die nachhaltige
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Bewirtschaftung der produktiven Krifte und reproduktiven Bediirfnisse ge-
héren. Als Dispositionen sind Kompetenzen so lange sachlich unbestimme, bis
sie performativ auf bestimmte Verwendungszusammenhinge gerichtet werden.
Die Berufspidagogik kann den beruflichen Verwendungszusammenhang von
Kompetenz, der ein Verwertungszusammenhangjist, als gegeben zu Grunde legen
und aus der Logik ,,berufsfachlicher Qualifikationserfordernisse” argumentieren
(Elsholz/Meyer 2003, S. 100). Aufgabe der allgemeinen bzw. politischen Bildung
wire es, den Zusammenhang selbst zu befragen. Das Projekt ,, Kompetenzent-
wicklung in vernetzten Lernstrukturen® dokumentiert, wie dieser Anspruch
scheitern kann.

Neben den aus der Berufspiadagogik entlehnten, aber direkt bzw. indirekt auf
die politische Bildung tibergreifenden Konzepten zur Kompetenzorientierung
gibt es auch originire Uberlegungen fiir eine Kompetenzorientierung in der
gewerkschaftlichen politischen Bildung,

DasProjekt ,be-online” richtet sich auf den Aufbau eflizienter kontinuierlicher
Lernstrukturen als Motor fiir Innovation sowie auf die Stirkung der individu-
ellen beruflichen Kompetenz. Ein virtueller Bildungsraum, der die personliche
Kompetenzentwicklung entlang schwierig erlebter Handlungssituationen un-
terstiitzt, wurde stellvertretend fir Bildungstriger im Organisationsbereich der
Gewerkschaft ver.di entwickelt und umgesetzt. Eine von zwei Zielgruppen des
Projektes sind Betriebs- und Personalrite, die ihre Kompetenz fiir Interessens-
vertretungsaufgaben erweitern wollen.?* Die Projekttriger ordnen die Interessen-
vertretungskompetenz von Betriebs- und Personalriten dem Feld der beruflichen
Kompetenz zu, allerdings sind die Ehrendmter — auch rechtsgeschichtlich — in
einem interessenpolitischen Feld verortet. Die Entwicklung von Interessenver-
tretungskompetenz ist deshalb (auch) der politischen Bildung zuzurechnen (siche
auch Abschnitt 3.3.3). Mehrere projektbegleitende Veréffentlichungen befassten
sich bildungs- und lerntheoretisch mit der Kompetenzentwicklung (Ludwig/
Miiller o.].; Ludwig, J. 0.]., 0.J.a). Die Autoren schlagen dabei ein Kompetenz-
modell ,vom Standpunkt des Subjekes” vor (Ludwig, J. 0.J., S. 5). Anders als die

vorherrschende Konzipierung von Kompetenzmodellen von einem normativen

24 Das Projeke der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V.
in Kooperation mit der Gewerkschaft ver.di wurde durch das Programm ,Lernen
fir den Wandel — Wandel im Lernen: Lernkultur Kompetenzentwicklung® des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert und von Joachim Ludwig
wissenschaftlich geleitet und begleitet (www.projekt-be-online.de [31.03.2009]).
Angaben zu den Projektzielen sind der Projekt-Homepage entnommen (www.projekt-
be-online.de/wir/projektstrukeur.php [31.03.2009]).
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Aufenstandpunkt wird kompetentes Handeln verstanden als erweiterte gesell-
schaftliche Handlungsfahigkeit des Subjekts: ,, Kompetenzentwicklungsprozesse
im Sinne expansiven Lernens sind deshalb weniger pidagogische Motivations-
und Vermittlungsprojekte als vielmehr Bestrebungen des lernenden Subjekes,
seine gesellschaftliche Teilhabe zu wahren bzw. zu erweitern. (ebd. S. 7) Bezogen
auf Arbeit konne deutlich werden, wo Subjektivitit in der Arbeit moglich wird
und wo siec neuem Funktionalismus unterworfen wird. ,Mit dieser Perspektive
auf Grenzen und Moglichkeiten des Lernens in der Arbeit kdnnten jene Punkte
identifiziert werden, welche die neue Auseinandersetzungslinie zur Verwertung
der Arbeitskraft markieren.“ (ebd.)

Die IG Metall entwickelte die Kompetenzorientierung in einem Leitbild-
prozess zu einem Schliisselbegriff fiir ihre Bildungsarbeit (IG Metall 2006). Im
Leitbild fiir die Bildungsarbeit heiflt es: ,,Die Teilnchmerinnen und Teilneh-
mer entwickeln gesellschaftspolitische Orientierung und Kompetenzen, um
gewerkschafts- und betriebspolitische Aufgaben im Sinne der Beschiftigten zu
l6sen.” (ebd., S. 2) Auch die Bildungsarbeit der IG Metall selbst sei ,,politisch und
kompetent, nah dran und qualititsbewusst. (ebd.) Die Bildungsarbeit der IG
Metall fordere kompetentes Handeln, indem sie den Teilnehmerinnen und Teil-
nechmern ermogliche, ,.ihre politischen, fachlichen, methodischen und sozialen
Kompetenzen weiter zu entwickeln und damit auch ihre Konfliktfahigkeit aus-
zubauen® (ebd., S. 5). Das Leitbild verbindet die angestrebten Kompetenzen mit
inhaltlichen Zielen fiir die Bildungsarbeit, etwa: ,, Die Bildungsangebote greifen
die Interessenkonflikte sowie ihre gesellschaftlichen und 6konomischen Ursachen
auf. Ausgehend von gegensitzlichen Interessen zwischen Kapital und Arbeit
werden gewerkschaftliche Alternativen entworfen, um sie mit der Schutz- und
Gestaltungskraft der IG Metall durchzusetzen.” (ebd., S. 2) Die Bildungsarbeit
der IG Metall verpflichte sich ,,zu Mitbestimmung und Demokratie, Chan-
cengleichheit und Gerechtigkeit, Frieden und Antirassismus, Nachhaltigkeit
und guten Entwicklungsmoglichkeiten der Geschlechter — auch in Europa und
weltweit.“ (ebd., S. 4) Bisher liegen keine Forschungsergebnisse dariiber vor, wie
sich die an normative Bildungsziele gekoppelte Kompetenzentwicklung in der
gewerkschaftlichen politischen Bildung praktisch vollzieht.

Einen anderen Weg, Kompetenzorientierung mit normativen Bildungszielen
zuverbinden, schlagt Negt mit seinem Programm gesellschaftlicher Kompetenzen
ein (1989). Negt verwendet den Begriff Kompetenz synonym zum Begriff Lernzie-
le (ebd., S.263,276) bzw. Schliisselqualifikationen (2010, S. 217). Kompetenzen
sollen ,der Orientierung in unserer Welt (dienen)*, weshalb der Riickbezug auf
Erfahrungen so notwendig sei wie Theorie (1989, S. 276). ,,Erst wenn wir einen
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Begriff von der Vergangenheit haben, gewinnen wir die Utopiefahigkeit zuriick,
konnen wir Befreiungsphantasien entwickeln, die aus wissender Hoffnung be-
stehen.” (ebd.) Negt hilt am Ziel der Gesellschaftsverinderung durch Bildung
fest (1991, S. 69, 72). Statt auf ein absehbares revolutionires Ziel soll sich die
kompetente kritische Reflexion nun auf konkrete gesellschaftliche Missstinde
und ihre Verinderung richten (1989, S. 263, 276). Sein oberstes Lernziel heifit
»Zusammenhang herstellen, um einer Fragmentierung des Wissens und Be-
wusstseins entgegen zu wirken, die fiir ihn ein wesentliches Herrschaftsmittel ist
(ebd., S. 263). In Auseinandersetzung mit erziehungswissenschaftlicher Kritik
am Kompetenzkonzept und um Einspruch ,gegen die grassierenden Tenden-
zen der Auflésung eines umfasenden Bildungsbegriffs“ zu erheben, will Negt
mit eigenen Begriffen von Kompetenz und Schliisselqualifikationen zu deren
gesellschaftlicher Umdeutung beitragen (2010, S. 219-221).

An Negts Uberlegungen zu gesellschaftlichen Schliisselqualifikationen bzw.
Kompetenzen schlieft das Projekt ,,Politische Partizipation durch gesellschaft-
liche Kompetenz: Curriculumentwicklung fiir die politische Grundbildung”
an (Zeuner u.a. 2005; Zeuner 2008). Die Uberlegungen zur Implementierung
des Konzeptes der gesellschaftlichen Kompetenzen in die gewerkschaftliche Bil-
dungsarbeit stchen am Anfang (vgl. Arbeit und Leben NW/DGB-Bildungswerk
NRW 2008). Brock sicht diese Kompetenzen als curricularen Kern eines weiter
gefassten ,, Projektes” Emanzipative politische Arbeiterbildung” (Brock 2008).

Die Potenziale dieser unterschiedlichen, direkt oder indireke auf die gewerk-
schaftliche politische Bildung bezogenen Uberlegungen zur Kompetenzorien-
tierung wurden bislang noch nicht aufeinander bezogen und noch nicht an den
bildungstheoretischen Einwinden zum Kompetenzdiskurs geschirft. Uberle-
gungen liegen vor, etwa von Arnd Richter:

»Politische Bildungkommt vor dem Hintergrund einer Subjektivierung von Arbeit
und Bildung nicht darum herum, an Kompetenzen zu arbeiten, die prinzipiell
sowohl fiir persénliche Weiterentwicklung, berufliche Qualifizierung als auch
tiir politische Partizipation genutzt werden kénnen. Aus dieser Ambivalenz gibt
es vorerst kein Entrinnen. Deswegen sollte diese Ambivalenz selbst transparent
gemacht werden, indem die Subjekte darin bestirke werden, sich bewusst und kri-
tisch zu ihrer widerspriichlichen und gesellschaftlichen Subjektivitit zu verhalten.”
(Richter 2005, S. 98)

Richter schligt vor, die Kompetenzentwicklung selbst zum Gegenstand poli-
tischer Bildung zu machen (ebd., S. 98fF.). ,Die Art und Weise, wie sich die
Menschen als Subjekte verstehen, mit welchen Begriffen und Bildern sie ihre
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Selbstreflexion betreiben und mit welchen gesellschaftlichen Normen und Wert-
vorstellungen sie ihre Kompetenzentwicklung anleiten®, wire Gegenstand einer
anspruchsvollen Reflexionsleistung, die dabei keineswegs abstrake bleiben miisse,
sondern sich mit praktischen Ubungen verbinden lasse, die ihrerseits Kompetenz

fordern (ebd., S. 99).

3.3.3 Diskurse Uber gewerkschaftliche Bildung
als politische Bildung

Die von den Gewerkschaften getragene Bildungsarbeit ist in erster Linie politi-
sche Bildungsarbeit. Auch die gemif Betriebsverfassungs- bzw. Personalvertre-
tungsrecht durch die Arbeitgeber zu finanzierenden Seminare fiir Betriebs- und
Personalrite konnen dem Feld der politischen Bildung zugeordnet werden, sofern
sie nicht technisch-methodischer Natur sind, sondern die betriebliche Interessen-
vertretungin ihrem Handlungskontext beleuchten, der selbst Resultat politischer
und sozialer Auseinandersetzungen ist (vgl. Frerichs 2002, S. 5f., 24fF.).

Die politische Mitgliederbildung, die sich nicht speziell an Funktionstrige-
rInnen wendet, ist seit den gewerkschaftlichen Vorstofen fiir eine ,,betriebsnahe
Bildung® und spéter ,,Massenbildung" als Zielvorstellung verankert, was sich u.a.
im gewerkschaftlichen Engagement fiir den Bildungsurlaub ausdriicke. Dass sie
anders als die als unverzichtbar geltende Funktionirsbildung an Bedeutung ver-
liert, hat zum einen finanzielle Griinde: Wihrend die Seminare fiir Betriebsrite
von den Arbeitgebern finanziert werden, miissen die Gewerkschaften die Kosten
fur alle anderen Teilnehmenden tiberwiegend selbst aufbringen. Die flichende-
ckend reduzierte 6ffentliche Férderung fiir die Jugend- und vor allem die Erwach-
senenbildungbei gleichzeitig sinkenden Beitragseinnahmen der Gewerkschaften
verschirfen die finanziellen Erwigungen. Zum anderen wird ein nachlassendes
Interesse an Seminaren politischer Bildung konstatiert, das Hintergrund fir die
Untersuchung von Helmut Bremer (1999) tiber die Teilnahme an Seminaren
von Arbeit und Leben Niedersachsen sowie Gegenstand der Untersuchung von
Michael Schemmann und Marcus Reinecke (2002) iiber das Weiterbildungsver-
halten von Betriebsriten der IG Metall in Nordrhein Westfalen war.

Beide Untersuchungen stellen fest, dass die Befragten teilweise massive Vorbe-
halte gegeniiber politischer Bildung haben. Bremer beschreibt, wie in der Grup-
penerhebung der Themenwechsel von Bildungsurlaub zu politischer Bildung wie
cine ,kalte Dusche” gewirkt habe (1999, S. 72). Selbst die positiv-zustimmenden
Aussagen der Befragten machten ,hiufig den Eindruck ‘aufgesagter’, ‘politisch
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korrekter’ Statements (‘politische Bildung ist schr wichtig’), wihrend in den als
eingeschrinkt-zustimmend zusammengefassten Aussagen (durch den Gebrauch
des Konjunktivs) unterschwellig ein ‘schlechtes Gewissen” herauszulesen ist (‘ich
miisste..., ich sollte..., ich wiirde...”) (ebd.). Schemmann und Reinecke argumen-
tieren anhand von Interviewpassagen u.a., dass ,,Inhalte der politischen Bildung
[...] keinen Bezug zur Titigkeit und zu den Aufgaben® der befragten Betriebsrite
hitten (2002, S. 90).

In beiden Untersuchungen fithren die Forschenden den Begriff ,politische
Bildung" selbst in die Interviews bzw. Diskussionen ein. In beiden Untersuchun-
gen beziehen die Befragten ihre chrlegungen zur politischen Bildung nicht auf
die gewerkschaftliche Bildung. Bremer verweist darauf, dass Befragte politische
Bildung ablehnen konnen, wihrend sie gerade an einem Seminar politischer
Bildungzufrieden teilnehmen (1999, S. 72). Auch bei Schemmann und Reinecke
zeigt sich dieses Phanomen. So antwortet eine befragte Person etwa auf die Frage
»Spielt fiir Sie so etwas wie politische Bildung eine Rolle?“: ,Weniger, weniger.
Es bezieht sich mehr wirklich auf die Betriebsratsarbeit. [...] Die Inhalte sind viel
wichtiger als das alte Politische, sagich mal“ (2002, S. 88). Nach Auffassung von
Schemmann und Reinecke lisst sich an diesem Zitat ,deutlich erkennen, dass
politische Bildung nicht im Zentrum der Interessen liegt. (ebd.) Das Zitat konnte
aber auch als Hinweis darauf interpretiert werden, dass ein Teil der Befragten
ein anderes Verstindnis des Politischen und von politischer Bildung hat als die
Forscher.

Den Aussagen in der Untersuchung von Schemmann und Reinecke kann
entnommen werden, dass die im Hinblick auf politische Bildung kritischen
Betriebsrite diese mit ,,grofier Weltpolitik, Mitgliederwerbung und Parteien
assoziieren und sie in Gegensatz zu Inhalten und Praxis schen (ebd., S. 88-93).
Diejenigen Betriebsrite, die politischer Bildungaufgeschlossen gegeniiberstehen,
haben ein anderes Verstindnis davon. Genannt werden Grundkenntnisse, um
sich tiber Politik zu unterhalten, gewerkschaftliche Stellungnahmen und Ak-
tionen zu Gesetzen wie etwa die Rentenreform, personliche Meinungsbildung
und Standortbestimmung sowie die Verarbeitungvon und das Nachdenken tiber
Verinderungen am Arbeitsplatz und im Berufsleben (ebd., S. 94-97). Angesichts
der disparaten Auffassungen, was politische Bildung sei, hat die Schlussfolgerung
von Schemmann und Reinecke, dass ,,dic politische Bildung in der gewerkschaftli-
chen Bildungsarbeit von Teilen der Befragten sehr kritisch gesehen wird® (ebd., S.
107), geringe Aussagekraft. Die Unklarheiten in den Untersuchungsergebnissen
von Schemmann und Reinecke sind relevant, weil, worauf die Autoren selbst

verweisen (ebd., S. 107), aktuell iiber die ,,Krise der politischen Bildung® diskutiert
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wird und diesbeziigliche Forschungsergebnisse daher auch bildungspraktisch und
-politisch bedeutsam werden konnen.

Auch Bremer (1999) untersucht empirisch Einstellungen zu politischer Bildung
im (weiteren) gewerkschaftlichen Kontext, reflektiert dabei jedoch theoriebasiert
die ,blinden Flecken® und Missverstindnisse, die im Forschungsgegenstand
politische Bildung angelegt sind. Seine Erkenntnisse kénnen Probleme der For-
schung iiber politische (Arbeiter-) Bildungerhellen, vor allem aber der Reflexion
fur weitere Debatten und Forschungen in diesem Bereich dienen.

Arbeiterbildung und gewerkschaftliche Bildung unterscheiden sich von
anderen Bereichen politischer Erwachsenenbildung darin, dass sie Menschen
adressieren und mit allen Schwierigkeiten und Einschrinkungen auch tatsich-
lich erreichen, die nicht vorrangig aus einem an Bildung orientierten Milieu
stammen.? In der Arbeiterbildung treffen bildungsaktive Verantwortliche und
SeminarleiterInnen auch auf bildungspassive oder -skeptische Teilnechmende.
Die Verstindigung tiber die unterschiedlichen Vorstellungen von Bildung,
tber Barrieren und Motivation ist dabei asymmetrisch: Die Bildungsaktiven
geben, wenn es um Bildung geht, ,,den Ton an® (ebd., S. 87). Die Stimme der
Bildungspassiven wird sogar mitunter als ,rational und emotional desinteres-
siert” (Schemmann/Reinecke 2002, S. 108) disqualifiziert. Bremers Metapher
kann zugespitzt werden: Die Bildungsaktiven geben nicht nur den Ton an, sie
spielen die Musik.

Bremer entfaltet mit Bezug auf Strzelewicz u.a. (1973) sowie Bourdieu (z.B.
1987) cine sozialhistorische und soziologische Perspektive auf dieses Problem.
Die den Bildungsgedanken tragende buirgetliche Elite tibe ,Macht aus, z.B. indem
sie die Diskurse tiber das Geistige, Ideelle, Politische, Kulturelle usw. dominiert.
Angesichts dieser Moglichkeit, Normen fiir diesen Bereich als universalistisch
zu definieren, neigt diese Gruppe dazu, die Distanz zu den sozial weiter unten

25 vgl. Bremer 1999, S. 84f. Dass die Volkshochschulen tiberwiegend Teilnehmende aus
(klein-) biirgerlichen Milieus erreichen, war in den 1960er Jahren Anlass fiir die Stu-
die von Hans Tietgens ,Warum kommen wenig Industricarbeiter in die Volkshoch-
schule?” (1978). Die Ergebnisse einer Untersuchung der Friedrich-Ebert-Stiftung iiber
Adressaten der politischen Bildung (Zusammenfassung in Flaig u. a. 1993) schirtzt
Bremer so ein, ,,dass generelles Interesse an politischen Bildungsveranstaltungen
hauptsichlich bei den bildungsaktiven Teilen der oberen Milieus und den Milieus
der mittleren Stufe mit moderneren Lebensstilen vorhanden ist“ (2007, S. 150). Die
Bedeutung von Milieus und Habitus fiir die soziale Selektivitit des Bildungswesens
untersucht Bremer (2007) am Beispiel der Weiterbildung und argumentiert fiir
milieuorientierte Umstellungsprozesse.
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stehenden Milieus zu verkennen.“ (Bremer 1999, S. 87) Wihrend die auf Dis-
tinktion durch Bildung orientierte Elite die Distanz zu anderen Milieus kennen
dirfte - der Kampfum Gymnasien und Privatschulen zeugt davon —, diirfte die
Verkennungder Distanz dagegen typisch fiir die emanzipatorischen Zielen nahe
stehende Fraktion der Gebildeten sein, die sich nicht als Elite (re-)produzieren
will, aber die bestehende Distanz dennoch reproduziert, indem sie sie ignoriert
bzw. tabuisiert. Bremer stellt in seiner Untersuchung fest, dass auch pidagogische
MitarbeiterInnen die ,praktische Logik®, mit der das weniger bildungsaktive
Milieu tiber Bildung denkt, aus einer gebildeten Perspektive als enttduschend und
defizitir empfinden (ebd., S. 79, 88). Die Untersuchung macht auf einen sozial
inkorporierten ,,blinden Fleck® bei den Bildungsaktiven mit méglicherweise
nicht intendierten Wirkungen aufmerksam.

Das Politische kann einen Zugang zu Bildung erdffnen, kann aber auch zusitz-
liche Schranken zu Bildung errichten. Es gibt keinen fiir alle sozialen Gruppen
gleichermaflen als Ideal definierten Zugangzu Politik, denn eine den Intellektuel-
len zuzuschreibende Haltung zum Politischen hat sich als ,legitime” durchgesetzt
(Bremer 1999, S. 89). Diese Haltung besteht aus einem ,,System expliziter und
spezifisch politischer Prinzipien, die logischer Kontrolle und reflexivem Denken
unterliegen” (Bourdieu 1984, S. 656). Diese ,,systematische politische Gesamt-
konzeption® entwerte die niche-intellektuelle Haltung zu Politik, die weniger
reflektiert und kognitiv begriindet, sondern implizit im Ethos oder Habitus
verankert sei und eher ,,aus dem Bauch komme® (ebd.; Bremer 2007, S. 176). ,, Dies
ist im Sinne der ‘praktischen Logik’ auch durchaus angemessen, weil der Alltag
in der Regel cher durch die verinnerlichten als durch die reflektierten Prinzipien
bewiltigt wird.“ (Bremer 1999, S. 89)

Dass die intellektuelle Haltung zum Politischen auch von den Niche-Intellek-
tuellen als legitime oder einzige angesehen wird, fithrt dazu, dass eigene politische
Praktiken — auch in der Gewerkschaft oder im Betriebsrat — nicht als solche
anerkannt werden, wie in den Untersuchungen von Schemmann und Reinecke
(2002) sowie Bremer (1999) deutlich wird. Bremer fasst zusammen: ,,... auch in
unseren Erhebungen wurde hiufig ausgedriicke, dass Politik vor allem als eine
Sache fiir ausgewiesene Experten geschen wird. Daraus begriindet sich u.a. das
Prinzip Delegation und Mandat in der Politik. Wenn sich Milieus zum Politi-
schen distanziert verhalten, so driickt das zumeist die Distanz zum Prinzip der
systematischen Gesamtkonzeption aus, das sie nicht beherrschen. Die Bourdieu-
sche Position legt aber statt eines universalistischen Blicks die Betrachtungeines
je nach sozialer Gruppe relationalen Zugangs zum ‘Politischen’ nahe. (Bremer

1999, S.90)
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Uber das Politische in der gewerkschaftlichen Bildung und die gewerkschaftli-
che Bildungals politische Bildung kann also in einer Perspektive auf die Subjekte
nur sinnvoll gesprochen werden, wenn auch die unterschiedlichen Bedeutungen des
Politischen freigelegt werden. Die unterschiedlichen Prinzipien politischen Han-
delns miissen als legitime im Diskurs anerkannt sein, um, wie Schemmann und
Reinecke fordern, die Bedeutung politischer Bildung fuir die gewerkschaftliche
Bildung zu verdeutlichen und eine Rahmenkonzeption fiir politische Bildung
zu entwickeln, ,,die den grundlegenden Politikbegriff, das Selbstverstindnis und
die entsprechenden Positionen klirt” (Schemmann/Reinecke 2002, S. 108). Eine
solche konzeptionelle Arbeit diirfte fiir die Gewerkschaften alleine deswegen
erforderlich sein, weil gegenwirtige Umbriiche von Arbeit und Bildung sowohl
die Milieustruktur der Mitgliedschaft als auch die individuellen Orientierungen
auf Bildung bzw. Lernen verandern.

Eine ,zielgruppenaffine Angebotsstruktur® politischer Bildung (Bremer
1999, S. 167) miisste die unterschiedlichen Bildungstypen in den Milieus der
ArbeitnehmerInnen beriicksichtigen: die Traditionellen, die Unsicheren, die
leistungsorientierten Pragmatiker und die Selbstbestimmten (Bremer 2007, S.
179-196). Die milicuorientierten Umstellungsprozesse setzten einen Umgang mit
heterogenen Bildungs- und Lerntypen sowie die Entwicklung einer milieubezo-
genen Deutung, Diagnostik und Didaktik voraus (ebd., S. 194ff.) und miissten
sich insbesondere auf die Form der Seminare (auf Selbstindigkeit orientiert bzw.
stark geleitet), die Komplexitit der Inhalte und das Tempo der Erarbeitung sowie
die Nuctzlichkeit im Hinblick auf personliche, berufliche oder politische Ziele
erstrecken (Bremer 1999).

3.3.4 Zur Integration beruflicher und politischer Bildung

Eine auf den ersten Blick paradoxe Entwicklung ist zu beobachten: In dem
Mafe, in dem die Produktivkrifte nur noch durch die umfassende Entfaltung
des ‘Humankapitals’ entwickelt werden kénnen, was als objektive Grundlage fiir
eine Verschmelzung von arbeitsbezogener (beruflicher) Ausbildungund Bildung
geschen wird, verwandelt sich die Aussicht auf eine Integration allgemeiner/poli-
tischer und beruflicher Bildung in eine vage Hoffnung. Peter Faulstich schlug in
Anschluss an die Integrationsdebatte der 1970er Jahre im Jahr 1981 ein ,, Konzept
arbeitsorientierter Erwachsenenbildung® vor, das sich ,an den Situationen in
der Arbeitstitigkeit orientiert und gleichzeitig die gesellschaftlichen Strukturen
einbezieht”. Damit werde ,,das Verhaltnis der Beziehungzum Berufund der poli-
tischen Orientierung — also auch auf bildungstheoretischer Ebene die Integration
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‘beruflicher’ und ‘allgemeiner’ Bildung — zum zentralen Thema“ (Faulstich 1981,
S.8). Sechzehn Jahre spiter wirft Faulstich erheblich zuriickhaltender die Frage
zur Prifungauf ,,ob angesichts der sich abzeichnenden gesellschaftlichen Tenden-
zen das lange diskutierte Postulat einer Integration beruflicher und politischer
Bildung mittlerweile neue Wirksaml[keit, J.B.] erhilt® (1997, S. 22).

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts lisst sich konstatieren, dass die erwartete
Integration nicht stattgefunden hat. Das ambitionierte und progressive Vorhaben
der 1970er Jahre, berufliche, allgemeine und politische Bildung zu integrieren, um
die ,Vermittlung von fachlicher, humaner und gesellschaftspolitischer Kompetenz
zu sichern” (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 34), ist gescheitert. Eine Erklirung

bietet der von Faulstich benannte zentrale Widerspruch:

»Letztlich ist diese Trennung bezogen auf die Sphiren der kapitalistischen Gesell-
schaft, in der das ‘Allgemeine’ im politisch-kulturellen Bereich hergestellt wird, wih-
rend das ‘Berufliche’ auf die Zurichtung fiir besondere, unmittelbare Arbeitstitigkeit
bezogen ist, also auf technische und konomische Gegenstinde*. (Faulstich 1981, S. 6)

Auch die Arbeiterbildung ist getrennt in Qualifizierung bzw. Ausbildung als
Verbesserung der Reproduktionsbedingungen beim Verkauf der Ware Arbeits-
kraft und Bildung als Kritik- und Urteilsfahigkeit auch gegeniiber dem System
der Lohnarbeit (Axmacher 1974). Die Individuen ,,stehen in unterschiedlichen
Beziigen, je nachdem, ob es um den Einsatz des méglichen Arbeitsvermégens
geht oder um das Herstellen gesellschaftlicher Zusammenhinge* (Faulstich
1997, S. 21). Die Reflexion des gesellschaftlichen und persénlichen Kontextes
der eigenen entfremdeten Arbeitstitigkeit verbessert zunichst nicht den Einsatz
des eigenen Arbeitsvermégens. Erkenntnis kann die reibungslose Verwertung der
produktiven Krifte sogar verkomplizieren. In dem Mafle, in dem die Individuen
fir die Kapitalisierung ihrer produktiven Krifte selbst zustindig werden (siche
Kapitel 2), miissen sie abwigen, in welchem Umfangsie sich derartige Stérungen
erlauben kénnen. Sie verkorpern den Widerspruch zwischen einer auf das Allge-
meine zielenden allgemeinen bzw. politischen Bildung und einer auf Verwertung
zielenden beruflichen Aus- bzw. Weiterbildung (vgl. Faulstich 1997, S. 21). Die
Bildungssubjekte konnen sich also begriindet ‘desintegriert’ bilden.?¢ Ich stelle in

26 Aufschlussreich ist ein dokumentierter Versuch exemplarischen Lernens, dasan beruf-
lichen Weiterbildungsinteressen ansetzt (Blumberger/Nemalla 1987). Die Autoren
analysieren, dass die individuellen beruflichen (Aufstiegs-) Interessen der durch das
Arbeitsamt verpflichteten Teilnehmenden immer wieder das Prinzip storten, das
»Ganze“ in den Blick zu nehmen. Das Seminarbeispiel lasst sich als eines gelungener
Addition - nicht Integration — beruflicher und politischer Bildung interpretieren:
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Frage, ob Bildungswissenschaft oder -praxis diesen gesellschaftlich begriindeten
Widerspruch auflosen kann.

Prizisiert werden kann also, dass der Konflikt nicht, wie aus einer bildungs-
idealistischen Perspektive argumentiert werden konnte, zwischen der ‘materiellen
Welt’ der Arbeit oder der Berufe und einer ‘zweckfreien Geisteswelt’ besteht:
Konzepte, die die verwertungsbezogene (‘berufliche’) Bildung um ecine biirger-
lich-bildungsidealistische ‘Personlichkeitsbildung’ erginzen wollen, wiirden die
Reduktion verdoppeln, statt sie aufzuheben. Der Konflike besteht auch nicht
zwischen Themenfeldern: Fragen der Arbeit und des Berufs kénnen in der poli-
tischen Bildung eine Rolle spielen und umgekehrt kénnen politische Themen in
der beruflichen Bildung bedeutsam sein (vgl. auch Bolder/Hendrich 2000, S. 13).
Die Trennungverlauft vielmehr zwischen beruflicher Bildung bzw. Ausbildung,
die darauf gerichtet ist, die Anforderungen der Arbeit zu erfiillen und (politischer)
Bildung, die diese Anforderungen bzw. die klirungsbediirftigen Verhiltnisse zum
Gegenstand hat. Die Spannung zwischen beiden fasse ich als unscharfe Sym-
ptomatik eines tiefer liegenden Konfliktes zwischen Verwertungsbezug und
Miindigkeit gegeniiber diesen Beziigen.

Die Trennung zwischen beruflicher und politischer Bildung wird aus der
Perspektive der Berufspidagogik neu in Frage gestellt. Elsholz und Meyer (2003)
untersuchen die Konvergenzen zwischen gewerkschaftlicher (politischer) und
beruflicher Bildung und kommen zum Schluss, dass sich die Anniherung
durch Subjekt-, Kompetenz- und Prozessorientierung, Erfahrungs- und Netz-
werklernen faktisch lingst vollzogen habe (ebd., S. 100). Sie stellen angesichts
zunchmender Entgrenzungen die Frage ,nach dem spezifisch Beruflichen in
der beruflichen, wie nach dem spezifisch Politischen in der gewerkschaftlichen
Bildung® und schen sie mit dem ,Wandel zu einem subjektorientierten Bil-
dungsverstindnis® beantwortet: ,, Das alltigliche und das berufliche Handeln
werden auch als politisches Handeln begriffen und damit wird auch die konkrete
Verbesserung der individuellen Handlungsfahigkeit als politischer Auftrag der
Gewerkschaften angenommen.” (ebd., S. 99) Sie halten daher eine Trennung
zwischen politischer und beruflicher Bildung fiir dysfunktional: ,,Im Zuge
gesellschaftlicher und betrieblicher Modernisierungsprozesse macht diese Po-
larisierung zwischen den Disziplinen immer weniger Sinn. Auch angesichts der
Uncindeutigkeit zukiinftiger berufsfachlicher Qualifikationserfordernisse und
der Hinwendung zu Kompetenz als Leitkategorie beruflicher Bildungsprozesse,

Die Teilnehmenden machten den Baggerfiihrerschein #nd drehten einen Video-Film
tiber Arbeitsgefihrdungen am Bau.
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hat sich die Differenz zwischen berufsfachlicher Bildungund Allgemeinbildung
(explizit verstanden als Personlichkeitsbildung) weitgehend verfliicheigt” (ebd.,
5. 100).

Kompetenzorientierte Bildungskonzepte kénnen die beanspruchte Ver-
schmelzung beruflicher und politischer Bildung verfehlen, indem sie den gesell-
schaftlichen Verwendungszusammenhang der geforderten Kompetenzen aus
dem Blickfeld verlieren (siche Abschnitt 3.3.2). Dass berufliches Handeln als
politisches Handeln begriffen wird (Elsholz/Meyer 2003, S. 100), muss im Lichte
der im Abschnitt 3.3.3 dargelegten empirischen Untersuchungen bezweifelt
werden. Der Verweis auf eine verfliichtigte Differenz zwischen berufsfachli-
cher Bildung und Persénlichkeitsbildung ist empirisch nicht untermauert und
trifft auch den dargelegten Widerspruch zwischen einer Qualifizierung fir den
beruflichen Verwendungszusammenhang (Ausbildung) und dessen kritischer
Reflexion (Bildung) nicht. Ein Problem des integrierten Bildungsansatzes ist,
»dass er Widerspriiche verdecke statt sie zu bearbeiten® (Richter 2005, S. 98).

Die These, dass die ,alte Trennung zwischen einer sich als emanzipatorisch
verstehenden politischen Grundlagenbildung und einer eher instrumentell-
verwertungsbezogenen beruflichen Bildung [...] mehr und mehr dysfunktional
werde (Réder/Dorre 2002, S. 8), wird deshalb in dieser Arbeit als ein Forschungs-
gegenstand betrachtet, aber nichtals Forschungshypothese zu Grunde gelegt. So
lange nicht der Nachweis erbracht ist, dass die beruflich/betrieblich orientierte
Weiterbildung tatsichlich darauf angelegt ist, Distanz zum Verwertbaren aus-
zubilden und die Bedingungen der Arbeitsexistenz zu hinterfragen statt nur zu
reproduzieren, erscheint es zu riskant, sich von einer eigenstindigen (politischen)
Bildung — auch als Forschungsfeld — zu verabschieden (vgl. auch Hufer 2001, S.
12). Diese Arbeit geht also von einer gesellschaftlichen Trennung von betriebli-
cher/beruflicher Bildung einerseits und politischer Bildung andererseits aus, die
sich noch nicht als allgemeine Bildung verséhnt haben, und verfolgt die Seite der
politischen Bildung.

3.3.5 Politisierung der Professionalisierung

Kann die Qualifizierung der Beschiftigten zum Zwecke einer erfolgreichen Be-
wiltigung der neuen Arbeitsanforderungen aus ihrer instrumentellen Einbindung
befreit werden? Uberlegungen dazu wurden unter dem Begriff der ,, Politisierung
des Niitzlichen (Réder 2002, S.23), der ,,Politisierung von Subjektivierungspro-
zessen” (Pongratz, H.2005a, S. 73-76) bzw. der ,,Politisierung der Professionali-
sierung” entwickelt. Letztere wird im Kontext einer kritischen Theorie indirekter
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Steuerung und in Abgrenzung zu Konzepten fiir arbeitskraftunternechmerische
Selbstbehauptung wie folgt verstanden:

»Wir schlagen demgegeniiber vor, nach einem Weg zu suchen, wie die Aneignung
des Unternchmerischen durch die Beschiftigten der Vereinnahmung durch die
Unternehmensinteressen entzogen und zu einem Moment der Entfaltung gewerk-
schaftlicher Gegenmacht entwickelt werden kann. Unsere Uberlegungen zielen auf
die Moglichkeit, u.a. auch im Rahmen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit Pro-
fessionalisierungsprozesse fiir ‘unselbstindige Selbstindige’ dadurch zu politisieren,
dass man sie mit Selbstverstindigungsprozessen zusammenbringt, in denen es um
die Identifizierungder eigenen Interessen geht. Wohlgemerke: um die Interessen der
Beschiftigten als Individuen und nicht als Entreprencure. (Stadlinger 2004, S. 22£))

Ziel der an die Adresse der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit gerichteten Vor-
schlige ist, das Unternehmerische in gewerkschaftliche Gegenmacht zu ver-
wandeln, indem Beschiftigte ihre ,, ureigensten Interessen” als Individuen selbst
bestimmen (ebd., S. 24). Es gehe um die ,, Auseinandersetzung des Individuums
mit den Entfaltungsméglichkeiten seiner Individualitit® (ebd.).

Stadlinger geht davon aus, dass die betriebliche Hegemonie des Managements
nur dann in Frage gestellt werden kann, wenn die Beschiftigten selbst tiber
unternchmerische Kompetenzen verfiigen (ebd.; siche auch Kapitel 2.4). Eine
»Politisierung der Professionalisierung” miisse die auf Bestimmung der eigenen
Interessen zielenden Selbstverstindigungsprozesse mit der Bearbeitung der Pro-
bleme zusammenbringen, die sich fir die neuen Selbstindigen am Arbeitsplatz
bei der Bewiltigung der unternehmerischen Anforderungen stellen (ebd., S. 25).
Stadlinger plidiert daher fiir Schulungskonzepte,

swelche die Qualifizierung fiir das Unternchmerische mit einem Begreifen der neuen
betrieblichen Herrschaftsform verbinden; in denen die Aneignung erforderlicher
Kompetenzen einhergeht mit der Vermittlung der Einsicht in die Bedingungen,
unter denen sich ihre eigenen Fihigkeiten gegen die Beschiftigten wenden und
das Positive sich unverschens ins Negative verkehrt. Es miisste sich also um Qua-
lifizierungsprozesse handeln, in die das Bewusstsein ihrer eigenen Beschrinktheit
‘eingebaut’ ist und in denen diese ibre eigene Beschrinktheit im Zusammenhang
von Reflexionen der Teilnehmer iiber ihre eigenen Interessen auch explizit zum
Gegenstand gemacht wird. Solche Schulungskonzepte konnten eine wichtige Rolle
spiclen bei der Befahigung der Beschiftigten zur selbstindigen Aneignungder neuen
Selbstindigkeit. (Stadlinger 2004, S. 25)

Auf den ersten Blick fallen hier berufliche und politische Bildung auf geniale
Weise zusammen, weil sie gleichermaflen von Erfordernissen der Unternchmen,
von Problemlagen der Beschiftigten und einer akeuellen Analyse von Arbeitsver-
haltnissen ausgehen. Dariiber hinaus wiirde eine solche Bildung tiber sich hinaus
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weisen, denn die integrierten Verstindigungsprozesse sind ,selbst politische
Aktionen, weil sie die Eigendynamik der Prozesse im Betrieb unterbrechen und
damit iiberhaupt erst die praktische Voraussetzung schaffen fiir eine selbstandige
Bestimmungder eigenen Interessen” (Peters/Sauer 2006, S. 121). Und schliefllich
konnte ein derartiges ‘politisiertes’ Ankniipfen an die Qualifizierungsinteressen
von Beschiftigten den Gewerkschaften einen neuen Zugang zu ansonsten cher
gewerkschaftsfernen Beschiftigtengruppen erdffnen (ebd.).

Die konzeptionellen Uberlegungen einer Politisierung des Niitzlichen bzw.
des Professionellen klammern aus, ob eine derartige Verbindung im Interes-
se der Bildungssubjekte ist (siche Abschnitt 3.3.4). Die Konzepte wollen zwei
unterschiedliche Bildungsmotive ‘mit einer Klappe schlagen’. Das berufliche
Motiv lautet: Ich will die Anforderungen meiner Arbeit besser/leichter erfiillen.
Das politische Motiv lautet: Ich will verstehen, was (mit mir) passiert und daran
vielleicht etwas indern. Allerdings: Warum sollen Bildungssubjekte mit dem
ersten Motiv immer auch das zweite verfolgen? Die Frage stellt sich umso mehr,
wenn man berticksichtigt, dass Qualifizierung dem Druck der Arbeit unterliegt
bzw. den Druck kurzfristig sogar noch erhéht, weil Arbeit liegen bleibt. Wenn
Beschiftigte sich in neuer Software, Fremdsprachen oder Projektmanagement
weiterbilden, dann liegt oftmals auch ein akuter Handlungsdruck vor. Sie gehen
zu einem Seminar, weil sie diese Handlungsprobleme 16sen wollen. Evtl. haben sie
gar keine anderen Probleme oder wenn sie sie haben (z.B. Arbeitsiiberlastung),
dann ist es nicht gesagt, dass ihnen eine Thematisierung dieses Problems bei der
Losungdes beruflichen Problems hilft. Im Gegenteil: Verstindigungunterbricht
Arbeitsroutinen, macht latente Konflikte virulent und kann somit die alledgliche
Funktionsfihigkeit stéren. Umgekehrt muss das Motiv, sich mit anderen tiber
die eigenen Arbeitsverhiltnisse zu verstindigen, diese vielleicht sogar verindern
zu wollen, nicht mit beruflichen verbunden sein, wiec meine empirische Unter-
suchung zeigt (siche Kapitel 6).

Die Komplexitit von Bildungsprozessen, die nur mit einer Perspektive auf die
Subjekte rekonstruiert werden kénnen, wird auch mit dem Begriff der ,,Schu-
lung” (Stadlinger 2004, S. 25) verpasst. Dass das Konzept einer ,,Politisierung
der Professionalisierung® bislang nicht auf Praxis-Beispiele zuriickgreift, konnte
nicht nur auf Versiumnisse im gewerkschaftlichen Bildungsangebot, sondern
auch daraufhinweisen, dass die Anliegen der Bildungssubjekte nicht mitgedache
sind. Die Frage wird auf Grundlage der empirischen Erkenntnisse (Kapitel 5 und
6) im Schlusskapitel nochmals aufgeworfen.
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3.4 Gewerkschaftliche Bildung und das Subjekt

Seit den 1990er Jahren wird ,das Subjekt” zum zentralen Bezug gewerkschaftli-
cher Bildungskonzeptionen. Die Gewerkschaften nehmen damit eine Kategorie
auf, die fur die Erzichungswissenschaft immer zentral und mehrfach umstritten
war (vgl. Meueler 1998; Faulstich 2006, S. 8f.; Forneck/Wrana 2005, S. 96£.).
Ohne die bildungswissenschaftliche Diskussion zum Subjekt zu referieren, soll
darauf hingewiesen werden, dass ihr nicht nur unterschiedliche theoretische
Perspektiven, sondern auch historische Verschiebungen zu Grunde liegen. Der
‘cuphorische Subjektbezug’ im Frithkapitalismus betrachtete Bildungals Einsicht
in ein verniinftiges Allgemeines und Beitrag zur Befreiung von der feudalen
Ordnung (vgl. Euler 1995, S.210). Nachdem der entwickelte Kapitalismus dieses
verniinftige Allgemeine nicht hervorbrachte, entfaltete sich im Neuhumanismus
und Idealismus ein ‘kritischer Subjektbezug’, in dem das gebildete Subjeke als
cines der Gesellschaftsverinderungangesehen wurde (vgl. ebd., S. 212fF; Forneck
1992, S. 136£.). Der gegenwirtige Spatkapitalismus verzichtet hingegen auf das
Versprechen eines verniinfrigen Allgemeinen. Das Subjekt wird auf sich ,,selbst®
verwiesen, soll die Herausforderungen bewiltigen lernen (Hufer 2010, S. 22; Lud-
wig, [. 1998, S. 165) und sich, auch qua Bildung, um subjektive Passung mit der
Umwelt bemiihen (Forneck 2006, S. 30£.). Die gesellschaftlichen Verschiebungen
haben dabei keinen allgemeingiiltigen bildungswissenschaftlichen Subjektbezug
hervorgebracht: Wahrend der Systemtheorie ein normativer Bezugauf das Subjekt
von jeher unvertriglich war (vgl. Faulstich 2006, S. 8f.; Forneck 2004, S. 246),

27 weiterhin nicht nur die

untersucht eine vielgesichtige kritische Bildungstheorie
empirische Konstitution des Subjektes, sondern auch die Moglichkeiten seines
mindigen bzw. widerstindigen Handelns.

Subjektorientierung wird in der gewerkschaftlichen Bildungsdiskussion vor
allem mit ,Selbstverantwortung®, ,,Selbstbestimmung®, ,,Selbstorganisation®

sowie ,Beteiligung” in Verbindung gebracht (Ludwig, I. 1998, S. 50, 149-159; fiir
die IG Metall: Weischer 1996, S. 971F.). Die Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft

27 Folgende Ansitze lassen sich dabei unterscheiden: kritisch-dialekeisch (z.B. Koneftke
2006; Pongratz, L. 2005, 2006; Biinger 2010), poststrukeuralistisch (z.B. Forneck
2006; Wrana 2006; Forneck/Wrana 2005), kritisch-pragmatistisch (Faulstich
2006), praxistheoretisch (Meueler 1998), materialistisch (Gamm 1983, 1997,2003;
Schmied-Kowarzik 1997; Sesink 1997) und gramscianisch (z.B. Bernhard 2005;
Merkens 2007; Ludwig, 1. 1998, S. 208). Am Rande der Bildungstheorie befindet
sich die subjekewissenschaftliche Lerntheorie (Holzkamp 1995, 2004; erwachse-
nenbildungswissenschaftlich insb. rezipiert von Faulstich/Ludwig 2004, 2004a).
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ver.didefiniert in ihrer Bildungskonzeption aus dem Jahr 2007 gewerkschaftliche

Bildung als subjektorientierte Bildung:
»Unter Bildungverstehen die Akteure/-innen in der gewerkschaftlichen Bildungsar-
beit der ver.di den Prozess der Selbstentfaltung und Selbstbestimmung der Person,
also Bildungals vom Individuum selbst betriebene Subjektentwicklung. (...) Lernen
ist somit ein persénlicher und eigenverantwortlicher Prozess. (...) Gemifl dem ge-
werkschaftlichen Ideal von Demokratie und Mitbestimmung riickt im Verstindnis
der ver.di-Bildungsarbeit das selbstbestimmte Individuum in den Mittelpunkt und
wird in einen kooperativen Bildungsprozess einbezogen. Damit wird in der ver.
di-Bildungsarbeit ein emanzipatorischer und subjektorientierter Bildungsansatz
mit dem organisationspolitischen Interesse gewerkschaftlicher Bildungsarbeit ver-

bunden.“ (ver.di 2007, S. 15)

Was unter subjektorientierter Bildung zu verstehen ist, wird knapp prizisiert:

»Die subjektiven Lernbediirfnisse, Interessen und Fragen der Lernenden sind Aus-
gangspunkee fur die konkrete Ausgestaltung des Lehrhandelns. Die Subjektorien-
tierung in Bildungsprozessen wird also vor allem daran sichtbar, in welchem Mafie
und in welcher Weise die Lernenden an der Auswahl der Bildungsinhalte und an
der Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses beteiligt werden. (ver.di 2007, S. 16)

Die Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft erklart die Subjekete fiir ,eigenverant-
wortlich® fiir das eigene Lernen und damit die eigene Entwicklung, allerdings
nicht individualisiert, sondern in einen ,,kooperativen Bildungsprozess einbezo-
gen®. Im Versuch von ver.di, ein kohirentes Modell subjektorientierter Bildung
zu entwerfen, wird nicht nur das widerspriichliche Verhiltnis zwischen Subjekt
und gewerkschaftlicher Organisation implizit thematisiert, sondern deuten sich
auch die Widerspriiche des entworfenen Subjektmodells selbst an. ,,Bildung als
vom Individuum selbst betriebene Subjektentwicklungkonnte andere Ergebnisse
haben als ,,eigenverantwortliches Lernen®. Die Subjekte kénnten etwa selbst be-
stimmen, den Aufrufzum eigenverantwortlichen Lernen als Zumutungzuriick zu
weisen. Sie kénnten sich auch selbstbestimmt dem kooperativen Bildungsprozess
entziechen, um mit solcherlei Anforderungen gar nicht erst konfrontiert zu werden.
Dass ver.di einen subjektorientierter Bildungsansatz 7zit organisationspoliti-
schem Interesse verbindet, weist darauf hin, dass noch kein subjektorientierter
Bildungsansatz vorliegt, iz dem sich subjektive Selbstbestimmung und Organi-
sationsinteressen verbinden.

Ahnlich entfaltet sich auch der Beitrag von Allespach, Meyer und Wentzel
fiir eine subjektbezogene Grundlegung gewerkschaftlicher Bildung (2009) im
Spannungsfeld zu Organisationsinteressen. Die Autoren verbinden aus gewerk-
schaftlicher und erzichungswissenschaftlicher Perspektive die Lerntheorie Klaus
Holzkamps mit der kritisch-konstruktiven Didaktik von Wolfgang Klafki. Das
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Buch informiert tiber Selbstverstindnis und Geschichte gewerkschaftlicher Bil-
dungund unterbreitet detaillierte Vorschlage fiir Didaktik, Methodik, Bildungs-
planung und Qualititssicherung. Das subjekewissenschaftliche Lernverstindnis
von Klaus Holzkamp gerit dabei unter den Einfluss organisationspolitischer
Erwigungen. Als Ziel und Aufgabe gewerkschaftlicher Bildungsarbeit wird etwa
formuliert: ,,Sie muss die Interessenvertreter/-innen in den Gremien, besonders
die Betriebsrite, so ausbilden, dass sie das Optimale fur die Beschiftigten errei-
chenkénnen.” (Allespach u.a.2009, S. 19) Die Organisationsperspektive bindet
die Subjekte ein, ohne deren Standpunkte zu rekonstruieren oder zumindest zu
benennen, dass hier Subjekestandpunkte zu berticksichtigen wiren. Die Autoren
konkretisicren, was die Subjekte sollen und kénnen miissen:
»Daher miissen in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit Interessenlagen geklirt,
gesellschaftliche Hintergriinde diskutiert, Perspektiven und Biindnisméglichkeiten
aufgezeigt und Durchsetzungsstrategien entwickelt werden. Deshalb ist die Schir-
fung des politischen Urteilsvermégens und die Erarbeitung von gesellschaftlichen
Orientierungen unverzichtbar. Zugleich sollen alle Arten von Kompetenzen ent-
wickelt werden, die fiir politisches Handeln notwendig sind. Die Einzelnen sollen
in die Lage versetzt werden, unter den sich stindig verindernden betrieblichen und
gesellschaftlichen Bedingungen verantwortungsbewusst und wirkungsvoll die Inte-
ressen abhingig Beschiftigter vertreten zu kénnen. In einer globalisierten, weleweit
immer mehr zusammenwachsenden Okonomie muss diese Interessenvertretungauch

iiber die nationalen Grenzen hinausgehen. (Allespach u.a. 2009, S. 21f.)

Die Perspektive der Gewerkschaften bzw. von GewerkschafterInnen auf Ziele
und Aufgaben gewerkschaftlicher Bildung ist unverzichtbar. Ob die Subjek-
te die ihnen zugedachten Bildungs- und Handlungsaufgaben selbst verfolgen
bzw. welche sie verfolgen, wire in einem subjektwissenschaftlichen Zugang zur
gewerkschaftlichen Bildung herauszufinden.

Das gewerkschaftliche Verstindnis des Bildungssubjektes (vgl. Johannson
1997, S. 41f.) nimmt wissenschaftliche Diskurse auf, folgt aber schlieflich ei-
ner praktischen Logik. In dieses Verstindnis schreibt sich ein, was das Subjekt
gesellschaftlich und gewerkschaftlich ist, mit welchen politischen und sozialen
Forderungen es adressiert wird und wie es normativ und erkenntnistheoretisch
konzipiert wird. Das gewerkschaftliche Subjekt ist emphatisch gedacht und
gleichzeitig in Welt- und Organisationsbeziige eingebettet, die die Emphase auf
den Boden der Tatsachen zuriick holen.

Aus wissenschaftlicher Perspektive wurden Vorschlage fur eine subjektori-
entierte gewerkschaftliche politische Bildungsarbeit insbesondere von Joachim
Ludwig (0.J.; mit Kielmann 2000; mit Miiller 0.].) und Frerichs (2002) entwickelt.
Sie sollen abschliefSend diskutiert werden.

119



Joachim Ludwig und Harald Kielmann stellen ein subjektorientiertes Bil-
dungsverstindnis gegen Wissensbestinde, ,,dic von vornherein weitgehende
Passgenauigkeit in den komplexen Situationen fiir sich reklamieren® (2000, Abs.
2). Sie begriinden dies mit einem erkenntnistheoretischen Konstruktivismus und
Skeptizismus, einem Bezugauf Deutungsmuster-Ansitze sowie die subjektwissen-
schaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps. Sie kritisieren eine gewerkschaftliche
Bildungspraxis, in der ein ,Kanon relevanten ‘gewerkschaftlichen Wissens™
gegeniiber den Lernenden bevorzugt werde (ebd., Abs. 3, 4). Das Konzept der
Teilnehmerorientierung habe das Problem nicht gelost, sondern die Erwartungen
und Voraussetzungen der Lernenden in den Rang von Rahmenbedingungen
geriicke, die es bei der Vermittlung des Stoffs zu beachten gelte (ebd., Abs. 5).
Gegen dieses ,,Verkiindungskonzept® setzen sie das Konzept der ,, Fallarbeit®, die
»Bildungsarbeit stirker vom Lernenden aus konzipiert und die Vermittlungsper-
spektive des Lehrenden zuriickstelle” (ebd., Abs. 6,7).

Ausgangspunkt der Fallarbeit sind ,echte, also von den Teilnehmenden
eingebrachte Fille, die am Beispiel eines Betriebsriteseminars wie folgt charak-
terisiert werden: ,von den TeilnchmerInnen problematisch erlebte betriebliche
Handlungssituationen, tiber die sie gerne mehr wiissten, damit sie das nachste Mal
handlungsfihiger sind“ (ebd., Abs. 8). Damit werden relevante Eingrenzungen
vorgenommen: Die Teilnehmenden miissen problematische Situationen bereits
vor der Fallarbeit mit einem Wissensbedarf sowie dem Ziel verbinden, handlungs-
fahiger zu werden. Nicht zum Thema werden somit Situationen, die noch nicht
als problematisch reflektiert, die noch nicht mit Lernen antizipierend verbunden
und/oder die als jenseits der eigenen Handlungsoptionen stchend angeschen wer-
den. Die Fallarbeit soll dem Fallerzihler ,,durch das gemeinsame Durcharbeiten
des Falles im Seminar, neue Perspektiven und neues Wissen anbieten und neue
Handlungswege eroffnen, die er in der betrieblichen Praxis umsetzen kann®. Die
anderen Seminarteilnehmenden sollen ihr Wissen zur Verfigung stellen, aber
auch die erarbeiteten Perspektiven und Wissensbestinde auf die eigene Praxis
bezichen und eigene Handlungsprojekte entwickeln. Ludwig und Kielmann
setzen dabei voraus, dass sie ,solche oder dhnliche Handlungsproblematiken
erlebt haben, wie sie im erzihlten Fall deutlich wurden® (ebd., Abs. 9). Ob Semin-
arteilnehmende, die die Handlungsproblematik des Falls erlebt haben, aktuell
noch ein eigenes Lerninteresse damit verbinden, bleibt offen. Fille liefen sich nach
dem Kriterium auswihlen, fur die gesamte Gruppe handlungsrelevant und mit
einem Lerninteresse verbunden zu sein. Allerdings wiirden ,,Einzel “-Fille, die fur
die Individuen vielleicht gerade wegen ihrer Spezifik auf Verstehen dringen, der
so konzipierten Fallarbeit zum Widerspruch. Die Lerninteressen des einzelnen
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Teilnehmers und der einzelnen Teilnehmerin (die sich im Nachhinein durchaus
als relevant fiir andere herausstellen konnten) konnen auf diese Weise gerade nicht
in den Mittelpunkt gestellt werden, sondern nur die vorab von allen geteilten.
Fallarbeit kann das in einer Gruppe vorhandene Wissen produktiv machen.
Allerdings bleibt konzeptionell offen, wie das erklirte Ziel erreicht wird ,neue
Perspektiven und neues Wissen (fachliches, rechtliches, soziales, politisches, 5ko-
nomisches usw. Wissen) auf den erlebten Fall anzubieten® (ebd., Abs. 8). Wie
kénnen die FallberaterInnen im ,,neuen Verbund von Bildung und Beratung " (ebd.,
Abs. 21) derart spezifisches Wissen fiir Fille verfiigbar machen, die sie vorher
nichtkennen? Die didaktische Beschreibung der Fallarbeit thematisiert weder die
inhaltliche Vorbereitung der FallberaterInnen, noch die Vorbereitung von Material
fur Teilnehmende, noch eine thematische Eingrenzung, die es zumindest wahr-
scheinlicher machen wiirde, relevantes Wissen verfigbar machen zu konnen. So
erscheint es naheliegend, dass die FallberaterInnen ihre inhaltliche Verantwortung
fiir den Beratungsprozess in der Praxis darauf reduzieren miissen, dasjenige Wis-
sen anzubieten, das ihnen ad hoc zur Verfigung steht. Ein Seminarbeispiel von
Ludwig und Kielmann verdeutlicht allerdings, dass die Fallarbeit hohe inhaltliche
Qualifikationen erfordern kann. So wird der beschriebene Fall ,,gruppen- und
machttheoretisch® erklirt und insbesondere mit diesem Instrumentarium auf
Handlungsméglichkeiten hin diskutiert (ebd., Abs. 18). Es bleibt unklar, wie die
Gruppe sich diese Theorien bei der Fallarbeit verfiigbar machen konnte und nach
welchen Kriterien Theorien herangezogen wurden. Weder bei den Teilnehmenden
noch bei den primir als Prozessverantwortliche konzipierten FallberaterInnen
kann vorausgesetzt werden, ein denkbar weites Repertoire an Sach- und Theo-
rickenntnissen ad hoc und auf geeignete Weise zur Verfugung stellen zu konnen.
SeitNegts Entwurf des exemplarischen Lernens werden Theorie und Praxis der
Fallarbeit in der gewerkschaftlichen Bildung immer wieder diskutiert. Dabei geht
es um zwei Kontroversen: Umstritten ist erstens, ob mit Fillen der Teilnehmen-
den oder mit didaktisch vorbereiteten Fillen gearbeitet werden soll. Fiir die Arbeit
mit Fillen der Teilnehmenden spricht, dass sie von diesen bevorzugt wird, wie
Bruns, Conert und Griesche (1980) herausfanden.?® Umstritten ist zweitens der
Stellenwert der Theorie in der Fallarbeit: ,,Die exemplarische Methode ist somit

28 Seminarteilnehmende duflern in einer Befragung etwa: ,,Ja, normalerweise ist es ja
auch so, dass Leute von den einzelnen Betrieben die Probleme darstellen usw., und
die werden dann ja auch meistens abgehandelt in solchen Schulungen, niche. (...)
Meistens hat man so’ne Hefte bekommen. Da stand mal ‘Einstieg in den Fall’, aber
das war dann immer irgendwie nicht Wirklichkeit, nicht. Man konnte das besser
beurteilen, wenn man Probleme hat, die selber im Betrieb sind.“ (Bruns u. a. 1980, S.
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deutlich unterschieden nicht nur von den biirgerlichen Methoden der Stoffredu-
zierung, sondern auch von scheinbar dhnlichem Vorgehen wie der Fallmethode,
die cinzelne Fille lediglich als zu rezipierende Beispiele fiir andere behandelt und
damit nur an Symptomen laboriert und keinen Beitrag zur Entwicklung von Er-
kenntnis und Verinderung der Gesellschaft erbringt. (ebd., S. 393) Die neueren
Modelle der Fallarbeit (Ludwig o.].; Ludwig/Kielmann 2000; Ludwig/Miiller
0.J.) stellen unter dem Vorzeichen der Subjektorientierung eine auf die Sache(n)
bezogene Didaktik in Frage und mit Verweis auf eine alleinige Legitimitat pro-
zessbezogener Didaktik schlieflich in Abrede. Sie verzichten programmatisch
darauf, dem Bildungsprozess pidagogisch verantwortet Theorie und Wissen
zur Verfiigung zu stellen (als Alternative wird in Kapitel 7.3.3 die Didaktik der
Selbstlernumgebungen vorgestellt, die ebenfalls von exemplarischen Herausfor-
derungen ausgeht, den Bildungsprozess aber als Abarbeitung an Komplexitit
inhaltlich konzipiert). An die Stelle eines Ringens um Weltaufschluss riickt
damit die Pluralitit von Perspektiven und Interpretationen (Ludwig/Miiller,
S. 12£)), die sich aus dem erkenntnistheoretischen Konstruktivismus, nicht aber
aus der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus Holzkamps ableiten lisst.
Frerichs (2002; siche auch Abschnitt 3.1.2) rekonstruiert eine Subjektpers-
pektive auf gewerkschaftliche Bildungsarbeit auch aus ihrem gesellschaftlichen
Kontext. So leitet er aus dem Kontrast zwischen negativen schulischen Erfah-
rungen und positiven Erfahrungen mit gewerkschaftlicher Bildung ab, dass ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit nicht nur eine Vermittlungsfunktion, sondern
vor allem auch eine Vergemeinschaftungsfunktion entfaltet.
»Attribute wie ‘teilnchmerorientiert’, ‘solidarisch’, ‘ermutigend” oder ‘abwechs-
lungsreich’ sind nicht selten. Die Moglichkeit, jenseits von Handlungsdruck und
Alltagssorgen mit anderen Erfahrungen auszutauschen und gemeinsam an Prob-
lemlésungen zu arbeiten, scheint auf viele Teilnehmer befreiend zu wirken. Neben
den inhaltlichen kommt vor allem den sozialen Aspekten im weitesten Sinne eine
enorme Bedeutungzu. ‘Sich unter seinesgleichen zu befinden’, sich ‘wohl zu fithlen’,
‘mit seinen Erfahrungen ernst genommen zu werden’, ‘anerkannt zu sein’, ‘auf glei-
cher Augenhéhe mit den Lehrern zu diskutieren’, “Spaff am Lernen zu haben’ — das

alles ist fiir die Teilnehmer von hochster Bedeutung. Es entsteht der Eindruck einer
regelrechten ‘Gegenkultur’ zu Schule und Betrieb.“ (Frerichs 2002, S. 150)

Nicht aus den artikulierten Erwartungen der Subjekte allein leitet Frerichs des-
halb seine Empfehlungen an die gewerkschaftliche Bildungsarbeit ab. So liefen

die Erwartungen an eine ,,prozessbegleitende (‘betriebsnahe’, ‘bedarfsgerechte’,

296) Ein weiterer Befragter wiinscht sich, dass die Kollegen ihre Probleme darlegen
und dariiber sprechen konnen (ebd., S. 352).
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‘punktgenauc’) gewerkschaftliche Bildungsarbeit Gefahr, zur reinen ,,Anpas-
sungsqualifizierung” fiir betriebliche Reorganisationsprojekte zu werden (ebd.,
S. 144f.). Implizit wiirden damit ,die Inhalte, Ziele und Zwecke des Lernens
vorgegeben und die Rede vom ‘selbstbestimmten’ Lernen ad absurdum geftihre®
(Frerichs 2002, S. 146). Frerichs beriicksichtigt die Bedingungen (,, Erfordernis-
s¢, ,Notwendigkeiten®), unter denen Handeln sich begriindet und antizipiert
die Wirkungen, die das Handeln hervorrufen kann. Diese setzt er in Bezichung
zu den normativen Zielen der Gewerkschaften, woraus Spannungsfelder entste-
hen, in denen er sich als Forscher verortet. So rit Frerichs den Gewerkschaften
aufzupassen, ,,nicht in den Sog einer aus ihrer Sicht unerwiinschten Entwicklung
zu geraten” (ebd.): ,Wenn viele Teilnehmer der Workshops sehr kurzfristige,
punktgenaue, thematisch begrenzte Bildungsangebote fordern, ist die Gefahr
gegeben, dass gewerkschaftliche Bildungsarbeit zu ciner Art ‘Schmalspurqua-
lifizierung’ wird und ‘betriebsbornierte’ Sichtweisen verstirkt werden. (ebd.)
Frerichs Orientierung auf die Subjekte ist auch Widerspruch zu deren Artiku-
lationen. Seine Perspektive ist auf die kollektiv verinderbaren Bedingungen (des
Lernens, der betrieblichen Partizipation, der Bildungsstruktur und —beratung)
gerichtet, in denen sich subjektives Handeln begriindet.

