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Editorial

von Regina Rosc, bm:ukk und Margarete Wallmann, bifeb

Wallmann, Margarete/Rosc, Regina (2007): Editorial der Nullnummer des Magazin
erwachsenenbildung.at. Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/07-0/meb-
ausgabe07-0.pdf. ISSN (bei Verdffentlichung noch ausstandig). Erscheinungsort: Wien. 6265
Zeichen. Veroffentlicht Februar 2007.

Schlagworte: Lebenslanges Lernen, Erwachsenenbildung, Strategie zu Lebenslangem

Lernen, Medienlinie, Magazin erwachsenenbildung.at

Abstract:
Mehr als 10 Jahre nach Einstellung der Zeitschrift ,Erwachsenenbildung in
Osterreich* ist es endlich soweit: Wir haben wieder ein 6sterreichbezogenes,

institutionstibergreifendes Fachmedium fiir Erwachsenenbildung!

Editorial

von Regina Rosc, bm:ukk und Margarete Wallmann, bifeb

Mehr als 10 Jahre nach Einstellung der Zeitschrift ,Erwachsenenbildung in Osterreich® ist
es endlich soweit: Wir haben wieder ein 0dsterreichbezogenes Fachmedium fir

Erwachsenenbildung!

Mit dem ,Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fir Praxis, Forschung
und Diskurs* steht der Erwachsenenbildung Osterreichs erstmals ein zeitgemaRes
Medium zur Verfiigung, das den fachlichen Diskurs fordert, nicht indem es nur informiert
und aktuelles Wissen verbreitet, sondern auch indem es einladt, mitzumachen:

mitzuschreiben und mitzudiskutieren.

Als Online-Magazin vermag das Fachmedium fir Praxis, Forschung und Diskurs auch

erstmals eine hohe Anzahl und ein breites Spektrum an Leserlnnen zu erreichen — einzige
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Voraussetzungen: ein Internetzugang, Neugierde und Bereitschaft zur inhaltlichen

Auseinandersetzung.

Die verschiedenen Rubriken (zum Beispiel Wissen, Standpunkt, Praxis, Portrat) begegnen

dem Bedurfnis nach Information, Diskussion und Praxis.

Das Magazin soll und will ein Kommunikationsmedium sein, das zu kontroversieller
Diskussion bildungspolitischer Themen einladt, das Raum zur Darstellung
unterschiedlichster Standpunkte gibt, das mit wissenschaftlich fundierten Artikeln zur
Professionalisierung der Erwachsenenbildung beitragt, das internationale Trends im
Bildungsbereich reflektiert und der Osterreichischen Erwachsenenbildung als Sprachrohr

eine gemeinsame Stimme verleiht.

Eine Fachredaktion, die sich aus Vertreterinnen der Erwachsenenbildung und aus
Bildungsforscherinnen zusammensetzt, tbernimmt die inhaltliche Planung der Ausgaben.
Die einzelnen Mitglieder der Fachredaktion zeichnen sich auch fur die Beitrage der ersten

Ausgabe verantwortlich.

Diese Ausgabe ist als Nullnummer angelegt und will exemplarisch zeigen, was die
Leserinnen in Zukunft erwartet. Da in Osterreich gerade die Entwicklung einer nationalen
Strategie zu Lebenslangem Lernen zur Diskussion steht, nehmen wir dies als Anlass, den
Stellenwert der Erwachsenenbildung in diesem Kontext auszuloten. Aus verschiedenen
Perspektiven, mit unterschiedlichen Zugangen setzen sich die Autoren und Autorinnen mit

den wesentlichen Fragen der aktuellen Debatte auseinander.

Wussten Sie beispielsweise, dass ,Lernbereitschaft* und ,soziale Kompetenzen“ von
deutschen Unternehmen mit Nachdruck als sehr wichtige Schlisselkompetenzen
ausgewiesen werden und das vor ,Fachwissen“? Arthur Schneeberger belegt mit
umfangreichen Zahlen die These, dass allgemeine und berufliche Erwachsenenbildung
immer schwieriger voneinander abzugrenzen sind. Die im Artikel nachgewiesene
steigende Bedeutung der Kompetenzorientierung, der Allgemeinbildung und der
Grundbildung in einer Informations- und Dienstleistungsgesellschaft werden derzeit auch

als wesentliche Elemente einer nationalen LLL-Strategie diskutiert.

Lorenz Lassnigg zeigt Fragen auf, die die Strategie des Lebenslangen Lernens
notwendigerweise aufwirft und fordert Koordinationsstrukturen, ohne die die
wirtschaftlichen, sozialen, politischen und kulturellen Ziele nicht zu erreichen und die
unterschiedlichen Interessenslagen nicht aufeinander abzustimmen sind. Eine

Schlisselrolle bei der Umsetzung einer kohadrenten LLL-Strategie nimmt die
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Erwachsenenbildung ein, deren nachhaltige Weiterentwicklung, Férderung und
Strukturierung mitentscheidend flr das Gelingen der Strategie ist. In einem weiteren
Beitrag nimmt Lorenz Lassnig eine Bestandsaufnahme der Fakten und Positionen vor und

formuliert wichtige Fragen in Hinblick auf die Prioritaten einer LLL-Strategie.

Elke Gruber konstatiert einen von der EU mitinitierten Wandel des Konzeptes des
lebensbegleitenden Lernens seit den 90er Jahren. Dieser fuhrte letztlich zu einer
-Entgrenzung des Bildungswesens" und zu einer ,Padagogisierung aller Lebensbereiche*
und machte die Erwachsenenbildung zu einer Akteurin unter vielen. Die Autorin setzt sich
mit den Auswirkungen dieser Umbriiche auf die Erwachsenenbildung auseinander und
ermutigt zum Experiment und zur Innovation. Sie schlussfolgert, dass die Verbreitung
einer neuen Lernkultur weniger zu einem Verdréangungswettbewerb als vielmehr zu einer

Koexistenz von diversen Lernformen und Lernorten fuhren wird.

Eine Lernform der besonderen Art stellt Barbara Daser vor: Radiohdren, ein
demokratischer Zugang zu Information und Weiterbildung. Radiohéren kann
herkémmliche Weiterbildung nicht ersetzen, aber sie ergédnzen und zum Lernen anregen.
Sie zitiert den ehemaligen Horfunkintendanten Manfred Jochum: ,Bildung im Radio heif3t
Orientierung, Lebenshilfe, Vermittlung gesicherten Wissens, Anregung zum Nachdenken

und zum Widerspruch.*

Stefan Vater vertritt den Standpunkt, dass Okonomisierung und reine Marktorientierung
der Erwachsenenbildung nicht férderlich fir die nachhaltige Entwicklung von Bildung sind,

die die wichtigste Grundlage fiir eine demokratische und offene Gesellschaft ist.

Eine Vorstellung von emanzipatorischer Bildung in Mexiko vermittelt uns der Beitrag von
Christian Kloyber uUber das Leben von Gabriela Mistral, einer Schriftstellerin und
Padagogin, die in Mexiko gewirkt hat und eine Leitfigur flr jeden/jede

Erwachsenenbildner/ -in ist, der/die sich mit Alphabetisierung und Basisbildung befasst.

Pro Jahr sind drei Ausgaben des Magazins erwachsenenbildung.at geplant. Leserinnen
und Leser haben die Mdglichkeit bzw. sollen die Méglichkeit nutzen, sich zu den einzelnen
Beitragen zu &uBern, sprich: mitzumachen, mitzugestalten, mitzuschreiben,

mitzudiskutieren.
Die Ausgabe Nr. 1 (nach der Nullnummer) wird im Juni 2007 erscheinen und sich dem

Thema Basisbildung widmen. Ausgabe Nr. 2 erscheint im Oktober 2007 und behandelt die

politischen, organisatorischen und finanziellen Anforderungen an Lebenslanges Lernen in
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Osterreich. Den Call for Papers fiir beide Ausgaben finden Sie auf der Website zum

» Magazin erwachsenenbildung.at.

Freuen Sie sich mit uns, dass der dsterreichischen Erwachsenenbildung nach so
langer Zeit wieder ein eigenstandiges, spezifisches und leicht zugangliches
Fachmedium zur Verfigung steht!

Mag.? Regina Rosc

Studium der Germanistik und Romanistik an der Karl-Franzens-Universitat Graz.
Regina Rosc war als Fremdsprachenassistentin in Paris tatig, arbeitete als AHS
Lehrerin in Wien und als Sprachlehrerin an der Fremdenverkehrsschule Modul
Wien. Sie ging diversen journalistischen Arbeiten nach und war ab 1985
Mitarbeiterin des Lektorats der Bichereien Wien. Seit 1987 ist sie als
Mitarbeiterin der Abteilung Erwachsenenbildung des Bundesministeriums fir
Unterricht, Kunst und Kultur tatig. Weiters ist sie Herausgeberin des Online-

Magazins auf www.erwachsenenbildung.at.
E-Mail: regina.rosc(at)bmbwk.gv.at

Internet: http://www.bmbwk.gv.at
Telefon: +43/1/53120-4627
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Dr." Margarete, Wallmann

Studium der Padagogik und Psychologie an der Universitdt Wien. Margarete
Wallmann ist Kursleiterin, Trainerin und Projektleiterin der politischen Bildung. Von
1989 bis 1991 hatte sie die padagogische Leitung des Landesverbandes der
Burgenlandischen Volkshochschulen inne. 1991 wurde sie Mitarbeiterin, 1998
stellvertretende Leiterin und 2001 Leiterin der Forderungsstelle des Bundes fir
Erwachsenenbildung im Burgenland. 2003-2005 war sie Geschéftsfuhrerin des
Ethnographischen Museums Schloss Kittsee und mit der Organisationsentwicklung
am Osterreichischen Volkskundemuseum beauftragt. Seit Dezember 2005 ist
Margarete Wallmann Direktorin des Bundesinstitutes fur Erwachsenenbildung St.
Wolfgang, bifeb, in Strobl und Herausgeberin des Online-Magazins auf

www.erwachsenenbildung.at.

E-Mail: margarete.wallmann(at)bifeb.at
Internet: http://www.bifeb.at
Telefon: +43 (0) 6137 6621-120
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Erwachsenenbildung und die Leitidee des lebenslangen

Lernens

von Elke Gruber, Universitat Klagenfurt

Elke Gruber (2007): Erwachsenenbildung und die Leitidee des lebenslangen Lernens.
Online im Internet:

http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/07-0/meb-ausgabe07-0.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 25557 Zeichen. Vergffentlicht Februar 2007. Der Beitrag basiert
auf einem unter dem Titel ,Zwischen Tradition und Zeitgeist. Gedanken zur
Erwachsenenbildung® in der Zeitschrift ,Die Osterreichische Volkshochschule (OVH)* Nr.
219, Mérz 2006, S. 2-12 erschienenen Aufsatz der Verfasserin und wurde vorliegend

Uberarbeitet und spezifisch aufbereitet.
Schlagworte: Lebenslanges Lernen, informelles Lernen, Erwachsenenbildung

Abstract

Seit den 1990er-Jahren ist eine verdnderte Sichtweise auf das Konzept des
lebenslangen Lernens zu beobachten. Ausgehend von der Gleichsetzung des
lebenslangen Lernens mit der Erwachsenenbildung hat sich heute ein weiteres
Verstéandnis durchgesetzt: Lernen soll Uber die gesamte Lebensspanne
ausgedehnt und ermdglicht werden, neben dem formalen auch das non-formale
und das informelle Lernen umfassen. Diese neue Sichtweise hat Konsequenzen
fir die haufig an Organisationen gebundene Erwachsenenbildung: Der
Erwachsenenbildung bieten sich zum einen neue Chancen der inhaltlichen
Gestaltung sowie des Zuganges, zum anderen gerét sie aber auch unter einen
massiven Veranderungs- und Reformdruck. Als Konklusion kommt die Autorin zu
der Einsicht, dass dieser Perspektivenwechsel weniger zu einem
Verdrangungswettbewerb als vielmehr zu einer Koexistenz diverser Lernformen

und Lernorte fihren wird.
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Erwachsenenbildung und die Leitidee des lebenslangen

Lernens?

von Elke Gruber, Universitat Klagenfurt

Verénderte Sichtweise auf das Konzept des lebenslangen Lernens

Seit den 1990er-Jahren findet in der Rezeption der Konzeption des lebenslangen Lernens

ein tief greifender Perspektivenwechsel statt.

Wenn vorliegend von lebenslangem oder lebensbegleitendem Lernen die Rede ist, dann
muss uns bewusst sein, dass es das Konzept dazu nicht gibt. Vielmehr gab und gibt es
unterschiedlichste Modelle und Bezeichnungen, die immer wieder adaptiert und den
gesellschafts- und bildungspolitischen Interessen sowie dem jeweiligen Zeitgeist
angepasst wurden. Die synonyme Verwendung differenter Bezeichnungen und Ansétze in
diesem Artikel entspringt also nicht der Ignoranz gegeniber den Unterschieden, sondern
soll verdeutlichen, dass die aktuelle bildungspolitische Diskussion von zwei sich
erganzenden Modellen dominiert wird (vgl. Schuetze, Sawano, Fraiz in: Wiesner, Wolter
2004, S. 20):

1. von dem post-modernen Modell, das lebenslanges Lernen als zeitgemafes Lernsystem
modernisierungsintensiver Gesellschaften sieht (dazu gehéren auch die aktuellen
Forderungen der EU zur Entwicklung von diversen Strategiepapieren fiir die

Erwachsenenbildung in Osterreich) und

2. von dem Humankapitalansatz, der die Anpassung oder Erneuerung der beruflichen

Qualifikationen als funktionales Erfordernis hervorhebt.

Neben diesen zwei dominierenden Konzepten haben Schuetze, Sawano und Fraiz (vgl.
ebda) noch ein emanzipatorisches Modell, in dessen Mittelpunkt die Erhéhung der
Teilhabe- und Lebenschancen durch lebenslanges Lernen steht, und ein traditionelles,
kulturelles Modell, in dem lebenslanges Lernen vor allem der Selbstentwicklung und -

verwirklichung dient, identifiziert.

! Der Beitrag basiert auf einem unter dem Titel ,Zwischen Tradition und Zeitgeist. Gedanken zur
Erwachsenenbildung” in der Zeitschrift ,Die Osterreichische Volkshochschule (OVH)* Nr. 219, Méarz 2006, S. 2-
12 erschienenen Aufsatz der Verfasserin und wurde vorliegend Uberarbeitet und spezifisch aufbereitet.
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Wahrend bisher in Osterreich das Konzept des lebenslangen Lernens als Legitimation und
zur Starkung der Existenz der Erwachsenenbildung benutzt wurde, was dazu fihrte, dass
beide Bereiche als synonym galten, geht die internationale Diskussion unter Federfihrung
der EU von einem viel weiteren Begriff des lebenslangen Lernens aus. Dieser schliel3t das
ganze Bildungswesen, aber auch die alltdglichen Lernerfahrungen der Menschen mit ein.
Lebenslanges Lernen impliziert demzufolge ,alles formale, nicht-formale und informelle
Lernen an verschiedenen Lernorten von der friilhen Kindheit bis einschlielich der Phase
des Ruhestandes.” (Bund-Lander-Kommission 2004, S. 13)

Tatsache ist, dass in den anglikanischen und nordischen Landern diese Sichtweise seit
den 1970er-Jahren verbreitet ist. Schon damals wurde in Theorien und Konzepten zum
lebenslangen Lernen — allerdings zu dieser Zeit noch unter eher emanzipatorischen
Gesichtspunkten — neben einer Entwicklung durch Lernen uber die verschiedenen
Lebensphasen hinweg auch eine Ent-Institutionalisierung des Lernens Erwachsener

gefordert.

Erinnert sei in diesem Zusammenhang an Ivan lllich, der als Gegenstrategie zur
Entmindigung durch Experten (1979) unter anderem eine Entschulung der Gesellschaft
(1973) empfahl. Diese radikale uns heute fast anarchistisch anmutende Forderung wurde
auch auf die Erwachsenenbildung ubertragen. So sprach sich beispielsweise das
bekannte Manifest von Cuernavaca mit dem Titel Der Preis lebenslanger Erziehung gegen
Entwicklungen aus, die schulisches Lernen auf das Erwachsenenalter ausdehnen und per
Gesetz verordnen wollten. Stattdessen wurden ein freier Zugang zum Wissen fir alle, die
Teilhabe am Wissen der Expertinnen, der Verzicht auf professionelle Erzieher in der
Erwachsenenbildung (!) sowie die Abschaffung von Noten, Zeugnissen und Prifungen

gefordert.

Das Manifest endet mit den programmatischen Satzen: ,Jedermann soll, ohne Rucksicht
auf Ausbildung oder Berechtigungsnachweis, das Recht haben, seine Erfahrung, sein
Wissen oder seine Fahigkeiten mit anderen zu teilen. Darum wenden wir uns gegen jede

Professionalisierung der Erwachsenenerzieher” (zit. in: Riegger 1983, S. 176).

Inzwischen sind mehr als dreiRig Jahre vergangen und die Welt hat sich grundlegend
verandert. Aus Teilnehmerinnen sind Kundinnen, aus Angeboten Produkte, aus
Dozentlnnen Trainerinnen oder Coaches geworden. Lebenslange Lernkonzepte werden
heute als geeignet angesehen, flexibel auf alle Anforderungen der Arbeitswelt zu
reagieren. In diesen werden die Individuen angehalten, ein Leben lang zu lernen, um ihren

eigenen Unzulanglichkeiten zu begegnen. Und da sich mit dem Lernen auch gute
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Geschafte machen lassen, spriel3en die modernisierten Anbieter von Weiterbildung in

Form von GmbHs und CoKGs wie die sprichwdrtlichen ,Schwammerl“ aus der Erde.

Erwachsenenbildung ist nur mehr ein Akteur unter vielen

Auch der Begriff Erwachsenenbildung ist nicht eindeutig definiert. In der jingsten
Mitteilung der Kommission. Erwachsenenbildung: Man lernt nie aus wird
Erwachsenenbildung wie folgt definiert: ,alle Formen des Lernens durch Erwachsene nach
Abschluss der allgemeinen und/oder beruflichen Bildung unabhéngig von dem in diesem
Prozess erreichten Niveau (d.h. einschlie3lich Hochschulbildung)* (EU-Kom 2006, S. 2, im

Orig. Hervorhebung kursiv).

Die von der EU proklamierte Sichtweise auf das lebenslange Lernen impliziert nun, dass
Erwachsenenbildung nur mehr ein Akteur unter vielen und dass organisierte Lernprozesse

nur mehr eine Strategie zur Aneignung von Wissen unter mehreren sind.

Unbestreitbar haben wir es hier mit einer zeitlichen, raumlichen und inhaltlichen
Entgrenzung des Bildungsprozesses zu tun, teilweise auch mit einer Virtualisierung des
Lernens, die nun unter geénderten Vorzeichen, wie zu lvan lllichs Zeiten, wenn nicht
gleich zu einer Ent-Institutionalisierung, so doch zu einer Entgrenzung des
Bildungswesens flihrt, oder wie Peter Alheit (1993, S. 91) formuliert; ,Bildung lasst sich —
und zwar fur alle Menschen in modernen Gesellschaften — nicht auf eine bestimmte
biographische Phase eingrenzen. Sie wird zu einem festen Bestandteil des Lebenslaufs.

Und diese Bildung findet nicht nur an hehren Statten fur ausgewahlte Eliten statt.”

Lernen Uber die Lebensspanne findet demnach Uberall dort statt, wo sich Menschen im
Dialog begegnen. Dies kann in klassischen Bildungs- und Weiterbildungseinrichtungen
ebenso wie in Vereinen, in Betrieben, am Arbeitsplatz, aber auch informell in
Gesprachsrunden sowie im alltaglichen Lebensvollzug erfolgen. Der Dialog kann aber
auch indirekt, das heif3t, vermittelt iber Medien und Bicher, Zeitungen und im Internet
stattfinden.

Unbestreitbar haben wir es hier mit einer Bedeutungserweiterung und einer Entgrenzung
der urspriinglichen Konzepte des lebenslangen Lernens zu tun, und zwar in dreifacher
Hinsicht (vgl. Wiesner, Wolter 2004, S. 21ff.):

1. als Biographisierung des Lernens (dies kommt vor allem durch die Ausdehnung
des Lernens auf den gesamten Lebenszyklus zum Ausdruck — Motto: der Mensch

ist lernfahig bis ins hohe Alter);
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2. Lernen als Querschnittsaufgabe in einer systemischen Sicht (Lernen bleibt nicht

lernende Region etc.);

Bildung etc.).

mehr auf Erwachsene und Erwachsenenbildungsinstitutionen beschrankt, sondern

Lernen wird zum Prinzip vieler Institutionen — Schlagworte: lernende Organisation,

Lernen als breites, mehrdimensionales Geschehen (es wird an die urspringlich
weite Definition von lebensbegleitendem Lernen iber eine reine tkonomische

Anpassung hinaus angeknipft — Schlagworte: Civic Education, soziokulturelle

Einerseits ist diese Entwicklung zu begrtilRen.

1) Eine Demokratisierung des lebensbegleitenden Lernens bahnt sich an. Ich

verweise in diesem Zusammenhang auf die Anfange der Volksbildung, die den Prinzipien

der Selbstorganisation, Selbstbildung und Selbsthilfe folgten und in denen neben

organisierten auch non-formale und informelle Lernprozesse eine wichtige Rolle spielten.

-Bildung von unten“ hie3 damals die Devise und hatte das Ziel, dass Betroffene ihre

Bildungsprozesse selbstbestimmt in die Hand nehmen. Ein Zeugnis hierfur ist der Aufruf

zur Konstituierung einer Volksuniversitat (1901) (zit. in: Kutalek, Fellinger 1969, S. 131),

der der Grindung der Volkshochschule Wien Volksheim (heute Volkshochschule

Ottakring)

WWir missen eine Konzentration der verschiedenen

Bildungsbestrebungen durchfiihren, durch welche die Selbsténdigkeit der Einzelnen nicht

geschmalert

wird, weiteren Ausbau des freien Unterrichtssystems, wobei die

Selbsttatigkeit der Lernenden durch persénlichen Umgang mit den Lehrenden geleitet

wird, eine Organisation, in der die Bildungsbedurfnisse ihren Ausdruck und zum Teil auch,

soweit nicht anderswo geschieht, ihre Befriedigung finden.*

2) Die Verknupfung von Lebensphasen und Entwicklungsprozessen durch das

Lernen wirkt einer Versaulung und Segmentierung der einzelnen Bildungsbereiche

entgegen. Und das ist nicht nur eine alte Forderung zur Verbreiterung des Zugangs zur

Bildung fur alle, sondern auch die dem Lebenslauf eines Menschen adaquate Form des

Lernens, denn biographisches Lernen zeichnet sich eben gerade nicht dadurch aus, dass

es inhaltlichen Vorgaben und institutionellen Bahnen folgt, sondern dadurch, dass es oft

spontan, nicht voraussehbar und wenig kontinuierlich erfolgt sowie in den inhaltlichen

Verkniipfungen ganz verschiedenartig ist.
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Padagogisierung aller Lebensbereiche und des Individuums

Andererseits ist dieser Perspektivenwechsel auch kritisch zu hinterfragen.

Die Kritik richtet sich vor allem gegen die forcierte Padagogisierung nicht nur aller
Lebensbereiche, sondern des Individuums selbst, die in lebensbegleitenden
Lernkonzepten im Kern angelegt ist. Freilich ist auch die Padagogisierung kein neues
Phanomen. Schon in den sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts wurde der Verlust
des Politischen zugunsten padagogischer Lésungsmuster beklagt (vgl. Gruber 2004, S.
87).

Allerdings zeichnet sich auch bei der Padagogisierung ein Perspektivenwechsel ab.
Bisher verstand man unter Padagogisierung zum einen, dass in Arbeit und Gesellschaft
verstarkt padagogische Konzepte und Semantiken Einzug gehalten haben (was lernt
heute nicht alles: Organisationen, Regionen und sogar ganze Gesellschaften!), zum
anderen, dass sich das padagogische System in Form von diversen Bildungsanbietern
und -angeboten tief in die Gesellschaft ausgedehnt hat. Das beste Beispiel dafir bietet die
so genannte ,beigeordnete Bildung“ (Gieseke 2005, S. 14). Das sind Institutionen,
Unternehmen und Vereine, die eigentlich anderen Zwecken dienen, aber
Bildungsangebote fir ihre Interessen nutzen (zum Beispiel Museen, Styling-Akademien

von Fris6rbetrieben und Ahnliches).

Gegenulber diesen bisherigen Formen der Padagogisierung, die vor allem die Struktur
betrafen, gehen die neuen Tendenzen nun tiefer: Sie zielen auf das Subjekt, das ,Ich",
das heil3t: auf die ,nnere Verfasstheit des Menschen. Um die Anforderungen
modernisierungsintensiver Gesellschaften (Entgrenzung, Flexibilitdt, Autonomie und
Selbstorganisationsfahigkeit) bei dem/der Einzelnen auszubilden, bedarf es eines neuen
~Selbst-Ethos" (Hohne 2003, S. 236), dessen Kern nicht mehr in erster Linie in der auRen-
und fremdbestimmten Anleitung, sondern in der aktiven und permanenten Selbst-Kontrolle
liegt (vgl. VoR3, Pongratz 1998).

