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I Einleitung

1 Ziele und Inhalte des Projekts

Seit der institutionellen Etablierung des Bildungssystems im achtzehnten Jahrhundert war dieses immer
wieder Gegenstand eingehender Diskussion. Dabei standen abwechselnd methodische und
organisatorische Aspekte im Zentrum des Diskurses, sowohl mit der Ausrichtung auf das Individuum als
auch, auf breiterer Ebene, mit Ausrichtung auf die Gesellschaft. Diese Diskussionen setzen sich mit dem
Verweis auf beschleunigte gesellschaftliche Verdnderungsprozesse bis heute fort.

Die aktuellste Herausforderung fur den Diskurs ist die Annahme, dass das Bildungssystem an der
Schwelle zur Wissens- und Informationsgesellschaft vor einem dramatischen Umbruch steht, der
besonders durch Globalisierung und zunehmende Technologisierung beeinflusst wird. So wird Bildung
im Allgemeinen und der Erwerb von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen im Speziellen kiinftig von
folgenden Entwicklungen beeinflusst sein:

Die Halbwertszeit des Wissens verringert sich standig, wodurch ein rein kognitiver Wissenserwerb
obsolet wird.

Berufe und Tatigkeiten verandern sich vom Zeitpunkt der Ausbildungsentscheidung bis zum
Ausbildungsabschluss, wodurch die Ausbildung in einem Beruf mit einem festgelegten Berufsbild
obsolet wird.

Neue Technologien verandern die Arbeitswelt und die gesamte Gesellschaft so grundlegend, dass
lebensbegleitendes Lernen in diesem Zusammenhang noch dringender wird.

Gesellschaftliche Normen im Hinblick auf Geschlechterrollen und Familienformen sowie nationale
Identitédten (EU-Osterweiterung und Migration) verandern sich laufend.

Wozu also Bildung? Und welche Form von Bildung? Und wer soll sie zu welchem Preis bekommen?
Das sind die wesentlichen Fragen in der Wissens- und Informationsgesellschaft, die die Bildungspolitik
der né&chsten Jahre beantworten mussen wird.

Im Rahmen des Projekts soll der Diskurs, der Giber das Bildungssystem vor allem in den letzten zehn
Jahren stattgefunden hat, dargestellt und untersucht werden. Im Dickicht des herrschenden
Bildungsdiskurses soll eine Analyse gegenwartiger Bildungsideale und -normen Aufschluss Uber ihre
gesellschaftspolitische Bedeutung geben.

Ziel der Darstellungen der vorliegenden Studie ist es auch zu zeigen, wie sich die Gesellschaft aus der
Perspektive eines ihrer Teilsysteme, des Bildungssystems, selbst beschreibt. Damit kann dieser Beitrag
auch als Spiegel fur den Bildungsdiskurs verstanden werden, da Interpretationsmoglichkeiten der
padagogischen und bildungspolitischen Diskussion aufgezeigt werden sollen, die fur die Akteurlnnen
im Diskurs selbst nicht sichtbar werden.

Die der Arbeit zugrunde liegende Hypothese besteht darin, dass padagogische Konzepte als Mechanis-
men der Reproduktion bestehender Verhaltnisse zu verstehen sind, da sie immer ein Menschen- und
Gesellschaftsbild beinhalten, das es gilt, mithilfe bildungspolitischer MaRnahmen und péadagogischer
Institutionen zu manifestieren. Zur Untersuchung dieser Annahme wird der Bildungsdiskurs anhand von
Idealtypen genauer analysiert und exemplarisch anhand ausgewahlter bildungspolitischer Forderungen
Osterreichischer Politikerlnnen dargestellt. Erweitert wird diese Darstellung durch eine Analyse von
Expertinnenmeinungen zum Thema ,,Bildung in der Wissens- und Informationsgesellschaft” sowie durch
Bildungsvorstellungen, die im 6ffentlichen Diskurs (Zeitungen) Niederschlag finden. Die zentralen
Argumente der gegenwartigen bildungstheore tischen Diskussion und das ihnen zugrunde liegende
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Menschen- und Gesellschaftsbild werden herausgearbeitet. Daraus sollen die in den bildungspolitischen
Konzepten implizierten Normen und Handlungsleitlinien abgeleitet werden.

Anhand konkreten Datenmaterials zum Bildungserwerb der 6sterreichischen Bevélkerung soll
aufgezeigt werden, wie diese gesellschaftspolitischen Konzepte bisher umgesetzt werden konnten.

Konkrete Fragestellungen des Projekts sind:

Welche Bildungsideale gibt es im gegenwartigen Bildungsdiskurs? Welche Bildungsnormen und
Handlungsanleitungen kénnen daraus abgeleitet werden?

Welche gesellschaftspolitischen Konzepte und welches Menschenbild liegen den unterschiedlichen
Bildungszielen zugrunde?

Welche gemeinsamen oder einander widersprechenden Normen fir die Akteurlnnen innerhalb der
Bildungspolitik und fiur die Bildungsabsolventinnen resultieren daraus?

Welche bildungspolitischen MaRnahmen kénnen exemplarisch welchen Bildungsidealen zugeordnet
werden? Welches Gesellschaftsbild liegt diesen zugrunde?

Welche Bildungsideale werden in ausgewahlten Verdffentlichungen 6sterreichischer Tageszeitungen in
den neunziger Jahren kolportiert?

Welche Bildungsideale lassen sich aus den gegenwartigen Grundsatzprogrammen der Osterreichischen
politischen Parteien identifizieren, und welche Menschen- und Gesellschaftsbilder liegen diesen
zugrunde?

Welche Auswirkungen hatten Bildungspolitik und -normen auf die Absolventinnenentwicklung
(Schulen, Universitaten) der letzten 30 Jahre?

2 Methodische Vorgehensweise

1) Literaturanalyse: In einem ersten Schritt wird einschlagige Literatur zum Thema Bildung
allgemein sowie zu padagogischen Konzepten analysiert, wobei vor allem Publikationen der
neunziger Jahren bis zu aktuellen Veréffentlichungen beriicksichtigt wurden (vgl. Kap.Il).

2) Auswertung des Erwerbs von Bildungsabschliissen in Osterreich von 1960/70 bis 2000:
In der Auswertung werden alle Schultypen (Sekundarstufe Il) sowie postsekundare und tertiére
Bildungsabschlisse berticksichtigt. Anhand der Analyse der Verdnderungen im Bildungserwerb
der osterreichischen Bevolkerung innerhalb der letzten dreifig bis vierzig Jahre soll die
strukturelle Durchsetzung von Bildungsidealen nachvollzogen werden (vgl. Kap.lll).

3) Qualitative Inhaltsanalyse von Grundsatzprogrammen &sterreichischer politischer
Parteien zu Bildung: Es werden insbesondere die gegenwartigen Grundsatzprogramme der
politischen Parteien analysiert. Danach soll versucht werden, anhand bildungspolitischer
Forderungen exemplarisch zu belegen, welche Handlungsleitlinien und Bildungsnormen sich
aus den Programmen der Parteien ergeben.

Es wurden bildungspolitische Programme analysiert, die die dsterreichischen politischen
Parteien und teilweise auch die Lehrerverbande veréffentlicht haben. Die Analyse beschrankte
sich auf die im dsterreichischen Parlament oder in Landtagen vertretenen Parteien, also die
Sozialdemokraten, die Osterreichische Volkspartei, die Freiheitlichen, die Griinen und das
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Liberale Forum.1 Dariiber hinaus wurden noch die Programme des FOL (Freiheitlicher
Osterreichischer Lehrerverband) und der IUSDT (International Union of Social Democratic
Teachers) beriicksichtigt (vgl. Kap. IV).

4) Qualitative Inhaltsanalyse von Zeitungsartikeln dsterreichischer Tageszeitungen:
Anhand einer qualitativen Analyse soll die Verbreitung wissenschaftlicher und politischer
Bildungskonzepte und -vorstellungen in der Offentlichkeit nachvollzogen werden. Besonders
wird hier darauf geachtet, welches Verstandnis von Bildung hauptsachlich vermittelt wird.
Zeitlich wurde die Analyse auf Artikel der neunziger Jahre bis hin zu den neuesten Veroffent-
lichungen (August 2002) beschrankt. Die Artikel wurden exemplarisch ausgewahlt. Es wurden
die gangigen Tageszeitungen (Die Krone, Die Presse, Kleine Zeitung, Salzburger Nachrichten,
Kurier, Der Standard, Taglich Alles [nunmehr eingestellt], etc.) mit Inhalten zu Bildung, Weiter-
bildung, Ausbildung etc. ausgewahlt und auf explizit und implizit formulierte Bildungsnormen
untersucht. AnschlieBend wurde eine engere Auswahl von 21 Zeitungsartikeln erstellt. Der
Prozess der Selektion erfolgte im Sinne des ,, Theoretical Sampling“2, sodass die Interpretation
Datenerhebung kontrolliert verifiziert/falsifiziert, modifiziert oder erweitert werden konnte. Das
Kriterium fir die Auswahl der Textpassagen war die Frage, ob darin Aussagen zur Funktion von
Bildung enthalten sind. Die Auswahlmethode des ,,Theoretical Sampling“ wird als
Konkretisierung der exemplarischen Auswahl angewendet. Diese Methode gibt vor, dass
typische Félle ausgewahlt werden, ohne zuvor eine genaue Stichprobe festgelegt zu haben,
wobei das entscheidende Auswahlkriterium nicht die Représentativitat, sondern die Ange-
messenheit flr die theoretische Fragestellung bildet. Im Sinne von Schiitze gilt ein Text als
~schriftliches Protokoll alltagsweltlicher sprachlicher Kommunikation“3. Neben einer Analyse
manifester Kommunikationsinhalte sollen diese nach Oevermann et al. auch als ,,Ausformung
latenter Sinnstrukturen* 4 betrachtet werden.

Zur Auswertung des gesamten Datenmaterials wird daher das inhaltsanalytische Verfahren der
Grobanalyse verwendet. Dabei stehen nicht so sehr sprachliche Feinheiten im Vordergrund,
sondern Strukturaspekte, die sich in der Argumentationslogik der Textteile ausdriicken und auf
latente Strukturen verweisen.> (vgl. Kap IV).

5) Expertinnen-Interviews [n=20]: Im Rahmen des 6ffentlichen Bildungsdiskurses nehmen so
genannte Opinion Leaders eine wichtige Funktion ein. Dazu zéhlen Expertinnen aus
Bildungspolitik, Verwaltung (z.B. Schulbehdrden) und aus unterschiedlichen Institutionen
[n=7], Padagoginnen (Padagogisches Institut, dsterreichische Universitaten, Volkshochschulen)
[n=6] sowie LehrerInnen unterschiedlicher Schultypen (Regelschulsystem: HS, AHS, BHS,
sowie Alternativschulen, wie zum Beispiel Waldorfschulen oder die w@Ilz.WienerLernzentrum
[n=7]). Die Interviews werden mithilfe eines Leitfadens gefuihrt, transkribiert und grobanalytisch
nach Froschauer/Lueger® ausgewertet.

1Zum Zeitpunkt des Entwurfs der vorliegenden Studie war das Liberale Forum noch in Landesgremien vertreten, mittlerweile ist
dies nicht mehr der Fall.

2ygl. Strauss, Anselm L.: Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Miinchen 1998
3 Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. Band 2. Methoden und Techniken. Weinheim 1995, 5.184

4 Oevermann, Ulrich et al.: Die Methodologie einer ,,0bjektiven Hermeneutik®. In: Zedler, Peter / Moser, Heinz: Aspekte
qualitativer Sozialforschung. Studien zu Aktionsforschung, empirischer Hermeneutik und reflexiver Sozialtechnologie. Opladen
1983, S.205

5vgl. Froschauer, Ulrike / Lueger, Manfred: Das qualitative Interview zur Analyse sozialer Systeme. Wien 1998
6vgl. ebd.
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Hinter der genannten Auswahl an Expertinnen steht die Hypothese, dass Bildungsziele und
Bildungsnormen entscheidend von den erwahnten drei Gruppen gepragt werden:

Zum einen haben Vertreterinnen der Bildungspolitik und der Verwaltungsbehérden des
Bildungssystems bedeutenden Einfluss auf Bildungsziele und -normen, da sie wesentliche
Gesetze, Bestimmungen und Verordnungen tber das Bildungssystem mitbestimmen bzw. auch
deren Ausflhrung beeinflussen.

Zum anderen gewinnen die Aus- und Weiterbildung von Lehrerlnnen an 6sterreichischen
Universitaten und am padagogischen Institut sowie die Erwachsenenbildung, deren
wesentlichste Institution die Volkshochschule ist, an Bedeutung.

Drittens sollen diejenigen, die in der Ausbildung von Kindern bzw. Jugendlichen selbst tatig
sind und Bildungsnormen und -ziele in der breiten Bevolkerung (bewusst oder unbewusst)
transportieren, befragt werden (vgl. Kap V).
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I Literaturanalyse

1 Bildungsinhalte als grundlegende erziehungswissenschaftliche
Fragestellung

Grundsatzliche erziehungswissenschaftliche Fragen sind einerseits jene nach den Inhalten von Bildung
und andererseits jene, wie diese Inhalte in der Erziehungspraxis umgesetzt werden kénnen. Als
Wissenschaft hat die Padagogik eine Reihe von Konzepten erarbeitet, die sich mit beiden prinzipiellen
Fragen auseinandersetzen. Diejenigen Konzepte, die in erster Linie um Bestimmung der Inhalte und
Ziele von Bildung bemunht sind, werden unter dem Sammelbegriff ,,Theorie der Bildung*
zusammengefasst.’

Eine Betrachtung der traditionellen padagogischen Konzepte zeigt, dass die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen immer eine bedeutende Rolle fir die Festlegung von Bildungsinhalten gespielt haben.
Angesichts bestehender Missstdnde oder Krisensituationen (Massenarbeitslosigkeit, Hungersnote, Unter-
driickung) wurden allgemeine und nachhaltige Losungswege angestrebt, die auch in Zukunft den
gesellschaftlichen Fortschritt sichern sollten. Da Erziehung auf die heranwachsenden sowie kiinftige
Generationen Einfluss nimmt, wurde schon friih die Moglichkeit gesehen, durch Veranderungen im
Erziehungssystem auf langfristige gesellschaftliche Entwicklungen einwirken zu kénnen. Ausgangspunkt
fur diese Einwirkung war nicht selten eine strikte Ablehnung der bestehenden Verhaltnisse.

Auch im heutigen bildungstheoretischen Diskurs nehmen die gesellschaftlichen Bedingungen, in denen
Erziehung stattfindet und auf die das Bildungssystem vorbereiten soll, eine zentrale Stellung ein.
Zusatzlich zu diesen Rahmenbedingungen sind aber auch moderne padagogische Konzepte von der
padagogischen Tradition gepragt. Die historischen Hintergriinde dirfen dabei vor allem deshalb nicht
auBBer Acht gelassen werden, weil die ,,aktuellen Auseinandersetzungen um die Aufgaben von
Erziehung und Bildung [...] immer wieder im Ruckgriff auf die padagogische Tradition, auf die
,klassischen® Bildungstheorien gefiihrt“8 werden. Der aktuelle bildungstheoretische Diskurs kommt also
nicht ohne Bezugnahme auf die eigene erziehungswissenschaftliche Tradition aus.

1.1 Erziehung: Von der Familienangelegenheit zur Wissenschaft

Bei der Erdrterung der Grundlagen der Padagogik, stellt sich zunachst die Frage nach der Entstehung der
Padagogik bzw. der Erziehungswissenschaft — beide Begriffe werden hier in Anlehnung an Benner
synonym verwendet®. Anhand der gesellschaftlichen Verteilung erzieherischer Aufgaben kann eine
Veranderung des Interesses an Erziehung und der Ausrichtung der diesbezuiglichen theoretischen
Uberlegungen nachvollzogen werden.

Bevor sich ein allgemeines Schulwesen und damit die Erziehung als Wissenschaft entwickelt hatte, war
die Erziehung der Kinder Familienangelegenheit. In der patriarchalischen Hausgemeinschaft hatte ,,der
Hausvater dem ,ganzen Haus' vorgestanden und auch das Erziehungswesen verantwortlich
verwaltet.“10 Die damit verbundenen in der Gesellschaft anerkannten Normen und Sitten waren die
alleinige Grundlage fur die Rechtfertigung der angewandten Erziehungsweisen. Der Ursprung der

7vgl. Benner, Dietrich: Hauptstromungen der Erziehungswissenschaft. Weinheim / Basel 2001

8 Baumgart, Franzjorg (Hg.): Erziehungs und Bildungstheorien. Erlauterungen, Texte, Arbeitsaufgaben. Bad Heilbrunn/Obb 2001,
S.13

9vgl. Benner, Dietrich: a.a.0. 2001
10 Schiitze, Yvonne: Die gute Mutter. Zur Geschichte des normativen Musters ,,Mutterliebe”. Bielefeld 1991, S. 20
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Padagogik liegt im neuzeitlichen Aufbrechen dieser Normen und der ihnen entsprechenden
Erziehungspraktiken. Ausschlaggebend daftr waren die krisenhaften gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, auf die die Modernisierungsbewegung der Aufklarung reagierte. Allgemein
bedeutete sie die Forderung, dass nicht ,,unreflektierte Tradition und Sitte, sondern begriindete
Einsichten [...] das Handeln des einzelnen und die gesellschaftliche Ordnung in Zukunft bestimmen*11
sollen. Im Bereich der Erziehung kommt es infolgedessen zu der Forderung, das erzieherische Handeln
auf wissenschaftliche Grundlagen zu stellen. Damit kann sich die Padagogik als Wissenschaft
etablieren. Sie soll die Erziehungspraxis durch neue Erkenntnisse anleiten.

Die Aufklarer sahen sich am Beginn eines neuen Zeitalters, dessen veranderte menschliche und
gesellschaftliche Gestalt durch aufgeklarte, rationale Formen der Lebensgestaltung bestimmt werden
sollte. Im Rahmen dieser Leitmotive der Aufklarung kommt der Padagogik eine bedeutende Rolle zu,
denn die ,,Erziehung der Kinder wurde zur Voraussetzung des historischen Fortschritts erklart.“12 Sie
sollte dazu beitragen, den einzelnen Menschen zu vervollkommnen und die Gesellschaft zu verbessern.
Ihr oberstes Ziel war das selbstbestimmte und verninftige Handeln, das zur Moralisierung des
Menschen flihrte. Persdnliche Freiheit und Emanzipation konnte dieser nur als vernunftbestimmte
Personlichkeit erlangen.13

Mit der zunehmenden Verwissenschaftlichung der Erziehung kam es zu bedeutenden Verédnderungen
im Bildungssystem wie zum Beispiel dem Aufbau eines allgemeinen Schulwesens. Neben
organisatorischen Erneuerungen entstand bald eine nahezu uniiberschaubare Vielfalt an Konzepten
Uber die Gestaltung des Unterrichts. In diesem Zusammenhang wurden nicht nur geeignete Methoden
diskutiert, sondern auch die Ziele von Bildung. Die Entwicklung dieser Entwiirfe und Diskussionen
spiegelt sich in den Veranderungen des Bildungsbegriffs wider.

1.2 Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs

Die Notwendigkeit einer ndheren Betrachtung des Bildungsbegriffs steht in Verbindung mit einer der
zentralen Thesen dieser Arbeit. Der Bildungsbegriff erweist sich als Gegenstand der Verknlipfung
padagogischer Fragestellungen mit Inhaltsvorstellungen, das heif3t, die Frage, wie der Mensch erzogen
werden soll, wird immer mehr anhand von konkreten Zielen bestimmt. Der Begriff der Bildung gewinnt
damit auch gegeniber dem Begriff der Erziehung an Bedeutung. Wéhrend die Erziehung der Persdnlich-
keit des Menschen in erster Linie im Hinblick auf moralische Kriterien zur Entfaltung verhelfen sollte, ist
Bildung als ein ,,Idealisieren der Individualitat™4 zu verstehen. Dafiir werden nicht nur die Individualitat
betreffende Aspekte herangezogen, sondern es spielt nun auch die Nutzlichkeit der Bildung im
gesellschaftlichen Leben eine wichtige Rolle, insbesondere im Hinblick auf den Bereich der Arbeit.

In der Folge wird die Bestimmung des Bildungsbegriffs auch zum gesellschaftspolitischen Gegenstand.
Deshalb werden in den inhaltlich bestimmten Zielen und in den Konzepten, die zur Umsetzung dieser
Ziele im Unterricht ausgearbeitet werden, auch gesellschaftspolitische Interessen deutlich. Gegenwartig
werden die Vorstellungen Uber Bildungsinhalte verstéarkt auch von Bereichen auRerhalb der Erziehungs-
wissenschaft beeinflusst. Die Zielbestimmungen ergeben sich damit nicht mehr allein aus

11 Baumgart, Franzjorg: a.a.0. 2001, S.27
12ehd., S5.31

13 Dass erziehungswissenschaftliche Fragen vor allem in der traditionellen Padagogik hauptsachlich von der tibergeordneten
Vorstellung einer Vervollkommnung der Menschheit ausgingen, bringt die Struktur einer gesellschaftlichen Semantik zu Tage. Sie
zeigt das padagogische Denken als Glaube an die fortschreitende Perfektion des Menschen und l&sst sich als Art der Paddagog -
Innen interpretieren, ,,sich auf die Gesamtgesellschaft zu beziehe n.“ (Luhmann, Niklas: Die Gesellschaft der Gesellschaft.
Frankfurt/M. 1997, S.977) So wird es moglich, die eigenen fachspezifischen Fragestellungen auf die Lésung gesellschaftlicher
Probleme anzuwenden.

14 Luhmann, Niklas / Schorr, Karl E.: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem. Frankfurt/M. 1999, S.75
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padagogischen Fragestellungen, sondern setzen die Erziehungswissenschaft in Form von Anforderungen
an das Bildungssystem auch unter Zugzwang. So sind ,,die aktuellen padagogischen Kontroversen um
die Zukunft von Erziehung und Bildung als zeittypische und zugleich interessengebundene Antworten
auf die gegenwartigen gesellschaftlichen Entwicklungen und sozialen Auseinandersetzungen zu
begreifen.“15> Wahrend der Begriff der Bildung bei seinem Aufkommen im Mittelalter zunéchst stark
durch religiose Inhalte beeinflusst war, haben sich bis in die Gegenwart wirtschaftliche und an der
Emanzipation des Individuums orientierte Aspekte durchgesetzt.

1.2.1 Entstehung und historischer Hintergrund

Die Wurzeln des Bildungsbegriffs liegen in der spatmittelalterlichen Mystik, in der es um religiose
Themen, vor allem um das Verhaltnis von Gott und Mensch, ging. Aus diesem Verhéltnis sollte der
Bildungsprozess angeleitet werden. Ab dem flinfzehnten Jahrhundert beginnt sich diese religitse
Verankerung des Begriffs unter dem Einfluss des Humanismus zu lockern. Aufklarung und neu-
humanistische Stromungen fiihren im siebzehnten und achtzehnten Jahrhundert zur Sakularisierung des
Bildungsdenkens. Nachdem Bildung zunéachst ein Privileg des Adels und des Klerus war, wurde um
1810 die Allgemeinbildung zur staatlichen Aufgabe erklart. Diese Entwicklung entspricht als erstes
Resultat der schon friher einsetzenden Aufklarung, ist also Ergebnis der Reaktionen auf gesellschaftliche
- vor allem politische und 6konomische — Krisensituationen. Die Idee hinter der Bestrebung, eine
allgemeine Bildung einzurichten, war die Vermutung, man kdnne durch ein allgemeinbildendes,
moglichst einheitliches Bildungswesen gesellschaftliche Entwicklungen unterstlitzen. Hier &uBert sich
beispielhaft die inhaltliche Besetzung des Bildungsbegriffs. Die feudal-religiose Staatsordnung zerfiel
und der Aufbau eines staatlichen Verwaltungsapparats nach rationalen Kriterien erforderte neue
Fahigkeiten. Die Emanzipation des Blrgertums gegentiber dem Adel war eine der treibenden Kréfte
dieses Prozesses, und Bildung sollte zum entscheidenden Kriterium fiir die gesellschaftliche Stellung
innerhalb der neuen Staatsorganisation werden.

1.2.2 Der moderne Bildungsbegriff und seine aktuellen Auspragungen

In der neueren Erziehungswissenschaft wurde der Bildungsbegriff stark durch die
geisteswissenschaftliche Padagogik gepragt. Bildung bedeutete in dieser Bestimmung Geist, Wissen und
Haltungen und diente als einheitsstiftendes Moment der padagogischen Offentlichkeit und Praxis zur
Orientierung. Mit der ,realistischen Wende* der flinfziger und sechziger Jahre verlor der Bildungsbegriff
seine integrierende Funktion. So wurden angesichts der Bedrohung durch den Ostblock® warnend der
Bildungsnotstand ausgerufen und die Effizienz der Schule in Frage gestellt. Fragen nach der Leistungs-
fahigkeit von Bildungseinrichtungen oder nach der gerechten Verteilung von Bildungschancen wurden
gestellt. Die Ergebnisse empirischer Untersuchungen aus Psychologie und Soziologie machten deutlich,
dass die Schule Wirkungen hatte, die bislang nicht berticksichtigt worden waren. So gelangte man unter
anderem zu der Erkenntnis, dass Kinder aus unteren sozialen Schichten benachteiligt wurden. Dadurch
wurden in der Schule Bildungsreserven verspielt, die im internationalen Vergleich bedeutsam gewesen
waren. In Folge dieser empirischen Kritik an der Schule war es méglich, neue Konzepte wie zum
Beispiel ,,Forderung statt Auslese®, ,,Chancengleichheit” und ,,aktive Begabung* zu begriinden. 17 An
Stelle des herkémmlichen Bildungsbegriffs traten neue Begriffe wie Qualifikation, Sozialisation,

15 Baumgart, Franzjorg: a.a.0. 2001, S.14

16 Die Befirchtung der Ruckstandigkeit des Westens verbreitete sich in Anbetracht des technischen Fortschritts des Ostblocks
nach dem Start des Satelliten ,,Sputnik” im Jahr 1957. Vgl. Koring, Bernhard: Einfiihrung in die moderne Erziehungswissenschaft
und Bildungstheorie. DenkanstoR3e fur Studienanfanger. Weinheim 1990

17vgl. ebd.
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Integration und Lernen. In den sechziger Jahren formulierte die kritische Erziehungswissenschaft einen
neuen, radikalen Anspruch: Erziehung sollte so strukturiert werden, dass mindige und kritische Subjekte
gebildet wirden, die dann die Gesellschaft nach emanzipatorischen Gesichtspunkten umgestalten
konnten. Ziel padagogischer Eingriffe war damit im Vergleich zu neuhumanistischen Konzepten nicht
mehr nur das Individuum, sondern die Veranderung des Gesellschaftssystems.

Angesichts des raschen 6konomischen und sozialen Wandels, angesichts der wachsenden Umwelt-
zerstoérung, der Veréanderung traditioneller Geschlechtsrollenstereotypen wird heute zunehmend die
Frage gestellt, welche Bildung der Mensch benétigt, um mit den neuen Problemen der Zeit auf eine
neue, kreative Weise umgehen zu kénnen. In den achtziger und neunziger Jahren erlebten der Begriff
der Bildung und die Frage der Allgemeinbildung8 ein Revival.

War das alte Ideal der Allgemeinbildung noch starker an humanistischen Werthaltungen einerseits bzw.
an kognitiver Wissensaneignung andererseits orientiert, so treten heute verstarkt Inhalte wie Lernfahig-
keit, Bereitschaft zu lebensbegleitendem Lernen, Selbstorganisationsfahigkeit, vernetztes Denken,
Kreativitat, Team- und Konfliktfahigkeit, Flexibilitat etc. in den Vordergrund.19 In diesen inhaltlichen
Bestimmungen, mit denen der Grundbegriff der Bildung besetzt wird, von denen er zum Teil sogar
abgel6st wird, spiegeln sich gesellschaftliche Anforderungen wider, auf die der bildungstheoretische
Diskurs reagiert. Von welchen Richtungen bzw. von welchen spezifischen Gruppen diese Forderungen
in den letzten zehn Jahren gestellt wurden, ist Gegenstand der im Rahmen dieser Arbeit entworfenen
Typisierung von Bildungszielen. Die Einteilung ergibt sich aus der historischen Entstehungsweise der
Bildungskonzepte, wobei in einem ersten Schritt grundlegend zwischen dem biirgerlichen Ideal der
Bildung auf der einen und dem Humankapitalansatz auf der anderen Seite unterschieden wird. Auf der
zweiten Stufe sind vor allem beim burgerlichen Bildungsideal verschiedene Auspragungen einander
gegenuberzustellen.

2 Zum wissenschaftlichen Bildungsdiskurs 1990-2001

2.1 Das burgerliche Bildungsideal

Die bildungstheoretische Literatur zeigt in jeder Hinsicht eine starke Anbindung der jeweiligen
Konzepte an die erziehungswissenschaftliche Tradition.20 Dies gilt insbesondere fiir
Bildungskonzeptionen, die aus dem burgerlichen Bildungsideal hervorgegangen sind. Die folgenden
Darstellungen griinden auf zwei grundsatzlichen Feststellungen: Erstens auf der Tatsache, dass die
moderne Erziehungswissenschaft ihren Ursprung in den padagogischen Ansétzen der birgerlichen
Reformer zur Zeit der Aufklarungsbewegung hat. Zweitens auf dem damit verbundenen starken Einfluss
dieser Konzepte auf das heutige Bildungs- und Schulsystem, in dessen inhaltlicher, methodischer und
organisatorischer Struktur sich grundlegende Uberlegungen der traditionellen Padagogik widerspiegeln.

Es lassen sich alle Bildungstheorien, die in das 6ffentliche Schulwesen Eingang gefunden haben, als
blrgerlich beschreiben. Allerdings finden sich innerhalb dieses Bildungsansatzes mehrere Differen-

18 Aligemeinbildung wurde bisher im Gegensatz zur Fach und Berufsbildung als jener Teil der Bildung bezeichnet, der allen
Menschen zukommt bzw. zukommen soll. Als allgemein wird sie in ihrem Weltbezug gesehen, indem sie den Menschen beféhigt,
in allen Bereichen am gesellschaftlich-kulturellen Leben teilzunehmen und seine beruflichen und sozialen Aufgaben
wahrzunehmen.

19vgl. Struck, Peter: Die Schule der Zukunft. Von der Belehrungsanstalt zur Lernwerkstatt. Darmstadt 1996

20 Eine Ausnahme stellt hier der Humankapitalansatz dar, der aus der konomischen Theorie abstammt. Er beeinflusste und pragte
in der Folge auch padagogische Uberlegungen. Trotz der unterschiedlichen theoretischen Basis sind aber auch bei diesen
Bildungskonzepten, wie noch dargestellt wird, Parallelen zur padagogischen Tradition erkennbar. (Vgl. Kap. 11/2.2)
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zierungen, deren grundlegende Unterscheidung im Folgenden aus historischer Sicht nachvollzogen
wird.

Nachdem sich die Basis des gegenwartigen Bildungsdiskurses auf diese Weise beschreiben lasst, ist
noch festzustellen, dass die inhaltlichen Differenzen im Hinblick auf die Ziele der Bildung heute starker
in bildungspolitischen als in padagogischen Kontroversen sichtbar werden.21 Die padagogische
Diskussion selbst dreht sich vermehrt um die Grundlagen einer Neubestimmung der Disziplin als
empirische Wissenschaft. Dazu gehdrt in erster Linie die Entwicklung von Methoden zur Erforschung
von Unterrichtsprozessen und Lernsituationen.

2.1.1 Historischer Hintergrund

Das burgerliche Bildungsideal entstand aus dem Bedurfnis, den birgerlichen Stand gegeniber den
Herrschenden zu emanzipieren. Bildung sollte zum Mittel der Legitimation der jeweiligen Stellung im
sozialen Gefilige werden, wodurch nicht nur die Machtansprtiche der Besitzenden - des Adels —
untergraben, sondern gleichzeitig die eigenen gesellschaftlichen Aufstiegsmdoglichkeiten forciert
wurden. Auf diese Weise konnte sich das Bildungsideal allgemein durchsetzen und verhalf den
birgerlichen Schichten zur Sicherung einer gehobenen sozialen Stellung.

Die padagogischen Ansétze des Burgertums umfassten im Wesentlichen zwei Stromungen. Zun&chst
das materielle Ideal der Aufklarung, das in universalem Sachwissen, verbunden mit hdchster
intellektueller Leistungsfahigkeit bestand. Wie schon erwahnt, war es die Bestrebung der Aufklarung die
6konomische Krise der damaligen Zeit zu Gberwinden. ,,Im Programm einer Erziehung zur
,Brauchbarkeit' und ,Industriositat’ versuchte die Aufklarungspadagogik, einen Beitrag zur Losung dieser
Krise zu geben.“?2 Die Bildungsziele werden im Hinblick auf praktische Anforderungen der Sozial- und
Berufswelt bestimmt und generieren sich aus den zugrunde liegenden (ambivalenten) Prinzipien
Philanthropismus und Utilitarismus.23 Mit dem Konzept der Brauchbarkeit wird die utilitaristische Seite
starker betont. Bildung ist das Mittel, um den Menschen ,.flr das wirkliche Leben zu erziehen, fir
Bewadhrung in Stand und Beruf, und zwar dadurch, daB die kiinftigen beruflich-gesellschaftlichen
Anforderungen die Erziehung inhaltlich bestimmen und alle traditionellen Unterrichtsinhalte, die sich
vor der aufgeklarten Vernunft nicht rechtfertigen lassen, ausgeschieden werden.*24

Dem gegentber standen zum Beispiel Humboldt und Pestalozzi mit ihrem Ideal der Allgemeinbildung.
Diese neuhumanistische Strémung war eine friihe Antwort auf das Programm der
Aufklarungspadagogik. Den Neuhumanisten ,,galt die Theorie der Aufklarung, ihre starke Orientierung
an den Erfordernissen von Stand, Beruf und Gesellschaft, als ,Erziehung zur Bestialitat'25. Hinsichtlich
einer liberalen Gesellschaftsreform verfolgte man zwar dieselben biirgerlichen Ziele, padagogisch legte
man aber ein anderes Menschenbild bzw. andere Methoden als Voraussetzung zu deren Erreichen fest.
Die Padagogik des Neuhumanismus richtete sich gegen die herrschende Praxis im Schulwesen, gegen
verfrihte ,,Spezialbildung* oder ,,Spezialschulen*, ,,Standesbildung“ oder ,,Standesschulen* und gegen
die Dominanz von ,,Berufsbildung” Uiber ,,allgemeinmenschliche* Bildung.2® Ihre Leitbegriffe waren

2Lygl. KAP. IV
22 Baumgart, Franzjorg: a.a.0. 2001, S.28

23ygl. Gruber, Elke: Bildung zur Brauchbarkeit? Berufliche Bildung zwischen Anpassung und Emanzipation. Eine sozialhistorische
Studie. Miinchen / Wien 1997, S.148

24 Blankertz, Herwig: Bildung im Zeitalter der groRen Industrie. Padagogik, Schule und Berufsbildung im 19. Jahrhundert.
Hannover / Berlin / Darmstadt / Dortmund 1969, S.39 zitiert in: Gruber, Elke: a.a.0. 1997 S.149

25 Baumgart, Franzjorg: a.a.0. 2001, S.82

26 vgl. Brezinka, Wolfgang: Was heif3t Allgemeinbildung heute?,,Allgemeinbildung*: Sinn und Grenzen eines Ideals. In:
Pfusterschmid-Hartenstein, Heinrich (Hg.): Wissen wozu? Erbe und Zukunft der Erziehung. Européisches Forum Alpbach 1997.
Wien 1998, S.134
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Bildung und Individualitat. Gerade die Ausgrenzung jeglicher Zweckgebundenheit — das heif3t des
gesellschaftlichen und ékonomischen Bereichs — sollte zur vollen Entfaltung des Individuums filhren. 27
Dem Humboldt'schen Bildungsideal nach sollte das Kind ,,zum schénen Charakter, zum vollen
Menschen, nicht zum Berufstatigen oder zum Staatsbiirger gebildet werden*28,

Das burgerliche Bildungsideal forderte zwar ein, ,,zweckfrei“ zu sein. Bildung diente aber nach wie vor
als soziales Distinktionsmerkmal und erflllte so eine wichtige gesellschaftliche Funktion. Sie war nicht
nur Grundlage der Emanzipation des Birgertums gegeniiber dem herrschenden Adel, mit ihrer Hilfe
konnte man sich auch gegen die Arbeiterschicht abgrenzen. Indem Bildung zum Legitimationsmittel fur
die gesellschaftliche Stellung wurde, war es méglich, sich von allen Ungebildeten, der Masse, zu
unterscheiden und diesen Unterschied auch zur Erreichung und Festigung der eigenen sozialen Position
zu nitzen.

Da es in seiner Konzeption sehr offen und allgemein gehalten war, breitete sich das vom Blrgertum
ausgegebene Bildungsideal allméhlich zur gesamtgesellschaftlichen Norm aus. In weiterer Folge wurde
es auch von anderen gesellschaftlichen Gruppen aufgegriffen.

Schon die Analyse der historischen Entwicklung bildungstheoretischer Grundkonzepte zeigt verschie-
dene Zielvorstellungen auf, die mit der jeweiligen Ausrichtung des padagogischen Denkens verfolgt
wurden. Es ist daher nicht verwunderlich, dass im heutigen Bildungsdiskurs unterschiedliche Ansatze
padagogischen Denkens zu finden sind, wobei deren Grenzen heute nicht immer eindeutig identifiziert
werden koénnen. Dennoch lassen sich aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung Tendenzen und
Strémungen erkennen. Diese unterschiedlichen Auspragungen des birgerlichen Bildungsideals und die
in ihnen enthaltenen Zielvorstellungen kénnen als bildungstheoretische Idealtypen unterschieden
werden. Das heift, dass im Diskurs der Gegenwart unterschiedliche buirgerliche Bildungsziele2®
vertreten werden.

2.1.2 Berufsorientierte Ausbildung - Das Ziel der 6konomischen Brauchbarkeit von
Bildung

Die Berufsorientierung in der padagogischen Diskussion geht auf die burgerliche Tradition der Aufkla-
rung zurtick und hat seit ihrem Aufkommen im achtzehnten Jahrhundert das Schulwesen bis in die
Gegenwart nachhaltig verandert.30 Dieser starke Einfluss ist auch der Grund dafiir, das an der
beruflichen Brauchbarkeit orientierte burgerliche Ideal der Bildung in diesem Rahmen einer
gesonderten Betrachtung zu unterziehen. Denn im gegenwartigen Bildungsdiskurs wird dieses Feld, in
dem Bildungsziele im Hinblick auf das Berufsleben bestimmt werden, vom Humankapitalansatz
dominiert. Zunéchst war die padagogische Fragestellung, wie der Mensch in geeigneter Weise fur das
Berufsleben (aus)gebildet werden kann, mit der burgerlich gepragten, berufsorientierten Ausbildung
beantwortet worden. Diese Konzepte haben heute zugunsten von Uberlegungen, die stark durch die
6konomische Theorie beeinflusst sind, in der Padagogik an Bedeutung verloren.

27 ygl. Tennenbaum, Rosa: Bildung zur schénen Menschlichkeit. Wilhelm von Humboldts Bildungsideal. http://www.schiller-
institut.de/seiten/humboldt.htm, August 2001

28¢bd., S.2

29 Als burgerlich werden diese hier in Anlehnung an ihre Entstehungstradition bezeichnet. Aus dieser wird auch ein

Naheverhéltnis bestimmter gesellschaftlicher Schichten zu Bildung ersichtlich, die hier ebenfalls allgemein unter dem Begriff
»burgerlich® zusammengefasst werden.