Das gewerkschaftliche Bildungssubjeke ist einerseits gewerkschaftliches Sub-
jekt, andererseits Bildungssubjekt. Das sechste Kapitel dokumentiert, wie die
Bildungssubjekte selbst dieses doppelte Spannungsfeld thematisieren. Dabei
interessiert nicht nur, wie der Widerspruch subjektiver Zweckbeziige Bildung
restringiert, sondern auch, wie die gesellschaftlich angelegten Restriktionen von
Bildung ein Handeln jenseits von Bildung begriinden konnen. Das gewerkschaft-
liche Bildungssubjekt wird als Subjekt der Bildung #7d der gewerkschaftlichen

und gesellschaftliche Verhiltnisse in den Blick genommen.

3.5 Fazit

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts befindet sich die gewerkschaftliche politische
Bildungsarbeit inmitten einer Neuorientierung, die durch Forschung nur punk-
tuell unterstiitzt wird und wissenschaftlich noch nicht aufgearbeitet ist. Neben
die ‘alten’ Schlisselbegriffe gewerkschaftlicher Bildungskonzepte ,,exemplarisches
Lernen, ,Erfahrungsansatz® oder ,Deutungsmusteransatz® sind die ‘neueren’ der
»Subjekrtorientierung” oder ,Kompetenzorientierung® getreten.

Die Diskussionen zur Zukunft der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit kniipften
kaum an die Debatten an, die um gewerkschaftliche Bildungals Arbeiterbildung
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gefithrt wurden. Dies verwundert nicht, denn das Ziel ,,autonome[r] Arbeiter-
massenbildung® als Bildung aller Arbeiter, als Entfaltung ihrer Personlichkeit
zum Ausbau politischer Einflussnahme (Brock/Schiirz 1987, S. 575, 577) ist
umfassend gescheitert. Es kann nicht mehr davon ausgegangen werden, sondern
ist zu fragen, 0b ,,[p]olitische Bildung [...] wirksame Vorarbeit zur Entwicklung
gesellschaftlicher Gegenmacht der Gewerkschaften leisten kann (ebd., S. 576).
Aus der Tatsache, dass Handlungsfihigkeit Bildung erfordert (ebd., S. 578),
kann umgekehrt niche geschlossen werden, dass Bildungsprozesse auch eine
(gesellschaftskritische) Handlungsfihigkeit bewirken.

Arbeiterbildung war als Beitrag eines historischen Kampfes ,,zur Entwick-
lung von Gegenmacht, zur Uberwindung der bestehenden Herrschafts- und
Ausbeutungsverhiltnisse® (ebd., S. 9f.) konzipiert, deren Méglichkeit fiir die
gewerkschaftlich orientierten Intellektuellen in den 1960er und 1970er Jahren
aufler Frage steht. Uber die gesellschaftliche Verfasstheit des beginnenden 21.
Jahrhunderts weist keine konkrete Utopie hinaus. Das trifft die Praimissen trans-
formatorischer Arbeiterbildung im Kern und es weist nichts daraufhin, dass eine
andere Theorie der Arbeiterbildung dieses Problem I6sen kénnte.

Dennoch stelle ich die gewerkschaftliche Bildungsarbeit in die Tradition der
Arbeiterbildung. Die Ziele gewerkschaftlicher Bildung haben sich verdndert:
Eine Revolutionierung der Verhiltnisse steht nicht mehr auf der Tagesordnung,
wohl aber die Verbesserung konkreter Arbeits- und Lebensverhilenisse und so-
mit immer auch die Verinderung gesellschaftlicher Verhiltnisse (siche auch die
empirischen Befunde in Kapitel 5 und 6). Gegeniiber Auffassungen, dass der
»Begriff einer emanzipatorischen Arbeiterbildung inhaltlich entkernt® sei und
sich auf ihn ein ,zeitgemifes Forschungsprogramm nicht mehr griinden® liefe
(Dérre/Jelich 2002, S. 6) wende ich ein, dass sich der weiterhin aktuelle gesel/-
schaftstransformatorische Charakter der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit nurin
ihrer Genese als Arbeiterbildung verstehen lisst. In kritischer Anlehnungan die
Arbeiterbildungsforschung setze ich dabei ,den Arbeiter” nicht als Subjeke voraus,
sondern verfolge im Gegenteil die Frage, wie das kollektive Subjekt konstituiert s,
auf dem die gesellschaftstransformatorische Perspektive der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit weiterhin und krisenhaft basiert. Ich verfolge weiterhin die Frage,
welchen Status Bildunginnerhalb einer gewerkschaftlichen Transformationsper-
spektive hat, wenn sie als ‘Missing Link” nicht zu verstehen ist.

Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit verdient Aufmerksamkeit iiber die
Gewerkschaften hinaus. Sie setzt im Feld der Erwachsenenbildung vor allem
zwei Akzente: Erstens sind die Subjekte gewerkschaftlicher Bildung nicht nur
AdressatInnen bzw. Teilnehmende, sondern kollektiver Souverin der eigenen
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Bildung. Die vor allem im Rahmen poststrukturalistischer Theorie diskutierte
Frage der Machtkonstellationen von Bildung lasst sich bedeutend erweitern,
wenn die Subjekte nicht nur als Bildungssubjekte, sondern auch als kollektive
Subjekte betrieblicher und gesellschaftlicher politischer Praxis anerkannt werden.
Zweitens stammen Bildungssubjekte und -mitarbeiterInnen nicht vorwiegend aus
bildungsaktiven Milieus, so dass der diesbeziigliche blinde Fleck im pidagogi-
schen Verhiltnis in der gewerkschaftlichen Bildung relativiert ist bzw. die Macht
der Gebildeten, (Bildungs-) Bedeutungen durchzusetzen, organisationsintern
korrigiert wird.

Die zunehmende Bedeutung des Subjektbezugs in der gewerkschaftlichen
Bildungkontrastiert gegenwirtig mit mangelnder Forschungiber die Subjektseite
gewerkschaftlicher Bildung. Ausgehend von der in diesem Kapitel vorgenomme-
nen Rekonstruktion des gewerkschaftlichen Bildungsverstindnisses und gestiitzt
aufempirische Erkenntnisse tiber die Arbeits- und Bildungswelt der Subjekte wird
es im Schlusskapitel dieser Studie méglich sein, die gewerkschaftliche Bildung
aus einer subjektwissenschaftlichen Perspektive als kritisch-emanzipatorische
zu diskutieren. Hierzu gehort, die abgebrochenen Uberlegungen zum Konzept
der Zweckbildung in einer Perspektive auf das Subjekt neu aufzunchmen. Ins-
besondere geht es darum, piadagogische und organisationspolitische Ziele nicht
als subjektorientiert zu verdecken oder durch Annahmen tiber die Subjekte zu
legitimieren, sondern das Verhiltnis zwischen diesen Zielen und denen der Sub-
jekte zu thematisieren. Hierfiir muss der Standpunket des Subjektes nicht nur
abstrakt, sondern mit Blick auf den Gegenstand konkret eingenommen werden.
Hierum geht es in den empirischen Kapiteln fiinf und sechs, denen das folgende
Kapitel zum empirischen Forschungsprozess vorangestellt ist.
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4 Der Forschungsprozess

»-.. wobei die Befragten nur dann eine Antwort ge-
ben kénnen, die diesen Namen auch verdient, wenn
sie sich die Befragung aneignen und zu deren Sub-

jekten werden kénnen. Bourdien 2008, S. 395

4.1 Methodologische Uberlegungen

Mein empirisches Forschungsinteresse war darauf gerichtet, wie potentielle
Teilnehmende gewerkschaftlicher politischer Bildung die Bedingungen ihrer
Arbeit erfahren, welche Bedeutungen sie ihnen beimessen und wie sie unter
diesen Primissen bezogen auf gewerkschaftliche Bildung begriindet denken und
handeln. Ich erhoffte mir Aufschlisse tiber Arbeits- und Bildungsverhilenisse
einerseits sowie tiber die Subjekt-Seite ihrer Verarbeitung, Reproduktion und
Verianderungandererseits. Meine Forschung war durch den subjektwissenschaft-
lichen Anspruch geleitet, nicht die Subjekte zu beforschen, sondern mit ihnen
die Welt und die je eigenen Handlungsméglichkeiten darin. Eine Forschung
vom ,verallgemeinerten Subjektstandpunkt” (Markard 2000a, Abs. 181F., 2009,
1993), die eine intersubjektive Verstindigung von Menschen als ,,gesellschaftliche
Produzenten® der vorgegebenen Lebensbedingungen in ihrer ,Moglichkeit der
Teilhabe an der bewussten Verfiigung iiber diese Bedingungen® (Holzkamp
1985, S.529) zum Ziel hat, erfordert ein entsprechendes methodisches Vorgehen.

Innerhalb der allgemein anerkannten Klassifikation der Sozialforschung
zwischen ,quantitativ® und ,qualitativ® ist die vorliegende Arbeit auf der Seite
der qualitativen Forschung verortet. Ich tibernechme die Bezeichnung aus Griin-
den allgemeiner Verstindlichkeit, obwohl ich es fur treffender halte, begrifflich
zwischen hypothesenpriifenden und hypothesengenerierenden Methoden der
Sozialforschung zu unterscheiden (Kelle 1999; Reichertz 2000). Wihrend mit
‘quantitativen’ Methoden vorhandene Hypothesen gepriift werden, werden diese
mit ‘qualitativen’ Methoden entwickelt. Die vorliegende Untersuchung generierte
empirisch fundiert und methodisch kontrolliert Hypothesen tiber Arbeitshandeln
und gewerkschaftliche Bildung und trug dazu bei aufzuschlielen, was dort ,,der
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Fallist“. Auch aufgrund der begrenzten Ressourcen einer Qualifikationsarbeit ist
die Untersuchung explorativ und entwickelt auf dieser Basis theoretische Aussagen
tiber den untersuchten Gegenstandsbereich (vgl. Kelle/Kluge 1999, S. 66).

Fiir die Untersuchung kamen Methoden der qualitativen sozialwissenschaftli-
chen Forschung zum Einsatz. Die qualitative Forschungin den Erzichungswissen-
schaften kann an eigene Traditionen des hermeneutischen Denkens ankniipfen
(Terhart 1997, S. 37), aber es gibt keine genuin erzichungswissenschaftlichen
Forschungsmethoden.! Spezifisch werden Methodologie und Methoden, wenn
Bildungsforschung nicht nur als wissenschaftliche, sondern auch als padagogische
bzw. bildungspraktische konzipiert wird. Sie kann auch ein Beitrag zur Demo-
kratisierung padagogischer Arbeit sein, wenn ,,die von pidagogischem Handeln
Betroffenen in ihrer Sicht auf die padagogische Arbeit Gehor finden und Prozesse
der Selbstbildung Teil der Arbeit werden” (Fuhs 2007, S. 121). Auch Grundlage
meiner Forschung war ,ein grundsitzlich artikuliertes, normativ fundiertes
Interesse der Erzichungswissenschaft an einer Verbesserung der menschlichen
Verhilenisse (u.a. auch) durch Erzichungi.w.S., wofiir wiederum erzichungswis-
senschaftliche Forschunggeeignete Erkenntnisse und Wege bereitzustellen habe*
(Terhart 1997, S. 38). Dies erforderte eine erforschende Kritik der Verhilenisse
jenseits fachdisziplinirer Beschrinkung. Fiir eine reflexive erzichungswissen-
schaftliche Forschung (Friebertshauser 2009, S. 242-246) galt es, die wissenschaft-
lichen Erkenntnismittel auch auf die Wirkungen des eigenen wissenschaftlichen
Handelns zu richten (vgl. Rieger-Ladich u.a. 2009, S. 12£). Zur Unterstiitzung
meiner eigenen wissenschaftlichen Reflexion fihrte ich ein Forschungstagebuch,
allerdings erwies sich der kollegiale Austausch als bedeutsamer.

4.2 Gruppendiskussionen als empirische Basis der Forschung

Gruppendiskussionen eigneten sich aus zwei Griinden, um Erkenntnisse dariiber zu
gewinnen, wie Gewerkschaftsmitglieder und fiir Gewerkschaften aufgeschlossene
Nichtmitglieder tiber Arbeit und gewerkschaftliche Bildung denken: erstens, weil

1 Dies dokumentieren das ,Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft” (Friebertshiuser/Prengel 1997) und die Einfithrung ,Qualitative
Methoden in der Erzichungswissenschaft® (Fuhs 2007); vgl. auch Terhart (1997, S.
37f.). Biographieforschung und Ethnographie weisen enge Verbindungen mit erzie-
hungswissenschaftlichen Grundproblemen auf und wurden als erzichungswissenschaft-
liche Biographieforschungund erziechungswissenschaftliche Ethnographie spezifiziert
(Fuhs 2007, S. 94-114; zum biographischen Ansatz auch Terhart 1997, S. 37£.).
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im Hinblick auf individuelle Auffassungen oftmals ,,Meinungsbildung sich erst in
der Auseinandersetzung mit anderen vollzieht” (Pollock 1955, S. 59) und zweitens,
weil ein Zugang zu kollektiv geteilten Auffassungen und Erfahrungen ermogliche
wird (Bohnsack 2003, S. 120; Bohnsack/Przyborski 2006, S. 235). Kleine bis
mittlere GruppengrofSen sollten den Einzelnen vertiefte Aussagen erméglichen.
Aufgrund eigener Felderfahrungen im Bereich der Gewerkschaften und der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ging ich von drei unterschiedlichen moglichen
Interessenlagen der Beteiligten aus (vgl. auch Grell 2004). Ich nahm an, dass
haufigein thematisches Interesse vorliegen wiirde, das auf Austausch tiber erfahrene
Widerspriiche und Probleme von Arbeit und Bildung gerichtet ist; dass seltener
ein handlungsbezogenes Interesse vorliegen wiirde, eigene Handlungsprobleme
etwa der Interessenvertretung oder Bildungsarbeit zu bewiltigen; und dass sel-
ten ein forschungsbezogenes Interesse vorliegen wiirde, selbst wissenschaftliche
Erkenntnisse zur Forschungsfrage zu produzieren. Ich ging davon aus, dass der
faktische Status der Diskussionsteilnehmenden als Mitforschende weder mit einer
subjektiven Sicht dieses Status noch einem Interesse daran einhergehen miisse.
Bei der Gestaltung des Forschungsprojektes setzte ich also das thematische In-
teresse bei allen Beteiligten voraus. Das Interesse an Reflexion und die Beteiligung
ander Interpretation sollten angeregt bzw. bestirkt werden. Handlungsbezogene
Interessen konnten innerhalb des Forschungsprojektes nicht befriedigt werden,
wortiber ich Transparenz gegeniiber den Beteiligten herstellte. Das Vorhaben
kann nur insofern der Praxisforschung (Moser 1995) zugerechnet werden, als die
Praxis der gewerkschaftlichen politischen Bildung Ausgangspunkt der Forschung
war und die Ergebnisse diesem Praxisfeld zur Verfugung gestellt werden sollen.
Das Forschungsprojekt unterlag trotz praktischer Unterstiitzung durch drei
Gewerkschaften nicht dem Auftrag, der Praxis unmittelbar dienliche Ergebnisse
zu produzieren. Im Gegenteil ging ich davon aus, dass (meine) wissenschaftliche
Forschungeinschlieflich ihrer Erkenntnisse unpraktisch sein kann (Wolff 2008, S.
253).Ich wollte praxissensibel forschen, indem ich die differierenden Perspektiven
von Theorie und Praxis auf das Thema wihrend des gesamten Forschungsprozesses
zu respektieren versuchte (ebd., S. 236f.). Ich arrangierte die Gruppendiskussi-
onen problemorientiert (vgl. Witzel 2000) statt handlungszentriert, so dass die
Teilnehmenden méglichst distanziert von eigenen Handlungszwingen tiber ihre
(Handlungs-) Problematiken und Anliegen reflektieren konnten. Gerade die Diffe-
renz zum ,unmittelbaren, situationsgebundenen Handeln® sollte die ,,Theorie zur
verindernden, praktischen Produktivkraft“ (Adorno 1969, S. 175) werden lassen.
Die Gruppendiskussionen wurden in einer Sekundiranalyse selbst als Bil-
dungsprozess interpretiert. Dies war moglich, weil die Gruppendiskussionen in
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ihrer Strukeur typischen Arrangements fiir gewerkschaftliche Bildungsarbeit
dhnelten: Ein Problem der Arbeitswelt wird mit eigenen Erfahrungen konfron-
tiert sowie unter Hinzuzichungen theoretischer wie empirischer Informationen
gemeinsam mit anderen erortert. Bildungsprozesse entstanden dabei in der Inter-
aktion mit anderen und im Nachdenken beim Erzihlen tiber das eigene Erleben
(vgl. Schiitze 1987, S. 205). Die Interpretation der Gruppendiskussionen als
Bildungsprozess vertieft vor allem die Erkenntnisse tiber Bedingungen von und
Anliegen an gewerkschaftliche Bildung (Kapitel 6). Aus ihr konnten aufSerdem
Fragen und Perspektiven problemreflexiver Bildungsprozesse abgeleitet werden,
die in das Schlusskapitel eingegangen sind.

4.3 Sample - Gruppenstatistik

Ich wihlte die Diskussionsgruppen anhand eines qualitativen Stichproben-
plans bewusst aus (Kelle/Kluge 1999, S. 46-53; Reicher 2005, S. 99). Ich sprach
ausschlief8lich Erwerbspersonen (Erwerbstitige und derzeit Erwerbslose ein-
schliefllich Auszubildende, Studierende und PraktikantInnen) und potentielle
Teilnehmende gewerkschaftlicher Bildungsangebote (also keine Gewerkschafts-
gegnerlnnen) an. Innerhalb dieser Personengruppe strebte ich eine Varianz von
Merkmalen an. Die Gruppen sollten heterogen sein im Hinblick auf Gewerk-
schaftsmitgliedschaft, Geschlecht, Alter, Branche, Berufe und Grad an Selbstin-
digkeit in der Arbeit. Betriebsrats- und Personalratsmitglieder, gewerkschaftliche
FunktionstragerInnen sowie chrenamtliche gewerkschaftliche ReferentInnen

Tiabelle 1: Zeitraum der Gruppendiskussionen

| Seminar | Netzwerk | Betrieb/BR | ad hoc
Pretest
10/2006 P1
10/2006 P2
10/2006 P3
Hauptuntersuchung
02/2007 H1
02/2007 H2
03/2007 H3
03/2007 H4
05/2007 H5
08/2007 Hé6
09/2007 H7
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sollten beteiligt sein. Gewerkschaftlich waren die Organisationsbereiche von
IG Metall, ver.di und IG BCE vertreten; in den einzelnen Gruppen war jeweils
nur cine dieser Gewerkschaften vertreten. Das qualitative Sampling fand seine
Grenze in der praktischen Konstituierung diskussionsbereiter Gruppen.

Die empirische Basis der Arbeit bilden zehn Gruppendiskussionen, die von
Oktober 2006 bis September 2007 stattfanden. An ihnen nahmen insgesamt 62
Personen teil. Die drei ersten Diskussionen fanden als Pretest im Oktober 2006
statt (P1-P3). Sie konnten in die Gesamtauswertung einbezogen werden. Mit nur
leichten Verinderungen des Diskussionsleitfadens schloss sich die Hauptunter-
suchung von Februar bis September 2007 mit sieben Diskussionen (H1-H7) an.

Finf Gruppendiskussionen fanden am Rande von Seminaren in gewerkschaft-
lichen Bildungsstitten statt, wovon ein Seminar Bestandteil eines einjahrigen
Ausbildungsprogramms war. Vier Diskussionen fanden in Raumen der Ge-
werkschaften, eine Diskussion in einem Betrieb statt. Zwei Diskussionsgruppen
bildeten sich aus Angehérigen gewerkschaftlicher Netzwerke: ein Netzwerk
von IT-Beschiftigten und ein gewerkschaftlicher Stammtisch von Sicherheits-
mitarbeiterInnen. Eine Diskussion fand mit einem fast vollstindigen Betriebs-
ratsgremium sowie einem chemaligen Beschiftigten dieses Betriebes statt. Fiir
zwei Diskussionen wurden die Teilnehmenden einzeln angesprochen, die sich
tiberwiegend nicht kannten. Wihrend die Rahmenbedingungen fuir die Diskus-
sionen am Rande von mehrtigigen Seminaren in Seminarhdusern giinstig und
niedrigschwellig waren, weil fir die Teilnehmenden keine zeitlichen Konflikte
mit beruflichen oder personlichen Verpflichtungen entstanden, mussten fiir die
eigens organisierten Diskussionen vor allem terminliche Hiirden tiberwunden
werden. Die Zeitnot von Beschiftigten, die ein Gegenstand der Arbeit ist, wurde
auch ein Problem fiir die Forschungsarbeit.

Drei Diskussionen fanden mit kleinen Gruppen (drei Personen) statt, vier
Diskussionen mit mittelgrofen Gruppen (sechs bis acht Personen) und zwei
Diskussionen mit grofien Gruppen (zehn und elf Personen).

Bei acht Diskussionen wurden die Teilnehmenden iiber die unterstiitzenden
Gewerkschaften IG BCE, IG Metall und ver.di angesprochen. Gatekeeper fiir
Diskussionen am Rande von Seminaren waren die SeminarleiterInnen, sonst
Hauptamtliche der Gewerkschaften. Die Teilnehmenden der Gruppen H5 und
H7 wurden tiber personliche Kontakte angesprochen. Schwierig gestaltete es sich,
neben Gewerkschaftsmitgliedern auch fiir Gewerkschaften offene Nichtmitglie-
der zu gewinnen. Die Diskussionen am Rande der Seminare kamen dafiir nicht
in Frage, weil nur Gewerkschaftsmitglieder an diesen teilnahmen. Schliellich
nahmen insgesamt drei Nichtmitglieder an zwei Diskussionen teil (H6 und H7).
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4.4 Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen

Mit Hilfe sozialstatistischer Angaben der Diskussionsteilnehmenden lasst sich
bestimmen, fiir welche Branchen, Berufe, Altersgruppen etc. die Ergebnisse
Relevanz beanspruchen konnen. Die Gesamtergebnisse werden nicht entlang
sozialstatistischer Merkmale detailliert ausgewertet. Allerdings werden Angaben
zur Arbeitnehmereigenschaft (ArbeiterInnen, Angestellte, FreiberuflerInnen)
und teilweise zu Beruf, Geschlecht, Alter und gewerkschaftlicher bzw. betrieb-
licher Funktion bei der Auswertung berticksichtig. Die personenbezogenen
Angaben basieren auf den Selbstauskiinften der Teilnchmenden, die in einem
sozialstatistischen Fragebogen nach Abschluss der Gruppendiskussionen erhoben
wurden. Liicken oder Unklarheiten in den Angaben konnten teilweise anhand
von Aussagen in den Diskussionen geklart werden.

Geschlecht, Alter, Ausbildung, Region

An neun von zehn Diskussionen nahmen deutlich mehr Minner als Frauen teil.
In einer Diskussion deutlich mehr Frauen als Minner. Insgesamt diskutierten
42 Minner und 20 Frauen.

In drei Gruppen war das Alter sehr gemischt (Ende Zwanzigbis Ende Fiinfzig/
Anfang Sechzig), in fiinf Gruppen war die mittlere Altersgruppe vertreten, in
zwei Gruppen die jiingere (bis 24 bzw. 32 Jahre). Insgesamt gehdrten 14 Personen
zur Altersgruppe 16-29 Jahre, 34 Personen zur Altersgruppe 30-49 Jahre und 14
Personen zur Altersgruppe 50-61 Jahre.

In sechs Gruppen hatten die Teilnehmenden iberwiegend eine duale Berufs-
ausbildungabsolviert, in drei Gruppen tiberwiegend oder ausschliefSlich an einer
Hochschule studiert. In einer Gruppe war das Verhalenis ausgewogen. Insgesamt
verfiigten 14 Personen tiber einen Hauptschulabschluss, 28 tiber einen Realschul-
abschluss und 19 iiber ein (Fach-) Abitur oder den Abschluss an einer Polytech-
nischen Oberschule. 36 Personen hatten eine Berufsausbildung absolviert oder
befanden sich zum Zeitpunke der Diskussion in der Ausbildung. 18 Angestellte
bzw. FreiberuflerInnen verfiigten tiber einen (Fach-)Hochschulabschluss.

In funf Gruppen diskutierten Personen mit Wohnort in Westdeutschland, in
drei Gruppen mit Wohnort in Ostdeutschland, zwei Gruppen waren gemischt.
Insgesamt arbeiteten und lebten zum Zeitpunkt der Diskussion 46 Personen in
Westdeutschland und 16 Personen in Ostdeutschland.
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Arbeit, Betriebe, Branchen, Berufe, Einkommen

Bei der Zuordnung der Diskussionsteilnehmenden zu Berufen und Titigkeiten

griff ich auf ihre cigenen Kriterien zuriick. Der sozialstatistische Fragebogen

fragte nach der ,,derzeitigen/letzten beruflichen Titigkeit”. Die Angaben werden
verwendet, ohnezu differenzieren, ob die Titigkeit dem erlernten Beruf entspriche
oder tiberhaupt als Beruf klassifiziert wird.

Ich unterschied zwischen ArbeiterInnen, Angestellten und FreiberuflerInnen
(Beamte waren nicht vertreten). Eine Unterteilung in ArbeiterInnen und An-
gestellte ist insofern problematisch als die Gewerkschaften auf cine Aufhebung
dieser Trennung hinwirken, die durch entscheidende Rahmentarifvertrige u.a.
im Organisationsbereich der IG BCE und der IG Metall flankiert wurde und
ctwa cine Auflosung der Abteilung Angestellte bei der IG BCE nach sich zog,
Diese Beschiftigtengruppen dennoch analytisch zu unterscheiden folgt der
Hypothese, dass die tradierte Trennung fiir die Arbeitsrealitit bedeutsam ist.
Diese Hypothese wurde grundsitzlich dadurch bestitigt, dass die Diskussions-
teilnehmenden sich im sozialstatistischen Fragebogen umstandslos und ohne
Riickfragen einer der Gruppen zuordneten. Fiir die Detailbetrachtung erwiesen
sich die in der Arbeit geforderten Qualifikationen als bedeutsam. Von den befrag-
ten ArbeiterInnen wurden niedrige bis mittlere Qualifikationen verlangt, von
den Angestellten mittlere bis hohe Qualifikationen. Wahrend die gewerblichen
Diskussionsteilnehmenden in dieser Hinsicht die gesellschaftliche Gesamtgrup-
pe der ArbeiterInnen spiegelt, wird die Gesamtgruppe der Angestellten nicht
reprisentiert. Die angestellten Diskussionsteilnehmenden sind aufgrund ihrer
Titigkeiten und Ausbildung der mittel- bis hochqualifizierten Angestelltenarbeit
zuzurechnen. Mit Ausnahme eines Taxifahrers sind keine Angestellten vertreten,
fir deren Titigkeit geringe Qualifikationen abgerufen werden.

In ciner Gruppe befand sich die Mchrzahl der Teilnechmenden noch in der
dualen Berufsausbildung (insgesamt sicben Auszubildende). In zwei Gruppen
tiberwogen deutlich die ArbeiterInnen, in vier Gruppen die Angestellten und in
einer Gruppe die FreiberuflerInnen. In zwei Gruppen diskutierten gleich viele
ArbeiterInnen wie Angestellte. Eine Person war erwerbslos, cine studierte (nach
vorheriger Berufsausbildung) und zwei Personen befanden sich im Vorruhestand
bzw. in Rente. Insgesamt nahmen an den Diskussionen teil (frithere Titigkeiten
sind berticksichtigt):

- 19 ArbeiterInnen in folgenden Berufen/Titigkeiten: Bergmann (in Rente),
Betriebsaufseher, Chemikant (3), Elektriker, Elektroniker (2), Energiegeri-
teelektroniker, Fertigung Komplettbearbeitung, Geldtransporteur, Hauer,
Industriemechaniker (2), Kesselwirter, Monteur, Pharmakantin, Qualitits-
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priifer, Schlossfithrerin, Sicherheitsmitarbeiter (2), Werkschutzfachkraft,
Werkzeugmechanikerin, Zerspanungsmechanikerin;

— 30 Angestellte in folgenden Berufen/Titigkeiten: Biologielaborantin, Di-
plom-Pidagogin, European Industrial Engineer, Fachberaterin fiir Sprach-
kommunikation, Gewerkschaftssekretirln (2), Industriekaufmann, Infor-
matikerln (2), Kaufminnische Angestellte, Logistikabwickler, Marketing
Product Specialist (2), Mitarbeiterin Offentlichkeitsarbeit, Medizinisch
Technische Assistentin, Productengineer, Programmierer, Projektleiter
EDV, Servicelevel Manager, Softwareentwickler, Supply Controller, Taxi-
fahrer, Techniker, Technischer Angestellter (2), Technischer Angestellter
Qualititspriifung, Technische Zeichnerin (2), Wissenschaftlicher Mitar-
beiter (2); ein fritherer Angestellter und jetziger Selbstindiger mit unklarem
Beruf wird der Gruppe der Angestellten zugerechnet;

— 2 FreiberuflerInnen in folgenden Berufen/T4tigkeiten: Fernseh-Aufnahme-
leiterin, Journalist.

In sechs Gruppen kamen die Teilnehmenden tiberwiegend oder ausschlieflich

aus Grofibetrieben (bis zu 32.000 Beschiftigte; hier wurden evtl. teilweise die

Beschiftigtenzahlen des Gesamtunternehmens angegeben), in zwei Gruppen

aus einem bzw. mehreren mittelgrofen Betrieben (240-470 Beschiftigte) und

in zwei Gruppen aus kleinen bis mittelgroffen Betrieben (ab 12 Beschiftigte).
In zwei Gruppen gehorten die Betriebe zu folgenden industriellen Branchen
und zum Organisationsbereich der IG BCE: Bergbau (Braunkohle und Steinkoh-
le), Chemie, Kautschuk, Mineraldl, Papier, Pharma. In drei Gruppen gehorten
die Betriebe zu folgenden Branchen und zum Organisationsbereich von ver.di:

Gewerkschaft, Medien, Sozialverband, Transport und Verkehr, Verlag, Wach-

und Sicherheitsgewerbe. In vier Gruppen gehérten die Betriebe zu folgenden

industriellen Branchen und zum Organisationsbereich der IG Metall: Auto-
mobil, Automobilzulieferer, Elektro, Fahrzeugbau, Medizinprodukte, Metall/

Metallverarbeitung, Stahl, Telefonsysteme. In ciner Gruppe gehérten Betriebe

zur I'T-Branche, die sowohl von ver.di als auch von der IG Metall als Organisa-

tionsbereich reklamiert wird. Ein Betrieb einer Gruppe gehorte zum Bereich

Wissenschaft/Hochschule, der sowohl von ver.di als auch von der Gewerkschaft

Erzichung und Wissenschaft (GEW) als Organisationsbereich reklamiert wird.
42 Personen bezeichneten ihre Beschiftigungssituation als eher sicher, 15 als

cher unsicher. 20 Personen gaben an, dass ihr Einkommen zur Befriedigung aller

aktuellen Bediirfnisse (Urlaub, Kultur, Wohnen, Ernihrung, Freizeit, Bildung,

Sozialversicherung) ausreicht. 19 Personen gaben an, dass sie dariiber hinaus tiber

Mittel fiir private Altersvorsorge, Sparen fiir besondere Ausgaben, Spenden etc.
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verfiigen. 23 Personen gaben an, die Befriedigung aktueller Bediirfnisse (s.0.)
gelegentlich oder haufig zuriickstellen zu missen.

In drei Gruppen entsprachen die realen durchschnittlichen wéchentlichen
Arbeitszeiten den Tarifvertrigen oder iiberstiegen sie geringfiigig (38 Stunden,
40-42,5 Stunden, 36,2-40 Stunden). In vier Gruppen arbeitete ein Teil der Be-
schiftigten erheblich linger als es der Tarifvertrag vorsicht, in zwei Gruppen
sogarals es das Arbeitszeitgesetz erlaubt (35-45 Stunden, 37,5-49 Stunden, 35-50
Stunden, 37-45 Stunden — hier wurde von zwei Personen angefiigt, dass ihre
Arbeitszeit wegen haufiger Reisen bzw. Betriebsratsarbeit kaum zu berechnen sei).
In drei Gruppen tiberschrite die Arbeitszeit von Allen erheblich die tarifvertrag-
lichen und teilweise die gesetzlichen Grenzen (45-60 Stunden, 45-55 Stunden).
In einer dieser Gruppen diskutierten ausschliefSlich Teilzeitbeschiftigte, von
denen zwei auf halben Stellen 45 Wochenstunden arbeiteten.

Betriebliche Interessenvertretung, Gewerkschaft, gewerkschaftliche Bildung

Zwei Gruppen setzten sich ausschliefSlich aus Mitgliedern einer betrieblichen
Interessenvertretung zusammen: des Betriebsrates, der Jugend- und Auszubil-
dendenvertretungund/oder der Schwerbehindertenvertretung. In fiinf Gruppen
waren Mitglieder betrieblicher Interessenvertretungen beteiligt. In drei Gruppen
gab es keine betrieblichen InteressenvertreterInnen. Insgesamt waren 31 Per-
sonen Mitglied eines Betriebsrates, neun Personen Mitglied einer Jugend- und
Auszubildendenvertretung und sechs Personen Mitglied einer Schwerbehinder-
tenvertretung (i.d.R. auch im Betriebsrat).

In acht Gruppen waren alle Diskussionsteilnehmenden Mitglied einer DGB-
Gewerkschaft: in vier Gruppen der IG Metall, in zwei Gruppen der IG BCE und
in zwei Gruppen von ver.di. In einer Gruppe diskutierten IG Metall-Mitglieder
und ein Nichtmitglied, in einer weiteren Gruppe ein ver.di-Mitglied und zwei
Nichtmitglieder. Insgesamt waren 59 Personen Mitglied ciner DGB-Gewerk-
schaft, davon 32 organisiert in der IG Metall, 15 in der IGBCE und 12 in ver.di.
Insgesamt waren 29 Personen ehrenamtlich gewerkschaftlich aktiv.

Sieben Personen hatten noch nie, 20 Personen ab und zu und 35 Personen
hiufigan gewerkschaftlichen Seminaren teilgenommen. 17 Diskussionsteilneh-
mende waren auch ehrenamtlich als ReferentInnen tatig, drei bereiteten dies vor
und drei pausierten.
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Ubersicht der Diskussionsteilnehmenden

Dic Teilnchmenden der Gruppendiskussionen werden in den Kapiteln anony-
misiert mit Sprecherkiirzeln, in der Regel unter Zusatz des Berufs, benannt.
W bedeutet ,weiblich®, M bedeutet ,,minnlich®. Die Zahl gibt die (zufillige)
Reihenfolge ihrer ersten Beitridge in den Diskussionen an. Die Sprecherkiirzel fiir
die einzelnen Diskussionen werden mit den Kiirzeln fiir die Gruppendiskussionen
verbunden (Pretest/P1-3, Hauptdiskussion/H1-7). W2_P1 ist eine weibliche
Diskussionsteilnchmerin aus der ersten Gruppendiskussion des Pretest.

Auf Grundlage der Tonaufnahme niche identifizierbare Diskussionsteilneh-
merinnen werden als ,W?“ (weiblich) bzw. ,M?“ (mannlich) abgekiirzt. ,M“
steht fiir Mehrere, ,,A” fiir Alle. Das Kiirzel ,,I“ steht fiir die Diskussionsleiterin
(Interviewerin).

Es folgt eine Liste aller Diskussionsteilnehmenden mit Angabe des Alters,
des Berufs bzw. der Titigkeit, einer Funktion in der betrieblichen Interessenver-
tretung, einer Gewerkschaftsmitgliedschaft sowie ggf. einer gewerkschaftlichen
Funktion. Neben Gewerkschafts-Abkiirzungen (siche Glossar im Anhang) wer-
den hier noch folgende verwendet: Ref.: ehrenamtlicher Referent/ehrenamtliche
Referentin in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit; Jubiref: chrenamtlicher Re-
ferent/chrenamtliche Referentin in der gewerkschaftlichen Jugendbildungsarbei.

PI - vollstindiges Jugend Il Seminar der IG Metall ~ M2, 44 Jahre, Projektleiter EDV, IGM

W1, 18 Jahre, Azubi Werkzeugmechanikerin, (Vertrauensmann)

IGM M3, 54 Jahre, Monteur, IGM (Vertrauensmann)
W2, 19 Jahre, Zerspanungsmechanikerin

(Azubi?), JAV, IGM (Jubiref)) P3 — Teilnehmende eines Betriebsrite I1-

W3, 20 Jahre, technische Zeichnerin, JAV, IGM Seminars der IG M"l’-ﬂ” ‘ - .

i , 38 Jahre, Technische Zeichnerin, Betriebs-
(Jubiref.) W1, 38 Jahre, Technische Zeich B b
M1, 20 Jahre, Azubi Industriemechaniker, IGM ritin und Vertrauensfrau der Schwerbehinder-

’ : ' ten, IGM

(Vertrauenskorperleiter) . ; .
M2, 16 Jahre, Azubi Industriemechaniker, IGM M1, 56 Jahre, Energie-Geritelektroniker

M3, 20 Jahre, Azubi Elektroniker fiir Automati- (erwerbslos; davor Betricbsrat), IGM (auflerbe-
sierungstechnik, IGM triebliche Gewerkschaftsarbeit)

M4, 20 Jahre, Elckeroniker, JAV, IGM M2, 48 Jahre, Technischer Angestellter in

M5, 20]ahre, Azubi Industriekaufmann,JAV,IGM der Qualititspriifung, Betriebsrat, IGM

M6, 18 Jahre, Azubi, JAV, IGM (Vertrauens-
mann, Ortsjugendausschuss)

M7, 24 Jahre, Logistikabwickler, JAV, IGM

P2 — Teilnehmer eines Seminars ,, Arbeit-
nehmer/-innen in Betrieb, Wirtschaft und
Gesellschaft I1“ der IG Metall

M1, 50 Jahre, Arbeiter in der Fertigung, IGM

(Vertrauensmann)

(Vertrauensmann, Ref.)

HI — Stammtisch von Sicherbeitsmit-
arbeiterlnnen in einem ver.di-Landesbezirk
W1, 40 Jahre, Mitarbeiterin Sicherheitsdienst,
Betriebsritin, ver.di

W2, 40 Jahre, Schlossfiithrerin, Betriebsritin/
Vertrauensfrau der Schwerbehinderten, ver.di
(Tarifkommission)

W3, 44 Jahre, Gewerkschaftssekretirin, ver.di
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M1, 55 Jahre, Geldtransporteur, Betriebsrat/
Vertrauensmann der Schwerbehinderten, ver.di
(Tarifkommission)

M2, 37 Jahre, Sicherheitsmitarbeiter, Betriebs-
rat, ver.di (Fachbereichsvorsitzender Landesbe-
zirk u.a.)

M3, 48 Jahre, Gewerkschaftssekretir, ver.di (Ref.)
M4, 53 Jahre, Taxifahrer, ver.di

MS, 34 Jahre, Werkschutzfachkraft, Betriebsrat,
ver.di (Ref.)

H2 — JournalistInnen

W1, 57 Jahre, Mitarbeiterin/Leiterin Offent-
lichkeitsarbeit, ver.di

W2, 31 Jahre, Freie Journalistin/Fernseh-
Aufnahmeleiterin, ver.di

M1, 29 Jahre, Freier Journalist/Redakteur, ver.di

H3 - Teilnehmende Startwoche des Multi-
plikatorInnen Seminars ,klubb200“der IG BCE
W1, 47 Jahre, Medizinisch-technische Ange-
stellte, freigestellte Betriebsritin, BCE

W2, 25 Jahre, Studentin/gelernte Biologie-
laborantin, vor Studium JAV, BCE (Jubiref.,
Jugendausschuss)

W3, 36 Jahre, Pharmakantin (in Elternzeit;
davor Betriebsritin), BCE (Vertrauensfrau,
Bezirksfrauenausschuss)

M1, 44 Jahre, Angestellter Projekt- und
Programmmanagement, Betriebsrat, BCE
(Vertrauensmann, Weiterbildungsbeauftragter)
M2, 34 Jahre, Chemikant/teilfreigestellter
Betriebsrat, BCE

M3, 37 Jahre, Chemikant, Betriebsrat, BCE
M4,50]ahre, Bergmann (in Rente), BCE (Kassicrer)
MS, 43 Jahre, Kesselwirter, Betriebsrat, BCE
(Vertrauenskdrpervorsitzender)

H4 - Teilnehmende eines Seminars ,,Gewerk-
schaften im verinderten Umfeld“ der IG BCE
W1,47 Jahre, Arbeiterin Pharma/Chemie, stv.
Betriebsratsvorsitzende, BCE (Vertrauensfrau,
Vorsitzende Bezirksvorstand, Frauenausschuss,
Ref.)

M1, 45 Jahre, Hauer (Steinkohle), freigestellter
Betriebsrat, BCE (Ref.)

M2, 46 Jahre, Technischer Angestellter, BCE
M3, 47 Jahre, Elektriker/freigestellter Betriebs-
rat, BCE (Bildungsobmann im Vertrauenskér-

per, Ref.)
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M4, 49 Jahre, Chemikant/Anlagenfahrer, BCE
(Vertrauenskorperleitung)

MS, 47 Jahre, Betriebsaufscher, Betriebsrat,
BCE (Ref)

MG, 55 Jahre, Technischer Angestellter (Vorru-
hestand), BCE (Ref.)

HS — Betriebsratsgremium und ehem.
Beschiftigter eines Automobilzuliefererbetricbes
W1, 61 Jahre, Angestellte/freigestellte Betriebs-
ratsvorsitzende, IGM (Ref., Tarifkommission,
Ortsvorstand)

W2, 35 Jahre, Marketing Product Specialist,
Betriebsritin, IGM

W3, 29 Jahre, Product Specialist, Betriebsritin,
IGM

W4, 50 Jahre, Supply Controller, stv. Betriebs-
ratsvorsitzende, IGM (Ref.)

M1, 43 Jahre, Productengineer, Betriebsrat, IGM
M2, 51 Jahre, Techniker, Betriebsrat, IGM

M3, 45 Jahre, Qualititspriifer, Betriebsrat, IGM
M4, 40 Jahre, Angestellter EDV, Vertrauens-
mann der Schwerbehinderten, IGM

MS, 50 Jahre, Arbeiter Etikettierung/Kommis-
sionierung, Betriebsrat, IGM

M6, 46 Jahre, Programmierer, Betriebsrat, IGM
M7, 39 Jahre, selbstindig, IGM

H6 — Umfeld des Netzwerks ,i-connection” fiir
IT und Ingenieure eines IG Metall Bezirks

W1, 46 Jahre, Fachberaterin fiir Sprachkommu-
nikation, Betriebsritin, IGM

W2, 54 Jahre, Informatikerin, Betriebsritin/
Gleichstellungsbeauftragte, IGM

M1, 49 Jahre, freigestellter Betriebsrat, IGM
(Revisor)

M2, 32 Jahre, Service Level Manager

M3, 47 Jahre, Anwendungsinformatiker/freige-
stellter Betriebsratsvorsitzender, IGM

M4, 60 Jahre, KFZ-Elektriker/Elektroingenieur
in Rente (bis dahin Betriebsrat), IGM (Ref.)

HY7 - nicht-gewinnorientierter Sektor:
Hochschule und Sozialverband

W1, 32 Jahre, Diplom-Pidagogin

M1, 30 Jahre, Soziologe/Projektmitarbeiter, ver.
di (Jubiref.)

M2, 29 Jahre, Soziologe/ Wissenschaftlicher
Mitarbeiter

4.5 Vorbereitung und Ablauf der Gruppendiskussionen

4.5.1 Vorbereitung der Gruppendiskussionen

Ich plante und leitete die Gruppendiskussionen mit Hilfe eines Diskussionsleit-
fadens (Entwicklung in Anlehnung an Helfferich 2005, S. 161fF). Ich strukeu-
rierte die Diskussionen durch Impulse und Fragen, deren Zahl ich begrenzte,
um moglichst lange selbstlaufige Diskussionssequenzen zu erméglichen. Die
Impulse regten durch Explikation von Widerspriichen (Brosius/Haug 1987,
S. 46) zu Austausch und theoretischer Reflexion iiber Realitit(en) und Hand-
lungsbegriindungen an. Mit Hilfe von problemorientierten Erzihlimpulsen
sprach ich die Beteiligten als ExpertInnen und TheoretikerInnen ihrer selbst an,
was bedeutet ,,sich im nachdenklichen Innehalten gegeniiber der Alltagspraxis
oder in der retrospektiven Rekonstruktion von den eigenen Handlungs- und
Erleidensverwobenheiten ablosen zu kénnen, um sich unplausible oder gar unver-
standliche Erlebnisse erkliren zu konnen; sie vergleichen zu kénnen mit anderen
Handlungs- und Erleidensverwobenheiten; und sie schlieflich mit einem fremden
Blick anschauen und analytisch durchdringen zu konnen, als seien sie nicht die
cigenen” (Schiitze 1987, S. 138). Statt vor den Teilnehmenden Erkenntnisinter-
esse oder Theorie zu verbergen, um ,,blindes Wirken“ zu untersuchen (kritisch:
Markard 2000, S. 246), informierte ich die Beteiligten tiber Ziele, Kategorien und
Methoden, damit sie so weit wie moglich ,,zu realen Kommunikationspartnern
des Forschers auf dem Niveau des metasubjektiv-wissenschaftlich qualifizierten
intersubjektiven Verstindigungsrahmens“werden konnten (Holzkamp 1985, S.
543f.). Lediglich die ‘Dramaturgie’ des Diskussionsverlaufs erlduterte ich nicht.

Einige Tage bzw. Wochen vor den Gruppendiskussionen wandte ich mich,
teilweise tiber Kontaketpersonen, mit einem einseitigen Info-Brief tiber mein
Forschungsprojekt und die Méglichkeiten der Mitwirkung an die angefragten
Teilnehmenden. Mein Angebot an bereits bestehende (temporire) Gruppen, das
Vorhaben personlich vorzustellen, griffen drei Gruppen auf (zwei Seminare, cin
Netzwerk). Von den Seminargruppen nahm eine komplett an der Diskussion teil,
aus zwei Seminaren mittelgroffe Gruppen und aus zwei Seminaren kleine Grup-
pen. Aus dem gewerkschaftlichen IT-Netzwerk nahm eine mittelgroffe Gruppe
teil. Der Betriebsrat und der Stammtisch von SicherheitsmitarbeiterInnen nah-
men nahezu geschlossen an den Diskussionen teil. Die ad-hoc-Gruppen waren
wegen der komplizierten Terminfindung von vornherein klein angelegt, und
nur wenige Eingeladene kamen nicht zu den Diskussionen. Insgesamt beteiligte
sich etwa die Halfte der Personen, die ich zu den Diskussionen eingeladen hatte.
Ich deute die Niche-Beteiligung nicht als Folge du8erer Umstinde, sondern als
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Stellungnahme zum Thema, zur Wissenschaft, zu mir, zu meiner Sprache bzw.
als alltagsrelevante Priorititensetzung.

4.5.2 Ablauf der Gruppendiskussionen

Den Gruppendiskussionen war eine kurze Orientierungsphase vorgeschaltet, in
der ich tiber das Forschungsprojeke, iiber mich und tiber die Anonymisierung
aller Informationen sowie den Datenschutz informierte. Ich bat auflerdem um
Einverstindnis, die Diskussion akustisch aufzuzeichnen. Ich gab einen kur-
zen Uberblick tiber den Ablauf der Diskussion und kiindigte an, am Ende die
Mitwirkungsméglichkeiten am weiteren Forschungsprozess darzustellen. Eine
kurze Vorstellungsrunde eréffnete das Gesprich und diente gleichzeitig dazu,
Stimmproben fuir die Transkription zu erhalten.

Der erste inhaltliche Teil der Gruppendiskussionen fokussierte die Bedingun-
gen der Arbeit. Diskussionsimpuls war der Text einer Projektleiterin der Firma
IBM, der akustisch wiedergegeben und als Kopie verteilt wurde. Die Einstiegs-
frage lautete: ,Was denkt ihr tiber diesen Bericht? Ist das die neue Arbeitswelt?“
Der Impuls regte teilweise sehr ausfithrliche und detaillierte Erzahlungen der
Teilnehmenden an (vgl. Witzel 2000; Wienold 1996). Nach einer ausfiihrlichen
Diskussionssequenz stellte ich den Teilnehmenden die Konzepte des ,, Arbeits-
kraftunternehmers” und der ,,Indirekten Steuerung vor, sofern sie nicht selbst
ihre Erfahrungen theoretisierten. Sie wurden schliefSlich gefragt, welche Pers-
pektiven der Interessenvertretung und der (gewerkschaftlichen) Organisierung
gegeniiber diesen Verhiltnissen sie schen.

Nach einer Pause fokussierte der zweite Teil die gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit. Im Pretest fragte ich die Diskussionsteilnehmenden zunachst nach ihren
Erwartungen hinsichtlich Zielen, Inhalten und Ergebnissen gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit. Da diese stark vorstrukturierte Frage stockende Antworten
nach sich zog, bat ich die Gruppen in der Hauptuntersuchung stattdessen, sich
gewerkschaftliche Seminare als unverplanten Freiraum vorzustellen, den sie ge-
stalten konnten. Ziele, Inhalte und Ergebnisse erwihnte ich als Aspekte, wenn
die Diskussion stockte. Sofern sie es nicht selbst thematisierten, fragte ich sie
nach (zeitlichen) Konflikten zwischen ihren Bildungsinteressen und anderen
Wiinschen und Verpflichtungen. Ich fragte sie, wie sie das Verhilenis von poli-
tischer und beruflicher Bildung sehen und abschliefend, wie das Wunsch- oder
Traumseminar heif3t, das sie persénlich unbedingt besuchen wollen (real oder
erfunden). Ich hoffte, dass die Anliegen an gewerkschaftliche Bildungsarbeit vor

dem Hintergrund der zuvor diskutierten Arbeitsverhaltnisse erortert wiirden. Ich
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stellte im Forschungsverlauf fest, dass sich den Teilnehmenden meine Verkniip-
fungzwischen Arbeit und gewerkschaftlicher Bildung nicht immer erschloss. Die
Verbindungen und Briiche sind Gegenstand der empirischen Kapitel.

Die Diskussion leitete in der Regel zu einem neuen Aspeke tiber, wenn sich
die Gespriche erschopft hatten, teilweise auch aus Zeitgriinden. Innerhalb der
Abschnitte verlief die Diskussion tiberwiegend selbstldufig und ich unterbrach
nur durch wenige Verstindnis- und Nachfragen. Allerdings unterschied sich
die Dynamik des ersten und des zweiten Teils signifikant. Die Teilnechmenden
diskutierten im ersten Teil duflerst lebendig, im zweiten Teil erheblich stocken-
der, zurtickhaltender, weniger konzentriert und interessiert. Ich betrachtete dies
zunichstals Storung meines Forschungsprozesses, konnte die unterschiedlichen
Diskursverldufe aber schlielich als wichtige Aspekte des Gesamtthemas analy-
sicren. Meine Fragen nach Erwartungen an gewerkschaftliche Bildung hatten
nicht — wie zuvor die Frage nach ihrer Arbeit — cine willkommene, vielleicht
sogar erschnte Diskussion provoziert. Alle Gruppen diskutierten tiber gewerk-
schaftliche Bildung, aber das eigene Thema war es nur fiir die Gruppe aus dem
MultiplikatorInnenseminar der IG BCE, in dem deren ,,Offensive Bildung” als
relevanter Aspeke einer gewerkschaftlichen Strategic bekannt und verankert war.

Die Diskussionen wurden durch eine feedback-Runde und einen Ausblick
auf den weiteren Forschungsprozess abgeschlossen. Ich stellte die Méglichkeiten
dar, Transkripte und Auswertungen zu erhalten und selbst an der Interpretation
mitzuwirken und vermerkte dic entsprechenden Wiinsche. Im Anschluss fiillten
die Teilnehmenden den sozialstatistischen Fragebogen® und die Einverstindnis-
erklirungzur Verwendungihrer Aussagen (gemif Bundesdatenschutzgesetz) aus.

Die meisten Diskussionen dauerten zwischen 1:40 Stunden und 2:15 Stunden.
Eine Diskussion war aufgrund zeitlicher Einschrinkungen mit 1:20 Stunden
ausnehmend kurz, zwei Diskussionen aufgrund groffen Diskussionsbedarfs mit
2:40 Stunden und 2:26 Stunden ausnehmend lang.

Unmittelbar nach jeder Gruppendiskussion notierte ich in einem Postskript
Daten zur Diskussion (Ort, Gruppe, Rahmenbedingungen etc.) sowiec unmittel-
bare Eindriicke (Gesprichsatmosphire, Befindlichkeiten, Rapport, Gesprichsver-
lauf, Interaktionen, Stérungen, auffallende Themen, Interesse am Weiterforschen)

(orientiert an: Kruse/Burda 2006, S. 35).

2 Die Erfahrung von Bremer (2004, S. 178), dass beim Verteilen der Fragebdgen der
Prozess, in dem die Beteiligten zu Experten werden, schlagartig und zwangsliufig
wieder riickgingig gemacht wird, machte ich nicht. Sein Hinweis auf das Problem
hatte mich allerdings veranlasst, die Verwendung der Daten gut zu begriinden.
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4.5.3 Zum Diskussionsimpuls ,Bericht Projektleiterin®

Der Diskussionsimpuls prigte den Verlaufaller Diskussionen entscheidend. Vor
allem im ersten, aber auch im zweiten Teil der Diskussionen bezogen sich die
Teilnechmenden immer wieder auf den Bericht einer Projektleiterin bei der Firma
IBM. Dabei griffen sie beide Dimensionen des Textes auf: die konkreten geschil-
derten Erfahrungen der Projektleiterin und ihre Reflexion und Theoretisierung
dieser Erfahrungen. In allen Diskussionen horten und lasen die Teilnehmenden
den Text mit grofSer Aufmerksamkeit und die Diskussionen starteten immer mit
einer grofen Spannung, unabhingig davon, ob sie sich zgerlich oder dynamisch
entwickelten. Die Konzentration richtete sich auf den Bericht einer Beschiftigten
als ein Zeugnis.