Gefragt ist auch nicht mehr das formelle Fachwissen allein, sondern gefragt sind nicht
formalisierbare Wissensformen wie Erfahrungswissen, Urteilsvermégen, Koordinierungs-
und Verstandigungsfahigkeit — lebendiges Wissen also, das im Alltagsleben erworben
werden kann (vgl. Gorz 2004, S. 9). Laut Gorz (ebda, S. 9f.) kann diese ,Art und Weise,
wie Erwerbstétige dieses Wissen einbringen, [...] weder vorbestimmt noch anbefohlen
werden. Sie verlangt ein Sich-Selbst-Einbringen, in der Managersprache ,Motivation’
genannt. Nicht der Fachmensch, der ganze Mensch soll sich in seiner Arbeit einsetzen.
Von diesem Einsatz hangt die Qualitat der Arbeitsleistungen ab.” In der Folge gleicht sich

walle Arbeitsleistung [...] immer starker einer Dienstleistung an* (ebda, S. 10). Vor diesem
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Hintergrund ist auch die Renaissance des lebenslangen Lernens in den 1990er-Jahren zu
sehen, gilt es doch als probates Mittel, die neoliberale Logik der auch als ,Ich-AG" in die
Schlagzeilen geratenen Verwertungsstrategie der Humanressourcen auszubilden — oder
wie man skeptisch anmerken kénnte — ,das sich mit Haut und Haaren und allen Sinnen

verkaufen missen“ zu beférdern.

Erwachsenenbildung unter Druck

Und noch eine zweite Kritik soll angefiihrt werden: Der Perspektivenwechsel kénnte die
traditionellen Erwachsenenbildungseinrichtungen unter massiven Druck bringen, und zwar
nicht nur durch neue Anbieter, wie bereits erwéhnt, sondern auch durch die Entgrenzung
des Lernens in Richtung informeller Lernprozesse, die Ublicherweise nicht im Mittelpunkt
institutioneller Angebote stehen. Die offizielle Anerkennung dieser Lernformen, zum
Beispiel in Zertifikaten zur beruflichen Aus- und Weiterbildung, kénnte — so die Angste
mancher Erwachsenenbildnerinnen — nicht nur das duale System der Berufsausbildung in
ihren Grundfesten erschittern (Erosion des Berufsmodells), sondern auch die schmale
finanzielle Basis der Anbieter noch ausdiinnen, denn was informell erlernt werden kann,

braucht keine Institution und damit auch keine 6ffentliche Férderung.

Letztere Bedenken teile ich weniger. Aus meiner Sicht wird es vielmehr zu einer
Pluralisierung und zu einem Neben- beziehungsweise Miteinander verschiedener
Formen des Lernens kommen. Dies erscheint auch sinnvoll, da dadurch nicht nur mehr
Menschen angesprochen werden kénnen als durch ein zeitlich gebundenes Arrangement
im Lehrsaal, sondern auch ein individuelles Eingehen auf die sich immer mehr

diversifizierenden Teilnehmerinnenwiinsche maéglich wird.

Es bleibt abzuwarten, wie sich im Rahmen dieser neuen Lernkultur die
Erwachsenenbildungseinrichtungen behaupten und mdglicherweise neu positionieren
kénnen; ob sie dadurch auf Abwege geraten oder Uber Umwege zu ihren Wurzeln — im
Sinne eines emanzipatorischen Bildungsauftrages — zuriickfinden. Dies wird in den

nachsten Jahren ein spannender Prozess.

Dann wird sich auch zeigen, wie sich das ,Experiment Bildung am Markt* (Gieseke 2005,
S. 14) — das derzeit voll im Gange ist — letztendlich auswirkt: Wer dann noch teilnehmen
kann, welche inhaltlichen Schwerpunkte sich herausbilden und ob diese wirklich zur
Bewadltigung der individuellen und gesellschaftlichen Erfordernisse beitragen kénnen, wie
sich die Organisationen verandern werden, ob es wirklich moglich wird, neue

Finanzierungsquellen zu erschlieBen — kurz: wer von einer Privatisierung und
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Okonomisierung von Bildung in welcher Weise profitiert und wer die Verliererinnen in

diesem Prozess sind.

Ich bin damit fast am Ende meiner Ausfilhrungen angelangt. Ich méchte diese jedoch

nicht schliel3en, ohne einige Vorschlage zu machen, wie die Erwachsenenbildung selbst

gestaltend eingreifen kann, um nicht nur zu reagieren, sondern auch perspektivisch zu

agieren.

Beschaftigung mit dem Konzept des lebenslangen Lernens

Wir mussen uns mit dem Konzept des lebenslangen Lernens tiefer gehend als bisher

auseinander setzen. Es nur oberflachlich zu rezipieren oder es sogar abzulehnen, hilft uns

nicht weiter. Eine Analyse der historischen Konzeptionen konnte die verschitteten,

emanzipatorischen Anteile aufdecken, um sie wieder starker in die Diskussion — auch als

Gegengewicht zum post-modernen Modell oder Humankapitalansatz — einbringen zu

kénnen.

Paradoxerweise koénnte uns hier auch das letzte Dokument der EU: das Memorandum

Uber Lebenslanges Lernen vom Oktober 2000 weiterhelfen. Im Gegensatz zu den

Weillbuchern aus den 1990er-Jahren, die Beschéaftigungsfahigkeit und Anpassung

fokussierten (vgl. Zeuner 0.J., S. 3f.), lautet dieses Memorandum eine Wende ein, wie

bspw. der pragmatische Satz ,Bildungs- und Beschéftigungssystem sollten sich an die

individuellen Bedurfnisse und Wiinsche anpassen und nicht umgekehrt* (zit. in: ebda),

belegt.

Nicht far Gleiches mehr, sondern fir Besseres viel mehr verlangen

Wer mich kennt, der weil3, dass ich in den letzten Jahren meine Vortrage stets mit

folgender unmodernen Forderung beendet habe: (Weiter-)Bildung ist eine offentliche

Aufgabe und bedarf der 6ffentlichen Finanzierung und Férderung.

Zu dieser Forderung stehe ich weiterhin, ich moéchte ihr jedoch einen Gedanken

hinzufigen: Wir werden in Zukunft nicht fir Gleiches mehr fordern kénnen, sondern nur

fur Besseres viel mehr — und das brauchen wir dringend! Das bedeutet nicht, dass die

bisherigen Angebote ,alle Uber Bord geworfen* werden missen, es bedeutet aber auch

nicht, dass wir im selben Trott weitermachen kdnnen.
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Aus meiner Sicht tut zum einen eine bessere Ausbildung der mit Erwachsenen Lernenden
dringend Not, und zwar in Richtung eines allgemeinen und breiten Professionswissens —
denn nur so kann ich auch neue Konzepte entwickeln. (Wir nehmen zwar selbst gern den
Begriff der Wissensgesellschaft in den Mund, wenn es aber ums eigene Personal geht,

dann wird immer noch der Erfahrungs- vor der Wissensbasierung der Vorrang gegeben!)

Zum anderen muss dringend eine inhaltliche Auseinandersetzung erfolgen, womit wir

beim nachsten Punkt angelangt sind.

Bildung braucht Inhalte, an denen Menschen sich ,abarbeiten® kdnnen

Bitte verstehen Sie mich nicht falsch: Ich modchte die Erwachsenenbildung weder in
curriculare Strukturen pressen noch allgemein verbindliche Wissensstandards einfihren,
wie dies fir die Schulen vorgesehen ist. Mir ist es wichtig, einen Diskussionsprozess in
Gang zu setzen, der sich wieder einmal ernsthaft mit den Zielen und den Inhalten der
Bildung Erwachsener in verschiedenen Lebensphasen auseinander setzt und der hilft,
Fragen zu formulieren, ohne vorschnelle Antworten in ein Lerndesign zu gieRen (das

erlebe ich haufig!).

Nur anzubieten, was am Bildungsmarkt scheinbar gerade ,ankommt®, ist meiner Meinung
nach nicht nur phantasielos, sondern angesichts der kiinftigen Herausforderungen
geradezu kontraproduktiv. Wo bleibt unsere viel gerihmte Experimentierfreudigkeit, wo
das Einlassen auf Neues und Unbekanntes und wo sind die Wege abseits der
Trampelpfade des Mainstreams? Manche Projekte versuchen zwar den Schritt ins

Unbekannte, wo aber bleibt der Transfer und wo die viel geforderte Nachhaltigkeit?

Im Gesundheitswesen — in den letzten Jahren wurde vermehrt mit Projekten gearbeitet —
denkt man mehr und mehr dartber nach, wie die Schnittstellen zwischen innovativen
Projekten und Institutionen besser organisiert werden kdnnen, wie ein sinnvoller Transfer

und die Uberfilhrung der Innovation in das Regelsystem mdglich werden.

Auch fir die Erwachsenenbildung steht so etwas an — nicht zuletzt bedingt durch die
vielen EU-Projekte, die zu einer enormen Wissenskumulation gefihrt haben, aber aus
meiner Sicht viel zu oft nach Projektende ,versandet sind. Hier liegt ein Schatz, den es

dringend zu bergen gilt.
Noch eine prinzipielle Anmerkung: Aus meiner Sicht sind Projekte fur Innovationen

notwendig und gut, sie ersetzen jedoch auf Dauer nicht institutionelle Strukturen,

fixes Personal und eine Grundfinanzierung.
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Mein Pladoyer: Es gilt die Bildung im Kern wieder zu entdecken!

Sie denken bestimmt: Noch so eine altmodische Forderung. — Keineswegs! Nicht nur,
dass sich ,Bildungswissen” wieder einer zunehmenden Wertschatzung in der Bevélkerung
erfreut, zeichnet sich auch in der Arbeitswelt eine Art Renaissance der Allgemeinbildung
ab.

Doch das steckt nicht wirklich hinter meiner Forderung — zumal gerade die viel
proklamierte Wiederentdeckung der Allgemeinbildung noch einer genaueren Analyse
unterzogen werden muss. Mir geht es darum, wieder einmal daran zu erinnern, was die
tieferen Beweggriinde sind, dass Menschen sich bilden. Vielleicht kénnten wir daraus

auch Erkenntnisse fir die Gestaltung der kiinftigen Erwachsenenbildung ziehen.

Dazu missen wir uns nur erinnern, wie wir selbst als Kind in die Welt des Wissens
eingetreten sind. Was war es anderes als die reine Neugierde, die uns trieb, die reine
Freude, etwas zu entdecken und dann zu wissen? Ob es nun die FulRballspieler waren,
die wir aufzahlen, oder die Flaggen, die wir den jeweiligen Nationen zuordnen konnten. Es
war nicht die ,Lebensnotwendigkeit”, nicht die ,vordergriindige Brauchbarkeit®, die uns zu
wahren Hochstleistungen beim Lernen trieb, sondern es war der Genuss, etwas Neues zu

wissen.

Noch heute beobachte ich, dass der zu erwartende berufliche Nutzen eines Buches mir
dessen Lektire grindlich verderben kann, dagegen bereitet mir das gleiche Buch Freude,

wenn ich mir nicht sofort die Sinnfrage stelle.

Bildung muss fesseln. Sie muss neugierig machen, sie muss uns Freude bereiten und
eine tief gehende Befriedigung erzeugen. Nur dann ,wirkt* Bildung, nur dann kann sie
auch orientieren und uns qualifizieren — flr das Leben und den Arbeitsmarkt. Bildung kann

uns aber auch unterhalten — und zwar nachhaltiger als so manch andere Beschaftigung.

Nun koénnten Sie einwenden, dass dies nur auf wenige Menschen und nur auf eine
bestimmte Art von Bildung zutrifft, aber auf das ,Leistungswissen®, wie es der Beruf haufig

von uns fordert, vielfach nicht.
Das bezweifle ich grundsatzlich, denn erstens, ich folge hier Hartmut von Hentig (1996),
ist jeder Mensch der Bildung bedurftig und fahig, und zweitens ist alles bildend — nicht nur

die Beschaftigung mit den Kulturgitern, sondern auch die Auseinandersetzung mit den

Dingen, Prozessen und schlie3lich auch die Auseinandersetzung mit sich selbst.
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Vielleicht missen wir uns einfach wieder mehr bemuihen, die Neugier der Menschen

auf Bildung zu wecken!

Helfen kénnte uns dabei, von der Vorstellung abzurticken, dass mit Lernen ausschlieflich
Méngel behoben werden. So kdnnten sich Formen des Lernens entwickeln und etablieren,
die starker mit Freizeit, Genuss und Vergnigen gekoppelt sind. An die Stelle von
Nutzlichkeitsdenken und Effektivitatsvorstellungen wirden ,weichere” Lernformen und der

Bereich des so genannten ,Nicht-Lernens” treten.

Bildungseinrichtungen der Erwachsenenbildung kénnen Orte sein, wo diese Art des
Lernens moglich ist, wo man eine Zeit verweilen kann und jene spezifischen
Formen der sozialen Begegnung vorfindet, die neugierig machen und nachdenklich
stimmen. Sie kdnnen aber auch Orte der Unterhaltung und des Wohlflihlens sein,
Orte, an denen man auftanken kann —im kérperlichen wie im geistigen Sinne.
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Abstract

Aktuell steht in Osterreich die Entwicklung einer Strategie fur das
lebensbegleitende Lernen (LLL-Strategie) an. Es gibt Vorarbeiten einer
Expertinnenarbeitsgruppe, die wichtige Eckpunkte gesetzt haben. Aber vieles ist
noch offen geblieben, und es gibt viel Diskussionsbedarf. Auf der bifeb-Tagung im
Dezember 2006 wurde ein vielfaltiger Dialog begonnen, fur seine Fortsetzung
werden in diesem Beitrag einige wesentliche weitergehende Fragen der
Strategieentwicklung angesprochen, vor allem Fragen und Bestandteile einer
Zieldiskussion und die Entwicklung von operativen Prioritaten.

Fur die Zieldiskussion werden die verschiedenen widerspriichlichen Zielbereiche
(wirtschatftlich, sozial, politisch, kulturell) in einem Vorschlag fir eine gemeinsame
Plattform des LLL vereinigt. Die zersplitterte Struktur der Akteurlnnen wird als
Ausgangspunkt fir den Aufbau koordinierender Strukturen charakterisiert.
Anschliel3end wird als eine Art Checkliste ein Vorschlag von operativen Prioritdten
diskutiert, die fur die Ausarbeitung einer LLL-Strategie weiter konkretisiert werden

missen.

Als die wesentlichen offenen Fragen werden die Bewertung der Beteiligung und
Finanzierung in der Erwachsenenbildung, die Ausgestaltung von
Koordinationsstrukturen und die Entwicklung von wirksamen Ansatzen fir die
Anerkennung und Validierung von nicht formal und informell erworbenen

Kompetenzen herausgearbeitet.
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Uberlegungen und Befunde zu einer LLL-Strategie in

Osterreich

von Lorenz Lassnigg, IHS

Fur die Zieldiskussion werden die verschiedenen widersprichlichen Zielbereiche
(wirtschaftlich, sozial, politisch, kulturell) in einem Vorschlag fur eine gemeinsame
Plattform des LLL vereinigt. Die zersplitterte Struktur der Akteurlnnen wird als
Ausgangspunkt fur den Aufbau koordinierender Strukturen charakterisiert. Anschlie3end

wird als eine Art Checkliste ein Vorschlag von operativen Prioritaten diskutiert, die fur die

Ausarbeitung einer LLL-Strategie weiter konkretisiert werden missen.

Als die wesentlichen offenen Fragen werden die Bewertung der Beteiligung und
Finanzierung in der Erwachsenenbildung, die Ausgestaltung von Koordinationsstrukturen
und die Entwicklung von wirksamen Ansatzen fir die Anerkennung und Validierung von

nicht formal und informell erworbenen Kompetenzen herausgearbeitet.
Einleitung: Paradigmenwechsel, Okonomisierung, Zieldiskussion

Lifelong Learning wird als Kiirzel — ob gut oder nicht gut gewéhlt, sei dahingestellt — fir
einen Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik verstanden (vgl. Lassnigg 2005). Dieser
Paradigmenwechsel reicht bis in die 1970er-Jahre und noch weiter zurtick, Vorformen

sind: Education Permanente und Recurrent Education.

Ein erster wesentlicher Bestandteil dieses Paradigmenwechsels war die Aufmerksamkeit
fur das Lernen oder die Bildung Erwachsener als notwendige Erganzung der Bildung der

Heranwachsenden.

Ein zweiter Bestandteil war, dass die neuen Bildungsanforderungen im Lebensverlauf
auch notwendige Veranderungen in der so genannten ,Vorderlader‘-Kindheits- und
Jugendbildung und -ausbildung nach sich zogen. Diese beiden Bestandteile sind im

Prinzip nur wenig umstritten.

Ein dritter Bestandteil ist schon eher umstritten, namlich die Umstellung der Begrifflichkeit
von Bildung (oder Erziehung) auf Lernen und damit einhergehend der Wechsel der
Perspektive weg von den Institutionen hin zu den Individuen. Diese Umstellung hangt

auch damit zusammen, dass im Bereich der Erwachsenenbildung andere
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Herangehensweisen an Bildung und Lernen existieren als bei Kindern und Jugendlichen
und dass das Lernen der Erwachsenen anders organisiert ist. In einer Ubergreifenden
Strategie stellt sich die Frage nach den Gemeinsamkeiten der beiden Bereiche deutlicher,

und vielleicht gibt es auch in der Erstbildung schon einige Erwachsene . . .

Eine treibende Rolle in diesem Paradigmenwechsel haben — mit unterschiedlichen
Akzentsetzungen - Internationale Organisationen (UNESCO, OECD, mit groRerer
Reservation: ILO) und seit der Beschéaftigungsstrategie in den spaten 1990er-Jahren
immer starker auch die europdischen Institutionen gespielt. Es ist unbestreitbar, dass der
Paradigmenwechsel wesentlich von wirtschaftlichen Erwagungen angetrieben wird, wenn

auch die europaischen Zielsetzungen immer von den drei Aspekten:

- wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit,
- sozialer Zusammenhalt und

- persoénliche Entwicklung
ausgehen.

Wie immer bei einem Paradigmenwechsel auf politischer Ebene zu erwarten, sind damit
tief gehende ideologische Grundsatzdebatten im Feld verbunden: Was bedeutet das fiur
unser Verstandnis von Bildung und Lernen? Welche Interessen liegen dahinter und
werden bedient? Welche Folgen hat die Umstellung oder Veradnderung fur die
bestehenden Institutionen und die Akteurlnnen — wer gewinnt, wer verliert etwas? Wie
sind die neuen Anforderungen, Zielsetzungen und Vorschlage mit den vorherigen
Bestands- und Reformvorstellungen verbunden oder kontrastiert? Wie sind die
angestrebten Veranderungen in den vorhandenen Machtstrukturen verankert? Und so

weiter . . .

Fur die Entwicklung einer nationalen dsterreichischen Strategie, die wirksam, also mehr
sein soll als die Worte am Papier, ist es daher erforderlich, zumindest zwei Arten von

Diskurs zu fihren:

Erstens ist auszuloten, welche Zielsetzungen die Strategie erfullen soll und welche
Implikationen sich fir das Bestehende ergeben, das heil3t: Welche Vorteile, Stéarken etc.
sind durch die angestrebten Veranderungen in Gefahr? Welche Schwachen sollten

Uuberwunden werden?

Zweitens ist zu untersuchen, durch welche strategischen Schritte, Prioritditen und

MafRnahmen eine Verwirklichung der Zielsetzungen mdglich wird. Wobei der Sinn einer
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Strategie, zumindest ist dies eine Definition, darin besteht, dass durch das Weitergehen
auf den bestehenden Pfaden die Verwirklichung der Ziele nicht erreicht werden kann und

daher MaRnahmen erforderlich sind, die von diesen Wegen abweichen.

Evidence Based Policy wirde in diesem Zusammenhang zumindest bedeuten, dass gute
Griunde fur einen bestimmten Mix an MalRhahmen in Uberprifbarer Weise namhaft
gemacht werden kdnnen. Weitergehend wéaren auch die Konsistenz und die Sinnhaftigkeit
der Zielsetzungen so weit wie méglich zu prifen, und ware deren Erreichbarkeit durch die

angestrebten MaBnahmen abzuschatzen.

Eine der wesentlichen ideologischen, politischen und auch sachlichen Fragen im
Zusammenhang mit dem neuen Paradigma ist in den parallel dazu verlaufenden
Diskursen um die so genannte Okonomisierung des Bildungswesens (wie auch anderer
gesellschaftlicher Bereiche) angesiedelt.

Vereinfacht ausgedriickt, besteht der Verdacht, die Umstellung auf Lifelong Learning wéare
lediglich das programmatische Vehikel, um in neoliberaler Manier das gesamte
Bildungswesen den Zwéangen der Marktgesetzlichkeit und den 6konomischen Imperativen
zu unterwerfen und damit die maoglichen kritischen und emanzipatorischen Potenziale
noch weiter zu untergraben als dies ohnehin schon der Fall sei — sozusagen als
Vollendung der Great Transformation, der Durchsetzung der Marktwirtschaft in die bislang
noch geschitzten Bereiche. Daraus ergeben sich Fragen nach den Grenzen der
Okonomisierung wie auch nach begriindbaren Bestandteilen einer nicht-neoliberalen

Lifelong Learning-Strategie.

Im Folgenden werden einige Uberlegungen zu diesen groRen und vielschichtigen
Aspekten, die in einem Beitrag natirlich nicht erschépfend behandelt werden kénnen,
angesprochen und diskutiert:

- Was sind wichtige Fragen und Bestandteile einer Zieldiskussion fiir eine LLL-
Strategie in Osterreich im weiteren EU-Kontext?

- Was sind essenzielle Aspekte eines Umrisses einer LLL-Strategie in
Osterreich?

- Welche operativen Prioritaten erscheinen auf dem gegenwartigen Wissens-
und Erfahrungsstand begrundbar?

- Welche wichtigen offenen Fragen bestehen und sind vordringlich zu klaren?
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Zieldiskussion: Aufbruch, Bedrohung, Hype oder was?

Fir die verstarkte Bedeutung von Bildung und fir die Notwendigkeit grundlegender
Reformen gibt es verschiedene Argumente auf verschiedenen Abstraktionsebenen: von
der Entwicklung neuer Gesellschaftsformationen (Informationsgesellschatft,
Wissensgesellschaft, Lernende Wirtschaft etc.) Uber neue Wettbewerbskonstellationen
(Globalisierung) und Technologieparadigmen (Innovationssysteme) sowie soziopolitische
Veranderungen (Zivilgesellschaft und neue Governanceformen) bis hin zu pragmatischen
Anforderungen des Arbeitsmarktes (Employability) und der Lebensgestaltung

(Partizipation und Ausschluss).

Wie immer man zu den grof3en Entwirfen steht, es lassen sich gentigend Veranderungen
und Herausforderungen in den verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen festmachen,
die eine neue Positionierung des Bildungswesens rechtfertigen (siehe die Stichworte in
Abbildung 1)

Abbildung 1: Stichworte zu wichtigen gesellschaftlichen Verénderungen und

Herausforderungen fur das Bildungswesen

Kulturell Politisch

Treiber: Individualisierung, Diversity Treiber: Europa, Wettbewerbsfahigkeit
= Geschlechter (,work-life-balance*) = Liberalisierung (,Neo-Liberalismus*)

= Altersstruktur (,ageing society*) = Europdaisches Sozialmodell”
= Migration (Integration, ,mulitikulturell ) = Workfare" - Welfare
= Wertewandel = Innovationspolitik

Treiber: Globalisierung, Technologie Treiber: Entsolidarisierung, Verteilung
= Strukturwandel (De-industrialisierung) = Insider — Outsider (x/y Gesellschaft)
= Flexibilitat" (mobil, prekar ...) = Equity — Efficiency (Trade-off?)

= Wissen, ,Kompetenzen” (upgrade) = Verteilungsziele, Grundsicherung
= Halbwertszeit, ,Humankapital” =  Sozialkapital®

Wirtschaftlich Sozial

Quelle: Eigene Darstellung

Die Stichworte in Abbildung 1 deuten die Diskurse an, die je nach Standort und Position in
den verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen — wirtschaftlich, politisch, sozial,
kulturell — mit unterschiedlichen Argumenten gefiihrt werden. Gemeinsam ist diesen vielen

Aspekten, dass sie in den Augen der Akteurlnnen etwas mit Bildung zu tun haben, sei es,
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dass der vorhandene Bildungsstand eine differenzierende Rolle spielt, oder sei es, dass

von Bildungsprozessen ein besserer Umgang mit den jeweiligen Problemen erwartet wird.

Es ist hier nicht der Ort, in diese Diskurse einzusteigen, es soll nur demonstriert werden,

dass in dieser Zieldiskussion um eine LLL-Strategie dafiur Platz sein muss, wenn die

Strategie inklusiv sein und nicht wesentliche Akteurlnnen ausschliel3en soll (vgl. Lassnigg

2000).