30 Orientierung an der beruflichen Praxis ist sowohl historische Grundlage fiir das duale System der Lehrlingsausbildung wie auch
fur den Bereich der berufsbildenden Schulen, die bis heute immer starker an Bedeutung gewonnen haben. (Vgl. Kap. 111/2.2)
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2.1.2.1 Konzeptuelle und strukturelle Merkmale

Allgemein wird sowohl in der Struktur des heutigen Schulwesens als auch in den Curricula der heutigen
Schulen offenkundig, dass sich das Ideal der Aufklarung gegentiber dem Humboldtschen Bildungsideal
in starkerem Ausmal’ durchgesetzt hat. Kognitive Wissensaneignung steht vor der individuellen
Selbstentfaltung und der Aneignung von Werten.31 Der aufklarerische Ansatz, der Bildung als Mittel zur
Erlangung berufsnotwendiger Fahigkeiten bestimmte, hat auch in der Gegenwart weitreichende
Konsequenzen. Eine Folge ist, dass der Bildungsbegriff praktisch im Sinne von ,,Qualifikation*
gebrauchlich wurde, womit das Ziel von Erziehungsprozessen nicht mehr eine umfassende Bildung,
sondern ein Fahigkeitsnachweis, eine bestimmte Eignung oder Ausbildung ist. Im Zuge dieser
Entwicklungslinie des birgerlichen Bildungsideals ,findet [seit Jahren] eine Wertverschiebung statt:
zugunsten der Vermittlung von Qualifikationen und Wissen, von Wettbewerb und Leistung werden
Humanitat, Emanzipation, politische Bildung, Demokratiefahigkeit, Urteilskraft und historisches
BewuBtsein in den Hintergrund gedrangt. Zweckrationalitat bedrangt humanes Engagement.“32 Diese
Betrachtung der Veranderungen von Bildungsvorstellungen deutet auf den verstarkten Einfluss des
Humankapitalansatzes in diesem Bereich hin. Dessen Konzepte gehen in dieselbe Richtung.

2.1.2.2 Neue soziale Differenzierungen

Als Resultat dieser Bildungskonzeption zeigt sich eine tiefe ,,Kluft zwischen Bildung (im umfassenden,
personlichkeitsorientierten Sinn) und Ausbildung (als Qualifikation fur begrenzte Aufgaben gefalt), die
sich im Laufe der Zeit in entsprechenden Bildungswegen und Schulen manifestiert hat.“33 Die Entwick-
lung des Schulsystems seit dem Ende des zweiten Weltkriegs zeichnet diese Trennung zwischen Berufs-
und Allgemeinbildung nach. Dabei ist zu beobachten, dass die Allgemeinbildung in den letzten Jahr-
zehnten zusehends an Bedeutung verloren hat. Demgegenuber hat sich, wie schon erwéahnt, das an der
Brauchbarkeit von Féahigkeiten in der Berufswelt orientierte Ideal burgerlicher Bildung durchgesetzt. Am
klarsten wird dies am Rickgang der AHS-Absolventinnenzahlen (zugunsten steigender BHS-Absolven-
tinnenzahlen) sowie an der Einfiihrung der Fachhochschulen erkennbar. 34 Auf Basis der traditionell
determinierten Ausrichtung an wirtschaftlicher Brauchbarkeit hat sich somit ,,ein hoch sozial-selektives
Bildungssystem erhalten, das Kinder und Jugendliche, die einmal in die jeweilige Schule eingetreten
sind, sorgféltig trennt: nach Berufs- und Allgemeinbildung, nach Theoretikerinnen und Praktikerinnen,
nach Hand- und Kopfarbeiterinnen.“35

Mit der Besinnung auf Tugenden wie Fleil3, Pflichtbewusstsein und Ordnung wurde nach dem zweiten
Weltkrieg nicht ein radikaler gesellschaftlicher Neubeginn versucht, sondern eine Phase der
Restauration eingeleitet. Angesichts des Wirtschaftswunders war zunachst auch der Erfolg konservativ-
blrgerlicher Einstellungen zu Fragen der Bildung offensichtlich geworden. Die Schule hatte Werte zu
vermitteln, die einen geordneten Wiederaufbau unterstiitzten und der wirtschaftliche Erfolg war eine der
grundlegenden Voraussetzungen dafir. Im Sinne dieses gesellschaftlichen Ziels war es Aufgabe der
Padagogik, die geeigneten Erziehungsmethoden bereitzustellen, um die notwendige Arbeitsamkeit zu
fordern. Mit dem wirtschaftlichen Erfolg und dem wiedererlangten Wohlstand konnte einerseits ein
neuer burgerlicher Mittelstand seine Position festigen, andererseits liegt hier auch einer der Griinde flr

3Lygl. Brezinka, Wolfgang: a.a.O. 1998, 5.136

32 Lenz, Werner: Demokratie und Bildung. Widerspriiche in Bildung und Gesellschatft. In: Bisovsky, Gerhard / Stifter, Christian
(Hg.): Wissen fiir alle. Beitrdge zum Stellenwert von Bildung und Demokratie. Wien 1996, S.12

33 Gruber, Elke: a.a.0.1997,5.178
34 ygl. /2.3 und 111/2.4.2
35 Gruber, Elke: a.a.0. 1997, 5.178
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die oben beschriebenen Strukturen des gegenwartigen Bildungssystems. Die Orientierung an der
Nutzlichkeit von Bildung im Arbeitsprozess wurde in dieser Phase des Aufbaus durch den wirtschaft-
lichen Fortschritt und den zunehmenden Wohlstand bestatigt. Das Ende des Wirtschaftswunders der
sechziger Jahre machte jedoch ,,sichtbar, daR sich hinter der Fassade der Restauration die Gewichte der
verschiedenen sozialen Gruppen verschoben hatten und ein ,neuer Mittelstand® im expandierenden
Dienstleistungsbereich und in den neuen technischen Berufen seine gesellschaftlichen Anspriiche
anzumelden und durchzusetzen begann.“36 Die grundlegenden konstituierenden Faktoren, die das
heutige hoch sozial-selektive Bildungssystem mitbegriindet haben, sind die Breitenwirkungen der
Tertiarisierung der Wirtschaft, der Technologisierung der Gesellschaft und die damit verbundenen
Anspriche der groRen Gruppe des neuen burgerlichen Mittelstandes.

Diese Entwicklung weist Parallelen zur Ausgangslage burgerlicher Bildungsanspriiche der Aufklarer auf
und gibt Einblick in die Frage, wie implizite gesellschaftspolitische Ziele bei der Ausrichtung von
Bildungskonzepten beteiligt sein kénnen. Bei dieser Ausgangslage ist eine urspriingliche Ambivalenz zu
beobachten, die sich aus zwei unterschiedlichen StoRrichtungen des Bildungsideals ergibt. Die
grundlegenden Ideen der padagogischen Aufklarung unterstiitzten Emanzipationsbestrebungen des
Burgertums und machten Bildung zugleich zum Distinktionsmerkmal gegentiber unteren sozialen
Schichten. Der Erwerb von Fertigkeiten und Qualifikationen der Arbeiterschichten wurde zwar als
Voraussetzung fir die gesellschaftliche Krisenbewaéltigung der damaligen Zeit gesehen, der Zugang zu
hoherer Bildung blieb aber weitgehend dem Burgertum vorbehalten. So konnte die eigene soziale
Stellung gesichert und Bildung im Zuge von Staatsreformen zur Voraussetzung der Besetzung staatlicher
Amter gemacht werden. Dies bedeutete einen erheblichen Machtgewinn gegeniiber dem Adel. Hier
lassen sich grundlegende Veranderungen im sozialen Geflige erkennen, die sich auf das Bildungssystem
auswirkten. Die Ziele, die mit den Bildungsreformen verfolgt wurden, waren im Vergleich zu neu-
humanistischen Allgemeinbildungsbestrebungen nur fur die eigene soziale Schicht veranschlagt. So war
es aus dieser Perspektive spater auch nicht Ziel birgerlicher Bildungsvorstellungen, dass sich das
Proletariat emanzipieren sollte. Mit der vehementen Verfolgung seiner Bestrebungen konnte das
Burgertum immer wieder seine soziale Machtstellung festigen, wobei auch wesentlich ist, dass sich
zunehmend die gesamtgesellschaftlichen Werthaltungen an denen des Blrgertums orientierten.

2.1.2.3 Die Manifestation von Normen

Ubertragen auf die Situation in der zweiten Hélfte des zwanzigsten Jahrhunderts, l&sst sich anhand einer
ebenso zweiseitigen Entwicklung die Verfestigung von burgerlichen Normen im Bildungssystem
beobachten. Es ist nachvollziehbar, dass sich durch die Vorgabe eines gesamtgesellschaftlichen Ziels
(Uberwindung der Wirtschaftskrise) die Position einer bedeutenden sozialen Gruppe verbessert und
etabliert hat. Zudem haben ihre Normen Eingang in institutionelle Strukturen gefunden. In diesem Fall
des biirgerlichen Ideals der Bildung ist die Norm als Okonomisierung der Bildung beschreibbar.
Bildungsvorstellungen verandern sich in Richtung einer Orientierung an der Berufs- und Arbeitswelt.
Damit tritt auch ein starker gesellschaftlich determiniertes Menschenbild ins Zentrum. Wo noch von
Selbstverwirklichung und Individualisierung die Rede ist, kann sie nur mehr anhand gesellschaftlicher
und vor allem arbeitsprozesshezogener Parameter verstanden werden.

Die Durchsetzung solcher Normen als allgemein anerkannte Notwendigkeiten kann dennoch nur durch
individuelle Ubernahme von Orientierungen im arbeitsteiligen Prozess der Gesellschaft erfolgen. Dass

36 Baumgart, Franzjorg: a.a.0. 2001, S.218 (Hervorhebung durch die Autorinnen)
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und wie dies geschieht, wird in der modernen Semantik begreiflich, die in Schlagworten wie ,,indivi-
duelle Leistung* und ,,Nutzung von Chancen* bzw. ,,Chancengleichheit* zum Ausdruck kommt.37

2.1.3 Bildung und Zivilgesellschaft I: Die Vermittlung von Werten

Nachdem sich das aufklérerische Ideal der Bildung zur Brauchbarkeit durchgesetzt hatte und der
Diskurs der neunziger Jahre stark vom Humankapitalansatz gepragt war, ist heute auch wieder ein
Aufleben des neuhumanistischen Bildungsideals zu verzeichnen. Der Selbstzweck der Bildung wird
dabei zunéachst in den Vordergrund gestellt und als Voraussetzung fir die Bildung einer Zivilgesellschaft
betrachtet. In dieser hat das Bildungssystem die Aufgabe, autonome, selbstbestimmte Mitglieder
hervorzubringen. Unter dieser Zielbestimmung sind vor allem zwei Haltungen zu erkennen: zunéchst
jene, die eine eher burgerliche, wertkonservative Weltanschauung vertritt und den Jugendlichen im
Bildungssystem politische und moralische Werte vermitteln will. Die andere bestimmt das autonome
Individuum von einem gesellschaftskritischen Standpunkt aus. 38

2.1.3.1 Gesellschaftliche Veranderung als Krise — Werte als Antwort

Wie sich eine an Werten orientierte Bildung darstellt, ist anhand einer allgemeinen programmatischen
Formulierung bei von Hentig abzulesen: ,,Es geht um eine uralte Sache: Die jungen Menschen mussen
die Tauglichkeit der Tugenden erfahren, die wir ihnen ansinnen. Sie missen die Werte an dieser
Erfahrung bewuRtmachen. Anlal3 und Ausgangspunkt hierfiir sind die Aufgaben, die unser geschicht-
liches Leben uns stellt. Wir missen sie im doppelten Sinn des Wortes wahrnehmen.“39 Darin sind zwei
grundlegende Festlegungen enthalten. Zum einen ist klar bestimmt, dass die Werte von der alteren an
die nachkommende Generation weitergegeben werden. Was die altere Generation als Tugenden
identifiziert hat, sollen auch die Nachkommen als wertvoll erfahren. Zum anderen ist festgelegt, dass
man aus den Erfahrungen des eigenen ,,geschichtlichen Lebens* diese Werte und Tugenden ableiten
und somit auch weitergeben kann.

Die Forderung nach einer an bestimmten Werten orientierten Bildung kann als birgerliche Reaktion auf
gesellschaftliche Veranderungen verstanden werden. Die Entwicklungen der Moderne, ihre
beschleunigten Veranderungsprozesse, bringen viele Widerspruchlichkeiten im gesellschaftlichen
Zusammenleben zu Tage. Die fortschreitende wirtschaftliche Entwicklung, der zunehmende Wohlstand
und die Starkung und Etablierung demokratischer Rechte gewahrleisten nicht nur zunehmende
individuelle Freiheiten innerhalb gegebener gesellschaftlicher Bedingtheiten. Der Prozess der
Individualisierung von Lebenslaufen und Lebenslagen wirkt sich auch auf die gesamtgesellschaftliche
Solidaritat und auf traditionelle Bereiche des Zusammenlebens, vor allem die Familie aus. In dem
MaRe, in dem sich die Konsequenzen dieser Entwicklungen abzeichnen, wird von vielen Seiten im
Vergleich zu gewohnten, altbewahrten Strukturen, Einstellungen und Vorstellungen ein zunehmender
»Verfall von Moral und ethischen Prinzipien* befiirchtet. Besonders akut wird diese Situation aufgrund
der voranschreitenden Beschleunigung von Verdnderungen wahrgenommen. In diesem Zusammenhang
macht sich ein ,,Geflihl des Bedrohtseins® breit, das ,,uns angesichts der sich beschleunigt wandelnden
Verhéltnisse befallen [hat], radikaler: angesichts dessen, was man als ,die Zukunft' ausgibt, namlich der
hochgerechneten technischen Neuheiten und ihrer wirtschaftlichen, sozialen und politischen Folgen.“40
Lange Zeit hat man sich auf den technischen Fortschritt als Ergebnis rationaler Entscheidungen Uber den

37 vgl. dazu auch unten: Kap. IV und V

38 ygl. anschlieRend: KAP. 11/2.1.4

39 von Hentig, Hartmut: Ach, die Werte! Miinchen / Wien 1999, S.13
40 ebd.
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Einsatz von Technik hinsichtlich seiner offensichtlichen Vorteile verlassen kénnen. Anhand konkreter
Katastrophenerfahrungen und der erwahnten kalkulierten Folgen wurde und wird aber immer mehr
deutlich, ,,daR die Entscheidungsabhangigkeit der Zukunft der Gesellschaft zugenommen hat und heute
die Vorstellungen Uber Zukunft so stark dominiert, dal?3 jede Vorstellung von ,Wesensformen’, die von
sich her als Natur einschrianken, was geschehen kann, aufgegeben worden ist.“41 Damit geht ein in
Frage stellen der geeigneten Kriterien fur ,,richtige* Entscheidungen einher. Denn die Erfahrungen
zeigen, ,daR Rationalitatsanspriiche in ein zunehmend prekéares Verhaltnis zur Zeit geraten“42 sind, da
man nicht einmal die Zukunft hinreichend kennen kann, die man mit eigenen Entscheidungen erzeugt.

2.1.3.2 Moralische Festlegung auf Bestand

Der Ruf nach einer Besinnung auf Werte ist eine Konsequenz dieses verstarkten Bewusstseins. Wie so
oft ist es die Institution der Schule, in der diese vermittelt werden sollen. Wenn die Zukunft unsicher
erscheint, missen der kiinftigen Generation Anhaltspunkte gegeben werden, in welcher Weise man sich
den Herausforderungen stellen kann. Daher erscheint es auch nitzlich aus vergangenen Erfahrungen zu
lernen und die bewahrte Ordnung weitergeben zu wollen.

Jedoch kann nicht die Padagogik selbst zur Bestimmung der zu vermittelnden Werte herangezogen
werden. Dem wird entsprochen, indem einmal mehr die gesellschaftlichen Verhéltnisse als MaRstab
herangezogen werden. Anhand dieser Verhéltnisse sind die Aufgaben der Padagogik in einem breiten
Konsens zu bestimmen. Die Bekenntnis zu bestimmten Werten allein wird als unzureichend gesehen.
Bevor das zu vermittelnde Wissen und die flir kommende Generationen notwendigen Fahigkeiten
vereinbart werden kdnnen, muss Einigkeit tber die Aufgaben der Erziehung erreicht werden. Ein Blick
auf die Shell-Studie?3 zeigt, dass die Problematik der Orientierung an Werten nicht einfach durch einen
Werteschwund charakterisiert werden kann. Nicht die Werte und Ideale selbst sind im Schwinden
begriffen, sondern die Hoffnungen, die auf ihre Erfillungen gesetzt werden. Obwohl im Anschluss
daran die Aufgabe der Padagogik in einen der Gesellschaftskritik nahen Bereich verlegt wird, bleibt den
Konzepten letztlich mit Referenz auf ,,Bestand” doch nur der Ausweg, moralisch postulierte Grundsatze
als Basis fur Werteerziehung festzulegen. Jedoch sollen die vorgegebenen Ideale nicht angesichts der
gegebenen gesellschaftlichen Realitéat schwindende Hoffnungen einfach wiederbeleben. Sie sollen
vielmehr die Funktion von Werten verstéandlich machen. Demnach sind Werte ,,das eigentliche und
jedenfalls wirksamste Mittel, die Wirklichkeit zu kritisieren.“44 Anhand ethisch-moralischer Ideale ist es
Aufgabe der Padagogik, die Methode des Vergleichens zu vermitteln: Sie kann auf Probleme nicht
einfach mit der Vermittlung von Werten antworten und diese als Losungen bereitstellen, sie kann aber
anhand von Werten und Idealen Missstdnde und Konflikte bewusst machen und erklaren.

In dieser Bestimmung der Padagogik ist eine Reaktion auf die Probleme der Konzepte der traditionellen
Padagogik zu sehen, in denen in Bildung und Erziehung ein Mittel zur ,,Weltverbesserung” gesehen
wurde. Hier wird die Vermittlung von Werten methodisch verdeckt und tiber den Umweg des
Vergleichs erreicht. Ideale werden nicht dogmatisch vorgesetzt, sondern als Bezugs- und
Vergleichspunkte bestimmt. Indem dem Kind oder dem/der Jugendlichen die Funktion von Idealen
verstandlich werden soll, soll auch der Wert des Ideals internalisiert werden. Denn fur den Vergleich ist
eine Position notwendig, von der aus der/die Padagogin die Welt beobachten kann, um das Ergebnis
der Beobachtung den Schilerinnen weiterzugeben. Die Bestimmung dieser Position ist aber in letzter
Konsequenz ein willkurlicher Akt, der sich durch die Wahl spezifischer moralischer und ethischer

41 Luhmann, Niklas: Soziologie des Risikos. Berlin / New York 1991, S.6

42ebd., S.21

43 Jugend "97. 12. Shell Jugendstudie, Opladen 1997. Vgl. von Hentig: a.a.O. 1999, S.54
44von Hentig: a.a.0. 1999, S.54
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Grundlagen auszeichnet, auch und vor allem, wenn gesellschaftliche Verhaltnisse als Ausgangspunkt
herangezogen werden.

Die Ideale, die den Vergleich zur Aufgabe der Padagogik machen, erheben das Beibehalten des Status
Quo zum Ziel padagogischer Bemihungen. Nicht selten wird auch auf Zuriickliegendes verwiesen, das
wiederbelebt werden sollte. Denn wenn ,,wir den Nachgeborenen eine ganz neue und bessere Welt
nicht versprechen wollen, weil wir das nicht kénnen [...], sollten wir den guten Sinn, die gepruften und
erniichterten Versprechungen der alten Welt zu erhalten bemiiht sein“4®. Eine Verstandigung tiber
Grundwerte wird gefordert und damit einhergehend die Erziehung zu Gemeinsinn und Selbstandigkeit,
zur Achtung anderer Menschen und Verlasslichkeit, um die Werte der offenen Gesellschaft, der
Demokratie und die Wirde des Menschen zu erhalten. Diese allgemeinen, nicht weiter konkretisierten
Idealvorstellungen, die als Ergebnis ,,sittlicher Lebensfiihrung” die zivilisatorische Gesellschaft begrin-
den, werden durch Gleichgultigkeit und Intoleranz, durch ,,Verrohung und Schamlosigkeit des
Geschlechtlichen“48, durch die zunehmende Ungleichheit als Konsequenz wirtschaftlicher und
okologischer Probleme in Folge ungehemmter technischer Entwicklungen bedroht.

Anhand der Identifikation der vielféltigen gesellschaftlichen Probleme unserer Zeit lieBen sich in ihrer
Abwehr bewéahrte Tugenden wie demokratischer Wille, Solidaritat und Verstandigung, birgerliche
Freiheiten und maRvoller Blick auf Lebensfiihrung und Entwicklung forcieren. Dabei wird ubersehen,
dass ein guter Teil dieser seit jeher immer wieder gestellten Forderungen gerade auch jene
Entwicklungen mitbedingt haben, die zusatzlich auch problematische Konsequenzen beinhalten. Die
hier entworfene Verbindung zwischen der Kritik an gesellschaftlichen Veranderungsprozessen und der
Forderung nach konsensueller Ubereinkunft in die Tugenden bestehender Strukturen verweist auf eine
Schule, die Bildung gemaR traditioneller gesellschaftlicher Werte vermittelt. Jedoch ist es gerade die
bestehende Schule, die zur Genese der kritisierten gesellschaftlichen Ungleichheit beitragt, da
bildungsnahe Schichten — mit entsprechendem sozialem Kapital ausgeriistet*” — in ihr grundsatzlich
erfolgreicher Zertifikationen erlangen als andere. Diese Schule hat seit jeher Werte vermittelt, wobei
aber auBer Acht gelassen wurde, dass nicht nur jene, von der Padagogik intendierten Werte weiter-
gegeben wurden. Denn wie sich anhand soziologischer Analysen zeigte, besteht eine ,,sehr enge
Beziehung zwischen den kulturellen Praktiken (sowie den entsprechenden Meinungen) und dem
schulischen oder Bildungskapital (gemessen am Schul- HochschulabschluR) sowie sekundér der
sozialen Herkunft“48, Neben der bewussten Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten tradiert die Schule
demnach zu einem erheblichen Teil unbewusst Haltungen, Normen, Meinungen, Werte, Stile und
asthetisches Empfinden. Diese unbewussten Muster, das erworbene Wissen und die entsprechenden
Bildungszertifikate kumulieren zum kulturellen Kapital eines Menschen.

Die Losung wird im mindigen, selbstandig entscheidenden Menschen gefunden. Die padagogische
Vermittlung muss daftir von der Unterscheidung von kognitivem, sozialem und praktischem Lernen
abgehen und sich an den Mdglichkeiten orientieren, die zur Umwandlung von externen Werten in
Einstellungen und Vorstellungen fihren. Damit steht die Padagogik aber vor einer ihrer urspriinglichen
Fragen: Wie soll das im Erziehungsprozess geschehen? Eine zusatzliche Frage ist bei dieser
Ausgangslage auch, wie es moglich ist, das geforderte Werteverstandnis der gesellschaftlichen
Allgemeinheit zugénglich zu machen.

45ebd., S.35
46 ebd., S.37

47 ygl. Bourdieu, Pierre: Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In: Kreckel, Reinhard (Hg.): Soziale
Ungleichheiten. Soziale Welt, Sonderband Nr.2/1983. Géttingen 1983, S.183-198

48 Bourdieu, Pierre: Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Frankfurt/M. 1982, S.34
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2.1.4 Bildung und Zivilgesellschaft IlI: Autonomie und Citizenship

Neben den bereits erwahnten Richtungen innerhalb des Bildungsdiskurses lasst sich ein neuerer Trend
ausmachen, der Bildung stérker subjektbezogen als Voraussetzung fir Autonomie, Selbstbestimmung
und Citizenship (Burger-/Zivilgesellschaft) sieht.

Im europdischen Diskurs findet sich diese Argumentationslinie, wenn Bildung als Voraussetzung daftr
gesehen wird, mit sozialem und wirtschaftlichem Wandel besser umgehen und verantwortungsbewusst
in gesellschaftliche Verhaltnisse eingreifen zu kénnen.

»Im Zentrum dieser Uberlegungen steht das Verstandnis von Bildung als Voraussetzung zur
Teilnahme am sozialen, kulturellen und politischen Leben. Lebensbegleitendes Lernen ist
hier eine Voraussetzung fir ,citizenship‘ und soll den gesellschaftlichen Zusammenhalt
unter den Bedingungen eines raschen technischen, 6konomischen sowie sozialen Wandels
starken. [...] Lernen [ist] fir alle Lebensbereiche und alle Altersklassen — unabhangig von
Erwerbstatigkeit — notwendig* .49

Damit wird Bildung wieder in starkerem Mal3e an der Ermoglichung zur individuellen Entfaltung
orientiert. Ziel ist, dem Menschen in der Erziehung die Grundlagen fiir eine selbstbestimmte Gestaltung
des Lebens zu bereiten. Dazu ist aber die Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Umwelt
unumganglich, das heif3t, die Einbindung des Menschen in soziale Verhaltnisse spielt fir die
Madglichkeit der Selbstbestimmung eine bedeutende Rolle. In dieser Perspektive wird es entscheidend,
dass durch Bildung die Entwicklung zum kritischen Menschen einsetzt, denn nur so wird Emanzipation
maglich.

Kritikfahigkeit spielt bei diesem Bildungskonzept eine zentrale Rolle und mit Blick auf gesellschaftliche
Entwicklungen setzt man sich vor allem auch mit 6konomischen Zwéangen kritisch auseinander.
Deshalb wird auch zu ausschlief3lich an der wirtschaftlichen Brauchbarkeit ausgerichteten
Bildungsidealen eine kritische Stellung bezogen. Die bildungspolitische Verantwortung, den Tendenzen
einer Okonomisierung des Bildungssystems entgegenzuwirken, wird dem Staat zugewiesen. Mit den
Forderungen seitens der Wirtschaft nach beruflicher Brauchbarkeit von Bildung geht ein Zurtickdréangen
von Fachern einher, die nicht unmittelbar am Arbeitsmarkt verwertbar sind. Zwar geht es weder darum,
Bildung als Selbstzweck noch darum, Bildung als am Arbeitsmarkt verwertbare Ressource zu sehen. Die
Erlangung von Kritikfahigkeit, die Ermoglichung des/der Einzelnen in Gesellschaft einzugreifen ist ein
aus der frihen Sozialdemokratie und aus der 68er-Bewegung stammendes Element. Bildung wird in
diesem Zusammenhang als essentiell fir die gesellschafts- und demokratiepolitische Weiterentwicklung
gesehen.

Generell steht bei diesem Bildungsverstandnis ,,im Vordergrund (...), daR die Reduktion von Lernen auf
dkonomische Verwertungsinteressen nicht zuléssig ist.“0 Bildung hat andere Zwecke zu erfiillen, die
im Interesse der menschlichen Gemeinschaft stehen und nicht der Ausstattung im wirtschaftlichen
Wettbewerb dienen:

»Menschliches Leben findet unter je spezifischen politisch-6konomischen Bedingungen
statt. Diese Rahmenbedingungen beschranken den Handlungsspielraum der Menschen
durch konkrete, materiell vermittelte &uBere Zwange; zugleich jedoch und noch viel
wesentlicher dadurch, daf? sie zu verinnerlichten Barrieren der Entfaltung des BewuRtseins
werden. [...] Wird Bildung als Emanzipation des Menschen von jenen verinnerlichten

49 Steiner, Karin / Obermayer, Bernhard: Symposium ,Lifelong Learning— The Learning Society“. Ein Tagungsbericht. In:
Sozialwissenschaftliche Studiengesellschaft: SWS Rundschau. Heft 3/1998, 38. Jahrgang, Wien, S.315

50 ebd.
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Zwangen begriffen, die seiner vollstandigen Entfaltung im Wege stehen, so ist offensichtlich,
daR Bildung und Politik auf das Engste verkoppelt sind.“ 51

In dieser Formulierung sind auch Parallelen zur neuhumanistischen Auspragung des birgerlichen
Bildungsideals deutlich. So geht es darum, dass sich der Mensch in seiner Stellung gegenuiber sozialen
Systemen wie Politik und Wirtschaft emanzipieren und seine Gestaltungsspielraume vergrof3ern soll.
Autonomes und selbstverantwortliches Handeln wird durch die Vertreterinnen humanistischer Bildung
als Voraussetzung fir Demokratie, im Sinne einer citizenship gesehen.

Das Aufkommen solcher Uberlegungen zum Thema Bildung ist ebenfalls auf gesellschaftliche Prozesse
zurtckzufihren. Hier spielen vor allem Individualisierungstendenzen eine zentrale Rolle. Die
padagogischen Konzepte spiegeln diese Tendenzen wider, indem sie eine Antwort auf damit
verbundene Problemstellungen geben. Entgegen friherer Moglichkeiten, die Gesellschaft tiber soziale
Gruppierungen zu gestalten, wird es zunehmend notwendig, die Gestaltungsmoglichkeiten zum
Individuum zu verlagern. Die personliche Verantwortung wird damit hinsichtlich politischer,
6konomischer und kultureller Kriterien gefordert. Somit kann die Bildung auch nicht mehr auf
Erziehung zum Konformismus ausgerichtet sein, sondern muss sich an der Frage orientieren, wie die
Handlungsmoglichkeiten des Menschen hinsichtlich der gesellschaftliche Bedingungen beschaffen sind.
In diesem Sinne will Bildung

»ugendliche dabei unterstiitzen und begleiten, ihre individuelle Lebenssignatur zu finden,
das heift, sich selbst und ihre Fahigkeiten so gut kennen zu lernen, dass sie wissen, welche
Aufgabe sie in der Gesellschaft haben und sie auch umsetzen kénnen und wollen.
Besondere Entwicklungen in jeder/m Einzelnen sollen geférdert und gestarkt werden. Junge
Menschen mussen die Sicherheit zunehmend mehr in sich selbst finden, ihren eigenen
Wertekanon entwickeln und an der gesellschaftlichen Realitat erproben und weiter
entwickeln. Es kann nicht darum gehen, der gegenwartigen Gesellschaft gemaR zu erziehen,
die naturgemal} von den Fragen und Problemen der Erwachsenen gepragt ist, sondern
darum, die einzelnen Individuen so zu starken, dass sie die Herausforderungen ihrer — heute
noch zukiinftigen — Zeit annehmen und meistern kénnen.”52

2.2 Der Humankapitalansatz”

Auf die Parallelen zwischen Humankapitalansatz und dem an der birgerlichen Bildungsideal der
Aufklarer wurde schon hingewiesen. Diese sind in erster Linie in der Brauchbarkeit der Ausbildung fir
die berufliche Erwerbsarbeit zu sehen. Der Ausgangspunkt fir beide Bildungsvorstellungen sind
gesellschaftliche Probleme. Lagen die Herausforderungen fir die Aufklérer in der Umwalzung der
Sozialstruktur, durch die die standische Ordnung in traditioneller Form nicht mehr aufrecht erhalten
werden konnte, so liegt die Dominanz des Humankapitalansatzes im bildungstheoretischen Diskurs in
den Veranderungen begriindet, die Prozesse zunehmender Globalisierung und Modernisierung mit sich
bringen. Die Probleme zur Zeit der Aufklarung waren einerseits die entstehende ,,breite unterstandische
Schicht, die als Tagelohner, Bettler und Landstreicher um ihr Uberleben kampfte“53 und andererseits die
Suche nach einer Legitimationsgrundlage fur das aufstrebende Birgertum. Das padagogische Programm
setzte die 6konomische Brauchbarkeit von Bildung als Losung der Probleme und die individuelle
Leistung als Grundlage sozialer Anspriche ein.

Die fur den Humankapitalansatz spezifische Problemlage des zwanzigsten Jahrhunderts ergibt sich als
Folge gesellschaftlicher Entwicklungen vor allem seit dem zweiten Weltkrieg. Globalisierung und

51 Ribolits, Erich: Die Antwort auf unsere behauptete oder tatsachliche Orientierungslosigkeit ist Bildung... In: Schmee, Josef /
Weissel, Erwin: Die Armut des Habens. Wider den feigen Riickzug vor dem Neoliberalismus. Wien 1999, S.189

52 Steiner, Karin et al.: Grundlagen fir eine Ausbildung Jugendlicher in der Wissens- und Informationsgesellschaft. Endbericht.
Wien 2001, S.81

53 Ribolits, Erich: a.a.0. 1999, S.29
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Modernisierung haben die Arbeitswelt nachhaltig verandert und im Zuge von unternehmerischen
Rationalisierungsprozessen war es nicht zuletzt die zunehmende Arbeitslosigkeit, die die politischen
Verantwortungstrager vor neue Aufgaben und Herausforderungen stellte. Es galt Konzepte anzubieten,
um den Menschen wieder Sicherheit in einer ihrer Lebensgrundlagen, der Arbeit, zu vermitteln. In der
Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit bestand eines der dringendsten und vordergriindigsten gesellschafts-
politischen Anliegen der letzten zehn Jahre. Ein Beispiel fur politische GegenmaRnahmen stellte die
»Lehrlingsoffensive” der damaligen Osterreichischen Bundesregierung im Jahr 1997 dar, die zum Ziel
hatte, die Schere zwischen Lehrstellensuchenden und offenen Lehrstellen wieder zu schlieRen.

Wie schon aus den bisherigen Darstellungen hervorgegangen ist, ist es nicht als ungewéhnlich zu
erachten, dass die Gesellschaft auf Problemlagen mit einer verstarkten Diskussion um die Ziele von
Bildung reagiert. Als Folge solcher Diskussionen konnte oft ein neues Verstandnis von Bildung
entstehen und es kam zur Erstellung neuer Bildungskonzepte. Die spezifische Entstehungsweise des
Humankapitalansatzes und die in dieser Genese festgelegten Unterschiede zum burgerlichen Ideal der
Brauchbarkeit sind Gegenstand der folgenden Betrachtungen.

2.2.1 Entstehung des Humankapitalansatzes

Begriindet wurde der Humankapitalansatz durch die Nationalokonomie. Er ist als Antwort auf die
okonomische Krise der Nachkriegszeit zu verstehen. Den entscheidenden Schritt machte die
6konomische Theorie in den flnfziger Jahren mit einer Neubewertung des Produktionsfaktors Arbeit,
der in der Klassik noch als homogen angesehen wurde. Charakteristisch fir den Humankapitalansatz ist,
dass jedem Individuum ein bestimmtes Mal} an Humankapital zugerechnet wird. Darunter sind
beruflich verwertbare Bildung, also fachliche Qualifikationen, berufliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu verstehen. Aus dieser Sichtweise lasst sich auch die Bewertung ableiten, dass Individuen umso
produk tiver sind und dementsprechend auch héher entlohnt werden, je mehr sie tber Humankapital
verfigen. Humankapital kann also definiert werden ,als die Fahigkeit eines Menschen andere
Produktionsfaktoren einzusetzen [...], sie auf spezifische und geplante Weise zusammenwirken zu
lassen und ein erwiinschtes Resultat zu erzielen.“54 Diese Fahigkeit kann das Individuum am
Bildungsmarkt erlangen, wo Bildungsprozesse zu einer Veranderung der Lernenden hinsichtlich ihrer
Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten flhren. Erst in der Folge sind die Ausgebildeten in der Lage,
bestimmte Arbeitsleistungen Uberhaupt zu erbringen oder diese effizienter und hochwertiger zu
erbringen. Genauer (6konomischer) lasst sich damit definieren: ,,.Der Begriff ,Humankapital' bezeichnet
die bewertete Summe dieser im BildungsprozeR erworbenen potentiell produktiven Qualifikationen.*55

GemaR des Leitsatzes der Rationalitdt menschlichen Handelns und der 6konomischen Kosten-Nutzen-
Rechnung wird das Individuum dabei solange seine Bildung ausweiten, bis die Grenzkosten gleich dem
Grenzertrag sind. Das wichtigste Argument dabei ist, dass ,,,Lernen’ als Investition in Humankapital
aufgefaldt werden kann, da tber daraus resultierende Einkommenserhdéhungen Ertrage in einer
ahnlichen GroRenordnung erflieBen wie bei Realkapitalinvestitionen.“>¢ Durch entsprechende Bildung
lasst sich also der individuelle Wert steigern. MaRgebend flr diesen sind dabei 6konomische Kriterien
vergleichbar mit Geld oder anderen materiellen Investitionen. Die Grenzkosten sind die Ausbildungs-
kosten in Form von Opportunitatskosten durch entgangenes Arbeitseinkommen und die Kosten, die
durch das Lernen entstehen.

54 Giarini, Orio / Liedtke, Patrick M.: Wie wir arbeiten werden. Der neue Bericht an den Club of Rome. Hamburg 1998, S.27

55 Mading, Heinrich: Humankapitalbildung zwischen Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik (am Beispiel des Lehrermarktes in der
Bundesrepublik Deutschland). In: Clement, Werner (Hg.): Konzept und Kritik des Humankapitalansatzes. Berlin 1981, S.119

56 psacharopoulos, George: Conceptions and Misconceptions on Human Capital Theory. In: Clement, Werner (Hg.): a.a.O. 1981,
S.15
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Der Humankapitalansatz antwortet auf das spezifische Problem der Arbeitslosigkeit. Der hier
betrachtete padagogische Diskurs kann als ein Wiederaufgreifen des Ansatzes angesehen werden. Als
Folge einer rasant zunehmenden Globalisierung der Wirtschaft wurde vor allem in den neunziger
Jahren die 6konomische Verwertbarkeit von Bildung wieder starker in den Mittelpunkt des Interesses
gerlckt.

Die veranderten gesellschaftlichen Verhéltnisse als Grundlage aufgreifend, sucht der Ansatz die Lésung
in der Anpassung der Menschen an dieselben. Die grundlegenden Fragestellungen fiir die Padagogik
lauten dabei: Wie soll eine Ausbildung in der Wissens- und Informationsgesellschaft konzipiert sein?
Welchen Anforderungen steht das Bildungssystem gegeniber, um seinen Absolventinnen bestmdgliche
Chancen am Arbeitsmarkt zu gewéhrleisten und wie kann es diesen Anforderungen entsprechen?

Vom Humankapital — so der Ansatz — hédngt der Wohlstand gegenwartiger und kiinftiger Generationen
ab, denn ,der Ertrag aus Investitionen in Humankapital besteht nicht nur in der Nettosumme lebens-
langer Einkiinfte, die sich aus dem Verkauf von qualifizierter im Vergleich zu unqualifizierter Arbeits-
kraft ergeben, er ist auch verbunden mit dem subjektiven Gefuihl von intellektuellem Wohlbefinden,
von Zuversicht, gesellschaftlicher Anerkennung usw. Schatzungen zufolge nehmen 50 bis 90 Prozent
des gesamten Kapitalstocks der Vereinigten Staaten die Form von Humankapital an.“>” Im Folgenden
wird kurz beschrieben, welchen gesellschaftlichen Verdnderungen die Logik des Humankapitalansatzes
Rechnung tragt.