Der Text als Ausgangspunkt der Verstindigung der Diskussionsgruppen ent-
stand selbst im Rahmen eines Verstindigungsprozesses zwischen Beschiftigten
bei IBM, der von gewerkschaftlich organisierten Betriebsriten initiiert wurde.
Er wurde nicht zum Zwecke wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion verfasst,
trigt aber im Kontext der Gruppendiskussionen zur empirisch gestiitzten The-
oriebildung bei, die selbst wieder fur das Verstehen und die Verinderung von
Praxis Nutzen bringen soll.

Der Diskussionsimpuls: Bericht der Projektleiterin

LIch arbeite durchschnittlich neun Stunden am Tag. Ich habe jetzt ca. 160 Uberstunden
angesammelt. Eine Uberstunde am Tag. Ich glaube nicht, dass das besonders viel ist. Viele
sehr erfolgreiche Menschen arbeiten ldnger.

Was mich stresst, ist der Umstand, dass ich weitere Kréfte betreuen muss, die mir bei
meinen Projekten helfen. Ohne diese externen Mitarbeiter konnte ich meine Projekte
nicht durchfiihren. Im Grunde bin ich nicht eine Mitarbeiterin, sondern fast so eine Art
‘subcontractor’, der seinerseits wieder Mitarbeiter beschaftigt.

Das Problem dabei ist, dass ich zwar Arbeiten verlagern kann, aber nicht Verantwort-
lichkeiten. Dabei erscheint es mir, als waren diese Verantwortlichkeiten schon alleine (...)
belastend. Als ob sie sich aufaddieren wirden, obwohl sie an und fir sich vollkommen
immateriell und nicht quantitativ erfassbar sind. Deswegen kann ich auch meinem Chef
gegenuber damit so schlecht argumentieren.

Ein bestimmtes Projekt wurde mir anvertraut, weil man mein diplomatisches Geschick
und meine kommunikativen Fahigkeiten einsetzen wollte. Ich sollte eine beinahe geschei-
terte Kooperation am Leben erhalten. Mir wurden dabei besondere Freundlichkeit, Takt
und Einflhlungsvermdgen abverlangt, dazu die Bereitschaft, standig als Kummerkasten
zu fungieren. Man war jedoch nicht bereit, an den Umstanden etwas zu d@ndern, die ent-
scheidend zur Belastung des Verhaltnisses beigetragen hatten. Das musste ich durch
‘Personlichkeit’ auszugleichen versuchen. Auch bei der firmeninternen Kommunikation
verldsst man sich auf mein ‘kommunikatives Geschick’. Wahrscheinlich muss ich auch hier
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durch persénliche Merkmale und durch emotionales Engagement interne Probleme (die
man wiederum nicht angehen mochte) tiberdecken.

Unabhéngig von der Frage, ob durchschnittlich 9 Stunden Tagesarbeitszeit besonders
viel sind, stellt sich heraus: Die Situation ist nun beinahe unertraglich geworden. Eine
grundséatzliche Entlastung ist jedoch nicht in Sicht. Im Gegenteil steigt der Druck noch
dadurch, dass ich inzwischen (notgedrungen) so viele Dinge vernachldssigt habe, dass
ich nun Angst haben muss, die Kontrolle tiber meine Projekte zu verlieren.

Mich regiert die blanke Angst.

Ich weil3, dass meine Mdglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt limitiert sind. Es ware sehr
schwierig, wieder eine dhnliche Stelle zu finden. Ich entwickle wohl auch zu schnell tiber-
steigerte Existenzangste. Es setzt sofort die Angst ein, einen vollkommenen sozialen
Abstieg zu erleiden.

Nun muss ich gar nicht sofort mit meiner Entlassung rechnen. Mir ist bewusst, dass
keiner meiner Kollegen meine Projekte besser abwickeln kdnnte. Tatsachlich gibt es in
der Abteilung niemanden, der meine beiden wichtigsten Projekte Giberhaupt betreuen
konnte. Beide Projekte sind flr die Abteilung Giberaus wichtig. Das sollte meine Position
festigen, verstarkt aber den Druck. Beide Projekte waren von Beginn an gefahrdet. Sie
kénnen immer noch jederzeit scheitern. Wenn sie scheitern, werde ich trotz harter Arbeit
zum einen um Erfolgserlebnisse betrogen. Zum anderen kdnnte das den Fortbestand
unserer Abteilung in Frage stellen, zumindest aber eine gré3ere Umstrukturierung zur
Folge haben. Keiner kann abschétzen, was das bedeuten wiirde.

AufBlerdem muss ich flrchten, dass meine Vorgesetzten ihr eigenes System nicht durch-
schauen und aller Vernunft zum Trotz glauben, eine neue Kraft kdnnte unter unméglichen
Bedingungen doch Erfolge erzielen. Irgendwann kdnnte ich véllig diskreditiert sein.

Beinahe am starksten ist die Angst, man kdnnte mir groere Versaumnisse und Unfahig-
keit vorwerfen, die ich nicht von der Hand weisen kdnnte. Wenn das dann noch mit dem
Vorwurf gekoppelt ist, ich hatte Projekte zum Scheitern gebracht, die wirtschaftlich und/
oder prestigemaflig entscheidend sind, ist das schier unertraglich. (...) Solche Vorwiirfe
wirden meinen Selbstwert erschiittern. Aber das erscheint mir als ein sehr personliches
Problem, das aus meiner (lberstarken) Leistungsorientierung erwachst. (Wobei jedoch zu
erwagen ist, dass sich das Unternehmen gerne Leute sucht, die sehr leistungsorientiert sind)

Wichtig erscheint mir neben der Angst auch so etwas wie Verantwortungsbewusstsein.
Ich habe ein starkes Empfinden fir das, was vernilinftige Arbeit ist, was akzeptabel und
inakzeptabel ist, und dafiir, wie Produkte beschaffen sein sollten. (...)

Jenseits dieses Verantwortungsbewusstseins gab es friiher den Traum von Exzellenz
- davon, etwas ganz besonders GroBartiges, Herausragendes leisten zu kdnnen. Das
war einige Zeit lang eine starke Motivation fiir meine Arbeit. Inzwischen erscheint mir
dieses Begehren sehrabsurd, albern, nebensachlich. Dieses Streben nach Exzellenz wird
durch Lob und Anerkennung aktiviert. Dazu muss die Macht wahrscheinlich nur dann
greifen, wenn sie nicht ganz so souveran ist, wie bei der jetzigen Beschaftigungs- und
Konkurrenzsituation. Zur Zeit hat sie das nicht notig.

Sollte es mirirgendwie gelingen, meine Arbeitszeit zu begrenzen und meine Projekte
etwas langsamer abzuwickeln, hatte ich nicht viel gewonnen. Ich misste den Druck, mein
Projekt endlich zu beenden, nur noch langer ertragen. So ist inzwischen ein wichtiger
Antrieb die falsche Hoffnung, das Projekt endlich abschlieSen zu kénnen und dann doch
endlich mal frei zu sein.
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Aber diese Hoffnungist vollkommen und grundlegend unsinnig. Denn die Projektarbeit
hat kein Ende. Die Belohnung fiir ein beendetes Projekt ist ein neues Projekt. Eigentlich
ist es somit vollkommen absurd, Gberhaupt so etwas wie den Abschluss eines Projektes
herbeizusehnen. Es wird ndmlich nicht mehr anders. Die voriibergehende Krise (‘die
nachsten zwei Wochen, Monate powere ich noch voll rein, das halte ich noch durch, und
dann habe ich es ja geschafft’) ist ndmlich der Dauerzustand, in dem man sich einrichten
muss. Wenn ich in der Krise keine Losung finde, wird sich also nichts mehr dandern.”
(»Projektleiterin, Oktober 1997 In: IG Metaller in der IBM 1999, S. 39f.)

4.6 Transkription

Ich transkribierte alle gefithrten Gruppendiskussionen vollstindig, da ich alle
Passagen fiir potentiell relevant hielt. Ich entschied mich fiir ein mittleres Ni-
veau der Detaillierung der Transkription (vgl. Loos/Schiffer 2001, S. 56). Als
Transkriptionskonvention wihlte ich das Gesprichsanalytische Transkripti-
onssystem (GAT), Basistranskript (Selting u.a. 0.J.). Eine Ubersicht der GAT-
Transkriptionskonvention findet sich im Anhang,

Nach der Halfte der Transkriptionen entschied ich, leicht von der Konven-
tion abzuweichen. Die zwei Teilnehmenden, die bis dahin auf das zugesendete
Transkript reagiert hatten, duflerten sich entsetzt tiber die Verschriftlichung ihrer
Sprache. Die Ablehnung bezog sich bei einem auf ,,ihs“ und ,ahms* (,was, so
rede ich?*), bei einem zweiten auf die Wiederholung von Worten (,kénnte man
meine Wiederholungen streichen?®). In einer weiteren Gruppendiskussion waren
die Teilnehmenden am Ende sehr irritiert zu erfahren, dass ,ihs* und ,,ihms“
transkribiert werden. Bei der einzigen Nachdiskussion (H5) sagten zwei Personen,
dass es fiir sie sehr befremdlich gewesen sei, zu lesen, wie sie gesprochen hitten. Sie
hitten sich gefragt, warum sie so redeten, die Dinge nicht klarer gesagt, warum
sie so kompliziert gesprochen hitten. Fiir andere aus der Gruppe war es indes kein
Problem, einige fanden es ausgesprochen ,,toll®, die ,,geniale® Verschriftlichung
der Diskussion zu lesen.

Meine ausfuhrlichen miindlichen und schriftlichen Erklirungen des Zwecks
der wortwortlichen Transkription dnderten nichts an ihrer Wirkung. Die Mehr-
heit der Teilnehmenden, die reagiert hatten, standen ihren eigenen Aussagen in
derart verschriftlichter Form mit sehr grof8er Distanz gegeniiber. Ab der sechsten
Transkription transkribierte ich deshalb ,,ahs” und ,,zhms” nicht mehr, sondern
ersetzte sie durch Pausenzeichen, womit das Innehalten weiter signalisiert wird.
Ebenso verzichtete ich in seltenen Fillen darauf, eindeutige rein sprachliche und
korrigierte Versprecher zu transkribieren und transkribierte nur noch die korri-
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gierten Aussagen. Die zur Veroftentlichung ausgewahlten Transkriptpassagen der
ersten fiinf Diskussionen korrigierte ich im Nachhinein. Ziel dieser Anderungen
ist es, die Abschrift auch denjenigen zuganglich zu machen, die keine Routine
haben, Transkripte gedanklich in gesprochene Sprache riickzutibersetzen. Durch
die Reaktionen der Teilnehmenden wurde deutlich, dass die wortwortliche Ver-
schriftlichung den textvermittelten Zugang zur Gruppendiskussion verschliefien
statt erdffnen kann, z.B. durch peinliches Bertihrtsein tiber Formulierungen, die
im Gesprich akzeptiert sind, nicht aber verschriftlicht.

Wie bei jeder Transkription war auch hier ein angemessener Kompromiss zu
finden. Ich betrachte den Text nicht als andere Form der Diskussion, sondern als
cine notwendig neue Datenrealitit, die auf die Quelle der Daten verweist (vgl.
Flick 2009, S. 383f). Verschriftlichung ,bedeutet grundsitzlich den Verlust der
urspringlichen konkreten, nichttextlichen Ordnungs- und Wahrnehmungs-
strukturen” (Soeffner 2004, S. 98). Die textuale Entfremdung vom gesprochenen
Wort und seinem kollektiven Kontext lisst sich nicht auflésen, weshalb ich die
Akzeptanz des Textes nicht durch weitere Textverdnderungen und -glittungen
zu erhohen versuchte. Dies hitte erhebliche Eingriffe in die Moglichkeit der
rekonstruktiven Interpretation bedeutet und wire in einer Gruppendiskussion
ohnehin kaum méglich gewesen, da die gegenseitigen Bezugnahmen ggf. nicht
mehr stimmig gewesen waren.

Ich transkribierte alle Gruppendiskussionen selbst. Dieser trotz Software und
Fufischalter fiir digitale Audiotranskription duf8erst zeitaufwindige Arbeits-
schritt kam der Auswertung zu Gute, denn ich hérte die Diskussionen noch
zwei Mal: bei der Transkription sehr genau und nochmals in einem schnelleren
Durchlauf bei der Korrektur des Transkripts. Somit waren Dynamiken, Beto-
nungen und Stimmungen in der Gruppe, die sich alleine aus dem schriftlichen
Transkript kaum erfassen lassen, fiir meine Interpretationen wieder prisent.

4.7 Auswertung

4.7.1 Interpretation und Fallanalysen

Die Interpretation zielt darauf, die Relevanzstrukturen, Konstruktionen und
Regelsysteme der Beteiligten im Hinblick auf die Forschungsfrage zu rekons-
truieren (Meuser 2006a; Bohnsack 2003, S. 20-30). Die gewihlten Verfahren
der Textanalyse mussten dabei dem Gegenstand angemessen sei (Kruse/Burda

2006, S. 90fF)).
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Ich interpretierte die Gruppendiskussionen im ersten Schritt formulierend,
also auf der Ebene des immanenten Sinngehaltes, um zu explizieren, was im Text
implizit bleibt, und um Themen und Verlauf der Diskussionen zu erschliefen. Die
reflektierende Interpretation zielte im zweiten Schritt auf Erfahrungsraume und
Orientierungsmuster der Gruppe und auf diejenigen Themen, die fiir die Gruppe
von grofier Bedeutung sind. Die Fallbeschreibungen dienten der Verdichtung
der Gesamtgestalt der zehn Gruppendiskussionen (Bohnsack 2003, S. 129-141).

Das rekonstruktive Verfahren konnte vor allem fiir den ersten Teil der
Gruppendiskussionen gut angewendet werden, da die Gruppen hier ihre auf
Arbeit bezogenen Relevanzsysteme und Regelsysteme entfalteten (siche auch
Abschnitt 4.5.2). Dagegen wurden im zweiten Teil der Diskussionen Anliegen
an gewerkschaftliche Bildungsarbeit eher gesammelt als erértert. Tiefer liegende
Sinngehalte konnten deshalb nur vereinzelt rekonstruiert werden, der zweite
Teil der Gruppendiskussionen wurde daher teilweise reduktivin Anlehnungan
die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2003) ausgewertet. Die Interpretation
der Gruppendiskussionen als Bildungsprozess erfolgte wiederum rekonstruktiv.
Im Ergebnis bezeichne ich mein Auswertungsverfahren als inbaltsanalytisch-
rekonstruktiv. Das Verfahren war primir, aber nicht konsequent rekonstruktiv
und nachgeordnet inhaltsanalytisch und kann somit die Feststellung von Meuser
(2006, S. 90f.) bestitigen, dass bislang kein Entwurf einer konsequent sinnre-
konstruierend vorgehenden Inhaltsanalyse vorliegt.?

Ich ging davon aus, dass die Beteiligten der Forschung nicht nur tiber Erfah-
rungswissen, sondern auch iiber Theoriewissen verfiigen (vgl. Kelle/Kluge 1999,
S. 31f). Mich interessierte, auf welche Theorien und theoretischen Fragmente
sie zugriffen bzw. welche sie herstellten, um ihre Erfahrungen einzuordnen. Ich
nahm an, dass wir tiber gemeinsame theoretische Wissensbestinde verfuigten,
aber dass es auch Konzepte gab, die uns gegenseitig unbekannt waren. Im For-
schungsprozess galt es erstens, diese gegenseitig verstandlich zu machen und damit
verbunden zweitens, die Tragfiahigkeit der aus Wissenschaft sowie Arbeitserfah-
rung generierten Theoretisierungen zu erortern.

Beider Auswertung privilegierte ich Erstauflerungen nicht gegentiber spiteren
Auferungen im Diskussionsverlauf, sondern gingvon einem ,, Prozesscharakter der
subjektiven und ggf. intersubjektiv-kommunikativen Selbstvergegenwirtigung®

3 Meusers Vermutung, dass die Inhaltsanalyse mit einer rekonstruktiven Methodologie
moglicherweise nicht vereinbar sei, kann indes mit meiner Studie weder bestitigt
noch widerlegt werden.
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(Markard 2000, S. 231) aus. Wo diese Prozesse fiir die Forschungsfrage relevant

wurden, analysierte ich sie.

4.7.2 Gesamtauswertung

Die Gesamtauswertung nimmt den gesamten erforschten Raum in den Blick. Ich
suchte nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden, um ,im sukzessiven Fallver-
gleich schliefllich zu kliren, welches allgemeine Problem der jeweiligen Beson-
derheit der einzelnen Fille zugrunde liegt” (Bude 2006, S. 61). Der Fallvergleich
miindet in Typenbildungen aufunterschiedlichen Ebenen. Grundsitzlich ging es
nicht darum, Typen von Menschen zu bilden, sondern typische Bedingungen zu
identifizieren, die mit typischen Handlungsmoglichkeiten einhergehen, unter de-
nen bestimmte Handlungen und Argumente von Menschen typisch sein konnen.
Die Typenbildung soll die Perspektive auf subjektive Handlungsbegriindungen
also nicht ersetzen, sondern im Gegenteil Primissen-Griinde-Zusammenhinge
in einem spezifischen Feld erhellen helfen.

Die komparative Analyse auf der Basis empirisch generierter Vergleichshori-
zonte (Bohnsack 2003, S. 200) umfasste sowohl den Fallvergleich der Gruppen-
diskussionen als auch den Vergleich innerhalb der Gruppen. Beim Herausarbeiten
von Homogenitit und Heterogenitit, von Kontrast in der Gemeinsambkeit (ebd.,
S. 143) konnte Typisches fiir ganze Diskussionsgruppen sowie fiir spezifische
Personengruppen festgestellt werden. Die Gesamtauswertungdifferenziertimmer
dann nach Branchen, Beschiftigtengruppen, Alters- und Funktionsgruppen,
wenn sich hier Typisches zeigte.

Diese Typiken werden nicht in eine umfassende Typologie tiberfiihrt. Stattdes-
sen werden Muster und Strukturen auf den Ebenen von Bedingungen, Handlungs-
maglichkeiten und Anliegen herausgearbeitet und ihre theoretischen Bedeutungen
aufgezeigt (vgl. Kelle/Kluge 1999, S. 101). Fiir die zwei empirischen Kapitel be-
deutet das: Im funften Kapitel werden prototypische Konstellationen von Arbeit
sowie Typiken problematischer Aspekte von Arbeit identifiziert, die wiederum
bestimmte typische Moglichkeiten, Konflikte und Strategien des Arbeitshandelns
begriinden. Im sechsten Kapitel werden Erfahrungen, Anliegen und Konflikt-
konstellationen im Zusammenhang mit gewerkschaftlicher Bildung typisiert.
Detaillierungen zum Auswertungsprozess finden sich in den empirischen Kapiteln.

Das Auswertungsverfahren reflektierte und korrigierte ich wenn notiganhand
von Priiffragen (Flick 2009, S. 502-504). Offen fiir das zu sein, was in den Grup-
pendiskussionen tatsichlich ‘der Fall’ war, ohne meine Fragen aus dem Blick zu
verlieren oder mein gegenstandsbezogenes Wissen zu suspendieren (vgl. Oswald

145



1997, S. 84f.), erwies sich als Herausforderung, die sich nur bedingt methodisch

kontrollieren lief3.

4.7.3 Kommunikative Validierung als Ausnahmesituation

Mein subjektwissenschaftlicher Anspruch, die Teilnehmenden der Gruppendis-
kussionen als Mitforschende zu betrachten und so weit wie moglich in den Prozess
der Interpretation einzubezichen, fand eine Schnittstelle zur kommunikativen
Validierung als Verfahren qualitativer Sozialforschung. Die kommunikative
Validierungberticksichtigt die Interpretationen der Beteiligten in einem Prozess
der wechselseitigen Aufklirung, ohne dass sich die Forschenden diese jedoch zu
Eigen machen miissen (Heinze 2001, S. 91f; Gruschka/Geissler 1982). Ankniip-
fungspunkte fuir interpretative Partizipation fanden sich auch bei Ute Osterkamp
(1990), Arno Heimgartner und Angela Pilch Ortega Hernandez (2005) sowie
Morus Markard (2004), allerdings handelte es sich dort um langfristigangelegte
Forschungszusammenhinge.

Die Moglichkeiten kommunikativer Validierung in meinem Forschungspro-
jekt wurden erstens durch die Rahmenbedingungen — keine Aktionsforschung,
Verstreuung der Beteiligten, beschrankte Ressourcen — und zweitens durch die
Interpretationsinteressen und -maéglichkeiten der Beteiligten begrenzt.

Am Ende jeder Gruppendiskussion erlduterte ich die praktischen Moglichkei-
ten zur Beteiligungan der Interpretation. Ich bot den Teilnehmenden an, ihnen
sowohl die Transkripte als auch die Analyse ihrer Gruppendiskussion sowie zu
einem spateren Zeitpunke einen Entwurf der Gesamtauswertung zuzusenden.
Viele Teilnehmende begriifiten diese Méglichkeit, einige hielten es fiir selbstver-
standlich und ausnahmslos alle kreuzten auf dem sozialstatistischen Fragebogen
an, die Dokumente erhalten zu wollen.

Ich versendete die Transkripte (mit Transkriptionskonventionen) und die
Fallanalysen der Gruppendiskussionen mit einem erlduternden Anschreiben
per E-mail an die jeweiligen Teilnehmenden der Diskussionen. Nur sehr wenige
reagierten auf das zugesendete Material und die Einladung, sich mit jedweden
Kommentaren am Fortgang der Interpretation zu beteiligen. Einige Teilnehmen-
de bedankten sich ohne weitere inhaltliche Kommentare. Zwei Teilnehmende
reagierten ausschlieflich auf die Form der Verschriftlichung der Diskussionen,
die ihnen grofles Unbehagen bereitete (siche Abschnitt 4.6). Den fiinf Grup-
pen, die sich regelmiRig trafen oder aber Wohnorte teilten, bot ich am Ende der
Diskussion eine gemeinsame Nachdiskussion an. Zwei Gruppen wiinschten ein
weiteres Treffen mit Nachdruck bzw. etwas verhaltener. Aus beiden Gruppen
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reagierte nach Zusendung des Materials niemand mehr auf die Moglichkeit eines
Gesprichs, das ich im Anschreiben nochmals anregte.

Mit einer Gruppe, dem Betriebsrat, fand auf seinen Wunsch hin sechs Monate
spater eine dreistiindige Nachdiskussion mit sieben der elf Teilnehmenden der
ersten Diskussion statt. Alle betonten, dass sowohl das zugesendete Transkript
als auch die Fallanalyse fiir sie sehr interessant gewesen seien. Sie hitten durch
die Verschriftlichung Neues erfahren und auch einen anderen, erschreckenden
Einblick in ihre eigene Situation. Die Nachdiskussion ermoglichte dreierlei:
Erstens aktualisierten die Diskussionsteilnechmenden einige inhaltliche Aussagen
der ersten Diskussion; zweitens konnten sie eigene Fragen zur Einzelauswertung
stellen bzw. Kommentare abgeben; drittens konnte ich Fragen zur Interpretation
stellen. Die Diskussionen dariiber waren durchwegbedeutsam fiir den Interpreta-
tionsprozess und bestatigten den Sinn kommunikativer Validierung. Gleichzeitig
wurden die Grenzen deutlich, die auch dann noch bestehen, wenn die Hiirde
zu einer Nachdiskussion tiberwunden ist: Die wenigsten Teilnehmenden der
Nachdiskussion konnten die umfangreiche Fallanalyse und das Transkript in
Ginze lesen, folglich meine Interpretation auch nur bedingt kommentieren oder
korrigieren. Die Gruppe formulierte kaum Fragen oder Kommentare zu meiner
vorab versendeten Auswertung und nur ich stellte Fragen zur Interpretation.

Die Nachdiskussion verdeutlichte, dass das Verhiltnis von Forschenden und
Mitforschenden fruchtbar sein kann, wenn die unterschiedlichen Interessen
respektiert werden und anerkannt wird, dass die eigenen nur teilweise befriedigt
werden. Voraussetzung fiir die dreistiindige Nachdiskussion war ein ausgespro-
chenes Interesse der Gruppe an Erfahrungsaustausch und theoretischer Refle-
xion. Es war darauf gerichtet, die neue Entwicklung im Unternchmen und die
Herausforderungen fiir sich und den Betriebsrat zu diskutieren und dabei die
gewonnenen Erkenntnisse nutzbar zu machen. Mehrfach wiirdigten Diskussi-
onsteilnehmende diese Moglichkeit.

Bereits bei der Planung meines Vorhabens war ich davon ausgegangen, dass
sich das Interesse der Teilnechmenden auf die Gruppendiskussion richten kann,
ohne sich auch auf die Interpretation zu erstrecken. Die Praxis zeigte, dass auch
beivorhandenem Interpretationsinteresse beachtliche Hiirden zu bewiltigen sind.
Die niedrigschwellige Kommunikationssituation der Gruppendiskussion wan-
delt sich mit der Zusendung umfangreicher Dokumente, der Verschriftlichung
der Diskussion und der Individualisierung des Kontaktes in eine asymmetri-
sche Situation, in der die wissenschaftlichen Verfahren fremd, undurchsichtig
und vielleicht auch einschiichternd sind. So stand die interessiert-geloste und
angeregt-offene Kommunikation wihrend der Diskussionen in Kontrast zur fast
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ausnahmslosen Nicht-Kommunikation im Zusammenhang mit den Interpreta-
tionsangeboten. Hinzu kam die Zeit, die eine Beteiligung an der Interpretation
erfordern wiirde und von der fast alle Diskussionsteilnehmenden zu wenig frei
verfiigbar hatten.

Die Teilnehmenden entschieden sich unter bestimmten Bedingungen fiir die
Teilnahme an den Gruppendiskussionen: Sie kamen kollektiv als Teilnehmende
eines Seminars, Mitglieder der gleichen Gewerkschaft, eines Netzwerkes oder
Betriebsrates und die Diskussionen fanden in ihren Riumen (Seminarhaus,
Betrieb, Gewerkschaftsraum) statt. Wihrend der Gruppendiskussionen war
die Asymmetrie der Forschungssituation (Bourdieu 2005, S. 394f.) verschoben.
Zwar verfugte ich als Forscherin tiber Definitionsmacht und spezifisches kultu-
relles Kapital im Hinblick auf das wissenschaftliche Forschungsinteresse und die
Anordnung der Forschungssituation, dem gegentiber standen jedoch die Mog-
lichkeiten der Gruppen, meine Interventionen in jedem Moment aufzugreifen
oder zuriick zu weisen. Das Ende der Diskussion beendete auch die Macht der
Gruppe und restaurierte die symbolische Gewalt der Forschungssituation (ebd.,
S. 395f.). Die Teilnehmenden wurden mehrere Wochen nach der Diskussion
zwar noch kollektiv adressiert, mussten sich jedoch iiberwiegend vereinzelt zur
Maglichkeit der Interpretation verhalten, da Gruppenzusammenhinge der Dis-
kussionen entweder bereits beendet waren (Seminare) oder es sich nur um lose
Verbiinde handelte. Einzig die Realgruppe des Betriebsrates existierte noch als
stabiler Zusammenhang. Nur diese Gruppe nutzte auch die Moglichkeit einer
Nachdiskussion und konnte dabei, stirker noch als bei der stark strukturierten
Primirdiskussion, die Inhalte des Gesprichs wesentlich bestimmen. Fiir alle
anderen Diskussionsgruppen verwandelte sich das Angebot zur Partizipation
unter der Hand und unintendiert in eine nachtrigliche Entmichtigung.

Diskussion und Interpretation auseinander zu reifden, scheint die Beteiligung
an letzterer iberwiegend zu verbauen. Was im Rahmen der Primardiskussion
nicht ermittelt wurde, wird in vielen Forschungsarrangements auch spater nicht
mehr zu ermitteln sein. Als gro8er Vorzug dieses Forschungsprojektes erwies
sich, dass die Teilnehmenden in den Primirdiskussionen mit theoretischen An-
geboten und kontroversen Debatten konfrontiert wurden. Sie konnten hierzu
empirische, theoretische und politische Widerspriiche formulieren und nutzten
diese Moglichkeit. Verstindnisfragen und Zuriickspiegelungen von Auflerungen
der Diskussionsteilnehmenden eréffneten ihnen eine weitere ,, Méglichkeit, ihre
eigene Sichtweise zu behaupten und die Unterstellungen des Interviewers zu
korrigieren (kommunikative Validierung)* (Witzel 2000, Abs. 17). Dassich die

nachgelagerte kommunikative Validierung als voraussetzungsvolle Ausnahme
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erwies, legte ich bei der Auswertung besonderen Wert darauf, die Interpretationen
und Validierungen der Teilnechmenden, die bei den Gruppendiskussionen selbst
stattfanden, zu berticksichtigen.

4.8 Probleme der subjektwissenschaftlichen
Forschungspraxis

Eine Forschung vom Standpunkt des Subjektes verlangt, dass ,,[d]iejenigen, um
deren Probleme es geht, [...] entsprechend der beanspruchten Wahrung des in-
tersubjektiven Bezichungsniveaus unter allen am Forschungsprojeke Beteiligten
methodologisch als Mitforscher begriffen werden* miissen (Markard 2000, S.
235). Dabei ist es ,,moglich und ggf. nicht zu vermeiden, Primissen-Griinde-Zu-
sammenhinge hypothetisch aus Aussagen ohne Beteiligung von deren Urhebern
zu formulieren” (ebd., S. 232f.). Aufgrund meiner eigenen Forschungserfahrungen
erscheint es mir sinnvoll zu unterscheiden, ob die Beteiligten konzeptionell oder
auch praktisch auf der Forschungsseite stehen. Sie stehen konzeptionell auf der
Seite der Forschungund nicht auf der Gegenstandsseite, wenn ihre Aussagen ,,da-
riiber, wie sie die Welt sehen® (ebd.) vor dem Hintergrund ihrer Lebensumstinde
als (selbst)reflexive Beitrige zur Erforschung des Gegenstandes aufgenommen
werden. Sie stehen auch praktisch auf Seite der Forschung, wenn sie sich den
Forschungsprozess im Hinblick auf Gegenstand, Fragestellungen, Verlauf, Ver-
fahren, Auswertung etc. aneignen.

Das Forschungsprojekt war nicht als kollektives konzipiert. Innerhalb der
praktischen Logik einer wissenschaftlichen Qualifikationsarbeit hitte ich eine
spitere Ancignung durch Mitforschende nicht zulassen konnen. Ich konnte auch
diejenigen Themen und Fragen der Beteiligten nicht verfolgen, die aufferhalb
meines Forschungsgegenstandes lagen. Ich lud zum praktischen Mitforschen ein,
hatte den Rahmen aber bereits sehr eng gesteckt. Angesichts der angesproche-
nen grundsitzlichen Hiirden, zu forschen, wenn das eigene Praxisfeld nicht die
Wissenschaft ist, war es folgerichtig, dass sich die Teilnehmenden der Gruppen-
diskussionen nicht prakeisch auf die Seite der Mit-Forschung begaben.

Die Beteiligten kénnen nur dann in einem umfassenden Sinne auf der Seite
der Forschung stehen, wenn dass das Problem der Forschenden auch eines der
Beteiligten ist bzw. sich als solches verdeutlichen lisst. Ich teilte mit den Be-
teiligten des Forschungsprojektes das Interesse am Thema, aber nicht das Pro-
blem. Ich fokussierte ein Forschungsproblem, die Beteiligten Probleme ihrer
(Gewerkschafts-) Arbeit. Immer wieder kreuzten sich dabei Erkenntnis- und
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Diskussionsinteressen, aber wir verblieben in unterschiedlichen Logiken, die an
unterschiedliche Praxisfelder gebunden sind. Wissenschaftliche Forschung war
nur mein, nicht ihr Praxisfeld.

Die Beteiligten an Forschungsprojekten, deren eigenes Praxisfeld also nicht
die Wissenschaft ist, sind ,geprigt von den Anforderungen ihres Praxissystems,
dessen entscheidende Leitdifferenz nicht “Wahrheit’ (mit der biniren Codierung
wahr/falsch) sondern ‘Brauchbarkeit’ (mit der Codierung brauchbar/unbrauch-
bar) ist“ (Moser 1995, S. 71f.). Moser folgert, dass sich der Diskurs der Praktiker
deshalb nicht um Wahrheit, sondern um Brauchbarkeit drehe. Die Unterschei-
dung zwischen Wahrheit und Brauchbarkeit hilft, unterschiedliche Interessen-
lagen im Forschungsprojekt zu verstehen, verstellt aber gleichzeitig Einsichten.
Erstens ist der Diskurs um Wahrheit durch die Anforderungen aller Praxisfelder
bedriingt, zu denen auch das wissenschaftliche gehort. * Die Anforderungen an
die Brauchbarkeit einer wissenschaftlichen Qualifikationsarbeit verschlossen viele
denkbare Formen, den Diskurs um Wahrheit zu bereichern. Zweitens bringen
Diskurse, die auf Brauchbarkeit gerichtet sind, auch Diskurse tiber Wahrheit
hervor. Auch Wahrheit kann brauchbar sein. Das Forschungsarrangement war
moglichst frei von Handlungsanforderungen an die Nicht-WissenschaftlerInnen,
um den Diskurs tiber ‘brauchbare Erkenntnisse’ nicht durch die Frage nach
‘brauchbaren Ergebnissen fur die Praxis’ auszubremsen. In den Gruppendis-
kussionen trafen sich eine Forscherin und Nicht-Forschende zu einem Diskurs
um Wahrheit, der fiir sie in unterschiedlicher Weise brauchbar war. AufSerhalb
der Gruppendiskussionen konnten diese Erkenntnisse mit Handlungsanforde-
rungen in Konflike geraten — sowohl des Feldes der wissenschaftlichen wie der
nicht-wissenschaftlichen Praxis.

Der subjektwissenschaftliche Forschungsansatz bestimmt theoretisch, wie die
Betroffenen auf der Seite der Forschungstehen sollen, expliziert das diesbeziigliche
Verfahren aber in vielen Beschreibungen von Forschungsprojekten nicht oder im
Hinblick auf den Anspruch nicht iiberzeugend. Gerhard Brosius und Frigga Haug
(1987) reklamieren, dass die Beteiligten ihres Forschungsprojekees selbst Einblick
in die Verhaltnisse erlangen sollen, deren Aussagen werden jedoch ausschliefilich
durch die professionell Forschenden gedeutet (ebd., S. 64, 66/67). Langemey-
er (2005) expliziert, dass fiir sie Handlungsforschung aus Kapazititsgriinden

4 Mit Bourdieus Entwurf einer Theorie der Praxis (Bourdieu 1976) lisst sich auch
die Wissenschaft als Praxis in den Blick nehmen. Als Gruppe sozialer AkteurInnen
werden auch wissenschaftliche AkteurInnen durch die Anforderungen ihrer Praxis
angeleitet.
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nicht méglich gewesen sei. Das Ausbildungsprojekt Subjektwissenschaftliche
Berufspraxis reflektiert die subjektwissenschaftliche Forschung vom Subjekt-
Standpunke der forschenden Studierenden, ohne dem Subjekt-Standpunkt der
beforschten BerufspraktikerInnen Geltung zu verschaffen (Markard & Ausbil-
dungsprojekt Subjektwissenschaftliche Berufspraxis 2000). Als Referenz fiir
eine subjektwissenschaftliche Forschungspraxis wird immer wieder das Projekt
»Subjektentwicklung in der frithen Kindheit* heran gezogen, allerdings war
dieses als (praxisorientiertes) Forschungsprojekt angelegt, d.h. die Beteiligten
teilten von vornherein ein Forschungsinteresse (Markard 1985). Beteiligte ohne
vorheriges Forschungsinteresse konnte Arnd Hofmeister (1998) im Rahmen
einer Qualifikationsarbeit in die Interpretation einbezichen, allerdings lagen
hier spezifische Voraussetzungen vor (privater Kontake, biographische Relevanz
des Themas).

Neuere Ansitze ,partizipativer Forschung® (z.B. Grell 2004; Sonnleitner
2005) verorten die beteiligten Betroffenen tiberwiegend nicht auf der Seite der
Wissensproduktion, sondern des (handlungsrelevanten) Lernens. Subjekewis-
senschaftlich argumentierend klagt Petra Grell (2004) ein, die Interessen der
Beteiligten an Forschung zu beriicksichtigen. Sie erhebt mit dem Konzept ciner
»Forschenden Lernwerkstatt“ den Anspruch, dass sich ,,die Teilnechmenden [...]
in der Forschungssituation als selbstbestimmt Handelnde wahrnehmen®konnen
(ebd., S.171). Allerdings werden die Beteiligten in der forschenden Lernwerkstatt
als Lernende und nicht als (Mit-) Forschende konzipiert (ebd., S. 73).

Josef Held benennt fiir seinen etablierten universitiren Forschungszusam-
menhang Schwierigkeiten, die eigene Forschungspraxis in Einklang mit sub-
jektwissenschaftlichen Prinzipien zu bringen (2006, S. 33f.). Rudolf Leiprecht
beschreibt Probleme subjektwissenschaftlicher Forschungspraxis am Beispiel
cines Forschungsprojektes (1989). Ute Osterkamp schreibt iiber ein Forschungs-
projekt mit subjektwissenschaftlichem Anspruch, ,,dass wir immer wieder in die
Gefahr geraten, hinter diesen Anspruch zurtickzufallen, sodass eine wesentliche
Aufgabe somit auch darin besteht, dieses Zuriickfallen zu thematisieren, und
nach seinen Griinden und Konsequenzen zu fragen. Eine Ursache hierfiir ist
u.a. die Angst, in der Fiille und Komplexitit des Materials unterzugehen, sodass
wir immer wieder in die Versuchung geraten, zu ihrer Reduzierungauf ‘erprobte’
Methoden und Denkschemata zuriickzugreifen, statt diese selbst zu hinterfragen
bzw. am konkreten Material zu entwickeln und zu tiberpriifen.” (1990, S. 145)
Markard stellt fest, dass sich in vielen Forschungsprojekten das gewtinschte Ni-
veau intersubjektiver Verstindigung nicht aufrecht erhalten lasst und pladiert

gegen ein ,Alles-oder-Nichts“-Prinzip:
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»Die geschilderten subjektwissenschaftlichen Forschungsregulative haben nicht
den Sinn, Forschung zu verhindern, sondern zu optimieren, bzw. Reflexionen da-
riber zu erméglichen, welcher Erkenntnisméglichkeiten man sich begibt, soweit
die geschilderten methodologischen Vorstellungen oder Regulative nicht realisiert
werden kénnen.” (Markard 2009, S. 278)

Die Berichte und Reflexionen anderer subjektwissenschaftlich orientierter For-
schungsprojekte und meine eigene Forschungspraxis zeigten mir deutliche Gren-
zen, aber auch Méglichkeiten, das Thema dieser Arbeit subjektwissenschaftlich
orientiert zu erforschen.’ Die Beteiligten an meinem Forschungsprojekt standen
nicht praktisch, aber konzeptionell auf der Forschungsseite. Thren Subjekt-Stand-
punkt aufzunechmen, war keine rein methodische Aufgabe, sondern verlangte,
ihre Handlungsgriinde tatsichlich zu verstehen zu versuchen. Die folgenden
empirischen Kapitel dokumentieren die Ergebnisse der Bemithung darum.

5 Die Voraussetzungen, praktische und methodologische Fragen der subjektwissen-
schaftlichen Forschung durch Forschungspraxis und ihre methodologische Reflexion
zu kliren, sind aufgrund der Marginalitit dieses Forschungsansatzes an deutschen
Hochschulen kaum gegeben. Die Weiterentwicklung der subjektwissenschaftli-
chen Forschungspraxis und —methodologie konnte sich mit anderen Diskursen zum
Verhilenis von Forschung und Praxis verschrinken, wie sie aus wissenschaftlicher
Perspektive vor allem als action research und auf8erwissenschaftlich u. a. in Auseinan-
dersetzung mit dem Konzept der Selbstuntersuchung bzw. militanten Untersuchung
(vgl. Birke 2008; Zander 2008) gefiithrt werden.

152

5 Arbeitserfahrungen und Arbeitshandeln

In diesem Kapitel werden die empirischen Ergebnisse tiber Arbeitserfahrungen
und Arbeitshandeln zusammenfassend dargestellt. Im Zentrum steht, wie Be-
schiftigte in unterschiedlichen Branchen und Berufen ihre Arbeit erfahren, wie
sie in den gegebenen Arbeitsverhiltnissen handeln (Abschnitte 5.1 und 5.2) und
wie sie sich individuell und kollektiv z# den Bedingungen verhalten (Abschnitt
5.3). Der Impuls der Gruppendiskussionen lenkte die Aufmerksamkeit dabei
aufbestimmte, nimlich indirekt gesteuerte Arbeitsverhiltnisse (siche Kapitel 2).
Dieser Ausgangs- und Bezugspunkt der Diskussionen regte die Teilnechmenden
vor allem dann zu Erzihlungen an, wenn sie Ahnlichkeiten zu ihren eigenen
Erfahrungen erkannten, provozierte allerdings auch Widerspruch. Die verglei-
chende Rekonstruktion kontrastierender Arbeitserfahrungen ermoglicht es,
unterschiedliche Logiken des Arbeitshandelns als jeweils subjektiv begriindet
zu verstehen (Abschnitte 5.1 und 5.3).

Eine Verstindigung tiber Primissen und subjektive Griinde des Arbeitshan-
delnsist notwendig fuir alle Versuche, auf Arbeitsverhaltnisse kollektiv Einfluss zu
nehmen. Arbeitsverhiltnisse als Bedingung und Gegenstand gewerkschaftlicher
Bildungzu verstehen, wird Gegenstand der beiden darauf folgenden Kapitel sein.

5.1 Prototypische Konstellationen von Arbeit
und Arbeitskonflikten

Lassen sich aus den Aussagen der Diskussionsteilnehmenden typische Arbeits-
verhiltnisse, Arbeitstypen oder gar eine Typologie von Arbeitsverhiltnissen
erkennen? Aufgrund der begrenzten empirischen Basis der Untersuchung — 62
Diskussionsteilnchmende, die weder alle Beschiftigungsverhilenisse, Branchen
und Berufe noch darin alle personenbezogenen Faktoren wie Altersgruppen,
Geschlechter, Gewerkschaftsmitgliedschaft abdeckten — war eine anspruchsvolle
Typisierung weder beabsichtigt noch méglich. Dennoch liefien sich Muster und
Tendenzen von Arbeitsverhiltnissen und Arbeitshandeln rekonstruieren, fiir die
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drei Berufsgruppen gleichsam Vorreiter zu sein scheinen. Diese Berufsgruppen
— SicherheitsmitarbeiterInnen, IT-Beschiftigte und freien JournalistInnen — wer-
den im Folgenden als Prototypen analysiert. An ihnen lassen sich grundlegende
Unterschiede und Charaketeristika in gegenwirtigen Arbeitsverhiltnissen ver-
stehen, in denen unterschiedliche Handlungsweisen jeweils subjektiv begriindet
sind.

5.1.1 Sicherheitsmitarbeiterlnnen

Beschiftigte im Sicherheitsgewerbe sind ArbeiterInnen im Niedriglobnbereich.
Die Léhne am untersten Ende der Einkommensskala erfordern zur (familidren)
Existenzsicherung regelmdfSige umfangreiche Mehrarbeit bzw. erginzendes Ar-
beitslosengeld II. Die Beschiftigten eines Sicherheitsunternehmens arbeiten an
verschiedenen Einsatzorten, hiufig alleine und haben wenig Kontakt mit ihren
KollegInnen. Die Arbeit beansprucht wenige Qualifikationen, die iiber eine kurze
Einarbeitung und ggf’ wenige Lebrginge erworben werden. Die gewerkschaftliche
Organisierung und Durchsetzung hoherer Lobne im Niedriglohnbereich wurde zu
Beginn des Jahrtausends verstirkt Thema der zustindigen Gewerkschaften, obne
dass jedoch tarifpolitische Erfolge erzielt werden konnten. Die Forderung nach
einem gesetzlichen Mindestlobn verweist darauf, dass sich die Gewerkschaften im
Niedriglohnbereich nicht fiir tarifméchtig halten.

Beschiftigte im Sicherheitsgewerbe kénnen ein existenzsicherndes Einkom-
men nur durch erhebliche regelmifige Mehrarbeit erzielen. Betriebsrite legen
den Beschiftigten mit unterschiedlichem Erfolg nahe, Verantwortung fiir sich
selbst zu tibernehmen.

M2: er meinte er misste ganz ganz viele STUNDEN machen,
er kam IMMER zwischen zweinhundertsiebzig und
dreihundert STUNDEN. und ich wollte nie den druck als
BETRIEBSrat erzeugen, dass er das nicht mehr darf,
sondern ich wollte eigentlich immer, dass er sagt
ich WILL das nicht mehr. weil ansonsten ziehst de
deine kollegen GEGEN dich. und=ich immer=gsagt mensch
lieber kollege hér AUF ich sag du (.) du machst dir
deine ganze GESUNDheit kaputt. ich sag das !GEHT! so
nicht. zumal er kam auch von AUSSERhalb ne. da kommt
noch (.) FAHRzeit zu den zwdlf stunden dazu. ((atmet
ein)) ja. aber er WOLLTE des halt so. und (.) meine es
is zwar nicht beweisbar; aber er lag halt mit seinen
(.) noch nich mal fiinfzig jahren dann irgendwann
in der KUCHE, da hat man ihn tot aufgefunden
HERZinfarkt. bum aus fertig.

(Sicherheitsmitarbeiter; H1, S. 16)
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Die SicherheitsmitarbeiterInnen unterscheiden ihre Probleme von denen des
Arbeitgebers — anders als die IT-Beschiftigten, fir die unternchmerische Teil-
probleme eigene Probleme sind. Die SicherheitsmitarbeiterInnen haben niches
davon, sich die Probleme des Arbeitgebers zu Eigen zu machen. Es gibt weder -
wie es gewerbliche Beschiftigte in anderen Branchen beschreiben oder erhoffen
— kollektive Gratifikationen fiir ein gutes Betriebsergebnis noch individuelle
Anreizsysteme. Fur die SicherheitsmitarbeiterInnen springt insgesamt nichts
dabei heraus, mehr zu tun als Dienst nach Vorschrift.

W1l: ich SETZ mich ganz einfach seit (-) mitte letztes
jahr nicht mehr (.) unter druck. weil so lange mein
CHEF so tut als ob er gut ZAHLT, tu ICH so als ob
ich gut ARBEITE. (-) des is meine=

M?:  =hm=hm

M?: einstellung.

W1l: ich LASS mich ganz einfach net mehr fertig machen.
ich hab innerlich geKUNDIGT. (---) ich brauch die
kohle, ich bin drauf angewiesen, ich bin pilnktlich,
ich mache meine DIENSTE und dann ist SCHICHT am
schacht. (-) ENDE. (-) nur was VERLANGT wird, dienst
nach VORschrift und dann ist !SCHLUSS! (-) ich
hor mir das gelaber nicht mehr von den MIETERN an
((rauspert sich)) ich mach da ganz einfach nicht
mehr MIT. ich wird mich nich mehr unter DRUCK
setzen, nich fir diese FIRMA. (--) des is meine
MEINUNG dazu mein STATEment.

(Sicherheitsmitarbeiterin; H1, S. 17)

Die SicherheitsmitarbeiterInnen gehen auf verschiedene Weise mit den reduzier-
ten Anspriichen an ihre Arbeit und ihrer schlechten Entlohnung um: erstens mit
Distanzierung durch innere Kiindigung und Dienst nach Vorschrift; zweitens
durch Verwirklichung von Arbeitsanspriichen aufSerbalb von Direktionsrecht und
Entlohnung des Arbeitgebers; drittens durch Identifikation mit den unternchme-
rischen Herausforderungen in der Hoffnung auf eigene Absicherung,

W1l: ins auto einsteigen, gehirn abgeben und wenn de ins
auto wieder EINsteigst gehirn wieder (.) EINsetzen.
(Sicherheitsmitarbeiterin; H1, S. 23)

Die SicherheitsmitarbeiterInnen im Niedriglohnsektor, von denen viele auch bei
einer Vollzeittitigkeit erginzend Arbeitslosengeld IT bezichen, haben nicht viel zu
verlieren aufler einem ,,miesen Job®, den aber die meisten nicht verlieren wollen.
Nach Auffassung der Diskussionsteilnehmenden kimpft die Mehrzahl niche

fur eine Verbesserung ihrer Arbeits- und Einkommensbedingungen, sondern
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erwartet, dass die Betriebsrite und die Gewerkschaft dies stellvertretend fiir sie
tun. Oder sie haben resigniert und erwarten gar nichts mehr.

5.1.2 IT-Beschaftigte

Die Branche der Informationstechnik bzw. -technologie (IT) hat sich in den vergan-
genen Jahrzehnten dynamisch entwickelt und dabei, mit Ausstrablung auf andere
Branchen, aufneue Formen der Arbeitsorganisation gesetzt. IT-Berufe beanspruchen
hohe Qualifikationen. Viele der Beschiftigten sind Angestellte, von denen wiederum
viele siber einen Hochschulabschluss verfiigen. Ein vergleichsweise hoher Anteil der
Beschiftigten arbeitet entweder in Unternehmen, die nicht tarifgebunden sind
oder wird aufSertariflich vergiitet. Der gewerkschaftliche Organisationsgrad ist
unterdurchschnittlich, bei velevanten Unterschieden zwischen den Betrieben und
nennenswerten Organisierungserfolgen. Die IT-Branche wird von den Gewerkschaf-
ten IG Metall und ver.di als Organisationsbereich reklamiert. Beschiftigte in der
IT-Branche und IT-Beschiftigte in anderen Branchen zu organisieren, wird als ein
Indikator fiir die Zukunfisfabigkeit der DGB-Gewerkschaften geseben.

Die IT-Beschiftigten werden in das unternehmerische Denken und Handeln
integriert. Nicht nur Fihrungskrifte, sondern zunehmend alle Beschiftigten
sind verantwortlich, Ziele zu erreichen, die mit Teilzielen des Unternehmens
identisch sind.

M2: bei UNS im bereich, das ist zumindest MEIN eindruck
(-) wird nicht nur von projektLEITERN erwartet,
unternehmerisches denken und auch HANDELN an den tag
zu legen, sondern es wird mittlerweile von JEDEM
mitarbeiter erwartet

(Service Level Manager; H6, S. 17)

Sie tragen die Konsequenzen fuir Erfolg oder Misserfolg ihres eigenen Arbeitshan-
delns. Das Management unterscheidet ,, High-Performer* von ,, Low-Performern",
um ,,Low-Performer” aus den Unternehmen zu entfernen (siche auch Abschnitt
5.2.2).Im Gegensatz zu den SicherheitsmitarbeiterInnen sind die IT-Beschiftig-
ten somit motiviert, unternehmerische Ziele zu erreichen.

M3: unser (.) unser unterNEHNEN (-) versucht uns das in
den (.) in den kopf reinzuHAMMERN, ne? die sagen ihr
ARBEITET hier nicht. [you're living in a high

M?: [hm
M3: performance [CULTURE. DAS is das schlagwort, womit
W2: [genau
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M3: wir hier jeden tag ANFANGEN, ne? und viele leute (.)
gehen da auch (-) drin UNTER, [ne? die SEHN da nicht

W?: [ja

M3: mehr, die SCHWIMMEN dann nur noch da. irgendwo in
diesem ganzen druck in dieser GRAUzone.

(IT-Beschaftigte; H6, S. 25)

Die Unternechmen versuchen, entgrenzt auf die Potentiale und das Leben der
MitarbeiterInnen zuzugreifen. In der High-Performance-Kultur zu leben, heiffe
nicht nur sich selbst, sondern das eigene soziale Umfeld zu inkorporieren.

M3: es gibt da positive und negative punkte, ganz KLAR.
ne? natirlich is=es POsitiv, dass bestimmte leute
ihre FREIheit haben und kénnen auch von zu HAUSE aus
eben arbeiten und haben dadurch eben auch VORteile.
der NACHteil, den ich sehe [...] ich schaffe eine neue
betriebliche, eine neue arbeitstechnische kulTUR
[und zerstdre damit meine FAMILIARE kultur

M?: [ja

M?: IS so

M3: weil ich bin NICHT mehr familienvater, sondern ich
bin in dem moment <<firmenname>>ler, wenn ich meinen
laptop aufmache und wenn meine [kinder mir am SCHOSS

W?: [genau

M3: hangen, dann brauch ich in dem moment aber den blick
zum LAPtop. natirlich kriegen die dann auch was AB.
aber (.) die leben dann [eben AUCH in ner high

W?: [genau
M3: performance culture mit mir [zuSAMMEN.
W2: [hm=hm

(Anwendungsinformatiker/IT-Beschaftigte; H6, S. 26)

IT-Beschiftigte problematisieren die Ziele, tiber die die Steuerung erfolgt, kaum
unternchmenséffentlich bzw. gegentiber dem Betriebsrat — so die diskutierenden
Gewerkschaftsmitglieder und Betriebsrite aus dem IT-Bereich. Unzufriedenheit
konnte auf gemindertes Potential zur Zielerreichung schliefen lassen. Fiir die
Gewerkschaft interessierten sich IT-Beschiftigte iberwiegend erst dann, wenn
das Unternchmen direktive Mafnahmen kollektiv gegen sic ergreift. Neben einer
konfliktorientierten gewerkschaftlichen Praxis existiere in einem IT-Unternch-
men auch eine ,unternehmerische® gewerkschaftliche Praxis.

5.1.3 Feste freie Journalistinnen

Die Gewerkschaften versuchen, die grofSer werdende Gruppe der ,,Solo-Selbstiin-
digen®, die also selbst keine Arbeitgeber sind, zu organisieren. Im Bereich Medien,
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Kunst und Kultur hat diese Organisierung eine lange Tradition. Bemerkenswert ist
die Mitgliedschaft von Berufsverbinden wie der ,, Deutschen Journalistinnen- und
Journalisten-Union (DJU)“oder dem ,,Verband Deutscher Schrifisteller (VS)“in
der Gewerkschaft ver.di. Eine besondere Gruppe unter den JournalistInnen sind die
sogenannten ,festen Freien®, die regelmdifSig und in erheblichem Umfang fiir eine
Publikation tiitigsind und deshalb als , arbeitnehmeribnlich“ gelten. Fiir feste freie
JournalistInnen (seit 2010 auch fiir Freie bei Tageszeitungen) vereinbarten ver.di/
DJU und der konkurrierende ,, Deutsche Journalisten Verband “ Tarifvertrige und
Honorartarifvertrige. Die Arbeitgeber im Medienbereich dringen Journalistinnen
in die (feste) Freibeit, weil dies fiir sie giinstiger ist. Die bestehenden (Honorar-)
Tarifvertrige fiir die (festen) Freien sind unter Druck.

Die festen freien JournalistInnen sind arbeitnehmerihnliche Selbstindige,
anders als die durch unternchmerische Ziele gesteuerten, aber als Arbeitnehmer
dem Direktionsrecht des Arbeitgebers unterworfenen I'T-Beschiftigten. Der
Medien-Markt wirft (zum Zeitpunkt der Diskussionen) wenig Verdienst ab,
was durch viel Arbeit kompensiert werden muss. Die Arbeitsbedingungen und
Einkommen der festen Freien stehen unter Druck anderer Arbeitsverhiltnisse
im Medienbereich, etwa schlecht bezahlter Leiharbeit. Die JournalistInnen be-
tonen, dass ihnen ihre Arbeit eigentlich Spafl mache, es aber immer schwieriger
werde, das Positive der Arbeit gegen sich verschlechternde Arbeitsbedingungen
zu verteidigen.

Die Freiheit der festen Freien bezeichnet einer von ihnen als eine ,,ziemliche
Gefangenschaft®, die er aber auch nicht gegen ein festes Beschiftigungsverhaltnis
tauschen wolle. Viele der festen Freien konnten, so die Darstellung, aufgrund ihrer
Integration in die Arbeitsabliufe der Medienunternehmen auf Festeinstellung
klagen; deren Leitungspersonal tritt gegentiber den festen Freien als Arbeitgeber
auf und wird so auch als ,,Chef® bezeichnet. Folgerichtig erscheint der Wunsch
nach einem mit Rechten ausgestatteten Personalrat der (festen) Freien.

W2: und die FREIen kriegen sich einfach NICHT
organisiert. (-) so RICHTIG. in SICH. also weil
JEDER (--) das is ja auch so=en so=en gewollter
egoISMUS (--) bei den freien. jeder mdchte eben
gerne (.) gut im geSCHAFT sein, soundsoviele
AUFtrage [haben (.) und da hort es dann einfach

M1: [hm=hm

W2: AUF. (.) sich zu organiSIEREN und vielleicht auch
aufzutreten und zu sagen so und so geht es aber
NICHT.

(Fernseh-Aufnahmeleiterin; H2, S. 29)
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Bestehende Kollektivvereinbarungen haben an praktischer Bedeutung verloren
und trotz einer Verschlechterung der Arbeits- und Einkommensbedingungen
sind wenige Ansatzpunkte fiir kollektives Handeln ersichtlich. Die (festen) Freien
stehen in Konkurrenz um Auftrige. Mit differenzierten Beschiftigungsverhilt-
nissen innerhalb der Gruppe der JournalistInnen #nd innerhalb der Gruppe
der festen Freien sowie einer Orientierung auf das eigene ,Geschift“ bestehen
schwer wiegende Hinderungsgriinde fiir eine wirksame Organisierung freier
JournalistInnen.

5.1.4 Die Prototypen im Kontext

Im Sicherheitsgewerbe wird prototypische Arbeit unter spezifischen Bedingun-
gen von Command & Control geleistet, die wenige Qualifikationen abfordert,
schlecht bezahlt wird und auf die Erfillung von Arbeitsaufgaben und nicht auf
das selbstindige Erreichen unternehmerischer Ziele gerichtet ist. Kontrastierende
Erfahrungen von anderen gewerblichen Beschiftigten verdeutlichen, dass eine
solche Arbeit unter Command & Control keineswegs typisch fiir gewerbliche
Arbeit schlechthin ist. Vielmehr differenziert sich gewerbliche Arbeit aus. Vie-
les spricht dafiir, dass die Arbeit der SicherheitsmitarbeiterInnen niche nur fir
gewerbliche, sondern auch fiir Angestelltenarbeit unter vergleichbaren Bedingun-
gen prototypisch ist. Angestellte, deren Arbeit geringe Qualifikationen abfordert
und die - vor allem in traditionell weiblichen Berufen — den Niedriglohnbereich
gemeinsam mit ArbeiterInnen bilden, waren nicht an den Gruppendiskussionen
beteilige. !

Gewerbliche Beschiftigte aufferhalb des Niedriglohnbereichs erwarten, dass
es ihnen selbst gut geht, wenn sie etwas zu einer guten wirtschaftlichen Situation
und Konkurrenzfihigkeit ihrer Firmen beitragen (anders als die Sicherheits-
mitarbeiterInnen, denen es auch dann nicht gut geht, wenn es der Firma gut
geht). Thr personlicher Beitrag (z.B. Verbesserungsvorschlige, Engagement in der
Gruppenarbeit) verindert allerdings weder ihr Einkommen noch ihre personliche
Arbeitsplatzsicherheit signifikant (anders als bei den IT-Beschiftigten). Wie die

1 Im Einzelhandel, im Fleischerhandwerk oder etwa in der Landwirtschaft liegen
in einigen Tarifgebieten die niedrigsten Lohne von Angestellten unter denen von
ArbeiterInnen, in anderen ist es umgekehrt. In der Floristik-Branche wird nicht mehr
differenziert, dort gibt es Niedriglohn fiir alle ,, ArbeitnehmerInnen®. (Tarifarchiv des
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Instituts in der Hans-Bockler-Stiftung:
Tarifspiegel: unterste Tarife nach Branchen (www.boeckler.de/show_mindestlohn.
heml [14.01.2010]))

159



SicherheitsmitarbeiterInnen sind auch andere gewerbliche Beschiftigte abgekop-
pelt von der unternchmerischen Verwertung der personlichen Arbeitsergebnisse.
Die zur crgebnisorientierten Motivation etablierten Instrumente motivieren
nicht unbedingt. Sie stellen sich fiir viele als zu bewiltigende Zusatzaufgaben,
die ,,neben der normalen Arbeit® zu erledigen seien, die Arbeit beschleunigten
und verdichteten. Diesbeziigliche Anforderungen an Arbeitsgruppen werden
als Fremdkorper in der eigentlichen Arbeit beschrieben. Dennoch wird auch in
der qualifizierten gewerblichen Arbeit Selbstindigkeit zunechmend als Ressource
genutzt.