Vier Grundfragen der Zieldiskussion

Die auf EU-Ebene vorne angesprochenen drei grof3en Zielbereiche fir Lifelong Learning

(wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit, sozialer Zusammenhalt, persdnliche Entwicklung)

lassen im Prinzip auch Raum fiir diese Diskurse.

Es fragt sich, wie weit sie tatsachlich gefiihrt werden bzw. wo offene Bereiche bestehen.

Hier kommt insbesondere die Gewichtung der wirtschaftlichen, politischen, sozialen und

kulturellen Gesichtspunkte ins Spiel. Dies ist die erste Grundfrage der Zieldiskussion:

Welche gesellschaftlichen Bereiche werden angesprochen?

Die zweite Grundfrage ergibt sich aus der Beachtung des gesamten Zyklus des

Bildungswesens (von der friihkindlichen Erziehung bis zur Erwachsenenbildung) und aller

Formen des Lernens (formal, nicht-formal, informell) in den Zielsetzungen: Wie sind diese

zu gewichten? Welche Zusammenhéange bestehen zwischen den Bereichen?

Hier besteht ein erstes Problem in den grundlegenden Unterschieden zwischen Erst-

bzw. Jugendbildung und Weiter- bzw. Erwachsenenbildung: Wie kann eine gemeinsame

Strategie diesen Unterschieden gerecht werden und den Zusammenhang starken?

Ein zweites Problem besteht in den verdnderten Anforderungen an die Erst- bzw.

Jugendbildung durch die steigende Bedeutung der Weiter- bzw. Erwachsenenbildung: Wie

kénnen die Voraussetzungen fir weitere Bildungs- und Lernprozesse grundlegend

verbessert werden, motivational, funktional und organisatorisch?

Die dritte Grundfrage ergibt sich daraus, dass mit dem LLL-Paradigma auch eine

verénderte Vorstellung der Bereitstellungs- und Steuerungsstrukturen (Governance) des

Bildungswesens verbunden ist. Wesentliche Punkte sind hier
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- ein starkerer Fokus auf die Lernenden (Individualisierung)

- eine neue Rolle des Staates (begrenzte Verantwortung, diversifizierte
Bereitstellung)

- die Einbeziehung vieler Akteurinnen (lokal und regional, Eltern, Unternehmen

etc.).

Im Governancemodell bestehen deutliche Affinitadten zu Formen der marktwirtschaftlichen
Bereitstellung, die Hauptansatzpunkt des Vorwurfes neo-liberaler Ideologie sind, was
zweifellos nicht von der Hand zu weisen ist. Auf der anderen Seite findet aber auch die
traditionelle  Form  staatlicher  Bereitstellung in der Spannung zwischen

Verwaltungshandeln und Dienstleistung keine groRe Akzeptanz mehr.

Abbildung 2: Aspekte des Bildungs- und Governancemodells von Lifelong Learning

Bildungsmodell Governancemodell

Erstbildung(J)+Weiterbildung(EB) Akteure

- Erstbildung wird auch als Grundlegung fir - Lernen findet in vielen Kontexten statt -
spatere Bildung gesehen und bewertet (formales Bildungswesen, nicht formale

- Lernen muss nach der Erstbildung Angebote, informal insbesondere am
weitergehen und mdglich sein Arbeitsplatz)

- Viele Akteure sollen in die Organisation
Lernen = Formal+Nicht Formal+Informal und Bereitstellung von Lernen
- Die Lernprozesse werden in den eingebunden sein

Vordergrund gestellt

- Bildungsinstitutionen sind Bereitstellung/Regulierung
Lernumgebungen - Der Staat hat die Verantwortung fur die
- Aber auch in anderen Kontexten wird Grundbildung, die Bereitstellung kann in
gelernt verschiedenen Formen erfolgen

Lernende im Mittelpunkt Verantwortlichkeiten
- Soziale Nachfrage nach Bildung - auch andere Akteure sollen

Verantwortung tibernehmen

Quelle: Eigene Darstellung

Die Trennung von Verantwortung und Bereitstellungsformen ist ein allgemeiner

Losungsansatz des Governancemodells — es geht um sorgfaltige Konstruktionen, damit
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das offentliche Interesse in der Spannung zwischen Marktversagen und Politikversagen

gewahrt werden kann.

Die vierte Grundfrage bezieht sich auf die zu erreichenden Zielsetzungen in Form von
Erfolgskriterien oder Qualitatsindikatoren: Was soll konkret durch die Strategie erreicht

werden und woran wird der Erfolg gemessen?

Hier kann man die oben angesprochenen Herausforderungen und Zielbereiche mit den
vorgeschlagenen bzw. vorhandenen Kriterien konfrontieren. Auf EU-Ebene gibt es die
Strukturierung des Lissabon-Prozesses in die drei Bereiche: Qualitat, Zugang und Offnung
und in die entsprechenden Unterbereiche, die in unterschiedlichem MaR durch Indikatoren

abgedeckt sind.

Grundelemente einer Strategie

In friiheren Beitragen (vgl. Lassnigg 2001) wurde herausgearbeitet, dass in Osterreich vor

allem zwei Hauptprobleme der Entwicklung des LLL entgegenstehen:

Erstens die mangelnde Informationsbasis, was einerseits die Datenlage, andererseits
aber auch das Verstandnis fir die Funktions- und Wirkungsweisen des Bildungswesens
(Blindflug im Nebel) anbelangt. Die fehlende Informationsbasis bezieht sich nicht nur auf
das Angebot, die Beteiligung und die Finanzierung in der Erwachsenenbildung und
Weiterbildung, sondern vor allem auch auf das Zusammenspiel zwischen Erst- und
Weiterbildung, die hemmenden und fordernden Faktoren in Bildungskarrieren, das
Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage in allen Bereichen des Bildungswesens unter
Berucksichtigung der Strategien der verschiedenen Akteurlnnen (Lernerlnnen,
Anbieterlnnen, Betriebe, Politik etc.), die Lernbedirfnisse und Motivationen der
Bevolkerung und ihre Befriedigung, vorhandene Anreize und Barrieren fir die
Bildungsbeteiligung und ihre Wirkungsweisen sowie die Qualitatssicherung von und die
Methoden in Bildungsprozessen und die Ergebnisse bzw. Wirkungen von

Bildungsprozessen in allen Bereichen.

Zweitens die mangelnden Strukturen und Mechanismen fir die Entwicklung des LLL,
besonders fur den Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung (das Heil3e-
Kartoffel-Syndrom: die Akteurlnnen haben eine gewisse Bereitschaft, sich der Sache
anzunehmen, aber wenn es darum geht, wirklich zuzugreifen, wird es ihnen zu heif3 und

die Sache wird wieder fallen gelassen).
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Dies ist kein 0sterreichisches Spezifikum: Eine der letztlich gebliebenen, ,gro3en“
politischen  Schlussfolgerungen aus dem internationalen OECD-Review (ber
Erwachsenenbildung lautet, dass geeignete Kooperationsstrukturen und Zustandigkeiten
fur die Bereitstellung des LLL aufgebaut werden missen, die den verschiedenen
Akteurlnnen auch klare Verantwortungen zuordnen (vgl. OECD 2005, S. 14 u. S. 109ff.).

Eine inhaltliche Plattform

Hans G. Schuetze (2005; siehe auch Elke Gruber 2007 In: Magazin
erwachsenenbildung.at, Nr. 0, S. 02—1 bis 02-13) hat eine Typologie von Konzepten oder
Modellen vorgeschlagen, die unter dem Sammelbegriff des Lifelong Learning ,segeln®
(siehe Abbildung 3). Diese Modelle sind direkt mit der Zieldiskussion verbunden und
haben eine Affinitdt zu den in Abbildung 1 herausgearbeiteten Herausforderungen (man
kann auch eine Verbindung dieser Modelle zu Schwerpunkten in den traditionellen

Paradigmen der Volks- oder Erwachsenenbildung herstellen; vgl. Lassnigg 2006).

Abbildung 3: Grundmodelle des Versténdnisses von Lifelong Learning

Kulturell, Liberal-postmodern

non-utilitaristisch .Lernmoglichkeiten fur alle die
Lernen um sich zu bilden® lernen wollen und kénnen*

o : Beseitigung von Zugangsbarrieren
Selbstverwirklichung, Urteils- und gung gang

Kritikfahigkeit, Teilhabe am
kulturellen Leben

.Lernen fur alle®:
Schwerpunkt auf egalitéren
Bildungs- und Lebenschancen
aktive Einbeziehung

.Lernen fir einen sich wandelnden
Arbeitsmarkt*

Weiterbildung und Entwicklung von : o
beruflichen Qualifikationen Sozialpolitisch-

Humankapital emanzipatorisch

Quelle: Schuetze 2005

In den politischen Diskursen und Auseinandersetzungen besteht nun die Tendenz, diese
Modelle als (notwendigerweise) mehr oder weniger scharf miteinander konkurrierend oder
als sich gegenseitig ausschlieBend zu werten, auf Basis der Verteilung von mehr oder

weniger antagonistischen Interessenpositionen und Machtpotenzialen unter den
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Akteurlnnen — Motto: wenn man einen kleinen Schritt in eine Richtung geht, ist man schon

~eingekauft* und die anderen Aspekte sind ausgeschlossen.

Im Folgenden wird versucht zu zeigen, dass dies keineswegs notwendigerweise der Fall
sein muss. Vielmehr wird behauptet, dass es von der Konzeption der Strategie und von
der Formulierung der Anspriiche und Ziele in den jeweiligen Bereichen abhéngt, wie die
vielfaltigen, zweifellos auch konfligierenden Interessen der Akteurlnnen eingebracht

werden kdnnen.

Abbildung 4: Gemeinsame Plattform von Zielbereichen fir die verschiedenen

Grundmodelle des Lifelong Learning

| Gemeinsame Plattform |

Quelle: Eigene Darstellung

Abbildung 4 beschreibt in Stichworten die Ziele und Forderungen, die aus Sicht der
heutigen soziodkonomischen Forschung im Konzept eines einigermalen konsequent
formulierten europaischen Sozialmodells fur die vier Teilbereiche bzw. Lifelong Learning-
Ansétze als gemeinsame Plattform gesehen werden kénnen — eine, wenn man so will,
.zentristische Position, da die angefuhrten Aspekte vom wirtschaftlichen Bedarf Uber
soziale Sicherheit und Integration sowie Koordination und Machtverteilung bis zu den
Fragen der kulturellen Teilhabe und Motivation jedenfalls als zu behandelnde Themen

konsensfahig sind.
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In jedem der fiinf Bereiche ,steckt der Teufel natirlich im Detail“, d.h. es kommt darauf an,

wie ,radikal® — in welcher Richtung auch immer: neo-liberal oder anti neo-liberal oder

nachhaltig oder sozialdemokratisch — die Ziele formuliert und operationalisiert werden.

Dies ware dann eben die Aufgabe der Akteurlnnen im Prozess der Strategieentwicklung.

Partizipation und Governance

Die Einbeziehung der Akteurlnnen und die Entwicklung von Governance-Strukturen sind —

neben der angesprochenen Auswahl und Formulierung der inhaltlichen Zielbereiche als

erstem Strang — der zweite Strang der Strategie.

Die Herausforderungen in diesem Bereich sind durch die nicht unabsichtlich verwirrende

Abbildung 5 angezeigt. Diese zeichnet ein (sicherlich vereinfachtes) Bild der Akteurinnen

und ihrer Dialog-Strukturen im Dreieck zwischen Forschung (angezeigt durch die Vielzahl

der Institutionen im linken oberen Bereich der Abbildung), Politik (dargestellt durch die

internationalen und europdischen Institutionen sowie die dsterreichischen Ministerien und

Lander im rechten oberen Bereich der Abbildung) und Praxis (dargestellt durch die

.Gestirne” der Bildungsinstitutionen und die Betriebe an der Basis der Darstellung).

Abbildung 5: Akteurlnnen-Gruppen und Dialog-Beziehungen im LLL

FORSCHUNG :l

%
i
*

b 4

*a,, KLlL-Strategie

Arbeitsgrﬁf)f)é"'--..,.

EU
Forder
Berichtd

Ny

LIRS B

Quelle: Eigene Darstellung
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Dieser Einschéatzung zufolge existieren zwischen diesen Bereichen mehrere verkniipfte
Akteurlnnen-Kreise, die voneinander mehr oder weniger unabhéngig agieren. Ohne Wert
auf die Reihenfolge zu legen, sind das:

- AMS - Sozialpartner — Anbieterinstitutionen (hier geht es um die
Arbeitsmarktausbildung, die etwa ein Drittel aller Ausgaben bzw. das
Doppelte der Ausgaben aller 6ffentlichen Gebietskdrperschaften ausmacht);

- die Beziehungen zwischen den politischen Institutionen, in der ,alten* Struktur
von BMBWK - BMWA - EU/ESF und teilweise auch mit weiteren
Internationalen Organisationen (OECD, UNESCO, ILO etc.);

- die Beziehungen zwischen Bund, KEBO und Landern, die sich in den letzten
Jahren ziemlich im ,Fluss befunden haben, wobei dieser ,Fluss® fur Nicht-
Beteiligte nicht unbedingt transparent erscheint;

- die Beziehung zwischen der Expertinnen-Arbeitsgruppe zur Entwicklung einer
Konzeption fur die LLL-Strategie und dem (alten) BMBWK und

- viele weitere Beziehungen, insbesondere die der Lernenden zu den

Anbieterinstitutionen und auch jedenfalls zur Politik.

Wichtig sind in diesem Kontext die zwei Fragen: Welche Rolle spielen und sollen
Marktbeziehungen verniinftigerweise spielen (nicht zuletzt eben im Zusammenhang mit
den neo-liberalen Vorschlagen der Kundinnenbeziehung)? Wie ist bei Entwicklung einer

politischen Strategie die Einbindung in die demokratische Willenshildung herzustellen?

Die Aufgabenstellung wird in der Abbildung durch den tirkisen Kreis charakterisiert: Wie
kénnen die partikularen Beziehungen zu einem sinnvollen System integriert werden?
Es gibt zwei Aufgabenstellungen:

- Aufbau einer Struktur im Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung
und
- Aufbau einer Struktur zum Zusammenspiel zwischen Erst-/Jugendbildung und

Weiter-/Erwachsenenbildung.

Beides ist essenziell und wird in den Vorschlagen zur Konzeption einer LLL-Strategie

auch stark betont, aber es gibt bisher hierzu nur sehr globale Vorschlage und Ideen.

Grundlegend geht es hier um die Frage des Aufbaus intermediarer Organisationen, die
zwischen Politik/Verwaltung und den Akteurlnnen im Feld der Praxis mit verbindlicher

Unterstiitzung durch Forschung/Expertise eine vermittelnde Stellung einnehmen kénnen
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(Buffer-Organisations), wobei auch die Legitimationsbasis fir diese Organisationen
(gesetzliche oder politische Beschlisse, Verhandlungslésungen, absolutistische

Entscheidungen etc.) geklart werden muss.

Operative Prioritaten

Uberblick

Neben den Strukturen sind natiirlich die operativen Prioritdten ganz wesentlich. Abbildung
6 enthalt einen Vorschlag fir zwei allgemeine Prioritaten (Finanzierung und Koordination),
drei Querschnittsprioritaten (Information/Beratung/Orientierung; Qualitatssicherung und
Qualitatsentwicklung; Anerkennung und Validierung nicht formal und informell erworbenen
Wissens) und spezifische Prioritaten fur die verschiedenen Teilbereiche (die auf
bestimmte wesentliche Probleme fokussiert werden kdnnen: Marktversagen im
wirtschaftlichen Bereich; Sicherheit und soziale Integration im Sozialbereich;
Chancengleichheit und politische Bildung/Teilhabe im politischen Bereich und Motivierung
und Mobilisierung fir Lernen und Teilnahme an Bildungsprozessen im kulturellen

Bereich).

Abbildung 6: Vorschlag fiir die Kategorisierung der operativen Prioritaten

FINANZIERUNG KOORDINIERUNG
- Finanzierungsmodell und Anspriiche - Gesetzliche Grundlage fir Bereitstellung,
auf Offentliche Mittel (Vorschlag auf Qualitatssicherung und
gestufte individuelle Anspriiche) Forderungsanspriiche
- Finanzierungsstrategie - Erst-Jugend-bildung & Weiter-
(gemischt zwischen Akteurlnnen, Erwachsenenbildung > , LLL-Rat"
gemischte Ansatze — umstritten) - Innerhalb Weiter-Erwachsen-
- Mittelerfordernis entsprechend Zielen enbildungs > , WB/EB-Rat"
(ungelost)

Gemeinsame Plattform

- Information/Beratung/Orientierung

,Lifelong Guidance* Motivierung & Chancengleich-

- Qualitat: Sicherung (Indikatoren und Mobilisierung heit, polit. Bildg.
Verfahren) & Entwicklung (Didaktik, v \
Lehrkrafte-Professionalisierung, = ; :
Methodik) Markt- Slcherhe‘n &

- Anerkennung und Validierung nf / if Yerstgfei Integration
erworbener Kompetenzen

QUERSCHNITTSMATERIEN »MODELL" - SPEZIFISCHE MATERIEN

Quelle: Eigene Darstellung
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Spezifische Prioritaten

Die spezifischen Themen werden in Abbildung 7 durch Stichworte charakterisiert. Die
Darstellung illustriert auch eine gewisse Ordnung (zwei Pfeile): Die neo-liberale Position
tendiert vor allem dazu, die Motivationsprobleme und die Mobilisierung zu thematisieren
(am besten durch Anreize) und alle anderen Punkte (politische Bildung,
Chancengleichheit etc.) mehr oder weniger zu ignorieren oder abzulehnen. Eine am
Sozialmodell orientierte Position wird diese verschiedenen Themen jeweils starker
berticksichtigen bzw. teilweise auch in eine sukzessive Argumentationskette bringen: Wo
Marktversagen nachweisbar ist, sind Sicherheit und Chancengleichheit zu garantieren, um
letztere durchzusetzen, sind politische Bildung und Partizipation unverzichtbar, und die
Motivations- und Mobilisierungsprobleme erfordern zu ihrer sozial ausgewogenen Ldsung

eine aufsuchende Unterstiitzung und Férderung.

Abbildung 7: Vorschlag fiir wesentliche spezifische Prioritaten

SPEZIFISCHE THEMEN

Marktversagen

Sicherheit

Chancengleichheit

Politische Bildung

Aufsuchende Unterstitzung/Foérderung
Motivation/Mobilisierung

<

Quelle: Eigene Darstellung

Wichtige offene Fragen

Wesentliche offene Fragen zur Entwicklung einer LLL-Strategie in Osterreich im Bereich
der Erwachsenenbildung betreffen die Erhéhung der Beteiligung, den zuséatzlichen
Finanzbedarf, die = Konkretisierung der Vorschlage zur Errichtung von
Koordinationsstrukturen und die Entwicklung der Anerkennung/Validierung von auf3erhalb

des formalen Bildungssystems erworbenen Kompetenzen.
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Beteiligung

Die Beteiligung an LLL wird durch einen EU-Indikator gemessen, der in Osterreich im

Durchschnitt liegt und dessen Steigerung tberdurchschnittlich ist. Teilweise wird daraus

geschlossen oder nahe gelegt, dass kein gravierender Bedarf an zuséatzlicher Beteiligung

bestiinde (vgl. Schneeberger 2005). Es gibt auch in einer EU-Eurobarometer-Befragung

einen uberdurchschnittlichen Anteil an Respondentinnen, die keine Hinderungsgrunde fir

die Beteiligung an Erwachsenenbildung angeben. Dieser Anteil liegt bei 32% (im Vergleich

zu 29% im EU-Durchschnitt) — d.h., dass zwei Drittel der Befragten Hinderungsgriinde

sehen (die wichtigsten sind in Tabelle 1 aufgelistet).

Tabelle 1: Hinderungsgriinde fur Beteiligung an Erwachsenenbildung

Osterreich EU 15
Zeitmangel 28% 36%
Familidare Grinde 18% 21%
Berufliche Verpflichtungen 11% 15%
»ZU alt* 11% 13%

Quelle: Eurobarometer, Chisholm, Larson, Mossoux 2004

Zur Umsetzung einer LLL-Strategie waren die aktuellen Beteiligungsquoten an den

Zielsetzungen und Prioritdten zu messen. Dazu waren entsprechende Analysen und

Erhebungen sowie Diskussionen unter den beteiligten Stakeholdern erforderlich.

Die folgende Matrix konnte als Ausgangspunkt fir die Formulierung entsprechender

operativer Ziele genommen werden. Die Kreuze in etwa der Hélfte der 40 Felder deuten

jene Problembereiche an, in denen zusatzliche Aktivitdten jedenfalls zu erwégen wéren.

Selbstverstandlich kénnen auch weitere Felder mit Prioritdten belegt werden. Fur die

Wirksamkeit einer Strategie ist jedoch auch die Konzentration wichtig — Osterreichische

LStrategien” zeichnen sich nicht selten durch ihren umfassenden verbalen Charakter bei

wenig operationalisierten Zielen und Aktivitaten aus.
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Tabelle 2: Mogliche Checkliste fiir die Analyse und Diskussion von operativen Zielen fir
die Erweiterung der Beteiligung
Politische Chancen-

Ausbildung Integration ) ; ) ein-
Bildung @ gleichheit

Allgem

bildung

Altere

AMS (, Sicherheit”)

Innovation / KMUs
(, Zusatzlichkeit™)
Unqualifizierte
(Knowledge Lift)

Migrantinnen van - - - ven

Jugendliche
Abbrecherinnen
Nachholen,
Weiterqualifizierung
Lebensphasen
(Frauen,
»Wiedereinstieg” &

Umorientierung)
Quelle: Eigene Darstellung
Bei der Bewertung der Prioritdten wird von der Einschatzung ausgegangen, dass

- fiur altere Menschen, Migrantinnen und fir jugendliche Abbrecherinnen
umfassende Strategien zu entwickeln waren, die alle grundlegenden
Zielbereiche umfassen; dass

- far Unqualifizierte und im Falle des Nachholens von Abschliissen Ziele
im Hinblick auf Ausbildung und Chancengleichheit zu formulieren wéren und

- fur KMUs im Hinblick auf Ausbildung.

- Im Hinblick auf Lebensphasenorientierung und Arbeitsmarktpolitik waren auch

Integrationsziele zu formulieren.

Auf diese Weise ware nicht ein globaler Ansatz der Erhéhung der Quote (um so und so

viel Prozent) zu wahlen, sondern von den spezifischen Problemstellungen auszugehen.
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Finanzierung

In den Vorschlagen zur Konzeption einer LLL-Strategie wird ein konsistentes neues
Finanzierungsmodell fir das Bildungswesen vorgeschlagen, das im Bereich der
Erwachsenenbildung von einer gemischten Finanzierung ausgeht und ausgewogene
argumentierbare Ansatzpunkte fur Forderungen vorschlagt.

Im Prinzip wird von einer gleichen (1:1:1) Verteilung auf offentliche Hand, Betriebe und
Individuen ausgegangen. Es werden jedoch keine Aussagen Uber Finanzierungsvolumina
getroffen, aufler dass das Nachholen von Bildungsabschliissen im Prinzip durch die

offentliche Hand finanziert und die erforderlichen Finanzmittel abgeschatzt werden sollen.

Wenn man Gleichverteilung erreichen will, wére die gegebene Verteilung ein guter
Ausgangspunkt fur die Diskussion. Leider steht diese nicht au3er Streit, weil erstens
aufgrund von Erfassungsproblemen die gegebenen Finanzvolumina nicht klar sind, und
weil zweitens die Zuordnung des AMS umstritten ist (6ffentlich oder Zuordnung zu den

Beitragszahlerinnen).

Klar ist, dass die o¢ffentlichen Gebietskorperschaften nur einen kleinen Anteil aufbringen
(ca. 300 Mio. EUR, 10-15%, davon der Bund nur ca. 50 Mio. EUR). Fir alle Ziele, die Giber
die unmittelbar wirtschaftlichen Aspekte hinausgehen, und auch flir Kompensationen von
(nachweisbarem) Marktversagen im wirtschaftlichen Bereich wére die 6ffentliche Hand

zustandig.

Bei der Frage, in welcher Form Foérderungen vergeben werden sollen, besteht ein
gewisser Dogmenstreit zwischen verschiedenen Stakeholdern, ob dies in Form von
institutioneller Basisforderung, Projektforderung oder Individualférderung geschehen
solite. Dies hangt direkt mit den Auseinandersetzungen um die marktmaRige
Bereitstellung zusammen, die durch Individualférderung und Projektférderung gestarkt
wird. Die Entwicklung eines konsistenten Forderungssystems hangt wiederum engstens

mit den Koordinationsstrukturen zusammen.

In diesem Kontext sind einige Fragen und Widerspruchlichkeiten vordringlich zu klaren,

um aus den gegenwartigen ,,Grében“ vielleicht herauszukommen:

Erstens wird gerne davon gesprochen, dass in Osterreich im Bereich der
Erwachsenenbildung der Markt vorherrsche — dies wéare jedoch genauer zu erforschen. Es
scheint sich de facto eher um ein kollektives System der Bereitstellung mit gewissen
.Markteinsprengseln“ zu handeln, das entsprechend auch nicht nach den Gesetzen des

Marktes funktioniert. Diese sind jedoch nicht klar (beispielsweise beschliel3t die Politik
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sprunghafte Ausweitungen — oder Einschrankungen — des AMS-Volumens mit Effekten
auf den Markt, die niemand zu bedenken scheint).