2.2.1.1 Antworten auf gesellschaftliche Entwicklungen

Eine Betrachtung historischer Entwicklungen im Bereich Arbeit und Wirtschaft macht deutlich, dass
auch die grofle Nachfrage nach neuen Technologien, vor allem im Datenverarbeitungs- und
Kommunikationssektor, auf den Prozess der Industrialisierung zuriickgeht. Die technischen Erfindungen
der ersten Industrialisierungswelle begunstigte die Entstehung eines neuen wirtschaftlichen Sektors. Die
damit verbundenen neuen Mdoglichkeiten der Produktion bedeuteten eine Neuformierung der Arbeit,
eine unglaubliche Steigerung der Produktivitat und in weiterer Folge die Umformung der gesellschaft-
lichen Ordnung. Mit dieser Entwicklung war ein enorm steigender Steuerungsbedarf 6konomischer
Prozesse verbunden, auf den die Gesellschaft mit einer ,,Informatisierung aller Sektoren und Lebens-
bereiche”58 reagierte. Die Aufgabe der Losung dieser neuen Probleme machte Erfindungen méglich, die
angefangen vom Telefon bis hin zum Einsatz von Computern und Netzwerken reichen. Die Folge war
die allgemeine Ausbreitung von Kommunikations- und Informationstechnologien.

Der mit der Industrialisierung in Gang gesetzte technische Fortschritt ist einer ,,der Hauptmotoren des
gesellschaftlichen Wandels“>9. Die daraus entstandenen sozialen Transformationen brachten in erster
Linie die Vorherrschaft des tertidaren Wirtschaftssektors. In diesem Sektor spielen Informations-
technologien eine zentrale Rolle. Auf den so eingeleiteten strukturellen Verédnderungen baut die
Informationsgesellschaft auf. Dieser Verdnderungsprozess lasst sich durch die Spezifikation der Wirkung
von Informationstechniken auf die bestehenden Strukturen in dem Umfeld, in dem sie eingesetzt
werden, genauer beschreiben. Informationstechniken repréasentieren ,,ein neues Artefakt mit einem
spezifischen Nutzungspotential. Das Spezifikum der Informationstechniken besteht in ihrem aufRer-
gewohnlichen Wirkungspotential zur Auslésung von Veranderungen in ihrem jeweiligen Umfeld.“60 In

57 Giarini, Orio / Liedtke, Patrick M.: 1998, S.27

58 Hochgerner, Josef: Neues Lernen in der beruflichen Bildung. (Zentrum fiir soziale Innovation/ZSI, unveréffentlichtes
Manuskript). Wien 1998

59 Gabriel, Wilfried: Personale Padagogik in der Informationsgesellschaft. Frankfurt/M. 1996, S.9
60 Euler, Dieter: Didaktik einer sozio-informationstechnischen Bildung. Kéln 1994, S.4
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weiterer Folge stellen die neuen Technologien im Falle ihrer Nutzung ,,den Anfangspunkt fir Verénde-
rungen im Gesamtsystem ihrer Anwendung dar.*%1

Diese Veranderungen bleiben auch fur das Bildungssystem nicht ohne Konsequenzen, zumal die Frage
der Verwertbarkeit von Bildung im spateren Arbeitsleben schon frither zu einem der zentralen Themen
padagogischer Diskussion wurde. Fur die Frage der wirtschaftlichen Anforderungen an den Menschen
als Grundlage von Bildungskonzeptionen bildete der Humankapitalansatz seit der zweiten Halfte des
zwanzigsten Jahrhunderts eine neue Perspektive. Mit fortschreitender technischer Entwicklung tritt
zunehmend die Bildungsrelevanz von Informationstechniken, die durch ihr ,systemisches
Wirkungspotential“62 begriindet ist, ins Zentrum der Uberlegungen.

2.2.1.2 Die Wissens- und Informationsgesellschaft

Kennzeichnend fir die Informationsgesellschaft ist, dass sich die Arbeitswelt verandert und dass sich
dies auch auf alle anderen Lebensbereiche auswirkt. Fiir das hier zu untersuchende Problem, der
Anpassung des Ausbildungssystems an veranderte Anforderungen, steht die Analyse der Auswirkungen
von Informationstechnologien auf die Arbeitswelt im Mittelpunkt.

Zunéchst ist die Bedeutung der wissenbasierten Arbeit (Arbeit mit Informationen) und deren
Konsequenzen zu untersuchen. Mit Informationen zu arbeiten heif3t, die Fahigkeiten auf ein hdheres
MaR an Abstraktion im Vergleich zu anderen Tatigkeiten, zum Beispiel bei handwerklicher Arbeit,
einzustellen. Damit hangt die Ausdehnung des Wissens in zweierlei Hinsicht zusammen. Einerseits
Wissen um den Gegenstand der Arbeit — die Informationen — und andererseits Wissen um den Umgang
mit Informationen. Nach Euler werden ,,die Gewinnung, Aufbereitung, Verarbeitung und Weitergabe
von Information zu einer Anforderung, dessen kompetente Gestaltung etwa im Bereich des
6konomischen Handelns grundlegend ist, sei es als Verwender oder aber als Anbieter von
Informationen*. 83

In der Wissensdkonomie, die mit der Informationsgesellschaft entsteht, wird fir den Menschen eine
dauerhafte Steigerung intellektueller, kreativer und kognitiver Leistungen immer wichtiger. Es ist ein
hoheres MaR an Wissen erforderlich, und es muss im Vergleich zu friher auch eine andere Form
annehmen, zum Beispiel in Bezug auf Flexibilitat und Abstraktion der Anwendung. Hierin liegt der
Ansatzpunkt fir die neuen Bildungs- und Lernkonzepte.

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien in der Arbeitswelt bzw. das Entstehen
neuer Arbeitsformen, die auf dem Umgang mit diesen Technologien aufbauen, verandert nicht nur die
Anforderungen an die Individuen, die nun mit neuen Tatigkeiten im Arbeitsprozess konfrontiert sind. Es
andern sich die Strukturen der gesamten Arbeitswelt. Mit der Verwendung neuer Technologien schafft
sich die Wirtschaft Moglichkeiten der Rationalisierung zur Steigerung 6konomischer Effizienz. Dies hat
wiederum Konsequenzen fir die Menschen. Die Nachfrage nach Arbeitskraften ist allgemein nicht mehr
so hoch wie frilher, und es besteht ein Bedarf an Arbeitskraften mit entsprechenden Féahigkeiten.64

6lehd., S.5
62 ebd., 5.6
63ebd., S.38

64 Auf der einen Seite fiihren die technischen Neuerungen dazu, dass neue Arbeitsfelder und somit neue Arbeitsformen, Jobs und
Produktionsbereiche entstehen. Auf der anderen Seite steht die schon erwéhnte Rationalisierung, die durch die neuen
Technologien ermoglicht wird. Obwohl die Entwicklung schwer abzuschatzen ist, wird insgesamt eher erwartet, dass auf lange
Sicht die Zahl der wegrationalisierten Arbeitsplétze héher sein wird, als die der neu geschaffenen. Vor allem die Bereiche
Produktion und Verwaltung werden hier stark be troffen sein. Vgl. Gabriel, Wilfried: 1996, S.36f
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Mit den Rationalisierungsprozessen wurde ,,das Ende der Vollbeschaftigungsara“8® eingeleitet, auf das
die Gesellschaft reagieren musste. Um der steigenden Arbeitslosigkeit entgegenzuwirken, wurden die
bestehenden Arbeitsverhaltnisse vielfaltiger gestaltet. So konnten insgesamt mehr Menschen in den
Arbeitsprozess integriert werden, es wurde den Menschen damit aber auch ein zunehmend hoheres
Maf an Flexibilitat abverlangt. In diesem Sinne lasst sich auch der Arbeitsmarkt der Zukunft
beschreiben. Die Ausgangsperspektive eines vorhersagbaren Karriere- und Berufswegs wie dies
groRtenteils bei friheren Generationen der Fall war, geht verloren. Die Menschen werden zunehmend
damit konfrontiert, sich auf unterschiedliche Phasen in ihrem Erwerbsleben einzustellen. So kann die
individuelle Zukunft durch einen Wechsel von Vollzeitbeschéaftigung, Arbeitslosigkeit, selbstandiger und
unselbstéandiger Arbeit, Teilzeitbeschaftigung, Branchenwechsel und Aus- bzw. Weiterbildung gekenn-
zeichnet sein.

Die Kehrseite dieses vielschichtigeren, grofReren Arbeitsmarktes ist die Zunahme ungesicherter
Arbeitsplatze. Weniger gut qualifizierte Arbeitskréafte werden leichter Opfer von Rationalisierungs-
maRnahmen. Dies hat in Verbindung mit den zu erwartenden riicklaufigen Beschéftigungszahlen im
Produktionssektor schwerwiegende Konsequenzen vor allem fiir altere Arbeitnehmerinnen, die haupt-
sachlich im traditionellen Gewerbe — priméarer und sekundarer Wirtschaftssektor — tatig sind und fur die
eine Weiterbildung oft schwierig ist. Zusétzlich zu diesem Problem ist der GrofRteil der neuen
atypischen Beschaftigungsformen (noch) nicht sozialrechtlich abgesichert.

2.2.1.3 Neue Arbeitswelt, neue Anforderungen

Der Dienstleistungsbereich hat in den vergangenen Jahren neue Arbeitsformen hervorgebracht; in ihm
wurden die meisten Jobs geschaffen. Grundsatzlich lasst sich die Bedeutung des Sektors aber schon an
den Trends bei der Entstehung neuer Berufe erkennen, dies ist vor allem in den Bereichen Wirtschafts-
und Unternehmensberatung, Medien, Telematik, Werbung und PR der Fall .86

Die Ausdehnung des Dienstleistungssektors hat nachhaltig das wirtschaftliche Wachstum
vorangetrieben und zu einer Beschaftigungszunahme®’ gefiihrt. Die Griinde dafiir liegen in den
Auswirkungen des Steuerungsbedarfs, der durch die Technisierung der Produktion und die zunehmende
Komplexitat der betrieblichen Aufgaben entstanden ist. Andere Ursachen, die zur Intemationalisierung
der Mérkte und zum globalen Wettbewerb®8 gefiihrt haben, sind Gewinnmaximierungsziele und der
Glaube an den technischen und 6konomischen Fortschritt. Diese Tendenzen beinhalten auch die
Globalisierung der Informationen, fiir die ein ausgedehnter Bereich, der sich mit der
Informationsverarbeitung, -verwaltung und -weitergabe befasst, erforderlich ist. Ein wesentliches
Merkmal technischer Innovationen und Fortschritte besteht darin, dass mit ihnen erweiterte
Lebensgrundlagen geschaffen werden, auf die nicht mehr verzichtet werden kann. Da die Gesellschaft
wirtschaftlichen Fortschritt durch stetiges Wirtschaftswachstum definiert, sind immer wieder neue
technische Innovationen und wirtschaftliche Rationalisierungen notwendig. Die so beschriebene
gesellschaftliche Dynamik gibt die Rahmenbedingungen fiir menschliches Leben vor und zwingt zur
Anpassung. Globalisierungsprozesse erfordern die Anpassung regionaler Wirtschaftssysteme und in

65 Hochgerner, Josef: a.a.O.

66 vgl. dazu: Hofstatter, Maria: Neue Beschéftigungsfelder — Neue Berufsfelder. In: Steiner, Karin / Gramlinger, Franz /
Gehmacher, Ernst / Schurer, Bruno (Hg.): Flexibilisierung in der Arbeitswelt am Beispiel der beruflichen Erstausbildung.
Tagungsband. Européische Gemeinschaften 2000, S.131ff

67 Beschaftigungszunahme darf in diesem Fall nicht nur als Zunahme in Form der bisher tblichen Vollzeitbeschaftigung
verstanden werden. Die atypischen Beschaftigungsformen spielen hier eine bedeutende Rolle. Beck spricht in diesem
Zusammenhang von ,flexiblen, pluralen Formen der Unterbeschaftigung (vgl. Beck, Ulrich: Risikogesellschaft- Auf dem Weg in
eine andere Moderne. Frankfurt/M. 1986, S.225).

68ygl. Hofstatter, Maria: a.a.O. 2000, S.131
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weiterer Folge auch die Anpassung der Arbeitskréfte, die durch das Bildungssystem gewaéhrleistet
werden soll.

Auch in den Unternehmen finden Veranderungen statt: Innovative Strukturen, Kundinnenorientierung
und die Einbeziehung von Mitarbeiterinnen in Verbesserungs- und Innovationsprozesse sind gefragt. So
stellen neue Strukturen und Organisationsweisen von Arbeitsprozessen neue Anforderungen.
Gleichzeitig erfordert die zunehmende betriebliche Komplexitat aber eine Restrukturierung der
Unternehmen, um Rentabilitét zu gewahrleisten, die durch den wirtschaftlichen Druck des globali-
sierten Wettbewerbs noch an Bedeutung gewinnt. Damit kommt es zur Auslagerung von Dienst-
leistungen und dadurch zur Ausdehnung des tertiaren Sektors. Seine Aufgabe besteht in der Unter-
stitzung der Organisation und Verwaltung von Betrieben, der betrieblichen Beratung und des
Managements. Durch diese Bereiche gewinnt die Komplexitat der betrieblichen Strukturen an
Bedeutung und Professionalitat. Voraussetzung dafir sind Information und Kommunikation auf hohem
technischen Niveau. Die gesamtgesellschaftliche Kommunikation nimmt zu. Der Transfer von Daten,
das Anbieten von Informationen und der Umgang mit Kommunikation werden zur grundlegenden
Voraussetzung fiir Arbeit und Wirtschaft.

Der verstarkte Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien wirkt sich sowohl auf die
Arbeitsorganisation als auch auf den Bedarf von Qualifikationen aus. Die Arbeitsinhalte verandern sich,
was zu einem Bedeutungsverlust von so genannten Jedermanns- bzw. Routine- und Hilfstatigkeiten, fur
die ,,man wenig schulische und berufliche Qualifikation benétigt“69, fiihrt. Hingegen verzeichnen hoch-
qualifizierte Arbeitskrafte und das Tatigkeitsfeld der wirtschaftlichen Dienstleistungen (managen,
koordinieren, beraten, leiten) sowie qualifizierte Beratungs- und Weiterbildungskréafte einen betracht-
lichen Bedeutungszuwachs. Fur die neue berufliche Elite wird somit die Arbeit attraktiver. Ihre
Neugestaltung steht mit dem Argument von geforderter Kreativitat und individueller Leistung in
Zusammenhang, wodurch fiir gut ausgebildete Arbeitnehmerinnen ein héheres Mal an Selbstverwirk-
lichung im Arbeitsprozess verlautet werden kann. Flexiblere Arbeitsorganisation ermdglicht zudem ein
gréReres Mall an Mitbestimmung, eine teamorientierte Arbeitsumgebung und eine Verflachung
betrieblicher Hierarchien. Daraus werden die kiinftigen Qualifikationsanforderungen ersichtlich:
Lernféhige, entscheidungsfreudige Menschen mit der Féhigkeit zu Team- und Projektarbeit sind gefragt.
Hierbei gewinnen auch die Anforderungen eigenverantwortlich Arbeiten und Entscheiden an
Bedeutung. Mit der neuen Arbeitsorganisation ist auch ein hohes MaR an sozialer und emotionaler
Kompetenz gefragt, denn es gilt nicht nur sich selbst, sondern auch andere Teammitglieder zu
motivieren und mit anderen entsprechend umzugehen. Darunter sind auBerdem Konfliktldsungs-
kompetenzen zu verstehen, durch die Konflikte im Team und Krisensituationen im Unternehmen
entsprechend gel6st werden kénnen.

2.2.2 Bildungstheoretische Konsequenzen

Nach Gabriel zeichnet sich angesichts ,,der Breitenwirkung auf die Arbeitswelt, Industrie, Freizeit, auf
Formen des menschlichen Zusammenlebens wie auf Wissenschaft und Forschung [...] ein erneuter
,Modernisierungsschub’ des Bildungswesens ab. Gesucht wird ein Konzept technischer Bildung, das
sowohl Stabilitat wie Flexibilitat gegentiber der technischen Innovationsgeschwindigkeit und der
fortschreitenden Vernetzung der technischen Systeme und Teilsysteme garantiert.“70

Daraus lasst sich ein konkretes, grundlegendes Kriterium fir die Gestaltung kiinftiger Bildung ableiten:
Der hauptsachliche Unterschied zur bisherigen Ausbildung besteht darin, dass mit den neuen Anfor-
derungen die bisherige Bedeutung fachbezogener Spezialisierungen obsolet wird. Jedoch ist hier nicht

89 vgl. ebd.
70 Gabriel, Wilfried: a.a.O. 1996, S.9f
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an ein Konzept von Allgemeinbildung, wie man es von den Gymnasien kennt, zu denken. Das
wesentliche daraus resultierende Kriterium flr neue Konzeptionen, ist die Forderung nach umfassen-
deren, ganzheitlichen Ansatzen, die Technik, Organisation und Personal beinhalten. Es geht also um
eine Ausbildung, die in jedem Fall betriebliche und wirtschaftliche Aspekte im Blick hat.

Breyde versteht die Debatte der Ganzheitlichkeit im padagogischen Diskurs — vergleichbar mit anderen
Disziplinen — als Antwort ,,auf die stdndige Zunahme der Menge von Informations- und Wissens-
fragmenten.*’1 Dadurch wird eine (ibergreifende Orientierung notwendig, um sich auf verschiedenen
Ebenen Anhaltspunkte und Strukturen zu verschaffen, sodass ZielgroRen der Bildung und ihre
didaktische Realisierung bestimmt werden kdnnen. Bei Veranderungen im Bildungssystem stellt sich die
Frage, auf welcher Ebene diese Verdnderungen vorzunehmen sind. Zu unterscheiden sind dabei die
inhaltliche und die organisatorische Ebene, da sich nicht nur die Grundlagen des Wissens, sondern
auch der Umgang damit verandert hat. Von Arbeitskraften wird heute nicht nur erwartet, fachlich
kompetent zu sein. Sie missen auch flexibel mit ihrem Fachwissen und mit Kolleginnen und Kundinnen
umgehen kdnnen. Vor allem aber missen sie flexibel hinsichtlich des raschen Wandels von Arbeits-
prozessen sein, das heilt, sie missen sich auf immer neue Anforderungen und Veranderungen
einstellen kénnen. In der Folge wird es auch zur Notwendigkeit, bereit zu sein, sich Zeit seines Lebens
weiterzubilden (lifelong learning). Das bedeutet, dass eine Vielzahl neuer Kompetenzen gefordert wird,
die teilweise sogar im Widerspruch zu den bisherigen Anforderungen stehen.

Die Padagogik antwortet auf die Aufgabenstellung schulischer Reformen mehrheitlich mit der Vorgangs-
weise, dass neue Konzepte der Organisation des Lehrens und Lernens vorerst in den Mittelpunkt der
Betrachtungen geriickt und geeignete padagogische Methoden ausgearbeitet werden miissen. 2 Erst
dann scheint es sinnvoll, sich nach Inhalten zu richten. So waére es beispielsweise schwierig, dass
Schilerlnnen mit herkdmmlichen Unterrichtsmethoden und in herkdmmlichen Unterrichtsstrukturen
flexibles und vernetztes Denken oder die Fahigkeit, in Teams zu arbeiten, lernen. Der Unterschied
zwischen bisherigen Schulen und neuen Ausbildungskonzepten besteht darin, dass ihnen jeweils unter-
schiedliche gesellschaftliche Anforderungen zugrunde liegen. Die bisherigen ,,Belehrungsschulen*
waren auf die Bedurfnisse der Industriegesellschaft ausgerichtet. In Form von lehrerzentriertem Frontal-
unterricht in fachbezogenen Stunden und mit selektionierenden Noten und Zeugnissen konnte
entsprechend den Anforderungen von Unterordnung, Anpassung und des Arbeitens in Hierarchien
ausgebildet werden. Wie bereits erwahnt, stellen diese ,,Lernziele* einen Widerspruch zu den neuen
Anforderungen — Selbstverantwortung, Kooperation, Flexibilitdt und Teamarbeit — dar.

Durch diese Betonung methodischer Aspekte kann im Diskurs der Eindruck einer neutralen, praxis-
gebundenen Herangehensweise der Padagogik an die Problemstellung gewahrt werden. Die
inhaltlichen Aspekte werden tberdeckt und als sekundér behandelt. Allerdings ist hier offensichtlich,
dass sich die organisatorischen Uberlegungen nur nach, zumindest implizit vorausgesetzten, inhalt-
lichen Vorgaben richten kénnen. Indem die inhaltlichen Grundlagen der Uberlegungen weitgehend aus
dem Blick geraten, verstellt man sich auch den Blick auf die Konsequenzen der jeweiligen Ausrichtung.
Allein die Folgen bestimmter Lernarrangements kdnnen in voller Tragweite Gegenstand der diskursiven
Betrachtung bleiben.

Mit Blick auf die Neuorganisation des Unterrichts kommt die PAdagogik zu dem Ergebnis, dass die
Informationsgesellschaft ,,die Lernwerkstatt mit dem Lemberater [braucht], der als schilerzentriert
vorgehender ,Coach' Lernprozesse Uber akzeptiertes Fehlermachen und Verhaltensentwicklungen tber
Konfliktbewaltigungsstrategien fordert.“73 Die Leistungsfahigkeit der Schillerinnen wird in diesem neuen

71 Breyde, Carsten: Entwicklung und Gestaltung von Lernumwelten vor dem Hintergrund des Erwerbs von
Schlisselqualifikationen. Dargelegt an einem Beispiel kaufménnischer Berufsausbildung. Frankfurt/M. 1995, S.37

72 ygl. Gabriel, Wilfried: a.a.0O. 1996, S.10
73 ebd.
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System nicht in Frage gestellt, die kinftige Arbeitswelt erfordert mehr Autonomiekompetenzen,
Flexibilitat und Verantwortung des/der Einzelnen. Es ist eine essentielle Voraussetzung zu lernen, wie
man Informationen bekommt, ,,wie man sie vernetzt, wie man lernt, wie man sich zwischen rivalisieren-
den Werten zu entscheiden hat und wie man sich wehrt, behauptet und durchsetzt.“”4 Hierin sind die
grundlegenden Charakteristika neuer Bildungskonzepte angedeutet. Die vorherrschende Argumen-
tationslinie der padagogischen Uberlegungen unterstiitzt die primare Ausrichtung an methodischen
Aspekten. Erst dann kann man sich liberhaupt dem Konzept der Schliisselqualifikationen’® widmen.
Doch bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass diesem zentrale Bedeutung zukommt, denn die
Hauptaufgabe neuer padagogischer Methoden ist die Vermittlung von Schlisselqualifikationen.

Aus diesen Darstellungen wird deutlich, wie sehr weite Teile des bestehenden Bildungssystems auf der
Grundlage des Brauchbarkeitskonzepts und des Kriteriums der Verwertbarkeit von Bildung im Erwerbs-
prozess mit diesen neuen Vorstellungen schon konform gehen.”6 Auf der Basis 6konomischer
Anspriiche und Konzepte geht aber die Neugestaltung der Ausbildung durch den Humankapitalansatz
weit Uber die bisherigen Gegebenheiten hinaus. Mdglich ist dies auch deshalb, weil aufgrund der
spezifisch 6konomischen Ausrichtung padagogische Ziele und Inhalte weitgehend eindeutig, konkret
und vor allem praxisnah bestimmt werden — ein Moment, das im zum Teil Gegensatz zur philosophisch
gepragten Tradition der Padagogik steht.

2.2.2.1 Das Konzept der Schlusselqualifikationen

Ein Uberblick tiber die Entwicklung padagogischer Ideen und Konzepte zeigt eine begriffliche
Verschiebung, die auch tber die Verdnderung inhaltlicher Vorstellungen von Bildung Auskunft gibt. Die
mit der Ablésung des Bildungsbegriffs durch die verstarkte Bedeutung des Qualifikationsbegriffs
einhergehende Verschiebung der bildungstheoretischen Wertvorstellungen wurde schon erwahnt.”?
Diese Entwicklung trifft auch auf das zentrale padagogische Konzept des Humankapitalansatzes zu. Auf
die neuen Anforderungen, die die modernisierte Arbeitswelt an die Arbeitskrafte stellt, wurde nach und
nach mit dem Begriff der Schlusselqualifikationen geantwortet. Diesem liegen durch allméhliche
Weiterentwicklung und vielfaltige Ergénzungen unterschiedliche Konzepte und Definitionen zugrunde.

Zur ersten Annéherung findet man bei de Haan einen allgemeinen Zugang. Unter Schlissel-
kompetenzen werden zunédchst ganz allgemein Kompetenzen verstanden, die dazu dienen sollen,
Laktuelle und kinftige Lebenssituationen erfolgreich bewaltigen zu kénnen.“78 Diese Definition
resultiert aus dem Blick auf die geschichtliche Entwicklung des Begriffes.

Der Ausgangspunkt fir dieses Verstéandnis liegt in der Reformphase des deutschen Bildungssystems der
sechziger und siebziger Jahre.

»In Anbetracht der Dynamik der Entwicklungen in allen Tatigkeitsfeldern, in der Gestaltung
von Freizeit und auch hinsichtlich der allgemeinen Verflechtung zwischen den Sphéren von
Politik, Wirtschaft und Entwicklung, innovativen Technologien und Zugang zur Welt
(,Global Village') sucht man seit den 1960er Jahren schon nach Sicherheit hinsichtlich
dessen, was bei aller Dynamik auch kiinftig Bestand haben kénnte und es daher wert ware,
gelehrt und gelernt zu werden. Die Antwort war und ist, solche Qualifikationen zu

74 ebd.
7Svgl. im Folgenden: 11/2.2.2.1

76 Auf die wegbereitende Rolle des burgerlichen Ansatzes von ,,Bildung zur Brauchbarkeit* fur die starke Verbreitung des
Humankapitalansatzes wurde schon hingewiesen, vgl. oben Kap. 11/2.1.2 sowie 11/2.2.

TTvgl. 11/2.1.2.1

78 de Haan, Gerhard: Schliisselkompetenzen, Umweltsyndrome und Bildungsreform. In: Beyer, Axel / Wass von Czege, Andreas
(Hg.): Fahig fur die Zuk unft. Hamburg 1998, S.18
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erwerben, deren Transfer auf &hnliche und kinftige Situationen maoglich ist, die es zudem
erlauben, flexibel auf veranderte Anforderungen zu reagieren. In den 1970er Jahren wurden
sie Schlusselqualifikationen genannt.*79

Entgegen diesem Entwurf pladiert de Haan spater daftr, anstelle von ,,Qualifikationen“ den Terminus
».Kompetenzen* zu verwenden, da das Kompetenzkonzept das Individuum starker bertcksichtigt und
auch Fragen nach Selbstreflexion und persénlichen Werthaltungen bezlglich des Lernens und der
Lerngegenstande beinhaltet.

Die Gemeinsamkeit der beiden Termini, die fir das Konzept der Schlisselqualifikationen herangezogen
werden, ergeben sich aus ihrem ,relationalen Charakter“80: Beide fiihren auf die erfolgreiche
Bewaltigung einer Situation hin. lhre Unterscheidung wird dadurch nétig, dass sich die Termini auf
unterschiedliche Situationen beziehen. Bei der Erstellung von Leistungen hat ein Mensch verschiedene
Funktionen zu erfullen. Der Begriff der Qualifikation ist auf diese Funktionen begrenzt. Daraus ergibt
sich auch der Unterschied zum Begriff der Kompetenz, der mit qualitativen Aspekten dieser Funktionen
zusammenhangt. Kompetenz ist ,,durch Autonomie und Addquatheit gekennzeichnet“81, wobei sich
Autonomie auf das Individuum und Adaquatheit auf die Situation bezieht. Der Kompetenzbegriff ist
somit der umfassendere Begriff, denn mit Kompetenz kénnen nicht nur Situationen des beruflichen
Prozesses bewaltigt werden. Kompetenz ist nicht auf den Prozess der Erstellung einer Leistung
beschrankt.

Bei einem Uberblick dessen, was konkret an Schliisselqualifikationen bzw. -kompetenzen zu vermitteln
ist, findet man eine Vielzahl von Kompetenzen, die von Kreativitét bis hin zu Féhigkeiten im Bereich
neuer Informations- und Kommuni kationstechnologien reicht. Struck nennt als zu erwerbende Fahig-
keiten in diesem Zusammenhang Erkundungs- und Handlungskompetenz, Teamfahigkeiten, Kreativitat,
Konfliktfahigkeit, vernetztes Denken, Selbstorganisationsfahigkeiten, Mobilitat, Flexibilitat und die
Bereitschaft zu lebenslangem Lernen.82 In Siissmuths Uberlegungen sind die Fahigkeiten in drei
Kompetenzebenen aufgeteilt. Was Struck zum Beispiel unter ,vernetzt denken* oder Kreativitat versteht,
erfasst sie auf der Ebene kognitiver Kompetenzen; Teamarbeit und kooperatives Handeln gehdren zu
den sozialen Kompetenzen. Als drittes fihrt sie emotionale Kompetenzen wie Empathie an, ein Bereich,
zu dem sich kein Aquivalent bei Struck findet. Zusatzlich fasst Stissmuth Fahigkeiten wie lebens-
begleitendes Lernen und Flexibilitat, also eine grundséatzliche Qualifikationseignung, mit dem Begriff
~employability” zusammen.83 Dieser Begriff entspricht etwa dem, was Gabriel unter Methoden-
kompetenz versteht.84

Aus diesen Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass man sich zwar einen allgemeinen Uberblick tiber
Schlusselqualifikationen verschaffen kann, dass aber die Konkretisierung und einheitliche Fassung des
Begriffes mit Schwierigkeiten verbunden ist. Diese lassen sich durch die inhaltliche Uberfrachtung des
Begriffes erklaren. Als Antwort auf die Frage, welche Kompetenzen es sind, denen Schlusselfunktionen
zukommen, wurde eine groBe Anzahl von Vorschléagen erarbeitet, wodurch eine noch gréRere
terminologische Vielfalt entstand. Mit dieser Vorgangsweise l&sst sich nahezu alles unter dem Terminus
erfassen, und das fiihrt zu einem leeren Konzept, weil dadurch schliefilich alles unbestimmt bleibt.

Die Frage, warum so viele Inhalte und Konzepte in den Begriff eingearbeitet werden, liegt im
Verstandnis der Schliisselkompetenzen selbst begriindet. Ein wesentliches Charakteristikum des

7 ebd.

80 ygl. Breyde, Carsten: a.a.0O. 1995, S.22
8lehd., S5.23

82 ygl. Struck, Peter: a.a.0. 1996, S.19

83 ygl. Stssmuth, Rita: Bildung als Antwort auf die Entwicklungsfragen unserer Gesellschatft. In: Stern, Cornelia (Hg.): Ziele und
Wege innovativer Schulen in Deutschland. Gutersloh 2000, S.28

84 vgl. Gabriel, Wilfried: a.a.0. 1996, S.66
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Konzepts besteht darin, dass das Individuum imstande sein soll, bestimmte Fahigkeiten von einer
konkreten Situation abzuldsen und auf andere Situationen zu Ubertragen. Die so entstehende
»Flexibilitat aber kann nur zu ungenauen Vorstellungen und geringen Verbindlichkeiten fiihren. Die
Schlisselkompetenzen sind daher inhaltsneutral, ja inhaltsleer zu formulieren, so lautet eine
Maxime. 85

Diese Annahmen finden in den Darstellungen Breydes Bestatigung. Zur Definition von
Schliisselqualifikationen greift er zunéchst auf Mertens®6 zuriick. In dessen Konzeption ist der
Qualifikationsbegriff die Antwort auf die Schwierigkeiten, die auftreten, wenn es sich an Entwicklungen
in Wirtschaft und am Arbeitsmarkt anzupassen gilt. Es entsteht ein Qualifikationsbegriff, der nicht
unmittelbar konkreten Anforderungen Rechnung tréagt, sondern der auf den Erwerb langerfristig
verwertbarer Qualifikationen abzielt und damit sehr allgemein formuliert ist. Hierin wird auch deutlich,
dass der heutige, oft verwendete Begriff, nach ausgiebiger Diskussion und unterschiedlicher Rezeption
Uber die Jahre hinweg, in einigen Bereichen vom urspriinglichen Modell abweicht. Es wurde immer
mehr versucht, mit dem allgemeinen Begriff konkrete Kategorien zu erfassen, wodurch es zur erwahnten
Uberfrachtung des Begriffs gekommen ist. Dennoch ist der Terminus im péadagogischen und bildungs-
politischen Diskurs von Bedeutung, da er trotz einer gewissen ,Inhaltsleere” nicht unabhéngig von
Inhalten verstanden werden kann, vor allem dann nicht, wenn es um die Aneignung verschiedener
Fertigkeiten als Antwort auf neue Anforderungen geht. Als zusammenfassende Darstellung soll noch de
Haans Kompetenzkonzept angefihrt werden, in dem die oben erwahnten erforderlichen Fahigkeiten
enthalten und kategorisiert sind. Die Konzeption geht allerdings tber die blo3e Auflistung der
verschiedenen Fertigkeiten hinaus. Ahnlich wie Siissmuth teilt er die Kompetenzen in drei Bereiche
auf:87

Methodenkompetenz: Das erlernte Wissen muss in die Praxis umgesetzt werden kénnen. Mit
Methodenkompetenz ist die Fahigkeit gemeint, ,,Sachwissen zielgerichtet aufarbeiten und anwenden zu
kénnen.“88 Das heilt, dass man kompetent ist, systematisch an die Bearbeitung eines Problems mittels
geeigneter Methoden und ,,Rezepte* heranzugehen und das Wissen in der Handlung umsetzen kann.
Dies erfordert im Umgang mit neuen Technologien oft Fahigkeiten wie Abstraktion und Kreativitat und
jene, die als ,,vernetztes Denken* beschrieben wird. Es ist der Methodenkompetenz zuzuschreiben, dass
man im Probleml&sungsprozess ,,zur kreativen Neukombination von Informationen und Losungswegen,
zur Identifikation von Interdependenzen zwischen Problemfaktoren wie zwischen Losungswegen, zur
kontextuellen und kritischen Befragung von Rahmenbedingungen fir die Problem- und L&sungs-
generierung und zur Reflexion auf die Gefahren und die Risiken der Problemldsung*8® fahig ist.

Sozialkompetenz: Zu diesem Bereich gehdren Fertigkeiten wie Teamarbeitsfahigkeit und Empathie-
vermdgen. Allgemeiner ist darunter ,,das Vermdgen, mit anderen gemeinsam nach Problemlésungen zu
suchen* und ,.konstruktiv wie kritisch kooperieren zu kénnen* 90 zu verstehen. Zum Erreichen gemein-
samer Ziele ist gemeinsames Engagement ndtig. Man muss sich selbst einbringen, sich aber auch in
andere hinein versetzen kdnnen. Solidarische und empathische Fertigkeiten stehen hier im Vorder-
grund, gefragt sind aber auch Konflikt- und Diskussionsfahigkeit.

Selbstkompetenz: In erster Linie umfasst dies die Kompetenz sich selbst organisieren und selbstéandig
arbeiten bzw. lernen zu kdnnen. Das entsprechende Selbstmanagement l&sst sich als die Fahigkeit

85 de Haan, Gerhard: a.a.0. 1998, S.22

86 ygl. Mertens, Dieter: Schlusselqualifikationen. Thesen zur Schulung fiir eine moderne Gesellschaft. In: Mitteilungen aus der
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. 7.Jg. Stuttgart 1974, S.36-42

87vgl. de Haan, Gerhard: a.a.0. 1998, S.20
88 ebd.
89 ebd.
90 ebd.
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beschreiben, ,,seinen Alltag nach eigener Auffassung und in den Augen derer, mit denen man diesen
Alltag teilt, erfolgreich und befriedigend zu managen.“9! AuRerdem ist hier das Vermdgen gemeint, sich
weiterentwickeln zu kdnnen, worin auch die schon erwahnte Forderung nach der Bereitschaft zu
lebensbegleitendem Lernen enthalten ist. Mit der Selbstkompetenz wird auch die Féhigkeit zur Selbst-
reflexion erfasst. Ausgehend von der Entwicklung eines persdnlichen Werthorizontes geht es dabei um
das reflexive Auseinandersetzen sowohl mit der eigenen Position als auch mit der alltdglichen Umwelt
und im Umgang mit anderen Menschen. Selbstreflexion meint aber auch zur reflektierten Betrachtung
dieser definierten Kompetenzen fahig zu sein.

Das Konzept der Schlisselkompetenzen ist aufgrund der Offenheit, die es flr Inhaltsbestimmungen
bereithalt, als allgemeine Kategorie zu verstehen. Um das Konzept hinsichtlich seiner Anwendbarkeit zu
vervollstandigen, muss es auch auf das Kriterium der ganzheitlichen Betrachtungsweise hin gepruft
werden. Nach Breyde sind Schlisselkompetenzen aufgrund ihrer Definition auf einen situationalen
Kontext bezogen. Spezielle Fahigkeiten in einer bestimmten Situation anzuwenden bzw. zu generieren
ist eine Schlusselkompetenz. Hierin liegt begriindet, dass Individuum und Situation als Ganzes
betrachtet werden missen, um die jeweils erforderlichen Fahigkeiten konkretisieren zu kénnen.
Erfolgreiches Handeln ist nicht anhand einheitlicher Kriterien oder Regeln erfassbar; im Gegenteil:
Individuelle Vorgaben zur Bewaltigung einer Situation mussen bericksichtigt und zugelassen werden.
Dazu kommt, dass die Bewertung der Handlungen auBerhalb des beruflichen Tatigkeitsfeldes einer
Person von ihrem eigenen Werthorizont abhéngt. Hier kommt die Autonomie zum Ausdruck; das
Individuum entscheidet in letzter Konsequenz selbst, ob sein Handeln erfolgreich oder richtig ist. Dem
Kriterium des ganzheitlichen Verstandnisses wird man demnach nur gerecht, wenn ,,das Konzept der
Schlusselqualifikationen sowohl aus der Perspektive des Beschéftigungssystems als auch aus der
Perspektive des Individuums“92 begriindet wird. Es stellt sich die Frage, inwieweit die betriebliche Praxis
hier ihren eigenen konzeptionellen Vorgaben folgt. Denn obgleich zum Beispiel Selbstverantwortung
als Schlusselqualifikation eingefordert wird, gelten nach wie vor organisatorische (betriebliche) Kriterien
als maBgeblich fur erfolgreiches Handeln. Schon konzeptionell ist in den Schlisselqualifikationen

»mit Blick auf eine zukunftsorientierte Qualifizierung eine vermeintliche ,Interessenidentitat¢
oder ein ,Produktivitatsbiindnis¢von Arbeitgebern und Arbeitnehmern [angelegt] [...]. Eine
derartige Interessenidentitat kann aber nur als vermeintlich bezeichnet werden und geriete
zu Recht unter Ideologieverdacht, weil die Erhaltungs- und Erweiterungsinteressen des
betrieblichen Sozialsystems mit den persénlichen Lebensinteressen der in ihm wirkenden
Mitarbeiter nicht identisch sein kénnen.“93

2.2.2.2 Neuorganisation des Unterrichts

Die Voraussetzung flr die organisatorische Umgestaltung des Unterrichts und der Arbeit an neuen
Konzepten fir Lernumgebungen liegt im Verstandnis der kognitiven Struktur des lernenden
Individuums. Es geht zunachst um die Untersuchung der grundsétzlichen Bedingungen des Lernens. In
der neueren Literatur zu diesem Thema finden sich lehr- und lerntheoretische Uberlegungen, die sich in
drei, einander teilweise erganzende Richtungen bewegen und die allgemein anerkannt sind; diese
umfassen behavioristische, kognitive und konstruktivistische Lerntheorien. 94

91 ebd.
92 Breyde, Carsten: a.a.0. 1995, S.40
93 Ebd.: 5.32.