M1: das unternehmen fragt sich immer mehr, wenn ich doch
so ne gut bezahlte gut ausgebildete mannschaft habe,
warum muss ich denen sagen, du grabst jetzt da dat
LOCH, du machst jetzt da den STEIN, du machst jetzt
das. dat konnen die ja vielleicht VIEL besser ALLEINE,
weil die selber sind exPERTEN. dat IS so. ja? die
sollen sich SELber (.) (lange) machen. [...] es geht
darum, den faktor ARbeit oder arbeitskraft und WISSEN,
vor allem WISSEN der menschen in den unternehmen zu
aktivieren und FUR das unternehmen zu nutzen. und
das kannst du nicht mehr heute in hierarchischen
strukTUREN. weil die leute (.) lassen sich nicht mehr
alles SAGEN. ja? wenn de vor funfundzwanzig jahren
einem gesagt hast, ja jetzt SCHIPP mal hier, dann hat
der geSCHIPPT. wenn de heute nem jungen mann sagst,
jetzt schipp mal hier, da sagt der WARUM.

(Steinkohlearbeiter; H4, S. 16-17)

Alle (qualifizierten bzw. hochqualifizierten) Angestellten berichteten von —
mehr oder minder konsistenten — Versuchen der Unternehmensleitungen, Ar-
beit durch individualisierte unternehmerische Ziele zu steuern. Thre Leistung
wird zunchmend in einem buchhalterischen bzw. finalistischen Sinne gemessen,
d.h. bestimmt durch den auf dem unternehmensinternen oder -externen Markt
erzielten Erlos fiir das Arbeitsergebnis (siche Kapitel 2.2.3). Dass die einzelnen
Angestellten tiber die Vermarktungund Verwertung ihrer Arbeitsergebnisse nur
bedingt verfiigen, macht diese Neuorientierungder Leistungsbewertung zu einer
Quelle andauernder Unsicherheit.

Gewerbliche Beschiftigte berichten nicht tuber gleichartige Arbeitsbedin-
gungen. Es wire dennoch falsch, von einem ,, Angestelltenproblem® auszuge-
hen. Indirekte und zielorientierte Managementstrategien beginnen die Welt
der Gewerblichen zu erfassen und zu verindern. Vielen gewerblichen Beschif-
tigten in den Gruppendiskussionen sind veranderte Fiihrungsinstrumente und
Managementstrategien vertraut. Als Auswirkung nennen sie vor allem stei-
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genden Arbeitsdruck. Anders als die Angestellten distanzieren sie ihr eigenes
Arbeitshandeln von diesen neuen Konzepten, die in ihrer Darstellung teilweise
nicht funktionieren, teilweise nicht verstanden und/oder subversiv unterlaufen
werden. Dennoch dokumentiert sich ein langfristiger Wandel. Die gewerblichen
Beschiftigten, Betriebsrite und GewerkschafterInnen suchen nach Antworten
etwa auf die Budgetierung von Unternehmenseinheiten und die Konkurrenz in
der Gruppenarbeit.

Lisst sich bei einem Teil der qualifizierten gewerblichen Beschiftigten eine
Anniherung an Organisationsformen der Arbeit feststellen, wie sie mit An-
gestellten verbunden werden, so vollzieht sich umgekehrt bei einem Teil der
Angestellten eine Anniherungan gewerbliche Organisationsformen der Arbeit.
So konstatiert ein Nachwuchswissenschaftler, er miisse jetzt ,tatsichlich EIN
text nach dem NACHSTEN bearbeiten, wie am FLIESSband“ (M2_H?7,S. 6).
Auch Angestelltenarbeit, in diesem Fall intellektuelle Arbeit, wird auf eine Weise
rationalisiert, wie sie bislang mit Fabriken assoziiert wurde. Kaufméannische und
technische Angestellte verlieren mit der Einfiihrung von Wechselarbeitsplitzen
das Privileg personlicher Arbeitsplitze.

M1: und DORT hat man noch nicht mal n ARBEITSplatz. man
kommt REIN, man nimmt seinen (.) ja, det WEISS ich
gar nicht, wie man das nennt, seinen WAGEN mit, wo man
halt seine utenSILIEN drin hat und sucht sich einen
platz wo man ARbeitet. also unpersoénlicher GEHT gar
nicht.

(freigestellter Betriebsrat; H6, S. 27)

Der Blick auf unterschiedliche Arbeitsrealititen eroffnet neue Perspektiven
auf gemeinsame Trends. Die Angst vor dem sozialen Abstieg macht vor keiner
Beschiftigtengruppe mehr Halt. Arbeitsverhaltnisse werden prekirer oder zu-
mindest droht die Prekaritit. Ein Nachwuchswissenschaftler beschreibt dies fiir
die Hochschulen: unbefristete wissenschaftliche Stellen seien die Ausnahme,
Prekaritdt und Befristungen der Normalzustand. Fiir selbstverstindlich gehaltene
Lebensentwiirfe scheitern und selbst AkademikerInnen sehen sich von Hartz IV
bedroht. Die wenigen Diskussionsteilnehmenden, die weder Druck noch Angst
verspiirten, bestatigen als buchstabliche Ausnahmen die Regel.

Angestellte und FreiberuflerInnen sowie ein Arbeiter thematisieren eine zweite
Form der Angst. Es ist die Angst, personlich an den Arbeitsanforderungen zu
scheitern. Diese Angst bezieht sich nicht wie die erste auf Vorginge, die sich au-
erhalb des eigenen Handelns vollziehen und von denen man selbst schicksalhaft
betroffen ist (Betriebsschliefungen, Arbeitsplatzabbau), sondern auf die cigene
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Arbeit, fir die man selbst verantwortlich ist — unter Rahmenbedingungen, die
sich der personlichen Verantwortung entzichen. Diese Angst ist individuali-
siert, da auch KollegInnen nicht dartiber redeten und individuell ist sie auch zu
bewiltigen.

W4: wenn wir (.) in nem unternehmen wie dem UNseren (.)
wirklich an der indirekten steuerung noch was machen
WOLLTEN, miisste auch die ANGST kollektiv werden. wir
merken ja hier unter UNS, dass UNTEReinander kaum
daruber gesprochen wird. jeder EINzelne glaub ich der
hier sitzt hat angst. dem sitzt die angst im NACKEN.
aber da wird [selbst unter uns BETRIEBSraten

M?: [hm=hm

W4:  KAUM driber gesprochen. und wenn DIESE angst mal OFFEN
wiirde, kollektiv wiirde, auch im beTRIEB [(.)

W1?: [hm=hm

W4: dann wirde den mal n LICHT aufgehen. weil jeder meint
ja nur, er ALLEINE ist der versager.

(Supply Controllerin; H5, S. 49)

Als allgemeines Ergebnis der Prototypisierung konnen sich unterschiedliche
Logiken des Arbeitshandelns resultierend aus unterschiedlichen Organisations-
formen von Arbeit abgrenzen lassen. Die Kontextualisierung zeigt, dass diese
selbst in Veranderung sind. Innerhalb eines epochalen Trends der Freisetzung
von Selbstindigkeit entstehen neue Trennlinien. Diese verlaufen immer weniger
zwischen gewerblicher und angestellter Arbeit, sondern zwischen qualifizierter
und geringqualifizierter Arbeit. Die Arbeitsbedingungen der grofSer werdenden
Gruppe arbeitnchmerdhnlicher Selbstandiger werden von den Entwicklungen
lohnabhingiger Arbeit mit beeinflusst. Eine isolierte Organisierung iiber (gewerk-
schaftliche) Berufsverbinde wird zunechmend fraglich, allerdings wird auch eine
gewerkschaftlich iibergreifende Organisierung wegen der Differenziertheit der
Beschiftigungsformen und der Marktkonkurrenz der Freien skeptisch gesehen.

5.2 Arbeiten in neuen Verhaltnissen

Eslassen sich drei subjektiv bedeutsame Umbriiche der Arbeit rekonstruieren, in
denen sich die Diskussionsteilnehmenden verhalten miissen: der Trend zur Ar-
beitsergebnisorientierung (Abschnitt 5.2.1), das High Performance-Management
(Abschnitt 5.2.2) und die Dynamik der Projektarbeit (Abschnitt 5.2.3).
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5.2.1 Von der Arbeitszeitorientierung zur
Arbeitsergebnisorientierung

Die angestellten Teilnehmenden der Gruppendiskussionen thematisieren Mehi-
arbeit als Problem fiir Reproduktion und Sozialbeziehungen, aber nicht als sehr
grofdes Problem. Als sehr grofles Problem wird vielmehr der Druck diskutiert,
der Grund fiir die Ausweitung der Arbeitszeit ist und der auch mit einer Auswei-
tung der Arbeitszeit nicht verschwindet. Zeit wird zur zentralen Ressource, die
Anforderungen zu bewiltigen und deshalb gegen Beschrinkungen — auch durch
Betriebsrite — verteidigt. Die Erosion der Arbeitszeitregulierung wird zum Prob-
lem fiir Betriebsrite, die in einem entscheidenden Bereich ihrer Mitbestimmung
oftmals handlungsunfihig werden. Die guten Griinde fiir kollektive Arbeitszeit-
begrenzung sind keine guten Griinde fur individuelle Arbeitszeitbegrenzung,

W2: ich MERK=S vielleicht, wenn ich (.) montags ganz viel
post in der im (.) mailbox habe, die freitag halt noch
NICHT da war, dass also wieder zig leute am wochenende
geARBEITET haben, ne?

(Informatikerin; H6, S. 30-31)

Die Anforderungen der Arbeit weiten nicht nur die Arbeitszeit aus, sondern
g

penetrieren auch diejenige Zeit, die keine Arbeitszeit sein soll. Die Freizeit ist

grundsatzlich nicht mehr gegen die Arbeit geschiitzt.

W1l: egal wo wir SITZEN, wir kommen in unser outlook oder
[(-) was man sonst so hat REIN und und und (.) und

W2: [hm

W1: das wird erWARTET, dass man [auch immer (.) PRASENT
M?: [ja

W1l: ist,ne? [(.) es wird doch kaum noch akzeptiert, wenn
M?: [ja

W1l: jemand sagt, dass er URlaub hat, dann wird doch
gefragt, und unter welcher nummer kann ich dich
erREICHEN. oder guckst du jeden tag in der mail, ne?

(Fachberaterin fir Sprachkommunikation; H6, S. 13)

In der Analyse der Arbeitszeitkonflikte konnten zwei Dimensionen unterschie-
den werden: erstens die Dauner der Arbeitszeit und zweitens das systematische
Verhiltnis von Arbeitsergebnissen und Arbeitszeit. Die Konflikte um die Arbeits-
zeitdauer der Angestellten griinden in einem verdnderten Status der Arbeitszeit.
Die Arbeitszeit wird durch die Sache — die Arbeitsergebnisse — determiniert und
nicht mehr durch einen Zeitplan. Dies stellt das traditionelle Arbeitszeitdenken
fiir Lohnabhingige auf den Kopf, die (wenn sic keinen Stiicklohn erhielten) nach
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dem Quantum an Zeit bezahle wurden, fiir das sie ihre Arbeitskraft verkauften.
Nun wird die Arbeitszeit zur Variablen der Zielerreichung. Der Arbeitgeber
will nicht die Arbeitskraft fiir eine bestimmte Zeit kaufen, sondern ein Ar-
beitsergebnis — auch wenn Arbeitsvertrige etwas anderes definieren. Wenn der
Arbeitgeber mit dem Arbeitsergebnis nicht zufrieden ist, findet er Mittel und
Wege, sich von den Beschiftigten zu trennen — auch wenn arbeitsrechtlich weder
betriebsbedingte noch personenbedingte Kiindigungsgriinde vorliegen. Dieser
heimliche Arbeitsvertragist stirker als der offizielle. Ich nenne die Verinderung
einen Ubergang von der Arbeitszeitorientierung zur Arbeitsergebnisorientierung.

M6: es werden leute vor die tir gesetzt, die man eigentlich
BRAUCHT, die arbeit wird dann auf die anderen AUFgeteilt
und das flihrt letztendlich dazu, dass im GRUNDE
genommen, man wie so=en hamster sich dann im RAD dreht,
weil man (.) ja man kriegt die arbeit eh NIE bewdltigt.
man koénnte im grunde auch sieben tage die WOCHE,
vierundzwanzig stunden rund um die UHR schaffen, man
hatte immer das gefihl, der stapel auf dem schreibtisch
bleibt irgendwie gleich HOCH oder wird sogar noch HOHER.

(Programmierer; H5, S. 12)

Die Orientierung am Arbeitsergebnis wird als Druck von wissenschaftlichen

Angestellten bis zu Fachkriften durchgereicht.

W1l: wenn ein (.) ein WISSENschaftliches projekt, also
einfach ihr misst ne (.) weiB ich nicht ne vier
wochen tox DURCHziehen, ne studie (durch) tag und
NACHT und dies und jenen; das (.) das ist nicht
ZUSTIMMUNGSpflichtig durch n BR. da ham wir iberhaupt
keinen EINfluss (da) ist der (.) vorgesetzte, n
wissenschaftlicher MITarbeiter (.) veterinarmediziner
(.) der hat vier laborANTEN und die machen diese
studie in VIER wochen, in SECHS wochen in ACHT. je
nachdem wie lang sie BRAUCHEN. je kiirzer desto BESSER.
solche situationen stellen sich DAR. weil (.) dieses
projekt in (timen) absolviert werden muss, egal welche
SCHWIERIGkeiten auftreten. egal ob MESSgerate ausfallen,
egal ob die tiere (.) gekotzt haben bei appliZIEREN
oder wie auch immer oder die die formulIERUNGEN nicht
rechtzeitig fertig geworden ist, weil der nachste WARTET
schon wieder und die FOLGEstudien miissen einsetzen.
insofern der ZEITdruck ist da

(Medizinisch-technische Angestellte; H3, S. 27-28)

Unabhingigvon der Dauer der Arbeitszeit wird die Arbeitsergebnisorientierung
einerseits als Belastung empfunden, weil damit die Reproduktionszeit ebenfalls
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nur noch bedingt planbar ist. Andererseits findet es ein Nachwuchswissenschaft-
ler angenehm, nicht an schlechten Tagen die Zeit totschlagen zu miissen, sondern
sich z.B. sonntags mit einem guten Einfall an eine Arbeitsaufgabe zu setzen.
Diese ausdriicklich positive Sicht auf deregulierte Arbeitszeiten wird nur von ihm
geduflert. Allerdings waren alle negativen Schilderungen mit teilweise massiven
Uberschreitungen tarifvertraglicher Arbeitszeiten und hohem Arbeitsdruck
verbunden. Es liegt auf der Hand, dass Reproduktionsbediirfnisse in diesen Fillen
negativ beeintrichtigt sind. Es lasst sich daher prizisieren, dass die Deregulie-
rungder Arbeitszeit nicht grundsitzlich, sondern immer dann negativ bewertet
wird, wenn sie mit zu hohen oder véllig entgrenzten Arbeitsergebniserwartungen
einhergeht. Die Deregulierung der Arbeitszeit bei reproduktionsversraglicher
Arbeitsergebnisorientierung wurde nicht negativ bewertet, da nur der Nach-
wuchswissenschaftler (positiv) von derartigen Erfahrungen berichtete.

Fur die Beschiftigten bedeutet es einen grundsitzlichen Unterschied, ob sie auf
das Arbeitsergebnis oder die Arbeitszeit orientiert sind. Die Logiken wirken sich
tiefgreifend aufindividuelles und kollektives Arbeitshandeln aus. Die Gruppen-
diskussionen dokumentieren, dass die Griinde des Arbeitshandelns gegenseitig
nicht immer verstanden werden, vor allem dann nicht, wenn Beschiftigte ihre
cigenen Rechte auf Arbeitszeitbegrenzung unterlaufen (siche Kapitel 6.4.4). Eine
Analyse der Bedingungen, die von den Subjekten als problematisch empfunden
werden, ohne dass sie als Einzelne Handlungsmoglichkeiten sehen, wire ein Aus-
gangspunkt, um kollektive Arbeits(zeit)regelungen neu zu entwerfen.

5.2.2 ,High Performer” und ,Minderleister”

In einigen Unternechmen und Berufsgruppen werden Beschiftigte als ,High
Performer* und ,,Low Performer bzw. , Minderleister klassifiziert und bewertet?2.

2 Der aus dem Englischen iibernommene Begriff der High Performance lisst sich mit
hoher Leistung iibersetzen. In der Unternehmenswelt wird diese Leistung am Erfolg
des Gesamtunternehmens, der Unternehmenseinheiten bishin zu einzelnen Mitar-
beiterInnen gemessen. Unternehmen kénnen als High Performance Unternechmen
klassifiziert werden und Beschiftigte als ,, High Performer®. Als negatives Gegenstiick
gelten ,, Low Performer” oder ,,Minderleister®. Ich mache mir diese Klassifizierung von
Menschen nicht zu Eigen und setze die Begriffe daher in Anfithrungszeichen, wenn
ichihre Verwendung und Inwertsetzung darstelle. Ich halte die Unterscheidung von
»High Performern® und ,,Minderleistern® auch fiir analytisch fragwiirdig: erstens
erstrecke sich die Klassifikation auf den ganzen Menschen, obwohl Leistung nur
bezogen auf einen bestimmten Handlungsbereich am Arbeitsplatz gemessen wird;
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Das High-Performance-Management ist besonders entfaltet in der I'T-Industrie
(siche Abschnitt 5.1.2), aber nicht auf diese Branche begrenzt.

M3: wir werden schon immer mehr oder weniger
leistungsorientiert beZAHLT und dieser druck (.)
nimmt IMMER mehr zu und eben das unterNEHMEN
mittlerweile eine philosoPHIE vertritt, jeder
der nicht zu den (.) high performern ZAHLT, der
muss RAUS aus dem unternehmen, ja? dieser dieser
druck wird nicht nur erzeugt, der wird offen
AUSgesprochen, ja? also LOW performer sind hier
nicht erWUNSCHT, wir [WOLLEN als unternehmen

W?: [()

M3: differenzieren zwischen oben und unten und die, die
UNTEN sind werden bei bestimmten mafnahmen wie zum
beispiel (.) high performance MANAGEment aus dem
unternehmen RAUS gedrangt.

(Anwendungsinformatiker; H6, S. 13)

Dic Klassifikation von Beschiftigten als ,High Performer* und ,, Low Performer*
setzt ein hochstes Leistungsniveau als betrieblichen Standard. Das Entfernen von
Minderleistern erfolgt nicht tiber arbeitsrechtlich zulissige Kiindigungsgriinde,
sondern i.d.R. tiber Authebungsvertrige. Die Selektion treibt die verbliebenen
Beschiftigten zu Hochstleistung an.

W1l: und wir HAM ja im augenblick die situaTION, dass
wir ganz (--) offiZIELL (-) gesagt bekommen (.) als
betriebsrat in der belegschaft ist es noch nicht (-)
verBREITET, dass ZWANZIG prozent unserer leute im
angestelltenbereich so genannte MINDERleister sind und
(.) dass man EINsparungen machen will und dass man
JETZT (.) diese MINDERleister sind seit dezember 2004
angeblich identifizIERT und dass man diese LEUTE (.)
ja die (-) erKANNT haben, dass sie was TUN missen auch
fur SICH und die inzwischen teilweise KRANK geworden
sind und die nicht mehr KONNEN, ODER die nicht SCHNELL
genug laufen, was auch immer, weil irgendjemand
definiert so schnell HAT es zu sein (.) die sollen
aus dem unternehmen entFERNT werden. [...] man will
SELBST die leute, auf die man verzichten will und
die anGEBLICH nicht SCHNELL und nicht gut und nicht
intenSIV und nicht verANTWORTUNGSvoll genug arbeiten,
die will man SELBST identifizieren und DANN unter

zweitens wird Erfolg anhand von Kriterien gemessen, die selbst nicht klassifiziert
werden (etwa als sinnvoll, nachhaltigoder angemessen); drittens ist die Klassifikation
absolut, obwohl sich Erfolg relational und abhingig von dufleren Rahmenbedingun-
gen und gesetzten Ziclen einstellt.
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umstanden erSETZEN beziehungsweise DIE, die (.) noch

ganz schnell LAUFEN konnen oder die schnell LAUFEN,

denen will man die arbeit weiter oben drauf packen
(kaufmannische Angestellte und freigestellte
Betriebsratsvorsitzende; H5, S. 15-16)

Die Durchsetzung des High Performance-Managements wird mit jungen Ange-
stellten verbunden: Thr Arbeitsdruck sei besonders hoch und sie seien besonders
leistungsorientiert.

Wl: also als ich den text gehdért hab, musst ich sofort
an meine alte (.) meinen alten ARBEITSbereich
(.) in der FORschung, das war (-) ja forschung,
tierstudien, analytik und so weiter denken, wo die
jungen akademiker ((rauspert sich)), die jungen
AT-mitarbeiter (.) es is GENAU das, was sich
wiederspiegelt; sie sind mit projekten zugeSCHUTTET
teilweise, stehen unter einem immensen DRUCK, arbeiten
allerdings mehr als NEUN stunden, die arbeiten elf,
zwolf und DREIzehn stunden, WEHREN sich auch nicht.
in dem moment wo man sagt (.) mensch mach mal stopp,
das ist dein RECHT, arbeitszeit und so (.) das GEHT
nicht, ich muss (sonst/ja) die ZECHE zahlen, das
bleibt LIEGEN. (.) ich sag nimm UBERstunden, geht ja
nicht, meine arbeit STEIGT. also das ist (-) nicht die
ZUkunft, das ist die REALITAT

(medizinisch-technische Angestellte; H3, S. 6-7)

Altere Diskussionsteilnehmende sprechen iiber junge (hoch-)qualifizierte An-
gestellte als biographisch gefihrdete, aber auch fiir Altere bedrohliche Perso-
nengruppe; teilweise erhoffen sie sich auch Verdnderungen durch sie. Jungere
Beschiftigte haben die Leistungsanforderungen und den Erfolgsdruck der Arbeit
allerdings nicht so ungebrochen internalisiert, wie es einige iltere Beschiftigte
annchmen. Bereits junge Angestellte fiirchten zum einen um ihre Sozialbezie-
hungen, zum anderen schen sie sich nicht als automatische Gewinner der Er-
folgsorientierung. Die intergenerationelle Verstindigung tiber Arbeit ist durch
Befuirchtungen und wechselseitige Vorbehalte erschwert.

Unter Bedingungen des High Performance-Managements ist der Erfolgsdruck
so grof, dass Beschiftigte regelmafig ihre Grenzen tiberschreiten. Die Angst

besteht dabei fort.

W4 ich hab FEST damit gerechnet, wenn ich wieder komme,
hab ich n AUFhebungsvertrag auf=m tisch liegen.
all diese DINGE, ne? ich war allerdings, war mein
leidensdruck groB genug, dass es mir EGAL war in dem
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moment. dass ich DANN gesagt hab, okay das musste

jetzt DURCHziehen, du kannst dich fir die firma

da nicht KAPUTT machen, ne? also SO weit war ich

dann SCHON. weil da ja n gewisses bewusstsein auch

entSTANDEN ist. und TROTZ allem (-) wirst du irgendwie

nie FREI von diesem SYSTEM, nie mehr FREI glaube ich
(Supply Controllerin; H5, S. 23)

Mit der Verschiebung oder dem Verzicht auf gesundheitliche Rehabilitation
wird die langfristige Arbeitsfahigkeit bedroht. Reproduktive Bediirfnisse werden
teilweise erst anerkannt, wenn der Leidensdruck tiberwiltigend ist und mogli-
cherweise bereits irreparable Schiden entstanden sind. Kurzfristige Schadens-
begrenzung belastet die langfristige Reproduktion.

W1l: man hat ihm geraten, ZWEIhundert prozent zu bringen
[wenn er was WERden will und (.) der <<name>> sagte,

W4 : [hm=hm

W1: dazu war ich nicht beREIT und der hat jetzt (.) die
firma verLASSEN. weil er sagt ich bin nicht dazu
bereit, ZWEIhundert prozent zu bringen und (-) DANN
darauf zu warten, dass (.) ja, meine vorgesetzten
erkennen, dass ich zweihundert prozent BRINGE und
dass man dann !'EVENTUELL! mich auf dieser
karriereleiter um (.) ne halbe stufe oder ne stufe
nach OBEN (.) ricken lasst. er hat von vornherein
gesagt (.) meine FRAU ist mir wichtig, will faMILIE
haben, ich will meinen SPORT machen (-) ich WILL keine
zweihundert prozent bringen. das is ne entSCHEIDUNG.
[...]

M7: selbst fir DIESE entscheidung muss man aber auch die
MOGLICHkeiten haben=

W2?: =hm=hm=

Wl: =ja

M2: und auch [DAS is ( )

W1: [ja, du hast RECHT
M: ((reden leise durcheinander))

W4: wie willst du denn mit nem E7-job fiir ne faMILIE
planen? da kannste dich mit [beERDIGEN.

W27: [ja

Wl: ja=ja

M2?7: [((lacht))

M1: [und bei a-firma find ich (so) (.) find ich das so

beZEICHNEND, dass es EGAL ist, was fir (.) was flrn
JOB du machst [(-) das ist !'EGAL!, ob du ganz UNTEN
W2: [ja
M1: in der hierarchie bist oder ganz OBEN. JEDER muss wie
n hamster RENNEN (.) ansonsten bist du n (.) ansonsten
bist du namlich der LOW performer, das is das proBLEM
(Betriebsratsgremium; H5, S. 42-43)
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Wenn der ,,Hamster im Rad“ nicht mehr kann und ein ‘weiter so’ nicht mehr még-
lich ist, sind fatalerweise dic eigenen Ressourcen fiir Verainderungen minimiert
und auch der soziale Nahraum ist mit Entlastung oder Rettungi.d.R. iberfordert.
Die Entscheidung fur Karriereverzicht ist kein verallgemeinerbarer Ausweg, da
immer weniger Inseln in der High-Performance-(Management-)Kultur existieren.
Der Ausstiegaus dem Hamsterrad wird, zumal in einer beschidigten Verfassung,
als Ausstieg aus der Teilhabe an der Gesellschaft und ihren Normen gefiirchtet.

In den Berichten sind es ausschlief8lich Angestellte, die in den Betrieben als
»High Performer® und , Low Performer” bzw. ,Minderleister” klassifiziert wer-
den. Auch fiir den gewerblichen Bereich wird erhohter Leistungsdruck bei Angst
vor Arbeitsplatzverlust festgestellt. Dabei wiirden auch die KollegInnen zur
Gefahr: Gruppenarbeit setze ,,rigoroses” Verhalten der Gruppe gegeniiber diesen
Schwicheren frei. Dies wird insbesondere dort betont, wo Unternehmensbereiche
in ein Verhilenis Kunde-Lieferant gesetzt werden.

W1: und da passiert schon, wenn du dann in der gruppe
schwachere mitarbeiter hast. die gruppe ist raBIATER
wie jeder vorgesetzte ware.

(Pharmaziearbeiterin; H4, S. 13)

Prinzipien von Kollegialitit sind unter neuen Bedingungen gefihrdet oder sogar
aufler Kraft gesetzt. Die Veranderungen sind — auch begrifflich — noch nicht voll
erfasst: ,diese neue geschichte” (Betriebsaufseher; M5_H4, S. 7).

5.2.3 Projektarbeit und Selbstmanagement

Es zeigte sich kein grundsitzlicher Unterschied in der Mobilisierung des (unter-
nehmerischen) Selbst zwischen dem gewinnorientierten und nicht-gewinnori-
entierten Sektor. Die berufliche Existenz hingt am individuellen Erfolg. Dieser
erweist sich in denjenigen Sektoren, die auf dem kapitalistischen Markt agieren,
in der Verwertung der eigenen Leistung anhand der dort geltenden Ertragsziele
und Erfolgsmafistibe. Auf den imitierten Markten etwa im Bildungs- und Hoch-
schulbereich werden diese Maf8stibe (z.B. Zahl der Veréffentlichungen gemif
Science Citation Index) nicht durch kapitalistische Verwertungsmechanismen
bestimmt, sondern institutionell bzw. politisch gesetzt (siche auch Abschnitt
2.2.1). Die politisch gewollte Konstruktion dieser Maf8stibe dndert nichts an
ihrer Geltung fur die Beschiftigten.

Die Wissenschaftler sind gefordert, ihre eigene Platzierung auf dem wissen-
schaftlichen Arbeitsmarktzu managen. Dieses Ziel ist nie endgiiltig erreicht: nach
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dem Etappenziel der Promotion geht es mit erhdhtem Druck weiter. Den Nach-
wuchswissenschaftlern sind wenige sachliche Ziele vorgegeben. Sie treiben sich
mitdem Willen, die Hochschullaufbahn zu beschreiten, selber an. Die Steuerung
entlang sachlicher Ziele wird in ein Selbstmanagement entlang biographischer
Ziele integriert.

M1l: also als ne weitere EBENE kommt halt dazu, dass es
nicht nur darum geht, ein projekt fertig zu machen,
um (-) um das NACHSTE zu machen, so? sondern (-)
projekte zu machen, um SICHTbar zu sein (-) um
Uberhaupt in diesem ganzen (.) also in diesem ganzen
wissenschaftsbetrieb (-) WAHRgenommen zu werden [...]
um=s mal auf=n PUNKT zu bringen, da arbeiten leute,
die sozioloGIE studiert haben (-) und die eigentlich
sich die ganze zeit mit arbeitsverhaltnissen und
arbeitsbedingungen beSCHAFTIGEN und die (.) also
reiten sich systemATISCH in ausweglose situaTIONEN
rein (--) also wo man halt sagen kdnnte OKAY (.) lest
mal n buch zur ORGANISATIONSsoziologie und ihr wiirdet
all das nicht TUN und trotzdem PASSIERT=S. so und (-)
das ist eigentlich das abSURDE daran

(Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 5-6)

Erfolgreiche Projektarbeit in der Wissenschaft erfordert eine spezifische Per-
formance, die die ProjektarbeiterInnen immer auch schon im Hinblick auf
zukiinftige Projekee sichtbar macht: ,also weil wir das nichste projekt gar nicht
EINwerben kénnen, wenn uns n gewisses PRESTIGE oder so fehlt (Nachwuchs-
wissenschaftler; M1_H7, S. 10). Die inhaltlichen Produkte — vermeintlicher
Dreh- und Angelpunkt der Projekearbeit — treten in den Hintergrund. Dies
gilt ahnlich fir die Arbeit im Sozialverband, wo Projektarbeit zunchmend die
Funktion hat, die Verbands(personal)struktur am Leben zu erhalten. Die Pro-
jektergebnisse verpufften, nichts bleibe stehen, Nachhaltigkeit sei nicht gegeben.
Fake bewahrt den Schein.

W1l: und es ist genau dieser teufelskreis AUCH (-) dass man
IMMER wieder neue projekte ans LAND zieht, um weiter
zu existieren.

(Sozialpadagogin; H7, S. 4-5)

Im Rahmen der Untersuchung konnte nicht ermittelt werden, ob die selbstrefe-
renzielle Verselbstindigung der Projektarbeit nur fiir die Hochschulen bzw. fir
den nicht-gewinnorientierten Sektor typisch ist. Dafiir sprich, dass es sich dort
um konstruierte Mirkte mit konstruierten Erfolgskriterien handelt. Dennoch
miissen Beschiftigte nicht nur an imitierten Mirkten eigene berufsbiographische
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Ziele verfolgen. Auch im gewinnorientierten Sektor werden Beschiftigte nicht
an Einzelergebnissen ihrer Arbeit, sondern an ihrer Qualitit als ,,Performer”
gemessen. Insofern stellt sich auch fiir sie als Herausforderung, nicht nur die
sachlichen Ziele zu erreichen, sondern sich gleichzeitig selbst als High Performer
nachhaltig zu managen und zu prisentieren.

5.3 Verhalten zur Arbeit

Von einem Verhalten innerbalb bestehender Arbeitsverhilenisse soll hier analy-
tisch ein Verhalten zur Arbeit unterschieden werden. Das Verhalten zur Arbeit
lasst sich nur bedingt mit Blick auf bestechende Rechtsgrundlagen erschliefien,
denn die in einem System von Command & Control erkimpften Rechte von
ArbeitnehmerInnen verlieren an Bedeutung. Die individuelle Wahrnehmung
relevanter Rechte (z.B. auf Begrenzung der Arbeitszeit) kann sich unter Bedin-
gungen indirekeer Steuerung gegen das eigene Interesse wenden, erfolgreich Ziele
zu erreichen. Die kollektiven Rechte sind teilweise stumpfe Instrumente geworden
(Arbeitszeit), neue Instrumente (z.B. der Leistungspolitik) sind teilweise nicht
bekannt oder kommen nicht zur Anwendung. Andere Rechte fehlen, z.B. das
Recht, geminderte Leistungzu erbringen. Die Frage der Leistungsbereitschaft und
-fahigkeit rithrt auflerdem an einem Tabu, auch unter Gewerkschaftsmitgliedern.

Wenn der Blick iiber rechtlich kodifizierte Strategien hinaus gedffnet wird,
lassen sich sehr unterschiedliche individuelle und kollektive Handlungsweisen
beobachten, mit denen ArbeitnehmerInnen versuchen, ihren Bediirfnissen und
Interessen Geltung zu verschaffen. Diese greifen teilweise auf etablierte Strukeu-
ren von Betriebsriten und Gewerkschaften zuriick und sind teilweise neu, indi-
viduell und illegitim. Einige der Handlungsstrategien werden als wirkungsvoll
thematisiert, andere als prekir und riskant.

5.3.1 Dienst nach Vorschrift

Der Begriff ,,Dienst nach Vorschrift“ wird von einer Sicherheitsmitarbeiterin
(W1_H1,S. 17) eingefiihrt, die mit ihrer Arbeit und deren Bezahlung so unzu-
frieden ist, dass sie alle Anforderungen zuriickweist, die iber ihre arbeitsvertrag-
lichen Verpflichtungen hinausgehen. Sie ist piinktlich und macht ihre Dienste,
aber sie steht z.B. nicht fiir Beschwerden von Kunden zur Verfiigung.

Als Dienst nach Vorschrift wird im Folgenden ein Verhalten zur Arbeit be-
zeichnet, das die (arbeits-) vertraglichen Standards nicht unterliuft (insofern
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unterscheidet es sich vom Fake), aber dariiber hinaus keinerlei Verantwortung
fir die Konsequenzen des cigenen Arbeitshandelns tibernimmet. Diese Strategic
wurde nur in der Gruppe der SicherheitsmitarbeiterInnen (H1) expliziert und
teilweise kontrovers diskutiert.

Beim Dienst nach Vorschrift handelt es sich gewerkschaftsgeschichtlich um ein
Mittel des Arbeitskampfes, mit dem vor allem Beamte ihr fehlendes Streikrecht
teilweise kompensieren konnten. Mit der Verweigerung auf8ervertraglicher Titig-
keiten kann aber nicht nur kollektiv, sondern auch individuell Druck ausgetibt bzw.
abgewehrt werden. Die Argumentation der Sicherheitsmitarbeiterin zeigt, dass dies
an ihrem Arbeitsplatz keineswegs selbstverstindlich, aber méglich ist. Mit dem
Dienst nach Vorschrift, der ,,inneren Kiindigung*, grenzt sie sich von einer Arbeit ab,
fiir die sie ihr ,,Gehirn ausschalte”. Diese Variante des Dienstes nach Vorschrift wird
nichtvon allen SicherheitsmitarbeiterInnen in der Gruppe geteilt. Andere betonen,
dass es bei der Zurtickweisung auflervertraglicher Verantwortung darum gehe,
die eigene Gesundheit und soziale Bezichungen zu verteidigen (Abschnitt 5.1.1).

Mit Dienst nach Vorschrift wehrt aufferdem eine junge Angestellte, die ih-
ren Arbeitseinsatz dem Rhythmus der Auftragslage anpasst, ohne ihre eigenen
Interessen aus dem Blick zu verlieren, die disziplinierenden Eingriffe ihrer Vor-
gesetzten ab.

5.3.2 Fake und Fake-Management

Zwei Strategien konnten rekonstruiert werden, wenn die als Erfolg gewerteten
Arbeitsergebnisse nicht im Rahmen der regularen Arbeitszeit erreichbar sind: eine
Extensivierung der Arbeitszeit und verborgene Abstriche an den Arbeitsergeb-
nissen, genannt Fzke. Beide Strategien sind riskant: die erste stellt ein Risiko fir
die eigene Reproduktion dar, die zweite ein Risiko fiir die Wertung der Arbeitals
erfolgreich. Die Strategien konnen kombiniert werden und die Risiken kénnen
kumulieren.

Abstriche an den Arbeitsergebnissen konnen bereits aus der Extensivierung
der Arbeitszeit resultieren. Wenn die Arbeitszeit die Zeit verdringt, die fiir die
Reproduktion der produktiven Krifte notwendig ist, dann wird nicht nur das
Leben auflerhalb der Arbeit beeintrichtigt, sondern auch die Arbeitskraft selbst.
Fake kann also cine Strategie sein, mit den Folgen extensivierter Arbeitszeit
umzugehen. Fake kann aber auch eine Strategie sein, die Arbeitszeit nicht oder
moglichst wenig zu extensivieren.

Fake ist zielgerichtetes Handeln. Es zielt nicht darauf, Arbeitsstandards zu
unterschreiten, sondern die Arbeitsanforderungen zu bewiltigen, wofiir die Un-
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terschreitung der Arbeitsstandards wissentlich in Kauf genommen wird. Fake ist
kontrolliertes Handeln. Im Fake werden die moglichen Konsequenzen antizipiert
und Risiken abgewogen, um das angestrebte Ziel zu erreichen. Kontrolle bedeutet
nicht, die Risiken ausschliefien zu kdnnen. Zum einen kann die Risikokalkula-
tion scheitern, zum anderen kann der Fake selbst aufler Kontrolle geraten. Aus
oberflichlicher Arbeit oder kontrolliert schlechter Arbeit konnen Schiden am
Produke entstehen, dieses im Wert gemindert oder ganzlich entwertet werden.
Schein-Arbeit kann entdeckt werden. Unwillentlich kénnen Fehler gemache

werden. Jenseits des Fake lasst sich so ein Bereich von Arbeitshandeln au/fser
Kontrolle abbilden.

M1: also wenn man sich die PROJEKTantrage anguckt (-)
das ist also (.) im wissenschaftsbetrieb is=es immer
(.) sind immer die selben drei TEXTE, die da (.)
ZUSAMMENkopiert werden, neu zusammengestellt und das
ist ja immer der SELBE mist, so, und es missen immer
die SELBEN schlagworte drin stehen und so also (.)
wenn man das mal tatsdchlich substanziell drauf PRUfen
wiirde, was wird da VERsprochen, was GETAN wird (-)
was kommt am ende dabei RAUS, also dann (.) wiird ich
sagen MINdestens die halfte der projekttrager plus
die halfte der universitaten, die wiirden zwangsweise
geSCHLOSSEN werden wegen (-) wegen beTRUGS, so
[und das also is ne konservative

M2: [((lacht))

M1l: schatzung, also ich glaube, das is WIRKlich so [...]

M2: ja oder bei unterschiedlichen JOURNALS, ganz ahnliche
SACHEN, drei verschiedene UBERschriften, thema ist
immer das GLEICHE, n bisschen anders geSCHRIEBEN,
damit=s zum JOURNAL passt und schon hat man drei
verschiedene verOFFENTlichungen, die alle das GLEICHE
meinen. das GEHT natiirlich so.

M1l: oder (.) wo du sagst, es geht um (.) es geht um
RICHTlinien des europaischen SOZIALfonds (-) also
das ganze gibt=s ja auch fir die WISSENschaft,
irgendwelche TOPFE, da wird geguckt, was sind die
zentralen SCHLAGworte, das wird einem ja auch von
der UNI waren da zu den (.) leuten, die fir die (.)
DRITTmittelakquise zustandig sind, wird dann gesagt,
na ja DAS ist wichtig, DAS fehlt in dem antrag oder
so was (.) da werden SCHLAGworte reingeschrieben, da
GEHT=S nicht darum, was wird da tatSACHLICH gemacht.
und DAS ist das eigentlich paraDOXE, dass die GANZE
zeit ALLE sagen, wir missen IRRE viel machen und alle
wissen, wir machen alle !SCHEISSE!, [nicht das

M: [((lachen))

M1l: was wir da HINschreiben. und das (.) DAS ist
eigentlich das (.) das interesSANTE. und das (.)

173



wir treiben uns die ganze zeit ALLE gegenseitig
voreinander HER und wissen, wir FAKEN es.
(zwei Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 46-48)

Fake entsteht aus Erfolgskriterien, fithrt aber nicht unbedingt zum Erfolg.
Defizite im System werden kaschiert, Ressourcen falsch eingesetzt, Fehler und
Schiden konnen entstehen. Mit den Konsequenzen sind bei einer Ubertragung
unternehmerischer Verantwortung an die Beschiftigten auch diese selbst kon-
frontiert. Fake ist damit sowohl fiir das Unternehmen bzw. die Institution als auch
fur die Beschiftigten riskant. Entscheidend ist, dass der Fake funktioniert. Die
von den Nachwuchswissenschaftlern beschriebene Komplizenschaft zwischen
WissenschaftlerInnen und der Institution Hochschule beim Vortiuschen von
Projeketitigkeiten kann als Versuch der Risikominderung gedeutet werden. Dass
die Diskussionsteilnehmenden hier Betrug konstatieren oder in der Privatwirt-
schaft durch das Arbeiten an der Oberfliche einen Zusammenbruch bei der Ver-
wertung von Produkten befiirchten, verweist auf die Instabilitit des Zustandes.

W4: ja und was auch GANZ typisch ist, was wir bei uns
ja GANZ groR erleben, is dass UBERhaupt nicht mehr
in die tiefe geARBEITET werden kann. es wird ja NUR
noch an der OBERflache gearbeitet. (--) du machst NIX
mehr in der TIEFE, das muss alles SCHNELL gehen, im
GRUNDE wird geguckt, dass alles nur noch geRADE SO
funktioniert und irgendwann muss es zum zuSAMMENbruch
kommen, ne? (--) und diese !ANGST!, die regiert ALLE.
bei UNS sowieso.

(Supply Controllerin; H5, S. 12-13)

Die Unterschreitung eigener Arbeitsanspriiche als Ubergang zum Fake duflert
sich u.a. als Unzufriedenheit mit der Arbeit. Die Verletzung arbeitsinhaltlicher
Anspriiche ist dabei kein rein psychisches oder emotionales Problem, denn von
der Qualitit der Arbeitsergebnisse kann das eigene Arbeitsverhaltnis abhingen.

Fake erstreckt sich auf ein Kontinuum von Handlungsweisen. Einige dieser
Handlungsweisen unterschreiten zwar Standards, produzieren aber immer noch
positive Ergebnisse. Hierzu zihlen oberflichliche Arbeit und die Mehrfach-
verwertung vermeintlich origindrer Arbeitsergebnisse. Ergebnisneutral ist die
Schein-Arbeit als Vorspiegelung nicht geleisteter Arbeit und nicht existierender
Arbeitsergebnisse. Schein-Arbeit wurde im nicht-gewinnorientierten Bereich
als verbreitet genannt. Sie wurde im gewinnorientierten Bereich nicht genannt,
obwohl sie auch dort iiberall denkbar ist, wo Arbeitsergebnisse nicht material sind
(z.B. Service, Qualititskontrollen, Wartungen, Dienstleistungen). Bei weiterer
Steigerung produziert Fake keine positiven oder neutralen, sondern negative
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Ergebnisse. Hierzu zihlen schlechte Arbeit (als Strategic oder ungewollter Effeke),
Fehler sowie Wertminderung bzw. Entwertung der Produkte. Letztere kénnen
aus nichtkorrigierten oder nicht korrigierbaren Fehlern oder aus schlechter Arbeit
resultieren.

Abb. 1: Fake-Kurve
vertragsgerechte Arbeit Fake auBer Kontr
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Als Fake-Management bezeichne ich ein Arbeitshandeln, das daraufzielt, Erfolg
durch verborgene Abstriche an den Arbeitsergebnissen zu erlangen und dabei
das Risiko zu minimieren. Der Begriff soll die in den Gruppendiskussionen
dokumentierten Anstrengungen erfassen, den Konflike zwischen fachlichen und
unternchmerischen Anforderungen einerseits sowie Reproduktionsbediirfnissen
andererseits in eine moglichst tragfihige und kontrollierte personliche Strategie
umzuarbeiten.

Fake beeinflusst nicht nur das Verhaltnis zu den Arbeitsergebnissen und zur
eigenen Arbeit, sondern auch das Verhiltnis zu anderen und zu sich selbst. Arbeits-
erfolg muss glaubwiirdig reprisentiert werden. Die performative Doppelstrategie
des Fake ist riskant und legt daher ein taktisches Verhiltnis zu den anderen nahe.
Die Komplizenschaft ist instrumentell. Das existenzielle Problem des Erfolgs muss
ausgeklammert werden, weil an ihm die Einzelnen in Konkurrenz zueinander
stehen. Das systematische Problem wird zum individuellen Problem, als das es sich
nichtlésen lasst. Fake richtet sich nicht nur gegen Mittelgeber oder Anspruchsbe-
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rechtigte von (Projeke-) Ergebnissen, sondern schliefllich gegen sich selbst, denn
alle treiben sich voreinander her. Auch das Wissen darum indert nichts daran.

M2: wirde mir glaub ich AUCH mal ganz gut tun, zu sagen,
wo gibts proBLEME, weil (.) wie (.) wer stellt sich
denn HIN und sagt vor den kollegen (-) also im moMENT
klappt einfach GAR nix, ich hab jetzt grad mal ne
woche oder ZWEI nicht wirklich was HINgekriegt. ich
hab so vor mich HINgewurschtelt, aber is irgendwie
nicht wirklich was RAUSgekommen. das SAGT doch keiner,
weil (.) wir sind in das spiel schon VOLL eingestiegen
(.) was DU sagst, das FAKEN (.) was die machen mit
ihren PROJEKTantragen, wo da nur (.) n teil geMACHT
wird. da sind wir doch AUCH schon bei uns (.) muss es
doch AUCH schon so untereinander AUSsehen. guck mal
Uberleg mal in der mensa wiirde man SITZEN und einer
von uns wiirde sagen (--) phh, also, irgendwie heute
LAUFTS bei mir nicht, ich glaub ich hab n bisschen im
INTERnet gesurft, hab noch mal telefonNIERT und (-)
also mehr als fiunf seiten hab ich heut nicht geLESEN.
hat nicht geKLAPPT heute. das wiird keiner SAgen. man
sagt halt eher so die sache (-) ha ja, is heut nicht
so mein BESter tag, ich sitz grad DA und da dran. aber
so geNAUER, das MACHT eigentlich keiner.

(Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 62)

Fake-Management kann als Baustein des Selbst-Managements in einem System
indirekter Steuerung verstanden werden. Es handelt sich um eine problemad-
dquate und gleichzeitig selbstschidigende Strategie.

5.3.3 (Gewerkschaftliche) Organisierung und Vernetzung

Viele Beschiftigte, Betriebsrite und GewerkschafterInnen erfahren gravierende
Konflikte rund um die Arbeit, die weit in das Privatleben hineinreichen, ohne dass
Losungen verfugbar sind. Das betrifft auch diejenigen, die sich nicht zurtickziehen
oder resignieren, sondern praktisch etwas tun, sei es als Betriebsrite, Jugend- und
AuszubildendenvertreterInnen oder gewerkschaftlich Aktive. Sie engagieren sich,
weil sie Probleme identifiziert haben und etwas verindern wollen und nicht, weil
sie ihre (kollektiven) Ziele immer erreichen kénnten. Die erfahrenen Fragen,
Zweifel und Unsicherheiten stimmen nicht mit der Gewissheit iiberein, mit den
Gewerkschaften Losungen zu proklamieren.

Widerstand entsteht vor allem unter Bedingungen von Command & Control
bzw. wenn dieses Fihrungsmodell in die indirekte Steuerung reimportiert wird.
Dann sind z.B. auch jene I'T-Beschiftigten zu kollektiven Protesten bereit, die
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im Rahmen ihrer individualisierten Arbeitsstrategien einen weiten Bogen um
Betriebsrite und Gewerkschaften machen. Diese Protestbereitschaft gegen diszi-
plinarische Durchgriffe bleibt aber unwirksam gegentiber konsistenter werdender
indirekter Arbeitssteuerung, die den Arbeitsalltag vieler Angestellter bereits
bestimmt.
Die Individualisierung von Arbeitsverantwortung behindert eine Solidari-
sierung.
M1: es gibt da keinen sozialen RUCKhalt, auf den ich mich
ZURUCKziehen kénnte in ner krisensituation in der
ARbeit, sondern (-) ich ziehe meine proJEKTE alleine
durch, ich bin fir die allein verANTwortlich [...] es
is NICHT mehr méglich, sich da zu solidarisIEREN (.)
wiird ich zumindest jetzt mal als these in den RAUM
stellen und [...] und auch wenn=s da (.) dieses grofe
BOHAI gibt mit (.) man verNETZT sich und so was, ich
mein das sind (.) wenn man mal EHRlich ist, sind das
eher so arbeitstreffen, wo alle mal nett PLAUDERN, so
aber das is ja kein ARBEITSverhaltnis oder keine (.)
keine ARBEITSbasis [...] und finde DAS ist eigentlich
das groBe proBLEM, dass wir halt alle individualisIERT
werden und dann nicht mehr sagen kénnen, das MACHEN
wir nicht
(Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 29-30)

Die Diskussionsteilnehmenden stellen fest, dass die Beschiftigten auch dort
vereinzeln und soziale Bezichungen face-to-face weniger werden, wo der Grad
der Kooperation wichst. Sie sind fachlich zunehmend kooperativ vergemein-
schaftet und entwickeln erfolgsorientierte Gemeinschaftsstrategien und sind
gleichzeitigim Hinblick auf die Herausforderungen, die aus der Arbeit resultieren,
individualisiert.

Organisierung bietet wenig Sicherheit fir die individuelle Arbeitsexistenz.
Sicherheit wird im Privaten gesucht und teilweise in der professionellen Koope-
ration, die eher instrumentell sein kann oder sich, wie im I'T-Netzwerk, auch auf
kollektive Strategien und arbeitsbezogene Sozialkontakee erstrecken kann. Mul-
tiple Strategien (privat, professionell, gewerkschaftlich) erscheinen adiquat und
widersprechen sich nicht grundsitzlich. Die professionelle Kooperation erscheint
dabei als januskopfig: die Notgemeinschaften konnen unter Druck inklusiv oder
auch exklusiv gegentiber Schwicheren wirken. Der soziale Nahraum kann mit der
Bewaltigungoder bereits mit dem Verstehen der Arbeitsprobleme tiberfordert sein.

Bemerkenswert ist, dass sich Gewerkschaftsmitglieder zu den (neuen) Ver-
hiltnissen der Arbeit in ihrem eigenen Arbeitshandeln nicht anders organisie-
ren als Nichtmitglieder. Niemand berichtete in den Gruppendiskussionen von
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einer solchen Erfahrung. Fiir Arbeitskonflikte, die in Folge indirekter Steuerung
entstchen, bieten gewerkschaftliche Handlungsstrategien, wie sie von den Teil-
nechmenden bislang erfahren wurden, keine Antwort. Sie konnten bislang keine
eigene gewerkschaftliche Praxis gegeniiber diesen Arbeitskonflikten entwickeln.
Die Diskussionsteilnehmenden eroértern das Phinomen und diskutieren iiber
Griinde, ohne Losungen zu finden. Die diskutierenden Gewerkschaftsmitglieder
sind organisiert, ohne Kraft dieser Organisierung auf ihre eigenen relevanten
Arbeitskonflikte Einfluss nehmen zu kénnen. Einige erleben sich in dieser Hin-
sicht als ohnmachtig.

Wunsch und Ansitze (professioneller) Vernetzung in einem gewerkschaftli-
chen Kontext kénnen auch als Versuch gedeutet werden, sich aus der Organisa-
tion heraus wieder zur Arbeit zu organisieren. In den Diskussionen werden drei
Anliegen an diese gewerkschaftliche Vernetzung gekniipft: Das Netzwerk soll
erstens professionsspezifisch sein, d.h. es geht um die Klirungder eigenen Arbeits-
verhiltnisse und die Entwicklung von (kollektiven) Praktiken; es soll zweitens
gewerkschaftlich ausgerichtet, aber durch die Netzwerkenden verantwortet sein,
zudenen auch Nichtmitglieder gehoren konnen; es versteht sich drittens vor allem
als diskursiver Raum, der cine handlungsmichtige Organisation nicht ersetzt,
sondern auf diese zurtickgreifen kdnnen muss. Professionell-gewerkschaftsorien-
tierte Vernetzungkann dabei als Gegenmodell zu professionell-angepassten und
moglicherweise sogar exklusiven Ermichtigungsstrategien angeschen werden. Es
wire genauer zu beobachten, als es im Rahmen dieser Untersuchung méglich
war, wie sich die professionell-gewerkschaftsorientierten Netzwerke behaupten
und entwickeln und wie sie mit dem Spannungsfeld umgehen, in das sie sich
begeben: zwischen dem Zwang, individuell erfolgreich zu sein und dem Ziel,
die Konkurrenz fiir eine gemeinsame Verbesserung der Arbeits- und Lebensbe-
dingungen zu tiberwinden.

5.3.4 Interessenvertretung und Betriebsratshandeln

Die etablierte Rolle der Betriebsrite als Interessenstellvertretung ist prekir
geworden. Wie unter einem Brennglas zeigt sich dies in vielen Betrieben der
Diskussionsteilnehmenden an der Arbeitszeit: Die Betriebsrite versuchen, die
Arbeitszeiten zu regulieren und zu begrenzen, aber der Druck der Arbeit auf die
Beschiftigten ist starker.
W3: also sie hatten halt zugeben missen, dass ihre arbeit
LIEGEN bleibt. dass ses NICHT schaffen, dies__en BERG
in geringerer zeit zu bewaltigen und die BLOSSE, die
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hat sich KAUM jemand gegeben bei uns in der firma.
die ham das lieber alles mit heim geschleppt und hams
in der freizeit erledigt. weil irgendwann ist dann
der betriebsrat DOCH mal drauf gekommen und hat dann
gesagt NO; weil sie ham teilweis ABgestempelt und
sind dann wieder zuriick ins BURO. se ham gesagt NO;
ihr misst innerhalb von ner HALBEN stunde das werk
verlassen nach abstempeln. na toll, dann wars WIEDER
hinten im auto drin.

(technische Zeichnerin; P1, S. 23)

Beschiftigte arbeiten heimlich nach der Arbeitszeiterfassung oder zu Hause
weiter, womit neue Probleme entstehen: die Beschiftigten miissen klandestine
Praktiken entwickeln, ihre Mehrarbeit wird nicht vergiitet und sie sind nicht
versichert. Der Betriebsrat wird zum zusitzlichen Hindernis fiir die Beschiftig-
ten, seine Maffnahmen werden als untauglich umgangen und das Vertrauen wird
beschidigt. In den Gruppen prallen kontroverse Sichtweisen aufeinander, ob es
aussichtsreich und tiberhaupt sinnvoll ist, Beschiftigte vor sich selbst schiitzen
zu wollen.

Ein Selbstverstindnis als Stellvertretung kann die Betriebsrite zu Kontroll-
instanzen gegen die Beschiftigten verkehren — auch ohne, dass die Betriebsrite
dies wollen und ohne dass die beabsichtigten Erfolge erzielt werden konnen.
Einige Betriebsrite, sowohl im Angestelltenbereich als auch im gewerblichen
Bereich, lehnen allerdings die Ubernahme von Verantwortung ab, die nur die
Beschiftigten fiir sich selbst wahrnehmen kénnen. Hier zeigt sich ein spezifisches
Selbstverstindnis von Betriebsriten, nicht stellvertretend fir die Beschiftigten zu
handeln, sondern als Betriebsrat zu tun, was nur der Betriebsrat tun kann, weil
nur er iiber Informations-, Mitwirkungs- und Mitbestimmungsrechte verfigt.
Diese Betriebsrite entlasten die Beschiftigten nicht von ihrer Verantwortung
fiir ihr eigenes Arbeitshandeln (z.B. im Hinblick auf ihre Gesundheit oder die
Begrenzungvon Arbeitszeiten), sondern beraten und unterstiitzen sie zum einen,
diese Verantwortung bestmdglich wahrzunehmen. Sie nehmen zum anderen die
Verantwortung ihres Mandats wahr, indem sie unter Ausschépfungaller Rechte
auf die betrieblichen Rahmenbedingungen cinwirken, die dem individuellen
Handeln zu Grunde liegen (z.B. Personalausstattung, belastende Faktoren).

Dass die Beschiftigten als arbeitspolitische AkteurInnen unhintergehbar
geworden sind, zeigt sich auch am Umgang mit Zielvereinbarungen.

M3: es wird gesagt mitarbeiter und fihrungskraft
erstellen gemeinsam die ziele fiir das nachste JAHR.
geMEINsam. hdort sich GUT an. das (.) der ABlauf ist
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folgendermalen, ich als MITarbeiter erstelle meine
ZIELE. der manager guckt da driber und sagt hm (.) das
ist HIER falsch, DA falsch, DA falsch, das streichen
wir RAUS, macht n FINAL draus und dann ist das (.)
gebongt. so. das is geMEINsam arbeiten. also der der
(.) die fuhrungskraft streicht das raus, was nicht
PASST zum unternehmerischen denken und dann !'IST! das.
jetzt marschiert der mitarbeiter los und sagt ja GUT,
ich kann mich EH nicht gegen wehren, also (.) versuch
ich diese ziele zu erREICHEN. er KRIEGT am ende des
jahres eine NOTE. zwischen eins und VIER. und davon
hangt sage ich mal in der d-firma-welt seine bezahlung
sein leben eigentlich AB. und wenn dieser MITarbeiter
auf ein mal eine drei oder eine VIER bekommt, !DANN!
is er ANsprechbar. vorher NICHT. vorher (.) erFULLT
er in irgend einer form das SOLL und kriegt seine
bezahlung und is zufrieden. erst wenn er ne drei oder
VIER hat, DANN kommt er zum betriebsrat und sagt ich
hab ne drei oder VIER und dann gibt es bei uns n
internen prozess, wie so ne kleine gerichtsverhandlung
und wir mussen da druber eben reden (.) meistens hat
man keine CHANCE. ja?