Zweitens wird von verschiedenen Seiten das Marktpotenzial als unterfinanziert und
unentwickelt eingeschatzt, was aufgrund des Vorherrschens kollektiver Strukturen
plausibel ware. Folge dieser Unterfinanzierung wéaren  Qualitats- und
Entwicklungsprobleme, die aufgrund der grofRYteils prekaren Beschéftigung und der
mangelnden Professionalisierung auftreten. Dieser Einschatzung zufolge wirden
Institutionen dem Wettbewerb ausgesetzt, deren ,Kapital* nicht ausreicht, um zu
bestehen.

Dies ware systematisch zu untersuchen:

Erstens wére die Entwicklung der ,Marktstrukturen“ und ,Marktsegmente” von den vor
einigen Jahren noch ziemlich monopolistischen Anbietern und Praktiken hin zu den mehr
offenen Strukturen zu beachten.

Zweitens waren auch die unterschiedlichen ,Marktwerte“ der verschiedenen Zielbereiche

im Zusammenhang mit den Anbieterstrukturen zu berlicksichtigen.

Drittens ware der ,Dogmenstreit* zwischen den verschiedenen Férderformen in Richtung
einer begrindeten gemischten Strategie zu Uberwinden. Ein Beispiel dafur ist der
Vorschlag der deutschen Expertenkommission (siehe Abbildung 8).

03-18



Abbildung 8: Gemischte Finanzierungsvorschlage der deutschen Expertenkommission in

Stichworten

- Nachholen von Abschliissen von gering Qualifizierten

- Bildungssparen

- Unternehmen:
+ Sozialpartnervereinbarungen
+ Lernzeitkonten
+ Verzahnung von betrieblichen & 6ffentlichen MaRnahmen
+ Leiharbeiterinnen-Branchenfonds
+ spezielle KMU-Férderung

- Arbeitsmarktausbildung

- Grundversorgung fir allgemeines, politisches, kulturelles Lernen
(von Landern und Kommunen als %-Satz des Haushaltes
vorzusehen)

- Migrantinnen: Rechtsanspruch + Teilnahmepflicht

- Steuerliche Behandlung von Bildungsmaflnahmen

Quelle: Expertenkommission 2004

Ein Beispiel flir ein umfassendes, realisiertes und Mal3stdbe setzendes Programm fir das
Nachholen von Abschliissen von Unqualifizierten ist die Adult Education Initiative
Schwedens (siehe Abbildung 9).
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Abbildung 9: Die Adult Education Initiative — Knowledge Lift als Beispiel fir

Hoéherqualifizierung in Stichworten

- Programm fir vier Jahre (1997-2000)

- Ziel: keine Unqualifizierten mehr in Schweden

- Finanzierung. 3,5 Mrd. SEK/Jahr, 1.000 SEK pro Person im
Arbeitskraftepotential (insg. GréRenordnung 1 Mrd. EUR)

- Struktur: Anreize fir Kommunale Erwachsenenbildung,
Zusammenhang mit Arbeitsmarktausbildung (gemischte
Finanzierung durch AMS und Steuern je nach
Anspruchsberechtigung

- Teilnahme: im Herbst 1997 tber 500.000 TN, insgesamt haben
Uber 10% des Arbeitskréftepotentials am Programm

teilgenommen)

Quelle: Albrecht et al. 2004

Fur Osterreich gibt es als Ausgangspunkt fiir eine Diskussion iiber Finanzvolumina ein
Programm des Landernetzwerks von 12/2005, in dem eine offentliche Grundfinanzierung
bezogen auf das ,Bildungsbudget® gefordert wird: Bis 2010 sollten 5% des
Bildungsbudgets fiir Erwachsenenbildung aufgebracht werden, bis 2015 sollte dieser
Prozentsatz auf 10% erhoht werden. In EUR umgerechnet, wiirde die Forderung nach 5%
etwa eine Verdoppelung der gegenwartigen Mittel (+ 300 Mio. EUR) bedeuten. Au3erdem
werden ,Personalsubventionen” in der Hohe von zuséatzlich 15 Mio. EUR bis 2010 bzw. bis
2015 in einer H6he von 30 Mio. EUR gefordert (vgl. Landernetzwerk 2005).

Die EU-Kommission regt in ihrer Mitteilung zur Erwachsenenbildung (EU-Kom 2006) an,
gering Qualifizierte, die &lter als 40 Jahre sind, systematisch um eine Qualifikationsstufe
hoher zu heben. Wenn man dies fiir Osterreich umsetzt und dabei fir einen Grofteil der
alteren Unqualifizierten ein durchschnittliches Weiterbildungsausmaf3 von 400 Stunden
(20 Wochen a 20 Stunden) zum CVTS-Satz veranschlagt, so ergeben sich etwa 2 Mrd.
EUR an Finanzbedarf — dies wiirde etwa eine Verdoppelung der gesamten gegenwartigen
Mittel fir Erwachsenenbildung erfordern. Womit sich die Aussage der OECD bestéatigt,
dass nachhaltige 6ffentliche Férderprogramme zur Hoherqualifizierung von Erwachsenen

nennenswerte Mittel erfordern - quod erat demonstrandum.
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Koordination

Wenn es richtig ist, dass die Verantwortungs- und Koordinationsstrukturen ein essenzieller
Bestandteil einer LLL-Strategie sind, dann ware die Gestaltung einer sinnvollen und
funktionsfahigen Struktur sorgféltig auszuloten. Wie soll ein von Expertinnen gestitztes
politisches Koordinationsgremium fir eine den gesamten Bildungsbereich Ubergreifende
LLL-Politik gestaltet werden? Wie soll die Koordination im Bereich der

Erwachsenenbildung verbessert werden?

Es gibt im Prinzip verschiedene Mdoglichkeiten, die gut auszuloten sind, bevor eine
Entscheidung getroffen wird. In vielen Landern hat es derartige Koordinationsstrukturen
gegeben und man kénnte von deren Erfahrungen lernen.

Wesentliche Aufgaben waren,

erstens die wirtschaftlichen, sozialen, politischen und kulturellen Zielbereiche
ausgewogen und auf einer ausreichenden Wissensbasis zu koordinieren;

zweitens Wege zu finden, wie die Anforderungen des Lifelong Learning in der Erst- und
Jugendbildung verankert werden kénnen (das dies nicht so einfach ist, wurde ansatzweise
in Lassnigg, Mayer 2001 gezeigt);

drittens die Erwachsenenbildung nachhaltig weiterzuentwickeln und

viertens Wege der raschen und wirksamen Anerkennung und Validierung von auf3erhalb

des formalen Bildungswesens erworbenen Kompetenzen zu finden.

Anerkennung/Validierung

Die Zuganglichkeit des Bildungswesens orientiert sich in Osterreich stark an den bereits
erworbenen Abschlissen, wodurch die Chancengleichheit beeintrachtigt wird (z.B.
woffener* Hochschulzugang fur Privilegierte). Bisher sind Verfahren der Anerkennung und
Validierung von aufRerhalb des formalen Bildungswesens erworbenen Kompetenzen in
Osterreich nicht bis schwach entwickelt.

Zugange in weiterfihrende Bildungsgéange fur Personen auflerhalb des Mainstreams sind
meistens wiederum an Prifungen in Anlehnung an das formale Bildungswesen gebunden
(vgl. den traditionellen Zweiten Bildungsweg). Es st nicht klar, was unter

Kompetenzorientierung zu verstehen sei.

Schlussbemerkungen

In meiner Vortrags- und Expertentatigkeit sind mir verschiedene Extrempositionen zur
Frage des Lifelong Learning von Erwachsenen begegnet, die teilweise komplementar
sind. Vor etwas langerer Zeit war ich etwa zu einem Vortrag eingeladen mit dem Titel:

Lifelong Learning als wichtigste Freizeitbeschaftigung. Kirzer ist es her, dass in einem

03-21



Workshop von sehr vielen Teilnehmerinnen die Botschaft: Lifelong Learning werde oft als

Bedrohung wahrgenommen, als mdglicherweise zutreffend ausgewiesen wurde. Als dritte

Position sei eine fern stehende Beobachterin im Kontext einer EB-Institution zitiert: ,Die

mussen sich doch grundlegend &ndern, so ist es ja kein Wunder, dass sich die Leute nicht

interessieren.” Die bisher Uberraschendste Aussage ist mir im Urlaub begegnet, an einem

Regentag im August 2006 in einem Wirtshaus am Gosausee. Die Wirtin zu einem ihr gut

bekannten Gast: ,[...] was hast denn du da fur ein neues super Auto da drauf3en stehn?*

Der Gast: ,[...] da muss ich erst einen Sprachkurs machen, bevor ich diesen Namen

aussprechen kann [...]."

Diese Aussagen spiegeln einige der Eckpunkte, die eine Lifelong Learning-Strategie in

Osterreich anpacken muss. Sie betreffen alle den Bereich der Erwachsenenbildung.

Vieles spricht dafir, dass dieser Bereich vordringlich intensiv behandelt werden sollte,

insbesondere im Hinblick auf den Handlungsbedarf der 6ffentlichen Hand, der teilweise

sehr kontrovers eingeschatzt wird.

Von Europa wird eine Strategie gefordert, wobei wir gerne vergessen, dass ,wir* die Dinge

im Rat mitbeschlossen haben. Gefordert wird auch: ,Die Systeme gerecht zu gestalten —

das bedeutet, sicherzustellen, dass die Ergebnisse und der Nutzen der allgemeinen und

beruflichen Bildung unabhangig sind vom soziodkonomischen Hintergrund und von

anderen Faktoren, die zu Benachteiligungen in der Bildung fiihren koénnten. [...] Die

Investitionen sollten auf die Bereiche abzielen, in denen der soziale und wirtschaftliche

Ertrag besonders grof3 ist, und somit Effizienz und Gerechtigkeit wirksam miteinander
verknipfen.” (EU-Rat 2006, C79/8).

Sie wird nicht wirksam sein, wenn wir nicht die Probleme und Fragen in Osterreich als

Basis nehmen. Eine LLL-Strategie ist kein Allheilmittel, aber auch keine neo-liberale

Bedrohung,

sie kann einiges verbessern und im Rahmen einer umfassenden

Innovationsstrategie maoglicherweise ein Baustein einer Alternative zum Neoliberalismus

sein.
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Schlisselqualifikationen, Bildungsstruktur der Bevélkerung

Abstract
-Was man im Beruf braucht, ist auch vielfach in der aufRerberuflichen Existenz
wichtig!“ Diese Einsicht ist, wie die Eurobarometerumfrage von 2003 zeigt, weit
verbreitet.

Osterreicherinnen schatzen sich, ihre Computernutzung betreffend, mehrheitlich
als kompetent ein, im Hinblick auf die Beherrschung einer Fremdsprache tun das
nur knapp 40 Prozent. In Bezug auf soziale Kompetenzen (Ausdrucksvermdgen,
Initiative, Organisation etc.) und auf den Umgang mit Menschen verschiedener
Kulturen, aber auch in Bezug auf die Fahigkeit, zu ,wissen, wie man lernt",

verweisen die kollektiven Selbsteinschatzungen auf einen Lernbedarf.

Rund 65 Prozent der Kursteilnehmerlnnen im Jahr 2002/03 geben hauptséchlich
berufliche Grinde fir die Weiterbildungsaktivitdt an. Fremdsprachen und
Geisteswissenschaften haben zu zwei Drittel personliche Interessen als Motiv, bei
der EDV ist es nur knapp ein Viertel. Auch das Bildungsinteresse bezieht sich bei
Erwerbstatigen und anderen Bevolkerungsgruppen auf die beiden genannten
Kompetenzen. Gesundheit, Erndhrung und Sport und

Persdnlichkeitsbildung/Kommunikation sind weitere Themen von breitem Interesse.

Rund ein Drittel der tber 25-jahrigen Erwachsenen nahm 2002 bis 2003 an
BildungsmalRnahmen teil.
Als Nutzen absolvierter Erwachsenenbildungsmanahmen werden in Osterreich

persodnliche Zufriedenheit (37 Prozent), mehr Allgemeinwissen und berufliche
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Vorteile (jeweils 36 Prozent) am haufigsten genannt; etwas schwacher wird im
Ruckblick das soziale Teilnahmemotiv angefiihrt (29 Prozent). Je starker das
soziale Teilnahmemotiv ausgepragt ist, desto starker fallt die Bildungsteilnahme

Erwachsener insgesamt im europaischen Landervergleich aus (Lifestyle-Faktor).

Die Beteiligung an Erwachsenenbildung ist in den letzten 20 Jahren in Osterreich
stark angestiegen, trotzdem ist es — insbesondere migrationsbedingt — eher zu
einem Auseinanderdriften der Qualifikationsstruktur gekommen. Bei anhaltender
Zuwanderung werden Grundbildungsférderung sowie Aus- und Weiterbildung zu
Schlisselstellen der arbeitsmarktbezogenen und sozialen Integration werden.
Wichtig wird es dabei sein, nicht zu eng an beruflich-fachlicher Bildung anzusetzen.
Grundbildung und Ubergreifend verwertbare Schlisselqualifikationen bilden den

Rahmen der Aneignung spezifischer Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten.

Allgemeine und berufliche Erwachsenenbildung in der

Informations- und Dienstleistungsgesellschaft

von Arthur Schneeberger, ibw

Die Abgrenzung der beruflichen Erwachsenenbildung von der allgemeinen
Erwachsenenbildung ist mit zunehmender Computerdurchdringung und dem Wachstum
an Dienstleistungen nicht einfacher geworden. .Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft* bedeutet, dass die zeitgema&Re Allgemeinbildung (die
Schlisselqualifikationen) der engen fachlichen Bildung vorgezogen wird, um die
Handlungsfahigkeit im beruflichen und/oder auRerberuflichen Kontext zu férdern und zu
sichern. Spezifische europaische und 0Osterreichische Erhebungsergebnisse, die

vorliegend besprochen werden sollen, kdnnen dies untermauern.
Lernbereitschaft als wichtigste Kompetenz

Eine aktuelle deutsche Unternehmensbefragung zu den erforderlichen Kompetenzen in
der Arbeitswelt (DIHK 2005) zeigt, dass seitens der Personalfachleute &ufRerst groRRer
Wert auf lebenslanges Lernen und Anpassungsfahigkeit gelegt wird: Wie Tabelle 1 zeigt,
wird die ,Lernbereitschaft® mit grolem Abstand am héaufigsten als ,sehr wichtige

Kompetenz" ausgewiesen (67 Prozent), und das noch vor ,Plnktlichkeit, Zuverlassigkeit”
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(48 Prozent) oder ,Soziale Kompetenzen“ (46 Prozent), ,Fachwissen“ dagegen mit
Abstand seltener (21 Prozent). Diese Positionierung des ,Fachwissens” am unteren Ende
der Bewertungsskala ful3t meiner Ansicht nach auf der unbewussten Vorannahme der
Arbeitgeberinnen, dass angesichts der vorherrschend starken Erstausbildungssysteme

ihre Mitarbeiterlnnen grundsatzlich ein gutes Fachwissen besitzen.

TABELLE 1:

Welche Kompetenzen sind den Unternehmen besonders wichtig?

Online Befragung von Unternehmern, Deutschland, 2005

Frage: Aufwelche Kompetenzen kommt es lhnen bei lhren Mitarbeitern an?

Bitte bewerten Sie anhand von Schulnoten (1= sehr wichtig bis 6 = sehr unwichtig)

Kompetenzen sehr wichtig in % wichtig in %
Lernbereitschaft 67 (27)
Punktlichkeit, Zuverlassigkeit 48 (41)
Soziale Kompetenzen 46 (43)
Selbstlernkompetenz 33 (49)
Fachwissen 21 (46)
Grundfertigkeiten 11 47)

Quelle: Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK), Berlin, 2005

Dass der Lernbereitschaft dieser auferordentlich hohe Wert beigemessen wird, ist
angesichts des raschen Wandels der Arbeitswelt nicht Uberraschend, aber auch
aul3erberuflich, um in der Familie, in der Freizeit oder als Burger/-in z.B. im Umgang mit
Behorden aktiv und kompetent agieren zu kénnen, ist stdndige Lernbereitschaft ein Muss.

Folgende Faktoren waren fur den immensen Anstieg der Teilnahmen an Mal3Bnahmen der
Erwachsenenbildung — im Zeitraum von 15 Jahren hat sich die Beteiligung

schatzungsweise zumindest verdoppelt (vgl. Schneeberger 2005, S. 87) — wesentlich:
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1. Der wachsende Informatisierungsgrad des beruflichen und au3erberuflichen Handelns:
Dazu zahlen der schon obligatorische Computerarbeitsplatz im Biro, industrielle
Produktionssteuerungen, das Online-Banking, die private Buchung des Urlaubsquartiers

und der Reisemodalitaten tiber das Internet u.v.m.*
2. Der permanente Weiterbildungsbedarf auf dem Gebiet der EDV-Anwendungen.

3. Die wissensbasierten Produktions- und Distributionsprozesse bei Gitern und
Dienstleistungen: Mit hoher Intensitat missen sich vorrangig die
Entscheidungstragerinnen und Expertinnen diesen Anforderungen stellen, betroffen
sind aber auch die ,normalen”“ Arbeitnehmerinnen. Der Grof3teil der Erwerbspersonen
muss heute eine Mehrfachqualifikation, also etwa Fachwissen, soziale Kompetenz und

IKT-Kenntnisse, vorweisen.

4. Der generelle Anstieg des Dienstleistungscharakters der beruflichen Arbeit: Die
Fahigkeit, Kundenkontakte herzustellen und zu pflegen, ist mittlerweile auch in den

meisten Handwerks- und Gewerbesparten unverzichtbar.

5. Die interkulturellen Kompetenzen: 55 Prozent der befragten Osterreicherinnen gaben
2003 an, dass Fremdsprachenkenntnisse ,sehr nitzlich” fir das Privatleben seien.
Deutlich mehr Befragte (68 Prozent) bezeichneten Fremdsprachenkenntnisse als ,sehr
nitzlich* fur das 6ffentliche Leben (Eurobarometer 2003 zit. in: Chisholm, Larson,
Mossoux 2004, S. 125).

6. Der rasche Wandel der Beschéftigungs- und der Lebensverhéltnisse: Bis weit ins
Erwachsenenleben hinein ist ein Lernbedarf gegeben. Aus- und Weiterbildung kénnen
in diesem Kontext aber kaum mehr voneinander unterschieden werden. 12 Prozent der
Uber 40-Jahrigen gaben 2003 an, an Ausbildungsaktivitaten teilzunehmen
(Eurobarometer 2003 zit. in: ebda.).

7. Die Zuwanderung von Personen, die einen Nachholbedarf besitzen: Vorrangig trifft
dieser Nachholbedarf die Grundbildung bzw. die berufliche Erstqualifikation. 56 Prozent
der Wohnbevoélkerung mit auslandischer Staatsbirgerschaft hatten bei der Volkszahlung
2001 nur die Schulpflicht absolviert (siehe Tabellenanhang). MaRnhahmen der
Erwachsenenbildung besuchen nahezu doppelt so viele Inlanderinnen als Migrantinnen

aus Sudeuropa (vgl. Schneeberger 2005, S. 16).

" In den Landern der EU-25 haben 2005 58 Prozent der Personen im Alter von 16 bis 74 Jahren in den letzten
drei Monaten vor dem Befragungszeitpunkt einen Computer verwendet (Osterreich 63 Prozent). 51 Prozent (EU-
Landermittel) nutzten im genannten Zeitraum das Internet (Osterreich 55 Prozent). Computernutzung,
Internetzugang sind europaweit bei Uber 90 Prozent der Unternehmen verbreitet, Breitbandverbindung bei etwas
Uber 60 Prozent. Die Daten stammen aus der ,Européischen Erhebung Uber den IKT-Einsatz in Unternehmen*
und der ,Européischen Erhebung Uber den IKT-Einsatz in Haushalten und von Personen“ (vgl. Djahangiri,
Edelhofer 2006, S. 793f.).
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Bewertung der Schlisselqualifikationen und Selbsteinschatzung

Dass Ubergreifende Schliisselqualifikationen einen hohen Stellenwert besitzen, ist im
gesellschaftlichen Bewusstsein fest verankert. Laut Eurobarometer 2003 werden von den
Osterreicherinnen am haufigsten soziale Kompetenzen als ,sehr nitzlich* eingestuft: 70
bis Gber 80 Prozent der Befragten nannten die Fahigkeit, mit anderen Menschen (auch
aus anderen Kulturen) im offentlichen Leben und im Privatleben kooperieren und gut
auskommen zu koénnen, sehr nitzlich. Eine hohe Bedeutung wird desgleichen der
Jnterkulturellen Kommunikationsfahigkeit (einschlie3lich der Fremdsprachennutzung) und
der Computernutzung im offentlichen Leben (69 Prozent) gleichwie im Privatleben (61

Prozent) attestiert.

TABELLE 2:
~Sehr nitzliche Fahigkeiten* fiir verschiedene Lebensbereiche, in %, 2003;
(Uber 15-jahrige EU-Biirgerinnen)
_ _ EU-15 Osterreich Differenz
Einschatzungen der Befragungsteilnehmer
(n=16.370) (n=1.022)

Mit anderen Menschen kooperieren im

offentlichen* Leben %9 83 ©
Mit anderen Menschen kooperieren im Privatleben 82 74 -8
Mit Menschen aus anderen Kulturen/Landern 24 = 3
gut auskommen im o6ffentlichen* Leben

Computernutzung im 6ffentlichen* Leben 68 69 1
Fremdsprachennutzung im 6ffentlichen* Leben 61 68 7
Computernutzung im Privatleben 57 61 4
Mit Menschen aus anderen Kulturen/Landern gut 61 = 3
auskommen im Privatleben

Fremdsprachennutzung im Privatleben 44 55 11

*Dies impliziert: im Beruf oder als Birgerin
Quelle: CEDEFOP 2004; Eurobarometer 2003

Die Selbsteinschatzung der Osterreicherinnen zeigt ein anderes Bild (siehe Tabelle 3).
Die Computernutzung oder Fremdsprachennutzung betreffend, liegen die
Osterreicherinnen in ihrer Selbsteinschatzung eher iber als unter dem européaischen

Landermittel, sie tun das dagegen nicht, geht es um ihre sozialen und kommunikativen
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Kompetenzen: Wie Tabelle 3 illustriert, weichen die Osterreicherlnnen, besonders sollen
sie ihr ,Ausdrucksvermoégen®, ihre ,Organisationsfahigkeit® oder ihre Fahigkeit, die
Jnitiative zu ergreifen”, einschatzen, vom europaischen Mittel ab. Auch hinsichtlich ihrer
Fahigkeit, zu ,wissen, wie man lernt’, was die Voraussetzung fir selbst gesteuertes
Lernen schlechthin ist, manifestiert sich im EU-Vergleich ein schlechteres Selbstbild der
Osterreicherinnen.

Augenfallig ist auch die vergleichsweise deutlich schlechtere Selbsteinschatzung (eine
Differenz von 28 Prozent) geht es um den zu erbringenden Beweis, dass mit Menschen

aus anderen Kulturen und Landern ein gutes Auskommen gefunden wird.

TABELLE 3:
Einschatzung eigener Kompetenzen, in %, 2003;
(Uber 15-jahrige EU-Biirgerinnen)
EU-15 Osterreich

Selbsteinschatzungen Differenz
(n=16.370) | (n=1.022)

Ich kann einen Computer benutzen 58 62 4

Ich kann das Internet verwenden 50 55 5

Ich beherrsche (eine) Fremdsprache(n) 40 53 13
... und ich kann das beweisen* 35 39 4

Fuhrungs- und Managementfahigkeiten 76 57 -19
Wissen, wie man lernt 79 54 -25
Organisationsfahigkeit 76 49 -27
Situationen einschétzen und Probleme l6sen 72 45 -27
Ausdrucksvermogen 79 51 -28
Initiative ergreifen 73 41 -32
Ich kann mit Menschen aus verschiedenen

Kulturen / Landern gut auskommen 08 60 8
... und ich kann das beweisen* 70 42 -28

* bezieht sich auf alle Befragungsteilnehmerinnen
Quelle: CEDEFOP 2004; Eurobarometer 2003
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Kursteilnahmegriinde und Weiterbildungsinteressen

Der Mikrozensus 2003 lasst bei Sichtung der Ergebnisse (siehe Tabelle 4:
Weiterbildungsthemen und Anteil hauptsachlich beruflicher Kursteilnahme, Juni 2003, in
%) einige Hinweise auf die Uberlappung von beruflicher und allgemeiner
Erwachsenenbildung erkennen. Hier muissen wir uns mit den in der Befragung

verwendeten Kategorien behelfen.

In den Jahren 2002 bis 2003 war der Besuch eines Kurses im Allgemeinen hauptséachlich
beruflich motiviert, bei Mannern zu 71 Prozent, bei Frauen zu 60 Prozent (siehe Tabelle
4). Computerkurse wurden von knapp einem Viertel der Teilnehmerinnen belegt, um sie

fiir den Beruf nutzbar zu machen (darunter mehr Manner als Frauen).