94 vgl. Tulodziecki, Gerhard: Lehr-/Lerntheoretische Konzepte und Software-Entwicklung. In: Bildungswege in der
InformationsGesellschaft: BIG, Bertelsmann Stiftung / Heinz Nixdorf Stiftung (Hg.) Neue Medien in den Schulen. Projekte —
Konzepte — Kompetenzen; eine Bestandsaufnahme. Gitersloh 1996, S.42ff
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Das so genannte ,situierte Lernen“9° stellt in diesem Zusammenhang als Verbindung von konstrukti-
vistischen und kognitionstheoretischen Annahmen ein umfassendes Konzept dar, bei dem der Lebens-
und Lernsituation eine besondere Bedeutung beigemessen wird. In diese Richtung gehen auch die
Uberlegungen Strittmatters und Niegemanns, wenn sie — kurz gefasst — Lernen zunichst als einen
aktiven Prozess verstehen, in dem Wissen konstruiert wird. Dabei geht mit der menschlichen
Informationsverarbeitung die Entwicklung kognitiver Féhigkeiten einher.

In der Ablésung des Begriffs Unterricht durch Begriffe wie Didaktik oder Instruktion sowie in der
Bewertung der Rolle neuer Medien &uBert sich bereits auf begrifflich-theoretischer Ebene die Forderung
nach neuen Lernarrangements. Dem Konzept des ,,Neuen Lernens” liegt die Forderung nach einer
offeneren Gestaltung des Unterrichts zugrunde. Damit hangt eine Neudefinition der Rollen von
Lehrenden und Lernenden zusammen. Neue didaktische Methoden, bei denen die Einbindung neuer
Lernformen (lebenslanges, selbstkontrolliertes, Tele-/Online-Lernen, etc.) berticksichtigt werden muss,
durfen aber nicht in dem Sinne missverstanden werden, dass damit auf Lehrpersonen verzichtet werden
kénne. Die Rolle der Lehrenden muss, im Unterschied zum bisherigen wissenverteilenden Verstandnis,
als wissenproduzierend neu interpretiert werden. Dabei stehen die Fahigkeiten der Lehrpersonen als
»Lernberaterinnen” im Mittelpunkt. Sie sollen auf die Schilerlnnen eingehen und zur Erflllung der
grundlegenden geforderten Kompetenz des lebensbegleitenden und selbstkontrollierten Lernens
gemeinsam eine neue Lernkultur schaffen.

In diesem Prozess kann dann einer weiteren Anforderung entsprochen werden: Durch die Gestaltung
der Lernumgebung mittels neuer Medien kann zunéachst die Effizienz des Lernens gesteigert werden.
AuRerdem erwerben die Auszubildenden damit den Grundstock an erforderlichen Qualifikationen im
Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien. Dadurch wird die Selbstéandigkeit bei der
Informationssuche, -selektion und -bewertung unterstiitzt. Mit der Einbeziehung neuer Medien kann
verstarkt Projektunterricht betrieben werden und dies auch auf jenem Sektor, der sich als der beruflich
zukunftstrachtigste herausstellt: der IKT-Bereich sowie andere wissensbasierte Bereiche des
Arbeitsmarktes.

Als didaktisches Prinzip tragt der Projektunterricht ebenfalls dazu bei, die Beziehung von Schulerinnen
und Lehrerinnen neu zu bestimmen und ermdglicht das ,,Lernen in eigener Erfahrung“% sowie eine
starkere Verbindung von Theorie und Praxis. Ein weiterer Vorteil ist die Aufhebung der Monotonitat des
Lernens, da soziale und individuelle Phasen des Lernprozesses einander abldsen. Auf diese Weise
kénnen die Lernenden einerseits Selbstlernkompetenzen erwerben, andererseits aber auch das Arbeiten
im Team erfahren, womit eine optimale Grundlage fiir spatere Anforderungen am Arbeitsmarkt gelegt
wird. Selbsténdiges Lernen ist stellvertretend fiir selbstdndiges Arbeiten und Lernen allgemein zu sehen;
schulische Projekte in Teamarbeit durchzufuihren bereitet auf spatere Projekte im betrieblichen Kontext
Vor.

Als weitere organisatorische MaRnahmen werden neben flexiblen offenen Unterrichts- und
Projektphasen die Biindelung von Fachern, Online-Lernen und ,,Homelearning“ vorgeschlagen. An
dieser Stelle ist auch die Bedeutung von entsprechender Unterrichtssoftware hinzuweisen. 97 Mit den
neuen technisch unterstlitzten Formen des Lernens werden zuséatzliche Informationsquellen geschaffen.
Dadurch wird nicht nur eine offenere Form des Unterrichts gefordert, die Schilerinnen lernen auch
friher, nicht nur das als vermitteltes und brauchbares Wissen anzuerkennen, was von der Lehrperson
vermittelt wird, sondern die Basis von Wissen in einer mehrdimensionalen Perspektive zu erkennen.
Dies fordert wiederum die Flexibilitat des Denkens. Des weiteren ist der verstarkte ,,Austausch mit

%Sygl. ebd., S.47f.

9% vgl. Rahn, Hartmut: Was kénnen wir tun? Vier praktische Vorschlage zur Veréanderung der Schule. In: Becker, Gerold / Seydel,
Otto (Hg.): Neues Lernen. Die wechselseitigen Erwartungen von Schule und Wirtschaft. Frankfurt/M. 1993, S.71ff.

97 vgl. dazu Tulodziecki, Gerhard: a.a.0. 1996, S.49ff.
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anderen Personengruppen* 98, so zum Beispiel die Einbeziehung von Eltern, Partnerklassen oder
Fachleuten in verschiedene Phasen der Ausbildung von Vorteil. Mit solchen Methoden kann auch der
LForderung des praktischen Lernens“9? (Praxislernen), das auch an allgemeinbildenden Schulen
intensiviert werden sollte, nachgegangen werden. Eine kontinuierliche Kooperation zwischen Schulen
und Unternehmen (spateren potenziellen Arbeitgeberlnnen) wiirde auRerdem einen neuen Zugang zur
wirtschaftlichen Umwelt vermitteln.

Sucht man nach allgemeintheoretischen Kriterien fur die Neuorganisation des Unterrichts, wird
deutlich, dass es derartige Richtlinien nicht gibt. Trotz der konkreten Zielvorstellungen sind keine
eindeutigen Vorgaben fiir die Beantwortung der Frage identifizierbar, wonach man sich bei der
Organisation von Lernumgebungen richten bzw. auf welche Faktoren besonders geachtet werden sollte.
Die Padagogik ist hier weit von der Formulierung allgemeingtltiger Regeln fur die Umsetzung eines
einheitlichen Modells entfernt. Deshalb sollen abschliefend allgemeine Merkmale und Anhaltspunkte
dargestellt werden, die als Basis fiir die Gestaltung einer Lernumgebung nach den jeweiligen
Erfordernissen herangezogen werden kdnnen.

Strittmatter und Niegemann fassen die grundlegenden Kriterien, die berticksichtigt werden sollten,
zusammen. Dabei fallt auf, dass sie sich dem Konzept des situierten Lernens weitgehend annahern:

,Die Gestaltung (multi-)ymedialer Lernumgebungen hat zunéchst (Konstituenten) die
individuellen Fahigkeiten, Motivationen, Interessen, Einstellungen und Ziele der Lernenden
zu bertcksichtigen. Darauf abzustimmen sind die Lernmaterialien, die wiederum in
Darbietungsmodalitat, physikalischer und psychologischer Struktur, konzeptueller
Schwierigkeit und Sequenzierung variieren sollten. AuBerdem sind Fragen nach
Kriteriumsaufgaben und Lernaktivitaten zu stellen.“100

Aus diesen allgemeinen Merkmalen ist erkennbar, dass es um die Entwicklung von Konzepten geht, die
den situativen Kontext des Lernens stérker berticksichtigen.

»,Demnach sollten geeignete Lernumgebungen Aufgaben enthalten, die mdglichst
authentisch und kontext-sensitiv sind, die das Identifizieren, Definieren und L6sen von
Problemen erleichtern, die Konstruktion und nicht Reproduktion von Wissen in den
Vordergrund stellen und die stets mehrere Perspektiven eines Sachverhaltes anbieten, um so
zur Reflexion eigener Ansichten und Auffassungen anzuregen.“101

LInhalte, Ziele, Curricula und Assessment102 bediirfen in ihrer jetzigen Form der Reflexion und
Veranderung, die der Idee von einem ,neuen Lernen' Rechnung tragen.“103 Dabei kénnten zum Beispiel
die bisherigen Fachlehrplane in Lernbereichspldéne umgewandelt werden. Auch eine flexiblere
Lerngruppengestaltung, die den Schwerpunkt von der Altersklassengliederung weg in Richtung
altersibergreifende Lerngruppen, die sich am Entwicklungs- bzw. Reifegrad der Lernenden orientieren,
verlegt, ware ein mogliches Konzept fir die Flexibilisierung und leichtere Anpassung der curricularen
Bedingungen.

Damit sind die Losungsvorschlage der Padagogik umrissen, wenn von Problemstellungen aus Sicht des
Humankapitalansatzes ausgegangen wird. Allerdings lassen sich in den — zumeist sehr allgemein

%ebd., S.52

9 ygl. Rahn, Hartmut: a.a.0. 1993, S.72f.

100 strittmatter, Peter / Niegemann, Helmut: Lehren und Lernen mit Medien. Eine Einfuhrung. Darmstadt 2000, S.6
101 gpd.

102 Bej Assessment handelt es sich um die ,,Prifungskultur®, die noch immer stark elementaristisch und behavioristisch geprégt ist.
Dies ist ein Nachteil fir die Motivation, der durch problemorientiertes Lernen, das honoriert wird und sich deshalb ,,lohnt*,
behoben werden kann.

103 Mandl, Heinz / Reinmann-Rothmaier, Gabi: Auf dem Weg zu einer neuen Kultur der Lehrens und Lernens. In: Dérr, Glnter /
Jungst, Karl Ludwig (Hg.): Lernen mit Medien. Ergebnisse und Perspektiven zu medial vermittelten Lehr - und Lernprozessen.
Weinheim / Miinchen 1998, S.202
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gehaltenen — Vorschlagen und Konzepten nur noch vereinzelt die zugrunde gelegten 6konomischen
Uberlegungen ausmachen. Zusammengefasst sind es die Forderungen nach didaktischen Methoden wie
Projektunterricht, Teamarbeit und der starkeren Einbindung von Neuen Medien (luK-Technologien) in
den Unterricht, mit denen hier primar den Anforderungen der Wirtschaft entsprochen werden soll.
Zusétzlich dazu muissen auch die jeweiligen, in den Schulen und im Unterricht verfolgten
fachbezogenen Inhalte und Lernziele beriicksichtigt werden. Vor allem die starkere Berticksichtigung
der (beruflich verwertbaren) Schlusselqualifikationen im beruflichen Erstaus- und Weiterbildungssystem
resultieren aus einer 6konomisch geleiteten Interpretation der Problemlage, das heifdt an einer priméaren
Ausrichtung von bildungspolitischen an arbeitsmarktpolitischen Fragen. Und auch die Forderung der
Bereitschaft zu lebenslangem Lernen, mit dem Ziel sich immer wieder neuen Anforderungen am
Arbeitsmarkt anzupassen, liegt in einem wirtschaftlichen Kalkil begriindet. Die Schule ist die
grundlegende Instanz zum Erlernen der dazu nétigen individuellen Einstellung.
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i Zur Entwicklung des Erwerbs von Bildungsabschliissen in Osterreich
1960/70 bis 2000

1 Bildungsexpansion

Die Entwicklung des Bildungssystems ist nach dem zweiten Weltkrieg insbesondere durch die in den
sechziger Jahren einsetzende Bildungsexpansion gepragt worden. Die in dieser Zeit eingeleiteten
Verénderungen entsprechen hinsichtlich Bildungserwerb und Bildungsniveau einer demographischen
Revolution. Die Einbeziehung der gesamten Bevdlkerung in das Bildungssystem konnte ausgebaut und
traditionelle Differenzierungen konnten damit weiter zuriickgedréangt werden. Allerdings stehen dem
allgemeinen Anstieg des Bildungsniveaus noch immer Benachteiligungen verschiedener Bevoélkerungs-
gruppen gegentber. Vor allem die Situation von Frauen zeigt, dass die formale Beseitigung von
Zugangsbeschrankungen zu Bildung noch nicht die tatsdchliche Gleichstellung aller gesellschaftlichen
Gruppierungen bedeutet.

In der Bildungsexpansion kommt ein gesellschaftliches Bedurfnis zum Ausdruck, ohne das ein derart
nachhaltiger Strukturwandel nicht stattfinden héatte kénnen. In der Erneuerungsphase der Nachkriegszeit
galt es verschiedene Herausforderungen anzunehmen. Zum einen mussten die schrecklichen Ereignisse
der Vergangenheit aufgearbeitet, zum anderen die Voraussetzungen fiir eine bessere, sicherere Zukunft
geschaffen werden. Die Verantwortung fir beide Aspekte wurde zu einem erheblichen Teil dem
Bildungssystem ubertragen. In der Bildung lag nicht nur die Hoffnung, Erklarungen und Ursachen fir
vergangene Geschehnisse ausfindig machen und aus den so gewonnenen Erkenntnissen lernen zu
kdnnen; sie wurde auch als eine notwendige Grundlage flr den Erhalt wiedererlangter Sicherheit und
somit flr eine positive kiinftige Entwicklung gesehen.

Die Entwicklungen, die das Bildungssystem in der zweiten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts
durchmachte, lassen sich anhand dieser beiden Grundmotive nachvollziehen: Einerseits die
Sicherstellung des kulturellen Fortschritts — Emanzipation des Menschen durch Bildung, Verhinderung
von Diktatur, Demokratisierung nach der Nazizeit — und andererseits die Bedienung der 6konomischen
Bedurfnisse.

1.1 Einbeziehung der gesamten Bevdlkerung in das Bildungssystem

Wiederaufbau bedeutete, zu gesicherten Lebensverhéltnissen zurtickkehren zu kénnen, indem die dafur
notwendige 6konomische Basis wiederhergestellt wurde. Den wiedererlangten Wohlstand galt es zu
erhalten und somit wurden die Werte des Wiederaufbaus zur Tugend weiterer Entwicklungenl®4. Die
Bewahrung der erneuerten Errungenschaften wurde dementsprechend auch in der Bildung vermittelt.
Darlber hinaus hatte aber ein noch ungeahnter Bedarf an Arbeitskraften unterschiedlichster
Qualifikationen eingesetzt, denn der Wiederaufbau brachte auch eine enorme Produktivitatssteigerung,
einen Ausbau wirtschaftlicher Beziehungen und einen zunehmenden Ressourcenbedarf mit sich. Die so
eingeleitete Dynamik, mit der Arbeits- und Lebensverhéltnisse in Anzahl und Qualitét vielschichtiger
wurden, wurde durch fortschreitende technische Entwicklungen unterstiitzt. Darauf konnte nur reagiert
werden, indem der Zugang zum Bildungswesen flir breitere und schlieflich fur alle
Bevolkerungsschichten méglich wurde.

Da sich derartige Prozesse nicht in sprunghaften Schiiben vollziehen, sondern auf lange Sicht
strukturelle Verdnderungen bedeuten, wurde an diesem Punkt zur l&angerfristigen Analyse auch auf

104 ygl. Kap. 11/2.1.2.2
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Daten aus dem Jahr 1961 zurtckgegriffen. Grundséatzlich interessant ist die Frage, wie sich die
Einbindung ins und damit die Ausdehnung des Bildungs- und Schul systems auf die Bevolkerungsstruktur
auswirkt. Dazu werden die Anteile der Schilerinnen und Studentinnen an der gesamten
Wohnbevoélkerung betrachtet (vgl. Tabelle 1, Abbildung 1).105

Abbildung 1: Anteil aller Schilerlnnen im Alter von 25 bis 29 Jahren an der
Gesamtbevélkerung
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Quelle: 1971 bis 1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt), eigene
Berechnungen.

Die sich nachhaltig auf den Bildungserwerb auswirkenden Entwicklungen im Bildungssystem sind
anhand der stetigen Ausdehnung der ,,lernenden Bevélkerungsteile® nach der allgemeinen Schulpflicht
nachzuvollziehen. Im Jahr 1961 betrug der Anteil der 15- bis 29-jahrigen Schulerlnnen und
Studentinnen an der gesamten Bevolkerung in Osterreich 2%. Die gesellschaftliche Entwicklung brachte
in den folgenden vierzig Jahren einen Anstieg um 3,6%, sodass er sich im Jahr 2000 bereits auf 5,6%
belduft. Hierin sind weder der Pflichtschulbereich noch verschiedene Formen der an Bedeutung
gewinnenden Weiterbildung enthalten. Es zeigt sich somit ein eindeutiger Trend zu einem ,,Mehr an
Bildung“; der Wert der Bildung setzt sich nicht nur sozial durch, sondern auch der zeitliche Aspekt der
Bildung verandert sich kontinuierlich. Immer mehr Menschen sind seit Einsetzen der Bildungsexpansion
zunehmend lénger in Ausbildung.

Erwartungsgemal zeigt ein Vergleich der Alterskohorten (vgl. Tabelle 2, Abbildung 2) in diesem
Zusammenhang, dass die Ausdehnung bei den &lteren Schilerlnnen und Studentinnen langsamer
verlauft als bei den jlingeren Kohorten. Die Anteile sind zwar insgesamt ebenfalls im Steigen begriffen,
bei den alteren Kohorten allerdings in geringerem Ausmal3. 1961 waren 20% aller 15- bis 19-jahrigen
Schilerlnnen und StudentInnen, dagegen waren dies nur 1% der 25- bis 29-Jahrigen . (Mittlere Kohorte,
20 bis 24 Jahre: 5,6%.) Nach einem kontinuierlichen Anstieg der Anteile ergibt sich fir das Jahr 2000
ein Plus von knapp 23% in der jlingsten Kohorte. So gehen seit 1995 bereits mehr als die Halfte aller
15- bis19-Jahrigen zur Schule oder besuchen eine Universitat/Akademie. Obwohl der Anstieg der

105 Die vorliegenden Zahlen beziehen sich nur auf Personen, die in keinem Beschaftigungsverhaltnis stehen, das heil3t, dass zum
Beispiel der gesamte Bereich der Lehrlinggausbildung nicht in der Analyse berticksichtigt ist. Die Tabe llen befinden sich im
Anhang.
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Schulerlnnen- bzw. Studentinnenanteile bei den Gber 20-Jahrigen im Vergleich dazu schwécher ausfallt,
ist die Zunahme vor allem bei den 20- bis 24-Jahrigen beachtlich. In dieser Gruppe betragt der Anstieg
17%, womit sich im Jahr 2000 ca. ein Viertel aller 20- bis 24-Jahrigen noch in einer schulischen oder
akademischen Ausbildung befinden. Unter den 25- bis 29-Jhrigen betragt der Zuwachs insgesamt rund
6%. Damit betragt die Quote im Jahr 2000 hier 8,5%.

Abbildung 2: Anteile der Schilerlnnen und Studentinnen an der jeweiligen
Alterskohorte
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Quelle: 1971 - 1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt).

Diese Tendenzen sind anhand der gesellschaftlichen Situation zu interpretieren. Ein Zusammenhang der
Ausbreitung von Bildung mit der Verbreitung des gesellschaftlichen Wohlstandes ist zu vermuten, kann
in diesem Rahmen aber keiner empirischen Prifung unterzogen werden. Nachdem sich die Bedeutung
der Schichtabhéngigkeit fiir den Zugang zu Bildung zunehmend verandert hat19% und Bildung immer
mehr zum allgemeinen Gut geworden ist, bestimmte zunachst noch die 6konomische Situation Uber Art
und Weise des Bildungserwerbs. Grundsétzlich ist dabei zu beobachten, dass ein allgemeines Interesse
seitens der Eltern, Politikerinnen und Padagoglnnen daran besteht, die Heranwachsenden mdglichst
bald vom Bildungserwerb in die Erwerbstatigkeit Uberzufiihren. Das Alter, in dem sich dieser Prozess
vollzieht, steigt — gesamtgesellschaftliche Entwicklungen betrachtet — mit zunehmender 6konomischer
Sicherheit. Um als eigenstandige langfristigere Option fur Tatigkeit und als wertvolles, nitzliches Gut
betrachtet zu werden, braucht Bildung daher vor allem eine gesicherte 6konomische Basis auf gesell-
schaftlicher Ebene. Auf dieser Grundlage kénnen auch vermehrt gesellschaftliche Differerzierungs-
verhéltnisse entstehen, denn die mdglichst schnelle Erlangung eines Beschéaftigungsverhaltnisses ist
dann nicht mehr ausschlaggebend fiir die Sicherung der Lebensverhaltnisse. In weiterer Folge ist damit
die Voraussetzung geschaffen, Bildung selbst mit Bedeutung zu fullen: Sei es in Form allseits geforderter
Bereitschaft zu lebenslangem Lernen als Katalysator individueller Chancen am Arbeitsmarkt oder als
Basis fiir gesellschaftlichen Fortschritt durch Steigerung des Reflexionspotenzialsl®?. Nicht zuletzt hangt

106 Zu den heutigen Einflussfaktoren der sozialen Herkunft auf den Bildungserwerb vgl. Bourdieu, Pierre: Okonomisches Kapital,
kulturelles Kapital, soziales Kapital. In: Kreckel, Reinhard (Hg.): Soziale Ungleichheiten. Soziale Welt, Sonderband Nr.2/1983.
Gottingen 1983, S.183-198

107 Darunter sind starker humanistisch gepragte Bildungsinhalte zu verstehen. Zum Beispiel die Vermittlung von Werten bzw. der
Umgang mit dieser Vermittlung, die Entfaltung von Personlichkeit, Kritikfahigkeit und Emanzipation.
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die soziale und zeitliche Ausdehnung des Bildungserwerbs mit dem gesellschaftlichen Komplexitats-
zuwachs zusammen. Fur das Eintreten in eine Erwerbstétigkeit werden zunehmend ein Mehr an
Quialifikation, Wissen und Soft Skills nétig, um mit den laufenden Veranderungen mithalten zu kénnen.
In der fachlich orientierten Ausbildung sind damit aber noch nicht einmal die vielfaltigen Zusammen-
hénge und Differenzierungsformen der heutigen Gesellschaft beriicksichtigt.

1.2 Anstieg des Bildungsniveaus und H6herqualifizierung

1.2.1 Pflichtschulbereich und Lehre

1.2.1.1 Sinkende Bevdlkerungsanteile mit Pflichtschulabschluss

Eine Analyse der Bevolkerung hinsichtlich hochster abgeschlossener Schulbildung (vgl. Tabelle 4)
spiegelt den Prozess der Zunahme des allgemeinen Bildungsniveaus wider. In den letzten drei
Jahrzehnten (von 1971 bis 2000) ist das Bildungsniveau insgesamt angestiegen. Dabei féallt zunachst
aber die nach wie vor starke Verbreitung der niederen Bildungsschichten auf. Personen mit Pflicht-
schule oder Lehre als héchster abgeschlossener Schulbildung machen den bei weitem grofiten Teil der
Bevolkerung aus. Lag der Anteil der beiden Bildungsabschliisse an der Gesamtbevélkerung 1971 noch
bei 85%, so ist er bis zum Jahr 2000 auf ca. 69% gesunken. (vgl. Abbildung 3) Der Ruickgang war vor
allem in den ersten zehn Jahren des betrachteten Zeitraums sehr stark — von 1971 bis 1981 minus 6% —
und ist in der Folge abgeschwaécht verlaufen. Obwohl darin die Wirkung der Bildungsexpansion
hinsichtlich eines gesellschaftlichen Bedarfs an Hoherqualifizierung nachvollzogen werden kann, ist
festzustellen, dass auch heute noch rund zwei Drittel der dsterreichischen Bevoélkerung nur die
Pflichtschule oder eine Lehre als hdchste abgeschlossene Schulbildung vorweisen kénnen.

Vergleicht man die Entwicklung der Bevdlkerungsanteile von Personen, die nur die Schulpflicht
absolviert haben mit jenen, die eine Lehre abgeschlossen haben, wird in den letzten dreiRig Jahren eine
zunehmende Umschichtung hin zur Lehre sichtbar. Seit dem Jahr 2000 ubersteigt der Anteil von
Lehrabschlussen jenen von Pflichtschulabschlissen knapp (+1,5%). Der Anteil von Personen, die nur
eine Pflichtschule abgeschlossen haben, hat sich seit 1970 um ca. die Halfte reduziert. Der Riickgang
der Pflichtschulabsolventinnen stellt einen sehr flachen Verlauf dar, woraus ersichtlich wird, dass
politische MaBnahmen beziiglich der Lehrlingsausbildung zwar Erfolg hatten, aber die Effizienz nicht
dem eigentlich gewtiinschten Ausmald entsprechen kann. Dieser Bedeutungsgewinn der Lehre
gegenuber der Pflichtschule ging nur sehr langsam voran. Insgesamt ist jedoch mit dem zunehmenden
Bevolkerungsanteil an Lehrabsolventinnen ein langfristiger Anstieg des Bildungsni veaus auszumachen,
denn die Ausbildung als Lehrling geht tiber das Absolvieren der Pflichtschule hinaus und ist mit dem
Erlernen weiteren Qualifikationen und vor allem fachlicher Kompetenzen verbunden.
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Abbildung 3: Anteile der Pflichtschul- und Lehrabsolventinnen an der Wohnbevdélkerung
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Quelle: 1971-1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt).

Gerade aus diesen langfristigen Trends wird ein Zusammenhang zwischen Diskursebene und
tatsdchlichen Entwicklungen deutlich. Wissenschaftliche, wirtschaftliche und erzieherische Prozesse
stehen in einem sich wechselseitig beeinflussenden Verhaltnis. Die breite Wirkung dieser Beein-
flussungen ist nicht nur eine langfristige allgemeine Hoherqualifizierung, sondern auch eine stéarkere
Ausrichtung an fachlicher und vor allem berufsbe zogener Bildung.

1.2.1.2 Die Lehre in der Krise'®

Der beschriebene Umschichtungsprozess von der Pflichtschule zur Lehre kann dennoch nicht tiber den
voranschreitenden Lehrstellenriickgang hinwegtauschen. Fur eine Analyse der Situation im Bereich der
dualen Lehrlingsausbildung sind die obigen Zahlen wenig aussagekréftig, da sich die Bevolkerungs-
anteile auf alle Personen beziehen, deren hdchste abgeschlossene Schulbildung eine Lehre ist. Davon
sind die Zahlen der zum jeweiligen Zeitpunkt gerade in Ausbildung befindlichen Lehrlinge zu unter-
scheiden. (vgl. Tabelle 10, Abbildung 4)

108 F{jr Hinweise auf die gesellschaftsstrukturellen Griinde dieser Krise und ihre Konsequenzen fur das Bildungssystem siehe unten
Kap. 1ll/2, insbesondere 2.2.1
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Abbildung 4: Entwicklung der Lehrlingszahlen in Osterreich
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Quelle: WKO, Berechnungen: OIBF109

Diese Betrachtungsweise fiihrt zu einem anderen Ergebnis, wonach der zuvor festgestellte Bedeutungs-
gewinn der Lehre auf den Verglich mit Pflichtschulabsolventinnen beschrankt bleibt.110 Wéhrend im
Laufe der siebziger Jahre die Lehrlingszahlen kontinuierlich anstiegen und 1980 mit knapp 200.000
Jugendlichen ihren Hohepunkt erreichten, kam es in der Folge zu einer stetigen Abnahme. Mit einem
Wert von ca. 125.000 Lehrlingen im Jahr 1998 liegt die Anzahl unter dem Niveau von 1970.

1.2.2 Bedeutungsgewinn der héheren Bildungswege

1.2.2.1 Mehr Maturaabschlisse

Ein Ziel der Bildungsexpansion der sechziger Jahre war der Ausbau des héher bildenden Schulwesens
und die verstarkte Einbindung breiterer Bevolkerungsschichten in dieses. Vor allem die Anzahl der den
sekundaren Bildungsbereich absolvierenden Personen sollte gesteigert werden. Tatsdchlich bedeutete
der Anstieg des Bildungsniveaus in der Wohnbevdlkerung ein Plus von ca. 9% an Personen mit einer
hoéher bildenden Schule als héchster abgeschlossener Schulbildung. (vgl. Tabelle 4, Abbildung 5) Der
Bevolkerungsanteil von Personen, die eine Matura absolviert haben, ist demnach von rund 6% im Jahr
1971 auf 14,6% im Jahr 2000 gestiegen. Hier ist vor allem der Zuwachs im Bereich der berufsbildenden
hdheren Schulen (BHS) mit 5% auf ca. 8% (2000) betrachtlich. Die allgemeinbildenden héheren
Schulen (AHS) haben ebenfalls zugelegt, allerdings nicht ganz so stark. Mit 7% im Jahr 2000 hatten
insgesamt 3,6% mehr Menschen eine AHS-Matura als 1971 (3,4%).

Als Effekt dieser Veranderungen hat sich das Verhaltnis von Personen mit AHS- und BHS-Abschluss zu
jenen mit Pflichtschul- oder Lehrabschluss als hochster abgeschlossener Schulbildung um ein Drittel

109 Steiner, Karin / Wieser, Regine in: Prenner, Peter / Scheibelhofer, Elisabeth / Steiner, Karin / Wieser, Regine: Quantitative
Auswertung des Erwerbs von Bildungsabschliissen in Osterreich 1970-2000. Endbericht: OIBF, IHS. Wien 2000, S.47

110 Dieser beschrankte Bedeutungsgewinn wurde nur gegentiber der Pflichtschule im Vergleich der gesamten Absolven
tinnenzahlen beider Ausbildungsformen (Lehre und Pflichtschule) in den letzten dreiRig Jahren festgestellt, um im Bereich dieser
Bildungsabschlusse die Hoherqualifizierung als Umschichtung von der Pflichtschule zur Lehre zu beschreiben.
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verkleinert. Kamen im Jahr 1971 auf eine Person, deren hochster Schulabschluss die Matura war, noch
funfzehn Pflichtschul- bzw. Lehrabsolventinnen, so sind es im Jahr 2000 nur noch finf.

Abbildung 5: Bevodlkerungsanteil der Personen mit Matura als hoéchster abgeschlossener
Schulbildung
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Quelle: 1971 - 1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt).

1.2.2.2 Steigende Akademikerinnenquote

Der forcierte Zugang zu hoher bildenden Schulen und die daraus resultierende hdhere Zahl an
Maturaabschliissen brachte auch Verdnderungen im postsekundaren/tertiaren Bildungsbereich mit sich.
So stieg die Akademikerlnnenquote in der Bevdlkerung um 3%: 1971 gab es einen 2%-Anteil von
Akademikerlnnen an der Wohnbevdlkerung tGber finfzehn Jahren, im Jahr 2000 waren es 5%. (vgl.
Tabelle 4) Insgesamt bedeutete das einen Zuwachs von ca. 5% im hdchsten Bildungsbereich, denn
neben der universitdren Ausbildung sind seit den spéten siebziger Jahren auch Akademien und andere
hochschulverwandte Lehranstalten zu bertcksichtigen. Die starkere Aufgliederung von Bildungswegen
innerhalb der tertiaren Bildungsstufe setzte in Osterreich erst relativ spét in der zweiten Halfte des
zwanzigsten Jahrhunderts ein. Die Verdoppelung der Personenanteile in weniger als dreilig Jahren, die
eine Akademie als héchste abgeschlossene Schulbildung vorweisen kénnen, weist aber auf einen
raschen Bedeutungsgewinn dieser Bildungsformen hin.

1.2.3 Steigende Bildungsbeteiligung von Frauen

Das allgemeine Anwachsen des Bildungsniveaus ist nicht zuletzt auch auf einen steigenden Anteil des
Bildungserwerbs von Frauen zurlickzufthren. Die Bildungsexpansion erdffnete neue Méglichkeiten und
einen verbesserten Zugang zum Bildungssystem, sodass ,,Frauen am Gesamtprozess der
Hoéherqualifizierung Uberproportional partizipieren.”11 So hat sich vor allem der Anteil jener Frauen,
die keinen uber die Pflichtschule hinausgehenden Abschluss haben, deutlich verringert. Die langfristige
Entwicklung der Anteile von Schillerinnen und Studentinnen zwischen 15 und 29 Jahren an der
gesamten weiblichen Wohnbevdlkerung (vgl. Tabelle 3, Abbildung 6) ergibt einen Anstieg seit 1961 um

111 prenner, Peter / Scheibelhofer, Elisabeth / Steiner, Karin / Wieser, Regine: a.a.O. 2000, S.XVI
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4%. Das heil3t, im Jahr 2000 besuchten rund 6% aller Frauen eine Schule, Universitat oder Akademie.
Im Vergleich dazu ist der mannliche Schiler- und Studentenanteil im selben Alter nur um 3% auf etwas
mehr als 5% im Jahr 2000 gestiegen.

Abbildung 6: Anteile 15- bis 29-jahriger Schilerinnen und Studentinnen an der
weiblichen Gesamtbevolkerung
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Quelle: 1971 - 1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt), eigene
Berechnungen.

Dennoch bestehen noch immer viele Benachteiligungen fiir Frauen, die sich in der starken geschlechts-
spezifischen Segregation in den berufsbildenden Schulformen (vgl. Tabelle 6a) und in der Lehrlings-
ausbildung bemerkbar machen.112 Dieses anhaltende Phanomen weist auf die tieferliegende
Problematik der Verankerung von Geschlechtsrollenbildern hin, denn prinzipiell stehen alle
Ausbildungsrichtungen beiden Geschlechtern offen. Zudem ist festzuhalten, ,,dass die nachweisliche
,Aufholjagd’ der Frauen im Bildungsbereich seit den 70er Jahren sich nur in schaumgebremster und
widerspriichlicher Art und Weise in ihren Berufslaufbahnen fortgesetzt hat.*113

1.2.3.1 Hoher bildende Schulen und Universitaten

Insgesamt ist im Zuge der vermehrten Bildungsbeteiligung von Frauen auch deren Bildungsniveau
starker gestiegen als jenes der Manner. Dies geht aus einer Betrachtung der bereits beschriebenen
Entwicklungen der Héherbildung der Bevélkerung in einer geschlechtsspezifischen Perspektive hervor.
(vgl. Tabelle 4) Die sich im hoherbildenden Schulbereich insgesamt mehr als verdoppelnden
Absolventinnenanteile (1971: 5,8%, 2000: 14,6%) ergeben fur die Gruppe der Frauen ca. eine
Verdreifachung: von 1971 mit 4,6% auf 14,6% im Jahr 2000. Den sich etwas mehr als verdrei-
fachenden Absolventinnenanteilen im Bereich der weiterfiihrenden tertiaren Abschlusse (1971: 2,1%,
2000: 6,8%) steht sogar eine Versechsfachung der Frauenanteile von 1% 1971 auf 6% im Jahr 2000
gegeniiber. Dabei erscheint auf der tertidren Bildungsstufe die spate Etablierung der

112 Wahrend die Manneranteile in technischen und gewerblichen Schulen stark iberwiegen, dominieren Frauen die Bereiche der
wirtschaftsberuflichen, sozialberuflichen und kaufménnischen Schulen. Zudem zeigt sich mit der Konzentration von weiblichen
Lehrlingen zum Beispiel in Fremdenverkehrs-, Hauswirtschafts- und Bekleidungsschulen eine starke Orientierung an traditionellen
Frauen-Lehrberufen. (Vgl. Kap. 111/1.2.3.2)

113 Prenner, Peter / Scheibelhofer, Elisabeth in: Prenner, Peter et al.: a.a.0. 2000, S.4
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hochschulverwandten Lehranstalten, also des nicht-universitéren postsekundaren Ausbildungsbereiches
als bedeutendste Strategie zur Einbeziehung der weiblichen Bevdlkerungsanteile in héhere
Bildungsschichten zu fungieren. Diese hauptsachlich padagogischen Akademien, Sozialakademien und
den gehobenen medizinisch-technischen Dienst umfassenden Bildungsformen sind weiblich dominiert.
Der Bevdlkerungsanteil von Frauen mit einem Hochschulabschluss ist in den letzten Jahrzehnten zwar
ebenfalls deutlich gestiegen — von rund 1% im Jahr 1971 auf fast 4% im Jahr 2000 —, dennoch herrscht
hinsichtlich der Studienwahl weiterhin starke geschlechtsspezifische Segregation. So sind zum Beispiel
die geistes- und naturwissenschaftlichen Studien seit den sechziger Jahren eindeutig weiblich dominiert.
(vgl. Tabelle 9, Abbildung 7) Von allen Studierenden in diesem Bereich waren im Wintersemester
1999/2000 65% Frauen. Bereits 1960 waren hier knapp mehr als die Hélfte der inskribierten
Studierenden Frauen. Die sonst in allen Studienbereichen voranschreitende ausgleichende Entwicklung
der Studentinnenanteile konnte die Dominanz von Mannern in Technik- und Montanistikstudien bis
heute nicht kompensieren. In beiden Studienrichtungen betrug der Frauenanteil im Wintersemester
1999/2000 nur ca. 16%, obwohl sich dieser etwa in den technischen Studien seit den sechziger Jahren
ungefahr vervierfachte.

Abbildung 7: Frauenanteile an den inskribierten Studien''* nach Studienrichtung
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Quelle: Hochschulstatistik

Der ausgleichende Trend zeichnet sich vor allem in einer Betrachtung der langfristigen Entwicklungen
ab. Von den allgemeinen Zahlen (vgl. Tabelle 4), die Gber die Anteile aller Akademikerinnen an der
Wohnbevdlkerung Auskunft geben, ist der Zugang zu den Hochschulen zu unterscheiden (vgl. Tabelle
8). Hier haben die Frauen seit den siebziger Jahren stark aufgeholt. 1975 entschieden sich knapp 45%
der Maturantinnen und 56,5% der Maturanten fur ein Universitatsstudium. Wahrend in den folgenden
Jahrzehnten bis zum Jahr 1997 die Rate der Frauen auf etwas mehr als 49% anstieg, sank sie bei den
Mannern auf dieses Niveau. Damit waren die Ubertrittsquoten der Maturantinnen an die Universititen
erstmals ausgeglichen.

Darlber hinaus ist die Gesamtzahl der Studienanfangerinnen zu bericksichtigen, also auch jene
Personen, die nicht sofort nach der Matura an die Universitat Gbertreten und auch solche, die eine
Studienberechtigungsprifung ablegen. (vgl. Tabelle 5, Abbildung 8) Im Wintersemester 1970/71 hatten
gegenliber 70% Manner nur 30% Frauen an einer Hochschule inskribiert. Der in der Folge

114 \on inlandischen ordentlichen Studierenden an wissenschaftlichen Universitaten und Universitaten der Kiinste.
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ausgleichende Trend Kippte im Jahre 1995 zugunsten der Frauen, die seither die Mehrheit der
Studienanfangerinnen stellen. Im Wintersemester 1999/00 inskribierten bereits knapp Gber 17% mehr
Frauen als Manner. Die Zahlen der insgesamt inskribierten ordentlichen Hérerlnnen zeigen, dass seit
dem Studienjahr 1999/2000 anndhernd Geschlechterparitét an den Universitaten herrscht. Allerdings
lasst dies keine Schlisse tber die Verhaltnisse an den einzelnen Fakultaten und Studienrichtungen zu,
wo die Anteile zum Teil nach wie vor sehr unterschiedlich sind115,

Abbildung 8: Vergleich der Anteile mannlicher und weiblicher Studienanfangerinnen
und Studierender
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Quelle: Hochschulstatistik

1.2.3.2 Pflichtschule und Lehre

Gemal dem allgemeinen Trend ist der Pflichtschulbereich der einzige, in dem tber den gesamten
Zeitraum von 1971 bis 2000 die Quoten sinken. Konkret heif3t das, dass der Anteil der Frauen an der
Uber 15-jahrigen weiblichen Wohnbevdlkerung, die als hochste abgeschlossene Bildungsform die
Pflichtschule absolviert hat, von 73% im Jahr 1971 auf 40,6% im Jahr 2000 gesunken ist. (vgl. Tabelle
4, Abbildung 9) Im Vergleich dazu haben sonst nur die Absolventinnenzahlen der berufsbildenden
mittleren Schulen seit 1991 abgenommen, sodass die Bevolkerungsanteile der Frauen, die diese
Schulform absolviert haben, seitdem auf dem Niveau um 12,5% stagnieren. Wenn auch die
Frauenquoten in den verpflichtenden Schulformen gesunken sind, so sind doch immer noch deutlich
mehr Frauen als Manner vom Ausschluss weiterfihrender Bildung betroffen. Hier haben sich die
Ungleichheiten nicht reduziert. Der Halbierung des Méanneranteils mit Pflichtschulniveau (1971: ca.
50%; 2000: knapp 26%) steht eine Reduktion der Frauenquoten von 73% (1971) auf 40,6% (2000)
gegeniiber. Demnach haben im Jahr 2000 rund 15% mehr Frauen als Manner nur die Pflichtschule
abgeschlossen. ,,Nur“ bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die allgemeine Orientierung am Ziel
der Hoherqualifizierung aller Bevélkerungsgruppen auch und vor allem fiir Frauen noch nicht an
Aktualitat verloren hat.