(Anwendungsinformatiker und freigestellter

Betriebsratsvorsitzender; H6, S. 36-37)

Zielvereinbarungen erweisen sich in der Praxis als Zielvorgaben, zu denen die
Beschiftigten sich verhalten miissen. Das latente Problem, sich mit der Zuriick-
weisung von Zielen dem Verdacht geminderter Leistungsfahigkeit auszusetzen,
wird virulent, wenn die Ziele nicht erreicht werden. Dann, so die Erfahrung
der diskutierenden InteressenvertreterInnen, kann auch der Betriebsrat kaum
noch etwas retten. Die hinter dem Instrument der Zielvereinbarung stechenden
Betriebsvereinbarungen werden als schwach eingeschitzt. Betriebsrate haben
ein Informationsrecht iiber Niveau und Qualitit der Ziele, sind aber an den
individuellen Zielvereinbarungen nicht beteiligt. Sie konnen die Beschiftigten
unterstiitzen, Hintergriinde der Vereinbarung in Erfahrung zu bringen und
sich ggf. zu weigern, unerreichbare Ziele zu vereinbaren bzw. erreichbare Ziele
einzufordern. Viele Betriebsratsmitglieder haben klare Vorstellungen fir eine
Interessenpolitik, in der Selbst- und Stellvertretung ineinander greifen. Aller-
dings betonen sie, dass das Handeln auf der strukturellen Ebene nicht nur durch
fehlende Rechte begrenzt wird, sondern — trotz Beteiligung etwa an gewerk-
schaftlichen Projekten zum Arbeits- und Gesundheitsschutz — auch kaum auf
bewihrte Strategien zuriickgreifen kann.

Der Bedarf einer wirksamen Interessenvertretung wird auch durch diejenigen
unterstrichen, die sie entbehren. So wiinschen sich eine feste freie Journalistin

180

und ein Nachwuchswissenschaftler an einer Hochschule eine mit Rechten aus-
gestattete Interessenvertretung fiir ihre spezifischen Beschiftigtengruppen (freie
MitarbeiterInnen, wissenschaftlicher Mittelbau). Beide halten die bestehenden
Personalratsstrukturen fiir nicht ausreichend.

Betriebliche InteressenvertreterInnen, die niche voll freigestellt sind, miissen
nicht nur die komplizierter werdenden Anforderungen an ihr Ehrename erfillen.
Sie sind auferdem als Beschiftigte mit den allgemeinen Arbeitsbedingungen
im Unternehmen konfrontiert. Es dokumentiert sich nicht nur eine zweifache
Aufgabe, sondern auch eine potentielle Spannung zwischen beiden: Als Betriebs-
rite — und ggf. GewerkschafterInnen — reprisentieren sie hohe Anspriiche, die
sie in ihrem eigenen Arbeitshandeln mitunter unterlaufen. Kein Vorbild sein zu
konnen, kann Resignation oder sogar Schuldgefiihle bewirken.

W4: =ja wat ich halt geMEINT hab, is dat wir in so weit
indirekt gesteuert sind, dass wir auch UNTEReinander
(.) keine angst mehr ZUgeben

M2: oder (.) es [DAUERT oder man muss es ( )

W4 : [ne? wir sind also so geSTEUERT, dass
selbst unter BETRIEBSraten nimmer sagen, SCHEISSE, mir
sitzt die angst im NACKEN, die machen da nur MIST mit
mir am arbeitsplatz. selbst unter BETRIEBSraten ist
das nicht mehr moglich, ne? so gesteuert bist du und
so gut willst du nach auBen AUSsehen und ich bin stark
und ich KANN das alles, ne?

M?: okay (--)

W4 : so weit isses leider

M?: ja. teilweise ja

W4 : und wir misstens BESSER wissen, ne?

M2?: sollten=

M?:  =hm=hm

M1: ((lacht kurz auf)) wenn es WIR schon hin [bekommen,
M2: [wer wer
M1: [die wir ( ), wie sollens die ANdern

M2: [solls DANN hinkriegen

M1l: hinkriegen, ne?
(Betriebsratsgremium; H5, S. 99-100)

5.4 Fazit und Erkenntnisse fiir die Theoriebildung zur
indirekten Steuerung

Das Handeln des Managements stellt sich in den Berichten der Diskussions-
teilnehmenden als Prozess mit zahlreichen Wendungen, Verinderungen von
Fihrungsinstrumenten, Fehlversuchen und vor allem wiederholten Inkonsis-
tenzen dar. Dies verwundert nicht, da sich die neue Arbeitssteuerung nicht auf
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Techniken reduzieren lisst, sondern sich auf eine Verinderung betrieblicher
Organisation und letztlich auch privater Kultur erstrecke, woftr die I'T-Wele
prototypisch ist. Die Gruppendiskussionen dokumentieren beispiclsweise, wie
die mit der Umsetzungbetrauten Fithrungskrifte die indirekte Steuerungkonter-
karieren konnen, vor allem durch disziplinarische Eingriffe, aber auch durch das
Ausblenden nachhaltiger Ziele. Die Widerspriiche indirekter Arbeitssteuerung
sollten nicht als Scheitern missverstanden werden, nach dem Motto: ‘Es wird
jedes Jahr eine andere Sau durch den Betrieb getricben, aber im Grunde bleibe
alles beim Alten’. Eine solche Sichtweise wiirde auf fatale Weise die epochale
Verinderungiiberschen, die hinter den Widerspriichen und Umwegen der Praxis
zu erkennen ist.

Die Lehre indirekter Steuerung wird erst durch das Handeln der steuernden
und gesteuerten AkteurInnen zu einer Praxis. ArbeitnechmerInnen beeinflussen
die Herstellung indirekter Steuerung auf mehreren Ebenen: Erstens miissen
die Beschiftigten immer auch ihre eigenen Reproduktionsinteressen vertre-
ten, weshalb auch erfolgsorientiertes Handeln nie absolut entgrenzt ist. Wo
die Nachhaltigkeit nachhaltig ignoriert wird, gibt es Totalausfille. Zweitens
existieren kollektive Arbeitnchmerrechte, die unter Nutzung betrieblicher In-
teressenvertretungen geltend gemacht werden kénnen, etwa im Hinblick auf
die Personalausstattung in Abteilungen. Drittens sind die indirekt gesteuerten
Beschiftigten keine Unternchmer oder Selbstindigen, sondern kénnen individu-
elles Arbeitsrecht gegeniiber den Unternechmen geltend machen. Viertens bietet
vor allem die inkonsistent eingefithrte indirekte Arbeitssteuerung Anlisse und
Maglichkeiten zur Subversion und zum Fake.

Viele gewerbliche Beschiftigte, Betriebsrite und GewerkschafterInnen ver-
stchen das Arbeitshandeln indirekt gesteuerter Angestellter nicht (siche Kapitel
6.4.4). Ob dies auch umgekehre gilt, kann aufgrund der Anlage der Untersuchung
nicht empirisch ermittelt, aber vermutet werden. Das Missverstehen indircke
gesteuerter Beschiftigter wiegt allerdings besonders schwer, denn ihre Arbeits-
realitit und Handlungsgriinde sind erst ansatzweise in den Gewerkschaften
erfasst, die sich unter Bedingungen von Command & Control herausgebildet
haben. Damit ist das Handeln von Gewerkschaften und Betriebsriten, die die
Organisierung bzw. Interessenvertretungaller Beschiftigten eines Betriebes und
nicht nur spezieller Berufsgruppen beanspruchen, erschwert oder sogar in Frage
gestellt.

Die Gruppendiskussionen zeigen, dass Beschiftigte unter Bedingungen indi-
rekter Steuerung zwar oft unzufrieden mit ihrer Arbeitssituation sind, aber nicht
zuriick zu einem System von Command & Control wollen. Es wurde deutlich,
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dass wissenschaftliche und populire Vereinseitigungen im Sinne eines glatten
Regiert-Werdens® nicht zu halten sind.

Die hier gewonnenen Erkenntnisse verweisen auf weiteren empirischen For-
schungsbedarfzur indirekten Steuerung. Dies gilt auch unter einer Geschlechter-
perspektive. Frauen nehmen gesellschaftlich durchschnittlich mehr reproduktive
Verantwortung wahr als Méanner, weshalb sie einerseits stirker dem Konflike
zwischen Produktion und Reproduktion ausgesetzt sind, andererseits aber auch
tiber umfangreichere Handlungsstrategien verfugen. Der Leitfaden fir die Grup-
pendiskussionen hat die Geschlechterdimension nicht angesprochen und nur
zwei Gruppen (HS, H6) thematisierten Geschlecht. Die geduf8erte Kritik an
fehlender Vernetzung von Frauen und an der mannlichen Definitionsmacht iiber
Probleme bestitigen das Wissen darum, dass Arbeit auch entlang der Kategorie
Geschlecht strukturiert ist und dass es die Frauen sind, die das Geschlechter-
verhalenis problematisieren. Die Geschlechtsspezifik der indirekten Steuerung
empirisch zu untersuchen, erweist sich als Forschungsdesiderat./*

Die Gruppendiskussionen zeigen, dass ArbeitnechmerInnen die Rationalitit
der indirekten Steuerung selbst als Hebel einsetzen kénnen. Die Orientierung
auf den Erfolg macht Fremddisziplinierungen zunchmend dysfunktional und
erfordert eine nachhaltige Reproduktion der produktiven Krifte. Dass sich der-
artige langfristige Rationalititen unter kapitalistischen Konkurrenzbedingungen
nicht von selbst herstellen, ist historisch bekannt: vom Verbot der Kinderarbeit
bis zur Ausbildungsvergiitung mussten Arbeiterbewegungund/oder Sozialstaat
gegen das Kapital durchsetzen, wovon dieses abhingt. Zukiinftig wird deshalb zu
untersuchen sein, wie Beschiftigte der indirekten Steuerung zur Durchsetzung
verhelfen, indem sie ihre eigenen Interessen individuell und kollektiv verfolgen
und wie sie dabei die Organisation der Arbeit verindern.

3 etwa,Die Kunst der Selbstausbeutung. Wie wir vor lauter Arbeit unser Leben ver-
passen” (Schrenk 2007)

4 Angeschlossen werden konnte insbesondere an die feministische Genderforschung
(vgl. etwa Kurz-Scherf u. a. 2006; Funder u. a. 2005).
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6 Bedingungen von und Anliegen an
gewerkschaftliche Bildung

Vor dem Hintergrund der im vorangegangenen Kapitel entfalteten Arbeitserfah-
rungen fasst dieses Kapitel die empirischen Ergebnisse tiber Bedingungen von und
Anliegen an gewerkschaftliche Bildungsarbeit zusammen. Der Begriff Anliegen
wird hier als Oberbegriff fiir Interessen, Erwartungen und Wiinsche verstanden.
Der Zusammenhang zwischen Arbeitsverhiltnissen und Bildung wird unter
zwei Gesichtspunkten untersucht: Was bedeuten Arbeitsverhilenisse fur die
Bedingungen von Bildung und wie kénnen sie Gegenstand von Bildung werden?

Zahlreiche Gewerkschaftsmitglieder unter den Teilnehmenden der Grup-
pendiskussionen formulieren ihre Anliegen an gewerkschaftliche Bildungsarbeit
nicht nur aus der Perspektive derer, die sich bilden, sondern auch aus der Perspek-
tive des gewerkschaftlichen Souverins, der mit gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
gewerkschaftliche Ziele verfolgt. Viele Wiinsche und Erwartungen der Gewerk-
schaftssubjekee erstrecken sich folglich nicht nur aufihre eigene Bildung, sondern
auf Struktur und Konzeption gewerkschaftlicher Bildungsarbeit, die wiederum
als Teil eines gewerkschaftlichen Gesamtprozesses verstanden wird.

6.1 Wie die gewerkschaftliche Bildungswelt erfahren wird

Fir die bildungsaktiven Gewerkschaftsmitglieder ist die Welt der gewerkschaft-
lichen Bildung bedeutsam bis unverzichtbar, fir die bildungspassiven Gewerk-
schaftsmitglieder und die Nicht-Gewerkschaftsmitglieder — obgleich offen fir
Gewerkschaften — ist diese Welt weitgehend unbekannt. Sie duflern individuell
unterschiedliche Griinde fir ihre Bildungspassivitit. Teils fehlen Kontakte zu Ge-
werkschaften, teils Informationen tiber das gewerkschaftliche Bildungsangebort.

Die bildungsaktiven Gewerkschaftsmitglieder, von denen viele auflerdem
eine gewerkschaftliche Funktion innehaben, diskutieren das gewerkschaftliche
Bildungsangebot kritisch, dabei aber grundsitzlich wohlwollend und erwartungs-
voll. Dies gilt auch fiir die drei Nichtmitglieder, die sich schlecht informiert bzw.
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angesprochen fithlen. Allerdings vermissen viele der diskutierenden Mitglieder
wie Nichemitglieder bestimmte gewerkschaftliche Bildungsangebote. Dies betrifft
auch Themen, die fir die eigene Funktion und/oder die eigene Arbeitssituation
als sehr bedeutsam genannt wurden: Verstindnis und den Umgang mit Ma-
nagementstrategien und Fithrungsinstrumenten, Reflexion iiber und Umgang
mit der eigenen Arbeit, gewerkschaftliche Strategie(-bildung), gewerkschaftliche
Allgemeinbildung. Zwei gewerkschaftlich organisierte freie MitarbeiterInnen
vermissen geeignete Angebote fuir ihre spezifische Gruppe.

Ein Nichtmitglied hegt ausgesprochen negative Befiirchtungen gegeniiber
gewerkschaftlichen Seminaren.

M2: ich habs frither immer BOSartig formuliert.
<<lachend>ich weill gar nicht, ob ich das hier
WIEDERgeben soll>

I: ja, ja

M: ((lachen kurz))

M2: ich hab das immer als WERBEveranstaltung gesehen, ne?
da (.) wird immer mit dem (.) mitgliedsantrag geWEDELT
(-) inhaltlich (.) hat man das dann immer nach HINTEN
geschoben und man hatte eigentlich immer nur (.) ja,
die befilrchtung, dass man dann irgendwo an die WAND
gestellt wird, los hier unterSCHREIBEN. (-) das is
AUCH so, da so=en bisschen so das: (.) das empFINDEN,
was ich da so BEI gehabt hab.

(Service Level Manager; H6, S. 60)

Obwohl nicht danach gefragt wurde, schildern einige gewerkschaftlich Bildungs-
aktive explizit eigene positive wie negative Erfahrungen mit gewerkschaftlicher
Bildungsarbeit.

Die ausdriicklich positiven Erfahrungen mit gewerkschaftlicher Bildungsar-
beit werden differenziert auf bestimmte Aspekte des Bildungs- bzw. Seminarge-
schehens bezogen und haben unterschiedliche Dimensionen. Inhaltlich werden
die Verbindung von philosophischen mit praktischen Fragen und die Bewusst-
werdung betrieblicher Steuerungsstrategien positiv in Erinnerung gerufen. Gut
waren Seminare, wenn sie spannend waren, wenn gute Diskussionen — auch
im ,zweiten Seminar” auflerhalb der offiziellen Seminarzeiten — stattgefunden
haben und wenn grundlegende Erwartungen an Offenheit, Beteiligung und
Gruppendynamik erfullt wurden. Strukturell werden regionale Seminare in
ihrer Bedeutung fur eigenes gewerkschaftliches Engagement ebenso gewtirdigt
wie tiberregionale Seminare in ihrer Bedeutung fiir Austausch und Perspektiven-
erweiterung. Bildung in schriftlicher Form helfe, mit den Anforderungen etwa
als Betriebsrat umzugehen. Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen legen
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unterschiedliche Kriterien an, was fiir sie ein gutes Seminar ausmacht und sie
bewerten vor diesem Hintergrund ihre Erfahrungen.

Explizit negative Erfahrungen erstrecken sich auf drei Aspekee. Erstens werden
einige erlebte Seminare als inhaltlich unbefriedigend eingeschitzt. Die Themen
wiirden zu breit getreten, die Essenz komme zu kurz, die eigene wertvolle Zeit
werde nicht sinnvoll genutzt. Zweitens halte die gewerkschaftliche Bildungsar-
beit nicht Schritt mit positiv erfahrenen partizipativen Methoden betrieblicher
Bildung. Drittens wird als Problem zentraler Seminare genannt, dass sie zu weit
weg vom gewerkschaftlichen Leben vor Ort seien.

Einige aktive Gewerkschaftsmitglieder sprechen iiber die Auswirkungen
nachlassender Bildungsbeteiligung. Sie sehen sich von der Bildungsabstinenz
anderer mit betroffen. Kollektives Handeln werde erschwert und eigene regionale
gewerkschaftliche Zusammenhinge erodierten.

W1l: also die erfahrung, die ICH gemacht hab, anfang der
achtziger jahre, wo ich so die ersten semiNARE gemacht
hab als neu gewahlte verTRAUENSfrau, was MACHSTE jetzt
(.) is auch (.) damals is ja noch viel mehr (.) also
is MEIN empfinden und das SEH ich auch so im bezirk,
mehr vor ORT gemacht worden im bezirk im UMkreis, da
biste in=en HOTEL, wochenendseminare zu dem und dem
THEMA und einflihrung BETRIEBSverfassung und was IS
das uberhaupt und was WOLLEN wir (.) und DIE sind
damals bei uns muss ich sagen sehr GUT gelaufen, das
hat mir super geFALLEN, ich hab DINGE erfahren, WUSST
ich Uberhaupt net, ne? und und gewerkschaften und
UberHAUPT und (.) bin DABEI geblieben [...] (und/sind)
(.) leute da, die wollen das SELBE im prinzip wie du,
die wollen sich informieren, die wollen was verBESSERN
flir ihre kollegen, fir sich (.) alles, was ich fir
MICH mach, hat auch n nutzen dann fir die kollegen vor
ORT und (.) ich denk (-) mittlerweile FEHLT das so=en
bisschen, hab ICH so den eindruck. das was was MICH
damals zur gewerkschaft geBRACHT hat und geHALTEN hat
warn viele dieser veranstaltungen am WOCHENende, nach
FEIERabend, wo heut die wenigsten bereit sind, die
ZEIT zu investieren, unabhangig davon, obs was KOSTET
oder NET. wenn wir heut n wochenendseminar anbiete,
dann buchste mal zwanzig zimmer in=em hotel e halb
jahr vorher und machst aus, wie kurz vorher du ABsagen
kannst ohne was zu beZAHLEN

(Arbeiterin in der Pharmaindustrie; H4, S. 35-36)
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6.2 Themen gewerkschaftlicher Bildung: ein weites Spektrum

Die Anliegen der Diskussionsteilnehmenden erstrecken sich auf ein weites Spek-
trum arbeitsreflexiver, gesellschafts- und gewerkschaftspolitischer Themen sowie
einer gewerkschaftlichen Allgemeinbildung. Es ist bei FunktionstrigerInnen
um funktionsbezogene Inhalte und Kompetenzen erweitert. Fir Mitglieder wie
Nichtmitglieder ohne Funktionen und auf8erhalb von Interessenvertretungs-
strukturen ist auflerdem relevant, was auf wirksame Organisierung und Interes-
senvertretung zielt. Nicht alle Diskussionsteilnehmenden duflerten thematische
Anliegen: Einige verlassen sich mit einem groflen inhaltlichen Vertrauensvor-
schuss auf das Bildungsangebot ihrer Gewerkschaft.

Die gewiinschten Themen gewerkschaftlicher Bildungsarbeit leiten sich aus
den genannten Problem- und Handlungsfeldern ab. Sie sind tiberwiegend nahe
daran gelagert, streuen allerdings auch in entlegene Bereiche, z.B. in Geschichte
und Philosophie. Diese thematischen Wiinsche stellen sich als Ausfliige dar,
denn die Diskussionsteilnehmenden wollen, bereichert um neue Erkenntnisse
und Perspektiven, in ihre Handlungsfelder zurtickkehren.

Die Diskussionsteilnchmenden nennen thematische Erwartungen an gewerk-
schaftliche Bildung in unterschiedlichem Bezug zum bestehenden Angebot.
Die Einzelthemen und Themenfelder werden im Folgenden tabellarisch danach
sortiert, ob sie von ArbeiterInnen, Angestellten oder FreiberuflerInnen mit
Funktion in der Gewerkschaft oder betrieblichen Interessenvertretung (F) oder
ohne Funktion (OF) als vorhanden, als erweiterungsbediirftig oder als fehlend
bzw. neu angesprochen werden. Dicjenigen Anliegen, die als Antwort auf die
Frage nach einem Wunsch- oder Traumseminar genannt wurden, sind kursiv
gedrucke.

Insbesondere die Angestellten und FreiberuflerInnen vermissen gewerkschaft-
liche Bildungsangebote zu einigen fiir sie relevanten Themen. Dies betrifft vor
allem das Verstindnis und den Umgang mit Managementstrategien und Fiih-
rungsinstrumenten sowie Reflexion tiber und Umgang mit der eigenen Arbeit
(siche dazu auch Abschnitt 6.4). Als nicht hinreichend werden durchgingigauch
die Angebote im Bereich gewerkschaftlicher Strategiebildung und gewerkschaft-
licher Allgemeinbildung thematisiert.

Die eigenen Bildungsanliegen der Diskussionsteilnehmenden gehen tiber-
wiegend von einer Herausforderung aus: entweder von einer handlungsorien-
tierten Herausforderung oder von einer thematischen Herausforderung. Die
handlungsorientierten Herausforderungen sind teilweise auf die Funktion in
der Gewerkschaft bzw. in der betrieblichen Interessenvertretung bezogen (z.B.
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Tabelle 2: Thematische Anliegen an gewerkschaftliche Bildung

ArbeiterInnen

Angestellte

Freie

Als vorhanden thematisiert

Funktionsbezogene Seminare (,, Anti-Chaos“fiir JAV, Betricbsrat,
Wirtschaftsausschuss, Vertrauensleute, Taritkommission, Konflikte
Vertrauensleute-Betriebsrat)

Arbeits- und Sozialrecht (auch Uberblick iiber Anderungen mit
gewerkschaftlichem Hintergrund)

OF+F

Allgemeinbildung und Gespriche mit Gleichgesinnten, auch tiber
Gott und die Welt

OF+F

Auflerbetriebliche Gewerkschaftsarbeit

OF

Alles, um Arbeitgeber auf Augenhohe und ohne Angst entgegen
treten zu konnen (z.B. Verbandlungsfiihrung, Rhetorik)

Integration von Schwerbehinderten

Seminar fiir (Vor-)RuhestindlerInnen

OF

Als erweiterungsbediirftig thematisiert

Gesellschaftspolitik (Medienmacht, Europa, neue Alternativen in der
Mitbestimmung in Europa, Globalisierung, Zukunft und Gewerk-
schafen in Siidamerika, Energie, Antirassismus, Krise der Demokratie,
von Individualisierung zur Kollektivierung am Beispiel Fernsehen)

OF+F

OF

Geschichte und Zukunft der Gewerkschaften

Gewerkschaftliche Strategien (militante Streiks, Organizing, Kolle-
glnnen zur Mitgliedschaft motivieren, Imagebildung, Arbeitgeber fiir
die Werte der Gewerkschaften begeistern, Wie lsst sich Gesellschaft

verindern, Wie erzeugt man Solidaritit)

OF

Hintergrundwissen und Zusammenhinge erkennen (z.B. iiber

wirtschaftliche Themen)

Soziale Kompetenzen (Umgang mit Mobbing und Alkohol,
Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen, Ansprache der

Beschiiftigten)

Technische Seminare fiir Betriebsrite (Datenschutz, Projektmanagement)

Offentlichkeitsarbeit des Betriebsrates (Intranet nutzen, zuginglich
machen, Bewusstsein wecken)

Arbeiterlieder

Als fehlend bzw. neu thematisiert

Anspruchsvolle Allgemeinbildung, Philosophisches, Denken

lernen

OF

OF
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Fortsetzung Tabelle 2: Thematische Anliegen an gewerkschaftliche Bildung

o

g "

= =

< < &2
Reflexion iiber die eigene Arbeit (auch selbstorganisierte OF+F | OF
Supervision)
Umgang mit Arbeitsanforderungen (Arbeitszeitmanagement; Wie OF | OF
gehe ich mit diesem Druck um? Aufgerichtet werden; Lebensphi-
losophische Klirung)
Wie kann ich mich selber mitbestimmen? OF
Austausch fiir Freie MitarbeiterInnen (philosophisch und OF
arbeitspraktisch)
Im geschiitzten Raum Moglichkeiten kollektiver Regelungen und OF
Interessenvertretung entwickeln (wo es diese nicht gibt)
Unternehmensstrategien, (neue) Managementtechniken und F

Fithrungsinstrumente (Indirekte Stenerung aber auch andere
Entwicklungen: Verkleinerung der Verantwortungsbereiche, nene
Hierarchien, Banalisierung der Arbeit; Wording) sowie Umgang
des Betricbsrates und der Gewerkschaft damit

Human Ressources (HR)-Coaching, Simulierte Ausbildung zu F
HR-Managern, um unternehmerischen Strategien begegnen zu

konnen (fiir Betriebsrite)

Arbeitswelt von morgen (auch Niche-Arbeit) OF
Konfliktmanagement aus der Sicht Angestellter zum Vorgesetzten F
Probleme in Abteilungen, Betrieben und Branchen feststellen und F

Leute nach Situationen zusammen bringen (aber auch: Unter-
schiede als Chance sehen, Situationen und Handlungsansitze
vergleichen)

Zukunfrswerkstatt kreative Methoden F
Wie erziehe ich mein Kind F

»Umgang des Betriebsrates mit Fiihrungsinstrumenten®), teilweise auf die eigene
Arbeitssituation (z.B. ,Wie gehe ich mit diesem Druck um?“) und teilweise aus
der eigenen Arbeitssituation auf Méglichkeiten der Organisierung bzw. Vertre-
tung der eigenen Interessen (z.B. ,Wie kann ich mich selber mitbestimmen?®).
Die hier beispielhaft genannten und insgesamt meisten handlungsorientierten
Herausforderungen werden auf eine Losung hin formuliert. Genannt werden
aber auch Herausforderungen, die sich zunichst nur als Problem darstellen, z.B.
»Konflikte Vertrauensleute — Betriebsrat®. Die thematischen Herausforderungen
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werden iiberwiegend problemorientiert formuliert (z.B. ,,Indirekte Steuerung
aber auch andere Entwicklungen: Verkleinerung der Verantwortungsbereiche,
neue Hierarchien, Banalisierung der Arbeit®), aber auch hier gibt es 16sungs-
orientierte Wiinsche (z.B. ,Zusammenhinge verstchen®). Neben thematischen
Anliegen, die sich auf teilweise komplexe Herausforderungen richten, gibt es
auch solche, die sich auf die Ancignung cines Wissensbestandes richten (z.B.
,Uberblick iiber aktuelle Anderungen im Arbeitsrecht®, ,,Europa®).

Die handlungsorientierten funktionsbezogenen Seminarwiinsche finden
aus der Perspektive der Diskussionsteilnehmenden teilweise ein entsprechendes
Angebot. Dies gilt nicht fir alle Seminarwiinsche, die sich auf die eigene Ar-
beitssituation und Maéglichkeiten der Organisierung darin beziehen. Wihrend
Seminarwiinsche, die auf eine Aneignung von Wissensbestinden gerichtet sind,
aus der Sicht der Diskussionsteilnechmenden tiberwiegend auf ein entsprechendes
Angebot trefen, gilt dies nicht fiir Seminarwiinsche, die sich auf thematische
Herausforderungen bezichen. Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Dis-
kussionsteilnehmenden auch fiir sie relevante Bildungsangebote vermissen.

Tabelle 3: Gewerkschaftliche Bildungsangebote fiir handlungsorientierte,

thematische und wissensbezogene Anliegen

Bildungsangebote
Handlungsorientierte Herausforderungen |
-.aufFunktonbezogen ~ |rwilweiseyorhanden
.. auf dic cigene Arbeitssituation bezogen ~ |nichtvorhanden

... aus der eigenen Arbeitssituation auf Méglichkeiten | nicht vorhanden
der Organisierung bzw. Interessenvertretung bezogen

Thematische Hevausforderungen tiberwiegend nicht vorhanden

Aneignung von Wissen tiberwiegend vorhanden

Die ironisierenden Vorschlige aus der Gruppe der Jugend- und Auszubildenden-
vertreterInnen konnen nicht in die Themensammlung einbezogen werden, weil
sic gerade nicht darauf zielen, konstruktive Vorschlige zu unterbreiten. Einige
Jugendliche stellen diese Vorschlige (z.B. ,, Aufgaben des IG Metall-Vorsitzenden®
mit Bezugauf sein als zu hoch bezeichnetes Einkommen, oder auf die Situation
im Betrieb gerichtet: ,Wie sibel ich meinen Vorgesetzten ab — fiir Anfinger,
Fortgeschrittene und Vollprofis*) zugespitzt auflerhalb des denkbaren Themen-
katalogs gewerkschaftlicher Bildungsarbeit. Die ironischen Vorschlige benennen
betriebliche bzw. gewerkschaftliche Kontroversen und sind in ihrer Verweigerung
konstruktiver Mitwirkung selbst eine Form der Thematisierung und Auseinan-
dersetzung, die im gewerkschaftlichen Diskurs nicht vorgesehen ist.
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6.2.1 Differenzierung nach Branchen und
betriebliche Problemlagen

Fir mehrere angestellte Betriebsrite, die unter Bedingungen indirekter Steuerung
arbeiten, ist es wichtig, dass sowohl die Inhalte als auch die Zusammensetzung der
Seminare die unterschiedlichen Situationen und Problemlagen in den Betrieben
berticksichtigt.

W4: und da misste eigentlich in der ANsprache auch
differenzIERT werden. also man kann nicht einfach BUNT
alle leute in ein semiNAR zusammen wiirfeln, sondern
(.) es muss differenziert ANgesprochen werden. (--)
mal ganz BANAL jetzt ausgedrickt.

W1l: was MEINST du damit?

W4: ich hab zum beispiel jetzt in der angestelltenarbeit
VORgeschlagen (-) da warn auch EIGENTlich 99,9% mit
EINverstanden, dass man DA zum beispiel beTRIEBE
deutschlandweit auch konsolidiert, die in der gleichen
situaTION sind. zum beispiel wie bei <<firmenname>>,
wo die indirekte steuerung total HEISS gelaufen ist,
und da gabs JEDE menge betriebe, die genau in der
gleichen situation sind wie WIR. und dass man DIE
zusammen bringt zu nem AUStausch.

(Supply Controllerin; H5, S. 59)

Ein Anwendungsinformatiker und Betriebsrat entwirft ein Modell fur die Bil-
dungsarbeit seiner Gewerkschaft (IG Metall), in der die Probleme nicht nur un-
terschiedlicher Branchen, sondern der einzelnen Betriebe und dort der einzelnen
Arbeitsbereiche der Ausgangspunkt sowohl fir die Themenfindungals auch fiir eine
betriebstibergreifende Vernetzung sind. Die Seminarthemen werden daraus immer
wieder neu abgeleitet. Ziel ist, Personen aus unterschiedlichen Betrieben zusammen
zu bringen, die mit ahnlichen Problemen und Betriebskulturen konfrontiert sind.

6.2.2 Bildungswiinsche: Pflicht und Kiir der Funktionstragerinnen

Die Anliegen der gewerkschaftlichen FunktionstragerInnen und Betriebsrats-
mitglieder leiten sich in der Regel aus den jeweiligen Aufgaben ab. Untergeordnet
sind Anliegen an Wiinschen orientiert. In allen Gruppen werden persénliche
Wiinsche an gewerkschaftliche Bildungsarbeit selten und sehr zégerlich genannt.
Sie wurden meist erst nach der ausdriicklichen Frage nach dem personlichen
Wunsch- oder Traumseminar formuliert.

W1l:  fir mich (.) ich hab diese ganzen seminare HINter
mir, mit betriebsverfassung, mit arbeitsrecht, mit

191



alles was REFA, alles was ich brauch das hab ich
HINter mir und jetzt mach ich eigentlich des (-) was
MICH interessiert, so. gewerkschaften im veranderten
UMfeld, geSCHICHTE der gewerkschaften. alle die=s hier
gibt, die sind ja auch oft in <<ortsname>> hier. so
was ist das was mich (.) im moment MICH persoénlich
interessIERT, wie sind gewerkschaften entstanden,
WARUM sind sie entstanden, warum braucht man sie IMMER
noch. also grad des was mir jetzt hier auch so MACHEN,
also des is ja (.) im moment des (.) was ich fir MICH
machen mdchte.

(Chemie-Arbeiterin; H4, S. 46)

Wenn Wiinsche formuliert werden, dann werden sie hiufig relativiert bzw. ge-
geniiber der prioritiren Aufgabenerfillung zuriickgenommen. Bildungswiin-
sche gelten oftmals erst dann als legitim, wenn die Bildungspflicht getan ist.
Wihrend sich die gewerblichen FunktionstrigerInnen nach erfillter Plicht
ihre Bildungswiinsche erfilllen, stellen die angestellten Vertrauensminner diese
begriitndungslos und ohne Aussicht auf spatere Erfullung zuritick. Prioritit hat,
diejenigen Seminare zu besuchen, die als erforderlich fur die Erfiillung der eigenen
Funktion angesehen werden. So verzichten Angestellte nicht nur auf Seminare,
von denen sie sagen, dass sic ihnen gut tun und sie motivieren wiirden (z.B.
Arbeiterlieder), sondern ein Vertrauenskorperleiter (VKL) gibt auch sein Thema
»Umgang der Gewerkschaften mit Managementsystemen® auf.

M2: also ich WAR dann eher so diese diese
qualitatsmanagement oder diese managementsysteme in
der verbindung wenns die denn geben WURDE, f&nd ich ne
ganz dolle sache. wobei=

I: =mit qualitatsmanagementsystem in kombination mit WAS?
in verbindung mit=
M2: =mit mit gewerkschaftlicher arbeit oder oder oder

aus gewerkschaftlicher SICHT etcetera, wie kann man

damit UMgehen. welche CHANCEN haben wir bei solchen

systemen. wo gibts sind UNSRE hebel, wo kdonnen WIR

anpacken. fand ich ne SEHR (.) dolle sache. wobei mein

nachstes seminar eher wieder n vkl-seminar sein wird.
(technischer Angestellter; P3, S. 68)

Die dokumentierte Unterordnung von Bildungswiinschen unter Funktionsanfor-
derungen vernachlissigt nicht nur erstere, sondern dient auch nicht immer den
Organisationsinteressen, auf die die Funktionserfillung bezogen ist. Die Zurtick-
stellung von Wiinschen ‘fiir die Sache’ kann diesen Zweck konterkarieren, wenn
Motivationen und utopischer Uberschuss keine Produktivitit entfalten kénnen.
Es handelt sich nicht um einen Widerspruch zwischen den gewerkschaftlichen
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FunktionstrigerInnen und der Organisation, sondern um ein widerspriichliches
Verhiltnis zwischen bildungsbezogenen Wiinschen und funktionsbezogenem
Wollen, in dem ersteren kein praxisrelevantes Potential beigemessen wird.

6.3 Ergebnisse gewerkschaftlicher Bildung: das
Zweckbildungskonzept der Gewerkschaftssubjekte

Das zentrale Anliegen der Diskussionsteilnehmenden in allen Gruppen ist, mit-
tels gewerkschaftlicher Bildungsarbeit ihre Arbeits- und Lebensbedingungen
in einem gewerkschaftlichen Handlungszusammenhang zu verbessern. Die ge-
wiinschten Ergebnisse gewerkschaftlicher Bildungsarbeit leiten sich in erster Linie
aus der damit bezweckten Veranderungder gewerkschaftlichen und betrieblichen,
nachrangig der gesellschaftlichen Verhiltnisse ab. Zwecke ausschlieflich fur sich
selbst werden nur ein Mal genannt. Wenn die Gewerkschaftsmitglieder autofinale
Bildungsvorstellungen haben, dann spielen sie im Hinblick auf gewerkschaftliche
Bildungsarbeit keine relevante Rolle. Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit soll
ermoglichen, die eigenen Aufgaben innerhalb des bezweckten Verinderungspro-
zesses qualifiziert wahrzunehmen. Der kollektive Verinderungsprozess verbindet
sich so mit einem individuellen Verinderungsprozess, der vielfiltige Potentiale
fordert und entfaltet.

Vor allem ergebnisbezogene Anliegen werden teilweise an bestimmte (Sozial-)
Formen und Methoden gebunden. So wiinschen diejenigen, die eine Stirkungder
ortlichen Gewerkschaftsarbeit anstreben, (auch) eine regionale Bildung. Diskus-
sionsteilnehmende, die strategisch auf gewerkschaftliche oder gewerkschaftsnahe
Netzwerke orientieren, witnschen sich die Bildungsarbeit hierin integriert. Jene,
die eine Klarung spezifischer Herausforderungen der (Betriebsrats-) Arbeit wiin-
schen, fordern eine problemorientierte Zusammensetzung der Seminargruppen.

Die Gewerkschaftsmitglieder entwickeln als Mafistab fiir die Ergebnisse der
Bildungsarbeit, was fiir die Praxis daraus resultiert. Ob Seminare die gewtinschten
Ergebnisse haben, kann sich somit erst in der nachfolgenden Praxis zeigen.

Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen entfalten eine auf Zwecke
gerichtete Vorstellung gewerkschaftlicher Bildung, die man als Zweckbildungs-
konzept der Gewerkschaftssubjekte bezeichnen kann. Es ist geprigt von Not-
wendigkeiten und subjektiven Annahmen dariiber, was fiir die bezweckten
Verinderungen notwendig ist. Die Gewerkschaftsmitglieder thematisieren ihre
Zweckbildungsvorstellungen nicht im Widerspruch zur Gesamtorganisation.
Als kontrovers wird teilweise die inhaltliche Ausgestaltung der Zweckbildung
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beschrieben. Diskrepanzen zwischen dem (Zweck-) Bildungsverstindnis der
Gewerkschaftssubjekte und dem der Organisation werden innerhalb der Or-
ganisation und ihrer Bildungsprozesse verhandelt, wie zahlreiche Aussagen do-
kumentieren. Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen duf$ern eine grofSe
Varianz von Ubereinstimmung bis Distanz zur (Zweck-) Bildungspraxis ihrer
Gewerkschaften. Als Gewerkschaftssubjekte berichten sie tiber teilweise hohes
Engagement, eine Ubereinstimmung zu ihren eigenen Vorstellungen (wieder)
herzustellen. Als Bildungssubjekte dokumentieren sie keine derartigen Ansatz-
punkte zum Umgang mit den Diskrepanzerfahrungen.

6.3.1 Ergebnisse und Zwecke

Die Diskussionsteilnchmenden thematisieren zwei Dimensionen gewtinschter
Ergebnisse gewerkschaftlicher Bildungsarbeit. Erstens sprechen sie tiber Resultate
fir sich oder die Gruppe, die am Ende von Seminaren stehen kdnnen. Zweitens
sprechen sie tiber den Zweck, den sie damit jenseits des Seminars verfolgen. Die
zwei Dimensionen sind tiberwiegend verbunden, z.B. in Aussagen wie: ,was
mitnehmen, um es als Vertrauensmann zu gebrauchen®. Die Diskussionsteil-
nechmenden benennen die gewtinschten Ergebnisse der Bildungsarbeit tiber-
wiegend weniger prizise (,was mitnehmen®, ,was gebrauchen®, ,was nutzen®)
als den Zweck, der damit erreicht werden soll (z.B. ,Verbesserung der schlecht
laufenden Vertrauensleutearbeit®). Hiufig werden die gewiinschten Ergebnisse
der Bildungsarbeit nicht bestimmt, sondern nur der verfolgte Zweck (z.B. ,,das
bisherige Niveau der Betriebsratspraxis halten®). Die Zwecke werden teilweise sehr
allgemein bzw. umfassend benannt, etwa ,,die Praxis der Vertrauensleutearbeit
verbessern®. Die in beiden Dimensionen allgemeinste Formulierung lautet, dass
Seminare ,etwas bringen und nutzen miissten.

Wie sich aus Seminaren die gewiinschte Praxis ergibt, muss im Rahmen dieser
Untersuchung eine ‘Black Box’ bleiben. Allerdings verkniipfen die Diskussions-
teilnehmenden Seminarergebnisse auf vielfaltige Weise mit Zwecken und Zielen.
Sie erwarten, dass Seminare dazu beitragen, Belange besser durchzusetzen, dass
Werkzeuge helfen, zu anderen Losungen zu kommen, dass sich Erkenntnisse in
kollektive Titigkeit umsetzen lassen. Die Angestellten und FreiberuflerInnen
verkniipfen die Zwecke insgesamt stirker als die gewerblichen Beschiftigten mit
Seminarergebnissen. Dies betrifft vor allem die wissensbezogenen aber auch die
handlungsunterstiitzenden Ergebnisse. Die Angestellten und FreiberuflerInnen
nennen auch hiufiger gewiinschte Ergebnisse, ohne sie an spezifische Zwecke zu
binden (z.B. ,Teamfihigkeit®, ,Fertigkeiten ausbauen®).
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Die genannten Zwecke sind fast ausschliefSlich auf die Veranderung der ge-
werkschaftlichen, betrieblichen oder gesellschaftlichen Verhilenisse bezogen. Nur
der Wunsch ,fiir sich selbst etwas zu tun® ist auch als Zweck ausschliefSlich auf
sich selbst bezogen. Die Wiinsche, ,nicht alles glauben zu miissen® und ,, Mensch
zu bleiben, sind zweckhaft fiir sich selbst, stehen dabei allerdings in einem kol-
lektiven Handlungskontext.

Bildung soll den Zweck einer Verinderung vorrangig der betrieblichen
und gewerkschaftlichen Verhiltnisse verfolgen. FunktionstriagerInnen in der
betrieblichen Interessenvertretung oder der Gewerkschaft bezwecken durch
gewerkschaftliche Bildung Verinderungen in demjenigen Handlungsbereich,
den sie selbst verantworten, etwa als Betriebsrat oder Vertrauensmann/-frau. Dis-
kussionsteilnehmende ohne wirksame Organisation bzw. Interessenvertretung
wiinschen sich, dass Bildungsarbeit den Aufbau beférdert (Netzwerk fiir Freie;
Mittelbauvertretung fiir Hochschule). Bildung soll auch zu allgemein verinder-
tem Bewusstsein und verbessertem gewerkschaftlichen Handeln beitragen (zu
Lésungen kommen, kollektiv titig werden, Belange durchsetzen, agieren statt
reagieren, in Gruppen besser miteinander umgehen), das nicht auf operationa-
lisierbare Ziele und Arbeitsfelder bezogen ist.

Neben (besserer) arbeitsbezogener Organisierung und Interessenvertretung
wird auch eine Veranderung des Verhaltens iz der Arbeit bzw. eine Verinderung
der Arbeitsverhiltnisse selbst bezweckt. Diskussionsteilnehmende mit und ohne
Funktion wiinschen sich, dass gewerkschaftliche Bildungsarbeit einen Schritt
heraus aus der konkreten Arbeitssituation erméoglicht, dass sie Hilfe, Werkzeuge
bis hin zu mentaler Aufrichtung anbietet, mit den Anforderungen der Arbeit
umzugehen, dass sie Reflexion und Erkenntnisse ermégliche, in der Arbeit Grenzen
zu finden und auch zu zichen und zur Logik unternchmerischer Anforderungen
eine andere Arbeitsauffassung zu bekommen. Sie umreifien die eigene Handlungs-
perspektive als kollektive und als individuelle. Eine die Reflexion und Verianderung
von Arbeitsverhalten und Arbeitsverhilenissen bezweckende gewerkschaftliche
Bildungsarbeit wird ausschliellich von Angestellten und Freien gewtinsche.

Die umseitige Tabelle filtert aus allen Aussagen die gewiinschten Ergebnisse
und die genannten Zwecke.

Die Diskussionsteilnehmenden leiten ihre Erwartungen an die Ergebnisse
gewerkschaftlicher Bildung aus den Zwecken ab, die sic in cinem kollektiven
gewerkschaftlichen Kontext selbst gesetzt haben. Hiermit sind umfangreiche
Bildungsauftrige verbunden — tiber etwas verfugen, etwas sein/haben/bekom-
men/kénnen/individuell und kollektiv getan haben —, die sie gleichzeitig als
Entwicklung der eigenen Potentiale befiirworten.
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Tibelle 4: Exrgebnisse und Zwecke gewerkschaftlicher Bildung

Gewiinschte Ergebnisse ...

... gerichtet auf Zwecke

sein:

gesichert/gefestigt/stabil
gestirke
bestitigt/selbstvergewissert
teamfihig

fachkompetent

sozial kompetent
qualifiziert

schlauer

nicht mehr betriebsblind

eine Personlichkeit

- die Arbeit des Betriebsrates/
der JAV verbessern, die eigenen
Herausforderungen besser
bewiltigen

— die Vertrauensleutearbeit ver-
bessern, die eigenen Aufgaben
besser erfiillen

- Gewerkschaftliche Vernetzung
ausbauen

- Vernetzung der Berufsgruppe

bekom- Riickhalt mit gewerkschaftlicher Unter-
men: Hilfe stiitzung
Impulse - Gewerkschaftsarbeit verbessern
verfiigen | Wissen (iiber Informationsgewinnung) — Gewerkschaftliches Denken
diber: Erkenntnisse und Handeln beférdern
andere Lésungsansitze/-vorschlige — Gewerkschaftlich Stellung
Werkzeuge/tools bezichen und Mitglieder
Fertigkeiten gewinnen
Kontakte - als Gewerkschaftsmitglieder
haben: Ideen unabhingiger vom Betriebsrat
Selbstwertgefiihl sein
einen freigeblasenen Kopf - die Belange aller Beschiftigten-
einen verschobenen Horizont gruppen beriicksichtigen
konnen: | verstehen - Interessenvertretung aufbauen
erkennen, was passiert - die Gesellschaft verindern
erkliren — fiir das Unternehmen etwas
andere iiberzeugen tun
andere motivieren — bei Problemen zu Lésungen
etwas umsetzen kommen
Belange durchsetzen ) ) - (kollektives) Bewusstsein
Grenzen finden, um sie zu ziehen schaffen
etwas ausstrahlen o
. . - kollektiv titig werden
Herausforderungen im Team lésen
- - Belange durchsetzen
Etwas herausgetreten sein aus konkreter . .
Jor — agieren statt reagicren
Bedeu- Arbeitssituation inG b itcinand
. . — in Gruppen besser miteinander
tungsvolles | iiber den Tellerrand geblickt haben pp
. umgehen
getan fiir sich selbst etwas Interessantes gemacht ) .
- cinen anderen Umgang mit
haben: haben ; )
. . . der eigenen Arbeit und andere
gut tuend unter Gleichgesinnten gewesen sein - )
. . kollektive Handlungsstrategien
sich wieder gefunden haben
- suchen und finden
Seminar- | Zusammenhalt . . .
. . - andere Praktiken im Betrieb
praktiken | Miteinander
. . . . umsetzen
fiir die gegenseitige Stirkung ) .
) R . - nichtalles glauben miissen
Prﬂxls Stratcglccntwmklung
danach: | Seminar-Denken ~ Mensch bleiben
Netzwerke bilden — fiir sich selbst etwas tun
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6.3.2 Gewerkschaftliche Bildung fir Andere

Nach ihren Erwartungen und Wiinschen an gewerkschaftliche Bildungsarbeit
gefragt, formulieren vor allem FunktionstridgerInnen auch Anliegen an die Bildung
von anderen. Diese Anliegen der Diskussionsteilnehmenden sind eigene, aber keine
an die eigene Bildung, sondern Anliegen, die durch die Bildung anderer erfulle
werden sollen. Zunichst geht es darum, andere zu erreichen: In allen Gruppen
werden Seminare befiirwortet, die sich nicht nur an Funktionire, sondern an
normale Mitglieder richten. Vor allem hochqualifizierte Angestellte, von denen
in den Betrieben nur eine Minderheit gewerkschaftlich organisiert ist, wollen
auflerdem Nichtmitglieder in die gewerkschaftliche Bildungsarbeit integrieren.
Dies erscheint — ob mit oder ohne anschliefende Mitgliedschaft — als Moglichkeit,
die Basis fiir gewerkschaftliches Handeln in dieser Berufsgruppe zu verbreitern.
Die ‘Bildungsanliegen fiir andere’ orientieren vor allem auf Ergebnisse. Finf
Zielrichtungen konnen identifiziert werden:
I.  Andere sollen tiber gewerkschaftliche Bildung an die Gewerkschaften her-
angefiithrt bzw. fiir sie gewonnen werden,
II. anderen sollen gewerkschaftliche Positionen vermittelt werden,
III. die Einstellungen anderer sollen sich dndern,
IV. andere sollen sich bestimmtes Wissen aneignen, um besser zu handeln,
V. Seminare kénnen fiir andere hilfreich sein.
Die Anliegen an die Bildung von anderen haben vor allem eine organisations-
politische Bedeutung. Menschen, die nicht gewerkschaftlich organisiert bzw.
integriert sind, sollen an die Gewerkschaften herangefiihrt bzw. inhaltlich in-
tegriert werden (I und II). Menschen, die bereits gewerkschaftlich organisiert
und integriert sein konnen, soll bestimmtes Wissen vermittelt werden, um ihr
Handeln in der Gewerkschaft oder der Interessenvertretung zu qualifizieren (IV).
Die potentiellen Bildungsanliegen der anonymen anderen sind in den funf
Zielrichtungen sehr unterschiedlich aufgehoben. Die erste Zielrichtung will
zunichst einen Kontake zwischen gewerkschaftsfernen Menschen und der Ge-
werkschaftswelt herstellen. Von der Qualitit des Kontaktes wiirde es abhingen,
ob diese Menschen sich fiir die Gewerkschaften gewinnen lassen. Wihrend hier
die gewerkschaftsfernen Menschen als entscheidende Subjekte gedacht werden,
sind sie bei der zweiten Zielrichtung Objekte einer Einflussnahme: ihnen sollen
gewerkschaftspolitische Orientierungen ,vermittelt“ oder ,untergejubelt* werden.
Ebenfalls und explizit auf eine Einstellungsinderung zielt die dritte Zielrichtung,
Hier geht es weniger um Herstellung gewerkschaftlicher Orientierungen als
um das Austreiben von Haltungen, die die Diskutierenden als unsozial oder
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verantwortungslos ansehen. Nicht nur die Bildungsanliegen, sondern die Sub-
jekeposition der anderen kommt hier nicht mehr vor. Auch die vierte Zielrichtung
geht nicht von moglichen Bildungsanliegen der anderen aus, allerdings von einem
angenommen geteilten Ziel einer verbesserten Handlungsfihigkeit. Die funfte
Zielrichtung nimmt die anderen in den Blick, indem anhand eigener Erfahrungen
gefolgert wird, was ihnen helfen konnte, ihre Probleme zu Isen.

Innerhalb der ersten bis dritten Zielrichtung gibt es keine Schnittmenge zwi-
schen Bildung, die die Diskutierenden sich fur andere und Bildung, die sie sich
fur sich selbst wiinschen. Innerhalb der vierten Zielrichtung definieren mehrere
Diskussionsteilnehmende Bildungsaufgaben, die sie selbst bereits hinter sich
gelassen hitten und die andere noch vor sich hitten. Lediglich innerhalb der
fiunften Zielrichtung tiberschneiden sich die Bildungsanliegen fur sich selbst
und fiir andere insofern, als von eigenen positiven Erfahrungen auf potentielle
Erwartungen anderer geschlossen wird.

Die Gewerkschaftsmitglieder sehen die Erfullung ihrer eigenen Anliegen als
abhingig vom (gewerkschaftlichen) Handeln anderer. Insbesondere Funktions-
tragerInnen erhoffen sich eine Verinderung des Handelns der anderen durch
gewerkschaftliche Bildung. Deren tatsichliche (Bildungs-) Anliegen werden dabei
allerdings nicht berticksichtigt. Bildung fiir andere ohne diese zu konzipieren, ist
niemandem begriindungsbediirftig und niemand zweifelt, ob die beabsichtigte
Einstellungs- und Verhaltensinderung funktionieren kann.

6.3.3 Kontroverse um Zertifikate

Finf Gruppen entfalten ein breites Spektrum von Argumenten fiir und gegen
eine Zertifizierung der Teilnahme an gewerkschaftlichen Seminaren. Zwei Per-
sonen befiirworten Zertifikate, um nach einem Seminarbesuch etwas vorweisen
zu konnen. Fir zwei andere haben Zertifikate eine positive Bewertungs- und
Selektionsfunktion auch im gewerkschaftlichen Kontext, z.B. bei der Zuteilung
von Seminarplitzen. Mehrere Personen aus allen Beschiftigtengruppen finden
Zertifikate zweitrangig oder unwichtig, da es darauf ankomme, was man ,,in
einem Seminar aufnehme®, was ,,in einem drin“ sei, was ein Seminar ,,gebracht
habe, was man ,wirklich begriffen habe und umsetzen konne®. Die diesbeziigliche
Aussagekraft von Zertifikaten wird bezweifelt. Es wird eine allgemeine Tendenz
der Zertifizierung von Bildungsveranstaltungen festgestellt, zu der sich auch
Gewerkschaften verhalten miissten. Der praktische Nutzen wird zurtickhal-
tend eingeschitzt. Insgesamt tiberwiegen Skepsis und Ablehnung deutlich. Ein
Diskussionsteilnehmer sicht Zertifikate als Teil einer Entwicklung der gewerk-

198

schaftlichen Bildungsarbeit, die er ablehnt (,Volkshochschule®). Er hinterfragt
auflerdem, ob gewerkschaftliche Ressourcen hierfur sinnvoll eingesetzt wiirden,
denn aussagekriftige Zertifikate seien teuer und aufwindig.

W3: also ich mécht keine WERTende (-) auszeichnung
bekommen (.) fir die arbeit, die ich (.) hier auf
seminar mach. [( ) mocht ich gewisse personliche

W1z: [(klar)

W3: fertigkeiten AUSbauen oder erREICHEN (-) des glaub
ich macht JEDER aus=m gewissen grund von uns HIER (.)
mehr oder sich n stick WEITER zu bilden is ja allein
schon (-) jetzt dann a FERTIGkeit, die wo wir haben.
wir kénnen uns a stick mehr in in politischer bildung
aus oder des des des reicht fir mich (.) als GRUND so
a seminar zu besuchen. da brauch ich net irgend(chen)
ZETTEL, wo ich mir an=d wand hangen kann. ja !TOLL!
und du (-) NE, echt nich. [...]

W1l: wenn da drin steht, der M7, da hat finf mal sein
HANDY geklingelt da is (.) funf mal drei minuten zu
SPAT gekommen (-) weiR ich nicht, wiird ich persénlich
SCHEISSE finden. dann wiirde mir die ehrenamtliche
arbeit keinen SPASS mehr machen.

M1? oder wir warn der meinung zum beispiel, dass dann mehr
LEISTUNGSdruck entsteht oder dieser konKURRENZkampf
und so, ne? wenn man so en zertifikat beKOMMT, ne am
ende des seminars zum beispiel; mitten im seminar
kannst du dann zu keinem kommen und sagen ey pass auf
ich hab was nicht verSTANDEN, kannst de mir das mal
bitte erKLARN? wiirde er sagen NE. wenn ich dir das
ERKLAR? bist du fast aus m selben (stoff) wie ich? ich
erklars dir nich, du weiBft es nicht? ich WEISS es und
krieg ne BESSERE note wie du.

M7: ja ok.

(technische Zeichnerin, Auszubildende, Logistikabwickler;

P1, S. 36, 46-47)

Leidenschaftlich diskutiert die Gruppe der Jugend- und Auszubildendenvertre-
terInnen tber Zertifikate. Ihre Meinungsbildung dreht sich um die Frage, wie
Zertifikate auf die Praxis gewerkschaftlicher Seminare zuriickwirken wiirden.
Sie analysieren Zertifikate — im Unterschied zu Teilnahmebestitigungen — als
Instrumente der Bewertung. Die Einzelnen wiirden dadurch in Konkurrenz
zueinander gesetzt und ein ganzes System von Bewertung, Leistungsdruck und
Gegeneinander in die Seminare geholt. Nach gegenseitiger Aufklirung lehnt
die Gruppe Zertifikate als das Gegenteil dessen ab, was gewerkschaftliche
Bildung auszeichnen solle, nimlich: kein Leistungsdruck, keine Konkurrenz,
keine Bewertung, keine Benotung, miteinander statt gegeneinander arbeiten,
keine Profilierung, eigenstindiges Denken fordern, auch mal nicht aufpassen
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koénnen. Die Diskussionsteilnehmenden beziehen nicht nur Position zu einer
gewerkschaftspolitischen Frage, sondern verteidigen ihren eigenen Raum als
Seminargruppe, der nicht nach den in Betrieb und Schule vorherrschenden,
sondern nach alternativen Regeln funktioniert, mit denen sie sich identifizieren.
Mit der Ablehnung von Zertifikaten entwerfen sie gleichzeitig Mafistibe fiir
gewerkschaftliche Bildung, fiir die sie selbst eintreten.

6.4 Arbeit als Bedingung und Gegenstand
gewerkschaftlicher Bildung

Die Herausforderungen der Arbeit und das individuelle wie kollektive Verhalten
dazu sind der Erfahrungshintergrund, vor dem die Gruppen tiber gewerkschaft-
liche Bildung diskutieren und die wichtigste Referenz. Dieser Hintergrund ist
nicht immer beleuchtet und selten genau ausgeleuchtet. Von diesem im fiinften
Kapitel empirisch rekonstruierten Ausgangspunke gibt es ein breites Feld von
Ubereinstimmung zur gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, aber auch relevante
Differenzen. Unterschiede zeigen sich vor allem zwischen ArbeiterInnen einer-
seits und (qualifizierten bis hochqualifizierten) Angestellten und Freien ande-
rerseits. Unterschiedliche Arbeitsbedingungen werden zu unterschiedlichen
Bildungsbedingungen, die gegenseitig nicht gut aufgeklart sind.

Innerhalb der Gruppe der Angestellten lassen sich Unterschiede nach Alter
und Geschlecht feststellen. Die Anliegen ilterer Angestellter sind stirker als
die der jiingeren auf Arbeitsreflexion gerichtet. Altere Angestellte sehen das
leistungsorientierte Verhalten der Jiingeren mit Skepsis bis hin zu Misstrauen
und nehmen ,,die Jungdynamiker” in einem Fall ausdriicklich von Uberlegun-
gen fur gewerkschaftliche Bildungsarbeit aus. Weibliche Angestellte werfen die
Spannung zwischen produktiven Aufgaben und reproduktiven Bediirfnissen
deutlich stirker als mannliche Angestellte als Thema fiir die Bildungsarbeit auf.
Die (Mchrfach-) Belastungen sind dabei gleichzeitig potentieller Bildungsgegen-
stand und praktisches Bildungshindernis.

Der Umgang mit Widerspriichen und Konflikten des eigenen Arbeitshan-
delns kann bei Angestellten und FreiberuflerInnen als Meta-Thema rund um
Arbeitsverhiltnisse (,Grenzen finden und durchsetzen®) rekonstruiert werden.
Die Anliegen an Bildung reichen dabei teilweise an Therapie heran (,aufgerichtet
werden, um dem Arbeitsdruck Stand halten zu kénnen®). Als offene Frage kann
festgehalten werden, ob Krisen, die nach Therapie rufen, auch Ausgangspunkte
fir Bildung sein konnen.
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Angestellte diskutieren die eigene Position in Arbeitsverhiltnissen und die
angestellten FunktionstrigerInnen zusitzlich eine Klirung der Arbeitsverhile-
nisse aus Sicht der Interessenvertretung und Gewerkschaft als bedeutsam fiir
die Bildungsarbeit. Den gewerblichen Beschiftigten geht es weniger um das
cigene Arbeitshandeln als um die Durchsetzung ihrer Interessen gegeniiber un-
ternchmerischen Anforderungen, denen sie sich in Gestalt von Arbeitgebern und
Vorgesetzten gegeniiberschen. Gleich, ob die ArbeiterInnen dieses Verhaltnis
gestaltungs- oder gegenmachtorientiert interpretieren, gibt es eine klare Sicht
eigener Interessen, die von Interessen anderer zu unterscheiden sind. Interessenii-
bereinstimmungen (z.B. etwaszum Wohle des ganzen Betriebes tun) konnen fest-
gestellt werden, weil Interessen zuvor als unterschiedliche identifiziert wurden.