Die Teilnahme an Fremdsprachenkursen war dagegen zu 70 Prozent auf3erberuflich
motiviert. In einer &hnlichen GrélRenordnung féllt die privat motivierte Teilnahme beztglich

des grol3en Bereiches der Geisteswissenschaften aus.
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TABELLE 4:
Weiterbildungsthemen und Anteil hauptsachlich beruflicher Kursteilnahme,
Juni 2003, in %; (Uber 15-jahrige Wohnbevélkerung mit Kursbesuch)

) ) Anteil: Hauptséachlich beruflicher
Ausbildungsbereich des

e [ s Anteil Grund der Teilnahme*
Gesamt Frauen Manner
Wirtschaft und Recht,
Sozialwissenschaften 16 % 89 %4
Erziehung 3 90 91 89
Ingenieurwesen, Ver-
arbeitendes Gewerbe und 8 89 86 91
Baugewerbe
Informatik 1 86 91 84
Gesundheits- und Sozialwesen 12 80 77 84
Computerbedienung 15 76 74 78
Landwirtschaft 2 67 61 71
Allgemeine Bildungsgange 8 65 58 75
Dienstleistungen 20 39 30 45
Geisteswissenschaften und
Kiinste 6 33 28 41
Fremdsprachen 9 30 25 39
Exakte Naturwissenschaften (0,4) 63 68 59
Biowissenschaften (0,2) 100 100 100
Mathematik und Statistik (0,2) 72 50 90
Gesamt 100 65 60 71
Anzahl absolut 1,436.500 937,2 420,8 516,4

*Rest auf 100 Prozent = ,hauptsachlich privater Grund der Teilnahme*
Quelle: Statistik Austria, MZ Juni 2003

Der Mikrozensus 2003 zum lebenslangen Lernen hat auch die thematischen Interessen
der Uber 15-jahrigen Wohnbevolkerung erhoben (siehe Tabelle 5). Beruflich-fachliche
Bildung rangiert zwar erwartungsgemaf bei den Erwerbspersonen an der Spitze der
Weiterbildungsinteressen, ebenfalls haufig werden aber auch die Ubergreifenden Themen

genannt.
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Die Anforderungen, die sich uns heute im beruflichen und auRerberuflichen Alltag stellen,
lassen keine scharfe Unterscheidung zwischen allgemeiner und beruflicher
Erwachsenenbildung zu. Nicht nur dass Querschnittqualifikationen (EDV, Sprachen,
Kommunikation/Konfliktbewaltigung u.a.) in allen Handlungsbereichen hilfreich sein
kénnen, die Existenz des Menschen im Kontext der vom Infotainment-Telesektor
bestimmten Meinungsbildung erfordert Personlichkeitsbildung und
Personlichkeitsstabilisierung weit Giber die Phase der Erstausbildung hinaus. Auch in und
nach der Lebensmitte sind Wertorientierung, Personlichkeit und Kommunikation
Schlisselfaktoren, die es zu pflegen gilt. Innovative Anséatze der Erwachsenenbildung, wie
z.B. die ,Kompetenzenbilanz® des Zukunftszentrums Tirol, das Kompetenzprofil
KOMPAZ" oder das Projekt ,Familienkompetenzen — Schlussel fir mehr Erfolg im Beruf*

fuRen auf Einsichten der zuvor skizzierten Art.

TABELLE 5:

Thematische Weiterbildungsinteressen in der Wohnbevdlkerung
nach Lebensunterhalt, in %

Interessengebiet

Erwerbstatig = Karenz | Arbeitslos | Pension Haushalt
(1. Nennung)

Berufliches Fachgebiet 25,2 13,3 16,6 2,1 6,8
Management,
) 2,3 0,4 11 0,1 0,5
Betriebsfihrung
Technik 3,9 - 4,4 2,1 0,1
EDV 15,1 16,0 20,0 12,3 11,2
Fremdsprachen 14,0 14,5 18,1 20,8 18,6
Gesundbheit,
11,0 17,8 10,6 24,1 29,6
Erndhrung
Persdnlichkeitsbildung 8.9 10,3 7,4 3,7 7,9
Sport 4,9 2,7 3,1 4,5 1,7
Kunst, Musik 3,3 4,8 2,7 7,9 5,7
Kommunikation,
; ; 2,2 3,7 2,3 0,6 0,6
Konfliktbewaltigung
Weiterbildungsinteressierte
1.720,6 55,4 83,2 310,0 167,5

(in 1.000)

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus, Juni 2003
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Aus der Absolvierung diverser BildungsmalRnahmen gezogene

berufliche und persdnliche Nutzen

Ein anderer Zugang, um die Komplexitat und Vielfalt der Erwachsenenbildungsmotivation
zu beleuchten, eréffnet sich mit der Analyse des Nutzens, den die Kursteilnehmerlnnen

mit der Absolvierung diverser Bildungsmaf3nahmen verbinden.

Der Wunsch, die Arbeit mit Absolvierung einer BildungsmaflRinahme besser bewéltigen zu
koénnen, ist im Durchschnitt der EU-15 zwar das haufigste in Verbindung mit dem Besuch
von Aus- und WeiterbildungsmalBhahmen genannte Nutzenargument, die ,personliche
Zufriedenheit” und die ,allgemeine Erweiterung des Wissenshorizonts* stehen dem aber

nur geringfiigig nach (siehe Tabelle 6).

In Osterreich und Spanien ist die ,personliche Zufriedenheit* sogar das am h&ufigsten
genannte Nutzenargument, allerdings mit geringem Abstand zu den ,beruflichen
Vorteilen®. ,Perstnliche Zufriedenheit* und der ,Erwerb von Allgemeinbildung” spielen
Uberall eine malgebliche Rolle in der Erwachsenenbildungsmotivation respektive im

Nutzen, der mit einer absolvierten BildungsmaRnahme verbunden wird.

Deutlich unter dem Landermittel liegt fir Osterreicherinnen das Nutzenargument des
Zeugniserwerbs, vermutlich weil die Erstausbildung bereits berufsspezifische Zertifikate
verleiht. Im Vereinigten Konigreich und in den Niederlanden mit ihren modularisierten
marktgesteuerten Weiterbildungsangeboten ist dieses Nutzenargument mit rund 30

Prozent deutlich hoher als in Osterreich (21 Prozent).

Darliber hinaus wird auch die soziale Begegnungsdimension der Erwachsenenbildung —
wie Insidern bestens bekannt — deutlich. Diese steht aber nicht in Kontrast zur beruflich
verwertbaren Bildung, wie der Befund zu den nordeuropdischen Landern zeigt. Der
soziale Charakter der Bildungsteilnahme verweist im Landervergleich auf die Lifestyle-

Komponente.
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TABELLE 6:
Bildungsbeteiligung und bildungsbezogene Nutzenargumente im europaischen Vergleich,

2003, in % ; (EU-Burgerinnen plus Norwegen und Island; n=18.007)
Aus- und Hauptnutzen der absolvierten Bildungsmaflinahme

Weiterbil- Neue Leute Personliche Mehr Allge-  Kann die  Zeugnis/

Land dungsbe- getroffen / Zufriedenheit meinwissen Arbeit besser Qualifikati

teiligung*  kennen erworben  ausfiihren ons-
gelernt nachweis
DK 51,9 37,4 50,0 38,8 40,9 25,7
FIN 48,9 38,5 26,5 44.4 42,3 22,6
S 47,3 40,2 32,1 38,3 41,5 20,0
NL 37,8 29,7 27,3 49,8 40,5 30,0
N 37,4 35,5 30,0 42,0 52,0 23,0
UK 35,9 32,0 41,4 30,7 42,8 29,8
A 33,0 29,0 37,1 35,9 36,1 20,8
D 31,4 31,9 33,1 28,7 47,5 16,5
30,6 28,0 35,0 27,8 44,1 29,1
IRL 27,7 34,1 40,0 26,8 33,3 24,9
25,6 35,3 31,2 39,9 33,5 21,4
E 22,3 32,9 39,7 39,6 35,3 30,7
I 21,9 35,5 35,7 45,8 36,9 17,6
F 18,9 35,3 33,9 31,9 36,2 28,7
EL 13,7 21,0 25,9 42,8 52,7 27,3
P 10,3 22,9 20,9 20,3 40,0 36,2
EU-15 27,9 33,2 35,7 35,3 41,1 24,0
Rangkorre- 1,00
lationen 0,66
zwischen 0,37
Teilnahme 0,34
u. Nutzen- 012
argumen-
ten -0,36

*im letzten Jahr; Wohnbevélkerung 25 Jahre und alter

Quelle: Eurobarometer; eigene Berechnungen
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Institutionelle Uberschneidungen allgemeiner und beruflicher

Erwachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung umfasst in Osterreich traditionsbedingt ein ,Sammelsurium® an
Institutionen, die ,auf unterschiedliche Interessen, Weltanschauungen und politische

Uberzeugungen* (Lenz 2005, S. 30) zuriickgehen.

Die gangige Unterscheidung zwischen der beruflichen und allgemeinen
Erwachsenenbildung markiert zwar herkdmmliche Grundlinien der institutionellen
Arbeitsteilung der gro3en Anbieter, ist aber zunehmend weniger trennscharf: Zum einen
inkludiert die berufliche Erwachsenenbildung z.B. auch Personlichkeitshildung,
Kommunikation und Fremdsprachen und zum anderen beansprucht die allgemeine
Erwachsenenbildung respektive deren Vertreterlnnen, durch die Vermittlung von
Basisqualifikationen Voraussetzungen fir berufliche Qualifikationen zu schaffen und damit
volkswirtschaftlich relevante Leistungen zu erbringen (die ,zu wenig anerkannt werden®,

wie zumeist betont wird).

Das Bildungsangebot fiir Erwachsene reicht aber (ber die gemeinnitzigen
Erwachsenenbildungsanbieter weit hinaus: Private zumeist kleine Weiterbildungsanbieter
sind mehr und mehr im Zunehmen begriffen und auch 6ffentliche Schulen,
Fachhochschulen, Universitaten und Privatuniversititen bieten mittlerweile Kurse,

Lehrgadnge und Studien an.

Um die Anbieterstruktur der Erwachsenenbildung in den Griff respektive ins Blickfeld zu
bekommen, ist daher nicht nur zwischen allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbildung,
sondern auch zwischen kursmaRiger und abschlussbhezogener (= auf offentlich
anerkannte Zeugnisse oder Diplome bezogene) Weiterbildung zu unterscheiden. In

Osterreich hat Weiterbildung mehr die Konnotation der beruflichen Erwachsenenbildung.

Die berufliche Weiterbildung ist umfassender als die betriebliche Schulung und die
betriebliche Weiterbildung. In Osterreich wiirde man durch die Einschrankung auf
betrieblich finanzierte und in der Arbeitszeit stattfindende Weiterbildung einen erheblichen
Teil der beruflichen Aus- und Weiterbildung Erwachsener ausschlielen (bspw. den weit
verbreiteten Kursbesuch am Abend oder am Samstag sowie die Schulen fiir Berufstatige).
Zudem gibt es flexible Mischformen der Investition von Zeit und Geld in Weiterbildung, bei

der sich Betriebe, Erwerbspersonen und 6ffentliche Hand beteiligen.

Die Datenlage zu den Anbietern und Veranstaltern von Erwachsenenbildung erlaubt es,

die Grundstrukturen naherungsweise herauszuarbeiten, wobei mehrere empirische
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Anndherungen erforderlich sind, um der Komplexitdt so gut wie mdglich gerecht zu
werden. So werden vorliegend einmal nur ,Kurse“ erfasst, das andere Mal (so in der
KEBO-Statistik) nur ,Teilnahmen* sowie auch ,Veranstaltungen®, die von kiirzerer Dauer

sind als Kurse.

Eine Annaherung an die Verteilung der kursartigen Weiterbildung bieten die Daten des
Mikrozensus, Juni 2003. Hier werden nicht , Teilnahmen*, sondern die ,Teilnehmerinnen*
(einmalige Erfassung) der Kurse — mit einer Durchschnittsdauer von 46 Stunden (2002/03)
— gezahlt, was durchaus von Einfluss auf die Verteilung nach Anbietern sein kann. Die
Veranstalter des zuletzt besuchten Kurses der rund 1,4 Millionen Kursteilnehmerinnen (in
einem Zeitraum von 12 Monaten), die im Juni 2003 befragt wurden, lassen sich grob

folgenden Anbieterkategorien zuordnen:

- betriebliche sowie betriebsnahe Einrichtungen der
Weiterbildung und Schulung

- Erwachsenenbildungsanbieter gemeinnitziger Art

- (zumeist kleine) private Bildungsanbieter und

- Schulen, Fachhochschulen, Universitaten etc.

Unter Berucksichtigung einer Vielzahl von Variablen, welche die Gelegenheitsstruktur der
Weiterbildung oder auch die Wahl des Bildungsveranstalters bestimmen (Geschlecht,
Alter, formale Bildung), schlagt sich die Variable ,Lebensunterhalt”, also die Stellung in der
volkswirtschaftlichen beruflichen und familialen Arbeitsteilung, besonders deutlich als
Differenzierungskriterium nieder. Die Anbieter von Erwachsenenbildung weisen deutlich
unterschiedliche Verteilungen je nach Funktion bzw. Position der Teilnehmerlnnen im

Berufs- oder Familiensystem auf (siehe Tabelle 7).

Die Weiterbildung der Erwerbstéatigen, die nach Angaben der Kursteilnehmerinnen zu 33
Prozent innerbetrieblich oder betriebsnah  stattfindet, hat ihre  externen
Veranstalterschwerpunkte zum einen in den Sammelkategorien ,Private Anbieter* und
~Sonstige Anbieter”, zum anderen in den Weiterbildungsanbietern der Sozialpartner. Aber
auch die Volkshochschulen kommen auf fast 7 Prozent der Kursteilnehmerinnen des

Beobachtungsjahres.

Die Kategorie ,Private Bildungsanbieter” weist bei den firmenexternen Bildungsanbietern

die grofdte Besetzung auf. Zu beachten ist allerdings, dass es sich hierbei um eine
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Sammelkategorie, d.h. eine Vielfalt von Anbietern unterschiedlicher GréRe und Aus-
richtung handelt, deren Anzahl nur unscharf erfasst ist>. In der Arbeitslosenschulung weist
das BFI den mit Abstand hdchsten Anteil auf.

In Summe kommen auch die 6ffentlichen Kursanbieter, wenn man die Schulen und die
Hochschulen zusammenfasst, bezogen auf non-formale Weiterbildung auf nahezu 9
Prozent der zuletzt besuchten Kurse. Bei den Schulen und Hochschulen ist vermutlich mit
einer gewissen Unscharfe der Beantwortung in Hinblick auf die Abgrenzung zwischen
.Kursen (non-formale Bildung) und abschlussbezogener Bildung (Lehrgange, Diplomstu-
dien, Schulen fir Berufstatige mit BMHS oder AHS-Abschliissen) zu rechnen.

% Die Anzahl der Weiterbildungsanbieter in Osterreich kann nur geschétzt werden. Markowitsch und Hefler z. B.
sprechen von 1.200 bis 1.500 (vgl. Markowitsch, Hefler 2005, S. 83).
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TABELLE 7:
Veranstalter von kursmafiger Erwachsenenbildung in den letzten

12 Monaten nach Lebensunterhalt*, Mikrozensusbefragung 2003, in %

Erwerbs- Arbeits- Haus- In In Gesamt
Veranstalter besuchter Kurse tétig los  haltsfih- Karenz Pension
rend
Eigener Betrieb 22,8 3,9 2,5 7,3 0,8 18,1
Hersteller-/Lieferfirma 7,0 25 14 53 2,6 5,8
Mutter-/Beteiligungsgesellschaft
) 2,8 - 0,2 53 - 2,2
des Betriebes
Private Bildungsanbieter 14,9 12,0 12,8 14,6 11,3 15,5
Sonstige Anbieter 12,8 14,1 23,0 16,9 22,6 14,7
Arbeitgeberverbéande, WIFI etc. 11,9 12,1 6,4 52 3,8 10,3
Arbeitnehmerverbande, BFI etc. 6,2 35,2 11,6 13,2 3,5 6,9
LFI-Landliches
. N 2,0 - 34 0,3 11,0 2,4
Fortbildungsinstitut
VWG-Volkswirtschaftliche
0,2 - 11 - 04 0,2

Gesellschaft

VHS-Volkshochschulen;

) ) i 6,6 10,2 19,6 9,3 31,3 9,0
offentliche Bildungsanbieter

Caritas, Rotes Kreuz 4,3 4,6 8,4 9,5 55 4,6
Bildungswerk 1,4 1,9 1,8 3,2 3,1 15
Schule mit Offentlichkeitsrecht 3,3 2,7 3,8 2,1 2,4 4,0
Universitéat, Hochschule 2,7 0,5 35 4,8 1,6 34
Fachhochschule 1,2 0,3 0,6 31 0,1 14
Gesamt 100,12 | 100,0 | 100,12 @ 100,21 100,0 100,0

Anzahl Kursteilnehmerinnen in
LG 1.095,1 494 57,3 171 96,5 | 1.436,5

*Die Kategorie ,Schiuler/-in, Student/-in“ wurde nicht in die Tabelle aufgenommen, galt der
Fokus doch allein der ,Erwachsenenbildung*.
Quelle; Statistik Austria, MZ Juni 2003

Durch die Aufgliederung der abstrakten Veranstalterkategorien nach ,Lebensunterhalt der
Kursteilnehmerlnnen® ergeben sich auch relevante Hinweise fiir die Deutung der Katego-
rien. Je nach Lebensunterhaltsstatus werden z.B. die Kategorien ,Private Anbieter" und

~Sonstige Anbieter* unterschiedliche Bedeutung haben. Bei den Erwerbstatigen dirften
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die ,Sonstigen Anbieter” z.B. vor allem doch private Anbieter sein, deren genauerer Status

den Teilnehmerlnnen nicht bekannt ist.

Eine andere Zahlweise liegt den Zahlungen der KEBO-Konferenz der Erwachsenenbil-
dungsanbieter Osterreichs zugrunde. Hier werden ,Teilnahmen* erfasst. Bei dieser Z&hl-
weise, die zudem nicht nur Kurse, sondern auch ,Kurzveranstaltungen“ mit einer bis vier
Unterrichtseinheiten beinhaltet, erscheinen die Anbieter allgemeiner Erwachsenenbildung

als die am haufigsten im Jahr 2002/03 frequentierten Veranstalter (siehe Tabelle 8).

TABELLE 8:
Anzahl der Teilnahmen an Erwachsenenbildung bei
KEBO-Verbandsmitgliedern, Arbeitsjahr 2002/03

Kurzveranstal-

VERBAND tungen 1 -4 Kurse Gesamt Sonderveranstal-
UED tungen
FORUM 530.692 158.805 689.497 381.180
VOV 79.454 469.149 548.603 262.428
ROBW 337.860 142.751 480.611 1,087.036
LFI 186.105 122.647 308.752 10.068
WIFI kA.? kA 291.190 kA
VOGB 135.444 110.332 245.776 281.879
ARGE BHO 86.561 117.605 204.166
BFI -- 160.917 160.917
VG-O 26.332 29.978 56.310 3.997
GESAMT (1,382.448) (1,312.184) 2,985.822 (2,026.588)
BVO Besucher 665.709

BVO Eingeschrie-
bene Benutzer

1,101.245?

1) UE = Unterrichtseinheit  2) Nicht inkludiert ~ 3) k.A. = Keine Angabe

Arge BHO = Arbeitsgemeinschaft der Bildungshauser Osterreichs;

BFI = Berufsférderungsinstitut Osterreich; BVO = Biichereiverband Osterreichs;
Forum = Forum Katholischer Erwachsenenbildung in Osterreich;

LFI = Landliches Fortbildungsinstitut; ROBW = Ring Osterreichischer Bildungswerke;
VG-O = Volkswirtschaftliche Gesellschaft Osterreichs;

VOGB = Verband Osterreichischer Gewerkschaftlicher Bildung;

VOV = Verband Osterreichischer Volkshochschulen;

WIFI = Wirtschaftsférderungsinstitut der Wirtschaftkammer Osterreichs

Quelle: 18. KEBO-Statistik (2003)
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Bei den Kurzveranstaltungen haben das Forum Katholischer Erwachsenenbildung und der
Ring Osterreichischer Bildungswerke mit groRem Abstand die meisten Teilnahmen zu
verzeichnen. Auch das Landliche Fortbildungsinstitut (LFI) kommt auf fast 190.000
Teilnahmen an Kurzveranstaltungen. Der Verband Osterreichischer Gewerkschaftlicher
Bildung weist 135.000 Teilnahmen aus. Hier zeigen sich die Wurzeln der dsterreichischen
allgemeinen Erwachsenenbildung in der Arbeit der politisch-weltanschaulichen Verbande

und der Kirchen.

Zusatzlich ist auffallig, dass bei den allgemeinen Erwachsenenbildungsanbietern eine
grolRe Teilnehmerzahl bei so genannten Sonderveranstaltungen zu verzeichnen ist.
Hierbei handelt es sich zumeist um kulturelle Veranstaltungen wie z.B. Ausstellungen,
Filmvorfihrungen, Bildungsreisen, Theaterauffiihrungen und
Musikveranstaltungen/Konzerte. Das beweist, welch groBen Wirkungsgrad diese

Institutionen besitzen.

Schlussfolgerungen

Was man im Beruf braucht, ist auch vielfach in der auRerberuflichen Existenz wichtig!"

Diese Einsicht ist, wie die Eurobarometerumfrage von 2003 zeigt, weit verbreitet.

Osterreicherinnen schatzen sich, ihre Computernutzung betreffend, mehrheitlich als
kompetent ein, im Hinblick auf die Beherrschung einer Fremdsprache tun das nur knapp
40 Prozent. In Bezug auf soziale Kompetenzen (Ausdrucksvermdgen, Initiative,
Organisation etc.) und auf den Umgang mit Menschen verschiedener Kulturen, aber auch
in Bezug auf die Fahigkeit, zu ,wissen, wie man lernt‘, verweisen die Kkollektiven

Selbsteinschatzungen auf einen Lernbedarf.

Rund 65 Prozent der Kursteilnehmerlnnen im Jahr 2002/03 geben hauptsachlich
berufliche Grinde fur die Weiterbildungsaktivitdt an. Fremdsprachen und
Geisteswissenschaften haben zu zwei Drittel persénliche Interessen als Motiv, bei der
EDV ist es nur knapp ein Viertel. Auch das Bildungsinteresse bezieht sich bei
Erwerbstatigen und anderen Bevdlkerungsgruppen auf die beiden genannten
Kompetenzen. Gesundheit, Ernéhrung und Sport und

Persdnlichkeitsbildung/Kommunikation sind weitere Themen von breitem Interesse.

Rund ein Drittel der (ber 25-jahrigen Erwachsenen nahm 2002 bis 2003 an
BildungsmalRnahmen teil. Als Nutzen absolvierter Erwachsenenbildungsmal3nahmen

werden in Osterreich personliche Zufriedenheit (37 Prozent), mehr Allgemeinwissen und
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berufliche Vorteile (jeweils 36 Prozent) am haufigsten genannt; etwas schwéacher wird im
Ruckblick das soziale Teilnahmemotiv angefiihrt (29 Prozent). Je starker das soziale
Teilnahmemotiv ausgepragt ist, desto starker fallt die Bildungsteilnahme Erwachsener

insgesamt im europdaischen Landervergleich aus (Lifestyle-Faktor).