Der Bedeutungsgewinn der Lehre gegeniber der Pflichtschule zeigt sich auch in der Zunahme der
Anteile von Lehrabsolventinnen an der Wohnbevdlkerung. (vgl. Tabelle 4, Abbildung 9) Seit den

115 Siehe oben Abbildung 7.
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siebziger Jahren ist ein stetiger Anstieg von 12,6% im Jahr 1971 auf 26% im Jahr 2000 zu verzeichnen.
Damit gab es 2000 ungefahr doppelt so viele Frauen in Osterreich wie 1971, deren hdchste
abgeschlossene Schulbildung eine Lehre ist. Im gleichen Zeitraum sind die Manneranteile um rund 10%
auf ein Niveau von 44,5% gestiegen. Auch der Bereich der Lehre ist also nach wie vor ménnlich
dominiert. Im Jahr 2000 gab es 18,4% mehr Manner als Frauen mit einer Lehre als hochster
abgeschlossener Schulbildung.

Abbildung 9: Anteil von Frauen mit Pflichtschul- bzw. Lehrabschluss an der weiblichen
Wohnbevoélkerung
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Quelle: 1971-1991 Volkszahlung, 1995 und 2000 Mikrozensus (Jahresdurchschnitt)

Wenn auch insgesamt der Anteil weiblicher Lehrabsolventen an der Bevélkerung gestiegen ist, zeigen
die Zahlen der sich gerade in einer Lehrausbildung befindenden Frauen eine Stagnation im Vergleich zu
den Zahlen méannlicher Lehrlinge. Seit den siebziger Jahren sind nur rund ein Drittel aller Lehrlinge
weiblich — ein weiterer Beleg fur geschlechtsspezifische Unterschiede in diesem Bereich. (vgl. Tabelle
10, Abbildung 4) Neben dieser grundsatzlichen Segregation der Geschlechter herrscht auch noch eine
starke fachspezifische Segregation. (vgl. Tabelle 11, Abbildung 10) Zunéachst féllt auf, dass sich der
Grol3teil der weiblichen Lehrlinge auf sehr wenige Lehrberufen konzentriert. 1998 wurden mehr als die
Halfte (53%) in nur drei Lehrberufen ausgebildet. Des Weiteren verteilten sich etwas mehr als drei
Viertel (78%) aller Frauen in Lehrausbildung auf nur zehn Berufe. Die Verteilungen von 26% in den drei
und 53% in den zehn haufigsten Lehrberufen bei den ménnlichen Lehrlingen ist dazu vergleichsweise
breit gestreut. Die fachspezifische Segregation setzt sich bei einer genaueren Betrachtung der in den
zehn haufigsten Lehrberufen vertretenen Berufsarten fort. Wahrend bei den Méannern der industrielle
und handwerkliche Bereich vorherrscht und zumindest auch zwei Dienstleistungsberufe vertreten sind,
sind alle zehn von Frauen am hé&ufigsten gewahlten Lehrberufe im Dienstleistungsbereich angesiedelt.
Dazu kommt, dass diese ,,Lehrberufe, die bei Frauen beliebt sind, hdufig so genannte Sackgassenberufe
[sind]. Diese sind durch geringe Mobilitdt am Arbeitsmarkt und geringe Aufstiegschancen
gekennzeichnet. Dazu gehoren v.a. die Lehrberufe ,Einzelhandelskauffrau' und ,Friseurin und
Periickenmacherin'.”116

116 Steiner, Karin / Wieser, Regine: a.a.0. 2000, S.52
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Abbildung 10: Die zehn haufigsten Lehrberufe von Frauen (1998)
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Quelle: WKO, Berechnungen: OIBF.117

2 Die Veranderung der Bildungsinhalte

Was bedeuten diese allgemeinen, als Folge der Bildungsexpansion beschriebenen Entwicklungen, in
denen sich ein deutlicher Anstieg des Bildungsniveaus der gesamten Bevdlkerung, aber auch weiterhin
eine starke Differenzierung verschiedener Bevdlkerungsgruppen ausmachen lassen? Um diese Prozesse
besser zu verstehen, ist im Folgenden einerseits ein Blick auf Details des Bildungssystems und anderer-
seits eine Bezugnahme auf gesamtgesellschaftliche Veranderungen nétig. Das Bildungssystem reagiert
auf Ablaufe in der Gesellschaft, die Betrachtung dieser Reaktionen fuihrt damit zu Riickschlissen auf
andere gesellschaftliche Bereiche. Unsere grundlegende Annahme ist, dass im Zuge fortschreitender
Modernisierungsprozesse die 6konomische Verwertbarkeit von Bildung ausgebaut und schlieBlich zum
vorherrschenden Zweck wird.

2.1 Okonomisierung der Bildung: Zunehmende inhaltliche und strukturelle
Ausrichtung am Wirtschaftssystem

Hintergrund der mit der Bildungsexpansion eingeleiteten Prozesse war das Kalkul, durch Bildung die
Einbindung des Einzelnen in die Erwerbstatigkeit besser zu gewahrleisten. Daflir waren sowohl
politische als auch wirtschaftliche Motive ausschlaggebend. Erst im Anschluss an diese allgemeine
Reformbewegung kommt es zunehmend zu der Uberlegung, die Effizienz im Ubertritt vom Bildungs-
system in die Arbeitswelt zu steigern. Grundlage dafir ist die Orientierung an einem vorhandenen
Bedarf, der aus der gesellschaftlichen Technologisierung und Rationalisierung abgeleitet wird. Den
Veranderungen entsprechend verschiebt sich auch das wirtschaftliche Interesse, und es kommt zu einer

117 ebd., S.49
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gesteigerten Nachfrage nach Arbeitskraften im wachsenden Dienstleistungssektor. Neben diesem spielt
die stark technologiebezogene Transformation von Arbeitsprozessen in anderen Bereichen eine ebenso
wichtige Rolle. Auch hier entstehen neue Anforderungsprofile und bisherige Arbeitsstrukturen verlieren
an Bedeutung. Um dem so entstandenen Bedarf nachkommen zu kénnen, ist die Einbindung des
Einzelnen in diese gesellschaftlich determinierten Prozesse zu gewéhrleisten. Die gesellschaftliche Logik
dieser Entwicklungen braucht eine breite Basis auf individueller Ebene. Dafiir werden die hauptséachlich
politischen Ambitionen der allgemeinen Schulpflicht und gleichzeitig der Wert von Bildung fir das
Individuum modifiziert. Bildung wird individualisiert, indem sie als Voraussetzung fir den Einstieg in
die Arbeitswelt als unabdingbar bewertet wird.

Wie sowohl steigende Zahlen von Schulerinnen im Bereich der hdher bildenden Schulen als auch im
Bereich der Studentinnenzahlen zeigen, wird es allgemein mdglich, mehr Zeit fir den Bildungserwerb
in Anspruch zu nehmen als friilhere Generationen die konnten. Dennoch wird der Blick immer starker
auf den Verwertungszusammenhang von Bildung gelenkt. Fir das Individuum wird einerseits das
Argument bedeutend, gerade die zusatzliche Ausbildung ékonomisch verwerten zu kénnen.
Andererseits zwingt diese Orientierung am Nutzen von Bildung zur Forderung nach baldigem Eintritt in
die Erwerbstatigkeit und damit nach kirzeren Bildungswegen. Dies findet insbesondere in der
Etablierung der Fachhochschulen Ausdruck. Zusétzlich kommt es zu einem Ausbau des Weiterbildungs-
sektors und einem Bedeutungsgewinn von Zusatzqualifikationen. Die Verantwortung fir diese zuséatz-
liche Bildung wird ebenfalls weitgehend und in zunehmendem MaRe dem Individuum Ubertragen.

Es kann in der Folge zwar noch gentgen, sich der allgemeinen Schulpflicht entsprechend zu bilden,
sodass man auch mit einem Mindestmall an Bildung noch das Auslangen finden kann, doch der Wert
von Bildung steigt mit zuséatzlicher und héherer Qualifikation.118 Bessere (Aus-)Bildung bedeutet
Vorsprung gegeniiber anderen und damit erhhte Chancen auf eine bessere Karriere.119 Bildung wird
zu einer grundsatzlichen Voraussetzung der personlichen Existenzsicherung in der Risikogesellschaft120,
Was in diesem Zusammenhang eine gesellschaftlich ,,bessere* Bewertung findet, wird anhand der
fachspezifischen Entwicklungen von Schiilerinnen- und Studentinnenzahlen deutlich.121 Dabei wird
weitgehend Ubersehen, dass derart an Anforderungen gebundene Bildungsinvestitionen gleichzeitig
selbst wieder mit Risiko verbunden sind. Zum Zeitpunkt der Entscheidung ist es letztlich unsicher, ob
der gewahlte Bildungsweg tatséchlich den erwarteten Erfolg bringen werde. Die Durchsetzung der
Semantik der Brauchbarkeit von Bildung22 ist Ausdruck der vorherrschenden Ausrichtung padago-
gischer Anliegen. Sie bietet eine Méglichkeit, die Unsicherheiten zukinftiger Entwicklung zu
reduzieren. Die grundlegenden Tendenzen stellen den 6konomischen Bezug von Bildung ins Zentrum,
und zeigen damit den Vollzug einer ,,Wendung zur Primarorientierung [des Bildungssystems] an Arbeit
und Beruf+123,

In dieser Hinsicht interessiert in erster Linie die Frage nach welcher fachlichen Ausrichtung von
Schultypen besondere Nachfrage besteht. In der Folge besteht die Mdéglichkeit, aus den Entwicklungen
der letzten Jahrzehnte Tendenzen zu erkennen, in denen Verbindungen mit gesellschaftlichen

118 Die oben, Kap. 111/1.2, beschriebenen gesellschaftlichen Entwicklungen in Richtung einer allgemeinen Hoherqualifikation
entsprechen dieser Auffassung. Der Ausbau des Weiterbildungssektors und die verstarkten Forderungen nach der Bereitschaft zu
»lebenslangem Lernen”, die mittlerweile zu einem pragnanten Merkmal der Informations- und Wissensgesellschaft geworden ist,
sind weitere Belege fur die beschriebene Bewertung von Bildung.

119 Zu den unterschiedlichen politischen Interpretationsmoglichkeiten und Schlussfolgerungen siehe Kap. IV.
120 ygl. Beck, Ulrich: Risikogesellschaft- Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt/M. 1986

121 Zur genaueren Bestimmung einer guten bzw. besseren Bildung siehe unten: Qualitative Analyse von Zeitungsartikeln, Kap.
V/2.2.3.1

122 ygl. oben: Kap. 11/ 2.1.2.3
123 yhmann, Niklas / Schorr, Karl E.: a.a.0. 1999, S.91
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Veranderungen sichtbar werden. Diese kénnen Auskunft Gber Richtung und Inhalt heutiger
Entwicklungen und Verhéltnisse geben. 124

2.2 Ausbau des berufsbildenden Schulwesens

Die These der gestiegenen und schliefl3lich vorherrschenden Bedeutung des 6konomischen Bezugs von
Bildung lasst sich zunachst ganz allgemein mit Verweis auf den Bedeutungsgewinn der berufsbildenden
gegeniiber den allgemeinbildenden Schulen begriinden. Schon eine Betrachtung des Bildungsniveaus
(hochste abgeschlossene Schulbildung: [vgl. Tabelle 4, Abbildung 5] zeigt, dass seit 1995 mehr
Personen eine berufsbildende hdhere Schule (BHS) abgeschlossen haben als Personen mit Matura in
einer allgemeinbildenden hdéheren Schule (AHS). Im Vergleich zu 1971 hat sich das Verhéltnis von
Personen mit AHS- und jenen mit BHS-Abschluss bis heute nahezu umgekehrt. Waren es damals 1%
mehr Personen mit AHS-Matura als hochster abgeschlossener Schulbildung, so gab es im Jahr 2000 fast
1% mehr mit einem BHS-Abschluss (insgesamt 7,7%).

Im Vergleich zur insgesamt fallenden Tendenz bei den allgemeinbildenden Schulen, sind die
Schilerlnnenanteile im berufsbildenden Schulbereich in den letzten vierzig Jahren um 6,5% gestiegen.
Dabei ist zu beachten, dass der allgemeine Pflichtschulbereich von allen Schilerinnen besucht wird.
Das heif3t, dass der Anstieg im berufsbildenden Schulwesen vor allem zu Lasten der AHS, und hier
wiederum hauptsachlich der AHS-Oberstufe, geht.125 Allgemein bedeutet dies ein Anwachsen des
gesamten berufsbildenden Sektors, das im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Entwicklungen
zunehmender Diversifizierung von Arbeitsprozessen und Wirtschaftsbereichen steht.

124 Gesellschaftliche Veranderungen manifestieren sich in Semantiken und dies wird in Begriffsentwicklungen wie Dienstleitungs-,
Informations- und Wissensgesellschaft bzw. IKT-Gesellschaft deutlich sichtbar.

125 ygl. im Folgenden: Kap. 111/2.3 Zur gewandelten Rolle der AHS
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Abbildung 11: Schilerlnnenanteile nach Schulart
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Quelle: Schulstatistik, eigene Berechnungen.

2.2.1 Die Anbindung an die Wirtschaft als Krise des Dualen Systems der
Lehrlingsausbildung

Die Schwankungen der Schilerlnnenzahlen in den Berufsschulen, die zum dualen System der
Lehrlingsausbildung gehoren, machen die enge Verbindung mit wirtschaftlichen Faktoren in diesem
Bereich deutlich. (vgl. Tabelle 6b) Insgesamt nimmt die Zahl der Berufsschillerinnen seit den achtziger
Jahren kontinuierliche ab. Hier wie auch schon beim Riickgang um 1970 machen sich konjunkturbe-
dingte Einflisse bemerkbar. Eine der hauptsachlichen Ursachen fur das Abfallen ab 1990/91 liegt in der
sich immer starker durchsetzenden Rationalisierungspolitik wirtschaftlicher Unternehmungen und dem
Auslagern von Arbeitsprozessen in Lander mit billigerem Lohnniveau. Die Politik versuchte darauf mit
einer ,,Lehrlingsoffensive” (1997) zu reagieren, die aber den Riickgang der Lehrstellen auch nicht
aufhalten konnte. Die Zahlen der Schilerlnnen- und Studentinnenanteile an der 15-29-jahrigen
Wohnbevdlkerung (vgl. Tabelle 2, Abbildung 2) spiegeln diese Ablaufe wider. Fur jede der drei
Alterskohorten ist ab 1991 ein Uberproportionaler Anstieg zu verzeichnen. In diesen Zahlen ist der
Bereich der Lehrlingsausbildung nicht erfasst. Damit ist vor allem der Anstieg der Schilerlnnenanteile in
der Gruppe der 15- bis 19-Jahrigen von 1991um rund 12% auf 58% im Jahr 2000 auf einen erheblichen
Rickgang von offenen Lehrstellen zurtickzufiihren. Gegeniiber dem stetigen Steigen um die 5% in den
zwanzig Jahren zuvor bedeutet dies ein Wachstumsplus von ca. 7%. Das macht deutlich, dass sich
durch politischen Willen nicht kurzfristig wirtschaftliche Veranderungen als Antwort auf wirtschaftliche
Entwicklungen initiieren lassen. Die Reaktion ist in diesem Falle ein Heranziehen der Schulen, um
Jugendarbeitslosigkeit zu verhindern. Aber nicht nur zur Lésung des Problems der Jugendarbeits-
losigkeit, wie die ebenfalls stark steigenden Anteile in den anderen Alterskohorten verdeutlichen.
Insgesamt kam es durch die Anstiege in allen Kohorten zu einem Schiuilerinnen- und Studentinnenanteil
von 92% aller 15- bis 29-Jahrigen im Jahr 2000. Hier betrégt das Wachstum von 1991 bis 2000 gegen-
Uber den durchschnittlich 10% in den zwei Jahrzehnten zuvor knapp 17%. Die Konsequenzen von
Arbeitslosigkeit sind steigende Schilerinnenzahlen und verstarkte Forderung nach Qualifikationserwerb.

Wourden die Grundlagen fur Ausbildungskonzepte unter diesem Vorzeichen schon in den Siebzigern
geschaffen, so setzte spatestens in dieser Phase die Forderung nach einer Hoherqualifizierung der
Arbeitskréfte, nach Flexibilitat und der Bereitschaft zu (lebenslanger) Weiterbildung auf breiter Basis ein.
Das Thema wird von der Politik und von den Medien aufgegriffen und erlebt auch in der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur eine starke Ausbreitung.
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2.2.2 Berufsbildende mittlere Schulen

Die berufshildenden mittleren Schulen hatten von 1960 bis 1980 starken Zulauf. (vgl. Tabelle 6b,
Abbildung 11) Sie konnten ihren Anteil an allen Schilerinnen nahezu verdoppeln. Seit den achtziger
Jahren stagnieren die Zahlen auf einem Niveau zwischen 5 und 6%. Betrachtet man die Schulerlnnen-
zahlen insgesamt, lasst sich feststellen, dass die berufsbildenden mittleren Schulen im Vergleich zur
AHS und BHS eine eher untergeordnete Rolle spielt. In Bezug auf die BHS hangt dies mit der allge-
meinen Hoéherqualifizierung zusammen. Demnach wird eine mit Matura abschlieRende berufsbildende
Schule tendenziell bevorzugt. Gegeniiber den allgemeinbildenden héheren Schulen erklart sich die
Stellung etwas differenzierter. Die BMS kann nicht auf eine vergleichbare traditionelle Bedeutung
zurtckblicken und gewinnt erst mit zunehmender 6konomischer Orientierung im Bildungssystem an
Bedeutung. Allerdings féllt es ihr als eine Zwischenform — weder Lehre, also besonders praxisnahe,
noch héhere Bildung — angesichts steigender Erwartungen an die Absolventinnen des Bildungssystems
schwer sich durchzusetzen. Insgesamt passt ihre Erscheinung aber ins Bild der gesellschaftlichen
Bedirfnisse hinsichtlich einer ausgedehnteren beruflichen Bildung, die méglichst friih und mit zugrunde
gelegter fachlicher Orientierung in den Arbeitsprozess Uberfiihrt. Vor allem fur den sich ausbreitenden
Dienstleistungssektor spielt diese Schulform eine wichtige Rolle. Entsprechend der seit den Finfzigern
bis hinein in die achtziger Jahre vorherrschenden betrieblichen Hierarchien werden zunéchst
Fuhrungskrafte in geringerem Ausmalf? als Verwaltungspersonal in der betrieblichen Organisation und
auch in der staatlichen Verwaltung benétigt.

2.2.3 Etablierung der berufsbildenden héheren Schulen

Im Bereich der berufsbildenden hdheren Schulen ist mit 8% der hochste Anstieg der Schilerlnnen-
zahlen seit den sechziger Jahren zu verzeichnen. (vgl. Tabelle 6b, Abbildung 11) Verbindet man diesen
Bedeutungsgewinn mit einer Betrachtung der fachlichen Richtungen, die berufsbildende héhere
Schulen abdecken, lassen sich auch Schlusse tber vorherrschende gesellschaftliche Interessen,
Bediirfnisse und Orientierungen ziehen.

Den Hauptteil machen technische und gewerbliche sowie kaufmannische héhere Schulen aus. (vgl.
Tabelle 6b, Abbildung 12) In beiden Fachrichtungen sind die Schilerinnenzahlen seit den sechziger
Jahren kontinuierlich gestiegen. Dass der technisch-gewerbliche Bereich die starksten Zuwachse
aufweist, entspricht dem rasanten technologischen Fortschritt in den letzten Jahrzehnten. Im Schuljahr
2000/01 besuchten 4,5% aller Schiilerinnen eine technisch-gewerbliche héherbildende Schule. Das ist
rund ein Sechstel aller berufsbildenden Schulen, den Lehrlingsbereich miteingeschlossen. Uberhaupt
hat sich das Verhaltnis zwischen dualer Berufsausbildung und dem berufsbildenden héheren Schul-
bereich drastisch gewandelt. Im Jahr 1960 standen 15% Berufsschulerinnen 2% BHS-Schulerinnen
gegenuber. Durch das Sinken der Anteile der Berufsschulen und den Ausbau der berufsbildenden
hoheren Schulen haben sich die Quoten bis heute auf ungefahr 10% angeglichen. Auch hierin sind die
Auswirkungen der gesamtgesellschaftlichen Héherqualifizierung zu erkennen. Dass vermehrt berufs-
bildende hohere Schulen gewahl werden, ist auch ein Ausdruck der Ubernahme von Chancensemantik
auf breiter gesellschaftlicher Ebene, zumal gerade diese Schulformen besonders auf Kooperation mit der
Wirtschaft bedacht sind und deren Anforderungen in besonderer Weise entsprechen. So lassen sich zum
Beispiel die Inhalte der technischen Fachrichtungen nicht ohne permanenten Blick auf technologische
Entwicklungen gestalten. Hier kommt es zu einer wechselseitigen Durchdringung von Wissenschaft,
Wirtschaft (Industrie) und Bildung. Fur den kaufmannischen Bereich ist hier vor allem die Rolle der
Wirtschaft (Handel, Kreditwesen) hervorzuheben.
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Abbildung 12: Anteile der verschiedenen berufsbildenden héheren Schulen an allen
Schulerlnnen
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Quelle: Schulstatistik, eigene Berechnungen.

Etwas spater als im technisch-gewerblichen und im kaufméannischen Bereich setzte das Wachstum bei
den wirtschaftsberuflichen héheren Schulen ein. (vgl. Tabelle 6b, Abbildung 12) Von 1960 bis 2000
legten die Schilerinnenanteile hier um 2% zu, wobei 1960 nur 0,1% aller Schiilerinnen eine ent-
sprechende Schule besuchten. So gering der Anteil auch an der insgesamten Schilerinnenzahl
erscheinen mag, das Ansteigen lasst dennoch auf die wachsende gesellschaftliche Bedeutung dieses
Bereichs schlieRen. Die Wahl einer Schulform ist unter anderem auch stark von der Uberlegung
gepragt, was die jeweilige Ausbildung fir die persdnliche Zukunft bringt. Die etwas spatere Entwicklung
dieses Fachbereichs ist auf Entwicklungen im betriebswirtschaftlichen Bereich, vor allem im Zusammen-
hang mit Innovationen im Bereich Management, zuriickzufiihren. Auch hier brechen im Laufe der
zweiten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts in der Praxis die hierarchischen Strukturen auf und
verdandern sich mit zunehmender Kenntnis der Organisationsprozesse.

Neben den relativen Schilerinnenzahlen bestétigt auch die Zahl der Maturaabschliisse den Bedeutungs-
gewinn der berufsbildenden hdheren Schulen. (vgl. Tabelle 7b) Den stark sinkenden Quoten der
allgemeinbildenden héheren Schulen stehen von 1970 bis 1990 steigende BHS-Maturantinnenanteile
gegenuber. In den Neunzigern wurden mehr als die Halfte aller Maturaabschlisse an berufsbildenden
hoheren Schulen absolviert. Hier ist seitdem die Tendenz allerdings leicht riicklaufig, sodass 1999 der
Prozentsatz auf knapp unter die Halfte aller Maturantinnen gesunken ist. Dies ist unter anderem auch
auf die lehrer- und erzieherbildenden héheren Schulen zuriickzufiihren, bei denen seit 1990 die Absol-
ventinnenzahlen stark steigen.
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Abbildung 13: Anteil von BHS-Maturaabschlussen nach Schulform?2¢
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2.3 Zur gewandelten Rolle der AHS

Obwohl im Bereich der héher bildenden Schulen vor allem die berufsbildenden héheren Schulen stark
zugelegt haben, spielt die AHS nach wie vor eine wichtige Rolle. Dies erscheint auf den ersten Blick als
Widerspruch zur These der vorherrschenden wirtschaftlichen Orientierung im Bildungssystem, ist aber
vor dem Hintergrund der im folgenden dargestellten Entwicklungen der AHS erkléarbar. Zudem lasst sich
gerade am bildungstheoretischen Diskurs zeigen, dass sich auch die Rolle des Gymnasiums erheblich
verandert hat und bisweilen sogar von einer Krise der AHS gesprochen wird. Die Tendenz der in diesem
Zusammenhang diskutierten Veranderungen weist zudem auf mehr Einfluss wirtschaftsbezogener
Uberlegungen hin. 127

Die allgemeinbildenden héheren Schulen zehren bis heute von ihrer traditionell starken Stellung im
Bildungssystem und den Resten des birgerlichen Bildungsideals neuhumanistischer Pragung. Bis ins
zwanzigste Jahrhundert war der AHS-Abschluss Voraussetzung fur den Besuch einer Universitat und
auch ohne diesen kam der im Gymnasium vermittelten Bildung die Funktion sozialer Differenzierung
zu. Noch vor der Bildungsexpansion in der zweiten Halfte des zwanzigsten Jahrhunderts wurden in
dieser Phase die inhaltlichen Grundlegungen der Allgemeinbildung ausgearbeitet. ,,,Allgemeinbildung’
bedeutet viel mehr als blof3 ,Allgemeinwissen' (englisch: common knowledge). Sie schlief3t Kénnen
ebenso ein wie Gemiitseinstellung, fundamentale Wertungsweisen, asthetische, moralische und
politische Grundhaltungen.*128

Die feste Verankerung der AHS im Bildungssystem sicherte ihr auch in der Nachkriegszeit eine starke
Stellung. So war es zum Beispiel ein besonderes Anliegen, gerade die AHS allen Bevélkerungsschichten

126 EinschlieRlich der Schulen fur Berufstatige, der Externistinnen und Erganzungspriflinge sowie aller Sonderformen.

127 ygl. Kaske, Karlheinz: Neue Anforderungen an das Gymnasium. Projekte — Fachertibergreifender Unterricht — Basissicherung.
In: Becker, Gerold / Seydel, Otto (Hg.): Neues Lernen. Die wechselseitigen Erwartungen von Schule und Wirtschaft. Frankfurt/M.
1993, S.19ff

128 Brezinka, Wolfgang: a.a.O. 1998, S.135
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zuganglich zu machen. lhren bildungstheoretischen Wert gewann sie vor allem aus den Grundziigen
der Allgemeinbildung, die jede/r zuerst erwerben soll, ,bevor er sich nach den Anforderungen der
arbeitsteiligen Gesellschaft fiir etwas Besonderes ausbildet“129, Angesichts der historischen Situation
bestand nach dem zweiten Weltkrieg ein dringendes gesellschaftliches Interesse daran, autoritéaren
Kraften entgegenzuwirken und dies durch Demokratisierung aller gesellschaftlichen Bereiche, so auch
des Bildungssystems, zu untermauern. Diesem Bestreben kam die fest an kulturelle Inhalte (Sprachen,
Geschichte, Kunst) gekoppelte Allgemeinbildung und die in ihr festgelegte Vermittlung von Werten
entgegen.

So zeigt die Entwicklung der Schulerinnenzahlen, dass die AHS in den letzten vierzig Jahren einen
kontinuierlich wachsenden Zulauf zu verzeichnen hatte. Von allen Schulerinnen besuchten im
Schuljahr 1960/61 8% und 2000/01 bereits 15% eine allgemeinbildende héhere Schule. (vgl. Tabelle
6b, Abbildung 11) Dieser Anstieg muss aber einerseits relativiert werden, wenn man ihn mit jenem der
BHS vergleicht130, und andererseits, wenn man die Unterteilung in AHS-Unter- und Oberstufe mitbe-
ricksichtigt. Durch die Prozesse der gesamtgesellschaftlichen Hoéherqualifizierung und des Bedeutungs-
gewinns berufsorientierter Bildung ist es namlich auf lange Sicht vor allem die AHS-Unterstufe, die
weiterhin eine wichtige Rolle spielt. Mit der Einschrankung lokaler Disparitaten verliert die Hauptschule
zunehmend an Bedeutung und die AHS-Unterstufe wird als die bei weitem besser geeignete
Voraussetzung fiir den Besuch einer berufsbildenden héheren Schule betrachtet. Sie wird zur bald
unerlasslichen Basis eines Einstiegs in eine langere Bildungskarriere mit dem Ziel einer héheren
beruflichen Bildung.

Im Vergleich zu den gestiegenen Schiilerinnenzahlen an den allgemeinbildenden héheren Schulen
weisen die Quoten der AHS-Maturaabschlusse eine stark fallende Tendenz auf. (vgl. Tabelle 7b,
Abbildung 13) Wurden es im Jahr 1970 noch 77% aller Maturaabschlisse an einer AHS gemacht, so
waren es 1999 nur noch 48%. Dabei ist seit den neunziger Jahren wieder ein leichter Anstieg zu
verzeichnen. Aufgrund dieser Entwicklung ist zu erkennen, dass die Oberstufe der AHS zunehmend
unter Druck geraten ist. Die AHS-Matura hat fiir den Ubertritt in die Erwerbstatigkeit an Bedeutung
verloren. Mit einem Blick auf die Zahlen der Maturaabschliisse im Bereich der berufsbildenden héheren
Schulen l&sst sich dies als Zuschreibung eines Chancenverlusts beschreiben, der mit der AHS-Bildung
verbunden wird. Selbst wenn bei der Wahl einer Schulform nicht ihre Verwertungsmdglichkeiten als
primares Kriterium herangezogen werden, so ist die im Vergleich schwindende Relevanz der AHS ein
Zeichen fir die gesunkene Akzeptanz bzw. Brauchbarkeit sowohl der Formen als auch der Inhalte des
Unterrichts. Die Inhalte der von der Tradition burgerlicher Bildungsschichten stark gepragten Bildung
sind vor allem gegeniiber der Technologisierung der Lebenswelt und der Ausrichtung anderer Bildungs-
wege an konkreten Zielvorstellungen in den Hintergrund geraten. Mit der zunehmenden Differen-
zierung von Arbeitsformen und -bereichen sowie Abhéngigkeitsveraltnissen hat die Gesellschaft den
Sinn fir das Allgemeine verloren. Allgemeine Bildung dient als grundlegende Ausstattung mit Skills wie
Flexibilitat und Bereitschaft zu lebenslangem Leren nur noch als Voraussetzung fiir die erst im
Anschluss daran mogliche Erweiterung von Fertigkeiten, Qualifikationen und Wissen.

Als Reaktion auf das Primat der Berufsbildung zeichnet sich jedoch eine Art Gegenbewegung ab, die
der AHS-Matura Aufwind geben durfte. So kdnnte zumindest der leichte Anstieg der Maturaabschlisse
an allgemeinbildenden hdheren Schulen seit 1995 in Verbindung mit neuen Konzepten und einem
Erstarken allgemeiner im Gegensatz zu berufsorientierten Bildungsidealen bewertet werden. In erster
Linie sind hierfiir emanzipatorische Konzeptionen von Bildung als Voraussetzung fir eine
Zivilgesellschaft verantwortlich. 131

129 gbd.
130 ygl. oben Kap. I11/2.2
BLygl. Kap. 1112.1.4
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2.4 Ausbildungsdauer und héchste Bildung als Interessenkonflikt

2.4.1 Ubertritte an die Universitat

Die AHS war die traditionelle Eintrittskarte fur eine universitare Bildung. Mit dem Ausbau des berufs-
bildenden hdheren Schulwesens erhélt sie nicht nur inhaltliche, sondern auch in dieser strukturellen
Hinsicht Konkurrenz. Der Ubrigen Entwicklung entsprechend kommt es auch zu einer starkeren Aus-
differenzierung von Studienrichtungen, sodass mit der fachspezifischen Ausbildung an den berufs-
bildenden héheren Schulen besondere Voraussetzungen fiir bestimmte Studiengange erworben werden
konnen. Dies unterstitzte ein weiteres Ziel der allgemeinen Bildungsexpansion: auch die Universitaten
auf breiter Basis zuganglich zu machen.

Dementsprechend sind auch steigende Ubertrittsraten von Maturantinnen an die Universitaten zu
registrieren. (vgl. Tabelle 8, Abbildung 14) Dieser allgemeine Befund trifft aber nur auf die in den
siebziger und achtziger Jahren beobachtbaren Tendenzen zu. Von 1975 bis 1985 stieg die Zahl der
inskribierenden Personen um 8% auf 59% an. Ein Vergleich der Ubertrittsquoten je nach Schulform
zeigt deutlich, dass die Bedeutung einer weiteren universitaren Bildung in der AHS und im Oberstufen-
realgymnasium weit héher zu bemessen ist als in den berufsbildenden hoheren Schulen.
Durchschnittlich kommen tber den Zeitraum der letzten dreiRig Jahre 70%, also nicht ganz zwei Drittel
aller Studienanfangerinnen aus einer allgemeinbildenden héheren Schule.

Abbildung 14: Ubertrittsquoten der Maturantinnen an Universitéaten
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Quelle: Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur

1985 sanken die Ubertrittsquoten, wobei einzelne Bereiche zunéchst noch stagnieren, nur die Ubertritte
von der Handelsakademie (HAK) stiegen kontinuierlich bis 1995. Nur bei den Ubertrittsquoten von den
Gymnasien sind diese Ruckgange im langfristigen Vergleich nicht aufféllig. Besonders drastisch fallt der
Rickgang hingegen bei den berufsbildenden héheren Schulen aus. Dafr ist die Einrichtung der
Fachhochschulen verantwortlich, die zur Lésung eines zunehmenden Dilemmas beitragen soll. Die
allgemeine Hoherqualifizierung erfordert mittlerweile zusétzliche Diversifizierungen auf hdheren
Ebenen des Bildungsniveaus. Die Ursache liegt in dem zweigeteilten Interesse an einem moglichst
hohen Qualifikations- und Bildungsniveau einerseits und einer moglichst kurzen Ausbildungsdauer
bzw. einem mdglichst baldigen Eintritt in den Erwerbsprozess andererseits. Die BHS, geschweige denn
die AHS, kann nicht beiden Anforderungen entsprechen und die universitare Ausbildung wird ob ihrer
Lange zunehmend kritisiert.
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2.4.2 Die Fachhochschulen: Ideal nutzenorientierter Bildung

Die Einrichtung der Fachhochschulen ist eine bezeichnende Konsequenz der sich ausbreitenden
gesellschaftlichen Okonomisierung, die sich im Bildungssystem widerspiegelt. Die ersten
Fachhochschulen wurden tberwiegend in wirtschaftlichen und technischen Fachbereichen installiert,
nicht selten mit dem Verweis auf die Entwicklungen im Telekommunikations- und
Informationstechnologiebereich. Aber auch managementbezogene Lehrgénge standen im Mittelpunkt
dieses neuen Schulzweigs. Erst vor kurzem kamen auch Studienrichtungen wie Sozialmanagement
hinzu. Zur Entwicklung der Studentinnenzahlen kénnen noch kaum Aussagen gemacht werden,
insgesamt ist aber seit der Errichtung 1994 ein rasantes Ansteigen sowohl von Studentinnen als auch
von Fachhochschulstudiengangen zu beobachten. (vgl. Tabelle 12/13) Die Tendenz ist weiterhin
steigend. Mit dem Konzept der Fachhochschule wird ein Kompromiss in der oben angeschnittenen
Problemsituation geschlossen. Es besteht die Mdglichkeit, sich Uiber die Matura hinaus weiterzubilden,
und die Studienzeit kann dabei auf vier Jahre begrenzt werden. Zuséatzlich wird mit dieser neuen
Einrichtung der Wirtschaft eine bessere Mdéglichkeit geschaffen, auf die Curricula Einfluss zu nehmen,
was nunmehr auch im Interesse der Schulen und ihrer Studentinnen ist. In diesem Sinne bieten
Fachhochschulen das beste Beispiel fur die wirtschaftliche Orientierung von Bildung, die auch auf
individueller Ebene als Konsequenz der Ubernahme von Chancen- und Verwertungssemantik
mitgetragen wird. Die Fachhochschule erhéht erstens die Chancen gegeniiber einer BHS-Matura — daftir
ist dieser zusatzliche Zertifizierungsschritt auf héherem Bildungsniveau nétig. Zweitens erhoht sie durch
ihre Anbindung an die wirtschaftliche Praxis die Chancen gegeniiber einem Teil der universitaren
Ausbildung.
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v Bildungstheoretische Idealtypen im Bildungsdiskurs

Die in der Literaturanalyse dargestellten erziehungswissenschaftlichen Konzepte geben im Weiteren,
zusammen mit den Ergebnissen der bildungspolitischen Analyse, die strukturellen Merkmale zur
Konstruktion von bildungstheoretischen Idealtypen ab. Mittels dieser Idealtypen werden die vielféltigen
in der politischen und padagogischen Praxis diskutierten und angewandten Vorstellungen von Bildung
untersucht. Es lassen sich einerseits die jeweiligen Zielvorstellungen genauer unterscheiden und
andererseits Einblicke in die Verbindung zwischen erziehungswissenschaftlicher Theorie und
padagogischer Praxis gewinnen. Zudem erhalten die zunéachst nur theoretisch dargestellten
Bildungskonzepte konkrete inhaltliche Substanz in Form von Forderungen und Zielsetzungen aus den
verschiedenen Praxisfeldern: Bildungspolitik (Inhaltsanalyse von Parteiprogrammen) und Expertinnen
aus Bildungsinstitutionen und padagogisches Personal (Expertinneninterviews).

Eine weitere wichtige Komponente bei der Untersuchung gesellschaftlicher Bildungsziele wird mit der
Inhaltsanalyse von Zeitungsartikeln berticksichtigt. Da an das Thema Bildung von verschiedenen
Interessengruppen Inhalts- und Gestaltungsvorschlage herangetragen werden, ist es nicht nur
Gegenstand der Diskussion in Expertinnenkreisen. Die gesellschaftliche Relevanz von Bildung erweist
sich vor allem auch anhand einer breiten 6ffentlichen Diskussion. In diese werden erziehungswissen-
schaftliche Konzepte aufgenommen und mit den Anforderungen gesellschaftlicher Praxis verknipft.
Hier spielen unter anderem politische und wirtschaftliche Fragen ebenso wie familiére eine Rolle.
Bildung bietet fiir verschiedene in dieser Praxis auftretende Problemstellungen ein Feld, um nach
Losungen zu suchen. Dabei werden die Funktionen von Bildung je nach Sichtweise der verschiedenen
Interessengruppen unterschiedlich gewichtet und zum Teil auch gegenséatzlich bestimmt.

Im ausgewerteten Datenmaterial wurden die Begriffe ,,Bildung®, ,,Ausbildung“ und ,,Qualifikation“ nur
sehr unscharf differenziert und definiert. Entgegen der Unterscheidung der begrifflichen Traditionen, wie
sie in der Literaturanalyse dargestellt wurden, wird im Folgenden nicht auf eine exakte Unterscheidung
der Begriffe Wert gelegt.