Mitglieder in Betriebsriten und Jugend- und Auszubildendenvertretungen
sowie gewerkschaftliche Vertrauensleute formulieren ihre Anliegen an Bildung
aus zwei Titigkeitsperspektiven: erstens und tiberwiegend aus der ehrenamtlichen
Funktionsperspektive und seltener aus der eigenen Arbeitsperspektive. Nur bei
freigestellten Betriebsriten sind Funktion (fiir die Mandatsperiode) und Arbeit
identisch. Betriebsrite und Jugend- und AuszubildendenvertreterInnen ohne
Freistellung haben selbst zwei ‘Arbeiten” ihre berufliche Titigkeit und ihre ch-
renamtliche Tiatigkeit in der Interessenvertretung, fiir die sie im erforderlichen
Umfang freigestellt werden. Dies gilt auch fiir gewerkschaftliche Vertrauensleute,
auch wenn diese aufler in betrieblich vereinbarten Ausnahmen nicht fiir diese
Titigkeit freigestellt werden (siche auch Kapitel 5.3.4). Anliegen an Bildung er-
geben sich aus beiden Arbeitsrealititen sowie aus den Spannungsfeldern zwischen
beiden. Diese wurden in den Gruppendiskussionen zogerlich angesprochen, wenn
etwa Betriebsrite vereinzelt duflerten, als Beschaftigte selbst keine Losungen
fir die Arbeitsanforderungen zu haben, die sie als Betriebsrite regeln sollen
oder als Beschiftigte Regelungen zu untergraben, die sie als Betriebsrite oder
Vertrauensleute durchsetzen wollen.

Jenscits der formulierten Anliegen an gewerkschaftliche Bildung konnen die
Dynamik und Selbstlaufigkeit der Diskussionen sowie die Dichte von Erzihlun-
gen tiber Arbeit als Indikatoren fiir thematische Interessen herangezogen werden.
Die Diskussionsteilnchmenden stritten um Ursachen, hinterfragten Erfahrungs-
berichte, tiberpriiften theoretische Angebote. Die grofle Mehrheit der Diskutie-
renden dokumentiert — individuell unterschiedlich akzentuierten — Bedarf an
Verstindigung und Reflexion tiber Arbeitskonflikte und Arbeitshandeln; in den
Feedback-Runden heben einige dies ausdriicklich hervor. Besonders folgende
Aspekte spielen eine Rolle: Arbeitsdruck, Arbeits- und Lebenszeit, Gesundheit,
der individuelle und kollektive Umgang mit betrieblichen Fithrungsinstrumen-
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ten und in diesem Zusammenhang das Verhiltnis zu den KollegInnen. In der
Gruppe der SicherheitsmitarbeiterInnen im Niedriglohnbereich war Einkommen
auflerdem ein zentrales Thema. Fur Mitglieder in Betriebsriten waren immer
auch die Herausforderungen fiir die Betriebsratsarbeit relevant.

Mehrere Gruppen diskutierten auch iiber Themen, die sich als heikel heraus-
stellten. Einige Diskussionsteilnehmende sprachen offenkundigzum ersten Mal
tiber ihre personlichen Arbeitskonflikte im Kontext von Leistungsanforderungen
und Erfolgszielen. Manche sprachen tiber die Ohnmachr, als Gewerkschafte-
tInnen bzw. InteressenvertreterInnen vergeblich Standards einzufordern, die
sie teilweise selbst im eigenen Arbeitshandeln aushebeln. Einige thematisierten,
dass auch das Wissen um die Verhilenisse ihnen praktisch nicht weiter hilfe
oder sogar die Resignation vergroflert. Aus der Art und Weise, wie diese heik-
len Themen ecingeleitet und besprochen wurden, lief sich schliefen, dass sie
tblicherweise kein oder kaum Thema in denjenigen Kontexten sind, in denen
sich die Einzelnen bewegen: weder im Betriebsrat, noch in der Gewerkschalft,
noch bei gewerkschaftlichen Seminaren. Das Betriebsratsgremium betonte in
der Feedback-Runde, erstmals offen tiber den eigenen Arbeitsdruck, aber auch
tiber die Probleme zu sprechen, die sich daraus fir die Betriebsratsarbeit ergeben

(siche auch Kapitel 5.3.4).

M2: jetzt diskutieren wir ganz ganz ANDERS wie (.) im
BETRIEBSrat [...] ich find das absolut (-) POsitiv.
dass wir (.) in DEM kreis, in DER art und weise in
DEN raumlichkeiten SO uns unterhalten KONNEN und uns
AUStauschen konnen, mir sollten DAS als betriebsrat
INTERN !'OFTER! machen

(Techniker; H5, S. 95).

Eslief8 sich nicht umfassend rekonstruieren, welche Bedingungen es der Gruppe
ermoglichten — und zukiinftigerméglichen konnten — anders zu diskutieren als
tblicherweise im Betriebsrat. Eine kurze Reflexion ergab folgende Aspekee: Die
Betriebsrite waren aufSerhalb der Firma, mussten nicht mehr an die Arbeit, waren
nicht unter Zeitdruck und entlastet von Entscheidungszwingen mit teilweise
grof8er Tragweite: ,wir sind hier ganz FREI®. Die externe Wissenschaftlerin
wollte etwas wissen und stellte konkrete Fragen, die sich die Betriebsrite in der
Alltagspraxis niche stellen. Die Gruppe versuchte, die Situation im Betrieb fur
eine fremde Person ausfiihrlich zu erkliren. Damit sei die ibliche Konstellation
verindert worden, ,,dass wir wenn wir im BETRIEBSrat sitzen, auch GLAUBEN
von dem anderen alles vielleicht zu WISSEN® (HS, S. 99-102).
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6.4.1 Konflikte zwischen Arbeit, Reproduktion und Bildung

Nur zwei der Diskussionsteilnehmenden, die tiber Konflikte zwischen Bildung,

Arbeit und Reproduktionsbediirfnissen! sprechen, sehen fiir sich und in ihren

Betrieben kein Problem (Mineralélbranche, Bergbau). Alle Anderen thematisie-

ren unterschiedliche Konflikedimensionen. Sie beschreiben die eigenen Konflik-

te und die der KollegInnen in ihrem Betrieb dhnlich. Dabei verschwinden die

Differenzierungen zwischen den Beschiftigtengruppen in den Betrieben. Bei der

Darstellung der Konflikte im Betrieb scheint relevant zu sein, wer sie benennt. So

benennen vor allem ArbeiterInnen fiir ihre Betriebe Verhinderungsversuche von

Vorgesetzten, was mit der eigenen Situation der ArbeiterInnen korrespondiert.

Hingegen nennen vor allem Angestellte fur ihre Betriebe Druck auf arbeitsbe-

zogene Weiterbildung und personliche Griinde, was ebenfalls mit der eigenen

Situation der Angestellten korrespondiert. Die betrieblichen Interessenvertrete-

rInnen bzw. gewerkschaftliche FunktionarInnen scheinen diejenigen Konflikte

in ihrem Betrieb am stirksten wahrzunehmen, die auch ihrer eigenen Situation
entspricht.

Gewerbliche Beschiftigte unterscheiden zwischen gewerkschaftlicher Bil-
dungsarbeit, die innerhalb der Arbeitszeit und Bildungsarbeit, die auflerhalb der
Arbeitszeit stattfindet. Diese Trennung wird kaum von Angestellten und nicht
von FreiberuflerInnen zu Grunde gelegt.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit kann zu drei Arten von Konflikten fih-
ren: zu finanziellen Konflikten, Konflikten mit Reproduktionsinteressen und
Konflikten der Arbeit.

A. Finanzielle Konflikte: In bestimmten Beschiftigungsbereichen kann die Teil-
nahme an gewerkschaftlichen Seminaren zu finanziellen Einbuf8en fihren.
Dies ist im Niedriglohnbereich der Fall, wo die extreme Mehrarbeit reduziert
werden muss, um an einem Seminar (auflerhalb der Arbeitszeit) teilzunehmen.
Finanzielle Einbufien erwarten aufSerdem Beschiftigte, die Leistungszulagen
erhalten, die sie bei Teilnahme an einem Seminar (innerhalb der Arbeitszeit)
nicht erhalten.

1 Der Begriff der Reproduktion bzw. Reproduktionsbediirfnisse wurde in den Grup-
pendiskussionen nicht verwendet. Er wird hier eingefithrt, um all jene Tiatigkeiten
bzw. Bediirfnisse zu bestimmen, die in ciner Perspektive auf Arbeit als produktiv-
wertschopfender Tatigkeit dazu dienen, diese produktiven Krifte wieder herzustellen
(siche Kapitel 2.2.4). Hierzu zihlen also Freizeit, Familie, Freundschaften, Sport,
Entspannung, Erholung, Essen, Schlaf etc., deren Qualititen sich selbstredend nicht
auf ihre re-produktive Funktion reduzieren lassen.
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Konflikte mit Reproduktionsbediirfnissen: Die Teilnahme an gewerkschaft-
lichen Seminaren wird durch Reproduktionsbediirfnisse (Sport, Erholung,
Familie, Freunde, privates Umfeld etc.) begrenzt, die von den Diskussions-
teilnehmenden durchgingig hoch bewertet werden. Die Seminarteilnahme
am Wochenende oder im Urlaub wird mehrfach als Verzicht bezeichnet, der
wohl tberlegt sein miisse. Die Sphire der Reproduktion ist dabei bei den
Einzelnen unterschiedlich unter Druck und die Reproduktionsbediirfnisse
sind unterschiedlicher Art (z.B. aufgrund von korperlicher Arbeitsbelastung,
gesundheitlicher oder familidrer Situation). Bei den ArbeiterInnen geraten
nur Seminare auflerhalb der Arbeitszeit in Konflikt mit Reproduktionsbe-
diirfnissen. Bei Angestellten und FreiberuflerInnen tangiert die Seminar-
teilnahme regelmifig die Reproduktion: Seminare verknappen die Freizeit
entweder direkt, wenn sie auferhalb der Arbeitszeit stattfinden, oder indirekt,
wenn sie wihrend der Arbeitszeit stattfinden und die Arbeit — die sich nicht
mindern lisst — in die Freizeit verschieben.

. Konflikte der Arbeit: Die Teilnahme an gewerkschaftlichen Seminaren kann

zu Konflikten am Arbeitsplatz bzw. mit der Arbeit fithren, dic allesamt auf
zu hohe Arbeitszicle bzw. eine zu knappe Personaldecke zuriick zu fithren
sind. Drei Arten von Arbeitskonflikten werden beschrieben:

o A}’ger mit Vorgesetzten

Vor allem die gewerblichen Beschiftigten benennen Arger, Druck, Dro-
hungen oder Konsequenzen durch Vorgesetzte, wenn sie wihrend der
Arbeitszeit an einem gewerkschaftlichen Seminar teilnehmen oder dies
beabsichtigen. Dies gilt in der Regel nicht, wenn die Seminarteilnahme
arbeitsplatzbezogen ist bzw. dem Unternchmen nutzt (dabei handelt es sich
allerdings meistens nicht um gewerkschaftliche Seminare). Die Vorgesetzten
reprasentieren dabei das Betriebsinteresse, das sich die ArbeiterInnen zu
Eigen machen oder nicht.

M4: als ich WIEDER kam, ne der hat mich ABgeledert, ne;
ohne ENDE, ne; so ne saueREI, ich hab keine ANKERER
hier gehabt und und und. aber dat war MIR ja egal.

(Bergmann in Rente; H3, S. 70)

Die individuellen Strategien hingen tiberwiegend von der konkreten Situa-
tion, der eigenen Konfliktfahigkeit und der Unterstiitzung der Bildungsin-
teressierten etwa durch den Betriebsrat ab. Die gewerblichen Beschiftigten
sind oft bereit, Zugestindnisse bei der Terminierung von Seminaren zu
machen, wenn sie respektvoll gefragt werden und das konkrete betrieb-

liche Interesse selbst nachvollziehen kénnen. Wenden die Vorgesetzten
Druck und Drohungen an, dann setzen die Beschiftigten entweder ihre
Anspriiche konfliktorientiert bzw. trickreich durch oder sie verleugnen ihr
Bildungsinteresse. Ihre eigene Arbeit gerit den gewerblichen Beschiftigten
nicht zum Problem.

o Arger mit Kolleglnnen

Uberwiegend im gewerblichen Bereich geraten Beschiftigte, die sich fur
Seminare von der Arbeit freistellen lassen, in Konflikt mit ihren KollegIn-
nen. Dadie Seminarteilnehmenden fiir die Zeit der Freistellung in der Regel
nicht vertreten werden, miissen die KollegInnen ihre Arbeit mit machen.
Auch wenn die Diskussionsteilnehmenden wissen, dass sie fiir die fehlende
Vertretung nicht verantwortlich sind, beschreiben sie sich in den Konflikten
mit den KollegInnen durchgingig selbst als Verursacher. Dies spiegelt die
konkreten betrieblichen Situationen, in denen sie durch Abwesenheit einen
Konflikt auslosen und das Strukturproblem im Hintergrund bleibt, das
auflerhalb ihres individuellen Einflusses steht. Fiir diesen Konflikt wird
keine Lésung aufgezeigt.

o Arger mit sich selbst

W1l: auch wenns HIER immer so schoén gesacht wird und
gelehrt wird, dass der arbeitGEBER gerade bei
betriebsraten ja dafir verantwortlich ist, n ersatz
fur die zu finden und die SIND freizustellen und und
und; also MEINE arbeit macht KEINER, wenn ich nicht da
bin. und det is UNabhangig davon, ob ich urlaub hab
oder ob ich KRANK bin oder ob ich aufm LEHRgang bin.
ich weiB genau, wenn ich wieder komm, ham die kollegen
das NOTIGste [weggemacht, wat einfach in

M17?: [((lacht auf))

Wl: der zeitschiene passieren MUSSTE und alles was liegen
bleiben konnte, ist garanTIERT liegen geblieben, weil
jeder einzelne kollege hat ja seine EIGENE arbeit zu
erledigen. und da bist du genau bei dem SELben. und
ich weiB, wenn ich wieder in der firma bin, dann (.)
kann ich erst mal n bisschen RODELN, um da wieder (.)
KLARheiten zu schaffen.

(technische Zeichnerin; P3, S. 44-45)

Niemand erledigt die Arbeit der Angestellten und FreiberuflerInnen, wenn
sie zu einem Seminar fahren. Formale Freistellungsanspriiche, auf die An-
gestellte sich berufen konnten, treten in den Hintergrund. Ihre Freistellung
ist in der Praxis eine Abwesenheit, die die Arbeit um die Abwesenheit
herum verdichtet, auftiirme und/oder die Arbeitszeit verlangert. Vor al-
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lem die weiblichen Angestellten beschreiben diese Situation als Belastung.
Nach cinem zweiwdchigen Seminar kann eine technische Zeichnerin und
Betriebsritin erst mal ,ein bisschen rodeln®, eine technische Zeichnerin
und Jugend- und Auszubildendenvertreterin muss ,,sechs Wochen ackern®
und eine Supply Controllerin und Betriebsritin bekommt ihre ,,Sachen
nicht mehr aufgearbeitet”. Die Angestellten und die FreiberuflerInnen
miissen restriktiv gegeniiber ihren eigenen Bildungsinteressen sein, um die
Anforderungen ihrer Arbeit bewiltigen und ihre Reproduktionsinteressen
schiitzen zu konnen.
Die Situation der ArbeiterInnen einerseits und der Angestellten und Freibe-
ruflerInnen andererseits unterscheidet sich. Wahrend die Angestellten und
FreiberuflerInnen tiberwiegend mit sachlichen Anforderungen konfrontiert
und auf sich selbst verwiesen werden, stehen die ArbeiterInnen weiterhin diszi-
plinierenden und einschiichternden Instanzen gegeniiber. Die unterschiedliche
Arbeitssituation der Beschiftigtengruppen reproduziert sich als unterschiedli-
che Bildungssituation. Die Tatsache, dass auch die InteressenvertreterInnen die
betriebliche Situation jeweils stark geprigt durch die eigene gewerbliche oder
angestellte Perspektive beschreiben, verweist darauf, dass Unterschiede und
Handlungsmoglichkeiten gegenseitig niche voll aufgeklart sind.

6.4.2 Umstritten: Seminardauer

Drei Gruppen kommen auf die Dauer von Seminaren zu sprechen. Auch nach

teilweise intensiven Argumentationen bleibt das Thema umstritten. Sechs

Positionen lassen sich identifizieren, die sich teilweise erginzen und teilweise

ausschlieflen:

A) Seminare sollen méglichst lang sein (zweiwéchig), um Qualitit und die
Thematisierung heikler Probleme zu erméglichen

B) Seminare sollen aus privaten Griinden grundsitzlich kurz sein (maximal
Wochenseminare)

C) Seminare sollen aus didaktischen Griinden (Vermeidung von Stoftfiille)
kurz bzw. gestiickelt sein

D) Die Seminardauer soll sich an den Lernformen auch der ,Langsameren®
orientieren

E) Seminare sollen wegen Arbeitsbelastung nie linger sein, als es der Inhalt
erfordert

F) Wenn der Inhalt stimmt, kénnen Seminare auch linger sein (Wochen-
seminare).
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W4 : kommt auf den INhalt an. [(.) kommt auf den INhalt

M2: [((lacht))

W4 : an. wenn dat seminar mich ne woche zuFRIEDEN stellt,
(meinetwegen) auch ne GANZE woche, ne? wenn ich da
entsprechend geFORDERT werde. nur (.) die seminare,
die zur zeit da ANgeboten werden, sag ich dir ganz
EHRlich, da hab ich !KEINE! BOCKE drauf. da setz ich
mich NICHT ne woche hin, da hab ich keine RUHE fir,
WEIL ich halt in dem hamsterrad DRIN bin.

(Supply Controllerin; H5, S. 76-77)

Die unterschiedlichen Positionen zur Seminardauer sind auf die personlich
verfugbare Zeit bezogen. Auseinandersetzungen mit dem Arbeitgeber tiber Bil-
dungsfreistellung spiclen eine untergeordnete Rolle. Ein Mangel an Zeit legt
allerdings keine bestimmte Haltung zur Seminardauer nahe. Unter jenen, die
einen Mangel an Zeit beklagen, pladieren einige fiir lingere Seminare, andere fiir
kiirzere. Kurze bzw. effektive Seminare werden am vehementesten von weiblichen
Angestellten gefordert — ohne Verweis auf bzw. unter Zuriickweisung familidrer
Grinde. Entscheidend ist insgesamt weniger die absolute Seminardauer, als eine

befriedigende Nutzung der kostbaren Zeit.

6.4.3 Seminare als Entlastung und Distanzierung
von Arbeitsanforderungen

Der Druck der Arbeit schlage bei Angestellten und Freien in zwei Richtungen
auf die Bildungsarbeit durch: Einerseits stort jeder zeitliche Einsatz fiir (ge-
werkschaftliche) Bildung den Balanceakt zwischen Arbeitsanforderungen und
Reproduktionsbediirfnissen. Andererseits wird Bildung auch als Distanzierung
von eben dieser Dynamik gesehen, die die Diskussionsteilnehmenden so macht-
voll erfasst, dass sie oftmals nicht wissen, wie sie sie erkennen, geschweige denn
wie sie intervenieren sollen. Bildung wird als Chance geschen, zu erkennen, was
tberhaupt passiert und zu tiberlegen, wie man individuell und kollektiv handeln
kann. Hier wird kaum an entsprechende Erfahrungen bzw. an ein bestechendes
Bildungsangebot angekniipft.

Gegeniiber Vorschligen, Seminare zeitlich und 6rtlich niher an den Betrieb
heranzuholen, betont ein Programmierer und Betriebsrat, dass Bildungsarbeit
firihn bedeutet, ,weg” zu sein. Bildungsetzt fiir ihn Abstand zur Arbeit voraus.
Seminare sollen ermdglichen, was der (Arbeits-) Alltag nicht bietet: die Méglich-
keit, sich ungestért auf andere Menschen — ReferentInnen und Teilnehmende
— zu konzentrieren.
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M6: glaube, dass (.) BILDUNGSarbeit eigentlich fir mich
wirklich DA anfangt, dass ich mich da HINsetzen kann
(--) 'WEG! bin (.) das is fir mich IMMER (.) fir mich
persénlich IMMER ganz wichtig gewesen, wo du sagst, ja
da nehm ich mir abends mal n BUCH. da muss ich einfach
(sagen), fir mich isses exTREM wichtig, einfach zu
sagen, ich bin WEG von allem, es is kein TELEfon
da, es RENNT keiner in den konferenzraum oder SONST
irgendwas. ich bin mal DRAUSSEN und ich kann mich auf
DEN menschen konzentrieren, der da vorne STEHT und
ich kann mich auf DIE menschen konzentrieren, mit
denen ich zusammen das semiNAR mache. egal wie lange
das jetzt DAUERT. das is fir MICH zum beispiel extrem
WICHTIG.

(Programmierer; H5, S. 75-76)

Auch bei den freien JournalistInnen resultiert aus dem Druck der Arbeit ein
Wunsch nach Bildung. Sie halten die Bedingungen einer Seminarbeteiligung —
lange Arbeitszeiten, hiufige Wochenenddienste, Ruhebediirfnis in der knappen
Freizeit - in ihrer Berufsgruppe fiir nicht sehr glinstig. Aber Bildung, als gekonnte
Verbindung von geistigem Anspruch, Input, Output und Entspannung, kénnte
auch die negativ erfahrenen Routinen von zu viel Arbeit und erschopfter Freizeit
im positiven Sinne storen. Diese Vorstellung der festen freien JournalistInnen
ist utopisch, aber nicht undenkbar.

Ahnlich spricht aus dem Vorschlag einer Angestellten und Betriebsritin fiir
ein ,Wellness-Seminar fir geschundene Betriebsrite” Entlastungsbedarf, der
unspezifisch mit Bildungsvorstellungen verbunden ist.

Die Angestellten und Freien schen weniger gewerkschaftliche Losungen als
ungeléste Arbeitskonflikte, an denen sie teilweise zu scheitern drohen — sowohl in
ihrer eigenen Arbeitssituation als auch gewerkschaftlich bzw. in ihrer Funktion als
betriebliche InteressenvertreterInnen. Gewerkschaftliche Seminare sind offenbar
einer der wenigen Riume, um entlastet von den Handlungsanforderungen der
Praxis derartige Probleme zu reflektieren. Inhaltliche Distanzierung und prak-
tische Entlastung werden so zur Grundlage, um gemeinsam mit anderen tiber
Maéglichkeiten des individuellen und kollektiven Handelns unter komplizierten
Bedingungen nachzudenken.

6.4.4 Sich Uber unterschiedliche Arbeitserfahrungen (nicht)
verstandigen kénnen

Alle Diskussionsgruppen bemiithten sich um Verstindigung, die Beteiligten gaben
sich Raum fiir Erzihlungen, horten zu, gingen aufeinander ein. Allerdings doku-
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mentieren die Diskussionen, dass die Verstindigung nicht immer ‘funktionierte’.
Teilweise monieren Diskussionsteilnehmende, von anderen nicht verstanden
worden zu sein, teilweise lisst sich das Nicht- und Missverstehen aus den Aus-
sagen und Diskursverliufen rekonstruieren. Die Rekonstruktion kann sich nur
auf das bezichen, woriiber auch gesprochen wurde. Es ist anzunchmen, dass es
weitaus mehr Irritationen im Verstandigungsprozess gab, die nicht ausgesprochen
wurden. Wenn man die Gruppendiskussionen als Bildungsprozess betrachtet
(siche Kapitel 4.2), erhellen die gelungenen und die problematischen Verstindi-
gungsversuche tiber Arbeit auch die Bedingungen gewerkschaftlicher Bildung.

Die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen bezogen sich sowohl auf
den impulsgebenden Bericht der Projektleiterin als auch auf die Aussagen der
anderen Diskutierenden selektiv. Die besondere Situation der Projektleiterin
wird vor allem von denen aufgenommen, die in ahnlichen Situationen arbeiten.
Diejenigen, die unter anderen Bedingungen arbeiten, greifen mehrheitlich das
Verallgemeinerbare ihres Berichtes auf, das sie auf den eigenen Erfahrungsraum
bezichen kénnen, insbesondere Angst und Arbeitsdruck. In ihren Anschliissen
verschwimmen allerdings die Differenzen, so dass haufig miteinander tiber Unter-
schiedliches und im Ergebnis ancinander vorbei geredet wurde. Die besonderen
Erfahrungen der Projektleiterin und von Diskussionsteilnechmenden, die unter
dhnlichen Bedingungen arbeiten, waren im Raum und gleichzeitig aufferhalb
des Diskurses der anderen. Dies betraf umgekehrt auch das Besondere anderer
Beschiftigtengruppen. Nur in wenigen Fillen entstanden aus der besonderen
Unterschiedlichkeit der Arbeitsverhiltnisse Debatten und gegenseitige Klarungs-
prozesse, deren ausfithrlichste im Folgenden dargestellt werden.

In ciner Feedback-Runde attestiert ein Ingenieur im Ruhestand den IT-Beschaf-
tigten, sie wiirden ihre Situation und sich selbst fiir etwas Besonderes halten und
betont mehrfach, weder ihre Situation noch sie selbst seien etwas Besonderes. Er
tiberschreibt mit festgestellten Gemeinsamkeiten zwischen Automobil- und I'T-
Unternchmen (mobile Arbeitsplitze fiir Angestellte) zuvor erérterte Differenzen.
Ein gemeinsamer Grund, der die unterschiedlichen Arbeitsverhiltnisse kontextuali-
siert und auf den sich alle Beschiftigten beziehen kénnen, konnte in der Diskussion
nicht hergestellt werden. Eine Fachberaterin fiir Sprachkommunikation sicht dies
als Herausforderung fiir ihre weitere Betriebsratsarbeit. Die Gruppendiskussion
habe ihr gezeigt, dass es noch sehr viel Arbeit sei, Verstandnis von ,,beiden Seiten*
der Beschiftigten zu bekommen. Verstanden werden miisse das Anderssein, aber
auch, dass man es gemeinsam schaffen kann. Gemeinsames Handeln bei Anerken-
nung der Besonderheiten entsteht aus ihrer Erfahrung nicht selbstlaufig, sondern
ist eine Aufgabe, fiir die bisher aufkein Konzept zuriickgegriffen werden kann.
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W1l: aber was mir AUCH aufgefallen ist und (-) da hab ich
NICHT gesehn, dass wir was BESONderes sind, sondern
irgendwie (.) ja ich WEISS nicht (--) ich (.) also
FLAPSIG ausgedriickt, (aber) dass man manchmal anders
ist als die andern KINDER. und (.) also ich hab HEUTE
hier auch wieder geMERKT, dass es [...] noch n ganz
schones stlick [ARBEIT ist, um all diese sachen

W2: [hm=hm

W1l: RUBER zu bringen und auch von beiden SEITEN (.)
und damit meine ich nicht den BETRIEBSrat der
<<firmenname>>, sondern (.) die MITarbeiter der
<<firmenname>>, das verstandnis zu kriegen (-), dass
da [eben KEIN

W2: [hm=hm

Wl: unterschied ist, sondern (.) dass man das auch
gemeinsam SCHAFFEN kann mit den BETRIEBSraten und mit
der BELEGschaft=

W2: =hm=hm

(Fachberaterin fir Sprachkommunikation, Informatikerin; H6,

S. 80)

Auch das Betriebsratsgremium ringt um das Besondere und das gemeinsame
Allgemeine. Umstritten ist der Versuch, sich die neue Arbeitssteuerung tiber
historisch Bekanntes zu erschliefen. Wihrend ein Arbeiter heute die gleichen
Belohnungssysteme und Instrumentarien siecht wie vor Jahrzehnten, identifi-
ziert eine kaufminnische Angestellte und Betriebsratsvorsitzende entscheidende
Unterschiede. Das neue Verantwortungsgefiihl sei Ergebnis realer individueller
Responsibilisierung, die Belohnungen hinfallig macht und sich damit grundsitz-
lich von der alten Motivationslogik unterscheide. Der Arbeiter verteidigt seine
eigenen Erfahrungen. In der Gruppendiskussion wurde nicht geklirt, ob es den
ArbeiterInnen weiter gut geht, wenn es dem Unternehmen gut geht, wihrend
das Unternchmen Angestellte ganz unabhiangig von der wirtschaftlichen Lage als
»Minderleister” identifizieren und loswerden will. Die Welt der ArbeiterInnen
und die der Angestellten im Unternehmen scheint trotz intensiver Bemithungen
des Betriebsrates zur Verstindigung teilweise voneinander abgeschirmt zu bleiben.

In mehreren Gruppen argumentieren gewerbliche Beschiftigte gegen An-
gestellte, dass die Arbeitsverhilenisse unter Bedingungen indirekter Steuerung
nicht neu seien, sondern gleich oder 2hnlich oder extremer, also nicht qualitativ,
sondern allenfalls quantitativ zu unterscheiden seien (P3, S. 7-8; H3, S. 10-11).
Bemerkenswert ist die Differenzierung eines Arbeiters: Er schligt mit der Un-
terscheidung zwischen Grundprinzipien bzw. -system und Mechanismen ein
Kategoriensystem vor, das Besonderheiten aufnechmen kann, weil Gemeinsam-
keiten nicht mehr auf der Ebene von Mechanismen, sondern auf der Ebene von
Prinzipien gesucht werden.
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M5: das GRUNDprinzip (.) das reine GRUNDprinzip, die
maschine am LAUFEN zu lassen, is das SELBE. bloB (.)
bloB die die maschinERIE drumrum (.) wie=s geSTEUERT
wird, die mechanISMEN der steuerung (.) glaub ich
sind exakt (.) sind sind differenzIERT, aber das
grundsystem ist das SELBE

(Arbeiter Etikettierung; H5, S. 56)

Durch die Gruppendiskussion entstand bei einigen Diskussionsteilnehmenden
Klarungsbedarf, was indirekte Steuerungist. Ein Diskussionsteilnehmer versuche,
die Frage zu beantworten und greift dabei auf eigene Erkenntnisse aus einem
Seminar zuriick, aber auch auf die Gruppendiskussion selbst, bei der ,,sauber
rausgekommen® sei, was indirekte Steuerung bedeute. Er konstruiert eine mo-
dellhafte Situation, die von tatsichlichen Arbeitsabliufen und Details abstrahiert
und Metaphern einsetzt, um den anderen die Logik der indirekten Steuerung
zu veranschaulichen. Das gemeinsame Interesse der Gruppe an Aufklirung der
betrieblichen Situation bringt cinen Verstindigungs- und Erkenntnisprozess
hervor, der sich von der Logik des Forschungsprozesses frei macht und einer
Eigenlogik als Bildungsprozess folgt.

Ml: es is hier grad gefallen, von wegen dass es noch net
(.) ganz KLAR ist, was (.) indirekte STEUerung ist
[(.) und wie es FRUHER war. und das is ja eben grad

Wl: [hm=hm

M1: ganz (.) sauber RAUSgekommen, deswegen moécht ich
jetzt gerade mal ganz kurz EINhaken, weil ich war auf
dem semiNAR gewesen. FRUHER (.) was DU hattest, da
hat dir der chef gesagt, mach DAS, bring das da hin
und brings wieder zuRUCK. und wenn das halt LANGER
gedauert hat, weil dann ne UMleitung war, da haste
gesagt, das war ne UMleitung und da hats halt so lange
geDAUERT. alles klar. dann haste dann DAS gemacht und
DAS gemacht und DAS gemacht. und das haste geMACHT
und das haste GUT gemacht, gut. HEUTE bist du dafir
verANTwortlich. !DU! bist dafiir verantwortlich, dass
das (.) dass dieser (.) dass diese aufgabe erFULLT
wird. und wenn da ne UMleitung ist, dann sagst du
nicht dem chef, hor mal da war ne UMleitung, sondern
(.) dann musst DU wissen, dann rennst DU n bisschen
schneller, weil es is ja !DEINE! aufgabe. es is ja
!DEINE! arbeit.

(Produktingenieur; H5, S. 78)

Das besonders engagierte Nachfragen und Widersprechen eines Diskussions-
teilnehmers macht in problematischen Verstindigungsprozessen sowohl Pro-
blemabwehr als auch eine Kritik der Verhiltnisse erkennbar. Der Bergmann
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in Rente nimmt die im Bericht der Projektleiterin geschilderte Arbeitsituation
als so schrecklich wahr, dass er verschiedene Exit-Szenarien durchdenkt, die
Situationsbeschreibung schliefllich aber fiir unheimlich tiberspitzt befindet. Die
Begrenzung der eigenen Vorstellung bewahrt ihn vor der Konfrontation mit
Verhiltnissen, die er als unertriglich empfindet.

M4: ich wiird sofort KUNdigen. ich wiird da nicht (.) unter
solchen UMstanden mécht ich gar nicht ARbeiten. da
leb ich lieber von hartz IV, als dass ich mich da so
kaPUTT machen lass, ne? dat is (.) fir mich ist das
unheimlich (berSPITZT.

(Bergmann in Rente; H3, S. 17)

Der Bergmann empért sich auch iiber regelmifige Arbeitszeitiiberschreitungen
und die Bedingungen von Projektarbeit in der Chemie- und Pharmaindustrie,
von denen andere berichten. Er fordert schirfere Sanktionen gegen Arbeitszei-
titberschreitungen und Planbarkeit fir Projektbeschiftigte. Die Forderungen
des Bergmanns berticksichtigen die zuvor entfalteten Problemanalysen nur am
Rande und gehen so gewissermafien ‘an der Realitdt vorbei’. Er stellt seine eigenen
Erfahrungen gegen die Bedingungen erfolgsorientierter Projektarbeit und stelle
deren Legitimitit am Mafistab von Arbeitnehmerinteressen in Frage. In einem
Bildungskontextkénnte die Kritik des Bergmanns, dass Menschen an ihrer Arbeit
nicht kaputt gehen sollen, auf die neuen und heterogenen Arbeitsverhiltnisse
angewendet werden. Die Diskrepanz zwischen Arbeitnehmerinteressen und den
realen Verhaltnissen wirft die Frage nach Griinden, aber auch nach Méglichkeiten
individuellen und kollektiven Handelns auf.

Gleiche oder dhnliche Phinomene erweisen sich als Zugang zu den Erfahrun-
gen der anderen. Im Erfahrungsaustausch — und sei er noch so ausfiihrlich — ist
aber nicht ausgeschlossen, dass Unterschiede nivelliert und so die besondere
Situation der anderen gerade nicht erkannt wird. Andere Erfahrungen werden
teilweise negiert, teilweise aktiv in ihrer Glaubwiirdigkeit in Frage gestellt, wenn
sie sich in die eigenen Erfahrungen und Theorien nicht einpassen lassen. Fiir
gewerkschaftliches kollektives Handeln wiegen die Folgen schwer, weil mit der
Situation der anderen auch deren Handlungsbegriindungen nicht verstanden
werden kénnen. Gleichzeitig dokumentiert die Nivellierung des Besonderen die
Anstrengung, durch Ahnlichkeiten und Analogien zu verstehen. Die vergleichen-
de Suche nach Ahnlichkeiten in Strukturen und in der historischen Entwicklung
zeigt sich als subjekeiv wichtiges Mittel der Erkenntnis. Problematische Verstin-
digungen driicken die Auseinandersetzung mit einer bisher unbekannten, aber
relevanten Realitit aus und konnen insofern notwendig fiir Bildungsprozesse sein.
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Die Diskussionsteilnehmenden suchen das Gemeinsame, das Basis fiir kollektives
gewerkschaftliches Handeln ist. Das handlungsorientierende Gemeinsame ist
wesentlicher Antrieb der Verstindigung, die allerdings ohne einen analytischen
und begrifflichen Rahmen, der die eigenen Erfahrungen und die abweichenden
Erfahrungen anderer aufzunehmen vermag, prekir bleibt.

6.4.5 Erforschung der eigenen Arbeitspraxis

In allen Gruppendiskussionen dokumentiert sich ein individuell unterschied-
lich ausgeprigter Bedarf, die eigenen Arbeitsverhiltnisse reflexiv zu erforschen.
Dies korrespondiert mit Erkenntnissen langjahriger Praxisforschungs- und
Verstandigungsprozesse von Beschiftigten, Betriebsriten und Gewerkschaf-
terInnen bei der Firma IBM (siche Kapitel 2; Glifmann 2003, 2007, 2007a;
IG Metaller in der IBM 1999; Biirgin 2009). Die forschende Auseinander-
setzung ist fir die Einzelnen primir ein Bildungsprozess: Es geht darum, die
Verhiltnisse der Arbeit in der Bedeutung fiir das eigene Leben und Handeln
besser zu erfassen.

Fir soziale und pidagogische Handlungsfelder ist anerkannt, dass die in ihnen
Beschiftigten eine forschende Perspektive auf ihre eigene Praxis einnchmen
miissen, um professionell handeln zu konnen. LehrerInnen, SozialarbeiterInnen
und TherapeutInnen miissen ihre Praxiserfahrungen durcharbeiten und reflek-
tieren (vgl. Prengel 1997, S. 599-601). Die meisten Diskussionsteilnchmenden
konnen hingegen in ihrem Berufsalltag nicht auf Angebote zur reflexiven Pra-
xisforschung, etwa Supervisionen, zuriickgreifen. Anders als im sozialen und
pidagogischen Bereich ist fur die meisten Berufsgruppen nicht anerkannt, dass
sie ihre eigene Arbeitspraxis reflektieren miissen, um die erwartete Qualitit der
Arbeitsergebnisse sicher zu stellen. Nun dokumentieren die Gruppendiskussionen
allerdings einen berufsunabhingigen Praxisforschungs- und Reflexionsbedarf.
Dieser erstrecke sich auf das (eigene) Arbeitshandeln in einem umfassenderen
Sinne. Die professionellen Ergebnisse stehen nicht im Mittelpunke, aber sie spielen
eine Rolle, wenn etwa Beschiftigte in unterschiedlichen Berufen feststellen, dass
sic unter dem Druck der Arbeit die Qualitit ihrer Arbeitsergebnisse nicht mehr
sicherstellen konnen — und dieses Arbeitsrisiko wiederum den Arbeitsdruck
erhoht.

Forschungsbedarf tiber die eigene Arbeit kann sich auf die beruflichen Anfor-
derungen, auf die Interessenperspektive als Arbeitnehmerin bzw. Arbeitnehmer
oder auf beides bezichen. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung legen
nahe, dass sich die reflexive Praxisforschung immer dann auf beide Dimensio-
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nen erstrecken muss, wenn die beruflichen Anforderungen in Konflikt mit den
reproduktiven Bediirfnissen als Arbeitnechmerin bzw. Arbeitnehmer geraten.
Der Bedarf ergibt sich dann nicht nur aus den Reproduktionsinteressen der
ArbeitnehmerInnen, sondern auch aus den beruflichen Anforderungen.

6.5 Politische und berufliche Bildung

Ob gewerkschaftliche politische Bildungsarbeit auch darauf ausgerichtet werden
soll, die Verwertungsbedingungen der Arbeitskraft (und nicht zentral ihre Repro-
duktionsbedingungen) zu verbessern, ist umstritten. Einige Gruppen diskutieren
berufliche und politische gewerkschaftliche Bildung als potentiell miteinander
verbunden, andere diskutieren sie als separat. Statt von ,,beruflicher” Bildung
wurde teilweise von ,,Job-bezogener” Bildung gesprochen oder von Bildung, die
»nutzlich® fir die Arbeit sei. Hierin driicke sich die Verschiebung vom Berufhin
zu Arbeitstitigkeiten aus.

In den Diskussionen um das Verhiltnis von beruflicher und gewerkschaft-
licher politischer Bildung lassen sich zwei Erzihl- und Argumentationsstringe
unterscheiden: Erstens sprechen die Gruppen dartiber, ob und wenn ja wie sich
Berufliches und Politisches in ihrer eigenen (gewerkschaftlichen) Bildung ver-
binden oder trennen. Zweitens sprechen die Gruppen tiber das Verhiltnis von
politischer und beruflicher Bildungals gewerkschaftliche Strategie. Die Meinung
zu einem stirkeren Engagement der Gewerkschaften in der beruflichen Bildung
hingt somit von zwei Faktoren ab: erstens von der eigenen Weiterbildungshaltung
und zweitens von ihren gewerkschaftspolitischen Vorstellungen.

Wahrend die Angestellten Weiterbildung fiir sich selbst vor allem als schlichte
Tatsache und Notwendigkeit thematisieren, sind die ArbeiterInnen geteilter
Meinung: Einige sehen in beruflicher Weiterbildung positive Méglichkeiten zur
Entfaltung der eigenen Potentiale, andere wehren Weiterbildung als Belastung
ab. Unabhingig von den eigenen Weiterbildungsinteressen beftirwortet ein Teil
der Diskussionsteilnehmenden aus allen Beschiftigtengruppen ein stirkeres
Engagement der Gewerkschaften in der Weiterbildung bzw. eine stirkere Ver-
bindung der beruflichen mit der gewerkschaftlichen politischen Bildung aus
gewerkschaftsstrategischen Griinden (Zuginge zur Gewerkschaft schaffen) oder
aus betriebssyndikalistisch-arbeitsmarktstrategischen Griinden (nationale Ge-
werkschaftsmitglieder/Betriebsangehérige durch Qualifizierung gegen Wele-/
Markerisiken absichern). Die Gegenposition erwartet von den Gewerkschaften
die Wahrnehmung ihrer ,cigentlichen Aufgaben®.
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Die Versuche, eine Verbindung zwischen beruflicher und politischer gewerk-
schaftlicher Bildung inhaltlich genauer zu bestimmen, bleiben sehr vage. Es
gibt kaum Vorstellungen, wie die Gewerkschaften auf berufsbezogene Themen
zugreifen sollen. Als konkreter Ansatzpunke fiir eine inhaltliche Integration
der Bildungsbereiche wird einzig ,,Projektmanagement aus gewerkschaftlicher
Perspektive” genannt. Von Gewerkschaften wird auch erwartet, fachliches Wissen
interessenpolitisch aufzuschlieflen, etwa wirtschaftliches Wissen fiir die Arbeit
von Wirtschaftsausschussmitgliedern. Berufliche Qualifizierung, auch am Ar-
beitsplatz, konne auflerdem aus gewerkschaftlicher Perspektive fur die soziale
Organisation von Gruppen genutzt werden.

Diejenigen Diskussionsteilnehmenden, die die Betriebsratsarbeit als Beruf
sehen und Betriebsritebildung folglich als berufliche Bildung, halten die Gewerk-
schaften in diesem Sinne fuir zustandig fiir die berufliche Bildung von Betriebsriten.

Mechrere aktive Gewerkschaftsmitglieder wiinschen sich, dass auch gewerk-
schaftliche politische Seminare im Rahmen von Qualifizierungstarifvertrigen
anerkannt werden.

6.5.1 Die eigene Bildungsperspektive

Je mehr Qualifikationen von den Diskussionsteilnehmenden in ihrer Arbeit
gefordert werden, desto weniger Erwartungen haben sie an eine berufliche Bil-
dungder Gewerkschaften — bishin zur ausdriicklichen Grenzziehung, nicht poli-
tisch reflektieren zu wollen, was der Job verlangt. Die Haltung der gewerblichen
Beschiftigten, deren Arbeit niedrige oder mittlere Qualifikationen forderr, ist
ambivalent: Einige lehnen den Druck zur beruflichen Weiterbildung ab, andere
wiinschen sich (mehr) Weiterbildungsméglichkeiten zum Erhalt ihres beruflichen
Status oder zum beruflichem Aufstieg.

In der Gruppe der ArbeiterInnen wollen sich manche beruflich weiterbilden
und erhalten keine Chance. Andere sollen sich beruflich weiterbilden, empfinden
es aber als grofie Belastung. Sie unterwerfen sich meistens der Weiterbildungsan-
forderung, teilweise suchen sie subversiv nach Kompromissen zu ihren eigenen
Interessen. Manche wollen die berufliche Bildung, die von ihnen erwartet wird.
Einige bezweifeln Sinn und Zweck der existierenden beruflichen Weiterbildungs-
angebote. Manche wollen politische und berufliche Bildung und schen keinen
Konflikt zwischen beiden. Einige wollen eine Verkniipfung. Diejenigen, die die
berufliche Bildung fiir sich kritisch sehen, thematisieren auch keine Verbindung
zur politischen Bildung. Insgesamt wird berufliche und politische gewerkschaft-
liche Bildung eher additiv und kaum integriert diskutiert.
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M1: also mit dem lebenslern (.) langen lernen (.) des
ischt einfacher geSAGT. (.) i (kann) heut (zu tage)
nicht mehr sage, ich mach eine LEHRE und das reicht
aus, des die zeit ist ja so kurzlebig (.) heut hab
ich was NEUES im betrieb und morgen SCHON WIEDER was
andres, also wenn ich da nicht mitmach, (--) machts
der ANDRE. und der MACHTS und dann bin ich WEG vom
fenster. und gewerkschaften, ja, phhh. was konne DIE
dortgege han? die sind ja da AUCH dafiir, dass mer
(---) phhh, also (.) wenn ich da nicht mitmach, isch
mei betrieb auch (ni) konkurrenzfahig oder was (.) was
auch immer. und (-), (bleibt mir) nix andres UBRIG.
mei, es fallt NICHT immer leicht.

(Arbeiter in der Fertigung; P2, S. 46)

Fur Angestellte ist berufliche Weiterbildung eine notwendige Selbstverstindlich-
keit. Fur einige bedeuten Weiterbildungsanforderungen einen niemals endenden
Druck, der schon von jungen Angestellten unmittelbar nach der Ausbildung
empfunden wird.

W3: jo; was ma schon merkt glaub ich iss, dass einer
person immer mehr ABverlangt wird. oder eine person
soll so VIELfaltig sein. und, un am besten alles
kénnen und des auch noch am ALLERbesten irgendwie im
team. (.) also ich=stell immer wieder auch bei mir an
der arbeit fest; es GIBT irgendwie kein okay ich hér
jetzt auf, ich hab jetzt genug gelernt — sondern der
LEISTUNGSdruck oder die (.) der druck, sich immer mehr
immer weiter zu bilden oder nicht nicht STEHEN bleiben
zu diirfen, ich glaub der wird schon HARTER;

() ich hab das zumindestens schon FESTgestellt

(technische Zeichnerin; P1, S. 4)

Wenige Angestellte befiirworten eine integrierte gewerkschaftliche politische
und berufliche Bildung, ohne allerdings selbst konkrete Vorstellungen dazu zu
auf8ern. Die meisten Angestellten bestimmen fiir sich selbst keinen Bedarf einer
gewerkschaftlichen berufsorientierten Bildung, weil die betrieblichen Angebote
ausreichen bzw. sie tiber gentigend Zuginge zu Weiterbildung verfiigen. Mehrere
Angestellte betonen, dass sie von den Gewerkschaften die Bearbeitung ihrer
eigentlichen Aufgaben erwarten, zu denen die gewerkschaftspolitische Bildung,
nicht aber die berufliche gehére. Einige wiinschen sich die berufliche Bildung
politischer, ohne dies als Aufgabe der Gewerkschaften zu schen. Ein wissenschaft-
licher Angestellter ist ausdriicklich gegen eine Verbindung von politischer und
beruflicher Bildung, weil ihm die Trennung erleichtere, mit arbeitsbestimmten
Lernanforderungen klar zu kommen.
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M1: fur MICH war es lange zeit EINS, also dass halt wissen
fur mich immer auch poLITISCHES wissen war (-) ich
bin inzwischen in der situation, dass es (.) fir mich
ganz klar sachen gibt (-) die (.) also die nehm ich
zur KENNTnis, weil es mein JOB von mir verlangt und
da is auch klar, dass ich da (.) also ERST mal keinen
(.) politischen mehrwert draus ziehe und das bringt
mich kein stick WEITER. so und (.) ja (-) also ich hab
da die trennung EINgefihrt und das hat mir mein leben
um EINIGES erleichtert, wenn ich nicht mehr nach der
politischen releVANZ fragen muss
(Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 94-95)

Die FreiberuflerInnen erwarten keine berufliche Bildung von den Gewerkschaf-
ten. Sie zweifeln an der diesbeziiglichen Kompetenz der Gewerkschaften, von
denen sie cine Adressierung in die Breite erwarten, wihrend berufliche Bildung
in ihrem Bereich hohe Spezialisierung erfordere. Der freie Journalist wiinscht
sich dennoch einen vernetzten Austausch, der sich auf gewerkschaftliche bzw.
politische und arbeitsbezogene Aspekte erstreckt (siche Abschnitt 6.6).

Viele der gewerkschaftlich Bildungsaktiven wiirdigen, dass ihnen gewerk-
schaftliche Seminare fiir ihre gesamte personliche Entwicklung, einschlieflich
der beruflichen, geholfen haben. Dieser berufliche Nutzen resultiert niche aus
einer thematischen Orientierung der gewerkschaftlichen Bildung auf beruflich
relevante Inhalte oder Kompetenzen, sondern ist Beiproduke einer handlungs-
orientierten politischen Bildung.

6.5.2 Die strategische Perspektive

Die meisten Gruppen diskutierten auch strategisch tiber das Verhilenis berufli-
cher und gewerkschaftlicher politischer Bildung.

Diejenigen gewerblichen Gewerkschaftsmitglieder, die fiir ein stirkeres Enga-
gement der Gewerkschaften in der beruflichen Bildungargumentieren, gehen von
einer notwendigen Anpassungder Beschiftigten an die Konkurrenzmechanismen
des (Welt-) Marktes aus. Der weltwirtschaftliche Druck solle nicht nur die Unter-
nehmensleitungen, sondern auch die Gewerkschaften und sie selbst als aktive Ge-
werkschaftsmitglieder anhalten, sich fir berufliche Weiterbildung zu engagieren
und auf die Weiterbildungsbereitschaft der Beschiftigten einzuwirken. Sie sind
sich bewusst, dass viele Beschaftigte der Weiterbildungkritisch gegentiberstehen.
Sie halten cine selbstdisziplinierende Anpassung der Beschiftigten an die Wei-
terbildungsanforderungen fiir notwendig und wiinschen sich eine Regulierung
durch die Gewerkschaften. Im Mittelpunkt steht die Anpassungsqualifizierung,
fur den Niedriglohnbereich wird auch Aufstiegsqualifizierung thematisiert.
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Diejenigen gewerblichen Beschiftigten, die der beruflichen Weiterbildung kri-
tisch bis widerstandig gegentiber stehen, formulieren keine strategische Perspeketive.

Die Angestellten formulieren unterschiedliche Strategien. Eine Angestellte
wiinscht sich Gewerkschaften als erste Adresse bei beruflicher Bildung, relevant
fur diejenigen, deren Weiterbildungsinteressen nicht durch die Betriebe erfuille
werden. Einige hochqualifizierte Gewerkschaftsmitglieder wollen durch eine
Akzentuierung der gewerkschaftlichen Bildungals berufliche die Stimmungund
Haltung gegeniiber Gewerkschaften verbessern. Sie sehen darin eine Moglichkett,
eine positivere Grundstimmung gegentiber den Gewerkschaften zu bewirken,
Mitglieder zu gewinnen sowie Zuginge fiir unpolitische Betriebsrite zu schaffen.

M2: und ich SEHE da so ne so ne geSCHICHTE, ne
verkKNUPFUNG, mein BERUFSbild, was ich normalerweise
habe als gewerkschaftsmitglied; ich BIN ja noch gar
kein aktivist. ich will ja erst mal aktivisten da RAUS
ziehen. ne. ich will ja LOCKEN.

W1l: <<leise>ja, genau.> und wat ich eben AUCH gesagt hab.
du musst die leute Uber n thema da REIN holen, (--)
wat sie NET direkt mit gewerkschaft verbinden. du
hast arbeits- und gesundheitsschutz gebracht, ich hab
eben gesagt PROJEKTmanagement; also einfach solche (.)
solchen THEMEN anbieten.

(technische Angestellte und technische Zeichnerin; P3, S.

53-54)

Mehrheitlich sind die Angestellten allerdings sehr skeptisch gegentiber einer
strategischen Verbindung gewerkschaftlicher politischer und beruflicher Bil-
dung. Einige halten sie nicht fur realistisch, weil die Claims in der beruflichen
Bildung sowieso abgesteckt seien. Andere fiirchten um das Profil der gewerk-
schaftlichen Bildung als politische bzw. um den gewerkschaftlichen Charakter
der gewerkschaftlichen Bildung. Sie warnen davor, dass die Gewerkschaften zu
einem ,normalen® Bildungstriger oder zu einer Volkshochschule werden kénnten.
Einige zweifeln aufgrund eigener Erfahrungen an sinnvoller Integration und
sehen die politische Bildung zur Makulatur werden. Auch wird eingewandt,
dass etwa verbesserte soziale Kompetenz gewerkschaftspolitisch nicht unbedingt
weiterhelfe. Ein Nachwuchswissenschaftler findet, dass die politische Bildung
nicht servicemifiiger, sondern politischer werden miisste und warnt davor, die
politischen Interessen der Teilnehmenden zu unterschitzen.

M1: ich finde die FRAGE ist tatsachlich (-) also nicht
eher wie kann man (-) die politische bildung irgendwie
SERVICEm&Riger machen oder so oder wie kann man da (.)
wissen fir das BERUFSleben vermitteln, sondern (.) ICH
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finde, das misste eher poLITISCHER werden, damit die
leute tatsachlich (-) dazu zu bringen (.) also oder
denen das HANDwerkszeug zu vermitteln, um sich selber
reflektIEREN zu koénnen oder ihre situaTION.
(Nachwuchswissenschaftler; H7, S. 95-96)

Einige Angestellte misstrauen den Motiven der Gewerkschaften, der berufsbe-
zogenen Bildung Aufmerksamkeit zu schenken. Sie vermuten weniger sachlich-
padagogische als marktorientierte Motive, deren Erfolgschancen sie gleichzeitig
gering einschitzen.

M3: dann kommen wir aber LANGsam auch DA hin, dass wir
UberLEGEN, ob (.) die gewerkschaftliche bildungsarbeit
in richtung VOLKShochschule geht, ne? weil die
diskussion oder der der PUNKT wurde von DIR ja
vorhin M2 angebracht, dass du gesagt hast, du
hattest n NUTZEN davon oder interESSE dran, wenn da
ne qualifikaTION hinter steckt, ja? NATURLCH, das
sehr SCHON, wenn die GEWERKschaften irgendwo die
BERUFlichen aspekte mit EINbringen kénnten, daraus
vielleicht sogar ne qualifiZIERUNG oder n zertifiKAT
in irgendeiner form mit rein bringen. kommt man aber
auch SCHNELL in den bereich, dass man (.) die andern
BILDUNGStrager eben auf einmal versucht [eben

W?: [hm=hm

M3:  AUSzuhebeln und (.) den eigentlichen SINN der
gewerkschaften vielleicht tatsachlich auBen VOR lasst,
ne? das is so ne (.) so ne GRATwanderung=

M2?: =hm=hm

(Anwendungsinformatiker und freigestellter

Betriebsratsvorsitzender; H6, S. 69-70)

Diejenigen Gewerkschaftsmitglieder, die aus strategischen Griinden eine Integra-
tion beruflicher und politischer Bildung befiirworten, begriinden dies nicht mit
ihrer eigenen Bildungsperspektive. Niemand argumentiert, dass diese Verbindung
fir andere gut sein konnte, weil sie aus der eigenen Bildungsperspektive gut sei.

6.6 Konzepte gewerkschaftlicher Bildung: gewerkschafts-
politischer Raum, Output-Gewahrleistung und Netzwerk

Aus den geschilderten positiven wie negativen Erfahrungen in Verbindung mit
den formulierten Anliegen kristallisieren sich aus der Perspektive der Subjekte
drei positive Konzepte gewerkschaftlicher Bildung heraus. Zwei dieser Konzepte
sind umstritten.
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Das erste Konzept sicht die gewerkschaftliche Bildungswelt als gewerkschafts-
politischen Raum. Zwischen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit und der Or-
ganisation soll grofemaogliche Nihe bestehen. Die gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit soll die gewerkschaftliche Praxis inhaltlich und strategisch befruchten,
aber auch zur sozialen Reproduktion der Gewerkschaftswelt beitragen. Vor allem
ArbeiterInnen konzipieren die gewerkschaftliche Bildungals gewerkschaftspoli-
tischen Raum, den sie als gefihrdet ansehen, u.a. durch Bildungsabstinenz. Auch
zahlreiche Angestellte reklamieren ausdriicklich den politischen Charakter der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, ohne diese jedoch als Teil einer gewerkschaft-
lichen sozial-kulturellen Welt zu beschreiben. Einige Angestellte lehnen das
Konzept einer gewerkschaftlichen Bildung als gewerkschaftspolitischen Raum
ausdriicklich ab. Zwei Gewerkschaftsmitglieder argumentieren gegen Politik
und Politisierung, ein Nichtmitglied verwahret sich gegen werbende Ubergriffe.

W4: problem ist halt nur, du musst AUFpassen, dass die
gewerkschaft dann nicht irgendwann zu nem normalen
BILDUNGStrager wird=

M6: =waRUM [denn nicht, (mensch)

Wl: [ja, das is ja in ORDnung

M6: ich [glaube, dass das ne VIEL groBere akzeptanz in
W4 : [weil die GEWERKschaft

M6: der beVOLKERUNG gibt. JETZT sind die gewerkschaften
EXOTEN. das sind die SPINNER, die am (.) wochenende
auf die STRASSE gehen. jedenfalls bei denen (.) zum
beispiel bei den ANgestellten. ne, du brauchst ja
nur mal morgen zu gucken, wenn wir unsern WARNstreik
machen. (-) und ich glaube, das wiirde (.) das wiirde
viel norMALER werden dann das ganze. und ich GLAUBE
ganz einfach, dass (.) dass diese ganze poLITISCHE
kram, das is genau das was mich NERVT. weil
letztendlich (-) weiB ich damit oft nix ANzufangen.
[also wenn auf IRGENDeinem seminar sich da vorne

M?: [ (warum)

M6: einer mit der GITARRE hinsetzt und alte
arbeiterKAMPFlieder singt, tut mir [leid. dat is

W?: [((lacht))

M6: irgendwie nicht meine generaTION=

W?: =ja=

M6: =da sitz ich immer da und hdére ganz angestrengt ZU
um den TEXT zu verstehn, weil mir das irgendwie
WICHTIG ist, aber letztendlich (.) kann ich damit nix
ANfangen=

W?: =ja=

M6: =das sagt mir [eigentlich GAR nix

W4 : [ja, aber dat sind doch die AUSnahmen,
M6. [aber die GEWERKschaft (-) ne gewerkschaft MUSS

M6: [nee, das is !IMMER!
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W4: ne politische FARbung haben. ich kann da draus net n
normalen BILDUNGStrager machen. da kannst auch deine
seminare beim IFB oder beim (PROKO) machen

(Supply Controllerin, Programmierer; H5, S. 83-84)

Das zweite Konzept zeichnet keine gewerkschaftliche Bildungswelt, sondern
bestimmt die gewerkschaftliche Bildungsarbeit entlang des erwarteten fachlichen
und bhandwerklichen Output. Diese Vorstellung wird von einigen angestellten
Betriebsraten entwickelt. Im Mittelpunkt der gewerkschaftlichen Bildungsollen
Wissen, Werkzeuge und Kompetenzen stehen, um die eigenen Aufgaben zu
erfillen. Das Konzept bestimmt sich stark in Abgrenzung zum Konzept einer
gewerkschaftlichen Bildungals gewerkschaftspolitischer Raum; es versteht Politik
als den gewerkschaftlichen Fragen auflerlich. Es wird von vielen nicht geteilt und
stoft auch auf ausdriickliche Ablehnung aus den Reihen anderer Angestellter,
die die gewerkschaftliche Bildungsarbeit als politische verstehen.