Die Beteiligung an Erwachsenenbildung ist in den letzten 20 Jahren in Osterreich stark
angestiegen, trotzdem ist es — insbesondere migrationsbedingt — eher zu einem
Auseinanderdriften der Qualifikationsstruktur gekommen. Bei anhaltender Zuwanderung
werden Grundbildungsforderung sowie Aus- und Weiterbildung zu Schliisselstellen der
arbeitsmarktbezogenen und sozialen Integration werden. Wichtig wird es dabei sein, nicht
zu eng an beruflich-fachlicher Bildung anzusetzen. Grundbildung und Ubergreifend
verwertbare Schlusselqualifikationen bilden den Rahmen der Aneignung spezifischer

Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten.
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TABELLE A-1la:
Altersgruppenspezifische formale Bildung
der auslandischen Wohnbevélkerung, 2001

Alter in Pflicht- Kolleg = Aka- | Hoch-

Jahren sl Lehre BMS | AHS | BHS A demic [ Gesamt | Absolut
15 bis 19 89,5 55 20 28 0.2 0,0 0,0 0,0 100,0 @ 41.946
20 bis 24 47,0 283 54 13,7 3,5 0,2 0,2 1,7 100,0 H 55.351
25 bis 29 49,4 234 53 99 35 0,4 0,6 7,6 100,0 @ 73.859
30 bis 34 45,7 248 6,1 81 40 0,5 0,7 10,0 100,0 @ 84.711
35 bis 39 47,0 231 59 76 39 0,4 0,8 11,3 100,0 @ 76.619
40 bis 44 51,3 226 49 6,0 3,3 0,3 0,7 10,8 100,0 @ 58.520
45 bis 49 59,5 210 41 42 23 0,2 0,6 8,1 100,0 @ 55.416
50 bis 54 64,1 18,8 3,9 3,7 1,8 0,2 0,5 7,0 100,0 @ 45.598
55 bis 59 63,7 169 45 41 15 0,2 0,7 8,3 100,0 @ 26.324
60 bis 64 64,8 151 4,7 4.2 1,7 0,1 0,5 9,0 100,0 @ 18.785
65 bis 69 67,9 13,3 42 4.2 1,2 0,2 0,3 8,6 100,0 @ 12.008
70 bis 74 65,2 126 49 5,6 1,7 0,1 0,5 9,4 100,0  8.231
75 bis 79 58,4 132 79 73 22 0,2 0,5 10,4 100,0 5.524
80 bis 84 55,0 148 82 | 84 24 0,2 0,5 10,6 100,0 2.887
85 bis 89 59,8 148 73 80 15 0,2 0,4 8,1 100,0 @ 1.655
90 bis 94 67,4 93 57 94 08 0,2 0,5 6,8 100,0 647

95 u. &. 80,7 88 29 29 1,2 0,0 0,0 3,5 100,0 171
Gesamt 55,6 209 50 70 29 0,3 0,6 7,8 100,0 568.252

Quelle: Statistik Austria, 1SIS-Datenbank
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TABELLE A-1b:

Altersgruppenspezifische formale Bildung der inlandischen Wohnbevélkerung, 2001

Alterin  Pflicht- Kolleg Aka- Hoch-

Jahren | schule Lehre |BMS| AHS | BHS u.a. demie |schule Gesamt Abs.
15bis19 | 82,9 75 |45 43 0,8 0,0 0,0 0,0 100,0 | 442.011
20bis24 | 135 38,0 12,1 17,2 16,5 0,8 0,9 11 100,0 | 417.426
25 bis 29 12,4 41,7 1129 7,7 13,3 11 2,8 8,1 100,0 465.172
30bis34 154 | 415 149 5,6 9,8 1,1 2,4 9,3 100,0 | 583.570
35bis39 17,7 | 42,8 152 4,9 7,3 0,8 2,9 8,5 100,0 | 628.253
40bis44 = 20,3 @ 41,8 15,7 4,4 5,6 0,6 3,6 8,1 100,0 | 567.263
45bis49 | 244 | 41,7 14,3 3,7 4,0 0,4 4,0 7,4 100,0 | 469.791
50 bis 54 27,7 443 (12,4 3,2 3,6 0,4 2,4 5,9 100,0 468.937
55bis59 = 31,8 | 40,4 13,1 34 | 4,0 0,5 1,0 5,8 100,0 |425.941
60 bis 64 43,2 344 |11,7| 25 3,1 0,3 0,5 4,2 100,0 432.272
65bis69 | 539 29,0 88 24 2,3 0,3 0,3 3,0 100,0 | 320.588
70bis74 | 535 | 27,4 9,0 3,0 3,2 0,3 0,3 3,3 100,0 | 319.090
75bis79 | 594 | 20,7 10,3 2,9 2,5 0,3 0,3 3,6 100,0 | 284.616
80bis84 638 175 91 34 2,1 0,3 0,3 8B 100,0 | 148.355
85his89 680 @ 164 79 23 1,7 0,2 0,2 3,2 100,0 94.511
0bis94 | 705 | 162 7,2 1,8 15 0,1 0,2 2,5 100,0 36.608

95 u. &. 746 | 11,7 75 2,0 1,9 0,1 0,1 2,0 100,0 6.788
Gesamt 338 351 12,2 50 6,0 0,5 1,8 5,6 100,0 6.111.192

Quelle: Statistik Austria, ISIS-Datenbank
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Lebenslanges Lernen und Okonomisierung im
Bildungsbereich. Gemeinnltzige Erwachsenenbildung,

Prekarisierung und Projektarbeit
von Stefan Vater, VOV

Stefan Vater (2007): Lebenslanges Lernen und Okonomisierung im Bildungsbereich
Gemeinnutzige Erwachsenenbildung, Prekarisierung und Projektarbeit. Online im Internet:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/07-0/meb-ausgabe07-0.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 14851 Zeichen. Veré6ffentlicht Februar 2007. Dieser Beitrag wird
auch in der OVH Nr. 223, Janner 2007 erscheinen.

Schlagworte: Bildungstkonomie, Bildungspolitik, Lebenslanges Lernen, Standpunkte

Abstract:

Im Kommentar werden ausgehend von einer Betrachtung der aktuellen
Auseinandersetzungen um Bildung, die sich durch eine Uberbetonung der
wirtschaftlichen Verwertbarkeit auszeichnen, die Charakteristika ,6konomisierter"

bildungspolitischer Diskurse erértert.

Diskussionen iiber Okonomisierungstendenzen im Bildungsbereich und speziell im
Bereich der Erwachsenenbildung sind keine theoretische Fingeriibung oder eine
bildungspolitische Nischenbeschéftigung. Es geht um die Entwicklung von Bildung
und um die Veranderungen unserer Gesellschaften. Abwarten und — bildlich
gesprochen — Mitschwimmen mit dem Markt reichen nicht aus, Mitbestimmung,
Diskussion  und  bildungspolitische  Steuerung  sind  Notwendigkeiten
demokratischer, offener und innovativer Gesellschaften.
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Lebenslanges Lernen und Okonomisierung im

Bildungsbereich® Gemeinniitzige Erwachsenenbildung,

Prekarisierung und Projektarbeit

von Stefan Vater, VOV

Heutzutage wird vom Unternehmen Bildung gesprochen, von Kundinnen im

Bildungsbetrieb, von

Bedeutung der Beschaftigungsfahigkeit oder der

Entrepreneurship (des Unternehmertums) und es wird betont, die Wirtschaftlichkeit dirfe

nicht auBer Acht gelassen werden.

Niemand kann gegen einen sorgfaltigen Mitteleinsatz im Bildungsbereich protestieren

oder gegen eine effiziente Planung. Problematisch wird es allerdings, wenn

Profitorientierung, betriebswirtschaftliche, kurzfristige Effizienz, quantitative

Vergleichbarkeit und Bewertbarkeit zu den leitenden Faktoren der Bildungsplanung und -

praxis werden (vgl. Faulstich 2005). Dartber hinaus ist der ,Unternehmer‘ nach

Schumpeter keineswegs eine demokratische Vorzeigefigur. Er ist mannlich, innovativ,

ruhelos, fuhrend (= antidemokratisch), energisch und ohne alle gesellschaftlichen

Beschrankungen (vgl. Bandhauer-Schéffmann 2002).

Ich verzichte auf historische Ausfilhrungen zur Entwicklung des Begriffs Lebenslanges

Lernen von einer emanzipatorischen Kritik der Verschulung (beispielsweise der UNESCO)

hin zu einer fur die Sicherung des Wirtschaftsstandortes notwendigen Anpassung des

Humankapitals. Bildung wird in dieser Entwicklung zu einer Drohung, zu einer nicht

ausdifferenzierten, auf alle Lebensbereiche ausgedehnten, aber ausschlieZlich auf

Anpassung bezogenen Notwendigkeit fur alle, da ,wachsende Korruption, Gewalt,

Kriminalitdt und Eindringen von Mafiastrukturen in Wirtschaft, Sport, Medien und Politik,

vor allem aber eine stabilitdtsgefahrdende strukturelle Arbeitslosigkeit” (Dohmen 1996, S.

1f.) das Lernen als Uberlebensperspektive erzwingen, so stellt es sich zumindest bei

Gunter Dohmen (zur Kritik vgl. Vater 2005) dar. Erhalten blieben in den aktuellen

Bildungspapieren, vor allem in den Prdambeln, oft nur vage und schale Ankléange an die

emanzipatorische Terminologie der 1970er-Jahre (vgl. Hufer 2002).

' Dieser Beitrag wird auch in der OVH Nr. 223, Janner 2007 erscheinen.
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Auf globaler Ebene wird mit dem GATS (General Agreement on Trade in Services) der
WTO (World Trade Organisation) ganz eindeutig die Zielrichtung bestimmt: ein Ende der
offentlichen, gemeinniitzigen Bildung zugunsten der kommerzialisierten Dienstleistung

Bildung, zugunsten des Bildungsmarktes und der Ware Bildung (vgl. ATTAC 2004).

Was ist mit Okonomisierung gemeint?

Okonomisierung bezeichnet aus sozialwissenschaftlich-analytischer Perspektive eine
Tendenz, Bildungsfragen beinahe ausschlie3lich vor dem Hintergrund trivialisierter und
verkirzter neoliberaler L('jsungsanséitze2 und Theorien zu bearbeiten und zu diskutieren.
Okonomisierung bedeutet aber auch eine Dominanz neoliberaler-6konomistischer
Handlungsalternativen. Diese erscheinen plausibler und das durchaus auch im
alltaglichen Bereich. Ein einfaches Beispiel hierfiir findet sich in der Werbung einer gro3en
Elektrohandelskette: ,Geiz ist geill“ Das mag in der Werbung noch witzig wirken, aber wer

hat gerne geizige Nachbarlnnen, Arbeitskolleginnen oder Regierungsmitglieder?

In Schlagworten zusammengefasst, konnen folgende Tendenzen im Bereich der
Bildungslandschaft beobachtet werden (vgl. Vater 2006):

e Eingeschrankte Effizienzkriterien werden dominant: Gut ist, was sich rechnet!

e (Private) Konkurrenz statt (staatlicher) Steuerung: Nur der Wettbewerb tUber den Markt
kann verakrustete Strukturen aufbrechen und fir die nétige Qualitat sorgen!

e Setzung und Kontrolle der [...] Standards/Inhalte gemafl? den Anforderungen der
Wirtschaft

e Entdemokratisierung: Experten (real sind es meist ausschlie3lich Manner) sollen auf
der Basis vorgeblicher Notwendigkeiten entscheiden, Mitbestimmungsstrukturen
behindern die Effizienz. Auch Kundinnen haben im Unternehmen ja kein
Mitspracherecht, wenn sie Geld haben, kénnen sie kaufen.

e Budgetknappheit wird zur allgemeinen Richtschnur, die Staatsausgaben sollen sinken.

2 Zu den dkonomistisch-reduktionistischen Ansétzen der Bildungsokonomie vgl. Faulstich 2005, S. 11ff. Bildung
wird hier teilweise ausschlie3lich unter dem Fokus des erzielbaren (monetaren) Gewinns behandelt. Zur
Definition und Bedeutung des Neoliberalismus vgl. Gerhard Willke: Neoliberalismus. Frankfurt 2003.
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Im internationalen Vergleich lassen sich folgende Entwicklungen der Bildungsplanung

festhalten:

¢ Individualférderung statt Strukturférderung:
Die Instrumente sind Bildungskonten oder Gutscheine. Die Bildungsgutscheine
reichen meist nicht aus, um alle entstehenden Ausgaben zu decken, auf diese Art soll
die individuelle finanzielle Beteiligung gefordert werden. Empirischen Ergebnissen
(vgl. Balzer 2000, Jaich 2005) folgend, kann die Individualférderung weder generell
die Bildungsbeteiligung bildungsbenachteiligter Gruppen férdern, noch leistet die
Individualférderung einen wesentlichen Beitrag zu einer hohen Angebots-Qualitat, wie
es sich die Befurworterinnen einer Selbstverantwortung und Marktlogik erhoffen. Der
Schlissel der ©6konomietheoretischen Kritik sind die verzerrten Praferenzen der
Individuen und die illusionare Annahme einer vollstandigen und gleichen Information

fur alle Akteurlnnen.

e Freie Schulwahl und Auswabhl der Bildungstréger:
Freie Schulwahl im Grundbildungsbereich oder Konkurrenz von Bildungsinstitutionen
hebt jedoch die Angebots-Qualitdt gemeinhin nicht, sondern ermdglicht den materiell
und kulturell Reichen, sich und ihren Kindern die besten Ausbildungsplatze zu
reservieren. Internationale Erfahrungen aus Neuseeland oder auch Chile zeigen, das
School-Choice starke ethnische und soziale Segmentierungen forderte (vgl. Lohmann
2002, S. 97ff.). Im Bereich der Weiterbildung verdeutlichen diese Tendenz die teuren

Trainingsinstitute flr Spitzenkrafte.

Die Ablehnung der staatlichen Steuerung und der demokratisch-kontrollierenden
Offentlichkeit ist das Resultat eines beinahe blinden Vertrauens in das Gleichgewicht der
Markte. Jacques Saphir3 spricht in diesem Zusammenhang von den ,Theologen der
Marktwirtschaft* (Saphir 2006, S. 3). ,Politische Debatten werden heute oft durch
wirtschaftstheoretische Behauptungen und ,Selbstverstandlichkeiten’ vergiftet, die sich als
unbezweifelbare Tatsachen ausgeben und als ,objektive’ Aussagen daherkommen, die
Uber alle politischen Grenzen hinweg Giiltigkeit haben. Das hat zur Folge, dass manche
Themen — wie protektionistische MaRnahmen und die positive Rolle o6ffentlicher
Unternehmen oder staatlicher Eingriffe — von vornherein ausgeklammert werden® (ebda).
Der neoliberale Vordenker Friedrich Hajek hat die Effekte ja sehr deutlich formuliert: Die
Marktkrafte sind unveranderbare Naturgesetze einer darwinistischen Auslese (vgl. Willke
2003).

s Jacques Saphir ist Forschungsleiter an der Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales in Paris.
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Die Dominanz neoliberalen Denkens fuhrt zur Verstarkung der Segmentierungen im

Bildungsbereich: Die sich’'s leisten kénnen, wahlen gute Bildung. Entsolidarisierungen,

weniger Geld fur Bildung, schlechtere Bildungschancen und Abgabe der Verantwortung

der staatlichen, demokratisch kontrollierten Stellen sind die Effekte. Bildungsinteressierte

werden zu Konsumentinnen oder Kundinnen.

Sichtbare Nebenwirkungen sind Werbungen in Schulen, Werbungen fiir Schulen,

Outsourcing, Konkurrenz iber Benchmarks/Rankings, hohe Renditen am Bildungsmarkt,

Sponsoring, Public Private Partnership, die Verscharfung des Gegensatzes zwischen

verwertbarer und wertloser Bildung.

Die Auslagerung von Teilen der padagogisch-planenden Arbeit in Projekte

in der Erwachsenenbildung

Ab dem EU-Beitritt Osterreichs findet mit einer verstarkten Projektorientierung eine

Umstrukturierung

Veranderung der Arbeit der padagogisch-planenden

Mitarbeiterlnnen in den EB-Institutionen statt, eine Art Outsourcing (d.h. eine Delegierung

von Arbeit in institutionsexterne Strukturen).

Bei aller Wertschatzung der Qualitat vieler Projekte (beispielsweise im Bereich

Zeitgeschichte und Antisemitismus) oder auch der Dokumentationen missen doch

verschiedene Aspekte und Tendenzen kritisch festgehalten werden:

e Prekarisierung der Beschaftigungsformen in der Projektarbeit (Werkvertrage, ...)

¢ Managementtatigkeiten und birokratische Organisation bleiben in den Institutionen,

die eigentliche inhaltliche Arbeit wird ausgelagert (Outsourcing) und geht in gewisser

Weise fir die Institutionen — abgesehen von den Ergebnissen — verloren, da die

Projektmitarbeiterinnen in den seltensten Fallen langerfristig gebunden werden

kdnnen.

e Verunmoéglichung langerfristiger Planung, da Nachfolgeprojekte unsicher sind oder

selbst die Finanzierung der Fertigstellung der Projekte oft nicht geklart ist.
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Soziale Lage der Lehrenden in der Erwachsenenbildung

Neueren Theorien der Gesellschaftsanalyse zufolge befinden sich die europaischen
Gesellschaften® zumindest seit Beginn der 1980er-Jahre in einer Phase der Neuordnung
der Arbeit und der Arbeitsverhéltnisse. Diese Neuordnung wird als Abkehr von einer
fordistischen Produktionsform — mit festen Anstellungen, groRen Produktionsstandorten,
regelmafligen Lohnerhéhungen usw. — hin zu einer postfordistischen Gesellschaft
beschrieben. Die  postfordistische  Gesellschaft ist gekennzeichnet  durch
Produktionsschwerpunkte in spezifischen Bereichen der Dienstleistungen, Outsourcing,
wechselnde und prekére Dienstverhaltnisse, neue Formen der Armut (Working Poor),
aber auch durch eine groRere Selbststandigkeit der Beschaftigten. In Osterreich ist die
Zahl der atypisch Beschaftigten seit Anfang der 1980er-Jahre um das 3-fache gestiegen
(vgl. Ellmeier 2006, S. 16).

Prekaritat® bezeichnet — bezogen auf Beschéftigung — eine mobile und ungesicherte Form
der Beschaftigung. Prekére Beschéaftigungsverhaltnisse finden sich im Bereich der neuen
Selbststandigkeit, das heil3t konkret: Beschaftigungen ohne Anstellungsverhaltnis, ohne
Pensionssicherung, teilweise ohne Krankenversicherung, ohne Arbeitsplatz, illegale

Beschéftigungen, . . ..

Ein besonderes Problem fiir die Sozialwissenschaft ist die Unsichtbarkeit der Prekaritat:
Diese Menschen kdnnen nicht arbeitslos werden (im Sinne einer Anspruchsberechtigung),
sie konnen teilweise nicht einmal krank werden, weil sie nicht versichert sind, wenn sie

sich nicht selbstverantwortlich versichert haben.

Prekaritat ist keine Folge direkten Lohndumpings oder zumindest nicht nur. Prekaritat ist
die Konsequenz einer sich neu strukturierenden Arbeitswelt und Gesellschaft, die
gleichzeitig keine ausreichende sozialpolitische Regelungspraxis entwickelt. Kurz gesagt,

auch ein Effekt neoliberaler Politiken, die ein sozialpolitisches Reagieren ablehnen.

Und es verwundert nicht: Auch im Bereich der Erwachsenenbildung finden sich
prekarisierte  Gruppen. Eine Studie zur sozialen Lage der Lehrenden in
Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland zeichnet das Bild einer zum Teil die Existenz
bedrohenden Prekaritat (vgl. WSF 2005). Unter dem Gesichtspunkt der sozialen

Absicherung und der finanziellen Lage sind vor allem die hauptberuflichen Honorarkrafte

* Der Begriff Gesellschaften (Plural) steht in modernen Ansétzen der Gesellschaftstheorie fiir die Vielgestaltigkeit
und Uneinheitlichkeit gesellschaftlicher Systeme.
® Link: http://kulturrat.at/agenda/prekarisierung/begriff
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hervorzuheben, die sich tatsachlich zu einem groBen Teil — fast drei Viertel — in einer
prekaren Lage befinden. Der Anteil dieser Gruppe an allen Lehrenden in Deutschland
betragt knapp 20 Prozent, das sind rund 125.000 Personen. Die Haushaltseinskommen
der Lehrenden liegen zum Teil deutlich unter denen anderer vergleichbarer Gruppen.
Dennoch sind die Motivation und das Engagement der Lehrenden sehr hoch (vgl. WSF
2005, S. 9f.).

Zusammenfassung

Die Diskussionen uiber Okonomisierungstendenzen im Bildungsbereich und speziell im
Bereich der Erwachsenenbildung sind keine theoretische Fingeribung oder eine
bildungspolitische Nischenbeschaftigung. Es geht um die Entwicklung von Bildung und um
die Veranderungen unserer Gesellschaften. Abwarten und — bildlich gesprochen —
Mitschwimmen mit dem Markt reichen nicht aus, Mitbestimmung, Diskussion und
bildungspolitische Steuerung sind Notwendigkeiten demokratischer, offener und

innovativer Gesellschaften.
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Abstract

Im Artikel "Uberlegungen und Befunde zu einer LLL-Strategie in Osterreich"
werden elf Priorititen definiert, die die inhaltlichen Zielbereiche (wirtschaftlich,
sozial, politisch, kulturell) abdecken sollen: Finanzierung, Koordination,
Information/Beratung/Orientierung, Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung,
Anerkennung/Validierung nicht formal/informell erworbener Kompetenzen,
Marktversagen und Beteiligung, Sicherheit und soziale Integration,
Chancengleichheit, Politische Bildung/Teilhabe, "Outreach" und Foérderung,

Motivierung und Mobilisierung

Zu jeder dieser Prioritdten werden wesentliche Punkte des Wissensbestandes
(Fakten) und Bewertungen (Positionen) vorgestellt und durch méglichst im Internet

verfigbare Materialien unterfiittert.

Die einzelnen Bereiche werden in unterschiedlicher Ausfuhrlichkeit behandelt. Dies
spiegelt nicht so sehr den Wissensstand als die personlichen Spezialisierungen
des Autors sowie den wahrgenommenen Diskussions- und Forschungsbedarf rund

um eine Evidence Based Policy.
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Die folgende Abbildung, die auch die Verbindungen und Uberschneidungen
berlicksichtigt, versucht die Prioritaten systematisch zu ordnen.

e Motivierung/Mobilisierung

LLL

An- Prioritaten An-
erkennung S /i erkennung
Validierung « Soziale e Politische e Chancen- Validierung

Sibf{erheit/ Bildung/ gleich/
Qualitats- Integgation Partizipation hg'{ Qualitéats-
sicherung/ N 4 sicherung/
entwicklung \\ ,’ entwicklung
e “Outreach” < Marktversagen/

Information Forderung \{3et6i|igung’ Information
Beratung \ Vs Beratung
Orientierung N _ 4 Orientierung

Koordination

Faktenlage, Positionen und Fragen in den Prioritaten fur die
LLL-Strategie

von Lorenz Lassnigg, IHS

Folgend soll fiir die im Artikel ,Uberlegungen und Befunde zu einer LLL-Strategie in
Osterreich* vorgeschlagenen Prioritaten (Finanzierung, Koordination usw.) die
Faktenlage skizziert werden (es liegt in der Natur der Sache, dass das umfangreich
vorhandene Material nur selektiv prasentiert werden kann). Desgleichen wird versucht,
den aktuellen Stand der Positionierungen zu charakterisieren, die bei Entwicklung einer
ausgewogenen nicht-neo-liberalen LLL-Strategie zu beriicksichtigen sind.
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Der Schwerpunkt wird auf der Erwachsenenbildung liegen, wobei Weiterbildung und die
sog. allgemeine Erwachsenenbildung als Teilbereiche gesehen werden, die im Sinne

einer allgemeinen Strategie gleich wichtig sind.

Die Querschnittsprioritéaten betreffend, stehen technische Fragen im Vordergrund,
wobei es bei Qualitat und Information/Beratung/Orientierung v.a. um die Umsetzung geht,
wahrend bei der Anerkennung/Validierung ein dringender Entwicklungsbedarf vorhanden

ist.

In den beiden Hauptprioritaten (Finanzierung und Koordination) sind wesentliche Fragen

zu untersuchen, aber es sind vor allem politische Entscheidungen zu treffen.

Bei den spezifischen Prioritaten ist es wichtig zu betonen, dass einerseits zwischen den
Problemen des Marktversagens und der Beteiligung und andererseits zwischen den drei

sozialen und politischen Prioritaten eine Symmetrie hergestellt werden muss.

In allen diesen Fragen besteht Untersuchungs-, Klarungs- und Diskussionsbedarf.
Finanzierung

Faktenlage

Die Faktenlage im Bereich der Finanzierung der Erwachsenenbildung ist unzureichend
(wie auch im Bereich der Erstausbildung grof3e Intransparenz trotz vordergriindig grof3er
Datenmengen herrscht). Es gibt eine schwache Informationsbasis, keine regelmaRige
Datenerfassung und grof3e Unstimmigkeiten und Licken zwischen den vorhandenen
rezenten Erhebungen (CVTS-Unternehmensbefragung und Mikrozensus). Insbesondere
fur die privaten Beitrdge zur Erwachsenenbildung gehen die Schatzungen sehr weit
auseinander (vgl. Lassnigg, Vogtenhuber, Steiner, im Erscheinen; zu den Kosten der

Teilnehmerlnnen vgl. Schlégl, Lachmayr, Gutknecht-Gmeiner 2004).

Der Anteil an den Finanzierungsbeitrdgen, den die offentlichen Gebietskdrperschaften
leisten, ist jedenfalls gering (ca. 300 Mio. EUR, das sind je nach Schatzung 10-15% der
Gesamtausgaben aller Beteiligten) — das AMS gibt etwa das Doppelte aus. Zur Férderung
tragen am meisten die Betriebe bei (je nach Schatzung zwischen 540 Mio. und 1,2 Mrd.
EUR). Der Erhalt einer Férderung héngt aber von der jeweiligen Partizipation am
Arbeitsmarkt und an MaRnahmen der Weiterbildung sowie von der Qualifikation und vom

Status ab (wenig Qualifizierte und Selbststandige erhalten deutlich weniger).
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Umstritten ist, in welcher Verteilung von den betrieblichen Beitrdgen profitiert wird:
Konservative Schatzungen gehen davon aus, dass die Betriebe den grofdten Teil
finanzieren, dass sich die Ertrage aber je zur Halfte auf die Betriebe und die Beschaftigten
aufteilen. Das lasst auf eine Unterinvestition schlief3en, wobei die Finanzierungslicke im
Prinzip durch offentliche Zuschisse oder durch die Erhdéhung der privaten Beitrdge
geschlossen werden kann. Die Entscheidung tber die 6ffentlichen Beitrdge hangt von den

konkreten Aufwands- und Ertragsverhaltnissen sowie von der Kaufkraft ab.