Das Verfahren der Bildung von Idealtypen wird hier im Weber'schen Verstandnis angewendet.132 Das
Ergebnis ist ein theoretisches Konstrukt, das zwar in seiner eingegrenzten Begrifflichkeit nirgends exakt
in dieser Form in der Wirklichkeit vorzufinden ist, das aber die Unubersichtlichkeiten auf der
Erscheinungsebene besser zu verstehen hilft.

Der bildungspolitische Diskurs dartiber wie und in welchen Bereichen Kinder und Jugendliche
(aus)gebildet werden sollen, entzundet sich an wesentlichen gesellschaftspolitischen Fragen:

Welche Ziele soll Bildung verfolgen?
Was sollen Kinder bzw. Jugendliche lernen?
Wie soll die Ressource Bildung gerecht verteilt werden?

Welche Verpflichtung hat der/die Einzelne gegeniiber der Gemeinschaft und die Gemeinschaft
gegeniiber dem/der Einzelnen?

132 ygl. Weber, Max: Die ,,Objektivitat sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis. In: Weber, Max: Gesammelte
Aufsatze zur Wissenschaftslehre. Tiibingen 1988, S.190-207. Anders als Gattungsbegriffe sind die Idealtypen nicht empirisch
gewonnen, sondern durch ,einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichtspunkte und durch ZusammenschluB3 einer Fille von
[...] Einzelerscheinungen* (S. 191) im Hinblick auf eine Idee (S. 196).
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1 Typ A: Das neoliberale Bildungsmodell - Bildung als Wirtschaftsfaktor

1.1 Okonomische Verwertbarkeit von Bildung mit dem Ziel der Anpassung an
wirtschaftliche Entwicklungen

Insbesondere die wirtschaftskonservativen Argumente gehen in die Richtung, dass Bildung (und
Quialifikation) dazu dienen sollen, wirtschaftliche Bediirfnisse besser zu bedienen, um die betriebliche
und volkswirtschaftliche Wettbewerbsféhigkeit zu sichern. Den Anforderungen der ,totale[n]
Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt — in der Wirtschaft sowieso”133 entsprechend muss Bildung im
Arbeitsprozess effizient verwertbar sein. Denn um im internationalen Wettbewerb bestehen zu kénnen,
muss sich die Wirtschaft auf hochqualifizierte Arbeitskréafte stlitzen. Aus ,,Sicht der Wirtschatft ist es
nattrlich naheliegend, dass die Schule, die Erstausbildung [...], letztlich dazu fuhrt, dass jemand in der
Lage ist, ins Berufsleben einzutreten und einen Beruf als Selbstandiger oder Unselbstandiger auszuliben
mit den erforderlichen Fahigkeiten und Kenntnissen.“134 Das hier vorherrschende Verstandnis von
Bildung kann unter dem zentralen Aspekt Employability zusammengefasst werden.

Anfang der neunziger Jahre war fir Osterreich in dieser Hinsicht auch der bevorstehende Beitritt zur
Européischen Union eine besondere Herausforderung. Die ,,dauernden und tiefgreifenden
Veranderungen in der Arbeitswelt“135 als Verursacher stets neuer Qualifikationsanforderungen
aufgreifend, wurde im Zusammenhang mit der Diagnose eines eklatanten Mangels an qualifizierten
Fachkréaften ein ,,,Quantensprung’ bei der Ausbildung”136 gefordert.

OVP und FPO argumentieren hier &hnlich, wenn sie der Bildung eine ,strategische Rolle fiir seine
[Anm.: des Landes Osterreich] Volkswirtschaft innerhalb der Industriestaaten“137 zuschreiben. Noch
deutlicher wird der freiheitliche 6sterreichische Lehrerverband (FOL): ,,Unser Land wird sich gegen
diese internationale Konkurrenz [Anm.: der Reformstaaten und des ostasiatischen Raums] nur dann
behaupten kénnen, wenn das hier vorhandene Humankapital optimal ausgenttzt wird. Aufgabe der
Bildungspolitik muR es daher sein, die Jugend bestmdéglich auszubilden und sie insbesondere auf das
Leben in einer Wettbewerbsgesellschaft vorzubereiten.“138 Damit erweist sich Bildung als méglicher
Losungsansatz bei Herausforderungen und Problemstellungen, die durch gesellschaftliche
Veranderungsprozesse vorgegeben werden. 139 Als angemessene Reaktion miisse ,,die Bildung immer
rascher auf die Anforderungen der Wirtschaft reagieren,”140

Die damit angesprochenen Entwicklungen wirken sich vor allem auf die Situation an den allgemein-
bildenden hoheren Schulen problematisch aus, wie auch aus der Sicht eines AHS-Lehrers hervorgeht:
Als eines der Hauptprobleme sieht er, dass die ,,berufliche Perspektive [...] Uber die schulische
Ausbildung nicht mehr gegeben [ist]. Die AHS-Matura bedeutet heute nicht mehr gleich
Hochschulzugang. Die Berufsziele waren friher klarer, sie werden immer verwirrender. Die Schuler
wissen heute nicht, wo sie einmal arbeiten werden und kdrperliche Arbeit gerat zunehmend in

133 Die Presse: 24.4.1991

134 |nterview Georg Piskaty: Transkript S.1

135 Grundsatzprogramm der OVP, S.24

136 Die Presse: 24.4.1991

137 Grundsatzprogramm der OVP, S.25

138 Bildungsprogramm 1998 des FOL

139 Auf diese Rolle von Bildung wurde schon hingewiesen: vgl. oben Kap. 11/2.1.2.2 sowie Kap. lI/1.
140 Die Presse: 16.3.1990
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Misskredit. Es herrscht berufliche Perspektivenlosigkeit. Die Schule soll das vermitteln was gebraucht
wird.“141

Der Bedeutungsverlust der AHS (und insbesondere humanistischer Bildungsinhalte) steht somit
symptomatisch fiir die Vormachtstellung der Okonomie, die die Zielsetzungen und Inhalte von Bildung
zusehends immer stéarker beeinflusst.

1.1.1 Anpassung an zunehmende Konkurrenz

Bildung im 6konomischen Verwertungszusammenhang erfiillt vorrangig eine Anpassungsfunktion.
Weder wird der Bildung als eigenstandigem gesellschaftlichem System gro3stmogliche Autonomie
zuerkannt, noch wird den sich bildenden bzw. in Ausbildung stehenden Personen damit wirkliche
Wahlfreiheit ermdglicht. Denn es kommt nicht zuletzt auch im Facherkanon zu Bedeutungsverschie-
bungen, durch die sich das inhaltliche Angebot verstarkt entsprechend der wirtschaftlichen Nachfrage
verandert. Eher das Gegenteil von emanzipatorischen Autonomiebe strebungen42 ist somit der Fall: Die
Anpassung an gesellschaftliche Verhaltnisse wird durchgesetzt, indem Bildung als zunehmend
essentielle Voraussetzung fir den persénlichen Erfolg in der beruflichen Karriere, vor allem in der
Konkurrenz um Aufstiegsméglichkeiten definiert wird. ,,Wer sich auf dem kunftigen Berufsmarkt
bewdahren will, braucht neue Qualifikationen“143, Wie die Entwicklung von Karrierelaufbahnen auf der
einen und das Problem der Arbeitslosigkeit auf der anderen Seite zeigen, wird genau dieser persénliche
Erfolg immer bedeutender fir Existenz- und Lebensverhéltnisse. Neben jenen, die aus dieser Situation
Vorteile erlangen — so genannte Flexibilisierungsgewinner — gibt es vor allem auch
Flexibilisierungsverlierer, fur die diese Entwicklung besonders problematisch ist. Sobald das Kriterium
der Verwertbarkeit von Bildung am Arbeitsmarkt im Zentrum der Uberlegungen steht, steigt der Wert
einer den Anforderungen entsprechenden guten Ausbildung. Die Folge ist verstarkte Konkurrenz, von
der junge Menschen bereits in ihrer Ausbildung betroffen sind, ,,denn ,um auf dem Arbeitsmarkt
Chancen zu haben, muR ein Maximum an Leistung geboten werden'.”144 Daraus resultiert eine
Aufwertung wirtschaftlich verwertbarer Bildung, die durch Anreize signalisiert wird, die sich in erster
Linie als Anstieg der Entlohnung und verbesserter beruflicher Aufstiegschancen bemerkbar machen:
-Wer etwas Vernuinftiges gelernt hat, verdient auch gut.*“145

Dieses Verstandnis von Bildung kommt in den verschiedenen Parteiprogrammen und Zeitungsartikeln
auch sprachlich zum Ausdruck. Steht die Funktion der Brauchbarkeit von Bildung im Vordergrund,
spielen Begriffe wie Wirtschaft, Karriere, Berufswahl/-leben/-welt, Arbeitsmarkt, Anforderungen,
Konkurrenz- und Wettbewerbsfahigkeit eine zentrale Rolle.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Wenn Bildung hinsichtlich ihres Nutzens bestimmt wird, das
heif3t, wenn die Funktion von Bildung in einem gesellschaftlichen oder individuellen
Verwertungszusammenhang steht, wird sie vorwiegend von 6konomischen Kategorien bestimmt. Dabei
wird Bildung einerseits in Konkurrenzverhéaltnissen sowohl fir persénliche Berufskarrieren als auch fir
die volkswirtschaftliche Entwicklung als vorteilhaft verstanden. Andererseits steht Bildung hier immer im
Zusammenhang mit finanziellen Vorteilen. Dementsprechend haben ,,Fehler und Unzulanglichkeiten

141 |nterview LehrerIn: Transkript S.5

142 Unabhangigkeit und Freiheit werden hier héchstens noch anhand 6konomischer MaRstabe erfasst bzw. innerhalb dieser
erhandelt.

143 Der Standard: 16.9.1997
144 Der Standard: 12.11.1996
145 Kurier: 20.10.1992
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im Bereich der Bildungsarbeit [in erster Linie] [...] eine fatale Wirkung auf die Entwicklung der
Wirtschaft.”146

Wesentlich ist hier, dass wirtschaftlicher Wettbewerb nicht als Problem gesehen wird, das soziale
Antagonismen verstarkt, sondern unhinterfragt als Zielsetzung akzeptiert wird. Bildung soll damit nicht
dazu dienen, sich mit Problemen der Wettbewerbs- und Leistungsgesellschaft besser zurecht zu finden,
sondern lediglich dazu, sich den wirtschaftlichen Anforderungen besser anpassen zu kénnen und auf
das Wettbewerbssystem bereits vor Eintritt in den Arbeitsmarkt junge Menschen vorzubereiten.

1.1.2 Konzepte zur Erreichung des Ziels der 6konomischen Brauchbarkeit

1.1.2.1 Flexibilitdt und Schlusselqualifikationen

Im Vergleich zu anderen im Diskurs vertretenen Funktionen von Bildung 147 fallt auf, dass mit Blick auf
das Ziel der beruflichen Verwertbarkeit von Bildung auch eine ausgepragte Diskussion Uber konkrete
Unterrichtskonzepte und Vorschlage fur Reformen im Schulsystem stattfindet. Da sich die Brauchbarkeit
in erster Linie an wirtschaftlichen Anforderungen orientiert, kénnen Vorgaben und Ziele klar formuliert
werden und ebenso eindeutig werden in der Folge Bildungskonzepte vertreten.

Aufgrund von Erfahrungen kdnnen Kriterien fir ,,die Anpassung der Mitarbeiter an zukuinftige
Erfordernisse”148 definiert werden. So sollen Konkurrenz- und Durchsetzungsfahigkeit gewéahrleistet
werden. Diese Kriterien sind im Wesentlichen Flexibilitat, Schlisselqualifikationen und die Bereitschaft
zu lebenslangem Lernen.149

Einerseits wird Flexibilitdt vom Bildungssystem allgemein gefordert: ,,Zukunftsorientierte Ausbildung
erfordert hohe Flexibilitat der Lehrer und Lehrprogramme. ,Die Lehrplane missen auch wéhrend ihrer
Laufzeit sofort auf Trends und Entwicklungen reagieren und kurzfristig umgestellt werden kénnen'150,
Die Basisausbildung im Sinne allgemeiner Fahigkeiten sollte starker gewichtet werden, die
Spezialisierung daftir spater erfolgen. Andererseits richtet sich die Forderung nach Flexibilitat an mit der
Berufsplanung beschéaftigte Jugendliche, denn die ,,Fiktion einer Berufsausbildung fiirs Leben ist
vorbei”151, da Teilzeitbeschaftigung, Vertrage auf Zeit, Berufswechsel sowie Phasen der Nicht-
Beschaftigung zunehmen werden. Die Schule hat die Gratwanderung zwischen fachlicher
Spezialisierung und flexibler Einsetzbarkeit zu meistern. Allgemeinbildung ist demnach weiterhin ein
wichtiger Aspekt des Bildungssystems, allerdings wird die Notwendigkeit hervorgehoben, dass der
Facherkanon in der Grundschule konzentrierter gestaltet und damit entlastet werden sollte. Es ,,sind
Teile der Facher durchaus sinnvoll. Also, ob es jetzt Biologie ist, usw. Was das Problem ist und das passt
auch in die AHS, ein bisschen weniger in die BHS, ist dann, dass es zum Teil in unnétige Details geht.
Es wird zu wenig das System dargestellt, [...] Problemldsungsansétze, es wird viel zu viel Detailstoff und
repititiver Wissensstoff vermittelt.“152 Ziel ist ,ein relativ gezieltes Hinfiihren zu dieser Berufseintritts-

146 Der Standard: 23.3.1990
147 yvgl. den Abschnitt Gber humanistische Bildung: Kap. 1V/3
148 Kurier: 23.1.1999

149 Die Karriere der Begriffe (Flexibilitat, Schlusselqualifikationen, lebenslanges Lerren) hat sich rasch abseits des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses auch in der breiteren 6ffentlichen Diskussion fortgesetzt. Erganzend zu den obigen, der
padagogischen Literatur folgenden Darstellungen (vgl. Kap. 11/2.2.2.1), werden hier Beispiele firr das in der Offentlichkeit
verbreitete Verstandnis zitiert.

150 Der Standard: 23.3.1990
151 Der Standard: 8.5.1990
152 |nterview Georg Piskaty: Transkript S.6
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fahigkeit“153, In dieser Hinsicht kommt es zu Diskussionen Uber die Lange der allgemeinen Schulpflicht
und den allgemeinen Bildungskanon. Insgesamt wird von wirtschaftlicher Seite fur diese relativ friihe
Bildungsphase positiv festgestellt, dass ,,wir bisher ganz gut gefahren [sind], dass wir sozusagen diese
Weiche stellen fir den GroRteil der Jugendlichen in Richtung beruflicher Bildung/Qualifikation.“154

Dem in der Literaturanalyse erarbeiteten Katalog von ,,Schlusselqualifikationen” entsprechen auch die
offentlich diskutierten Fahigkeiten und Kompetenzen. Es finden sich zwar noch eine Reihe zusatzlicher
Bestimmungen, das grundlegende Verstandnis, dass diese Qualifikationen essenziell fir eine berufliche
Karriere seien, ist jedoch dasselbe. So konnte schon 1990 in einem Artikel festgestellt werden: ,,Wer im
Jahr 2001 Karriere machen will, sollte Gber hohe Eigeninitiative, Teamfahigkeit, formallogisches Denken
und Weiterbildungsbereitschaft verfiigen.”55 Natiirlich wird auch auf die zentrale Bedeutung von EDV-
Kenntnissen, sprachlichen Féahigkeiten — Fremdsprachen und Rhetorik — sowie des Bereichs der sozialen
Kompetenzen hingewiesen. Der Erwerb von Schlisselqualifikationen ist die allgemeine Basis der heute
bendétigten Bildung, ,,weil wenn man diese Schlisselqualifikationen hat oder dariiber verfligt, ist es kein
Problem in weiterer Folge, in einem Detailbereich das entsprechende Expertenwissen zu erwerben bzw.
die entsprechenden spezifischen Fahigkeiten zu erwerben, um dann dort tétig sein zu kénnen.*“156

1.1.2.2 Die Rolle der Lehrerinnen

Als .ein groRes Dilemma der Schule*1>7 wird die Position und die Ausbildung der Lehrerinnen gesehen.
Diese sollten nicht nur in ihrem Fach kompetent sein, sondern auch Weiterbildungsbereitschaft zeigen.
Aufgrund ihrer Ausbildung fehlt den meisten jedoch der Kontakt zum normalen Arbeitsmarkt, fir den
sie die Jugendlichen eigentlich ausbilden sollten. Das Problem stellt sich hier als abgeschlossener
erziehungswissenschaftlicher Kreislauf dar, aufgrund dessen ,,das Bildungssystem eine sehr starke, in
sich bewahrende Tendenz, eine sehr starke konservative Tendenz* 158 aufweist. Dadurch wird das
Bildungssystem als zu starr gegentiber Einflissen von auBen, vor allem von wirtschaftlicher Seite,
angesehen. Als Konsequenz sei auch die an Universitaten und padagogischen Akademien ausgebildete
Lehrerinnenschaft zu wenig am Kontakt zur Arbeitswelt interessiert. Ideal waren deshalb wirtschaftliche
Praktika wahrend der Lehrtatigkeit. Eine zusatzliche Erschwernis bei der Offnung der Lehrerinnen
ausbildung und allgemein bei Unterrichtsfragen stellt die hier gesetzlich erforderliche Zweidrittel-
Mehrheit bei Beschlissen im Parlament dar.

Damit die Schule einen optimalen Rahmen zur Vermittlung der neuen Kompetenzen bietet, sollen
Hatsachlich Lehrer eingestellt werden, die ihre Aufgabe richtig definieren [...]. [Es] geht tatsachlich
darum, zu erkennen, wo hat der junge Mensch gute Anlagen, wo sind seine Starken und die missen
dann entsprechend entwickelt werden. Durch einen Unterricht, der in erster Linie so aussehen sollte,
dass das ganze unter dem Titel ,learning by doing ¢stattfindet.“159

153ebd., S.2

154 epd.

155 Der Standard: 23.3.1990

156 |Interview Karl Schweitzer: Transkript S.2
157 Interview Georg Piskaty: Transkript S.4
18 ehd., S.8

159 Interview Karl Schweitzer: Transkript S.2
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1.1.3 Wachsende Bedeutung des Weiterbildungssektors

Lebenslanges Lernen spielt in einer Reihe von Artikeln eine besondere Rolle, auf die in der Folge auch
speziell eingegangen wird. Die Européische Union unterstitzte dieses Ziel, indem sie 1996 als ,,Jahr des
lebensbegleitenden Lernens” erkléarte.

Die Forderung nach der Bereitschaft zu lebenslangem Lernen spiegelt die zunehmende Wahrnehmung
von Veranderungsprozessen der Gesellschaft hin zur Wissens- und Informationsgesellschaft wider. Mit
der Einsicht in die sich rasant verkirzende Halbwertszeit von Wissen stellt sich die Frage, ob ,,es nur um
Nutzung und Generierung neuen Wissens — oder auch um neue Formen des Denkens und Lernens, die
uns helfen, mit dieser Komplexitat unserer Entwicklung angemessen umzugehen”160 — geht. Da sich die
Struktur von Arbeit und Wissen verdndert, wird auch eine strukturelle Neugestaltung von Lernformen
und Wissensgebrauch bendtigt.

So sei es eigentlich auch

,»das grolte Problem unseres Bildungssystems [...], dass wir uns viel zu viel mit der
Erstausbildung beschéftigen. Viel zu wenig mit der Weiterbildung und lebenslangem

Lernen. Man denkt dabei dann immer wieder an die Erstausbildung [...], die zu viel Zeit weg
nimmt, aus meiner Sicht zu lange dauert und zu teuer ist. Und wir haben deswegen zu
wenig Zeit und zu wenig Geld fir Weiterbildung, die viel starker integriert werden muss in
das Berufsleben.“161

Im Grundsatzprogramm der OVP werden Allgemeinbildung und Berufsqualifikation gleichermaRen
gefordert, damit ,,berufliche Tuchtigkeit und Weiterbildungsbereitschaft“162 entstehen kann. Fur
Betriebe wird die , Weiterbildung der Mitarbeiter zur Uberlebensfrage”163, denn wie immer deutlicher
wird, stellt Wissen ,,einen wertvollen Rohstoff dar. Den Rohstoff, auf dem individuelle Karrieren, die
Erfolge einzelner Unternehmen, ja sogar die Wettbewerbsfahigkeit ganzer Volkswirtschaften
basieren.”164 Schon die Diktion (Bildung gleich Rohstoff, Mensch gleich Humanressource) legt die
vorherrschende 6konomische Funktion von Bildung im Diskurs nahe.

Einer verstarkten Weiterbildungsbereitschaft wird unterstellt, zur L6sung des Problems der
Arbeitslosigkeit beitragen zu kénnen. Lebenslanges Lernen stellt dabei eine Art Patentrezept zur Lésung
wirtschaftlicher und sozialer Probleme dar. Aufgrund demographischer Entwicklungen ist zu erwarten,
dass Arbeitnehmerinnen im Alter von Uber drei8ig Jahren bald den Grof3teil der Beschéftigten
ausmachen wirden. Die Bewusstseinsbildung, dass lebenslanges Lernen immer wichtiger werde, wird
vor allem deshalb zu einem dringlichen Anliegen erklart, weil ,,der Wille zur Weiterbildung ab dem 35.
Lebensjahr rapide sinke”165 und damit ein Anstieg der Arbeitslosigkeit vorprogrammiert sei. Wesentlich
ist in diesem Zusammenhang, dass die Aufforderung an das Individuum sich weiterzubilden, um die
eigene Arbeitslosigkeit zu verhindern, wirtschaftliche und soziale Probleme individualisiert und den
Staat von seiner Verantwortung entbindet.

Berucksichtigt ein Betrieb die steigende Bedeutung von Weiterbildung, beweist er Zukunftsorientierung,
da er auf die Herausforderungen reagiert. An erster Stelle der Griinde, die betriebliche Weiterbildung zu
forcieren, steht die ,,Anpassung der Mitarbeiter an kiinftige Erfordernisse.”166 Demgegeniiber war die
urspriinglich stark verbreitete Motivation der sich weiterbildenden Beschéaftigten die

160 Die Presse: 12.5.1997

161 |nterview Georg Piskaty: Transkript S.9
162 Grundsatzprogramm der OVP, S.23
163 Der Standard: 16.9.1997

164 Der Standard: 13./14.10.2001

165 Die Presse: 16.3.1990

166 Kurier: 23.1.1999
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LAufstiegsfortbildung”. Nachdem die Weiterbildung der Mitarbeiterinnen zunachst vorwiegend im
Interesse der Betriebe lag, kam es im Laufe der Neunziger zu einer verstarkten Diskussion der Frage,
wer weiterhin die Verantwortung fiir Weiterbildung zu tragen habe, das Unternehmen oder die
Mitarbeiterinnen selbst. Immer deutlicher wird seitdem die Verantwortung von der betrieblichen in die
individuelle Zustandigkeit abgeschoben. Dabei wird vorerst noch der Blick auf die individuellen
Karrierevorteile gelenkt und mit der entsprechenden Einstellung zur Weiterbildung auch den
Mitarbeiterlnnen Zukunftsorientierung attestiert. Dass die ,,Verantwortung fur betriebliche Weiterbildung
[...] bei den Mitarbeitern selbst“ liegt, wird auch mit der Forderung nach mehr Eigeninitiative und
Selbststandigkeit argumentiert. Das entspricht auch einem deklarierten Ziel, das schon grundsatzlich
durch Bildung in der Informationsgesellschaft erreicht werden soll.167 Doch mit dieser Verschiebung
steigt der Druck auf die Beschaftigten und auch die Motivation zur Weiterbildung wandelt sich: von der
»Aufstiegsfortbildung® zur ,,Anpassungsfortbildung®. Hier ist zu bemerken, dass diese Notwendigkeit zur
Weiterbildung unter demselben Vorzeichen auch von Parteien formuliert wird, die Arbeitnehmerinnen-
interessen vertreten. Sowohl im Programm der SPO als auch in den Initiativen der Arbeiterkammer
(Bildungscheck) sind damit wirtschaftsnahe Tendenzen erkennbar, die jedoch auch mit dem Ziel der
Chancengleichheit in Einklang gebracht sollen. Tatséachlich wird aber gerade mit den vorhandenen
Programmen im Bereich der Erwachsenenbildung eine Anpassungsfunktion erfullt. Diese Seite
unterscheidet sich nur durch die nachdringlichere Herangehensweise an das Problem, allen Schichten
Weiterbildung zu erméglichen, von der wirtschaftskonservativen oder Unternehmerseite.

Diese Entwicklung vor Augen, bleiben kritische Stimmen nicht aus. Nicht zu Ubersehen ist, dass vor
allem mit der Individualisierung der Weiterbildung, die noch dazu als notwendig fiir eine berufliche
Karriere vorausgesetzt wird, ,,wieder ein Stuck Freiheit und Selbstandigkeit der wirtschaftlichen
Prosperitat geopfert werden muR.“168 Lebenslanges Lernen kann also auch als Bedrohung empfunden
werden, da die zunehmende Notwendigkeit dazu die Einengung personlicher Freirdume bedeutet.

Da der Weiterbildungssektor stark an Bedeutung gewinnt, missen ,,sich die Schulen verstarkt um
weiterbildungswillige Erwachsene kiimmern. Die Kapazitat daflir ergibt sich bald von selbst. Denn das
Schilerpotential wird bis zum Jahr 2050 um ein Viertel sinken.“169 Die demographische Entwicklung
scheint dem Trend der veranderten Anforderungen an Arbeitnehmerinnen gerade recht zu kommen. Da
die Schilerinnenzahlen insgesamt sinken, kénnen die Schulen mit der Erwachsenenbildung einen
zuséatzlichen Aufgabenbereich Gbernehmen. Mit dieser Entwicklung sind sowohl inhaltliche als auch
organisatorische Veréanderungen fir das Bildungssystem zu erwarten, die sich ebenfalls am ¢kono-
mischen Verwertungszusammenhang orientieren werden, da sich vor allem Beschaftigte fir ihre
Berufskarriere weiterbilden sollen.

Es bleibt die Frage, ob durch den neuen Verantwortungsbereich der Schulen auch das Problem der
finanziellen Verantwortung fur Weiterbildung geldst werden kann. Ist die Ausdehnung der Bereitschaft
zur Weiterbildung alleine durch Bewusstseinsbildung wie im ,Jahr des lebenslangen Lernens* moglich?
Oder werden auch finanzielle Kapazitaten im Bildungssystem durch den Riickgang der Schulerlnnen-
zahlen frei bzw. wird es hier zu einer entsprechenden Umschichtung kommen? Wer wird das lebens-
lange Lernen in Zukunft zahlen? In dieser Hinsicht ist es problematisch, einfach ,,weniger Schule, mehr
lebenslanges Lernen“179 zu fordern, vor allem wenn ,,die Absenz von Personen mit geringer
Schulbildung und mit niedrigem Einkommen*171 auffallend ist. Die verstarkte Diskussion um

167 yvgl. oben: vor allem Kap. 11/2.2.1.3
168 Die Presse: 14.2.1996

169 Der Standard: 16.9.1997

170 Die Presse: 1.10.1996

171 epd.
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Bildungschecks oder steuerliche Begiinstigungen bei Weiterbildungskosten zeigt, dass hier zumindest
Problembewusstsein vorhanden ist, konkrete Lésungen sind allerdings (noch) nicht in Sicht.

1.1.4 Praxisorientierung und Hoherqualifizierung

Ein Trend in den hauptsachlich an wirtschaftlicher Brauchbarkeit ausgerichtetem Diskurs in
Zeitungsmedien besteht im Verweis auf notwendige Veranderungen im Bildungssystem mit der
Begriindung des steigenden Fachkraftemangels. Auch hier sind es wieder die sich wandelnden
Anforderungen der Wirtschaft, die neue Bildungskonzepte und neue Bildungswege notwendig machen.
Ein weiteres Resultat dieser Uberlegungen sind Forderungen nach mehr Praxisorientierung in der
Bildung und, zu Beginn der neunziger Jahre, nach der Einrichtung von Fachhochschulen und
Universitatslehrgangen.

Als grundlegendes Problem wurde der Mangel an Alternativen zum Hochschulstudium festgestellt, das
eine Reihe von Folgeproblemen nach sich ziehe. Hier liege der Grund fur die im internationalen
Vergleich niedrige Akademikerinnenquote in Osterreich zum einen und zum anderen fiir die Tatsache,
dass die Universitaten Gberfillt seien. Denn die Kollegs stellten keine wirklich geeignete Alternative im
postsekundéren Bildungsbereich dar, weshalb der Gberwiegende Teil der Jugendlichen auf einen
Universitatsbesuch angewiesen war. Der Trend zur Hoherqualifizierung erzeuge demnach starke
Spannungen, da ,,immer mehr Jugendliche nach hdherer Bildung streben und dariiber hinaus zurzeit die
starken Geburtenjahrgange die Universitaten (iberschwemmen.“172  Und bei der Entwicklung von
Kommunikations- und Fiihrungsfahigkeiten wiirden Schule und Universitat [zudem] versagen.“173 Als
Konsequenzen werden eine hohe Dropout-Quote und Mangel an hoch qualifizierten Fachkraften
gesehen. Immer dringender wurden daher Fachhochschulen gefordert, denn sie ,,wéren als
eigenstandiges Bildungsangebot eine ideale Erganzung fiir Wege nach der Matura.“174

Von den Fachhochschulen erwartete man sich eine stark an die wirtschaftliche Praxis angelehnte
Ausbildung und moderne Lehr-/Lernmethoden und sah darin die optimale Voraussetzung fir einen
sofortigen ,,Einstieg in das Wirtschaftsleben mit besten Aufstiegschancen“175,  Die FHS [Anm.:
Fachhochschulen] wollen den Anforderungen der Wirtschaft mit praxisorientierten Studienplanen
entgegenkommen. ,Das Konzept der Fachhochschulen basiert auf den Vorstellungen der Industrie,
daher sind auch die Berufsaussichten nicht nur gut, sondern hervorragend*“176. So findet sich auch im
Grundsatzprogramm der OVP, dass in Fachhochschulen ,,praktisches Lernen und wissenschaftliches
Grundwissen [...] wirtschaftsnah vermittelt werden“177 soll. AuRerdem sollte das neuartige Konzept und
die straffere Organisation der Fachhochschulen eine Verkirzung der Aushildungsdauer im Vergleich zur
Hochschulstudiendauer und damit einen beschleunigten Eintritt in den Beruf bei gleichzeitiger
Hoherqualifizierung bringen. Auch rickblickend wird dieses Verstandnis bestétigt: Die
»Fachhochschulen boomen nicht zuletzt deshalb, weil sie ein sehr verschultes System haben und damit
die Studiendauer absolut berechenbar ist*“178,

Zusatzlich soll der berufsbildende Schulbereich reformiert werden, um dem festgestellten
Fachkraftemangel entgegenzuwirken. Zum einen sei die Lehre wieder aufzuwerten, sodass mehr
Jugendliche daflir gewonnen werden kénnen. In der dualen Berufsausbildung sollte es zusatzlich ,,eine

172 Kleine Zeitung: 13.8.1991

173 Der Standard: 16.9.1997

174 Kleine Zeitung: 13.8.1991

175 ebd.

176 Kurier: 28.6.1997

177 Grundsatzprogramm der OVP, S.24

178 |Interview Werner Amon: Transkript S.3
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leistungsdifferenzierte Forderung geben*179. Mit solchen Forderungen wird auf Entwicklungen in
Richtung einer zunehmenden gesellschaftlichen Orientierung an wirtschaftlicher Leistung reagiert.
Diese Reaktion wird auch fir das Bildungssystem als notwendig erachtet. Damit wird das
Konkurrenzschema im System etabliert und die Orientierung an der Funktion des verwertbaren Nutzens
von Bildung in der Folge individualisiert. Die Reaktion auf den bestehenden Lehrstellenmangel ist eine
zunehmende Differenzierung anhand von Leistungskriterien. Insgesamt seien die Reformen im
berufsbildenden Schulwesen ,.im Sinne betriebswirtschaftlicher Uberlegungen zu konzipieren“180, Die
hier angesprochene Reaktion des Bildungssystems erfordere ebenso ,.eine starkere Verflechtung
zwischen Bildung und beruflicher Praxis, eine Forcierung der Berufsberatung, sowie mehr
Flexibilitat.“181

1.1.5 Probleme im Zusammenhang mit Hoherqgalifizierung und den gestellten
Forderungen

1.1.5.1 Unerfullte Erwartungen an Hoherqualifizierung

Geht es um die 6konomische Brauchbarkeit von Bildung, bilden hauptsachlich im Wirtschaftssystem
ausgeldste Prozesse die Grundlage fir das Erheben von Forderungen an das Bildungssystem. Wie bereits
dargestellt, ist dabei haufig von Anpassung durch den Erwerb entsprechender Qualifikationen die Rede.
Insgesamt wird diese Entwicklung in Richtung einer Hoherqualifizierung bewertet, die sich aufgrund der
mit hoherer Qualifikation bzw. besserer Ausbildung verbundenen Anreize durchsetzt. So wird, wenn in
diesem Zusammenhang von Entwicklungen in Richtung einer Wissensgesellschaft die Rede ist,
Hoherqualifizierung allgemein mit Wissen umschrieben. Und Wissen ,,wird als Qualifikation von
Menschen immer mehr Voraussetzung fiir ein attraktives Einkommen.”182

Obwohl der Forderung nach mehr Qualifikation zwar generell zugestimmt wird, wird mitunter in
Zweifel gezogen, dass sich hdhere Bildung tatsdchlich in hoherem finanziellem Nutzen umsetzen I&sst.
So zeige ein Trend, dass sich die Einkommensabstande zwischen einem/r Meisterin, einem/r
FacharbeiterIn, einem/r angelernten Arbeiterln und einem/r ungelernten Hilfsarbeiterln in den achtziger
Jahren deutlich verringert haben. 183 Ebenfalls sehr stark sei der Gehaltsvorsprung von Akademikerinnen
gegeniber Pflichtschulabsolventinnen geschrumpft. An diese Feststellung knipft sich die Frage, ob sich
das geforderte Mehr an Bildung Giberhaupt noch bezahlt macht. Dies fuhrt ein mdgliches kiinftiges
Problem vor Augen, denn einerseits ,,braucht die Wirtschaft im internationalen Wettbewerb besser
qualifizierte Arbeitskrafte, andererseits ist der finanzielle Anreiz zur Bildung gering.”184

Daraus geht hervor, dass die aus den zugrunde gelegten gesellschaftlichen Verdanderungen allgemein
abgeleiteten Anforderungen an Bildungssystem und Individuen nicht als unbedingte, einzig mégliche
Notwendigkeit zu rechtfertigen sind. Vielmehr ist in ihnen eine Norm zu erkennen, die durch Anreize
abgestitzt wird und nur so Verbreitung finden kann. Hier liegt ein Grund fr die Entstehung der
Semantiken von ,,Chancen”, ,,Brauchbarkeit” und ,, Konkurrenzfahigkeit”. Da aber die tatséchlichen
Ergebnisse nicht oder nur eingeschréankt mit den in den wirtschaftlichen Nutzen von Bildung gesetzten

179 Die Presse: 2.3.1990. In den neunziger Jahren wurden dementsprechend auch MaBnahmen wie das Auffangnetz oder die
Berufsreifeprufung realisiert.

180 epd.

181 Die Presse: 16.3.1990
182 Dije Presse: 12.5.1997
183 ygl. Kurier: 20.10.1992
184 epd.
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Erwartungen Ubereinstimmen, muss sich diese Argumentation einen Ausweg suchen, damit diese
Funktion von Bildung weiter bestehen kann. Dafiir werden dann sozusagen Sekundéartugenden von
Bildung ins Spiel gebracht, fir die es sich ebenfalls lohnt, sich den gestellten Anforderungen
anzupassen: ,,Geld allein macht nicht glicklich. Im Beruf spielen auch andere Dinge eine wichtige
Rolle: Freude an der Arbeit, Prestige, Aufstiegschancen — und fir alle diese Punkte ist eine gute
Ausbildung die wichtigste Voraussetzung.”185 Diese als Nutzen beschriebenen Aspekte sind erst in
zweiter Linie, als ,,andere Dinge” wichtig, und sollten hier nicht als humanistische Zielsetzung von
Bildung 186 missverstanden werden. Denn eine Reihe fir individuelle Zufriedenheit notwendiger
Bedingungen wird bei stéandiger Orientierung an Qualifikationsanforderungen nur als sekundarer
Nutzen, als Ersatzaspekt der eigentlichen wirtschaftlichen Ziele bestimmit.

1.1.5.2 Die sich wandelnden 6konomischen Anforderungen als Risiko fur die Bildung

Ein zweites Problem wird im Bereich der Berufsplanung aufgezeigt, das sich auch auf die Wahl des
(Weiter-)Bildungsweges auswirkt. Da es eine Berufsplanung nach traditionellen Gewohnheiten nicht
mehr gibt, ist die Entscheidung fur eine Ausbildungsform zunehmend mit Risiko verbunden. Dieses
Risiko, ob die gewahlte Bildung tatsachlich das erwartete Ziel der Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt bzw.
im Berufsleben erflllt, soll durch die Bereitschaft zu permanenter Weiterbildung und durch Flexibilitat
reduziert werden. Damit erh6hen sich gleichzeitig die Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Zuséatzlich ist es
unbedingt notwendig ein Maximum an Leistung zu erbringen, um diese Chancen zu wahren. Da
Weiterbildung und Flexibilitat hauptsachlich zur Anpassung an die wirtschaftlichen Anforderungen
dienen, kann Leistung aber nur im Rahmen dieser Anforderungen definiert werden. In einer solchen
Definition wird Anpassung an die bestehenden Verhéaltnisse mit der Verbesserung von Chancen
gleichgesetzt.

Im Widerspruch zu dieser Ausgangslage wird allerdings auch festgestellt, dass entsprechende Leistung
»hur dann gebracht werden [kann], wenn man sich bei der Berufsplanung an seinen Interessen und
nicht an duReren Komponenten wie Arbeitsplatzprognosen orientiere.”87 Hier wird dem Problem
Rechnung getragen, dass auch die Orientierung an von der Berufswelt gestellten Forderungen
keineswegs das Risiko der Wahl des Bildungsweges eliminieren kann. Denn wie die Wirtschaft
Anforderungen an kiinftige Arbeitnehmerinnen stellt, so funktioniert sie auch nach dem Mechanismus
von Angebot und Nachfrage und damit folgt einem Stellenliberschuss ,,in regelmaligen Abstédnden ein
Mangel.”188 Das hat zur Folge, dass man schlieRlich eine den Anforderungen entsprechende
Ausbildung absolviert hat, aber dennoch feststellen muss, dass sie nicht mehr ,,brauchbar®, das heifit, als
erwartete Berufskarriere verwertbar ist.

Als besonders besorgniserregende Auspragung dieses Problems wird dargestellt, dass selbst gute
Schulbildung und hohe Qualifikation, also das Rezept der allgemeinen Hoherqualifizierung zur
Chancenverbesserung, keine Garantie fir einen adaquaten Arbeitsplatz mehr sind. , iImmer mehr
Menschen mit hdéherer Schulbildung werden in Osterreich arbeitslos. Schulbildung als Schutzschild
gegen Arbeitslosigkeit ist zu wenig geworden.“189 Einerseits ist mit dieser Problemsicht
konsequenterweise die sehr verbreitete eindimensionale Orientierung von Bildung an wirtschaftlichen
Anforderungen zum Zweck ihrer Verwertbarkeit grundsétzlich in Frage zu stellen. Andererseits ist zu
sagen, dass ein hoheres Bildungsniveau grundsatzlich das Risiko arbeitslos zu werden verringert.