Das dritte Konzept entwickelt die gewerkschaftliche Bildungswelt als Nezz-
werk. Dieses Netzwerk ist angebunden an die Gewerkschaften, aber nicht Teil
einer kulturellen Gewerkschaftswelt. Es wird nicht durch die Gewerkschafts-
politik bestimmt, reklamiert aber gewerkschaftliche Bildung als politische. Es
ist auf Wissensvermittlung, Austausch und Kooperation von Expertlnnen in
eigener Sache gerichtet und verlisst die Gegeniibersetzung von ReferentInnen
und Teilnehmenden. Ein Wissenschaftler nimmt Anleihe am Modell wissen-
schaftlicher Tagungen, bei denen viele Teilnehmende auch Vortragende sind,
was gleichzeitig vorteilhaft fiir den beruflichen Lebenslauf sei. Fiir die Freibe-
ruflerInnen und hochqualifizierten Angestellten verschrinken sich der fachliche
und der arbeitsreflektierende Austausch. Bildung im Netzwerk verbindet das
klassische Seminar mit Netzwerktreffen und elektronischer Kommunikation. Die
Vorstellung gewerkschaftlicher Seminare wandelt sich vierfach: Erstens wird die
gemeinsame Prasenz in Echtzeit durch virtuelle Begegnungen erginzt, zweitens
werden gewerkschaftliche Netzwerke einbezogen, die nicht zur Bildungsarbeit
zihlen, drittens16st sich die Aufgabenteilung zwischen ReferentInnen und Teil-
nchmenden zumindest punktuell auf und viertens werden fachlich-professionelle
Anliegen einbezogen.
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6.7 Bildungsarbeit als gewerkschaftliche Praxis

Mehrere aktive Gewerkschaftsmitglieder entwerfen gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit als Praxisfeld der Gewerkschaften, dessen Bedeutung weit iiber Bildung
hinausreicht. Sie greifen dabei teilweise auf eigene positive Erfahrungen zuriick,
entwickeln aber auch dartiber hinausgehende Ideen und utopische Perspektiven.

In den meisten Gruppendiskussionen dokumentiert sich im Hinblick auf die
gewerkschaftlichen Entscheidungsprozesse tiber Bildung ein impliziter Mitbe-
stimmungsanspruch. In zwei Diskussionen werden gewerkschaftliche Seminare
als Raum bestimmt, in dem die Zukunft der Gewerkschaft entworfen werden
konnte. Diese selbst strategische Uberlegung beinhaltet, dass gewerkschaftliche
Strategien damit breiter unter den (aktiven) Mitgliedern verankert werden, die
wiederum als MultiplikatorInnen wirken. Ausdriicklich wird reklamiert, Stra-
tegien nicht nur umzusetzen, sondern mit zu entwickeln. So problematisiert
etwacin Vertrauensmann die nachlassende Bildungsbeteiligung von Mitgliedern
als paradoxe Folge einer gewerkschaftspolitischen Strategie, die Mitgliederge-
winnung vor alles andere stelle. Obwohl nicht mit Entscheidungsbefugnissen
ausgestattet, werden die Diskurse in Seminaren auch als demokratisches Korrekeiv
geschen, um die Interessen der Basis besser gegeniiber zentralen Vorstinden zu
artikulieren.

M1: ich wirde gerne mal HIER (.) die zukunft unserer
GEWERKschaft unterhalten. [wie wie stellen wir uns

Wl: [C)

M1: AUF? ja? wie stellen wir uns in den beZIRKEN auf? in
den landesbezirken, als gewerkschaft SELBER (.) wie
(.) wie sehen wir zukinftig die MITgliederbetreuung
und diese dinge. dat wiird ich einfach mal hier
diskutIEREN und vielleicht in mehreren LEHRgangen
(.) auch erARBEITEN, ja. (.) so dass (--) unsere
mitglieder und ich langsam das GEFUHL ham,
(eigentlich) gefihl ham, dass die in hannover nicht
immer so genau wissen, wat sie in bottrop oder
gelsenkirchen oder in dresden WOLLEN. ja? also das
halt ich fir WICHtig, dass wir die INTERNE steuerung
unserer (.) unseres eigenen LADENS lber BILdung
machen, Uber Uber semiNARE machen, ja?

(Hauer und freigestellte Betriebsrat; H4, S. 48-49)

Welche Bedeutung die vielfach ausdriicklich wertgeschitzte gewerkschaftli-
che Seminarpraxis — der Umgang miteinander, die Art des Erfahrungs- und
Meinungsaustauschs und die gemeinsame Entwicklung von Perspektiven und
Handlungsmaglichkeiten — fir die Praxis nach den Seminaren hat, blieb in
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den Gruppendiskussionen tiberwiegend implizit. Gewerkschaftliche Seminare
werden allerdings als Moglichkeit fur bisher nicht gewerkschaftlich integrierte
Personen gesehen, die Gewerkschaftswelt (positiv) zu erfahren und darin eigene
Perspektiven zu entwickeln.

An der positiven Erfahrung mit einem I'T-Netzwerk der IG Metall setzt die
Uberlegungan, gewerkschaftliche Bildungsarbeit als Knoten einer gewerkschaft-
lichen bzw. gewerkschaftsnahen Netzwerkstruktur zu verstehen. Bemerkenswert
ist, dass FreiberuflerInnen, die auf derartige Erfahrungen nicht zuriickgreifen
konnten, die gleiche Idee entwickelten.

Die gewerkschaftliche Bildungsarbeit wird als jenseits der Bildungbedeutsames
Praxisfeld positiv entworfen und auch gegen duflere Gefihrdungen abgegrenzt.
Die breite Ablehnung von Zertifikaten kann auch als Verteidigung eines Praxis-
entwurfs interpretiert werden.

W1l: ja wir sind halt alle (.) EHRENamtliche funktionare
hier und wenn wir (.) ich glaube nich, dass hier
IRGENDeiner bock drauf hat, fiur das EHRENamtliche
FREI!WILLIGE! was er macht, beNOTET zu werden; das is
(--) weiBl ich nich, also dann wird ich ganz schnell
sagen, ig metall und TSCHUSS, macht euer ding alleine.
dafiir was ICH mache, will ich nicht beNOTET
[werden:

W3: [aber da unterscheidet sich auch des denken von uns
HIER von dem denken in nem BETRIEB -

W1l: ja in nem betrieb is es ja wieder was vOollig ANderes.

W3: ja ja, aber soll net vielleicht des denken, des wir
HIER haben, von wegen wir machen des MITeinander, wir
machen des FUReinander, ich mein so was in nen betrieb
zu Ubertragen, war halt schon COOL. also ich wiird so
was COOL finden.

W1: na blos, des is nicht so LEICHT (---) GRADE weil
heutzutage jeder angst um seinen job hat haben MUSS

(Auszubildende, technische Zeichnerin; P1, S. 38)

Inzwei Gruppen wird gewerkschaftliche Bildungsarbeit als Protopraxis entwor-
fen. Die strategische Bedeutung dieser von jungen Gewerkschafterinnen entwi-
ckelten konkreten Utopie besteht darin, die Praxis gewerkschaftlicher Seminare
in den (betrieblichen) Alltag nach dem Seminar zu iibertragen.

W2: und was mir ja (.) AUCH ganz wichtig ist, was (.)
leute auf semiNAREN, die ich selber mache oder
(.) wo ich auch BIN. dass man (.) solidariTAT
untereinander OHNE den erfolgsdruck zu haben, ohne
dass das ZWANGhaft ist, was wir vorhin ganz am ANfang
diskutiert haben, dass das erFAHRbar ist. dass so
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ne (.) demokraTIE (.) erfahrbar ist. nicht dass (.)
ICH jetzt als refeRENT da vorne stehe und sag ihr
macht das jetzt so und SO, sondern dass da ganz viel
SELBSTbestimmt ist. dass ihr das auch mit in die
arbeitswelt wieder MITnehmen kdnnen und sagen kdnnen
HIER (-) ich hab das jetzt auch mal (.) seminar mal
ganz ANDERS erfahren. ich bin jetzt motiVIERT und ich
méchte das jetzt anders hier LOSEN. also dass sie das
(.) aus der bildungsarbeit MITnehmen kénnen.
(Biologielaborantin/Studentin; H3, S. 50-51)

Beide jungen Gewerkschafterinnen entwerfen gewerkschaftliche Seminare als
einen Raum, in dem die beteiligten Menschen eine Praxis verwirklichen, die
sich grundlegend von der gewohnten und im Betrieb tiblichen unterscheidet.
Als Schliisselbegriffe nennen sie: Miteinander, Fireinander, Solidaritit ohne
Erfolgsdruck, Demokratie, Selbstbestimmung. Diese Praxis gelte es, tiber das
Seminar hinaus in den Betrieb mitzunehmen. Sie denken Seminare nicht als
Experimentier- oder Ubungsfeld, sondern als tatsichliches Praxisfeld mit dem
Potential, Verdnderungen in anderen Praxisfeldern zu bewirken. Thre Vorstel-
lungen gewerkschaftlicher Bildungsarbeit bezeichne ich deshalb als Prozopraxis.

Die bildungsaktiven Gewerkschaftsmitglieder verstehen sich als Subjekte nicht
nur ihrer eigenen Bildung, sondern der Bildungsarbeit ihrer Organisation, deren
Souverin sie sind. Sie haben dezidierte und kritische Vorstellungen zur Bildungs-
arbeit ihrer Gewerkschaft als Teil einer gewerkschaftlichen Gesamtperspektive.
Erstin der gewerkschaftlichen Praxis realisieren sich somit zentrale Anliegen an

gewerkschaftliche Bildung.
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7 Schluss: Folgerungen fiir gewerkschaftliche Bildung

Ich ziehe die Ergebnisse meiner Forschungsstringe nun heran, um in diesem letz-
ten Kapitel bildungstheoretische Uberlegungen in konzeptionelle Folgerungen
fur eine kritisch-emanzipatorische gewerkschaftliche und arbeitspolitische Bil-
dungmiinden zu lassen. Die empirischen Erkenntnisse fullen dabei nicht nur eine
Forschungs-, sondern auch eine Praxisliicke, denn das Wissen tiber die Anliegen
der Gewerkschafts- und Bildungssubjekte hilt nicht Schritt mit der Durchsetzung
der ,,Subjektorientierung” in der gewerkschaftlichen Bildung (siche Kapitel 3.4).
Aus der objektiven Arbeitsrealitit der Beschiftigten konnen keine subjektiven
Anliegen an Bildungabgeleitet werden. Weder die erfahrenen Arbeitsverhaltnisse,
noch die Eigenschaft als Arbeiterin oder Angestellter oder die Zugehérigkeit zu
einer bestimmten Gewerkschaft bedingen spezifische Haltungen zur gewerk-
schaftlichen Bildung. Allerdings hat die empirische Untersuchung gezeigt, dass
dic unterschiedlichen Arbeitsrealititen subjektiv hochst bedentsam sind.

Die Handlungslogiken lohnabhingiger Beschiftigter andern sich grundsitz-
lich, wenn sie — indirekt gesteuert — gleichzeitig unternehmerische Ziele verfol-
gen. Die eigenen produktiven Krifte kapitalisieren und verwerten zu miissen,
gefihrdet die Wahrnehmungder eigenen Reproduktionsinteressen — auch wenn
niemand zuriick will zu einem System von Befehl und Gehorsam. Gewerkschaft-
liche Organisierunghat aus der Perspektive der Gewerkschaftsmitglieder bislang
noch keine Antworten auf diese Herausforderungen gefunden, wodurch auch
die Handlungsorientierungals Kern gewerkschaftlicher Bildungsarbeit getroffen
ist. Auch die individuellen Bedingungen fiir Bildung werden erschwert, wiahrend
Bildung gleichzeitig bedeutsamer wird: als Aufklirung tiber die neuen Verhalt-
nisse, ber das eigene Arbeitshandeln und das der anderen.

Dic indirekte Arbeitssteuerung hat das System von Command & Control bis-
her nicht ersetzt. Im gewerblichen Bereich erstrecke sich die indirekte Steuerung
(noch) nicht auf unternchmerische Ziele und im Bereich von Niedriglohnarbeit,
die geringe Qualifikationen abfordert, scheint die direktive Fithrung unange-
tastet. Fiir den Untersuchungszeitraum kann festgehalten werden, dass erstens
unterschiedliche Organisationsformen von Arbeit nebeneinander existieren, dass
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diese zweitens auch innerhalb eines Unternehmens wirken konnen und zwar
drittens weniger ‘nach Lehrbuch’ als ‘nach Praxis’. Dass die Transformation der
Arbeit die Beschiftigten nicht gleichzeitig und niche auf gleiche Weise erfasst,
hat zur Folge, dass ArbeitnehmerInnen und auch Mitglieder einer Gewerkschaft
nicht nur in unterschiedlichen Arbeitswelten, sondern auch in unterschiedlichen
Bildungswelten leben. Die Herausforderung, sich gegenseitig zu verstehen und
vor allem kollektiv zu handeln, kann gleichzeitig als Ausgangspunkt fur gewerk-
schaftliche Bildung verstanden werden.

Bildung ist allgegenwirtig, wenn es um die neuen Verhiltnisse der Arbeit
geht und zwar als Einwirkung auf die Subjekte der Verinderungsprozesse.
Arbeitswissenschaftliche Konzepte zielen dabei entweder auf eine Anpassung
der Beschiftigten an die Anforderungen der Arbeit durch Qualifikations- und
Kompetenzoptimierung oder auch auf distanzierende Reflexion und begreifende
Verstindigung tiber die Verhiltnisse der Arbeit bishin zu einer Ancignung des
Unternehmerischen (siche Kapitel 2.4). Wihrend die Anpassungs- und Aufstiegs-
qualifizierung etablierter Gegenstand beruflicher Bildung ist, sind alle Uberle-
gungen, die auf eine arbeitspo/itische Reflexion und auf miindige Verinderung
der Arbeitsverhilenisse setzen, bislang nicht an der Praxis bewihret.

7.1 Bildungstheoretische Perspektiven

Im Folgenden werden drei theoretische Perspektiven gewerkschaftlicher Bildung
skizziert. Ich werde aktualisieren, was eine kritisch-emanzipatorische gewerk-
schaftliche Bildung auszeichnen konnte (Abschnitt 7.1.1), einen Bildungsent-
wurf fiir miindiges Arbeiten vorstellen (Abschnitt 7.1.2) und gewerkschaftliche
Zweckbildungals problemorientierte Zweckbildung reformulieren (Abschnitt
7.1.3).

7.1.1 Aktualisierung: kritisch-emanzipatorische
gewerkschaftliche Bildung

Was kritisch-emanzipatorische gewerkschaftliche Bildung bedeutet, kann niche
tberzeitlich, sondern nur bezogen auf die konkreten historisch-gesellschaftlichen
Verhiltnisse herausgefunden werden. Ich untersuchte diese Verhiltnisse nicht
umfassend, sondern spezifisch im Hinblick auf den Wandel der Organisation und
Steuerung von Arbeit. Deren theoretische Analyse (Kapitel 2) und empirische
Rekonstruktion (Kapitel 5) erméglichen nun, die Voraussetzungen kritisch-
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emanzipatorischer gewerkschaftlicher Bildung unter diesem Gesichtspunkt
genauer zu bestimmen.

Ich habe in der Einleitung begrifflich gefasst, dass eine ,kritisch-emanzi-
patorische” gewerkschaftliche Bildung auf (kollektive) Selbstbefreiung und
gesellschaftliche Verinderungzielt und dabei die Méglichkeiten von Bildungals
Teil gesellschaftlicher (Herrschafts-) Verhilenisse kritisch reflektiert. Die Ana-
lyse des gewerkschaftlichen Bildungsverstindnisses (Kapitel 3) offenbarte, dass
emanzipatorische Ansitze gewerkschaftlicher Bildung selbst in eine tiefe Krise
geraten sind, weil sich die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen grundlegend
verandert haben. Emanzipatorische Projekte und gesellschaftliche Utopien
fehlen als Bezugspunkte fiir kollektives Handeln und fir gewerkschaftliche
Bildungsarbeit. Auch Erkenntnis und reflexive Distanzierung vermogen deshalb
an den praktischen Verhiltnissen der Arbeit derzeit noch nichts Grundsitzli-
cheszu andern. Verstindigungsprozesse bleiben damit nicht folgenlos, aber sie
konnen auch nichtals Vorstufe zu einer Aneignungund Umfunktionalisierung
der Neuen Selbstindigkeit im Interesse der ArbeitnehmerInnen konzipiert
werden.

Der Anspruch kritisch-emanzipatorischer gewerkschaftlicher Bildung muss
deshalb nicht aufgegeben werden und wird auch, wie dargelegt, in der Bildungs-
praxis verteidigt. Meine chrlcgungcn nehmen die Krise dieses Anspruches zum
Ausgangspunkt fiir seine Neubestimmung. Ich halte dies fiir begriindet und
aussichtsreich, weil ich nicht den Anspruch kritisch-emanzipatorischer Bildung
fur tberholt halte, sondern eine spezifische Vorstellung von Bildungals ‘Missing
Link’ zu verinderten Verhiltnissen. Meine folgenden Uberlegungen gehen also
davon aus, dass kritisch-emanzipatorische gewerkschaftliche Bildung sich zu-
nichst von diesem Anspruch bzw. dieser Anforderung emanzipieren muss, um
entwerfen zu konnen, wie sie unter den gegebenen Bedingungen nicht weniger,
sondern etwas anderes sein konnte als ein ‘Missing Link’.

Fir meinen Versuch einer auf die gegenwirtigen gesellschaftlichen Bedingun-
gen bezogenen Bestimmung kritisch-emanzipatorischer gewerkschaftlicher Bil-
dunggreife ich auf die letzte Veroffentlichung des kritischen Bildungstheoretikers
Heinz-Joachim Heydorn zuriick (2004a). Dies mag verwundern, thematisierte
Heydorn doch nicht die gewerkschaftliche Bildungund stammt der Text aus dem
Jahr 1974, einer (bildungs-) politischen Reformphase, die mit den gegenwirtigen
gesellschaftlichen Verhilenissen niche viel zu tun zu haben scheint. Heydorn
schitzte die Verhilenisse der Gesellschaft wie der Bildung allerdings tiberaus
skeptisch ein und sah doch gerade darin die Bedeutung der Bildung. Sein Aufsatz
trigt den Titel ,,Uberleben durch Bildung. Umriss einer Aussicht.
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Heydorn diagnostiziert eine Revolutionierung der Produktivkrafte und gleich-
zeitigeine auch psychische Verelendung der Gesellschaft und ihres menschlichen
Gehaltes. Seine Annahme, dass die produktiven Potentiale einer Gesellschaft
keineswegs ihre Humanisierung bewirken, halte ich fiir zentral auch fir gegen-
wartige Verhiltnisse und fiir eine Bestimmung der Rolle von Bildung. Heydorn
rithrtan der Vorstellung eines einheitlichen Fortschrittsprozesses: ,, Es gibt keine
zwingende Prozesseinheit, die den Fortschritt der Produktivkrifte mit dem Fort-
schrittan Humanitit verbindet. Die Produktivkrifte sprengen ihre Grenzen; der
Mensch kann zu gleicher Zeit verkiimmern, unvergleichlich zerstort werden.
(Heydorn 2004a, S. 266)

Heydorn sieht Bildung als ebenso widerspriichlich wie die historische Ent-
wicklung, in die sie eingebettet ist. Bildung soll den Menschen fiir die Revolu-
tionierung der Produktivkrifte zurtisten und gleichzeitig die Revolutionierung
seines Bewusstseins verhindern (ebd., S. 261-263). Seine Zeitdiagnose, dass die
gesellschaftliche Situation im Spitkapitalismus der 1970er Jahre — Aufriistung;
Uberfluss bei gleichzeitigem Hunger; eine Unfihigkeit, die Ressourcen und
technischen Méglichkeiten fiir ein humanes Leben zu nutzen — anachronistisch
sei (ebd., S. 265), kann fiir den gegenwirtigen ‘spiten Spitkapitalismus’ fort-
geschrieben werden. Bildung tiberwindet den gesellschaftlichen Widerspruch
nicht, sondern verarbeitet ihn:

,Im Verhiltnis von Bildung und Uberleben wird das Bewusstsein von der eigenen
Voraussetzung zum Ausgangspunke; es bezeichnet den ersten Prozess einer befrei-

enden Verarbeitung. Mit ihm stellt sich die Frage nach neuen Formen der Ausei-
nandersetzung, die den Bedingungen angemessen sind.” (Heydorn 2004a, S. 265)

Als Verarbeitung der Verhaltnisse, mit der ein Bewusstsein von den eigenen Vo-
raussetzungen erlangt wird und sich die Frage nach angemessenen Bedingungen
stellt, bestimmt Heydorn Befreiung dhnlich wie Friedrich Engels, der Freiheit
als ,Einsicht in die Notwendigkeit” fasst (siche Kapitel 1.4). Bildung kann also
Befreiung in diesem Sinne bewirken, nicht aber andere Verhaltnisse. Das Wissen
um den Anachronismus und um uneingel6ste Moglichkeiten gesellschaftlicher
Veranderunglost den Widerspruch nicht auf, denn das ,,objektive Vorhandensein
einer Méglichkeit ist aber so lange irrelevant, wie der Mensch sie nicht fassen kann,
ihm sein eigenes Menschentum versperrt bleibt” (ebd., S. 259). Nach Auffassung
von Heydorn kann das Proletariat noch nicht als Subjeke einer gesellschaftlichen
Revolutionierung hervortreten, weil es ,,keine 6konomische Bedingung vorfindet,
innerhalb deren es sein Subjektsein entfalten kann® (ebd., S. 266). Die Gemein-
schaft existiert noch nicht, in der ,,die Individuen in und durch ihre Assoziation
zugleich ihre Freiheit® erlangen (Marx/Engels 1969, S. 74). Die Individuen haben
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die gesellschaftliche Produktion noch nicht als ihre gemeinsame geschichtliche
Aufgabe begriffen, ,,um sie solidarisch vereint auch in ihre gemeinsame Verant-
wortung nehmen zu kénnen“ (Schmied-Kowarzik 1997, S. 76).

Die Entfaltung des Menschen im Zuge der Revolutionierung von Arbeit ent-
wickelt sich widerspriichlich und ist kein ,Produkt der politischen Verinderung,
das sich spater irgendwann einstellt, sondern sie ist die Voraussetzung wirklicher
Verinderung” (Heydorn 2004a, S. 266). Dic Entfaltung und Subjcktwerdung
der Arbeitenden setzt also deren ckonomische Autonomie voraus, gleichzeitig
setzt die Revolutionierung der Arbeit menschliche Entfaltung voraus. In dieser
wechselseitigen und widerspriichlichen Bezichungzwischen 6konomischer Ent-
wicklung und menschlicher Entfaltung erlangt Bildung ihre Bedeutung:

»Bildung ist somit stetiges Freilegen von Zukunft als Verwirklichungsprozess des

Menschen, ein auf stetige Verinderung hin gerichteter Prozess.“ (Heydorn 2004a,

5.257)
Bildung verarbeitet den Widerspruch zwischen Realitit und Moglichkeiten,
Bediirfnisse konnen artikuliert und Zukunft freigelegt werden. Sie ist dabei
nicht von politischer Praxis abgewandt. Heydorn will ,,Politik nicht durch Bil-
dungunterlaufen, um dem hirtesten Widerspruch auszuweichen®, sondern fasst
den politischen Prozess selbst als Bildungsprozess. ,Die Massenbefreiung, mit
der die Universalitit der Gattungals Bildungsauftrag zu Ende gefithrt wird, als
Inbegriff aller Eigenverfiigung, kann nur durch eine lange Kette selbstandiger
Akte verwirklicht werden.“ (ebd., S. 269)

Ich halte Heydorns Analyse und seine Bestimmung von Bildung fiir wertvoll
und akeuell fiir ein kritisch-emanzipatorisches Verstindnis gewerkschaftlicher
Bildung. Das praktische politische Handeln der Mitglieder, ihre ,,selbstindigen
Akte®, konnen als Bestandteil von Bildung erfasst werden. Die Gewerkschaften
als politischer Akteur und gleichzeitig Souverin ihrer eigenen Bildung kénnen
ihre politische Praxis mit Angeboten zur Reflexion paaren — und zwar nicht nur
der Verhiltnisse, sondern auch des eigenen Handelns und seiner Begrenzun-
gen. Zu verarbeiten ist unter den gegenwirtigen Bedingungen der Widerspruch
zwischen den Moglichkeiten, die die Produktivkrifte erlauben, und den realen
gesellschaftlichen wie individuellen Bedingungen. Bildungkann ein Bewusstsein
bewirken, das ,,auch Bewusstsein von der eigenen Bedingung, von der Bedingung
der Realisierbarkeit ihrer Perspekeive® ist (ebd., S. 273).

So verstandene Bildungist kein Hebel fiir eine Revolutionierung der Verhilt-
nisse, sondern ,,fortschreitende Befreiung des Menschen zu sich selbst” (ebd.). Sie
fordert und erweckt dialektisches Denken, ,,die lebendige Bewegung in Wider-
spriichen, die sich weder autheben noch umgehen lassen (Negt 2010, S. 215).
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Was diese historisch-begriffliche Bestimmung einer kritisch-emanzipatori-
schen gewerkschaftlichen Bildung konkret bedeuten konnte, soll im Riickgriff
auf die theoretischen und empirischen Ergebnisse der vorangegangenen Kapitel
im Folgenden skizziert werden.

7.1.2 Mindig arbeiten

Eine auf die Emanzipation des Subjektes zielende gewerkschaftliche Bildungkann
sich aufein kritisches Konzept von Miindigkeit stiitzen. Miindigkeit ist ,Distanz
zur Welt wie sie ist“ (Koneftke 2006, S. 33). Sie ist ,, Einsicht in den Widerspruch,
dem man nicht nur unterliegt, sondern der man ist* (ebd., S. 38f.). Miindigkeit
ist keine Norm, die von auflen an Bildung und das Subjekt herangetragen wird,
sondern sie entspringt der historischen Entwicklung der Gesellschaft und den
Verwertungsbedingungen ihrer Produktivkrifte. So konstatiert Gernot Koneftke
fir dasbeginnende 21. Jahrhundert: ,Mindigkeit soll wirksam sein, doch so blind
bleiben wie der Uberlebenstrieb des Dschungeltiers* (ebd., S. 39). Diese Vorstel-
lung einer blinden Selbstindigkeit von Menschen habe ich bereits als Annahme
der systemtheoretischen Steuerungstheorie vorgestellt und kritisiert (siche Kapitel
2.1). Da Menschen allerdings keine blind prozessierenden Organismen sondern
Subjekte sind, lsst sich Miindigkeit auch nicht derartig kanalisieren. Die gegen-
wartige gesellschaftliche Sprengkraft von Miindigkeit schitze ich skeptischer ein
als Koneffke, der sie als Risiko fiir das kapitalistische Verwertungsprinzip siecht
(ebd., S. 39, 43). Damit wird Miindigkeit allerdings nicht weniger bedeutsam,
zumal unter dem Einfluss neuer Steuerungsregimes. Die erkennende Distanzie-
rung von vermeintlichen Sachzwingen und eingeschleusten Handlungslogiken
versetzt die Subjekte in die Lage, diese nicht mehr blind zu exekutieren.

Die neuen Verhiltnisse der Arbeit bringen mehr Selbstindigkeit, aber nicht
mehr Autonomie fir die Beschiftigten hervor. Beschiftigte miissen tun, was
zu tun ist. Die bisherigen Formen, die eigenen Interessen in heteronomen Ver-
hiltnissen zu vertreten (Organisierung, Kollektivitit) implodieren und neue
sind noch nicht in Sicht. Der Verlust von Autonomie trifft vor allem diejenigen
Beschiftigtengruppen, die Kraft ihrer Organisierung bislang tiber wesentliche
Bedingungen ihres (Arbeits-) Lebens mitbestimmen konnten. Koneftke benennt
die Zustandigkeiten materialistischer Padagogik unter derartigen Bedingungen:
eine ,Offnung des Bewusstseins fiir den Betrug an der Selbstverfiigung, den die
unentwegt angepasste Selbstunterwerfung unter heteronome Zwecke bedeutet,
fur die Moglichkeiten, die in der eigenen Miindigkeit bereitliegen, eine bedacht-
same Umkehrungder Paralyse in cine Reizung des Sensoriums gegen sic” (2006,
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S. 39f). Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass die Mdglichkeiten, die in der
eigenen Mundigkeit liegen, weniger zu vermitteln als vor allem gemeinsam zu
ermitteln sind. Ein wichtiger Schritt zur (Wiederaneignung von) Autonomie
wire, die systemische ,,Einschleusung® von Kontextbedingungen in die eigene
Willensbildung und damit versuchte Fernsteuerung des eigenen Willens zu ver-
stehen. Hiermit widerspreche ich gleichzeitig der Reduktion von Autonomie auf
cine Beobachtung innerer Heteronomie (Arnold 2005, S. 44).

Ein Konzept von Miindigkeit in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit hitte
zu berticksichtigen, dass die Demonstration der Herrschafts- und Verwertungslo-
gik des Kapitals ,,fiir den erklarten Anspruch einer Emanzipation der Arbeitenden
so lange unzureichend [bleibt], so lange nicht auch die sozialisatorische Verstri-
ckung der Arbeitenden in diese Logik Gegenstand von Lernen wird“ (Volmerg
1987, S.502). Ich teile jedoch nicht die Auffassung von Birgit Volmerg, dass ,,[v]
orgegebene Curricula und soziologisch gesittigte Theorien [...] da wenig weiter
[helfen]” und der Zugang zu unterdriickten Verinderungsvorstellungen und
Humanisierungsbediirfnissen deshalb tiber verinderte Kommunikationsformen
zu schaffen sei (ebd.). Ich argumentiere im Gegenteil, dass der Zugriff auf Wissen
und Theorie eine Voraussetzung fiir Miindigkeit gegeniiber den cigenen und den
gesellschaftlichen Arbeitsverhiltnissen ist und sche hier eine zentrale Aufgabe
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit.

Miindig arbeiten bedeutet, sich reflektiert zu den Anforderungen verhalten
zu kénnen, die an das eigene Arbeits-, Reproduktions- und auch Lernhandeln
gerichtet werden. Soll Bildungsarbeit dazu beitragen, muss sie Raum geben, das
eigene Handeln darauthin zu tiberpriifen, wieweit es mit den eigenen — oftmals
erst zu klirenden — Interessen iibereinstimmt oder die Bedingungen, unter denen
ich leide, cher festigt als iiberwindet (Osterkamp 1990, S. 184). Miindigkeit im
hier entfalteten Sinne ist also nicht vereinzelt auf sich selbst bezogen, sondern
meint die ,personliche Verantwortung fiir die ‘allgemeinen’ Verhilenisse® (ebd.,
S. 183). Es geht darum, die Probleme anderer als Teil meiner eigenen zu erken-
nen und zu versuchen, ,diese in ihren gesellschaftlichen Ursachen zu begreifen
und mit diesen selbst zu {iberwinden (ebd.). Ziel und Erkenntnisinstrument ist
verallgemeinerte Handlungsfihigkeit, also eine erweiterte Verfiigung tiber die
eigenen Lebensverhiltnisse, die nur im Biindnis mit anderen erreicht werden
kann (vgl. Holzkamp 1995, S. 191).

Die Gewerkschaften als sich selbst bildende Selbstorganisation von Arbeitneh-
merInnen sind pridestiniert, ein (Bildungs-) Programm fiir miindiges Arbeiten
zu verwirklichen. Wegen der in Kapitel 2.2.4 dargelegten Verschrinkung von
Produktions- und Reproduktionshandeln wire es notwendig auch eines fiir
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miindiges Leben. Die reproduktiven Bediirfnisse sind durch die neue Organi-
sation der Arbeit gefihrdet und gleichzeitig Potential zur Verinderung auch
der produktiven Sphire. Miindigkeit wiirde also auch nicht darin bestehen, der
inneren Natur Herr zu werden,! sondern ihr in der Gestaltung der Arbeits- und
Lebensverhilenisse zu ihrem Recht zu verhelfen (vgl. auch Sesink 1995, S. 164f).

Zu den neuen Bedingungen, die ein solches Programm aufnehmen miisste,
gehoren die der Organisation der Arbeit, aber auch die gesellschaftlichen. In einer
Situation, in der keine gesellschaftlichen Utopien tiber die kontextgesteuerten
(Selbst-)Verhilenisse hinausweisen, wire Aufklirung zu aktualisieren als ,die
Fahigkeit der Menschen, sich mit gesellschaftlichen Widerspriichen auseinan-
derzusetzen und sie gedanklich zu durchdringen, ohne sie in jedem Fall autheben
zu kénnen (Zeuner 2010, S. 63). Miindigkeit wire die Fahigkeit, sich zx diesen
Verhiltnissen individuell wie kollektiv zu verhalten.

»>Miundigarbeitenist ein Politikum unter Bedingungen, in denen die Beschif
tigten gesteuert blind prozessieren sollen. Bildung, die auf miindiges Arbeiten
und damit auch Leben orientiert, dechiffriert den vermeintlich unpolitischen
Charakter betrieblicher Steuerungsregimes und macht zum Gegenstand (poli-
tischer) Bildung, was politisch ist.

7.1.3 Problemorientierte Zweckbildung

Gewerkschaftliche Bildung wird von den Gewerkschaftsmitgliedern — und nicht
nur von der Gesamtorganisation — als Zweckbildung gedacht (siche Kapitel 6.3).
Sie wollen, bereichert um neue Erkenntnisse und Perspektiven, gewerkschaftliche,
betriebliche oder gesellschaftliche Ziele besser durchsetzen konnen. Entsprechend
werden die gewiinschten Themen gewerkschaftlicher Bildungsarbeit vor allem aus
den Problemen und Handlungsanforderungen innerhalb der eigenen Praxisfelder
in Betrieb und Gewerkschaft, teilweise auch in der Gesellschaft abgeleitet und
sind die Anliegen in erster Linie ergebnisorientiert.

Im Kapitel 3.2.2 habe ich dargelegt, dass mit gewerkschaftlicher Zweckbildung
Unterschiedliches gemeint sein kann. Erkenntnisse tiber die gegenwirtigen Her-
ausforderungen der Arbeit sowie die Anliegen der Bildungssubjekte fithren mich
zu einer problemorientierten Reformulierung gewerkschaftlicher Zweckbildung,
die mit Paul Rohrig (1986, 1987) zu Grunde legt, dass der Mensch nicht Mittel,
sondern selbst Zweck ist.

1 Zur Kritik an Konzepten von Miindigkeit, in denen sich das (biirgerliche) Subjekt in
Wert setzt, indem es seine innere Natur als wertlos bestitigt, vgl.: Sesink 1995, 1997.
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Gewerkschaftliche Zweckbildung kann gegenwirtig nicht unmittelbar hand-
lungsleitend auf weitreichende positive Veranderungen von Betrieb und Ge-
sellschaft im Sinne der ArbeitnehmerInnen orientieren. Wie in der Einleitung
skizziert, befinden sich die Gewerkschaften in einer tiefen Krise und mit ihnen die
Handlungsorientierung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit. Die Teilnehmen-
den der Gruppendiskussionen sprachen durchgingig dariiber, gewerkschaftliche
Ziele kaum noch verwirklichen zu konnen — was sie nicht daran hindert, errungene
Rechte und Anspriiche zu verteidigen, gegen Verschlechterungen und fiir Verbes-
serungen einzutreten, die sie punktuell auch durchsetzen. Einige derjenigen, die
unter Bedingungen indirekter Steuerungarbeiten, sprachen iiber die Ohnmacht,
als GewerkschafterInnen bzw. InteressenvertreterInnen vergeblich Standards
einzufordern, die sie teilweise im eigenen Arbeitshandeln aushebeln. Einzelne
thematisierten, dass auch das Wissen um die Verhilenisse ihnen praktisch niche
weiterhilft oder sogar die Resignation vergrofert. Aus den Gruppendiskussionen
leiten sich viel Handlungsbedarfund auch Handlungsbereitschaft, aber wenige den
Problemen angemessene Handlungsperspektiven ab, womit Handlungsorientie-
rung als Kerngedanke der gewerkschaftlichen Bildung selbst in Frage steht und
die Praxis der Zweckbildung ihre bisherigen Maf3stibe verliert.

Zweckbildung ist allerdings in ihrem Grundgedanken viel weniger auf das
unmittelbare Durchsetzen von Zielen festgelegt als sich dies in der gewerkschaft-
lichen Bildungsarbeit etabliert hat. Der Zweck menschlicher Arbeits- und Le-
bensverhiltnisse verschwindet nicht mit der Krise seiner Verwirklichung. Die
Teilnehmenden der Gruppendiskussionen halten daran fest, die gewerkschaft-
lichen, betrieblichen oder gesellschaftlichen Verhilenisse verandern zu wollen
und gewerkschaftliche Bildungist fiir sic deshalb bedeutsam (siche Kapitel 6.3.1).

Eine aktualisierte nicht-instrumentelle gewerkschaftliche Zweckbildung miiss-
te die Spannung zwischen Problemen und Zielen konzeptionell in sich aufneh-
men. Sie wire utopisch, indem sie Raum fur das gibt, was keinen Ort hat, was
denkbar, aber (noch) nicht realisierbar ist. Auch Bildungswiinsche kénnten so ihr
Potential entfalten, die iber gewerkschaftliche Aufgabenerfillung hinausgehen
und vor allem von FunktionstragerInnen tiberwiegend zurtickgestellt oder sogar
aufgegeben werden (siche Kapitel 6.2.2).

Die Gruppendiskussionen dokumentierten ein hohes Interesse an Reflexion
rund um das Thema Arbeit und das eigene betriebliche bzw. gewerkschaftliche
Handeln. Wenn Seminare die Fragen und praktischen Herausforderungen der
Bildungssubjekte in den Mittelpunke stellen, dann erweist sich Reflexivitit auch
nichtals bildungsbiirgerliches Distinktionsmerkmal, sondern milieutibergreifend
als subjektiv sinnvoll und notwendig. Eine solche problemorientierte Reflexivitir
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kann sich entfalten, wenn Bildungsarrangements auf den (kollektiven) Hand-
lungskontext der Beteiligten bezogen sind.

Problemorientierte Zweckbildung bedeutet, dass die Verstindigung iiber
Probleme als zweckdienlich erachtet wird, auch wenn daraus keine unmittelbar
handlungsleitenden Lésungen abgeleitet werden konnen. Die handlungsentlas-
tete Klirung von Problemen wurde in den Gruppendiskussionen vor allem von
denjenigen als wichtig erachtet, die in ihrem eigenen individuellen und/oder
kollektiven Arbeitshandeln keine Losungen fiir dringende Probleme finden.
Eine problemorientierte Zweckbildung orientiert sich also konsequent an den
vorliegenden Problemen und gibt ihnen den Raum, den sie benétigen. Sie erfor-
dert Distanz von den erfolgreich zu bewiltigenden Aufgaben des Arbeitsalltags.

7.2 Arbeitspolitische Bildung als inhaltliches Programm

Ich habe vorgeschlagen, dass gewerkschaftliche politische Bildung diejenigen
Fragen und Themen zum Gegenstand machen sollte, die fir die Bildungssubjekte
als Gewerkschaftsmitglieder bzw. fiir Gewerkschaften offene Nichtmitglieder kla-
rungsbediirftig sind. Die Gewerkschaften als Bildungstriger miissen dafiir offen
sein, diese Fragen und Themen zu erkennen und angemessen aufzugreifen. Einige
inhaltliche Eingrenzungen lassen sich dabei bereits aus den gewerkschaftlichen
Handlungsfeldern ableiten. Die Anliegen der Bildungssubjekte als Gewerkschafts-
mitglieder bzw. interessierte Nichtmitglieder richten sich auf diejenigen Themen,
die mit den Griinden in einem Zusammenhang stehen, sich gewerkschaftlich zu
organisieren. Themen, die keinen Bezug zu originir gewerkschaftlichen Hand-
lungsfeldern haben, die also fur die Bildungssubjekte in anderen Handlungs-
beziigen relevant sind, wurden in den Gruppendiskussionen auch nur ein Mal
genannt (,Wie erziche ich mein Kind?*).

Die Anliegen an gewerkschaftliche Bildung beziehen sich im Kern auf die
cigene Lage und Interessen als Arbeitssubjekt. Daraus leiten sich zahlreichen
Themen ab, die sich auf betriebliche oder gesellschaftliche, historische oder ak-
tuelle, rechtliche oder *handwerkliche’, philosophische oder allgemeinbildende
Aspekte erstrecken kénnen. Diese Themen zeichnen Flugbahnen in engerem
oder weiterem Abstand um ihr Zentrum, die Organisierung zu den Verhiltnissen

der Arbeit? als historische und aktuell giiltige Begriindung von Gewerkschaft.

2 DasFeld der Arbeit kénnte unter Bezugauf das didaktische Konzept der (epochalty-
pischen) Schliisselprobleme als Schliisselproblem fiir allgemeine Bildung (vgl. Klatki
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Die Gewerkschaften sind der wichtigste arbeitspolitische Akteur auf der Seite
derjenigen, die ihre Arbeitskraft gegen ein Entgelt verkaufen miissen. Die Bil-
dungsarbeit der Gewerkschaften bezieht sich tiberwiegend und in unterschied-
licher Weise auf die damit verbundenen Konflikte. Die Gewerkschaften konnen
daher als zentraler Triger arbeitspolitischer Bildung bezeichnet werden, auch
wenn es bisher keine entsprechende programmatische Selbstbezeichnung gibt.

Ich werde das Programm arbeitspolitischer Bildung innerhalb der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit im Folgenden begriinden (Abschnitt 7.2.1), indi-
rekte Steuerung als wichtigen Gegenstand arbeitspolitischer Bildung erldutern
(Abschnitt 7.2.2), Bildung fiir Arbeitssubjekte und Interessenvertretungen in
unterschiedlichen Arbeitswelten vorschlagen (Abschnitt 7.2.3) und neue Biind-
nisse zwischen Arbeitspolitik, Bildungund Wissenschaft reklamieren (Abschnite
7.2.4). Ich sehe mich in diesem Ansinnen gestirke durch jiingste Uberlegungen
von Heinz Siinker und Thomas Swiderek (2010) zur Konzipierungeiner arbeits-
orientierten politischen Bildung.

Mit einem Programm arbeitspolitischer Bildung beabsichtige ich nicht, die
Themen gewerkschaftlicher Bildung auf Arbeit eng zu fithren. Vielfiltige Bil-
dungsangebote zu gesellschaftlich relevanten Fragen sollen durch den folgenden
Entwurf nicht angetastet werden. Vielmehr soll das Zentrum gewerkschaftlicher
Bildung und damit verbundene Méglichkeiten neu ausgelotet werden.

7.2.1 Arbeitspolitik und gewerkschaftliche Bildung

Arbeitspolitische Bildung bezicht sich auf das arbeitspolitische Paradigma, das
als eines von Wissenschaft und betrieblicher/gewerkschaftlicher Praxis vorgestelle
wurde (siche Kapitel 1.1). Jenseits aller Differenzen geht es darum, Arbeit als
politisches Handlungsfeld zu begreifen.

Das Verhaltnis zwischen Arbeitspolitik und gewerkschaftlicher Bildungkann
unterschiedlich bestimmt werden. Ich verstehe arbeitspolitische Bildung nicht
als Transmission arbeitspolitischer und -wissenschaftlicher Erkenntnisse an
die Bildungspraxis, damit sie dort von Teilnechmenden aufgenommen und in
verbessertes Handeln umgesetzt werden. Ich verstehe arbeitspolitische Bildung
vielmehr als Selbstbildung arbeitspolitischer Subjekte.

Erwerbspersonen sind arbeitspolitische Subjekee, weil die Verhilenisse der Ar-
beit politisch sind. Individuelles politisches Arbeitshandeln beginnt spitestens mit

1994, S.56-69) und die gewerkschaftliche Bildung (vgl. Weischer 1996, S. 48) gefasst

und konturiert werden.
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der Unterzeichnung des ersten Arbeits-, Ausbildungs- oder Praktikumsvertrages
und der damit verbundenen Unterwerfung unter das Dircktionsrecht eines Ar-
beitgebers. Eine kritisch-emanzipatorische arbeitspolitische Bildung zielt darauf,
ein Bewusstsein der eigenen Arbeits- und Lebensbedingungen zu gewinnen, in
diesem Bereich der eigenen Existenz Zukunft freizulegen und so den Menschen zu
sich selbst zu befreien (siche Abschnitt 7.1.1). Miindig arbeiten (siche Abschnite
7.1.2) leitet als theoretisches Konzept die bildungspraktischen Uberlegungen.
Die empirische Analyse von Arbeitsverhiltnissen und Arbeitshandeln hat ge-
zeigt, dass Beschiftigte nicht nur Subjekte, sondern auch ExpertInnen ihrer eigenen
Arbeit sind. Sie bewegen sich in komplexen Spannungsfeldern und (Selbst-) Wider-
spriichen und verfiigen tiber umfangreiches Arbeitswissen. Gleichzeitig existieren
Probleme grofier personlicher Tragweite und diejenigen, die individuellen Ar-
beitserfolg im unternehmerischen Sinne beweisen mussen, finden auf existenzielle
Fragen keine Antwort. Viele ,,schwimmen® nicht nur in den Verhilenissen der
Arbeit, sondern ihnen fehlen auch Koordinaten, um diesen Zustand iiberhaupt
einordnen zu kénnen. Die fehlende Verstindigung mit anderen — Ergebnis der
individuellen Bewiltigung von Herausforderungen — versperrt ganz tiberwiegend
schon das Begreifen der Verhiltnisse und die Suche nach Handlungsmaglichkeiten.
Ist die Tur zu derartigen Verstindigungsprozessen gedfnet, so offenbart sich
enormer Klarungsbedarf. Dass auch die Gewerkschaftsmitglieder kaum aufent-
sprechende Bildungsangebote ihrer Organisation zuriickgreifen konnen, spiegelt
den nicht nur individuellen, sondern auch gewerkschaftlichen Klirungsbedarf,
der sich auch in Desideraten der Bildungspraxis ausdriickt. Die ,,systematische
De-Thematisierung der konkreten Arbeit und der lebendigen Arbeitskraft” (Vo8
2006, S. 229) wirke bis in die Gewerkschaften hinein. Die notwendige Suchbe-
wegung ist eine gemeinsame der Gewerkschaftssubjekte, ihrer Organisation und
Bildungsarbeit. Daraus ergibt sich, dass das Programm einer arbeitspolitischen
Bildung nicht top down entwickelt werden kann, sondern sich selbst als Teil eines
gemeinsamen Forschungsprozesses verstechen muss. Dass Teilnechmende mehrerer
Gruppendiskussionen die gewerkschaftliche Bildungauch als Raum fiir gewerk-
schaftliche Strategicentwicklungbegreifen und dass junge Interessenvertreterin-
nen gewerkschaftliche Seminare als Protopraxis fiir andere (Arbeits-) Verhilenisse
konzipierten, zeigt das Potential fiir einen solchen Entwicklungsprozess.
Arbeitspolitik ist als gewerkschaftliche Strategie selbst noch in Entwicklung.?
Bildungsarbeit ist kein Ersatz fur fehlende betriebliche oder gesellschaftliche Ar-

3 Betriebliche Arbeitspolitik, die individuelle Arbeitskonflikte zum Gegenstand hat,
setzt gegenwirtig vor allem bei den Belastungen der ArbeitnehmerInnen an. Sie
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beitspolitik. Ihre Bedeutungergibt sich aus einem spezifischen Bezugauf Praxis:
Erstens kann arbeitspolitische Bildung bestehende analytische und handlungsbe-
zogene Erkenntnisse (z.B. individuelle und kollektive Regelungsmoglichkeiten bei
Zielvereinbarungen) zuginglich machen. Zweitens kann arbeitspolitische Bildung
Raume zur Diskussion und Reflexion schaffen, deren Ergebnisse auf die Arbeits-
politik zuriickwirken konnen. Derartig verzahnte Prozesse sind nicht als lineare
Handlungsorientierung zu denken (siche Abschnitt 7.1.3). Reflexionen kénnen
mit Enttduschung dariiber einhergehen, dass den in der Bildungsarbeit entwor-
fenen Ideen (bislang) keine gewerkschaftliche Praxis entspricht. EntTduschung
als Befreiung von Tduschung und Auseinandersetzung mit den Bedingungen
des eigenen Handelns kann dabei als wichtige Aufgabe von Bildung verstanden
werden (siche Abschnitt 7.1.1). Indem Bildungsarbeit die Organisationspraxis
verandert, konstituieren sich die gewerkschaftlichen Bildungssubjekte auch als
gewerkschaftlicher Souverin.

7.2.2 Indirekte Steuerung als Gegenstand
arbeitspolitischer Bildung

Spezifische inhaltliche Herausforderungen fiir arbeitspolitische Bildung resultie-
ren aus dem Wandel der Organisation der Arbeit hin zu einem System indirekter
Steuerung. Ich sche diesbeziiglich funf konzeptionelle Aufgaben:

Evrstens: Bildungsarbeit, die auf ,eigensinnige Arbeitspolitik orientiert, lei-
tet Forderungen nicht funktionalistisch aus dem Beitrag ab, den die Arbeit fiir
die Okonomie und fiir das Unternehmen leistet, sondern ,,aus den autonomen
Interessen von Arbeitskraft, die sich auf die Sicherung ihrer Reproduktion und
ihrer individuellen Existenz richtet“ (Sauer 2006, S. 255). Als Arbeitnehmerin

reagiert damit auf akute Problemlagen und zeigt gleichzeitig die schwache Position
der Gewerkschaft bzw. betrieblichen Interessenvertretung auf, denn Belastungen sind
bereits Folge problematischer Arbeitsbedingungen. Ziel der Projekte und Kampagnen
des Arbeits- und Gesundheitsschutzes — fiir die IG Metall etwa ,, Tatort Betrieb“ und
»Gute Arbeit* (Peters/Schmitthenner 2003; Hoéfle 2004, S. 61; Pickshaus 2007),
in ver.di verschiedene Betriebsprojekte und Brancheninitiativen (Héfle 2004, S.
80-82) — istzwar der priventive Zugriff auf Arbeitsbedingungen, allerdings konnen
bislang keine Durchbriiche zur Verhinderung krankmachender Arbeit vermerkt
werden. Die Arbeitsbedingungen sind zu manifest. Entsprechend orientieren auch
arbeitspolitische Bildungskonzepte etwa im Rahmen der Kampagne fiir ,,Gute Ar-
beit* gegenwirtig vor allem auf den Umgang mit Belastungen (vgl. Kurzer u.a. 2003)
bzw. auf die Handlungsmoglichkeiten von Betriebs- und Personalriten im Rahmen
des Arbeits- und Gesundheitsschutzes (Hofle 2004, S. 185-190).
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bzw. Arbeitnehmer die eigenen Reproduktionsinteressen zu verfolgen, kann aber
in Konflikt mit der Anforderung geraten, gleichzeitig unternchmerische Ziele zu
verfolgen. Dieser Konflikt ist zunichst aufzuklaren, daer als solcher in der Regel
nicht bewusst ist. Bildungsarbeit kann Selbstverstandigungsprozesse ermogli-
chen, ,in denen die Beschiftigten selbst tiberhaupt erst zu einer Bestimmungihrer
cigenstindigen Interessen (als Individuen) gelangen® (Stadlinger 2002, S. 28).

Zweitens: Dass indirekt gesteuerte ArbeitnehmerInnen regelmifig die Rechte
unterlaufen, die zu ihrem Schutz erkimpft wurden, mache diese kollektiven Re-
gelungen und Standards nicht obsolet. Im Gegenteil kann argumentiert werden,
dass ,,gerade angesichts breiter Erosions- und Entstandardisierungstendenzen
geteilte, kollektiv giiltige Referenzfolien und Basisstandards eher noch wichtiger
werden® (Kratzer 2003, S. 261). Fiir die Bildungsarbeit ist entscheidend, tarifliche
oder betriebliche Regelungen nicht als automatisch wirkmichtig vorauszusetzen,
sondern mit den Teilnehmenden zu untersuchen, wie diese Regelungen wirken
oder moglicherweise nicht wirken (vgl. Glifmann 2003, S. 270). Standards wie
etwa eine tarifliche Wochenarbeitszeit konnen herangezogen werden, um zu
kliren, warum sie tiberschritten werden, ob dies gewiinscht ist und wenn nein,
was selbst getan werden kann.

Drittens: Aus den Auswirkungen der indirekten Steuerung fuir die Beschaf-
tigten, aber auch aus dem aktiven Charakter des Reproduktionshandelns (siche
Kapitel 2.2.4) leitet sich ab, dass Arbeitspolitik immer Produktions- und Repro-
duktionspolitik gleichermaflen sein und arbeitspolitische Bildung sich entspre-
chend auf die Sphire der Produktion und der Reproduktion erstrecken muss.

Viertens: Die indirekte Steuerung setzt Selbstandigkeit frei, was von den Be-
schiftigten positiv bewertet wird und als aktives Verhalten zu den (6konomischen)
Verhiltnissen begriifit werden kann. Diese positive Entwicklungist gegenwirtig
untrennbar mit einer existenziell negativen verbunden. Arbeitspolitische Bildung
kann das vermeintliche Paradoxon ergriinden, dass das, was gut ist, gleichzeitig
auch schlecht ist. Sie kann nicht mit dem Versprechen antreten, die Ausgangs-
probleme der Beteiligten zu 16sen. Erkenntnis kann die Ausgeliefertheit sogar
vergrof8ern, weil Routinen und erfolgreiche Entlastungsstrategien gestort und
Probleme offengelegt werden und bei allem keine grundlegende Anderung in
Sichtist. Allerdings erméglicht eine dialektische Analyse die Auseinandersetzung
mit der Frage, wic mit der Ohnmacht umzugehen ist, die Verhiltnisse nicht
wesentlich dndern zu kénnen, gegenwirtig auch nicht durch Organisierung in
einer Gewerkschaft. Aufklirungtiber die Verhiltnisse kann die Ausgeliefertheit
mindern, weil diese begriffen und das eigene Arbeitshandeln zumindest punktuell
neu ausgerichtet werden kann. Wenn die Subjekte sich tiber ihre Arbeit unter
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Bedingungen indirekter Steuerung verstindigen, setzen sie gleichzeitig deren
blindes Wirken aufSer Kraft.

Fiinftens: Unter Bedingungen indirekter Steuerung miissen die Beschiftigten
in ihrem individuellen Arbeitshandeln sachliche Anforderungen der Arbeit
bewiltigen. Bisher setzten gewerkschaftliche Strategien sowie Interventionen
der betrieblichen Interessenvertretung vor allem darauf, diese Anforderungen
durch Begrenzung der Arbeitszeiten zu regulieren. Wie die theoretischen und
empirischen Ergebnisse gezeigt haben, kommen diese Strategien allein aber
nicht gegen den Druck an, im unternehmerischen Sinne erfolgreich zu sein. Fiir
Arbeitspolitik und arbeitspolitische Bildung werden so zwei weitere Strategien
bedeutsam. Die erste kann als Gestaltung der Arbeitsprozesse bezeichnet werden.
Hier geht es darum, die Art und Weise zu beeinflussen, wie die kapitalistische
Konkurrenz in Arbeitsanforderungen tibersetzt wird. Fihrungskrifte konnen
etwa die Logik indirekter Steuerung konterkarieren und so den Druck auf die
Beschiftigten zusitzlich und ineffektiv verschirfen. Interventions- und Gestal-
tungsmoglichkeiten wiren zu entwickeln, z.B.: innerhalb zielorientierter Arbeit
Gingelungen zuriickweisen; sich unrealisierbare Vorgaben nicht zu eigen ma-
chen; Uberlastung zum Thema machen; gegenseitige Vertretungen absprechen.
Diese Strategie wirkt innerhalb der Funktionslogik indirekter Steuerung, indem
sie diese aus der Sicht der Beschiftigten nachhaltig optimiert. Diese Strategie
diirfte in vielen Unternehmen an hierarchischen Strukturen scheitern und auch
wo sie nicht scheitert, setzt sie den realen 6konomischen Konkurrenzdruck
nicht aufler Kraft. Als zweite individuelle Strategie bleibt deshalb der subversi-
ve Umgang mit Arbeitsanforderungen. Die Gruppendiskussionen zeigten, dass
fir viele Beschiftigte Fake bereits zum Arbeitsalltag gehort (Kapitel 5.3.2).
Gegenwirtige ist Fake aber nicht (nur) eine Entlastung, sondern zusitzliche
Belastung, da Beschiftigte gegentiber Anderen unrealisierbare Leistungsmaf-
stibe in Wert setzen und auflerdem die Risiken fiir inoffizielles Arbeitshandeln
tragen. Ich analysierte das individuelle Fake-Management als problemadiquate
und gleichzeitig selbstschidigende Strategie. Zu entwickeln wiren also sub-
versive Handlungsmaéglichkeiten als nicht selbst- und fremdschiadigende. Alle
Strategien konnen als unbefriedigend betrachtet werden. Sie reagieren auf den
Umstand, dass die gesellschaftliche Arbeit nicht entlang der Bediirfnisse der
ProduzentInnen organisiert ist.

Um zu veranschaulichen, worum es in der arbeitspolitischen Bildung mit
Blick auf indirekte Steuerung gehen kénnte, werden abschliefend die in der
empirischen Untersuchung rekonstruierten problematischen Aspekte und Trans-
formationen von Arbeit als potentielle Seminarthemen reformuliert:
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Abb. 2: Aspekte von Arbeit als Seminarthemen
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Die dokumentierten individuellen und kollektiven Verhaltensstrategien zur
Arbeit wiren nicht als eigenstindige Seminarthemen, sondern cher als Quer-
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Abb. 3: Verhaltensstrategien zur Arbeit als Querschnittsaspekte fiir Seminare
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7.2.3 Bildung fiir Arbeitssubjekte und Interessenvertreterlnnen
in unterschiedlichen Arbeitswelten

Arbeitspolitik kann nicht mehr an StellvertreterInnen abgetreten werden. Brei-
tenbildung wird mit zunehmender Selbstindigkeit der ArbeitnehmerInnen zu
einer emanzipatorischen Notwendigkeit, weil kollektive Arbeitspolitik erst aus
dem assoziierten Handeln der Arbeitssubjekte entsteht. Die Bedeutung von
betrieblichen und gewerkschaftlichen InteressenvertreterInnen sinke damit al-
lerdings nicht, sondern nimmt eine neue Qualitit an. Fir die Angebotsstrukeur
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit bedeutet dies, arbeitspolitische Seminare nicht
nur fur FunktionstrigerInnen und InteressenvertreterInnen, sondern auch fiir
Mitglieder ohne Funktion als arbeitspolitische AkteurInnen zu konzipieren und
zuginglich zu machen.
Politische Bildung fiir Beschiftigte ohne Interessenvertretungsfunktion hat
nicht zum Ziel, diese zu Funktionirlnnen zu machen:
»In der betriebsnahen Bildungsarbeit mit Beschiftigten geht es darum, die Hand-
lungsbereiche zu thematisieren, in denen die Beschiftigten unmittelbar handeln
kénnen und wo Verhaltensinderungen im Interessenkontext der Belegschaften zu
spiirbaren Schritten der Befreiung von Herrschaft, von (Selbst)zwingen und Angst
beitragen kann. Nicht die Delegation von Problemen in das Interessenvertretungssys-

tem, sondern die Moglichkeiten eigenen Handelns sollten im Vordergrund stehen.®
(Wassermann 1986, S. 112)

In Ermangelung individueller politischer Arbeitsrechte im Betrieb sind es ge-
genwirtig die betrieblichen Interessenvertretungen, die kollektive Rechte und
Standards tiberwachen sowie bedingt Mafinahmen gegeniiber dem Arbeitgeber
durchsetzen kénnen. Fir die einzelnen Beschiftigten kann dies existenziell sein.
Gleichzeitig kann der Betriebs- bzw. Personalrat Verstindigungsprozesse im
Betrieb erméglichen (z.B. Betricbsversammlungen, Ausschiisse, Gefihrdungsbe-
urteilungen unter Einbezichung der Beschiftigten). Die Méglichkeiten betrieb-
licher InteressenvertreterInnen miissen Gegenstand arbeitspolitischer Bildung
fur diese Personengruppe sein. Hierzu sollte die Selbstreflexion ihrer eigenen
Aufgabe gehoren, die nicht darin besteht, den Beschiftigten 7hre Verantwortung
abzunehmen, sondern die eigene wahrzunehmen, die auf spezifischen Informa-
tions-, Mitwirkungs- und Mitbestimmungsrechten basiert (siche Kapitel 5.3.4).