Andere neue Schatzungen auf Basis besserer Daten ergeben im Vergleich zu den
konservativen Schatzungen viel hodhere Ertrage seitens der Betriebe durch
Produktivitatszuwachse, an denen die Beschaftigten aber nur teilweise durch
entsprechende Lohnzuwéachse partizipieren (z.B. fur GrofRbritannien vgl. Dearden, Reed,

van Reenen 2000).

Da davon ausgegangen wird, dass in der Wissensdkonomie das Humankapital einen
ertragsbringenden Wert der Betriebe darstellt, haben diese folgerichtig auch in dieses
Kapital zu investieren. Es gibt jedoch viele Befunde, dass die Betriebe nicht unbedingt
danach handeln. Markowitsch und Hefler (2005) haben fiir Osterreich (entsprechend
Befunden fiur Deutschland) Rickgénge und Anspannungen am betrieblichen Markt
festgestellt, wenngleich die Anbieter fur die Zukunft ein optimistisches Bild zeichneten (zu

Befunden aus européischen Daten vgl. Lassnigg 2005a).

Entsprechend stellen die EU-Kommission und auch die Mitgliedslander im Rat einhellig
fest: ,Es gibt kaum Anzeichen dafiir, dass die Gesamtinvestitionen der Arbeitgeber in die
berufliche Weiterbildung gestiegen sind. Es sind daher starkere Bemiihungen erforderlich,
die Arbeitgeber zu mehr Investitionen in diesem Bereich zu veranlassen.” (EU-Rat 2006,
C79/3; vgl. auch EU-Kom 2005, S. 6).

Wie oben gezeigt, gehen die empirischen Befunde tber die Kosten-Ertrag-Verhaltnisse in
verschiedene Richtungen: Dem Ansinnen des Mainstreams zufolge missten die
offentiche Hand und die Beschaftigten (in einem naher zu spezifizierenden
Mischungsverhaltnis) mehr investieren (vgl. OECD 2005), angesichts der grof3en
unkompensierten Produktivitdtsgewinne mussten die Unternehmen mehr investieren (vgl.

die oben zitierte Stellungnahme der EU).

Bei den Beschétftigten gibt es je nach Gruppe und Ertragsdimension Unterschiede (vgl.
Ok, Tergeist 2003; Lassnigg 2005a): Jingere und hdher Qualifizierte sollten eher selbst
beitragen, altere und weniger Qualifizierte sollten eher geférdert werden. Die Praxis zeigt

jedoch ein anderes Bild. Es gilt das Matthaus-Prinzip: Wer hat, dem wird gegeben!
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Tatsache ist, dass das vorhandene und vorliegend prasentierte Wissen zu all diesen
Fragen der Aufwendungen und Ertrage aus internationalen Studien oder anderen Landern

stammt, fiir Osterreich sind nicht einmal die Grundparameter bekannt.

Positionen

Hinsichtlich der Positionen zur Finanzierung herrscht Einigkeit Gber eine Aufteilung der
Finanzierung der Erwachsenenbildung zwischen o6ffentlicher Hand, Betrieben und
Individuen — die Anspriiche und Verpflichtungen der verschiedenen ,Parteien” sind jedoch

nicht ausdiskutiert.

Eine allgemeine Kompromissformulierung sieht vor, die Aufbringung zu je einem Drittel
auf die drei ,Parteien zu verteilen. Auf Osterreichs Status quo umlegt, ist kontrovers,
welcher ,Partei“ das AMS zugerechnet werden soll. Wird das AMS der 6ffentlichen Hand
zugerechnet, ist die Drittel-Lésung in etwa erfullt. Wird jedoch von der Funktion und
Aufbringung der AMS-Mittel ausgegangen, wére es eher gerechtfertigt, diese Mittel zu je
einer Halfte den Betrieben und den Individuen zuzurechnen. In diesem Fall mussten die

offentlichen Beitrage etwa verdoppelt werden, um die Drittel-Lésung zu erzielen.

Im Speziellen kénnen noch folgende Positionen markiert werden:

- Es herrscht eine gewisse prinzipielle Einigkeit darliber, dass das Nachholen
eines ersten Bildungsabschlusses offentlich finanziert werden soll. Die
finanziellen Implikationen sind jedoch nicht klar und der Mittelbedarf fir eine
effektive Umsetzung diirfte betrachtlich sein — woher nehmen?

- Die Finanzierungsstrategie ist nicht geklart. Es bestehen unterschiedliche
Praferenzen in Richtung Individualférderung vs. Institutionenférderung, wobei
eine begriindete Mischung sinnvoll erscheint — wie begriinden?

- Der Mittelbedarf ist nicht geklart. Es stehen verschiedene Forderungen im

Raum, die jedoch néaherer Begriindung bedirfen — wie viel brauchen wir?

Koordination

Faktenlage

Im Bereich der Koordination ist es schwieriger, eine geteilte Faktenlage herzustellen, da
die Einschéatzungen sehr von den Interessen abhangig sind und von der subjektiven
Positionierung im System bestimmt werden. Hier wére ein unabhangiger Blick besonders

wichtig.
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Aus der AuBenperspektive ist mit Bestimmtheit festzuhalten, dass die Systeme
unkoordiniert sind. Sowohl zwischen der Jugend- und Erwachsenenbildung als auch
innerhalb der Erwachsenenbildung (z.B. zwischen beruflicher und allgemeiner EB) besteht
im Sinne des Lifelong Learning Koordinationsbedarf, und auch das AMS als

Grol3nachfrager ist nicht systematisch eingebunden.

In Erganzung zu dieser allgemeinen Feststellung sind zwei weitere Aspekte besonders
klarungsbeddrftig:

Erstens wird haufig von einem ,Markt” gesprochen. Dieser ,Markt" ist jedoch sehr stark
institutionell Gberformt mit unklaren Auswirkungen auf die Effizienz und Gerechtigkeit:
90% der privaten Anbieter am betrieblichen Weiterbildungsmarkt stimmen der Aussage,
dass ,[...] offentlich basisfinanzierte Weiterbildungsanbieter starken Einflud auf das
Preisniveau” haben, in verschiedenen Abstufungen zu (vgl. Markowitsch, Hefler 2005, S.
88).

Zweitens werden haufig die Schwachen der Anbieterstruktur betont, insbesondere die
Probleme der (mangelnden) Professionalitat und der (steigenden) Prekaritdt der
Arbeitsbedingungen. Hier waren vertiefende empirische Untersuchungen sowohl zur
Klarung der Faktenlage (Wer subventioniert wen oder was in welchem Ausmafl3? Wo
bestehen Qualitatsméangel aufgrund von Unterinvestition?) als auch der Funktionsweise
des Systems (Wie funktioniert Information? Wie wirken Anreize?) notwendig, um die
Koordinationsprobleme zu identifizieren. Markowitsch und Hefler (2005) konnten
dokumentieren, dass 96% der Anbieter am betrieblichen Weiterbildungsmarkt der
Aussage, dass ,[...] andere Weiterbildungsanbieter unter Selbstkosten angeboten und
[das] Preisniveau gedrickt® haben, in verschiedenen Abstufungen zustimmten (vgl.
ebda.). Es waren das nach Aussage der Anbieter teilweise ,die anderen®, immerhin 40-
70% haben aber auch angegeben, derartige Strategien bis zu einem gewissen Grad
selbst angewandt zu haben, 10-15% taten dies sogar in einem nennenswerten Ausmaf
(vgl. ebda, S. 91).

Eine Starkung der Koordination stellt immer Fragen zu Kontrolle, Macht und Einfluss und
verandert die Positionen der Beteiligten. Wie man aus den Studien zur Innovationspolitik
in der Marktwirtschaft weil3, ist Kooperation oft oder meistens fiir die Beteiligten von
Vorteil. Die Wettbewerbssituation am Markt hindert aber zunédchst die Unternehmen

daran, Kooperationen zu suchen.

In einer Studie tber die Mdglichkeiten der Errichtung eines LLL-Systems in Wien und tber

den damit verbundenen Koordinationsbedarf haben wir genau dies gesehen: Die
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Akteurlnnen in der Weiterbildung geben sich eher mit dem Status quo zufrieden, als dass

sie sich von den Konkurrentinnen ,in die Karten schauen“ lassen (vgl. Steiner et al. 2002).

Es gibt Strukturen fur die Verteilung der Férdermittel (KEBO), teilweise gibt es Ansétze zur
Bildung von Netzwerken auf regionaler und Uberregionaler Ebene: z.B. die Territorialen
Beschéftigungspakte (vgl. Lassnigg 2004a, Huber 2003), das zitierte Landernetzwerk, das
Entwicklungskonzept der AG-Salzburger Erwachsenenbildung (2001) oder das Forum
Aktiver Arbeitsmarktpolitik in Oberésterreich (vgl. Steiner 2005). Mdglicherweise kdnnen
die EQUAL-Projekte Organisationskerne fiir die Koordination ausbilden. Es gibt auch
immer wieder Forderungen nach einer gesetzlichen Grundlage fir die

Erwachsenenbildung und es gibt Forderungen nach (teilweise betrachtlich) mehr Mitteln.

Inwieweit diese Strukturen Ansatzpunkte flr eine bessere Koordination sind, muisste
untersucht werden. Eine Analyse der neuen Bedingungen des LLL in Osterreich mit einem

starken Fokus auf die verschiedenen Akteurlnnen hat Werner Lenz (2003) durchgefihrt.

Das AMS tritt mit etwa einem Viertel bis einem Drittel des Finanzvolumens als
monopolartiger, aber immer auch regionaler  Auftraggeber mit  engen
marktstrukturierenden Vorgaben auf. Nachfragednderungen seitens des AMS kdnnen das
Volumen der Erwachsenenbildung stof3artig beeinflussen (das Volumen des AMS fir
direkte Kurskosten liegt etwa in der Hohe des geschatzten Volumens, das von den

Betrieben fur externe Anbieter ausgegeben wird; vgl. Markowitsch, Hefler 2005, S. 84).

Viele Entwicklungen sind im Gange, z.B. die Entwicklung einer Qualitatssicherung und
eines Qualifikationsrahmens zur Vergleichbarkeit der Qualifikationen (NQR), die
Koordinationsstrukturen erfordert. Die Notwendigkeit von Monitoringstrukturen sowie eine
zielorientierte Ausweitung der Fordermittel, insbesondere an die Institutionen, erfordern

ebenso Koordinierung.

Abbildung 1 versucht ein stilisiertes Bild der institutionellen Strukturen zu vermitteln, also
dessen, was koordiniert werden soll. Die vertikale Dimension gibt die Zahl der
unterschiedlichen institutionellen Kontexte an und die horizontale Dimension die regionale
Dimension in Form der neun Bundeslander, die v.a. im Bereich der Weiter-
/Erwachsenenbildung von wesentlicher Bedeutung sind. Zusétzlich wird fir jeden der
Kontexte eine sehr grobe Schatzung der Zahl der involvierten Anbieterinstitutionen

abgegeben.

Beide Aspekte sind nicht von vornherein eindeutig definiert, die Klassifikation héngt von

Einschatzungen der Funktionsweise der Systeme (Auf welchen institutionellen Ebenen
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liegt welches Gewicht fiir das Operieren der Systeme und fur Entscheidungen?) und auch
teilweise von der Datenlage ab (in mehreren Bereichen sind die Institutionen nicht so

einfach abgrenzbar).

Abbildung 1: Institutionelle Struktur des Bildungswesens in Erst-/Jugendbildung
und Weiter-/Erwachsenenbildung (stark stilisierte Darstellung)

Jugend/Erst- 13+ Mrd. EUR Erwachsenen/
Bildung EUR  Weiterbildung
~1,7 Mio. TN ~1,4 Mio. TN

Zahl der Institutionen (grob gerundet):
Unis FH-Stdo abPfl.S BMHS BPS Lehrbetr.l Betr WB AMS-DB Sozp. Off. Gmn priv. 2.BW FH

21 30 4850 950 150  40.000 :z.ooo+ (2.300) 200/ 300/ 1.900/1.200 200 18+
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( O ! © )
(¢ ob ¢ S oo &)
(@ o ¢ S #®oo O]
( ® o9 ¢ @ ¢ oo ¢ )
o L . ! .
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Hoch- Schul- Lehre! Betriebe AMS KEBO priv.A Schulen,
schulen (2-40) wesen (4-6) (9-10): n.institut. (9-10) (10x9=90) n.i. Hochsch.

Institutionelle Kontexte (“Koordinationssysteme”)
ERST/JUGENDBILDUNG WEITER/ERWACHSENENBILDUNG

Quelle: Eigene Darstellung, Daten von: Statistik Austria; FHR; AMS; KEBO; Markowitsch,
Hefler 2005

Zunachst kann man anhand der ,Teilnehmerinnen* und Finanzvolumina die gesamten
GroRenordnungen der Systeme und ihrer Teilbereiche einander gegeniberstellen.

Die globale GrofRenordnung der ,Teilnehmerzahlen® ist nicht so unterschiedlich, wohl aber

die Teilnahmedauer und damit die Finanzvolumina.
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Die Zahl der ,Institutionen liegt im Bereich der Erst-/Jugendbildung (E/JB) in der
Groflenordnung von 6.500 Schulen und Hochschulen (mit einer ganz starken
Konzentration bei den Pflichtschulen, die etwa drei Viertel der Institutionen ausmachen)
zuzuglich der Lehrbetriebe, deren Zahl ein Vielfaches ausmacht (fast 40.000, darunter

jedoch viele, die nur einen Lehrling beschéftigen).

In der Weiter-/Erwachsenenbildung (W/EB) ist die Zahl der Anbieter schwerer
abzugrenzen (da die leicht zuganglichen Angaben im Internet unterschiedlich sind und
Organisationen, Standorte oder ,Schulen” umfassen) und liegt in der GréRenordnung von
3.500 bis 4.000 spezialisierten Institutionen (darunter machen etwa die Halfte die sehr tief
regional gestreuten Bildungswerke aus, Uber die LFls existieren keine direkt zuganglichen
Informationen im Internet).

Die betrieblichen Anbieter in diesem Bereich (analog zu den Lehrbetrieben) sind nicht so
einfach abzugrenzen. Aus dem ,Continuing Vocational Training Survey (CVTS)" geht eine
hochgerechnete Zahl von nur ca. 2.000 Betrieben mit Giber 10 Beschaftigten im privaten
Sektor hervor, die zu einem hohen Anteil jedoch die Weiterbildung ,,outsourcen®, also nicht
selbst als Anbieter auftreten. Im Vergleich zur Zahl der Lehrbetriebe ist dies sehr gering,
da die Grundgesamtheit im CVTS nur 30.000 Betriebe mit mehr als 10 Beschéftigten in
der Privatwirtschaft ausmacht (vgl. WKO 0.J.).

Die institutionelle Struktur umfasst in unserer Darstellung 15 bis 56 institutionelle Kontexte
im Bereich der E/JB und 99+ institutionelle Kontexte im Bereich der W/EB, wobei folgende

Annahmen bzw. Phanomene zu beachten sind.
1) Es lassen sich verschiedene Formen institutioneller Kontexte unterscheiden:

Eine erste Form sind multipel koordinierte dezentrale Strukturen wie im
Hochschulbereich, in denen die Anbieter autonom sind und durch mehrere
Organisationsformen gesteuert werden (gesetzliche Vorgaben und entsprechende
politische und administrative Zusténdigkeiten und Mechanismen wie Entwicklungsplane
bzw. Leistungsvereinbarungen; ,Buffer“-Organisationen wie FHR oder Wissenschaftsrat;
und interne ,selbstorganisierte Organisationen wie Rektorinnenkonferenz, FHK, OH, ULV

etc.).

Eine zweite Form, die man als ,versaulte Hierarchie* mit (leichten) dezentralen Elementen
bezeichnen kann, besteht im Schulwesen. Hier gibt es eine unterschiedliche Mischung
von nationalen und regionalen politischen und administrativen Zustéandigkeiten, die nach
ihrer realen ,Wirksamkeit* zu typisieren waren. Offen ist, wie die Grundstrukturen im
Zusammenspiel zwischen Schulformen (z.B. BMS, BHS, BPS), Fachbereichen (z. B.
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technisch, kaufm/w., wirtschaftsberuflich), regionalen/lokalen Ebenen (Lander, Standorte)
und insbesondere Interessenvertretungen (GOD etc.) funktionieren (dies ist gegenwartig
ein Bereich informellen Wissens und politischer ,Kunst“-Kritik). In Bezug auf die LLL-
Entwicklung stellen sich Fragen im Hinblick auf die vertikale Integration (d.h. jeweils innere
Steuerungsfahigkeit) der institutionellen Kontexte und v.a. auch im Hinblick auf ihre
horizontale Anschlussfahigkeit/SchlieBung (d.h. inwieweit sind Querverbindungen

zwischen den Bereichen und insbesondere nach auf3en vorhanden und moglich).

Eine dritte Form ist die dezentrale schwach koordinierte Autonomie v.a. im Bereich der
KEBO, die vermutlich am besten beschrieben werden kann als eine lose Ansammlung von
interessengesteuerten landerspezifischen Konglomeraten von teilweise miteinander im
Wettbewerb stehenden Verbanden unterschiedlicher Starke. Hier wurde in den letzten
Jahren eine ohnehin schon lose Struktur noch weiter aufgeldst mit fragwirdigen

Konsequenzen fir eine strategische Entwicklung.

Eine vierte Form ist schlieB3lich der unkoordinierte Markt, in dem einerseits die Betriebe
gleichzeitig als Anbietende und Nachfragende auftreten und andererseits die privaten for-

Profit Anbieter bestehen.

Als eine funfte Form der Koordination kénnte man den durch das AMS koordinierten
Markt sehen, der durch verschiedene Mechanismen koordiniert wird: Auftragsvergabe
nach Qualitatsrichtlinien, Forderung am ,freien Markt®, Information durch die AMS-
Weiterbildungsdatenbank (mit Infos Gber ca. 2.300 Anbieter), verschiedene Formen von
weiterbildungsbezogenen Angeboten fir Unternehmen (Qualifizierung fir Beschéftigte,
Stiftungen, Qualifizierungsberatung, Flexibilitaétsberatung). Dieser Bereich ist ebenfalls
regionalisiert und verfligt mit den Territorialen Beschaftigungspakten (TEPS) Uber ein auf
Landesebene koordinierendes Element, das nach Evaluierungen v.a. die Koordination von
AMS und Landerpolitik/-verwaltung verbessert hat. Ahnlich wie beim Schulbereich stellt
sich hier die Frage nach dem Verhaltnis zwischen vertikaler Integration und horizontaler
Anschlussfahigkeit/SchlieBung, wobei die Besonderheit auch darin besteht, dass die

koordinierende Institution auf3erhalb des Bildungswesens angesiedelt ist.

2) Ein weiteres Merkmal der Gesamtstruktur besteht in der unterschiedlichen Gewichtung
der regionalen Aggregationsebenen Bund-Lander-Standorte in den verschiedenen

institutionellen Kontexten.

Hier gibt es viele Anzeichen fir eine Unausgewogenheit in der Struktur, die eine

Koordination mehr oder weniger unmdglich machen. Beispiele sind:
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die Anschlussstellen zwischen den 6ffentlichen und privaten/privatrechtlichen Tragern, fir

die in vielen Bereichen keine koordinierenden Vorkehrungen bestehen (offensichtlich

kénnen hier Vorschriften nicht funktionieren, der Markt hat ebenfalls seine Probleme,

daher werden vermutlich intermediare Strukturen erforderlich sein);

die Verteilung der Zustandigkeiten, die gegenwartig auf jeder Ebene eine wirksame

Koordination behindert (auf Bundesebene fehlen die Legitimation und der Durchgriff, auf

Landesebene sind E/JB und W/EB so getrennt organisiert, dass Ubergreifende

MafRnahmen nicht stattfinden, die Mdoglichkeiten und Handlungspotenziale der lokalen

Ebene sind so verstreut und unklar, dass ihre strategische Nutzbarmachung sehr begrenzt

bis unmdoglich ist).

Positionen

Der Vorschlag der Errichtung von Koordinierungsgremien (LLL-Rat, WB/EB-Rat) stellt

einen wichtigen Eckpunkt des Konzeptes fur eine LLL-Strategie dar.

Wesentliche Grinde, warum Koordination fir die Entwicklung des LLL nétig erscheint,

ist/sind:

die Vielzahl der involvierten Akteurlnnen in unterschiedlichen institutionellen

die seit langem bekannten Kooperations-Hemmnisse zwischen verschiedenen
Bereichen der offentlichen Verwaltung mit abgegrenzten Zustandigkeiten (v.a.
zwischen verschiedenen Ministerien);

die Tendenz zur Dezentralisierung;

die unterschiedlichen Organisationsformen in Erst- und Weiterbildung etc.

In dieser grob skizzierten Grundstruktur wirksame Koordination zu etablieren, erfordert

sorgfaltige Uberlegungen und vermutlich auch weitere Klarungen.

Jedenfalls erscheint es plausibel, dass die Koordinationsaufgaben der Gesamtstrategie

von den Koordinationsaufgaben im Bereich der Weiter-/Erwachsenenbildung getrennt

wahrgenommen werden sollten, da sonst eine unheilbare Vermischung von Problemen,

Akteurlnnen, Interessen und politischen Praferenzen droht.

Wesentliche Fragen fir die Errichtung von Koordinationsstrukturen sind:

1) Wie ist eine ausgewogene und wirksame Architektur zu finden?
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Dafir ist/sind:

- erstens die Koordinationsaufgaben zu definieren (méglicherweise ausgehend
von den Leitlinien im Konzept fur eine LLL-Strategie und angereichert um die
angesprochenen Teilbereiche und Prioritaten);

- zweitens die Abgrenzung bzw. die unterschiedliche Problem-,
Aufgabenstellung zwischen den beiden Bereichen: LLL-Gesamtstrategie und
W/EB klarer zu machen;

- drittens die Ziele und der operative Zeithorizont zu klaren (wesentlich ist
dabei der Aspekt einer zusatzlichen bzw. spezialisierten 6ffentlichen
Forderung in den verschiedenen Teilbereichen — gibt es eine
Verteilungsmasse oder nicht?);

- viertens Schnittstellen und Anbindungen zu anderen ,verwandten“ Initiativen
auszuloten (z.B. EU-Bildung 2010, EQR-NQR und verwandte Aktivitten,

Innovationspolitik, Beschaftigungspolitik).

2) Wie soll die ,Akteurskonstellation” jeweils aussehen?

Die Akteurlnnen in der LLL-Gesamtstrategie sollen politisch-strategische Aufgaben
wahrnehmen. lhre Produkte sollen letztlich dazu fuhren, dass die lokalen Akteurlnnen die
angestrebten Ergebnisse erreichen. Diese Ergebnisse sollen sowohl begriindet als auch
geteilt sein. Eine Mischung aus politischem Gewicht, unabhangigem Sachverstand und
operativer Steuerungserfahrung wéare dafiir notwendig. Die vielféltigen und verstreuten
Interessenspositionen missen artikuliert und nachvollziehbar wahrgenommen werden,
aber sollten vermutlich nicht direkt vertreten sein. Dies verweist auf die Koordination im
Bereich der W/EB. Hier stehen eher operative und professionelle Aufgaben an. Durch die
Struktur sollte gesichert werden, dass ein Interessensausgleich im Sektor stattfindet,
wobei dies eher durch ,Vorfeldstrukturen“ geschehen sollte als im Koordinationsgremium
selbst. Klare Vorgaben, Transparenz und Vertrauen waren hier vermutlich die wichtigsten
Aspekte. Eine sinnvolle Balance zwischen Expertise und Interessensvertretung ist eine

wesentliche Herausforderung fir diese Struktur.

Information/Orientierung/Beratung

Faktenlage
Das vorhandene System wurde in den letzten Jahren zwei Mal von der OECD evaluiert.
Seine Schwachen sind klar: Es ist zu informationslastig, gibt zu wenig Beratung und

Orientierung, ist zu wenig zugéanglich, es gibt zu wenig Angebote flir Beschaftigte, es gibt
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mangelnde Information im Weiterbildungsbereich, mangelnde Professionalitét und

mangelnde Qualitatssicherung (vgl. Lassnigg 2005b; Lassnigg 2006a).

Es sind klare umsetzungsorientierte Konzepte auf OECD- und EU-Ebene vorhanden
(Abbildung 2; vgl. OECD 2004, CEDEFOP 2005, ICG o0.J.), und es gibt eine
EntschlieBung des Rats (vgl. EU-Rat 2004) und ein Handbuch der Kommission (vgl. EU-
Kom 2005). In den letzten Jahren hat sich die internationale Forschung in diesem Bereich
rapide entwickelt (vgl. Sultana 2004; Watts, Sultana 2003), GrofR3britannien kommt eine
Vorreiterrolle zu (vgl. Higginbotham, Hughes 2006).