185 epd.

186 |m Sinne einer Ausrichtung von Bildung an der individuellen Entfaltung und Emanzipation des Menschen.
187 Der Standard: 12.11.1996

188 gpd.

189 Der Standard: 30.5.1992
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Allerdings ist dieses ,,hdhere Bildungsniveau* als allgemeine Auszeichnung nicht mit einer an
spezifischen Anforderungen ausgerichteten Ausbildung zu verwechseln.

1.2 Chancengerechtigkeit: Leistungsprinzip und Begabungsdifferenzierung

Eine weitere wirtschaftsliberale Haltung ist die Forderung nach Chancengerechtigkeit, die spiegelgleich
zur Organisation des Wirtschaftsgefiiges Leistungsprinzip und Begabungsdifferenzierung im
Bildungssystem als vorrangige Zielsetzung bestimmt. Eine starke Differenzierung von Fahigkeiten und
Kompetenzen durch Bildungszertifikate entspricht auch den Interessen der Wirtschaft, da diese die
Personalauswahl erheblich erleichtern.

»Chancengerechtigkeit” steht im Gegensatz zum klassisch sozialdemokratischen Bildungsziel der
~Chancengleichheit“190, Wahrend die Gesamtschule etwa eine gleiche Férderung unabhangig von
Fahigkeiten oder Leistungsfahigkeit ermoglichen soll, wird durch eine starkere Differenzierung in Form
von Schultypen angestrebt, Fahigere und Leistungsbereitere starker zu férdern. Wesentlich ist aber auch,
dass mit dem Absolvieren eines bestimmten Schultyps das Zertifikat eines ,,Fahigeren® erst erworben
wird.

Eine Auspragung dieses Bildungsideals besteht bei der OVP zum Beispiel darin, dass die Anpassung des
Bildungsangebots an unterschiedliche ,,Begabung, Leistungsfahigkeit und Muttersprache* gefordert
wird. Vor diesem neuen Argument gewinnt Bildung als ,,uneingeschrénktes Blrgerrecht* eine neue
Bedeutung: Im Gegensatz zum sozialdemokratisch gepragten Begriff der Chancengleichheit wird jener
der ,Chancengerechtigkeit [...] durch einen leistungsbezogenen offenen Zugang zu den
Bildungseinrichtungen“191 verwendet. Das Biirgerrecht bzw. der offene Zugang zu Bildung besteht
somit nur dann, wenn die durch die jeweilige Institution festgelegten Leistungsstandards erfullt werden.

Was unter ,,Chancengerechtigkeit” zu verstehen ist, wird zunéchst angedeutet, indem alle Menschen in
ihren Rechten zwar gleich sind, ungleich aber ,,in ihren Anlagen, Féhigkeiten und Interessen.
Gerechtigkeit bedeutet nicht ,jedem das Gleiche‘, sondern ,jedem das Seine‘ [zu gewéhren]. Wir
streben eine Chancengerechtigkeit an, die jedem Menschen die Mdglichkeit bietet, sich gemaRn seiner
personlichen Eigenart zu entfalten. [...] Gerechtigkeit erfordert die Anerkennung personlicher Leistung
und sozialen Ausgleich fur diejenigen, die sich am Leistungswettbewerb unverschuldet nicht beteiligen
konnen*.192 Nicht naher ausgefiihrt wird, wonach ein Verschulden oder Nicht-Verschulden in diesem
Zusammenhang beurteilt werden soll. Allerdings wird noch angemerkt, dass ,,niemand [...] zu
Leistungen gezwungen werden [darf], die seine Kréfte Ubersteigen. [...] Wer zur Leistung nicht oder
nicht mehr befahigt ist, hat Anspruch auf Hilfe.“193 Darin wird die Nahe zu christlich-sozialen
Grundwerten deutlich, die im Widerspruch zur Leistungs- und Verwertbarkeitslogik der
Bildungsprogrammatik stehen.

Ziel ist, das Bildungsangebot an die ,,Verschiedenheit der Menschen, die sich in unterschiedlicher
Begabung, Leistungsfahigkeit und Muttersprache ausdriickt“194, entsprechend anzupassen werden.
Dieser Zielsetzung der OVP wurde etwa durch eine starke Differenzierung des Bildungsangebotes
Rechnung getragen, die vor allem im Oberstufenbereich der Schulen, aber auch durch die Beibehaltung
der Hauptschule zum Tragen kommt.

190 Sjehe anschlieBendes Kap. IV/2

191 Grundsatzprogramm der OVP, S.23
192epd., S.7

19 epd., S.7

194 ehd., S.23
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In den Bildungseinrichtungen soll das Leistungsprinzip ,,in individueller und sozialer Hinsicht [gelten]
[...] GroRtmogliche Chancengerechtigkeit wird durch einen leistungsbezogenen offenen Zugang zu den
Bildungseinrichtungen gewéhrleistet.“195 Vor diesem Hintergrund ist auch die Einfiihrung von
Studiengebiihren zu sehen. Diese sollen dazu dienen, die Leistungsbereitschaft der Studentinnen zu
erhdhen. Diese Entwicklung widerspricht der 6konomischen Definition von Bildung als 6ffentliches
Gut. ,,Offentlich, weil es vom Staat finanziert wird und keiner ausgeschlossen werden kann. Es sollte
keine Rivalitat herrschen, was bei der Universitat mit den Studiengebiihren nun der Fall ist.“196 Dabei
kommt zum Leistungsaspekt auBerdem noch eine soziale Komponente hinzu, sofern es keinen
Ausgleich mittels Stipendien gibt.

Von Seiten des freiheitlichen dsterreichischen Lehrerverbandes wird ebenfalls die Forderung nach einer
Leistungsdifferenzierung gestellt. Mit der Vorbereitung der hoheren Schulen (AHS, BHS) auf das
Studium fordert der FOL ,,von Anfang an hohere Leistungsanforderungen“198, In diesem Kontext steht
auch die Forderung der Wiedereinfihrung der Aufnahmeprifungen in die AHS und die bereits
bestehenden BHS-Aufnahmeprifungen stehen ebenfalls in diesem Kontext. Auch ein schiler- und
begabungsdifferenzierender Unterricht wird gefordert, wobei die konkrete Umsetzung desselben nicht
genauer erlautert wird.

Ebenso wird im Programm der FPO argumentiert, dass das Bildungssystem zwar jeder sozialen Schicht
offen stehen muss, dieses ,,nimmt aber auch an der Erfahrung MaR, da nicht alle Menschen gleich
veranlagt sind und daR die Schulen demnach keine Einheitsbildung vermitteln kénnen. Es geht vielmehr
darum, Menschen jedweder Herkunft in einem gegliederten Bildungssystem ihren Begabungen gemafd
bestmdglich zu férdern. Uniforme Strukturen, wie etwa die Gesamtschule fur alle Zehn- bis Vierzehn-
jahrigen, sind aus diesem Grunde nicht zielfihrend und werden abgelehnt. [...] die ,Kuschelschule*
[stellt] fur die Freiheitlichen kein winschenswertes Zukunftsmodell dar. Wissen und Kénnen, das
muhelos erworben wird, und Erfolge, die sich ,ganz von selber einstellen, bleiben mangels Forderung
von Leistung meist hinter den Méglichkeiten der Schuler zuriick. Eine bestmégliche Nutzung der
geistigen Anlagen und Interessen ist nur durch Bildungseinrichtungen gewahrleistet, in denen der
Leistungsgedanke im Vordergrund steht.“199

Damit bekennt sich auch die FPO zum Leistungsprinzip und zu Bildungseliten, wobei hier noch ein
wesentlicher Unterschied zur OVP erkennbar ist: So geht es um die von Osterreich erreichte
wirtschaftliche und kulturelle Stellung in der Welt. Die Bedeutung der eigenen Kultur und deren Pflege
wird in folgendem Statement deutlich: ,,Zu den wichtigsten Bildungszielen gehéren auch die Pflege der
osterreichischen Eigenart und die Erhaltung des kulturellen Erbes. Hierin findet die Beibehaltung und
Foérderung humanistischer und musischer Bildungswege ihre Begriindung, wobei auch auf regionale
kulturelle Eigenarten Riicksicht zu nehmen ist.“200

Das hier beschriebene Leistungsprinzip bedeutet eine enge Verbindung von neoliberalen und
wertkonservativen Bildungszielen. Das Prinzip der Leistungsgerechtigkeit wére auf seine Moglichkeiten
hin zu untersuchen, denn auch wenn formal der Zwang zur Leistung unterbunden werden soll, so wird
im allgemeinen Leistungswettbewerb doch das Streben nach Erfolg vermittelt und ein Ausscheiden
zumeist als Versagen gewertet. Weder erscheinen die Mdéglichkeiten der besagten Gerechtigkeit genau
bestimmt, noch wird die soziale Absicherung tber den Anspruch auf Hilfe hinaus definiert. Und
besonders im Bereich der geforderten individuellen Betreuung gemaR der personlichen Begabung, die

195 ghd.

19 |nterview Luise Gubitzer: Transkript S.1

197 Interview Werner Amon: Transkript S.2

198 Bildungsprogramm 1998 des FOL

199 parteiprogramm der FPO, Kapitel Bildung, Art.1, Abs.3

200 parteiprogramm der FPO, Kapitel Bildung, Art.2, Abs.3 sowie Art.4, Abs.1
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zur Problemlésung beitragen soll, weisen auch die bestehenden (differenzierten) Schulsysteme Defizite
auf. Zu einem gewissen Grad ist hier mit dem Verweis auf ,,dramatische Probleme an den Nahtstellen*
im Bildungssystem Problembewusstsein vorhanden, wenn bisweilen zuerkannt wird, ,,dass wir in der
Durchlassigkeit noch mehr tun kénnen oder missen® 291, Diese ,,Nahtstellen“ und deren Konsequenzen
fur die Durchléssigkeit im Bildungssystem werden aber nicht an sich als problematisch betrachtet.

Beim Liberalen Forum ist ebenso wie bei OVP und FPO das Leistungsprinzip erkennbar, da im
Zusammenhang mit Bildung vorhandene Leistungspotentiale geférdert werden sollen. Interessant ist
aber, dass im Gegensatz zu den Zielen ,,Erhéhung wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit* (OVP) und
.Pflege osterreichischer Kultur* (FPO) Solidaritat und Selbstverwirklichung als wesentliche
Leistungsanreize gesehen werden. Aulzerdem soll Leistung nicht nur nach ihrem marktwirtschaftlichen
Wert, sondern auch unter Berticksichtigung der individuellen Leistungsfahigkeit und des sozialen
Nutzens, der daraus entsteht, bewertet werden.292 Die Verquickung des Leistungsprinzips, das unter
sozialen Gesichtspunkten und der individuellen Leistungsféhigkeit der/des Einzelnen gesehen werden
soll, macht das Spannungsfeld von wirtschaftsliberalen und sozialen Zielsetzungen deutlich, in dem
sich die Liberalen befinden. Vergleichbar ist diese Situation durchaus mit dem Antagonismus im
Programm der OVP zwischen christlich-sozialen und wirtschaftlichen Wertvorstellungen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass das vordringliche Ziel der Forderung nach einer starkeren
Differenzierung im Bildungsangebot nach Leistung und Begabung darin besteht, die spatere
Differenzierung am Arbeitsmarkt bereits im Bildungsbereich vorzubereiten und die Chancen der
Begabteren und Leistungsfahigeren durch die Absonderung zu erhéhen. Daflir wird die Festlegung von
Leistungsstandards gefordert, wobei es Aufgabe der Bildungsbehérden ist, die Validitat der vermittelten
Bildung sicher zu stellen. Eine zentrale Rolle spielt hier ,,die Uberpriifung an den Nahtstellen des
Bildungssystems [...] Und dann kann die Losung des Problems nicht sein zu sagen: Gut, dann tun wir
halt alle zusammen in die AHS-Unterstufe. Das kann ja nicht die Antwort darauf [Anm.: auf das
schlechte Niveau vor allem in stadtischen Hauptschulen] sein, wenn ich prinzipiell Anhanger eines
differenzierten Bildungssystems bin.*203

Eine starkere Individualisierung des Angebots soll die Funktion von Schule als Instrument zur
Vorbereitung auf die Leistungsgesellschaft betonen. Chancengerechtigkeit beschreibt die prinzipielle
Maoglichkeit fur jede/n, sich im Schulsystem beliebig zu bewegen; nicht oder nur in geringem MaRe
wird thematisiert, wie mit ungleichen Chancen beim Eintritt ins Bildungssystem und mit Schulerinnen
mit geringerer Leistungsfahigkeit verfahren werden soll. Es wird auch deutlich, dass eine derartige
Ausrichtung von Bildungsvorstellungen in Konflikt mit Zielsetzungen gerat, die auf das soziale Geflige
hin ausgerichtet sind und zur gesellschaftlichen Solidaritat beitragen sollen. Denn solche
gesellschaftlichen Ziele stehen im Widerspruch zum Konkurrenzsystem, das dem hier kolportierten
Leistungsdenken294 zugrunde liegt. Entsprechend seiner charakteristischen Anlage férdert und
reproduziert dieses gesellschaftliche Bruch- und Konfliktlinien.

Ahnlich wie die OVP und die FPO setzen sich auch die Griinen fiir Begabungsférderung ein, allerdings
mit wesentlichen Unterschieden: So soll diese nicht einer Elitebildung dienen, sondern vielmehr die
Zielsetzungen der Reformpéadagogik bertcksichtigen. Diese hat zum Ziel, Jugendliche je nach ihren
Fahigkeiten und Potentialen zu férdern und zu fordern, was allerdings auch in wenig differenzierenden
Schulmodellen wie etwa der Gesamtschule realisierbar ware.

201 |nterview Werner Amon: Transkript S.5

202 yg|. Liberales Forum: Das Programm, S.13

203 Interview Werner Amon: Transkript S.3

204 | eistung mit dem ausschlieBlichen Ziel der Durchsetzung im Wettbewerb und groRtmaglicher Entlohnung.
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2 Typ B: Soziale Emanzipation und Chancengleichheit

Der eher sozialdemokratisch gepragte Diskurs zu Emanzipation und Chancengleichheit geht mit dem
Ziel, dass Bildung bzw. Qualifikationen auf den Arbeitsmarkt vorbereiten sollen, mit der konservativ-
wirtschaftsliberalen Haltung konform. Beide Sichtweisen entsprechen damit klar dem Humankapital-
ansatz, bei dem Bildung als Investition gesehen wird, die sich im spateren Berufsleben auch rechnen
soll.

Eine klar entgegen gesetzte Akzentuierung erhélt die sozialdemokratisch gepragte Haltung aber
dadurch, dass sie soziale Antagonismen mitberticksichtigt, die durch das Bildungssystem abgefedert
werden sollen. Im Wesentlichen hat sich die (6sterreichische) Sozialdemokratie immer fur eine
Verringerung der sozialen Unterschiede durch Bildungsabschliisse eingesetzt. Hauptsachliches Anliegen
ist die Bekdmpfung sozialer Ungerechtigkeit und der damit zusammenh&ngenden ungleichen
o6konomisch bedingten Machtverteilung in der Gesellschaft, von der man glaubte, sie mittels Férderung
des Bildungszugangs fir untere soziale Schichten bekampfen zu kénnen. Bildung soll mithin allen
Menschen eine gleich gute Ausgangsposition vermitteln und auch bildungsfernen Schichten Chancen
ertffnen, durch Bildung sozial aufsteigen zu kénnen. ,,Chancengleichheit” bedeutet ,,Ausgleich
eventueller Behinderungen oder Benachteiligungen in geographischer, geschlechterspezifischer etc.
Hinsicht.“205 Zielfilhrend ist dafiir ein ,,allgemein zugéngliches, durch méglichst wenig Schwellen
behindertes Bildungssystem, das schon im Kindergarten beginnt und nicht erst in der Volksschule.*206

Mithin ist soziale Mobilitat das erklarte Ziel, das es zu erreichen gilt und das nicht durch stark
bildungsselektive Mechanismen schon von Beginn an verhindert werden soll. Auch bei diesem Ideal
von Bildung geht es in erster Linie um den Einstieg in das Berufsleben und den Erfolg am Arbeitsmarkt,
wobei hier aber die Arbeitnehmerinnenseite betont wird. Bei Bildung geht es dabei um die Frage, ,,wie
die Jugendlichen fir ihre Integration in den Arbeitsmarkt vorbereitet werden. Nattrlich nicht so
einseitig, dass wir sagen, die sollen nur geradlinig angepasst werden.“207 Neben dem Ziel der
Einbindung in die Berufswelt werden natirlich auch Ziele wie Persdnlichkeitsentwicklung und
Mitbestimmung in der Gesellschaft berticksichtigt, spielen aber eine untergeordnetere Rolle. Auch von
dieser Seite werden die Veranderungen in der Arbeitswelt und die komplexer werdenden
Anforderungen an die Personlichkeit als Ausgangspunkt fur Bildungsentwirfe herangezogen.

Ein Entgegenwirken gegen selektionierende Mechanismen wird auch hinsichtlich des Rahmens, den die
optimale Schule darstellen sollte, fur sinnvoll erachtet. Hinsichtlich der Persénlichkeitsentwicklung
sollte es Spall machen, in die Schule zu gehen. Es braucht

»ein Aufheben dieser ganzen Selektionsmechanismen, die es in der dsterreichischen Schule
gibt. Ich halte es nicht fur gut, dass die Entscheidung mit zehn getroffen wird, gehe ich in
die AHS oder gehe ich in die Hauptschule. Das sind alles so Einschnitte, wo nicht das
positive Fortkommen im Vordergrund steht.[...] Wenn man sich das weiter anschaut, es ist
alles mit Mangel und Defiziten behaftet und es gibt zu wenig Platze im BHS-Bereich und
nur die Allerbesten kommen durch [...]. Starken sollten hervorgehoben werden und nicht,
dass ich die ganze Intensitat fir die Kompensation der Schwéchen brauche. Die Schule
sollte mehr die Anlagen der Schiiler fordern.*208

In der Forderung, Starken zu fordern, findet sich zunéchst eine Nahe zum Ideal der Chancenge-
rechtigkeit, die sich jedoch bei genauerer Betrachtung wieder relativiert. Sowohl die unterschiedlichen
Ausgangspositionen als auch die unterschiedlichen Zielvorstellungen von den Idealen der

205 Interview Caspar Einem: Transkript S.1

206 gbd.

207 Interview Susanne Schoberl: Transkript S.1
208 ehd., S.3
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Chancengleichheit und der -gerechtigkeit filhren zu denselben konzeptionellen Forderungen: Was an
anderer Stelle als Férderung von besonderen individuellen Begabungen beschrieben wird, ist hier die
Forderung, sich mehr um die persdnlichen Anlagen der Schillerinnen zu kiimmern und dabei auch
Schwéchen auszugleichen. In beiden Fallen wird eine intensive Betreuung der Kinder und Jugendlichen
gefordert. Die unterschiedlichen Zielsetzungen ergeben sich aus der Betonung des Ausgangspunktes,
die auch unterschiedliche Menschenbilder sichtbar macht: Im Ideal der Chancengerechtigkeit liegt der
Akzent auf Starken, sodass andere, eher unerwiinschte Dispositionen prinzipiell ausgeklammert werden.
Im Ideal der Chancengleichheit wird von Anlagen gesprochen, wobei aber die Betonung von Stérke
auch bei Schwacheren gefordert wird. Schwachen werden aber in die Konzeption miteinbezogen,
wodurch die Mdglichkeit geschaffen wird, diese zu akzeptieren und sie in die padagogische Arbeit mit
ein zu beziehen.

Bei genauerer Betrachtung ihres Programms sieht die SPO die Aufgabe von Bildungspolitik darin, dass
es in einer Gesellschaft, in der Wissen immer wichtiger wird, gleichwertige Chancen im Zugang zu
Bildung gibt. Dementsprechend ist es ,,unverandert Aufgabe linker Bildungspolitik [...], die
Zugangsmoglichkeiten und Erfolgschancen sozial Benachteiligter im Hinblick auf Schule und
Weiterbildung zu verbessern.“209 Der Garant fir Bildung wird in der Institution des Staates gesehen;
dieser hat ,,den freien Zugang zu allen Bildungseinrichtungen in unterschiedlicher Dauer und auf
unterschiedlichen Ebenen als individuelles Recht eines jeden Heranwachsenden“210 zu sichern. Das
Recht auf Bildung jedes/r Einzelnen meint den freien Zugang zu Bildungseinrichtungen, unabhangig
von sozialer und regionaler Herkunft, Geschlecht, Alter und Religion. Im letztgenannten Punkt gibt es
Ubereinstimmung mit allen anderen Parteien, nicht aber in dem Punkt Giber den leistungsabhangigen
Zugang zu Bildung, wie ihn die OVP und die FPO vertreten. Die dort vertretenen Vorstellungen gelten
hier als Schreckensbild: ,,Noch mehr differenziert, noch homogener, noch mehr der Versuch Gleiches
zu Gleichem zu gruppieren. Also, mit Leistungsstandards gemessen, die eigentlich nichts in der Schule
zu suchen haben. Noch mehr die soziale Herkunft selektionierend, anstatt zu schauen, was kann
jemand und wofir interessiert er sich.“211 Ein zentrales bildungspolitisches Anliegen ist es somit der
starken Differenzierung entgegen zu wirken. Problematisch wird hier gesehen, dass zum Beispiel die
Entscheidung fur einen kinftigen Beruf oder fur die weitere Ausbildung zu frih féallt. Denn ,,wenn man
weil3, dass die Frage der Lebensverdienstsummen von der Frage abhangt, ob man bis zur Matura oder
allenfalls dartiber hinaus kommt oder ob man mit vierzehn in eine Berufsausbildung wechselt — und die
Unterschiede sind signifikant —, dann ist es nicht besonders sinnvoll, diese Entscheidung mit zehn Jahren
zu treffen.“212

Auch beim LIF findet sich eine dahingehend ahnliche Forderung nach Freiheit, i.e. einem freien Zugang
zu Bildung und Weiterbildung, fur alle Mitglieder einer Gesellschaft, alle gesellschaftlichen Schichten
und Gruppen. Denn Schule hat ,,auch noch einen Bildungsauftrag jetzt im Sinn von [...] Jugendlichen
Zugange zu ermdglichen, die sie sonst eben nicht hatten.*213

Der Begriff der Chancengerechtigkeit, wie er im liberalen Bildungsprogramm verwendet wird, kommt
interessanterweise eher dem Begriff der Chancengleichheit nahe, wie er bei der SPO verwendet wird:
So bildet der offene Zugang zu Bildungseinrichtungen die Voraussetzung fiir die gerechte Verteilung
von Chancen, da weder soziale Herkunft noch Einkommen Barrieren zum Bildungszugang darstellen
sollen. Am bestehenden Bildungssystem in Osterreich wird eine zu frithe ,,4uRere Differenzierung”
kritisiert, die zu einer Vielzahl verschiedener Schultypen fihrt. In diesem Zusammenhang wird die

209 Ribolits, Erich: a.a.0. 1999, S.188 (Hervorhebung durch die Autorinnen)

210 ygl. Bildungsprogramm der IUSDT=International Union of Social Democratic Teachers
211 Interview Elisabeth Brugger: Transkript S.6

212 |Interview Einem: Transkript S.1

213 |nterview Christine Hahn: Transkript S.1
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Trennung von Hauptschule und gymnasialer Unterstufe erwahnt, was aus Sicht der Liberalen nicht zu
unterschiedlichen Leistungsangeboten, sondern zu einer Diskrepanz zwischen landlicher und
stadtischer Schulorganisation filhren wiirde. Zwar wird dies nicht explizit angefiihrt, doch kdme diese
Argumentation der Forderung nach einer Gesamtschule sehr nahe.

Abschliel?end kdnnen wesentliche bildungspolitische Anliegen, die der Zielsetzung Chancengleichheit
entsprechen, zusammengefasst werden: Dazu zahlt die Forderung nach einer Gesamtschule, nach
deren Abschluss die Absolventinnen mit den gleichen Ausgangsvoraussetzungen und Chancen am
Arbeitsmarkt FuR fassen sollen. Als Basis daflir wird es fiir den Bildungserwerb zielfiihrend gesehen,
»,wenn Jugendliche mehr Zeit hatten fiir eine verstarkte Allgemeinbildung, fir eine gréRere
Grundausbildung, und dass Spezialisierung so spat wie moglich einsetzt.“214

Andere MaRnahmen waren die Offnung der Universitaten mit der Abschaffung der Studiengebiihren,
die Abschaffung der Eingangsprufung fur die AHS und die Einflhrung der Berufsreifeprtifung (nach der
Lehre), die die vertikale Durchléssigkeit der Lehre garantieren sollte. Zur Bildungspolitik der
Chancengleichheit zahlten zu Beginn des Jahrhunderts aulRerdem diverse Bildungsangebote, die als
Kompensations- und Emanzipationsangebot fiir niedere soziale Schichten, beispielsweise tber die
Volkshochschulen (VHS), zur Verfugung gestellt wurden. Allerdings wurden diese Bildungsangebote
nicht nur als Investition in Humankapital betrachtet, sondern sollten auch der politischen und
gesellschaftlichen Emanzipation der Arbeiterlnnen dienlich sein.

In diesem Zusammenhang muss angemerkt werden, dass mit diesen Malinahmen weniger unteren
sozialen Schichten als vielmehr der Mittelschicht der Weg zum Bildungserwerb erdffnet wurde. Der
hauptsachliche Effekt dieser MaBnahmen war die Bildungsexpansion der sechziger und siebziger Jahre,
die von der Erwartung lebte ,,dass Bildungsabschliisse 6konomisch verwertbar sind und am Arbeitsmarkt
honoriert werden. Wer Chancengleichheit fordert, tut dies in der Erwartung, dass ein formaler
BildungsabschluR Karrierechancen verbessert und sozialen Aufstieg ermdglicht. Die Meritokratie, d.h.
die Zuteilung von Arbeitspléatzen aufgrund formaler Qualifikationen, hat sich parallel zur
Bildungsexpansion durchgesetzt“215, Im Hinblick darauf haben sich daher auch die Segregation am
Arbeitsmarkt und die damit einhergehende soziale Schere nicht verandert.

2.1 Die Problematik der Chancengleichheit, Kritik am Humankapitalansatz

Die bisher dargestellten bildungspolitischen Zielsetzungen haben gemeinsam, den Menschen als
Humanressource, der seinen Wert als Arbeitskraft in einem wirtschaftlichen Gefiige definiert.
Problematisch erscheint die vielfach gehegte Annahme, das Bildungssystem kénnen quasi als
Katalysator fir soziale Ungleichheit am Arbeitsmarkt dienen. So konnte selbst die Bildungsexpansion
der siebziger Jahre mit der Offnung der Universitaten den Anteil der Universititsabsolventinnen, die aus
Arbeiterfamilien stammen, nur in geringem MaRe steigern. Das ist unter anderem darauf
zurtckzufiuihren, dass Bildung in unteren sozialen Schichten einen geringeren Wert einnimmt als in
héheren Schichten. Bildungsentscheidungen werden also selbst dann nicht nur aus rationalen
Erwagungen getroffen werden, wenn — wie bereits nachvollzogen wurde — die 6konomische
Verwertbarkeit von Bildung gesamtgesellschaftlich zum dominanten Orientierungspunkt geworden ist.
In diesem Zusammenhang lasst sich mit Blick auf die dargestellten historischen Entwicklungen von
Bildungskonzepten im Weiteren vermuten, dass die Dominanz dkonomischer Bildungskriterien in
Bezug auf Bildung vor allem im Interesse traditionell bildungsnaher Schichten liegen.

214 Interview Susanne Schoberl: Transkript S.1
215 Windolf, Paul: Die Expansion der Universitaten 1870-1985. Ein internationaler Vergleich. Stuttgart 1990
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Hinsichtlich des Ziels der Chancengleichheit wird zudem die Bedeutung von sozialem und kulturellem
Kapital?16 herausgestrichen, das fiir den Erfolg von Individuen am Arbeitsmarkt eine mindestens ebenso
starke Bedeutung gewinnt wie erworbene Qualifikationen und Bildungszertifikate. Wesentlich ist in
diesem Zusammenhang das Informationspotenzial, das soziale Beziehungen und soziale Netzwerke
haben: Diejenigen mit viel sozialem Kapital kénnen sich daher einen Informationsvorsprung gegentber
denjenigen mit geringerem sozialem Kapital verschaffen. Hinsichtlich des kulturellen Kapitals geht
Bourdieu von folgendem aus: In der Schule werden nicht nur offizielles Wissen und Zertifikate
vermittelt; die eigentliche Macht schulischer Institutionen liegt darin, dass sie unbewusst Stile,
Haltungen, Werte, Normen und Verhaltensweisen vermitteln, die im Wettbewerb um berufliches
Fortkommen unterschiedliche Startvorteile schaffen. Dieser Mechanismus entzieht sich dadurch auch
der bewussten Steuerung. Die Schule miusse ,Individuen hervorbringen, die mit diesem System der
unbewuften (...) Schemata ausgerustet sind“217, Bildung hat letztlich in diesen unbewussten, kulturellen
Schemata ihr Fundament.

Aus Sicht Bourdieus ist das Ziel der Chancengleichheit, das durch Bildung erreicht werden soll, eine
Illusion.218 Vielmehr werden die Machtverhaltnisse einer Gesellschaft durch Bildung und Padagogik
stabilisiert. Diesen Beitrag erbringt die Schule dadurch, dass sie die Strukturen, nach denen das
kulturelle Kapital verteilt wird, reproduziert. In diesem Zusammenhang sprechen Bourdieu und
Passeron bei der padagogischen Arbeit von ,.symbolischer Gewalt“.219

3 Typ C: Subjektbezogene humanistische Bildung - Autonomie und
Citizenship

Von Personlichkeitsorientierung in der Ausbildung bzw. von individueller Selbsténdigkeit und
Selbstverantwortung ist zum Teil auch im Zusammenhang mit der 6konomischen Brauchbarkeit von
Bildung die Rede. Dabei sind diese Ziele aber grundsatzlich anhand von gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen bestimmt und erfiillen eine Funktion, die zumeist der Anpassung des Individuums
an diese Bedingungen dient. Im Folgenden steht ein Bildungsideal im Mittelpunkt, das Personlichkeit-
sorientierung allein an der individuellen Entwicklung festmacht und dabei auch das Ziel der
Emanzipation des Menschen von gesellschaftlichen Determinanten verfolgt. ,,Das hier gemeinte Lernen
ist nicht nur Reaktion auf wirtschaftliche Bedurfnisse, sondern eine Forderung der allgemeinen
Menschenbildung.“221 Inhaltlich ist es hier Aufgabe der Schule ,,das, was uns verbindet weiterzugeben
[...]. Also das beginnt bei dem, was wir als Kulturtechniken bezeichnen: Lesen, Schreiben und Rechnen
und geht Uber das historische Wissen®, bis hin zur sprachlichen Ausbildung, ,,da dies fir einen
langfristigen europaischen Integrationsprozess auch eine wichtige Voraussetzung ist.“222 Allgemeiner
formuliert sollte Schule darauf ,,vorbereiten, dass man sich in der heutigen Gesellschaft zurechtfindet, in
der komplizierten Umwelt. Die Personlichkeitsentwicklung sollte dabei nicht zu kurz kommen.*223

216 ygl. Bourdieu, Pierre: Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. in: Kreckel, Reinhard (Hg.): Soziale
Ungleichheiten, Soziale Welt. Sonderband Nr.2/1983. Gottingen 1983

217 Bourdieu, Pierre: Zur Soziologie der symbolischen Formen. Frankfurt am Main 1974, S.139

218 ygl. Bourdieu, Pierre: Bourdieu, Pierre / Passeron, Jean-Claude: Die lllusion der Chancengleichheit. Untersuchungen zur
Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frankreichs. Stuttgart 1971

219 ygl. Bourdieu, Pierre / Passeron, Jean-Claude: Grundlagen einer Theorie der symbolischen Gewalt. Frankfurt/M. 1973
220 Interview Elisabeth Brugger: Transkript S.2

221 Die Presse: 14.2.1996

222 Interview Werner Amon: Transkript S.1

223 Interview LehrerIn: Transkript S.1
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3.1 Zum Stellenwert humanistischer Bildungsziele im 6ffentlichen Diskurs

Im Gegensatz zum Ziel der 6konomischen Brauchbarkeit von Bildung, die an gesellschaftlichen, im
Speziellen wirtschaftlichen Interessen ausgerichtet ist, wird im 6ffentlichen Diskurs auch immer wieder
auf das Bildungsziel der menschlichen Selbstentfaltung hingewiesen. Allerdings fallt unverkennbar auf,
dass diese Diskussionsbeitrdge quantitativ einen geringeren Stellenwert einnehmen. Oft ist der
Ausgangspunkt der Argumentation eine kritische Stellungnahme zur stark ausgepragten Diskussion um
die im Hinblick auf wirtschaftliche Entwicklungen geforderten Bildungsreformen, sodass nicht dieses
Bildungsideal selbst im Mittelpunkt steht, sondern nur in Konfrontation mit dem anderen Beachtung
findet. Zudem zeigt sich, dass die humanistischen Zielsetzungen grof3tenteils in sehr allgemeiner Form
prasentiert werden. So ist eines der hauptsichlichen Erziehungsziele zum Beispiel die individuelle
Entfaltung des Menschen, indem ,,sie [Anm.: die Erziehung] dem jungen Menschen hilft, das Denken zu
lernen.“224 |n diesen unkonkreten Bestimmungen diirfte auch ein Grund fiir den seit einigen
Jahrzehnten beobachtbaren Bedeutungsverlust des humanistischen Bildungsideals im Vergleich zum
6konomisch beeinflussten liegen. Die Forderungen seitens der Wirtschaft sind deutlicher formuliert und
bieten damit eine geeignetere Basis fur die Erstellung von padagogischen Konzepten und auch fir deren
Verbreitung. Der paddagogische Diskurs um humanistische Ziele ist dagegen viel alter, er wird schon seit
dem Aufkommen der Erziehungswissenschaften im achtzehnten Jahrhundert gefiihrt. Diese Permanenz
der Diskussion hat eine gelegentliche Stagnation zur Folge. Fir die neunziger Jahre l&sst sich feststellen,
dass andere, vor allem auf die berufliche Praxis bezogene Bildungsziele, eingehender diskutiert werden
und starker verbreitet sind, was auf das Primat der Okonomie im gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Diskurs zuriickzufiihren ist.

3.2 Individuelle Selbstentfaltung und soziale Verantwortung

In Osterreich machen sich fiir das Ziel der individuellen Emanzipation und Autonomie nahezu alle
Parteien in ihren Programmen stark. So setzt sich insbesondere das griine Grundsatzprogramm (Thema:
Bildung) ,,fUr eine selbstbestimmte Gestaltung des Lebens* und die ,,Entwicklung zu emanzipierten,
freieren, kritischen Menschen* ein. Bildungspolitik soll vielfaltige Angebote zur Verfigung stellen, ,,um
individuelle Entfaltung zu erméglichen*.225

Wesentlich ist bei diesem Ansatz, dass die Kritik an ausschlieBlich 6konomischer Verwertungslogik ein
bestimmender Faktor ist: ,,Offentliche Bildung hat auch dem Druck der Wirtschaft nach Verwertbarkeit
verschiedener (Aus)Bildungen entgegenzuwirken und ein Zurtickdréangen nicht unmittelbar am
Arbeitsmarkt verwertbarer und 6konomisch niitzlicher Facher zu verhindern.“226 Individuelle
Personlichkeitsorientierung wird damit im Gegensatz zu den Konzepten im Rahmen des
Humankapitalansatzes nicht anhand von wirtschaftlichen Entwicklungen definiert. Schon die
verwendete Wortwahl zeigt, dass diese Entwicklungen nicht im Sinne der Chancensemantik
wahrgenommen, sondern eher kritisch mit ,,Zwéngen“ assoziiert werden. ,,Gegen die technisch-
6konomischen Zwéange wird man nicht ankommen, aber ebenso scheint fraglich, ob die Antwort auf
jene Herausforderungen tatséchlich in einer weiteren Verschulung oder gar lerntechnischen
Programmierung des Menschen gefunden werden kann.*227

Damit stehen diese Argumentationen im Gegensatz zur Forderung, dass Bildung die
Wettbewerbsféhigkeit eines Landes starken solle, oder dazu dienen kdnne, soziale Ungleichheit am

224 Die Presse: 14.2.1996
225 Grundsatzprogramm der Griinen, S.53
226 ghd.

227 Dje Presse: 14.2.1996
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Arbeitsmarkt zu beseitigen. Bildung hat sowohl Funktionen hinsichtlich der individuellen Entwicklung
als auch soziale Funktionen fiir das menschliche Zusammenleben zu erfullen. Wirtschaftliche Aspekte
treten demgegentiber in den Hintergrund und werden einer kritischen Betrachtung unterzogen. Dies
bezieht sich vor allem auch auf die starren padagogischen Vorgaben, die mit dem Erwerb von
Schlusselqualifikationen, mit der fachlichen Spezialisierung in der Ausbildung und mit der Forderung,
lebensbegleitendes Lernen als Notwendigkeit anzuerkennen, verbunden sind. Nicht nur ,,der Erwerb
von Kenntnissen und Techniken, sondern auch das Entfalten von Menschlichkeit“228 muss heute in den
Schulen starker bertcksichtigt werden. Hierin werden eindeutige Parallelen zum biirgerlichen
Bildungsideal neuhumanistischer Pragung erkennbar.

Die Grunen proklamieren das ,,Recht auf ein selbstbestimmtes Leben®, das — anders als etwa bei der
OVP - durch das Recht ,.auf gleiche Chancen und Maglichkeiten zur Nutzung dieser Chancen fiir alle®
zum Ausdruck kommt. Das Spannungsverhéaltnis zwischen Selbstbestimmung und Solidaritat wird im
Programm der Grlinen aber problematisiert, wenn gefordert wird, dass beide Ziele nur dann
verwirklicht werden kénnen, wenn berucksichtigt wird, ,,dass erst eine solidarische Verteilung der
Ressourcen allen Menschen ein selbstbestimmtes Leben ermdglicht®. 229

Damit wird, ohne es direkt auszusprechen, eine klare Verbindung zwischen sozialer und intellektueller
Emanzipation gezogen. Intellektuelle Emanzipation sei ohne soziale Emanzipation demzufolge nicht
maoglich.

Das Ziel von Bildung ist die Entwicklung der individuellen Selbstéandigkeit und zwar in dem Sinne,
~dem Menschen zu helfen, daR er selbst das Lernen lernt, weiter lernen will und lernen kann.“230 Das
Erlangen von Lernfahigkeit wird mit dem Verweis auf Vernunft so definiert, dass damit auch die
Entwicklung des Individuums zur mindigen, selbstbestimmten Personlichkeit gleichgesetzt werden
kann. Denn wenn das Lernen durch die ,,Kraft des Denkens* gelernt wird, dann ist damit auch das
Erlernen des Fragens, des Argumentierens und Urteilens verbunden. Das hat wichtige Auswirkungen auf
den letzten und wichtigsten Schritt zur Selbstandigkeit: Das in Frage stellen des eigenen Wissens und
der eigenen Position. Und hier liegt auch die Basis fiir emanzipatorische Bestrebungen des Menschen
von gesellschaftlichen Zwangen.