Neben breitenwirksamen Bildungsangeboten sind also spezifische Angebote
fur Betriebsrite und gewerkschaftliche FunktionstrigerInnen erforderlich. Aus
den Gruppendiskussionen ergibt sich aber auch, dass Verstindigung zwischen
Beschiftigten, Betriebsriten und Vertrauensleuten notwendig ist, wenn etwa
die Strategien der Betriebsrite oder der Gewerkschaft z.B. zur Begrenzung der
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Arbeitszeit durch die Beschiftigten — ggf. selbst Gewerkschaftsmitglieder — un-
terlaufen werden.

Die unterschiedlichen und gegenseitig nicht gut verstandenen Arbeitswelten
bringen mit sich, dass sich vor allem Angestellte und Betriebsrite im Angestell-
tenbereich sowie FreiberuflerInnen einen Austausch mit KollegInnen wiinschen,
die sich in vergleichbaren Situationen befinden (siche Kapitel 6.2.1). Seminare
miissten sich daher teilweise spezifisch etwa an Betriebsrite in I'T-Unternchmen,
indireke gesteuerte ArbeitnechmerInnen oder Beschiftigte im Niedriglohnbereich
richten. Eine Trennungder Beschiftigtengruppen kann aber auch kontraproduk-
tiv sein, wenn kollektives Handeln daran scheitert, dass die Interessen und Hand-
lungslogiken der einzelnen Beschiftigtengruppen nicht aufeinander bezogen
werden konnen. In diesen Fillen wire es gerade notwendig, die unterschiedlichen
Berufs-, Status- und Personengruppen zusammen zu bringen. Beim Umgang mit
Gemeinsamkeit und Differenz kann an das gewerkschaftliche Wissen angekniipft
werden, dass spezifische Bildungsangebote etwa fiir Frauen, Jugendliche und Mig-
rantInnen ebenso notwendigsind wie die Integration ihrer Anforderungen in die
gewerkschaftliche Gesamtdiskussion. Dies ist noch nicht dadurch gewihrleistet,
dass alle Gruppen in einem Raum sitzen (siche Abschnitt 7.3.1).

Dic unterschiedlichen Arbeitswelten mitzudenken, stellt sich als grundlegende
Aufgabe fur gewerkschaftliche Seminare, insbesondere aber fiir Seminare fiir
Interessenvertreterlnnen, die fiir unterschiedliche Beschiftigtengruppen zu-
standig sind. So pladiert die Bereichsleiterin der IG Metall fir Angestellte und
IT-Beschaftigte dafiir, dass ,Beschiftigte aus den Bereichen Forschungund Ent-
wicklung, Einkauf, Vertrieb und Marketing stirker mirgedacht und nicht exsra
gedacht werden® sollten (Benner 2006, S. 158). Arbeitspolitische Bildung orien-
tiert also vor dem Hintergrund differenter Arbeitsverhiltnisse — einem Leben
in unterschiedlichen Arbeitswelten — aufcine ,differenzierte Interessenpolitik “:

»Dazu gehértauch eine Neudefinition von Solidaritit. Abgerufen werden kann niche
mehr die aus der Erfahrung vergleichbarer sozialer Bedriickung erwachsende Soli-
daritit der vielen Gleichen; diskursiv herzustellen ist vielmehr eine Solidaritit zwi-

schen Arbeitnehmergruppen mit ungleichen Arbeitsbedingungen, divergierenden
Jobperspektiven und vielfsrmigen Lebenschancen®. (Miiller-Jentsch 2008b, S. 141f)

Diskurs und Bildung kénnen dazu beitragen, Solidaritit zwischen Arbeitneh-
mergruppen mit ungleichen Arbeitsbedingungen nicht nur diskursiv, sondern
praktisch herzustellen (vgl. Fichter u.a. 2004, S. 170f)).

Arbeitspolitische Bildung muss sein, wo Fragen der Arbeit klarungsbediirftig
werden, was oft im Betrieb oder in gewerkschaftlichen Strukturen der Fall ist. Das
spricht nicht gegen, sondern fiir Bildungsstitten als Orte der Distanzierung von
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den unmittelbaren Arbeitsanforderungen, die sich aber grundlegend auf diese
betrieblichen bzw. gewerkschaftlichen Kontexte einlassen und sich mit Prozessen
in den Betrieben verzahnen miissten.

Arbeitspolitische Bildung ist kein abgeschlossenes Fachgebiet, sondern miisste
moglich werden, wenn Arbeits- und Reproduktionsverhiltnisse subjektiv kla-
rungsbediirftig werden. Dies kann in vielen ‘Fachgebieten’ der Fall sein. So ist
beispielsweise eine kritische Gesundheitsbildung kaum mehr denkbar, ohne tiber
Leistungsanforderungen der Arbeit zu sprechen.

Arbeitspolitische Bildung fiir Arbeitssubjekte und InteressenvertreterInnen in
unterschiedlichen Arbeitswelten kann nicht allein von zentralen Bildungsstitten
geleistet werden, sondern erfordert ortliche bzw. regionale Bildungsarbeit, die
auch aufkurzfristigen Verstindigungsbedarf reagieren kann. Um entsprechende
Bedingungen bei den gewerkschaftlichen Bildungstrigern zu schaffen, miissten
auch die bildungspolitischen Rahmenbedingungen verbessert werden.

7.2.4 Neue Biindnisse zwischen Arbeitspolitik,
Bildung und Wissenschaft

Um Ansitze fiir eine ,neue Politik der Arbeit* (weiter) zu entwickeln, fordert
Helmut Martens (2007, S. 161-184) neue Arbeitsbiindnisse zwischen Arbeits-
wissenschaftlerInnen und (gewerkschaftlichen) PraktikerInnen. Bezogen aufein
Programm arbeitspolitischer Bildung muss konstatiert werden, dass derartige
Arbeitsbiindnisse nicht in Ansitzen bestehen. Hierfiir miissten trilaterale Ko-
operationsbezichungen zwischen Arbeitswissenschaft, (Erwachsenen-) Bildungs-
wissenschaft und Akteuren arbeitspolitischer Bildung — zentral wiren dabei die
Gewerkschaften — von Grund auf neu entwickelt werden, wofiir bestehende
Arbeitskontakte genutzt werden kénnten.

Derartige Theorie-Praxis-Arbeitsbezichungen setzen allerdings eine Selbst-
veranderung der drei genannten Gruppen voraus: Die Arbeitswissenschaft muss
sich auf die pidagogische Logik einlassen und darf nicht davon ausgehen, dass
arbeitswissenschaftliche Erkenntnisse ‘schon irgendwie’ durch die Bildungsarbeit
vermittelt und wirksam werden. Die BildungswissenschaftlerInnen und -praketi-
kerInnen mussen offen fiir arbeitswissenschaftliche und -politische Erkenntnisse
sein. Dic arbeitspolitischen Akteure miissen anerkennen, dass Wissenschaft und
Bildung nicht immer praktisch sind bzw. manchmal nur praktisch werden kon-
nen, wenn sie nicht auf unmittelbare Lésungen orientieren miissen.

Arbeitspolitische Bildung ist bislang Domine vor allem der Gewerkschaf-
ten. Sie verzahnen Praxis und Bildung produktiv und sind autonom in ihren
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inhaltlichen und konzeptionellen Entscheidungen. Die Hochschulen sind in
Deutschland kaum beteiligt (siche Abschnitt 3.1.1), anders etwa als in den USA,
wo zahlreiche Universitdten und Colleges ,, Labor Studies® anbieten und gewerk-
schaftsorientierte ,Labor Education” hiufig an oder in Kooperation mit Hoch-
schulen stattfindet (vgl. Zeuner 1991). Der Fachverband ,,United Association for
Labor Education® (uale.org) organisiert Hochschulinstitute, Hochschulprofesso-
rInnen und -dozentInnen, Gewerkschaften und arbeitsbezogene Vereine sowie
deren padagogische MitarbeiterInnen. Das Beispiel USA zeigt Moglichkeiten
der Kooperation von Hochschulen und Gewerkschaften bei der Entwicklung
gewerkschaftlicher und arbeitspolitischer Bildung, die sich auf Forschung, Lehre
und Konzeptentwicklung erstrecken kann.

Es gilt als selbstverstandlich, dass Hochschulen pidagogische MitarbeiterIn-
nen etwa in der beruflichen und betrieblichen Bildung aus- und weiterbilden,
dariiber forschen und all dies 6ffentlich finanziert wird. Arbeitnehmerrechte,
Interessenvertretung und Koalitionsfreiheit sind gesetzlich garantiert und ihre
Wahrnehmung erfordert auch Bildung, Es sollte deshalb ebenso selbstverstind-
lich sein, dass 6ffentliche Hochschulen Verantwortung fiir die wissenschaftliche
Fundierung sowic Aus- und Weiterbildung in diesem Bildungsbereich tiber-
nechmen. Damit haupt- und e¢hrenamtliche MitarbeiterInnen in der arbeitspo-
litischen Bildung auf arbeits- und bildungswissenschaftliche Erkenntnisse der
Hochschulen zugreifen kénnen, wiren Studien- und Weiterbildungsangebote
zu entwickeln und anzubieten.

7.3 Konzeption und Didaktik

Fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
kénnen viele Erkenntnisse tiber Bedingungen von und Anliegen an Bildung
genutzt werden, die die vorliegende empirische Untersuchung ermittelt hat. Diese
Ergebnisse werden im Folgenden nicht nochmals zusammengefasst und nur auf
einige von ihnen bezichen sich meine Anregungen.

Ein zentrales Forschungsergebnis soll als Grundlage fiir alle konzeptionellen
Uberlegungen nochmals in Erinnerung gerufen werden: Die Gewerkschafts-
mitglieder haben selbst konzeptionelle Vorstellungen von gewerkschaftlicher
Bildung. Drei Konzepte lieSen sich identifizieren, von denen zwei in Konflikt
zueinander stehen (gewerkschaftspolitischer Raum vs. Outputorientierung),
ein drittes (Netzwerk) ist vor allem uneingeldst (siche Kapitel 6.6). Die unter-
schiedlichen und kontroversen Vorstellungen der (potentiellen) Gewerkschafts-
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mitglieder bedeuten nicht, dass die Praxis gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
zerfallen miusste. Ein Gesamtkonzept ist allerdings gefordert, Differenzen in
den subjektiven Anliegen zu berticksichtigen. So kénnte etwa der Netzwerk-
Charakeer gewerkschaftlicher Bildung sukzessive ausgebaut werden. Nahe liegt
auflerdem, die hinter der Kontroverse um den politischen Charakter der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit liegende Kontroverse iiber Rolle und Aufgaben von
Gewerkschaften selbst zum Thema zu machen.

Grundlegende Aufgabe von Didaktik, auch der gewerkschaftlichen Bildung,
ist es, die Sachen zu kliren und gleichzeitig die Anliegen und potentiellen Fra-
gen der Bildungssubjekte zu treffen. Dies erfordert, ihre unterschiedlichen (Ar-
beits-) Bedingungen und (konzeptionell-normativen) Anliegen an Bildung zu
beriicksichtigen. Im Folgenden stelle ich vier konzeptionelle bzw. didaktische
Folgerungen aus meiner Forschung vor:* Uberlegungen fiir eine Stirkung des
Zusammenhangwissens iiber Besonderes und Allgemeines (Abschnitt 7.3.1),
eine vorldufige Bilanz zur Integration beruflicher und gewerkschaftlicher poli-
tischer Bildung (Abschnitt 7.3.2), eine Skizze fiir exemplarische gewerkschaftli-
che Bildung in Selbstlernumgebungen (Abschnitt 7.3.3) sowie die Entwicklung
gewerkschaftlicher Bildung von der Werkstatt zum Labor (Abschnitt 7.3.4).

7.3.1 Zusammenhangwissen liber Besonderes und Allgemeines

Die vorliegende Untersuchung verdeutlichte am Themenfeld Arbeit, dass die
Gegenstandsbereiche gewerkschaftlicher Bildungsarbeit ausgesprochen komplex
und kompliziert sein konnen. Thre Komplexitit erhoht sich im Bildungsprozess
zusitzlich, weil es nicht nur um die Sache, sondern um deren Verarbeitung und
Transformation, also um das je subjektive und ggf. kollektive Verhilenis zur
Sache geht.

Die Komplexitit der Gegenstinde und des Zugangs zu ihnen ist eine He-
rausforderung bis Uberforderung fiir die Bildungspraxis, vor allem wenn die
Rahmenbedingungen fiir eine angemessene konzeptionelle Arbeit nicht gegeben
sind. Die BildungspraktikerInnen miissen praktische Lésungen finden, die im

4 Die Uberlegungen zentrieren um das Seminar als klassische Form gewerkschaftlicher
Bildung. Gewerkschaftliche Bildung kann allerdings weitergedacht werden, etwa
Veranstaltungen und Projekte umfassen, und wird von potentiellen Teilnehmenden
auch weitergedacht, wie sich etwa in der Vorstellung gewerkschaftlicher Bildung
als Netzwerk zeigte. Diese Erweiterungen kénnen im Rahmen dieser Arbeit nicht
konzeptionell verfolgt werden.
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Kern daraufhinauslaufen, die inhaltliche Durchdringung des Gegenstandes den
Moglichkeiten anzupassen. Ich habe dies am didaktischen Konzept der Fallarbeit
in Kapitel 3.4 problematisiert.

Ich pladiere fiir eine komplexe Durchdringung der Gegenstinde im Wissen
um bildungspraktische Hindernisse. Der Anspruch lasst sich nicht allein von
haupt- oder ehrenamtlichen ReferentInnen, den fir Konzeption zustindigen
pidagogischen MitarbeiterInnen oder den gewerkschaftlichen Bildungsabtei-
lungen verwirklichen, sondern bringt neue Anforderungen an die Gesamtor-
ganisation, an Wissenschaft und (6ffentliche) Férdermittelgeber mit sich (siche
auch Abschnitt 7.2.4).

Anspriiche an gewerkschaftliche Bildung leiten sich nicht nur aus einer pi-
dagogischen Perspektive auf die Gegenstinde ab. Die Bildungssubjekte selbst
stellen tiberwiegend schr hohe inhaltliche Anforderungen, gleich ob sie ge-
werkschaftliche Bildung als gewerkschaftspolitischen Raum, aufgabenbezogen
oder als Netzwerk konzipieren (Kapitel 6.6). Die inhaltlichen Erwartungen der
Teilnehmenden werden nicht immer erfiillt und offenbar teilweise unterschitzt.
Wihrend Gewerkschaften dariiber nachdenken, die politische Bildung durch
Orientierungaufberuflich verwertbare Kompetenzen attraktiv zu machen, stellen
sich Beschiftigte Systemfragen, Fragen der Existenz in der Arbeitsgesellschaft,
Sinnfragen. Die tief gechenden Fragen und Probleme der Teilnehmenden fordern
inhaltlichen Tiefgang gewerkschaftlicher Bildungsarbeit.

Fur die gewerkschaftliche Bildungsarbeit ist es keine neue Erkenntnis, dass
sich auch iiberschaubare Fragen ("Welche Lohnhéhe ist gerecht?’) nur als Teil
eines gesellschaftlichen Gesamtzusammenhangs aufkliren lassen und dabei mit-
unter die erwarteten praktischen Antworten nicht gegeben werden kénnen (‘Im
Kapitalismus gibt es keinen gerechten Lohn’). Das exemplarische Lernen zielte
darauf, im Exempel das Ganze zu erkennen und die Erkenntnis des Ganzen zu
nutzen, um sich zum einzelnen Problem zu verhalten. Ich hatte im dritten Kapitel
argumentiert, dass der Anspruch hoch, aber weder veraltet noch hinfallig ist.

Der Wandel der Arbeitsverhilenisse und die Krise gewerkschaftlicher Organi-
sierung sind Ausdruck eines historisch-6konomischen Umbruchs. Die Beschif-
tigten befinden sich durch diese allgemeine Entwicklung nicht nur in besonderen
Arbeitswelten, sondern sie verstehen die Arbeitswelt und das Arbeitshandeln
der anderen auch nicht automatisch. Die Gewerkschaftsmitglieder suchen das
gemeinsame Allgemeine als Grundlage fiir gemeinsames Handeln, aber sie finden
es oft nicht (siehe Kapitel 6.4.4). Auch iiber Vergleiche, Ahnlichkeiten und Ana-
logien erreichen sie dieses Ziel nicht unbedingt. Sie kénnen den Gesamtkontext
nicht aus ihren eigenen Erfahrungen und Analogieschliissen herstellen.
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Ein wichtiges Ergebnis meiner empirischen Untersuchung ist, dass erst eine
Analyse der allgemeinen Entwicklung es ermoglicht, die besonderen Rationa-
lititen etwa unterschiedlicher betrieblicher Fithrungsstrategien zu erkennen
und folglich unterschiedliches Arbeitshandeln als begriindet zu verstehen. Die
Bildungssubjekte sind auf Analysen, Theorien und Wissen angewiesen, wenn sie
ihre unterschiedlichen (Arbeits-) Erfahrungen aufeinander und auf den Kontext
beziehen wollen.

Die individuellen Interessen mit dem Blick auf das Ganze der Gesellschaft
zu verbinden, erfordert Wissen tiber die gesellschaftlichen Gegenstandsbereiche,
deren Wahrheitsgehalt in der Stiftung von Zusammenhang besteht (Negt 2010,
§.222-234).

Niemand springt aus der Ge.vell.vc}mﬁ oder aus der Geschichte heraus. Autonomes
Verhalten, das ohne individuelle Lernprozesse nicht gelingen kann, griindet sich
auf der bewusst gemachten Bezichungzwischen dem Besonderen, das ich bin, und
dem Allgemeinen, das die anderen Menschen, die Gesellschaft, die Geschichte, das
Fremde, die Welt ausmachen. Die kognitive Seite der moralischen Autonomie des

Subjekets ist die Kritikfihigkeit.“ (Negt 2010, S. 214)

Ziel von Bildung wire ein subjektiv vermitteltes Allgemeines, das entsteht, wenn
die Subjekte sich nicht mehr nur zufillig in das Allgemeine eingebunden sehen,
sondern Zusammenhinge mit ihrem eigenen Leben herstellen (ebd., S. 214£.). In
einer ,situationsunabhingigen Weltoffenheit® ist ,,das Einzelne nicht vernichtet,

sondern aufgehoben, bewahrt” (ebd., S. 257).

»S0 hat politische Bildung an zwei Polen anzusetzen: zum einen als Ideologiekritik
des objektiven Scheins, der sich als allgemeines Interesse der Gesellschaft und als
Politik darstellt, und andererseits als Kritik des fragmentierten und zerfaserten
Besonderen, dem jede Kraft genommen wird, sich gegen dieses falsche Allgemeine
zu stemmen.” (Negt 2010, S. 264)

Die in den Gruppendiskussionen geduflerten Erfahrungen und Anliegen an
gewerkschaftliche Bildung verweisen darauf, dass ein Rahmen zur Analyse des
Besonderen und Allgemeinen der Arbeitswelt den Teilnehmenden gegenwirtig
kaum zur Verfugungsteht. Hier spiegelt sich zum einen der Stand der arbeitswis-
senschaftlichen Forschung, die selbst noch darum ringt, die neuen Verhaltnisse
der Arbeit zu verstehen. Zum anderen ist auch dieser Stand der Erkenntnispro-
duktion in der gewerkschaftlichen Bildungspraxis kaum verfiigbar.

Wissen iiber Zusammenhinge (der Arbeit) auf angemessene Weise und auf
hohem Niveau verfugbar zu machen, halte ich fiir eine zentrale Herausforderung
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit. Gefordert sind aber auch die Bezugswissen-
schaften, wie ich fiir den Bereich der arbeitspolitischen Bildung argumentiert
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habe (Abschnitt 7.2.4). Emanzipatorische Wissenschaft wiirde sich auch darin
erweisen, wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die Bildungspraxis mehr als nur
formal zuginglich zu machen.

Der Anspruch, das Ganze in den Blick zu nehmen, ist nicht mit einem tota-
len Erkenntnisanspruch zu verwechseln. Der Totalitdt ist eigen, dass sie kaum
erfasst werden kann. Bildungsarbeit sollte aber beanspruchen, Zipfel des Zusam-
menhangs zu fassen zu bekommen - nicht aus praxisabgewandten, sondern im
Gegenteil aus den genannten handlungsrelevanten Griinden.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit stirker analytisch, theoretisch und in-
haltlich zu akzentuieren, bedeutet keine Abkehr von den Bildungsanliegen der
Subjekte. Vielmehr stellt sich als didaktische Aufgabe, verfiigbar zu machen, was
fur die Bildungssubjekte relevant ist bzw. sein kann.

7.3.2 Zur Integration beruflicher und politischer Bildung

Ich habe argumentiert, dass eine Integration politischer und beruflicher Bildung
bisher nicht stattgefunden hat, was nicht nur an unzureichenden Konzepten und
mangelnder Bereitschaft liegt, das Berufliche der Kritik durch Bildung auszusetzen,
sondern auch daran, dass sich die Subjekte begriindet ‘desintegriert’ bilden (siche
Kapitel 3.3.4). Die seit den 1970er Jahren unternommenen Integrationsbemii-
hungen sind im Kern mit den gleichen Widerspriichen konfrontiert wie neuere
Ansitze firr eine Politisierung des Niitzlichen bzw. Professionellen (siche hierzu
auch Kapitel 3.3.5). Diese Annahmen lassen sich durch die Ergebnisse meiner empi-
rischen Untersuchung fiir das Feld der gewerkschaftlichen Bildung nun prazisieren.

Nur wenige Teilnehmende der Gruppendiskussionen wiinschten fiir sich
selbst eine Integration gewerkschaftlicher politischer und beruflicher Bildung
bzw. ein stirkeres Engagement der Gewerkschaften in der beruflichen Bildung
(siche Kapitel 6.5). Die Angestellten sind mit beruflichen Bildungsangeboten
versorgt und viele halten die Gewerkschaften in diesem Bereich auch niche fiir
kompetent; dies gilt auch fiir die FreiberuflerInnen. Einige gewerbliche Beschif-
tigte versuchen, sich beruflichen Bildungsanforderungen so weit wie moglich zu
entzichen, mehrere Diskussionsteilnehmende berichten von Widerstand gegen
Weiterbildungsanforderungen in ihren Betrieben (vgl. dazu Axmacher 1990;
Holzer 2004). Lediglich ein anderer Teil der gewerblichen Beschiftigten, der
berufliche Bildungals Méglichkeit personlicher beruflicher Weiterentwicklung
sicht, wiinsche fiir sich selbst berufliche Bildungsangebote der Gewerkschaften.

Unabhingigvon den personlichen beruflichen Bildungsinteressen befiirwortet
allerdings ein Teil der angestellten wie der gewerblichen Beschiftigten ein starkeres
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Engagement der Gewerkschaften in der beruflichen Bildung aus gewerkschafs-
strategischen Griinden. Der andere Teil findet aus ebenso strategischen Griinden,
dass die Gewerkschaften sich auf ihre eigentlichen Aufgaben konzentrieren und
nicht zur Volkshochschule werden sollen. Die Jugend- und Auszubildendenver-
treterInnen wollen die in schulischer und beruflicher Bildung erfahrene Leistungs-
bewertung und Entsolidarisierung keinesfalls in die gewerkschaftliche Bildung
importiert schen und lehnen deshalb z.B. Zertifikate ab (siche Kapitel 6.3.3). Die
strategischen BefurworterInnen eines stirkeren Engagements der Gewerkschaf-
ten in der beruflichen Bildung gehen davon aus, dass die berufliche Bildung fiir
andere Zuginge zur Gewerkschaft schaffen kénnte. Niemand stiitzt sich dabei
allerdings auf eigene Erfahrungen; niemand argumentiert, dass eine Integration
der gewerkschaftlichen politischen und beruflichen Bildung fiir andere gut sein
konnte, weil sie aus der eigenen Bildungsperspektive fir gut befunden wird.

Ein Teil der Gewerkschaftsmitglieder spiegelt organisationspolitische Uber-
legungen tber eine Integration der politischen und beruflichen Bildung, die
vermeintliche Bildungsinteressen einer Zielgruppe zu Grunde legen, die weder
bekannt noch aus den eigenen abgeleitet sind. Die anonymen Anderen sind Ob-
jekte strategischer Erwigungen, in denen auch Unzufriedenheit mit den Ge-
werkschaften und ihrer Bildungsarbeit mit verhandelt wird. Im Hintergrund
der Uberlegungen zu einer Verbindung von beruflicher und gewerkschaftlicher
politischer Bildung konnte in den Diskussionsgruppen eine grundsitzlichere
Suchbewegung iiber eine angemessene Politik und Kultur der Gewerkschaften
ausgemacht werden, die sich allein in der Bildungsarbeit allerdings nicht ver-
wirklichen ldsst. Auch die Diskussion um cine Integration gewerkschaftlicher
politischer und beruflicher Bildung hat somit teilweise gewerkschaftsstrategischen
»Chiffre-Charakter” (siche dazu Kapitel 3.2.3).

Eine Verschmelzungdes Politischen und des Beruflichen scheint auf der Hand
zu liegen, wenn das berufliche Arbeitshandeln politisch brisant wird. Allerdings
zeigten sich in den Gruppendiskussionen gerade dicjenigen Beschiftigten skep-
tisch, die in hohem Mafle individuell verantwortlich fir die Ergebnisse ihrer
Arbeit sind und dadurch bedingte Arbeitskonflikte austragen. Als originire
Aufgabe gewerkschaftlich-politischer Bildung bestimmten diese Angestellten
und FreiberuflerInnen, die fachlich-beruflichen Bedingungen der Arbeit zu
reflektieren. Die fachlich-beruflichen Anforderungen besser oder anders zu be-
waltigen, wurde nur in der Nachdiskussion einer Gruppe als eigenes Anliegen
an gewerkschaftlich-berufliche Bildung umrissen. Das Betriebsratsgremium
wiinscht sich ein Angebot ,, Projektmanagement aus gewerkschaftlicher Perspek-
tive“. Die Gruppe erwartet von den Gewerkschaften alternative Bildungsinhalte:
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Die kritische Analyse der unternehmerischen Projektlogik miisse sich in ginzlich
anderen Konzepten fiir die Gestaltung und Leitung von Projekten niederschlagen
(siche Kapitel 5.2.3). Die Uberlegungen der Gruppe blieben vage. Wenn man sie
weiterdenkt, wird ihre Tragweite deutlich, denn ein alternatives Projektmanage-
mentseminar wiirde gerade nicht fiir die Umsetzung der von den Beschiftigten
kritisierten Mechanismen (,Hamsterrad*, ,High Performance Management®)
ausbilden. Dies aber wird von Projektmanagern erwartet, hieran hingt unter den
gegebenen Bedingungen ihre berufliche Existenz. Der Anspruch alternativer
beruflicher Bildung stof8t an die Grenzen der Verhilenisse. Vieles spriche fur
cine arbeitsorientierte (gewerkschaftliche) Erwachsenenbildung, die die Grenzen
zwischen dem beruflich Verwertbaren und dem Politischen iiberwindet. Das
Fehlen bewahrter Praxisbeispicle verweist darauf, dass die Bildungspraxis nicht
tiberwinden kann, was durch die gesellschaftlichen Verhilenisse getrennt wird
(siche auch Kapitel 3.3.4).

Dies spricht nicht dagegen, sondern dafiir, einen kritischen Bildungsanspruch
an die Weiterbildung zu richten. Der politische Charakter des vermeintlich un-
politischen Fachwissens und seine Verwendungsbeziige wiren zu klaren:

»Wem nutzt das Wissen (‘really useful knowledge’); welche Handlungsstrategien und
-optionen lisst es fiir seine Anwender offen; wie vertragt es sich mit Anspriichen an
nicht-ausbeuterische Bezichungen zu anderen Menschen, anderen Gesellschaften
und zur natiirlichen Umwelt, an ein ‘gutes Leben’, Gerechtigkeit, Selbstverwirk-
lichung, Identititsbewahrung und anderen, unter inhaltlichen Gesichtspunkten
prinzipiell einnehmbaren Wertstandpunkten?“ (Axmacher 1992, S. 178f.)

Die politische Bildungkann diesen Anspruch schirfen, eine reduzierte Logik des
Beruflichen kritisieren und sich gleichzeitig gegen deren Ubergriffe verwahren.

7.3.3 Exemplarische gewerkschaftliche Bildung
in Selbstlernumgebungen

Bisher in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit noch nicht eingefiihret ist das
didaktische Konzept der ,,Selbstlernumgebungen (Forneck u.a. 2005; Forneck
2005). Es ist fiir die gewerkschaftlichen Uberlegungen u.a. deshalb interessant,
weil es systematisch auf das lernende Individuum ausgerichtet ist, ohne dabei
den Kurs bzw. die Gruppe aufzuldsen. Selbstlernumgebungen sind — anders
als andere Didaktiken des selbstgesteuerten Lernens — kein Riickzug aus der
inhaltlich-konzeptionellen Arbeit, sondern setzen diese voraus (Forneck 2005).

Lerngegenstinde entstehen in dieser Didaktik nicht alleine aus Erfahrungen
oder explizierten Lernerwartungen der Teilnehmenden, sondern sind strukeu-
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riertes und normiertes Produkt professioneller Gestaltung. Lernen wird ver-
standen als Abarbeitung an Komplexitit, die in gesellschaftlichen Situationen
und Wissensbestinden liegt. Da jedes lernende Individuum in einem anderen
Verhiltnis zu einer komplexen Ausgangssituation steht, unterscheiden sich auch
die Lernwege und -inhalte. Die Kunst der Gestaltung von Selbstlernumgebungen
besteht darin, eine fur alle gemeinsame Herausforderung zu entwickeln und
personale wie materiale Ressourcen fiir die daran anschliefenden individuellen
Lernprozesse zur Verfiigung zu stellen (ebd., S. 42f.).

Ich schlage nun vor, das didaktische Prinzip der Selbstlernumgebungen mit dem
des exemplarischen Lernens zu verbinden. Das exemplarische Lernen verfolgt den
spezifischen Anspruch, das Beispiel als Teil des zu verandernden gesellschaftlichen
Ganzen zu verstehen (siche Kapitel 3.3.1). Es kann deshalb als ,, konfliktorientiertes
exemplarisches Lernen” (Negt 1978, S. 48) prizisiert werden. Als exemplarische
Bildung in Selbstlernumgebungen modifiziere ich sowohl didaktische als auch
padagogische Prinzipien des exemplarischen Lernens: Erstens ist das Exempel
nicht mehr zwingend der vorab konzipierte Fall, dessen Interpretation bereits
feststeht. Zweitens relativiere ich den Anspruch, mit dem Exempel das Ganze zu
erkliren und konkretisiere gleichzeitig den Anspruch, das Exempel als Teil des
gesellschaftlichen Ganzen zu verstehen (siche Abschnitt 7.3.1).

Exemplarische Bildungin Selbstlernumgebungen kann von vorab konzipierten
ebenso wie von realen Situationen der Teilnehmenden ausgehen. Der didaktische
Entwurf ihnelt damit der Fallarbeit (siche Kapitel 3.4), macht aber das fiir eine
gesellschaftlich kontextualisierte Aufklirung notwendige Wissen sowie Theorien
verfigbar. Die Teilnehmenden sollen nicht nur aus dem Wissen schopfen kénnen,
das sie selbst mitbringen. Exemplarische Bildung in Selbstlernumgebungen bedarf
einer intensiven, auf das Seminarthema bezogenen inhaltlichen Konzipierung
und kann daher thematisch auch nicht offen fiir alle denkbaren Fille sein.

Der didaktische Entwurf exemplarischer gewerkschaftlicher Bildungin Selbst-
lernumgebungen soll an einem Beispiel veranschaulicht werden: Wir befinden uns
in einem Seminar, in dem es (auch) um Arbeitskonflikte im Zusammenhang mit
indirekter Steuerung geht; angesprochen sind (auch) Betriebsratsmitglieder. Der
kurze Situationsbericht einer kaufmannischen Angestellten und Betriebsritin im
Zentrum der folgenden Abbildungeréffnet die Lerneinheit. Den Teilnehmenden
soll nun ermdglicht werden, die Ausgangssituation zu erfassen, zu analysieren
sowie individuelle und kollektive Handlungsmaiglichkeiten und Handlungshinder-
nissezukliren. Diese vier Arbeitsschritte sind um die Aussage herum angeordnet.

Jeder der Arbeitsschritte erfordert einen Zugriff auf Wissen, das bei anderen
verfugbar ist. Teilweise bringen es andere Teilnehmende mit, teilweise die pada-
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Abb. 4: Beispiel fiir exemplarische gewerkschaftliche Bildung in
Selbstlernumgebungen

Analysieren
(Zugriff auf:
- m |Empirie, Theorie)

Situation erfassen N
(Zugriff auf:
Erfahrungen der
anderen, Empirie)

éwat ich halt GEMEINT hab, ih

-

-

- dat wir in so weit indirekt

- gesteuert sind, dass wir auch
UNTEREINANDER keine angst mehr

- ZUGEBEN, ne? wir sind also so

- GESTEUERT, dass selbst unter

- BETRIEBSRATEN nimmer sagen,

- SCHEISSE, mir sitzt die angst im
NACKEN, die machen da nur MIST

- mit mir am arbeitsplatz. selbst

- unter BETRIEBSRATEN ist das

- nicht mehr mdglich, ne? so

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

gesteuert bist du und sc gut
willst du nach auBlen AUSSEHEN

und ich bin stark und ich EKANN
das alles, ne? /

vy

Handlungsmdglichkeiten klaren
*individuelle/kollektive
>begrenzende/gestaltende/sub
versive

(Zugriff auf: Erfahrungen und
Wissen der anderen, rechtliche
Grundlagen)

Handlungsschranken klaren =
(Zugriff auf: Empirie,
Theorie)

gogischen LeiterInnen, auch als Material. Um die Situation zu erfassen, sind die
Erfahrungen der anderen wichtig, aber auch empirische Erkenntnisse (‘Betrifft das
nur uns?’, 'Ist das nur ein Problem von Hochqualifizierten?’). Um die Situation
zu analysieren, ist der breitere Riickgriff auf Empirie und Theorie notwendig. Vor
allem hier ist die Gruppe auf die Vorarbeit der Seminarleitung angewiesen, die
arbeitswissenschaftliche Erkenntnisse, theoretische Angebote etc. zuginglich
macht. Bei der Klarung von Handlungsmoglichkeiten sind die Handlungserfah-
rungen aller eine wichtige Ressource, aber z.B. auch rechtliche Grundlagen. Auch
hier sind die notwendigen Quellen und Kommentare sowie ggf. Praxisbeispicle
durch die Seminarleitung zuginglich zu machen. Die Handlungsméglichkeiten
stehen in Spannung zu Handlungsschranken bzw. -hindernissen. Hier kann auf
Erfahrungen in der Runde zuriickgegriffen werden; empirische und theoretische
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Angebote zum Verstindnis der Handlungsprobleme konnen wiederum durch
dic Seminarleitung ergianzt werden.

Die Ausgangssituation muss fur alle Teilnehmenden in irgendeiner Weise
relevant und herausfordernd sein. Abgeschen davon kénnen die Fragen und In-
teressen der einzelnen Seminarbeteiligten sehr unterschiedlich sein. So haben die
einen moglicherweise alle rechtlichen Moglichkeiten durchexerziert, wihrend
andere bereits intensiv Erfahrungen ausgetauscht haben; die einen wollen endlich
verstehen, warum die Strategien nicht funktionieren, die anderen einen konkreten
Ansatzpunke finden — und so weiter. Daraus ergibt sich, dass die Interessen an
den vier Arbeitsschritten ebenso unterschiedlich sein kénnen wie die Wege. Die
zwei Linientypen in der Grafik sollen dies beispiclhaft und vercinfacht verdeut-
lichen. In der Praxis sind alle Schwerpunktsetzungen, Auslassungen, Spriinge,
Riickbeziige und zirkuliren Abliufe denkbar.

Die Selbstlernumgebung ist nun so zu gestalten, dass die Einzelnen im Bil-
dungsprozess moglichst gut ihren eigenen Fragen und Interessen folgen und daftir
mit den anderen kooperieren konnen, die ja Teil der Situation, der Aufklirung
und der Perspektiven sind. Wie dies fur die gewerkschaftliche Bildungsarbeit
im Einzelnen umgesetzt werden kann, wire konzeptionell und didaktisch zu
erarbeiten (Anregungen in Forneck u.a. 2005). Dabei wiren weitere didaktische
Uberlegungen zu berticksichtigen, die im Abschnitt 7.3.4 ausgefiihrt sind: Ex-
emplarische Bildung in Selbstlernumgebungen ist als offener Forschungsprozess
zu verstehen.

Selbstlernumgebungen basieren in hohem Mafe auf Selbstindigkeit. In die
experimentellen Selbstlernumgebungen (Forneck u.a. 2005) brachten sich die
Beteiligten in unterschiedlichem Mafe selbstindig ein. Die Gruppendiskussionen
im Rahmen der vorliegenden Untersuchungzeigten, dass Selbstandigkeit fiir viele
Beschiftigte selbstverstindlich ist und auch fir die Bildungsarbeit gewiinscht
wird — bis hin zur Auflésung des Verhiltnisses von ReferentInnen und Teilneh-
menden. Dies gilt allerdings nicht fir alle. Die unterschiedliche Erfahrung von
und Haltungzur Selbstiandigkeit ist eine Herausforderung fiir gewerkschaftliche
Didaktik, die Selbstandigkeit voraussetzt. Mehr noch kann die Individualisierung
von Lernwegen in der Gruppe aber als Chance gesehen werden, den Lernzielen
und -wegen der Einzelnen Rechnungzu tragen, die im Gruppencurriculum kaum
berticksichtigt werden konnen und entsprechend zu Unzufriedenheit fithren
(erértertin der Gruppe H5). Ob mit oder ohne Selbstlernumgebungen miissen un-
terschiedliche Mitwirkungs- und Sozialformen miteinander vereinbart werden.

Exemplarische gewerkschaftliche Bildung in Selbstlernumgebungen eignet sich
nichtals Standarddidaketik fiir alle Bildungssituationen, sondern ist an spezifische
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Voraussetzungen gebunden. Diese sind aber gerade in vielen gewerkschaftlichen
Seminaren gegeben, die iiber mehrere Tage hinwegin gut ausgestatteten Seminar-
hausern auf der Grundlage langfristig entwickelter Konzeptionen und Arbeits-
materialien durch Teams geleitet werden, die sich austauschen und weiterbilden.

7.3.4 Gewerkschaftliche Bildungsarbeit von der Werkstatt
zum Labor

Wenn die gegenwirtige Herausforderung gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
darin besteht, (Arbeits-) Verhiltnisse und Handlungsmaéglichkeiten niche als
geklare voraussetzen zu kénnen, sondern als zu klirende Gegenstinde begreifen
zu miissen, dann hat dies auch Auswirkungen auf die Form der Bildungsarbeit.

Traditionell nahm gewerkschaftliche Bildung die Form der Werkstatt an. Vor
einem Seminar stand fest bzw. wurde entschieden, welche Produkte (Erkennt-
nisse, Kompetenzen, Strategien) entstehen sollten. Diese wurden i.d.R. aus vorab
identifizierten Herausforderungen gewerkschaftlicher oder betrieblicher Praxis
abgeleitet. Mit dem Wandel der Bedingungen und Ziele wurden die angestrebten
Produkte ebenso modifiziert wie die Produktionsverfahren (Konzepte, Leitfiden,
Methoden). Die Werkstitten waren je nach Konzept mehr oder weniger offen fiir
die Erfahrungen und Anliegen der Teilnehmenden und erméglichten teilweise,
dass diese selbst iiber die Produkte entschieden.

Meine Sekundiranalyse der Gruppendiskussionen als Bildungsprozess ermit-
telte cinen Bedarf, die cigenen (Arbeits-) Verhiltnisse auch in Bildungsprozessen
zu erforschen. Die Produkte der Praxisforschungergeben sich dabei erst s dem
forschenden Bildungsprozess und konnen deshalb nicht schon vorab bestimmt
werden.

Forschende Bildung bzw. forschendes Lernen (Haug 2003, S. 67) benétigt
die Bedingungen eines Labors. In einem Labor geht es um Fragen, auf die Ant-
worten gesucht werden. Bestechendes Wissen wird eingesetzt, um Ergebnisse zu
finden. Die Verfahren sind experimentell und explorativ. Hypothesen werden
geprift und verworfen, unerwartete Erkenntnisse konnen die Ausgangsfragen
verdndern. Neue Hypothesen werden generiert, indem genau beobachtet wird,
was ‘der Fall ist’.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit als Labor lebt vom Antrieb und der Neugier-
de, etwas herauszufinden, zu erkennen oder ein Problem zu l6sen. Die Prozesse
zentrieren um das Nicht-Wissen. Dafiir wird das Wissen und Produktionswissen
aller eingesetzt. Die Beteiligten eignen sich gleichzeitig neues Wissen auch tiber
die Generierung von Erkenntnis und tber Praxiserforschung an. Sie kénnen
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dabei ihren (Erkenntnis-) Interessen und Bediirfnissen folgen, sich als ‘Commu-
nities of Practice’ organisieren und sind dabei weder Erfolgsbewertungen noch
Performance-Anforderungen unterworfen. Die Laboratorien gewerkschaftlicher
Seminare unterliegen nicht den Bedingungen des kapitalistischen Verwertungs-
prozesses und sind deshalb ein Rahmen fiir emanzipatorische Protopraxis (siche
Kapitel 6.7).
Das Labor ist auch Raum fiir Erzahlungen, die zur Aufklarungder Verhiltnisse
beitragen und Erkenntnisse fiir (eigenes) Handeln hervorbringen.
»Das Stegreiferzihlen trigt dem Umstand Rechnung, dass der Erzahler, der in der
Regel zugleich auch der Geschichtentriger ist, ein Experte und Theoretiker seiner
selbst, seines Lebens sowie seiner Handlungs- und Erleidenssituation ist. [...] Experte
und Theoretiker seiner selbst zu sein bedeutet, sich im nachdenklichen Innehalten
gegeniiber der Alltagspraxis oder in der retrospektiven Rekonstruktion von den
cigenen Handlungs- und Erleidensverwobenheiten ablosen zu konnen, um sich un-
plausible oder gar unverstindliche Erlebnisse erkliren zu kénnen; sie vergleichen zu
konnen mitanderen Handlungs- und Erleidensverwobenheiten; und sie schlieflich

mit einem fremden Blick anschauen und analytisch durchdringen zu kénnen, als
seien sie nicht die eigenen.” (Schiitze 1987, S. 138)

Erzihlen basiert bereits darauf, etwas ,,aus dem Strom des Erlebens” (Wienold
1996, S. 48) auszusondern, sich von cinem Erlebnis oder Gegenstand abzulésen,
nach seiner Bedeutung zu fragen. Die reflektorische Distanzierung wird durch
den Erzihlvorgang gefordert (Schiitze 1987, S. 139-141). Durch das Erzihlen
16sen sich Geschichten von der Person, die sie erfahren hat, und werden ande-
ren verfiigbar (Wienold 1996, S. 46). Das Bediirfnis nach Mitteilung hebt den
Alleinbesitz eines Erlebnisses auf und lisst es zu einer sozialen Tatsache werden,
auf die sich die Erzihlerin bzw. der Erzihler und die ZuhorerInnen beziehen
kénnen (ebd., S. 47f).

Erzihlungen, die im sogenannten zweiten Seminar — also in der frei verfuigbaren
Zeitauflerhalb der Seminarzeiten — ihren festen Platz haben (siehe Kapitel 3.2.3),
konnen auch im ersten Seminar fruchtbar gemacht werden. Anders als das zweite
kann das erste Seminar cinen analytisch-didaktischen Rahmen fir die Aufkla-
rung der den Erzihlungen zu Grunde liegenden Erfahrungen anbieten (siche
Abschnitte 7.3.1 und 7.3.3). Sowohl fiir die Erzihlerin bzw. den Erzihler als auch
fir die Zuhorenden erweitern sich so die Erkenntnismaéglichkeiten. Einen dies-
beziiglichen Bedarf verdeutlichte die Interpretation der Gruppendiskussionen als
Bildungsprozess, die dokumentierte, wie Erzihltes nicht verstanden werden kann.

Die Interpretation der Gruppendiskussionen als Bildungsprozess ergab auch,
dass Bildungsprozesse davon leben, mit fremden Erfahrungen bzw. Erkenntnissen
konfrontiert zu sein oder aber sich das Bekannte fremd zu machen. Dies stellt
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sich als Aufgabe fir die Didaktik und hebt gleichzeitig die Bedeutung der Refe-
rentInnen hervor. Als padagogische LeiterInnen sichern sie den Lernprozess ab,
so dass Teilnehmende ihre eigenen Erfahrungen aus ihrer Selbstverstandlichkeit
im Leben herauslosen, neu betrachten und einordnen und sich dabei auf Verunsi-
cherungund krisenhafte Lernprozesse cinlassen kénnen (Haug 2003, S. 66). Ich
verwende hier den in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit tiblichen Begriff der
»ReferentInnen® fir diejenigen Haupt- oder Ehrenamtlichen, die ein Seminar
leiten. Es wurde deutlich, dass ihre Aufgaben tiber das Referieren hinausgehen.

Labore erfordern sachliche und personelle Ausstattung. Die Entwicklung
gewerkschaftlicher Bildungslabore wére mit einer umfangreichen Reorganisation
verbunden. Die Werkstatt hat dabei ihre Berechtigung nicht verloren. In vielen
Bildungskontexten geht es weiterhin darum, sich Informationen, Wissensbestin-
de oder Kompetenzen (kritisch) anzueignen, die pidagogisch vorab festgelegt
werden konnen. Das Labor wiirde die Werkstatt also nicht ersetzen, sondern eine
zweite, auf Praxisforschung orientierte Form gewerkschaftlicher Bildungetablie-
ren. Die Koexistenz wiirde auftragen, nach der jeweils situationsangemessenen
Form zu fragen und so als Korrektiv in beide Richtungen wirken.

7.4 Ausblick

Eine der Fragen dieser Arbeit war, welchen Weg die gewerkschaftliche Bildungs-
arbeit aus ihrem Ursprung in der Arbeiterbildung und Teil einer emanzipato-
rischen Bewegung einschligt. Es zeigte sich, dass die epochalen Umbriiche die
gewerkschaftliche Bildung mit erfasst haben. Nicht nur gesellschaftsrevolutio-
nierend-utopische Perspektiven — wie sie immer nur phasenweise und nie fir
die gesamte Organisation prigend waren — sind abhanden gekommen, sondern
auch der pragmatische Kern gewerkschaftlicher Bildung st getroffen, die erfolg-
versprechende Orientierung auf eine konkrete Verbesserung der Arbeits- und
Lebensbedingungen.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit kann aufkeine konkrete Utopie orientieren,
aber sic kann Raum fiir Utopiebildungsein. Indem sie den Widerspruch zwischen
bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen und menschlichen Bediirfnissen
zum Gegenstand macht, kann sichtbar werden, wofiir es noch keinen Ort gibt.
Die Tatsache, dass trotz ciner Revolutionierung der Produktivkrifte, trotz im-
mensem Zuwachs an gesellschaftlichem Reichtum, Kompetenz und Wissen die
Verhiltnisse (der Arbeit) gegenwirtig weder menschlich noch selbstbestimmt
gestaltet werden konnen, ist Teil des notwendigen Verarbeitungsprozesses. Zu
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ihm gehort, die Krise der gewerkschaftlichen Handlungsmacht anzuerkennen,
die keine konjunkturelle ist und sich gegentiber allen Appellen zum Strategie- und
Kurswechsel bislang resistent gezeigt hat. Diese Krise zu tabuisieren ist fatal. Das
Tabu stirkt die Handlungsfahigkeit nicht, sondern bricht den Verarbeitungspro-
zess an einer fiir die Subjekte entscheidenden Stelle ab. In dieser Arbeit wurde
stattdessen vorgeschlagen, dass gewerkschaftliche Bildungsarbeit mit Handlungs-
krisen umgehen soll, die die Subjekte ohnehin erfahren. Handlungsorientierung
wird damit nicht aufgegeben, sondern im Gegenteil werden ihre Grundlagen
zum Gegenstand des Bildungsprozesses. Mit dem Bewusstsein von der eigenen
Bedingung wird auch das Bewusstsein von der ,Bedingung der Realisierbarkeit
ihrer Perspektive” erweitert (Heydorn 2004a, S. 273).

Die Perspektive auf die Subjekte gewerkschaftlicher Bildung zeigte, dass das
Ziel ciner Verinderung der Verhalenisse keineswegs abhanden gekommen ist.
Gewerkschaftsmitglieder wollen sich mittels Bildungsarbeit verdndern, um mit
anderen die Bedingungen ihrer Arbeit und ihres Lebens verindern zu kénnen.
Die Verinderungsperspektiven sind dabei ausdifferenziert und an der Frage, wie
politisch die Gewerkschaften und ihre Bildungsarbeit sein sollen, kontrovers.
Weder die Bildungssubjekte noch die Gegenstinde miissen politisiert werden,
denn sie sind bereits politisch. Vielmehr ist der politische Charakter der Arbeits-
verhaltnisse aufzukliren und sind derartige Aufklarungsprozesse als politische
Bildung anzuerkennen.

Gewerkschaftliche Bildungsarbeit kann utopisch sein und eignet sich gerade
deshalb nicht, in ihr die Erfilllung von Zielen zu suchen, an der die politische
Praxis gegenwirtig scheitert. Die kritisierten Verhilenisse sind gesellschaftlich
und lassen sich nicht durch Bildung autheben. Arbeitspolitische Bildung ersetzt
Arbeitspolitik nicht.

Dic analysierten neuen Verhilenisse der Arbeit, insbesondere der Ubergang
zu einem System indirekter Steuerung, erweist sich als komplizierte Herausfor-
derung fir die gewerkschaftliche Praxis und gleichzeitigals grole Chance fiir die
gewerkschaftliche Bildung. Die Konflikte der Arbeit sind dringend, veranlassen
Kliarungs- und Analysebedarf. Die Gewerkschaften sind der zentrale Akreur,
derartige arbeitspolitische Reflexionen in einen kollektiven Handlungsrahmen
aufzunechmen. Sie sind pridestiniert, ein Programm arbeitspolitischer und —re-
flexiver Bildung zu entwickeln, mit dem sie cine Alleinstellung im besten Sinne
erwerben kénnten.

Trotz schlechter Rahmenbedingungen sprechen zwei Argumente fir neue
Anlaufe in der gewerkschaftlichen politischen Bildung. Erstens befinden sich

die Gewerkschaften inmitten einer fiir sie existenziellen und fiir die Gesellschaft
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relevanten Suchbewegung tiber die eigene Lage und Zukunft, innerhalb der die
Bildungsarbeit cine bedeutende Aufgabe cinnchmen kann. Die Wiinsche der
Bildungssubjekte enthalten dabei einen produktiven utopischen Uberschuss.
Zweitens sind viele aktive Gewerkschaftsmitglieder zu einem solchen Engage-
ment bereit bzw. reklamieren eine entsprechende Bedeutung der Bildungsarbeit,
wie die empirische Untersuchung zeigte. Gewerkschaftliche Bildung bedeutet
Selbstermichtigungals Bildungs- und Gewerkschaftssubjekt. Bildungsarbeit ist
kein Missing Link zur Herstellung einer anderen Praxis, aber ein Missing Link
fiir einen gewerkschaftlichen Verinderungsprozess, in dem die (engagierten)
Mitglieder nicht zu Beteiligende, sondern Souverin der Erkenntnis und der
Entwicklung und Umsetzung von Perspekeiven sind.
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Glossar: Begriffe aus der Gewerkschaftswelt

In mehreren Kapiteln tauchen Begriffe aus der Gewerkschaftswelt auf, die hier
kurz erliutert werden.

Gewerkschaftsabkiirzungen:
DGB: Deutscher Gewerkschaftsbund, mit acht Mitgliedsgewerkschaften, darunter:

IG BCE: Industriegewerkschaft Bergbau, Chemie, Energie
IGM: Industriegewerkschaft Metall

ver.di: Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft

Betriebsrite (BR):

Auf Grundlage des Betriebsverfassungsgesetzes (BetrVG) kénnen Beschiftigte in Unter-
nehmen mit mehr als finf Beschiftigten eine Interessenvertretung wihlen, die tiber Mit-
bestimmungs-, Mitwirkungs- und Informationsrechte gegeniiber dem Arbeitgeber verfiigt.
Betriebsratsmitglieder kdnnen sich fiir ihre Aufgaben weiterbilden. Die Kosten hierfiir trigt
der Arbeitgeber je nach Erforderlichkeit ganz (§ 37,6 BetrVG) bzw. muss die Betriebsrats-
mitglieder bei Entgeltfortzahlung freistellen (§ 37,7 BetrVG). In grofleren Unternchmen
kénnen einige Betriebsrite fiir ihre Tétigkeit vollstindig oder teilweise freigestellt werden.
Viele Betriebsratsmitglieder sind gewerkschaftlich organisiert.

Jugend- und Auszubildendenvertreterlnnen (JAV):

Ebenfalls auf Grundlage des BetrVG kénnen Jugendliche und Auszubildende cine Interessen-
vertretung wihlen. Auch Mitglieder einer JAV kénnen sich fiir ihre Aufgaben weiterbilden
und miissen hierfiir von der Arbeit freigestellt werden.

Vertraunensleute:

Gewerkschaftliche Vertrauensleute werden von den Gewerkschaftsmitgliedern in einem
Betrieb als ReprisentantInnen gewihle werden. Anders als der Betriebsrat verfiigt die Basis-
Vertretung der Gewerkschaftsmitglieder in Deutschland iiber keine gesetzlichen Hand-
lungsgrundlagen. Gewerkschaftliche Vertrauensleute gibt es mit wenigen Ausnahmen nur
in grofen Betrieben.

Ebrenamtliche ReferentInnen:

Die Bildungsarbeit der DGB-Gewerkschaften wird iiberwiegend oder teilweise durch ehren-
amtliche Referentlnnen getragen; daneben gibt es hauptamtliche pidagogische Mitarbeite-
rInnen sowie freiberufliche bzw. FachreferentInnen. Die ehrenamtlichen ReferentInnen sind
tiberwiegend in der regionalen Bildungsarbeit aktiv und wirken dort oft auch als Multipli-
katorInnen fiir gewerkschaftliches Wissen und Diskurse. Die chrenamtlichen Jugend- und
ErwachsenenbildungsreferentInnen sind oder wareni.d.R. selbst chrenamtlich gewerkschaft-
lich aktiv, aber auch Studierende werden integriert. Die Gewerkschaften qualifizieren ihre
chrenamtlichen ReferentInnen tiber ReferentInnenseminare und bieten Fortbildungen an.
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Bildungsurlanb:

Andersals fiir Betriebsrite gibt es fiir Beschiftigte ohne Funktion in der betrieblichen Inter-
essenvertretung keine bundesweite Rechtsgrundlage fiir eine Freistellung von der Arbeit fiir
die Teilnahme an einem Seminar. In den meisten Bundeslindern gibt es allerdings Bildungs-
urlaubsgesetze bzw. Bildungsfreistellungsgesetze. Diese erméglichen ArbeitnehmerInnen,
i.d.R. fiir eine Woche pro Jahr an ciner anerkannten Bildungsmafnahme teilzunchmen.
Die Durchsetzung des Anspruchs gestaltet sich oft schwierig und nur etwa 1-2 Prozent der
Beschiftigten nutzen diese Moglichkeit.

Transkriptionskonventionen

Gesprichsanalytisches Transkriptionssystem (GAT), Basistranskript (iiber-
nommen aus Selting u.a. 0.]., S. 31); zusammengestellt sind im Folgenden die
verwendeten Konventionen. Personen-, Firmen- und Ortsnamen wurden dariiber
hinaus mit <<eckigen Klammern>> gekennzeichnet.

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur
[ ]

[] Uberlappungen und Simultansprechen
= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Turns oder Einheiten

Pausen
(.) Mikropause

(-), (--), (---) kurze, mittlere, langere Pausen von ca. 0.25 —
0.75 Sek.; bis ca. 1 Sek.

(2.0) geschatzte Pause, bei mehr als ca. 1 Sek. Dauer

Samtz'ge segmenmle Konventionen

und=ah Verschleifungen innerhalb von Einheiten
I Dehnung, Langung, je nach Dauer
ah, o6h, etc. Verzégerungssignale, sog. ,gefiillte Pausen”

‘ Abbruch durch Glottalverschluss

Lachen

haha hehe hihi silbisches Lachen

((lacht)) Beschreibung des Lachens

Rezeptionssignale

hm, ja,nein, nee einsilbige Signale

hm=hm, ja=a,

nei=ein, nee=e zweisilbige Signale

“hm’"hm mit Glottalverschlissen, meistens verneinend
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Akzentuierung
akZENT Primar- bzw. Hauptakzent
ak!ZENT! extra starker Akzent

Tonhohenbewegung am Einheitenende

? hoch steigend

, mittel steigend

- Gleichbleibend

; mittel fallend
tief fallend

Sonstige Konventionen

((hustet)) para- und auBersprachliche Handlungen u.
Ereignisse

<<hustend> > sprachbegleitende para- und aulersprachliche
Handlungen und Ereignisse mit Reichweite

<<erstaunt> > interpretierende Kommentare mit Reichweite

() unverstandliche Passage je nach Lange

(solche) vermuteter Wortlaut

al(s)o vermuteter Laut oder Silbe

(solche/welche) mogliche Alternativen

Hinweise zur Zitierweise

Alle Zitate sind ohne gesonderten Hinweis in die neue Rechtschreibungiiberfiihre.
Alle Hervorhebungen in Zitaten sind aus den zitierten Quellen ibernommen
und einheitlich kursiv wieder gegeben. Ich habe Hervorhebungen entfernt, wenn
die zitierte Passage im Original vollstindig hervorgehoben war und der Kontext
der Hervorhebung auf8erhalb des Ursprungszusammenhangs nicht mehr nach-
vollzogen werden kann.
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