Bei den Griuinen geht diese Argumentation im Wesentlichen darauf zurtick, dass Selbstbestimmung und
Autonomie dahin definiert werden, dass alle Menschen frei von existentiellen Angsten ihr Leben frei
gestalten und ihre Lebens- und Beziehungsformen frei wahlen kénnen sollen. Der grundlegende
Unterschied zur OVP ist, dass die Autonomie des/der Einzelnen dazu dienen soll, dass sich diese/r
besser ,,gegen die Verwertungsanspriiche des neoliberalen Marktes, eine technokratische Wirtschaft und
Gesellschaft, gegen einen bevormundenden Staat und die Ubergriffe eines Uberwachungsstaates 231
verteidigen kann. Dabei kommen unterschiedliche politische Zielsetzungen zum Tragen: Einerseits wird
hier die Kapitalismuskritik traditionell linker Bewegungen deutlich, andererseits kommt auch eine
liberale Haltung zum Ausdruck, die nicht nur die Marktwirtschaft, sondern auch den Staat und dessen
einschrankende Wirkung kritisiert. Die Privatisierung von Bildung widerspricht demnach der
,Demokratisierung des Bildungsauftrages. Die Tendenz geht nur dahin, dass die Wirtschaft bestimmen
darf, immer mehr Leute aus der Wirtschaft sitzen in den Gremien.“232 Da es letztlich immer mehr
Vorgaben aber keine Verbindlichkeiten von Unternehmen gibt, werden im Bildungssystem erhebliche
Potenziale verspielt, indem Freiraume eingeschréankt werden. Die dadurch entstehenden Probleme
werden rickwirkend Uber das Angebot teurer Weiterbildungsseminare zu korrigieren versucht.

228 Die Presse: 6.3.1997

229 Grundsatzprogramm der Griinen, S.9
230 Die Presse: 14.2.1996

231 Grundsatzprogramm der Griinen, S.10
232 |nterview Luise Gubitzer: Transkript S.3

73



Bildungsziele in der Wissens- und Informationsgesellschaft Endbericht abif 2003

Die liberale Grundhaltung der Griinen kommt noch durch zwei andere Zielsetzungen zum Ausdruck:
,Das Ziel einer gleichen Selbstbestimmung” soll durch die Gewahrleistung einer ,,Vielfalt individueller
und kultureller Lebensentwurfe* gesichert werden. Die Betonung von Individualitat des/der Einzelnen
wird noch durch die Forderung der ,, Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen* maglichst
aller gesellschaftlichen Gruppen erganzt.233 Dieser Aspekt ist vor dem Hintergrund des Ideals der
Burgergesellschaft zu sehen, in der demokratische Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse nicht nur
den staatlichen Einrichtungen vorbehalten sind, sondern auch von zivilgesellschaftlichen Akteurlnnen
ermdoglicht werden sollen.

Vor diesem Hintergrund wird daher ,,Bildung [...] [als] eine zentrale Voraussetzung fir eine
selbstbewusste Gestaltung des Lebens sowie fur ein verantwortungsvolles, solidarisches Miteinander in
einer demokratischen Gesellschaft“ gesehen. Analog zur gesellschaftskritischen Haltung der Griinen soll
Bildung ,.die Entwicklung zu emanzipierten, freieren, kritischen Menschen“234 ermdoglichen, weshalb
Ausbildung oder das Vermitteln von Fakten und Informationen allein noch nicht als Bildung angesehen
werden kénnen. Vielmehr sollen auch die Persénlichkeitsentwicklung und damit einhergehende
wesentliche Kompetenzen wie Kreativitat, die Fahigkeit zur Reflexion, Kritikfahigkeit, soziale
Kompetenzen, soziale und 6kologische Verantwortung eine wesentliche Rolle spielen. Gerade in
diesem Zusammenhang ist die unter Expertinnenmeinungen stark verbreitete Kommunikationsfahigkeit
besonders hervorzuheben. Ein/e Jugendliche/r, der/die die sekundéare Bildungsstufe abschliefit, sollte
Uber ,,eine uneingeschrankte Kommunikationsfahigkeit [verfiigen], das heif3t er [/sie] muss sein [/ihr]
Handeln argumentativ belegen kénnen.*235

Die Vorgabe, welche beruflich verwertbaren Qualifikationen und Inhalte Bildung zu vermitteln habe,
wird im Rahmen dieses Bildungsideals als obsolet angesehen, da ihre Gultigkeit zeitlich beschrankt ist
und die Anhaufung von immer neuen Inhalten keine prinzipielle Neuorientierung von Bildung zul&sst.
Die zu strikte Ausrichtung von Bildung an fachspezifischen inhaltlichen Vorgaben wird nicht nur als
Zwang gesehen, sie wird auch als irrefiihrend betrachtet, ,weil die zukinftigen Entwicklungen nicht so
vorauszusehen sind, als daR man sie vorweg in inhaltlich festgelegte Curricula festschreiben kénnte.*236
Im Gegensatz zu anderen bildungspolitischen Zielsetzungen steht die Neuverortung und Selbstreflexion
des Menschen vor dem Hintergrund sozialer und 6konomischer Zwéange und Probleme im
Vordergrund. Denn in ,einer immer rascher wachsenden multikulturellen Gesellschaft sei es immer
wichtiger, wie die eigene Identitat unter Respektierung der anderen Identitaten bewahrt werden
kénne.“237 Bildung orientiert sich nicht an Leistung, sondern soll zu einem Verstandnis fur das
menschliche Zusammenleben, fur andere Menschen und das Verstandnis des Menschen allgemein
beitragen.

3.3 Bildung und Politik

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass im Diskurs teilweise die Forderung nach einer
Entpolitisierung von Bildung auftaucht. So wiirde eine allgemein angelegte, ganzheitliche238 Bildung
die Schule auch ,.entpolitisieren*. Unterstellt wird mithin, dass es politikfreie Diskurse oder
entpolitisierte padagogische Ansatze gabe. Es wird dabei lediglich proklamiert, dass es Aufgabe der
Schule sei ,,nicht mehr Instrument zur Erflllung politischer Bedtrfnisse, sondern jene padagogische

233 ygl. Grundsatzprogramm der Griinen, S.10
234 Grundsatzprogramm der Griinen, S.51

235 Interview Walter Weidinger: Transkript S.2
236 Die Presse: 14.2.1996

237 Die Presse: 6.3.1997

238 vgl. Die Presse: 6.3.1997
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Einrichtung [zu sein], die das Beste leistet, weil sie unseren Kindern ihr Recht auf Bildung zu sichern
sucht.*239 Worin dieses Beste besteht, wird allerdings nicht genauer erklart.

Eine ahnliche Argumentation verfolgt die FPO, wenn sie in ihrem Programm proklamiert, dass Bildung
»Menschen heranbilden [soll], die Gber ihre Zukunft frei und vernlnftig zu entscheiden vermégen.
Personlichkeitsbildung und Wissenserwerb sollen sie in die Lage versetzen, kulturelle, wirtschaftliche
und politische Zusammenhange zu erkennen und verantwortlich mitzugestalten. Dafir ist es auch
erforderlich, das gesamte Bildungssystem von parteipolitischen Einflissen zu befreien und Sorge dafir
zu tragen, daR Schulen nicht zu ideologisch-doktrindren Zwecken miRbraucht werden.* 242 Allerdings
wird hier nicht nédher ausgefuhrt, was damit genau gemeint ist.

Wesentliches Merkmal der Forderung einer Entpolitisierung ist jedoch nur allzu oft, dass jeweils der
politische Gegner als ,,ideologisch®, das eigene politische Lager als ,,neutral* oder frei von Manipu-
lationsversuchen und Machtanspriichen definiert wird.

Auch von Lehrerinnenseite wird die Absicht der Politik, Bildung zu beeinflussen, kritisiert: ,,Es ist falsch,
wenn die Politik den Schulen die Meinung aufzwingt, es sollte méglichst Meinungsvielfalt
herrschen.*“243 Dementsprechend wird die gesetzliche Regelung begruiRt, dass fur Reformen im
Bildungsbereich eine Zweidrittel-Mehrheit im Parlament notwendig ist. Auf diese Weise ist es nicht
maoglich schon bei kleinen parlamentarischen Mehrheiten radikale Reformen durchzusetzen. Hier geréat
die Wertschatzung politischer Rechte (Meinungsvielfalt) in Konflikt mit widersprichlichen Forderungen
seitens der Wirtschaft, die sich mehr gesetzliche Freiheiten bei der Gestaltung von Bildungsfragen
winscht.

3.4 Kritikfahigkeit und aktive gesellschaftliche Teilnahme

Die Erlangung von Kritikfahigkeit, die Schaffung von Mdéglichkeiten fiir den/die Einzelne/n, in die
Gesellschaft einzugreifen, ist ein aus der frithen Sozialdemokratie und aus der 68er-Bewegung
stammendes Element, das insbesondere nach Nationalsozialismus an Bedeutung gewann. Bildung wird
in diesem Zusammenhang als essentiell fur die gesellschaftspolitische Weiterentwicklung gesehen.
Konkret ist es dabei Ziel der Schule, ,,die Mdglichkeit zu schaffen, dass sich der Einzelne in der
demokratischen Umgebung bewegen kann, sich eine eigene Meinung bilden kann, Dinge kritisch
hinterfragen kann, lernt, mit Informationen umzugehen.*“244

Der zuvor angesprochene Widerspruch zwischen wirtschaftlichen, persénlichen und sozialen Interessen
kann zwar auch im griinen Grundsatzprogramm nicht zur Ganze aufgehoben werden, jedoch wird
zumindest ein Kompromiss angedacht: Im Hinblick auf wirtschaftliche Anforderungen soll Bildung die
raschen Veranderungen in der Berufswelt berticksichtigen und wahrnehmen, damit die Menschen ,,im
Sinne einer selbstbestimmten Gestaltung des Lebens befahigt werden, darauf zu reagieren* 245, Im
Vergleich zur Linie der FPO, aber auch zu jener der SPO, liegt hier die Betonung auf Reagieren. Es wird
hier nicht bloR ein besserer Umgang mit den Verdanderungen, der einer Anpassung an diese entsprechen

239 Die Presse: 14.2.1996

240 ygl. Die Presse: 6.3.1997

241 Die Presse: 14.2.1996

242 parteiprogramm der FPO, Kapitel Bildung, Art.1, Abs.2
243 Interview LehrerlIn: Transkript S.2

244 Interview Werner Amon: Transkript S.1

245 Grundsatzprogramm der Griinen, , S.52
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wilrde, gefordert. Dem Individuum soll durch Bildung die Mdglichkeit in die Hand gegeben werden, auf
die Verhaltnisse auch kritisch zu reagieren.

Auch die FPO erwéhnt den harteren Wettbewerb, die Globalisierung und neue Technologien, die die
Jugend vor immer gréRRere Herausforderungen stellen: ,,Um ihnen gewachsen zu sein, ist es Ziel
freiheitlicher Politik, die Jugendlichen als Zukunftstrager modern und praxisbezogen auszubilden.*246
Ahnliche Argumente fiihrt auch die SPO an, indem sie meint, dass Bildung dazu dienen solle, neue
gesellschaftliche Herausforderungen, wie Globalisierung, Wissens- und Informationsgesellschaft, die
EU-Erweiterung, Arbeitslosigkeit und Nationalismus sowie Umweltzerstérung, besser bewaltigen zu
kénnen. Es werden somit die wesentlichen sozialen Probleme der heutigen Zeit angesprochen, denen
sich auch das Bildungssystem zu stellen hat. Wesentlich ist hier im Gegensatz zu den Positionen der
Griinen und des LIF, dass zwar einerseits diese neuen Entwicklungen als Problem gesehen werden,
Bildung aber nicht dazu dienen soll, diese in Frage zu stellen, sondern lediglich damit besser umgehen
zu koénnen.

Auch im liberalen Bildungsprogramm findet sich in detaillierten Ausfihrungen die Zielsetzung der
Burgergesellschaft wieder: Zentrales Element des Menschenbilds der Liberalen ist die ,,Fahigkeit des
Menschen, seine moralische und intellektuelle Autonomie durch die Kraft der Vernunft selbst zu
entfalten. Sein Recht auf Selbstbestimmung und individuelle Entwicklung muf3 daher stets gegen
Bevormundung durch Gesellschaft und Staat verteidigt werden. [...] Freiheit und Selbstbestimmung sind
die notwendigen Voraussetzungen individueller Verantwortlichkeit.” Aufgabe der Politik ist es, die
»Urteilsfahigkeit sowie persénliches und gesellschaftliches Verantwortungsbewuftsein vorzuleben, zu
wecken und dauerhaft zu férdern.“247

Daruber hinaus soll Bildung das Ziel verfolgen, die Kritikfahigkeit des/der Einzelnen zu fordern — wie
dies schon bei den Griinen betont wird: ,,Bildung bedeutet aus liberaler Sicht praktizierte Aufklarung.
[...] Liberale Bildungspolitik versteht Bildung als emanzipatorischen Proze und nicht als Instrument der
Anpassung an gesellschaftliche Normen. [...] Oberste Bildungsziele sind Eigenstéandigkeit,
Urteilsfahigkeit, Verantwortungsbewuf3tsein und Toleranz sowie die Bereitschaft zur Weiterentwicklung
der eigenen Kompetenzen.“248

Ahnlich wie bei den Griinen ist hier die Gegentiberstellung individueller gegeniiber staatlichen und
gesellschaftlichen Interessen, wobei das Individuum — so die wesentliche liberale Grundhaltung — durch
Staat und Gesellschaft in seiner Selbstbestimmung behindert wird. Uber Bildung soll der/die Einzelne
sich davon starker unabhangig machen und zumindest erkennen und beurteilen kénnen, wann eine
solche Bevormundung stattfindet. Nicht ganz ersichtlich wird beim LIF allerdings, wie diese
gesellschaftskritische Akzentuierung mit den wirtschaftsliberalen Vorstellungen in Einklang gebracht
werden soll, ob bzw. wie also Kritik an Okonomisierungstendenzen vorgenommen werden soll.

Von zentraler Bedeutung ist bei diesem Bildungsideal das Ziel, dass Jugendliche durch Bildung
Offenheit und Interesse erlangen, um Zusammenhange zu verstehen. Das bezieht sich vor allem auch
auf ,,bestimmte Grundkenntnisse Uber gesellschaftliche Zusammenhénge [...]. Auch Gesundheit, Recht
und Okonomie wiirde ich hier wichtig finden.“249

Das Element der Selbstbestimmung des Menschen findet sich sowohl im Programm der Griinen als auch
in dem der OVP wieder. Bei den Liberalen und den Griinen ist der staats- und gesellschaftskritische
Zugang sehr wesentlich, zumal diese beiden Parteien in ihrer Identitat klassische Oppositionsparteien
sind. Bei der OVP ist hingegen ein eher wertkonservativer Zugang offensichtlich, da es dabei um die

246 parteiprogramm der FPO, Kapitel Bildung, Art.1, Abs.4
247 | iberales Forum: Das Programm, S.5

248epd., S.21

249 |nterview Luise Gubitzer: Transkript S.2
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Aneignung eines begriindeten Wertesystems, dem eine Ausgewogenheit persénlicher und allgemeiner
Interessen zugrunde liegen sollte, geht. Dem/der Einzelnen wird neben der Vermittlung von ethischen
Grundsatzen auch eine weltkritische Sicht zugestanden, wobei es dem/der Einzelnen Uberlassen wird,
die Kritik daran zu formulieren.

3.5 Schulische Rahmenbedingungen und Lehrerinnenrolle

Grundlegend ist auch bei diesem Bildungsideal, dass Lehrerlnnen mit fachlichem Wissen und
fachlichen Kompetenzen ausgestattet sind. Die Formulierung von Kriterien hingegen, wie den
Schiilerinnen Inhalte vermittelt werden sollen, ist hier nicht so sehr durch konkret identifizierte
Anforderungen der gesellschaftlichen Umwelt geprégt. Als Ziel von Bildung wird erwartet, dass sich
ein/e Jugendliche/r entsprechend seines/ihres allgemeinen Wissens unter Nutzung seines/ihres
Verstandes im Alltag zurechtfindet. Fir Lehrerinnen ist es wichtig, dass ,,man eine Haltung, eine
politische Paosition [hat], zu der man steht und auch mit dem Schuler klarkommt, wenn er eine
Gegenposition einnimmt. [...] Man muss sich fragen, welche Werte gebe ich ihm davon mit, dartber
hinaus aber auch genug Liberalitat zeigen. Aus dieser Offenheit heraus soll der Lehrer auf das Neue, das
sich ergibt eingehen, er darf nicht stehen bleiben.250 Auch im Hinblick auf das Ziel der Kritikfahigkeit
spielt der/die Lehrerln eine wichtige Rolle, findet sich hier allerdings in einer heiklen Position, da er/sie
auch die Mdglichkeit miteinbeziehen kbnnen muss, dass an der eigenen politischen Einstellung Kritik
gelibt wird. Nur so kann Kritikfahigkeit auch vermittelt bzw. ausgehandelt werden. Dementsprechend
wird gefordert, dass man als Lehrerin ,,seine Meinung frei duBern kénnen [sollte] und der Lehrer soll
auch unabhangig vom politischen Tagesgeschehen, auch gegen einen politischen Mainstream seine
Position vertreten konnen, was bisher grofRteils nicht der Fall war.“251

Ein wichtiger Aspekt bezlglich des Ziels von Verantwortungsbewusstsein wird unter dem Begriff der
Mundigkeit erfasst. ,,Die Bedingung fir Mindigkeit ist, sie zuzulassen. Das heif3t, ich brauche offene
Formen der Begegnung des Unterrichts, ich muss der Personlichkeitsférderung des Einzelnen férdernd
beitreten, indem ich Uberhaupt Optionen schaffe, um argumentieren lernen zu kénnen* 252,

Schule muss die wichtige Voraussetzung bieten, auf die individuellen Eigenheiten der Schiilerinnen
eingehen zu kdnnen. Problematisch stellt sich in diesem Zusammenhang oft schon die Klassen- oder
Gruppengrofe dar.

4 Typ D: Zivilgesellschaft unter burgerlich wertkonservativen
Bildungsvorstellungen

Neben wirtschaftsliberalen Argumenten und dem Ziel der Chancengerechtigkeit finden sich auch im
Grundsatzprogramm der OVP Aspekte, die in Zusammenhang mit der Biirgergesellschaft stehen:
Bildung soll ,,ein begrindetes Weltbild und Wertesystem [formen], die ihn [Anm.: den Menschen] zu
kritischer Weltbetrachtung und zu verantwortlicher Entscheidung sowie zur Ausgewogenheit von
personlichem Lebensgliick und Gemeinwohl befahigen“2°3 sollen. Ein neuer Aspekt gegeniiber den
zuvor beschriebenen humanistischen Vorstellungen kommt hier durch die Miteinbeziehung des
personlichen Lebensgliicks (des Privaten) und der Gemeinschaft, in der der Mensch mit anderen
zusammenlebt, hinzu. Bei den hier verfolgten Bildungszielen geht es in verstarktem Maf3e darum,

250 |nterview Lehrerln: Transkript S.1f.
2lehd., S.2f.

252 Interview Walter Weidinger: Transkript S.2
253 Grundsatzprogramm der OVP, S.22
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gesellschaftliche Tendenzen der Individualisierung und des Solidaritatsverlusts, die im Zusammenhang
mit einem allgemeinen Wertewandel stehen, zu beantworten. Eines der Probleme, mit denen sich die
Schule in der Folge konfrontiert sieht, ist,

»dass es immer schwieriger wird die Kinder zu animieren. Das Umfeld &ndert sich und die
Ablenkung ist enorm. Nicht nur durch das Fernsehen, sondern durch das Leben der Kinder.
Sie gehen immer friiher von zu Hause weg, dadurch wird der Druck immer gréRer, sie
missen viel friiher erwachsen werden. Das sind Belastungen, die viel zu frih kommen. Und
das macht es schwierig, die Dinge zu [...] verlangen, die verlangt werden mussen. Man
muss aber lernen damit umzugehen, denn es wird nicht besser, sondern eher schlechter.
Die Einfliisse von Drogen etwa. Man muss die Kinder darauf vorbereiten,“254

Als problematische soziale Entwicklungen werden einerseits das Verhéaltnis zwischen Kindern/
Jugendlichen und Erwachsenen, beschrieben als Distanzverlust und Freiziigigkeit im Umgang, anderer-
seits Veranderungen unter den Schilerinnen selbst erkannt. Aufgrund zunehmenden ,,Einzel-
gangertums® verliert die Gruppe an Bedeutung, die friher fir die Jugendlichen eine wesentliche
psychologische Schutzfunktion einnahm und auch soziale Kompetenzen foérderte. Dies fihrt dazu, dass
wesentliche Kompetenzen, die in Gruppen erlernt werden kénnen, nicht mehr oder nur in geringem
MaRe vorhanden sind. Dazu z&hlt etwa die Artikulation individueller Bedurfnisse sowie ein gewisses
MaR an sozialer Anpassung im Sinne von Konfliktbewaltigung.

Auf allgemeiner bildungspolitischer und —theoretischer Ebene ist das hauptsachliche Konzept gegen den
drastischen Wertewandel das Aufgreifen traditioneller Fundamente des gesellschaftlichen Zusammen-
halts, also vorhandener Werte, die sich in dieser Sicht bewahrt haben. Werte des familiaren Gefliges
spielen hier eine zentrale Rolle und in der Erziehung solle demnach durch Vermittlung von
Gemeinsinn, Respekt und Verlasslichkeit die Grundlage fir das gesellschaftliche Leben gelegt werden.
Schule hat auch die Aufgabe soziale Umgangsformen zu festigen. Neben anderen Inhalten wird hier
zum Beispiel auch ,,eine Form von Disziplin vermittelt, eine gesellschaftliche Allgemeinbildung
sozusagen.“255

Die Betonung des Privaten, der Gemeinschaft sowie der persénlichen Werte ist vor dem Hintergrund
des ,,christlich- humanistischen Menschenbild[es]* 256 der OVP zu sehen, demzufolge der Mensch
LAnspruch auf Freiheit, Selbstbestimmung und gesellschaftliche Mitsprache*257 hat. Das entspricht
vergleichsweise dem Menschenbild, das in so genannten Zivilgesellschaften entworfen wird.

Auch bei der SPO finden sich derartige Zielsetzungen, allerdings in moderaterer Form: So wird Bildung
als Voraussetzung fir eine demokratische Gesellschaft — insbesondere fir die Urteils-, Entscheidungs-
und Handlungsféahigkeit ihrer Mitglieder — angesehen. Wie bei den meisten anderen Parteien wird
Bildung als Voraussetzung zur Selbstbestimmung angesehen, wobei auch Mitbestimmung und
Verantwortung flr den Fortschritt des Gemeinwohls als Bildungsziele genannt werden. In diesem
Bereich dhnelt die Zielsetzung jener der OVP stark.

Eine in dieselbe Richtung gehende Tendenz findet sich auch im Bildungsprogramm des FOL
(Freiheitlicher Osterreichischer Lehrerverband) wieder, wenn gefordert wird, dass ,,politische Erziehung
[...] als Erziehung zu Gemeinsinn, kritischem Denken und Demagogieresistenz auf allen Schulstufen
[...] durchzufiihren® ist. Ebenso sei auf ,,ideologiefreie Lehreraus- und Lehrerfortbildung*258 zu achten.
Dies ist ein interessanter Aspekt, zumal an anderer Stelle die schulische Erziehung hin zu familidren

254 Interview LehrerIn: Transkript S.3
255 ebd., Transkript S.1

256 Grundsatzprogramm der OVP, S.6
257 ebd.

258 Bildungsprogramm 1998 des FOL
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Werten und zur Sinnhaftigkeit der Landesverteidigung gefordert wird — beides Aspekte, die
offensichtlich von den Autorinnen nicht mit Ideologie in Verbindung gebracht werden.

Den Rechten des Individuums wird auBerdem auch die ,,Pflicht zur tatkraftigen Teilnahme am Aufbau
des Gemeinwohles*“259 gegeniibergestellt. Damit, dass die OVP hier das Gemeinwohl in den
Vordergrund rickt, tritt die christliche Ethik gegenliber der zuvor dargestellten Pramisse wirtschaftlicher
Verwertbarkeit starker in den Vordergrund. Das Spannungsfeld zwischen wirtschaftsliberalen Zielen
(Wettbewerb, Elitebildung) und christlichen Vorstellungen (Familie, Gemeinwohl etc.), in dem sich die
OVP befindet, wird auch hier wieder deutlich. Auf den ersten Blick scheinen die von der OVP zunichst
angestrebten Werte ,,Wettbewerb“ und ,.Elitenbildung* (im Bildungssystem) die an anderer Stelle
erwahnten Werte ,,Familiensinn* und den ,,gesellschaftlichen Zusammenhalt* zu geféhrden. In der
Kapitalismuskritik der siebziger Jahre wurde insbesondere darauf hingewiesen, dass Familie und andere
soziale Einheiten dazu dienen sollen, das wirtschaftliche und gesellschaftliche System besser zu
stabilisieren, indem diese fiir die Reproduktion von Arbeitskraften verantwortlich ist. Fraglich ist, wie
eine konservative Werthaltung mit der Individualisierung der Biografien und sozialen Risiken umgeht,
die fiir die so genannte Risikogesellschaft260 typisch sind und dazu gefiihrt hat, dass die traditionelle
Familie in ihrem Fortbestehen gefahrdet ist.

Gemeinwohl, wie es im Programm der OVP verstanden wird, lasst sich letztlich nur tber die
Durchsetzung burgerlicher Wertvorstellungen erreichen. Um Gemeinwohl in einer Gesellschaft
realisieren zu kénnen, missen im Hinblick auf die Durchsetzung von Interessen von Individuen und
einzelnen sozialen Gruppen Kompromisse eingegangen werden. Die Wertkorrelation ,,Bildung und
Gemeinwohl“ macht jedoch nur fur jene Sinn, bei denen Bildung in ihrer eigenen Wertehierarchie
einen vorrangigen Wert einnimmt. Ebenso legt die Forderung nach Chancengerechtigkeit den Schluss
nahe, dass nur leistungsstarke gesellschaftliche Gruppen aus dieser Vorteile ziehen kénnen.

Durch die Betonung des Gemeinwohls wird ein soziales Regulativ gegen Entsolidarisierung, wie sie
unter Wettbewerbsbedingungen wahrscheinlich ist, in das gesellschaftspolitische Programm eingefiihrt.
Der Widerspruch zwischen Elitenbildung und Wettbewerb einerseits und Gemeinwohl einer
Gesellschaft andererseits wird im Programm der OVP letztlich nicht aufgelést. Auch wird nicht
problematisiert, dass mehr Wettbewerb zu stérkeren sozialen Differenzierungen fuhrt.

5 Annex: Ergebnisse der Analyse von bildungspolitischen Programmen
Osterreichischer Parteien

In der vorliegenden Analyse konnten im Wesentlichen folgende wirtschafts- und gesellschaftspolitischen
Zielsetzungen im Zusammenhang mit Bildung herauskristallisiert werden:

259 Grundsatzprogramm der OVP, S.6
260 ygl. zum Beispiel: Beck, Ulrich: Risikogesellschaft — Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfur t/M. 1986
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Abbildung 15: Ubersicht bildungspolitischer Zielsetzungen in den Parteiprogrammen
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V Resumee

Wesentliches Merkmal der neunziger Jahre ist die Ausrichtung des Diskurses von Bildung als Investition
in Humanressourcen, die 6konomisch verwertet werden sollen. Dieses Verstandnis nimmt im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs eine vorherrschende Rolle ein und wird auch in der Offent-
lichkeit sehr eingehend diskutiert. Auf politischer Ebene zieht sich der Gedanke, dass Bildungs- und
Quialifikationserwerb dazu da sind, um spater am Arbeitsmarkt verwertet zu werden, sowohl durch
neoliberal als auch durch sozialdemokratisch gepragte Argumentationen. Lediglich in der Hierarchi-
sierung der Verwertungslogik beider bildungspolitischer Richtungen lassen sich Unterschiede
ausmachen: Von der Sozialdemokratie wird das Interesse der Bildungskonsumentinnen in den Vorder-
grund gestellt, sich durch Bildung sozial besser zu stellen. Von konservativer, teils auch neoliberaler
Seite wird das Interesse der Bildungsverwerterinnen (Unternehmen, Volkswirtschaft) starker betont, die
durch das erworbene Humankapital die internationale Wettbewerbsfahigkeit verbessern sollen.

Im Anschluss an den starken Bedeutungsgewinn des Humankapitalansatzes stellt sich die Frage nach
den entscheidenden Bedingungen fir diese Entwicklung. Hier ist zum einen auf den 6konomischen
Primat hinzuweisen, der nicht nur das Bildungssystem, sondern auch andere gesellschaftliche
Teilbereiche erfasst hat und vielfach unhinterfragt als grundsétzliche Bedingung politischer und
individueller Gestaltungsspielraume hingenommen wird. Insgesamt ist speziell in Folge der
Wahrnehmung von Globalisierungsprozessen in den neunziger Jahren der starke Einfluss 6konomischer
Kriterien zu beobachten, der auch vor der Neuorientierung und Reorganisation schulischer und
organisatorischer Einrichtungen nicht Halt macht. Zum anderen wird anhand der angestellten Analysen
die Annahme plausibel, dass die verstarkte Ausrichtung von Bildung an wirtschaftlichen (externen)
Inhalten auch bildungssysteminterne Griinde hat.

Die padagogische Tradition versuchte Fragen nach einer geeigneten Erziehung des Menschen zu kléaren
mit dem Ziel, Bildung auf methodische Grundlagen zu stellen. Die Probleme, auf die man dabei stiel3
sind als ,, Technologiedefizit“261 padagogischen Handelns beschreibbar: Es sind keine vollstandigen und
endgtiltigen Techniken oder Methoden denkbar, mit denen alle Widerspruche, Schwierigkeiten und
Konflikte in padagogischen Situationen kontrollierbar wéaren. Wenn sich aber keine rein padagogischen
Kriterien fur Bildung identifizieren lassen, steht die Tar fur Bildungsbestimmungen offen, deren Inhalte
auBerhalb des Bildungssystems angesiedelt sind. Mit der verstéarkten Ausrichtung von
Lebensverhéltnissen an wirtschaftlichen Kriterien, konnten sich den neunziger Jahren konkrete, auf
wirtschaftlichen Anforderungen basierende padagogische Konzepte im Bildungssystem verbreiten.

Im Bildungsdiskurs werden aber auch Reaktionen auf diese Entwicklung sichtbar. War in den neunziger
Jahren der Diskurs hauptsachlich vom Humankapitalansatz geprégt, so ist heute auch ein erneutes
Aufleben des birgerlichen Bildungsideals zu verzeichnen. Dessen wesentliche Elemente bestehen
darin, den Selbstzweck von Bildung in den Vordergrund zu riicken, wobei Bildung aber auch als
Differenzierungsmerkmal gesehen wird. Parallel dazu finden sich in der jlingeren Diskussion auch
Forderungen, Bildung solle Voraussetzung zur Bildung einer Zivilgesellschaft sein, deren Bildungs-
system die Aufgabe hat, autonome, selbstbestimmte Mitglieder hervorzubringen.

Zu erkennen sind vor allem zwei Haltungen: Zunéchst jene, die eine eher burgerliche, wertkonservative
Weltanschauung vertritt und Jugendlichen im Bildungssystem politische und moralische Werte
vermitteln, aber das Wirtschafts- und Gesellschaftssystem als solches nicht infrage stellen will; sowie
eine weitere, die ihren Ursprung in der 68er-Bewegung hat und die Aufgabe des Bildungssystem darin
sieht, gesellschaftskritische und auf Gesellschaft Einfluss nehmende Individuen hervorzubringen. Diese
Entwicklungen im Bildungsdiskurs sind im Zusammenhang mit dem Aufkommen globalisierungs- bzw.

261 ygl. Luhmann, Niklas / Schorr, Karl E.: a.a.0. 1989, S.118ff.
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wirtschaftskritischer Bewegungen durchaus auch als Reaktion auf vorherrschende gesellschaftliche
Entwicklungen der letzten Jahre zu sehen.

Bildung als wesentliches Moment einer demokratischen Gesellschaft, da sie einerseits die Funktion hat,
soziale Mobilitat zu erméglichen, andererseits die Moglichkeit ertffnet, die Gesellschaft und die eigene
Position darin zu reflektieren. So gesehen muss Bildung beide Funktionen erfiillen: Sie muss einerseits
Berufsqualifikationen, andererseits auch Inhalte wie politische Bildung und soziale Kompetenzen
vermitteln. Dass allerdings padagogische Zielsetzungen wie ,,Selbstverantwortung® und ,Kritikfahigkeit*
sich nicht ausschlieBlich tber Bildungsinhalte, sondern auch durch eine grundséatzliche Reform des
Bildungssystems verwirklichen lassen, sollte Grundvoraussetzung padagogischer Diskurse der néchsten
Jahre sein.

Ein weiteres wichtiges Moment ist, dass Bildung wirtschaftliche Bedingungen nicht gestalten kann (vgl.
Zielsetzungen wie Chancengleichheit). Soziale Differenzierung findet — wenn nicht im Bildungssystem —
so doch bereits am Arbeitsmarkt statt. Wesentlich ist allerdings, dass Bildung so gestaltet sein muss, dass
sie die Chancen junger Menschen nicht friihzeitig begrenzt oder einengt, sondern so lange wie méglich
nach oben hin offen halt. In diesem Zusammenhang ist die Durchlassigkeit von Bildungsabschlissen
ebenso wie die Integration humanistischer Bildungsinhalte etwa im dualen System, zu nennen.

Eine wesentliche Frage, die bis dato noch nicht ausreichend geklart werden konnte, ist die, wie
bildungsferne Schichten mehr dazu bewegt werden kénnen an Bildung im Sinne zivilgesellschaftlicher
Zielsetzungen teilzunehmen. Das heil3t, dass es nicht nur darum geht, die Teilhabe an Qualifizierung im
Sinne wirtschaftlicher Verwertungslogik, sondern auch an humanistischen Bildungsinhalten, zu
diskutieren. In diesem Zusammenhang ist etwa auch die Bildungsfunktion von auf3erschulischen
Einrichtungen (Jugendverbande, NGO'’s etc.) zu erwéhnen.
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VIl Anhang

1 Ausgewéahlte Zeitungsartikel

1. Die Presse am 2.3.1990: ,,Bildung und Wirtschaft Hand in Hand*

2. Die Presse am 16.3.1990: ,,In 25 Jahren totale Arbeitslosigkeit?

3. Der Standard am 23.3.1990: ,,Bildungssystem als Karrierekiller*

4, Der Standard am 8.5.1990: ,,Aushildung: Mehr Basiswissen und spéatere Spezialisierung*

5. Die Presse am 24.4.1991: ,,Diskussion um neue Fachhochschulen reif3t nicht ab, VP fir rasche
Einrichtung*

6. Die Presse am 24.4.1991: ,,Mir san mir*

7. Kleine Zeitung am 31.8.1991.: ,,In der Bildungsvielfalt liegt die Zukunft*

8. Der Standard am 21.8.1991: ,,Unterrichtsprinzip Selbstandigkeit*

9. Der Standard am 30.5.1992: ,,Gut gebildet, aber ohne Arbeit*

10. Kurier am 20.10.1992: ,,Menschlich gesehen — Zahlt sich Bildung nicht mehr aus?*
11. Die Presse am 14.2.1996: ,,Lebensbegleitendes Lernen als Bedrohung?

12. Die Presse am 1.10.1996: ,,Gehrer: Weniger Schule, mehr lebenslanges Lernen*
13. Der Standard am 12.11.1996: ,,Wifo: Berufsplanung im traditionellen Sinn gibt es nicht mehr*
14. Die Presse am 12.5.1997: ,Wissen als stille Reserve der Wirtschaft*

15. Die Presse am 6.3.1997: ,,Ganzheitliche Bildung fir Schiiler ist gefragt”

16. Kurier am 28.6.1997: ,,Osterreichs Ausbildung im Wandel*

17. Der Standard am 16.9.1997: ,,Anforderungen an Beschéftigte steigen”

18. Der Standard am 16.9.1997: ,Lernen in der Familiengruppe*

19. Der Standard am 8.9.1998: ,,Neue Strukturen fordern neues Wissen*

20. Kurier am 23.1.1999: ,,Bildungs-Boom der Betriebe“

21. Der Standard am 13./14.10.2001: ,, Die Zukunft virtueller Klassenzimmer*
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2 Interviewleitfaden fur Expertinnen-Interviews des Projekts
,.Bildungsziele in der Wissens- und Informationsgesellschaft*

(Bei den folgenden Fragen geht es um Schule von 6-18; nicht um Lehrlingsausbildung und nicht um
Universitat.)

Anforderungen, Reformbedarf

1) Warum ist es Ihrer Meinung nach notwendig, dass ein/e Jugendliche/r heute die Schule
besucht? Wozu sollte die schulische Ausbildung von Jugendlichen dienen? (Welche Ziele
sollten mit ihr verfolgt werden?)

2) Wenn Sie das, was ein/e Jugendliche/r mit 18 Jahren kdnnen muss, auf drei Dinge reduzieren
mussen, was ware das?

3) Welche drei Dinge muss ein Lehrer kdnnen, um den Jugendlichen das beizubringen?
4) Was muss das System Schule bieten, um ein optimaler Rahmen dafiir zu sein?
- Sind Veranderungen notwendig oder

- Sind keine Veranderungen notwendig?

Allgemein: Entwicklungen im Bildungssystem, Zukunftsvisionen

2) Wie stellen Sie sich das Bildungssystem in einer positiven Utopie vor? Wenn tber Nacht ein
Wunder passieren wirde, was ware dann Ihr Ideal einer Schule bzw. eines Bildungssystems?

- Was wiirde sich dabei fiir a) die Schilerinnen b) die Lehrerlnnen und c) die Eltern
andern?

3) Was ware fur Sie das absolute Schreckensbild eines Bildungssystems, was wére die schlimmste
Vorstellung von Schule und Bildung?

4) Was ist das grofite Problem im derzeitigen Bildungssystem?
- Gibt es noch andere Probleme?

- Was muisste man tun, um das bisher Schlechte noch zu verschlimmern?
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3 Ubersicht der interviewten Expertinnen

Dr. Harald Aigner (BMBWK)

Univ.-Prof. Dr. Anton Amann (Universitat Wien, Institut flr Soziologie)

Werner Amon, MBA (OVP)

Eva Becker (Waldorfschule Pétzleinsdorf)

Dieter Brosz (Die Griinen)

Dr. Brugger Elisabeth (VHS Wien-West, Institut fir Weiterbildung)

Dir. Margit Chikuru-Furst (Hauptschule Greiseneckerstral3e)

Renate Chorherr (w@lz.WienerLernzentrum)

Dr. Caspar Einem (SPO)

Univ.-Prof. Dr. Luise Gubitzer (WU-Wien, Institut flr Volkswirtschaftstheorie und -ploitik)
Christine Hahn (LIF)

Dr. Paul Kral (Padagogisches Institut der Stadt Wien)

Mag. Alfred Meindl (G, RG, ORG m. OR. der Briider der Christlichen Schulen)”
Dr. Georg Piskaty (Wirtschaftskammer Wien)

Dr. Gunther Schmid (Sir Karl Popper - Schule)

Dr. Susanne Schoberl (Arbeiterkammer Osterreich)

Dr. Karl Schweitzer (FPO)

Mag. Sonja Stappler (HTL Spengergasse)

LSI Dr. Walter Weidinger (Stadtschulrat Wien)

Mag. Josef Widhalm (G, RG, ORG Brigittenauer Gymnasium)

4 Tabellen

" Auf Wunsch einiger Lehrerinnen wurden die Interviews in der Auswertung anonym behandelt.
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