Abbildung 2: Lifelong Guidance It. CEDEFOP-Vorschlag

Principle:
Zuganglichkeit
Principle: . e transparency
Forderung Fahigkeiten Guidance - friendliness, empathy
e empowerment ermdglicht Burgerinnen in jeder « availability
* active involvement Lebensphase * accessibility
(lifelong) e responsiveness

ihre Kapazitaten, Kompetenzen und Interessen,

Principle: zu identifizieren um sinnvolle Bildungs- und
Burgerinnen i. Mittelpkt} Berufsentscheidungen zu treffen T—
« independence und ihre individuellen Lebens- Principle:
« impartiality plane aktiv zu organisieren Quahtatsgcherung
- confidentiality * appropriateness of
« equal opportunities In allen Lebensbereichen guidance methods
« holistic approach wo diese Kapazitaten und Kompetenzen | © continuous

gelernt oder gebraucht werden iImprovement

(lifewide). e right of redress

e competent staff

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis von: CEDEFOP 2005, ICG o.J.

Positionen

Die Kritik scheint in Osterreich im Prinzip angekommen zu sein, und es gibt
verschiedenste Entwicklungsinitiativen, deren Zielgerichtetheit und Wirksamkeit im
Rahmen der LLL-Strategie zu prufen waren. Die Elemente der ,Lifelong Guidance” in

Abbildung 2 kénnen hier als Checkliste herangezogen werden.
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Wichtige Punkte der Forschung und Diskussion sind:

- Zielgruppen, unterschiedliche Zuganglichkeit, unterschiedliche Instrumente
(vgl. Sampson, Palmer, Watts 1999)

- Beratung fir &ltere Menschen (vgl. Ford 2005)

- Arbeitsplatznahe Beratung (vgl. Unwin 2004; Hughes et al. 2005; DGB 2006)

- Evaluierung (vgl. Connexions 2001; DGB 2006)

- Nutzung von IKT (vgl. Watts 2005)

Qualitatssicherung/-entwicklung

Faktenlage
Insgesamt besteht eine unzureichende Informationsbasis Uber die Qualitat im

Osterreichischen Bildungswesen,

- fur das Schulwesen gibt es seit Jahren ein umfassendes Konzept, das nun
teilweise weiterentwickelt und umgesetzt wird (vgl. Lassnigg 2003a; Eder et
al. 2002; QIS; QIBB);

- im Hochschulwesen gibt es viele Ansatze der Qualitatssicherung (FHR,
uUnistg).

- Im Bereich der Erwachsenenbildung zeigt eine Erhebung eine gewisse
Verbreitung von Qualitatsmodellen (vgl. OIBF 2004), die stark auf
institutioneller Ebene angesiedelt sind und auf selbst entwickelten Konzepten
beruhen.

Positionen

Die Notwendigkeit der Qualitatssicherung/-entwicklung (QS/QE) ist unumstritten,
insbesondere ist in der WB/EB die Professionalisierung schwach ausgepragt. Seit Jahren
wird dem Thema der Qualitdtsentwicklung wesentliche Aufmerksamkeit zugewandt (vgl.
Koller, Kloyber 2000; Koller, Kloyber 2001). Die Weiterbildungsakademie (WBA) ist ein
neuer Ansatz zur Weiterentwicklung in diesem Bereich. Ziemliche Einigkeit herrscht
dariiber, dass insbesondere fiir die Vergabe o6ffentlicher Férderungen ein standardisiertes
System von QS/QE als Kriterium dienen soll. Uber die Ausgestaltung eines derartigen

Systems besteht weniger Einigkeit.

Generell liegen in den Positionen Widerspriiche zwischen ,Marktorientierung” und

institutionellen  Strategien (Wettbewerb vs. Infrastrukturférderung). Fir beides ist
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Qualitatssicherung essenziell, um den Akteurlnnen entsprechende Informationen zur

Verfligung zu stellen.

Anerkennung/Validierung von nicht formal oder informell erworbenen

Kompetenzen

Faktenlage
Dazu ist eine OECD-Studie im Gange. Bisher sind derartige Verfahren in Osterreich nicht
bis schwach entwickelt. Bei der Berufsreifepriifung stellt sich die Frage, ob die

Anerkennungs-/Validierungskomponente ausreichend ist.

Positionen

Es gibt auf EU-Ebene und internationaler Ebene einige Entwicklungen (z.B. EC-Com
2004, CEDEFOP 2000). Im Zusammenhang mit dem Nationalen Qualifikationsrahmen
(NQF) sollen diese Ansatze weiterentwickelt werden, aber die Prioritat dieser Aktivitaten
ist bisher nicht festgelegt. Es gibt bislang auch keine ausgepragten Vorstellungen dariber,
wie ein derartiges System in Osterreich aussehen konnte. Hier besteht vordringlicher

Entwicklungsbedarf.
Marktversagen und Beteiligung

Faktenlage

In kaum einem Bereich sind ,Fakten* und ideologische Positionen so untrennbar
vermischt wie in der Frage der Anwendung von Marktprinzipien im Bildungswesen. Es gibt
eine gewisse ,natirliche Abneigung gegen den Markt und auch gegen die
Okonomisierung innerhalb des Bildungswesens. Dabei geht es um fundamentale Fragen
der Zielbestimmung und Abgrenzung des Bildungswesens in seinem Selbstwert und in der
Gewichtung seiner verschiedenen gesellschaftlichen Funktionen (vgl. Galter, Kalcsics
2002).

Diese Auseinandersetzungen liegen auf mehreren Ebenen, die auch in der Diskussion
vermischt werden und zu Missverstandnissen fihren:

Erstens geht es um die Funktionsbestimmung der Leistungen des Bildungswesens, wenn
man so will, zwischen den Polen des traditionell ,hoheitlichen Aktes* und einer
wirtschaftlichen Dienstleistung. Wenn man die beiden Pole nicht akzeptiert, muss etwas
dazwischen gefunden werden. Es ist jedoch (noch) nicht wirklich klar, was das sein kann.
Professionalisierung ist wichtig, aber die Anwendbarkeit dieses Begriffs im Bildungswesen

ist auch nicht klar (bisher spricht man von ,,Semi-Profession®).
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Zweitens geht es um die Formen der technisch-organisatorischen Bereitstellung von
Bildungsleistungen. Um das geht es in den 6konomischen Debatten, wobei auch die

Wertung der ,Bildungsguter* mitschwingt.

In der Debatte gibt es auf der einen Seite fundamentalistische Marktideologlinnen
(,Staatsfeinde”), auf der anderen Seite fundamentale Gegnerlnnen der Ausdehnung von
Marktprinzipien (Okonomisierung). Diese fundamentale Gegeniiberstellung der Positionen

verhindert eine graduelle und pragmatische Betrachtung der Marktmechanismen.

Teilweise wird jede 6konomische Betrachtung der fundamentalistischen neo-liberalen
politischen Ideologie zugerechnet (vgl. Lassnigg 2003b). Gleichzeitig wird die tatsachliche
Verbreitung des Marktmechanismuses in der &sterreichischen Erwachsenenbildung
vielfach Uberschatzt. Eigentlich weil3 man nicht wirklich, wie der Markt mit den
institutionellen Formen  zusammenwirkt. Fur die Etablierung  wirksamer
Fordermechanismen musste dies aber naher untersucht werden. Auf dieser Basis kann
dann pragmatisch entschieden werden, welche Probleme durch Marktmechanismen

geldst werden sollen und welche nicht.

Aus 6konomischer Sicht sind politische Interventionen begriindet, wenn Marktversagen
vorliegt. Dieses liegt vor, wenn allgemeine gesellschaftliche Ziele durch den Markt nicht
erfullt werden oder wenn Angebot oder Nachfrage nicht ausreichend sind, etwa aufgrund
von Informationsproblemen oder weil die Ertrage nicht den Investitionen entsprechend
realisiert werden kdnnen (Externalitdten) oder bei Differenzen zwischen privaten und

sozialen Ertragen.

Es ist also auch aus 6konomischer Perspektive klar, dass der Markt nicht alle Probleme
(sinnvoll) I6sen kann. Es ist (letztlich politisch) zu entscheiden, welche Probleme wie zu
I6sen sind. Hier sind vorrangig politische, soziale und kulturelle Probleme angesprochen,
die jedoch durch pauschale Marktkritik auch nicht gel6st werden. Selbst in jenen
Bereichen, in denen der Markt im Prinzip funktionsfahig ist, v.a. im wirtschaftlichen

Bereich, ist er kein Allheilmittel.

Im Bereich der Erwachsenenbildung geht es bei Marktversagen hauptsachlich um Fragen
mangelnden Angebots, ausreichender Qualitdt oder um ,zu wenig* kaufkréaftige
Nachfrage. Dies ist im Prinzip empirisch feststellbar. Anstrengungen in diese Richtung
sind jedoch kaum vorhanden und beim herrschenden Daten- und Informationsmangel

schwer zu bewerkstelligen.
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Daher wissen wir in Osterreich Uber das ,Marktversagen® im Bereich der
Erwachsenenbildung empirisch nichts, auch Bedarfsuntersuchungen sind nicht

systematisch und ausreichend konkret vorhanden.

Positionen

Beim Review-Team der letzten OECD Prifung ist von den besuchten Institutionen und
Stakeholdern ein klares Bild signalisiert worden. Der Vorsitzende W. Norton Grubb meinte
im abschlieRenden Expertinnenhearing als Antwort auf eine Frage des Verfassers:
,Niemand in Osterreich hat von einem ungedeckten Bedarf in der Erwachsenenbildung
gesprochen.” — Ist das wahr? Wie ist es beispielsweise zu werten, wenn in einer EU-
Befragung nur 35% der Respondentinnen keine Hinderungsgriinde fir ihre Beteiligung an
Erwachsenenbildung angeben. Auch wenn dieser Wert besser ist als der EU-Durchschnitt

mit 29%, was ist mit den anderen 65%?

Vorhandene Datenauswertungen beruhen auf globalen Einschatzungen: Die
Beteiligungsquoten liegen in Osterreich (iber dem EU-Durchschnitt und steigen
Uberdurchschnittlich (vgl. Schneeberger 2005), wenn man jedoch die Lander mit hohen
Quoten als Referenz heranzieht, besteht deutlicher Handlungsbedarf (vgl. WIFO 2006).
Auch die Sozialpartner und die Industriellenvereinigung betonen den bestehenden
Weiterbildungsbedarf und die Notwendigkeit von Malnahmen (vgl. Beirat 2006;
Industriellenvereinigung 2004; Schutti 2006).

Die Institutionen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung unterstreichen die Notwendigkeit
der institutionellen Unterstitzung und Starkung und kritisieren den Trend hin zur
Reduzierung der institutionellen Forderung zugunsten von Projektfinanzierungen (vgl.
Bisovsky 2006).

Sicherheit

Fakten

Mit dem neu in der EU-Politik durchgesetzten Konzept der ,Flexicurity* hat Sicherheit
wieder eine hdhere Bedeutung im politischen Mainstream bekommen. Der Europaische
Beschaftigungsbericht 2006 hat diesem Thema ein Kapitel gewidmet und darin die
zentralen Konzepte der Flexicurity operationalisiert und im EU-Vergleich ausgewertet (vgl.
EIE 2006).

Abbildung 3 zeigt die Klassifikation der Lander auf den beiden Achsen Flexibilitat und

Sicherheit. Flexibilitait wird gemessen am Kindigungsschutz und Sicherheit an der
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GroRRzugigkeit der Arbeitslosenunterstiitzung in Verbindung mit dem Ausmald an Aktiver

Arbeitsmarktpolitik.

Abbildung 3: Mapping der EU-Lander nach den beiden Dimensionen Flexibilitdét und
Sicherheit

m PCA: Country scores along security and flexibility/employability
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Sources: DG EMPL calculations from Eurostat and OECD data.

Quelle: EIE 2006, Hervorhebung Lassnigg

Osterreich liegt wie so oft in der Mitte (in einer Gruppe mit Frankreich, Belgien und
Deutschland).

Abbildung 4 illustriert die Grundinformationen fiir Osterreich im Vergleich zu den EU-
Landern. Die Sicherheit ist in Osterreich objektiv und subjektiv mittel bis hoch ausgepragt,
die Flexibilitat ist mittel ausgepragt. Die durchschnittliche Dauer eines Dienstverhéltnisses
liegt (immer noch) bei 10 bis 11 Jahren. Etwa 45% der Beschaftigten befinden sich in
Dienstverhdltnissen von mehr als 10 Jahren Dauer (beides deutlich Uber dem
Erwartungswert aufgrund der Intensitat des Kiindigungsschutzes), und die Umschlagsrate
der Beschéftigung liegt deutlich unter dem Erwartungswert.
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Der Flexibilitatsbedarf konzentriert sich teilweise auf bestimmte Gruppen, die nicht
standardisierte Beschaftigung steigt, aber der Anteil mit befristeten Vertragen liegt unter

dem Erwartungswert.

Trotz der vergleichsweise geringen Arbeitslosigkeit ist die Passive Arbeitsmarktpolitik
Uberdurchschnittlich ausgeprégt. Die Aktive Arbeitsmarktpolitik als zentrales Instrument
der Sicherung ist unterdurchschnittlich ausgepragt mit deutlichem Schwerpunkt auf
Qualifizierung. Gemessen an den Landern mit hohen passiven und aktiven MaBhahmen
und standardisiert auf das AusmaR der Arbeitslosigkeit ergibt sich fir Osterreich eine

betrachtliche Liicke bei den Ausgaben fir die Arbeitsmarktpolitik.

Hier liegt die Verbindung zum Lifelong Learning: Es stellt sich die Frage, wie die
Ausbildung im Rahmen der Aktiven Arbeitsmarktpolitik im Sinne des Flexicurity-Ansatzes
weiterzuentwickeln wére. In der EU-Auswertung zur Flexicurity wird ein betrachtlicher
zusatzlicher Mittelbedarf geschatzt. Mehr als 1% des BIP missten zusatzlich fur die Aktive
und Passive Arbeitsmarktpolitk ausgegeben werden, wenn die drei jeweils
~groRzigigsten” Lander erreicht werden sollten — das wirde fast eine Verdoppelung der
Ausgaben bedeuten (vgl. EIE 2006, S. 98-99). Andererseits sind die
Ausbildungsmafinahmen ein wesentlicher Bestandteil der Arbeitsmarktpolitik, aber ihre
Wirkungen sind unklar, und letzte Entwicklungen in Richtung politisch bestimmter,
sprunghafter, ungeplanter Ausweitungen sind fragwuirdig (vgl. Lassnigg 2006b).

Abbildung 4: Merkmale der ,Flexicurity"

a) Kiindigungsschutz und Ersatzrate der Arbeitslosenversicherung
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b) Sicherheitsgefiihl in Abhangigkeit von Kindigungsschutz und Ersatzrate

EPL strictness and parceived security Chart 17 Unemployment benefits and fesling of security (1999)
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Eine Analyse der Beitrdge der Mitgliedslander zur EU-Beschéftigungsstrategie hat in
vielen Bereichen Ricksténde aufgezeigt, z.B. bei der Kinderbetreuung, bei der
JAktivierung” im Falle von Langzeitarbeitslosigkeit und bei der Forderung von
Migrantinnen (vgl. Ward et al. 2005).

Positionen

Neuerdings wird Flexicurity auch in Osterreich promotet (WIFO-WeiRbuch). Eine
wesentliche Stellung in diesem Konzept kommt den arbeitsmarktpolitischen Malnahmen
zu, wobei die Bewertung der AMS-Beitrdge kontrovers ist. Auch die OECD-Pruferinnen
haben eine Integration der AMS-Malinahmen in eine LLL-Strategie gefordert, wobei im

Konkreten unklar ist, was dies bedeuten wiirde.
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Wesentliche Aspekte hierfiir waren:

- Wer st anspruchsberechtigt? Inwieweit sollten hier auch o6ffentliche
Forderungen mit den Mal3nahmen zusammengefihrt werden?

- Welche Ziele und Erfolgskriterien werden verfolgt? In diesem Kontext ist
besonders die Fristigkeit der Zielsetzungen gefragt.

- Wie soll der Zuschnitt der MalBnahmen gestaltet sein? Hier bestehen derzeit

strikte Restriktionen.

Chancengleichheit

Faktenlage

Chancengleichheit ist ein komplexes Konzept, das in Osterreich nie operativ konkretisiert
wurde. Die in Osterreich tabuisierte Frage der Chancengleichheit hat in der EU-Politik
steigendes Gewicht bekommen. Wesentliche Fortschritte hat es im Anschluss an die
PISA-Ergebnisse in der Frage der Gerechtigkeit im Bildungswesen gegeben (vgl. EU-Kom
2006; Wolkmann, Schiitz 2006): Es besteht nicht nur kein unbedingter Konflikt zwischen
Effizienz und Gerechtigkeit, sondern diese beiden Aspekte kdnnen sich im Gegenteil auch
gegenseitig stutzen. ,Investitionen in die allgemeine und berufliche Bildung haben ihren
Preis, generieren jedoch auf personlicher, wirtschaftlicher und sozialer Ebene einen hohen
Ertrag, der die Kosten mittel- und langfristig kompensiert. Deshalb sollten die Reformen
weiter darauf ausgerichtet sein, Synergien zwischen wirtschaftlichen und sozialpolitischen
Zielsetzungen (die sich oft gegenseitig verstarken) freizusetzen.” (EU-Kom 2005, S. 4f.;
vgl. dazu auch EU-Rat 2006, C79/1).

Aufgrund der neuen Befunde in der internationalen Forschung, die in die EU-
Kommissions-Mitteilung Eingang gefunden haben, ist die frithe Trennung in der
Pflichtschule ungerecht und wahrscheinlich nicht effizient. Neuere bildungsékonomische
Studien haben sich international vergleichenden Analysen der Wirkungsfaktoren auf
soziale Ungleichheit in den Bildungsergebnissen gewidmet, in denen das ,Tracking®, also
die Aufteilung der Jugendlichen auf unterschiedlich anspruchsvolle Bildungsgénge wie
das in Osterreich der Fall ist, explizit untersucht wurde. Laut einer Analyse der Leistungen
in der Schulstufe 8 (etwa 14-Jéhrige) auf Basis der TIMSS-Daten verschlechtert ein um
vier Jahre frilheres Tracking (wie in Osterreich) den verwendeten Index sozialer
Ungleichheit um ein Viertel des internationalen Mittelwertes (vgl. Schuetz, Ursprung,
Woessmann 2005, S. 23). Es gibt auch Befunde, dass dieses Tracking nicht nur die

Ungleichheit erhéht, sondern auch Effizienznachteile in Form schlechterer Ergebnisse
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erbringt — jedenfalls bringt die hdhere Ungerechtigkeit keine Effizienzvorteile (vgl.
Hanushek, Woessmann 2006, S. 10-11; vgl. auch EU-Kom 2006).

Zu den aktuellen Fragen der Chancengleichheit besteht ein groRer Nachholbedarf an
Forschung (vgl. Lassnigg et al. 2007). So weit in vergleichenden Studien Befunde Uber
Osterreich verfiigbar sind, ist auszumachen, dass das Ausmaf3 der Ungleichheit jedenfalls
in nennenswertem Ausmall vorhanden, dass das oben genannte EU-Ziel der
Chancengleichheit bei weitem nicht erreicht ist. Vorhandene Studien bestatigen die
soziale Selektivitat der ,Bildungspipeline”.

Bacher (2005) zeigt aufgrund von zwei unterschiedlichen Datensatzen den differenziellen
Besuch von Héheren Schulen (AHS/BHS) in Abhangigkeit vom Bildungsstand der Eltern:
Matura/Uni: 70-75%; Lehre/BMS: 35-40%; Pflichtschule: 27-28%. Lassnigg et al. (2003, S.
83) haben ebenfalls eine betréchtliche soziale Selektivitit beim Hochschulzugang
aufgezeigt, die beim Universitdtszugang deutlich groBer ist als beim
Fachhochschulzugang (vgl. auch Lassnigg, Unger 2006; Wroblewski, Unger 2002). Eine
internationale Vergleichsstudie hat einen Equity-Index fiir den Hochschulzugang
berechnet, demzufolge Osterreich an vorletzter Stelle von 13 Landern liegt (siehe
Abbildung 5).

Abbildung 5: Equity-Index beim Hochschulzugang im internationalen Vergleich

Anteil der Vater mit Hochschule unter Studierenden / Anteil der
Vatergeneration mit Hochschule in der Bevdlkerung (45-64-Jahre)
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Quelle: Usher, Cervenan 2005, eigene Darstellung

06 - 22



Positionen

Der Européische Rat, also die Vertretung der Mitgliedstaaten und somit auch Osterreichs,
hat sich darauf festgelegt, wie Gerechtigkeit im Bildungswesen zu definieren sei. Den
wirtschaftlichen und sozialen Prioritaten wird dabei das gleiche Gewicht zugebilligt: ,Die
Systeme gerecht zu gestalten — das bedeutet, sicherzustellen, dass die Ergebnisse und
der Nutzen der allgemeinen und beruflichen Bildung unabhédngig sind vom
soziobkonomischen Hintergrund und von anderen Faktoren, die zu Benachteiligungen in
der Bildung fuhren kénnten. [...] Die Investitionen sollten auf die Bereiche abzielen, in
denen der soziale und wirtschaftliche Ertrag besonders grof3 ist, und somit Effizienz und
Gerechtigkeit wirksam miteinander verknipfen. In diesem Zusammenhang muissen die
Mitgliedstaaten in den nachsten Jahren ihre Anstrengungen zur Erreichung der EU-
Benchmarks in Bezug auf Schulabbruch, Abschluss der Sekundarstufe 1l und
Schlusselkompetenzen verstéarken." (EU-Rat 2006, C79/8).

In letzter Zeit hat sich in den Fragen der Abwéagung zwischen wirtschaftlichen und
sozialen Priorititen eine Art ,Okonomisierung* des Herangehens verbreitet, die vom
okonomischen Wert sozialer Gleichheit ausgeht. Teilweise hangt dies damit zusammen,
dass sich die 6konomische Forschung sehr erfolgreich auch sozialen Fragen gewidmet
hat. In Einschatzungen zu den Kosten und Nutzen sozialer Interventionen im
Bildungswesen trifft die EU-Kommission ziemlich drastische Aussagen. Diesen zufolge
werden in den spateren Bildungszyklen Strategien gegen soziale Ungleichheit zunehmend
pessimistisch gesehen, da den sozial benachteiligten Gruppen ausreichende Ressourcen
fehlen wirden, um von Interventionen zu profitieren. Es besteht daher eine starke
Favorisierung von MalRRnahmen der friihen vorschulischen Foérderung und von

MafRnahmen gegen friihen Schulabbruch.

Die Forschung macht auch deutlich, dass individualisierte Fordermalinahmen wie
Gutscheine oder Bildungskonten ohne sehr gezielte Unterstitzungsmal3nahmen fir
benachteiligte Personengruppen die Chancengleichheit nicht fordern. Es gibt auch
Ergebnisse, die zeigen, dass zwar im Allgemeinen zeitliche Einschrankungen und
angebotsorientierte Probleme die Weiterbildungsbeteiligung behindern, aber fir die wenig
verdienenden Personengruppen im Speziellen die finanziellen Restriktionen im
Vordergrund stehen — das Marktversagen setzt also bei verschiedenen Personengruppen

verschieden an.

Welche MalRBhahmen konkret zur Verbesserung der Chancengleichheit fihren wirden und
insbesondere welche Mittel dafur erforderlich wéren, ist viel zu wenig geklart. Wenn wir
davon ausgehen, dass im Bereich der Erstausbildung eine sehr hohe soziale Selektivitat

besteht, so ist daraus zu folgern, dass in der Vergangenheit eine grof3e Personengruppe
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zu Unrecht ihre Bildungslaufbahn vorzeitig verlassen hat, und wegen unzureichender
formaler Abschliisse auch von weiteren Mdglichkeiten ausgeschlossen ist. Aus diesem
Grund waren v.a. Mdglichkeiten fir einen Wiedereinstieg in Bildungslaufbahnen dringend

zu schaffen, das hielRe konkret:

- die Anerkennung und die Validierung von nicht formalen und informellen
Kompetenzen sowie
- Studien fir Berufstatige inklusive sozialer Absicherung waren dringend ins

Auge zu fassen (vgl. Lassnigg et al. 2007).
Politische Bildung

Fakten

Politische Bildung ist in Osterreich ein segmentierter und marginalisierter Bereich. Es gibt
Informationen tiber Anbieter und Angebote (z.B. OGPB 2006, OGPB 2001), es gibt keine
umfassenden quantitativen Informationen {ber die Beteiligung. In den breiten
Untersuchungen des MZ wird sie nicht erfasst, und ,[lleider wurde fir ,politische Bildung’
in der Datenbank der aktuellen Strukturdaten kein Ergebnis gefunden.” (vgl. Knowledge

Base Erwachsenen Bildung KBEB).

In den letzten Jahren gab es Umgruppierungen in der Organisation (OGPB) und in der
Zusammenfassung eines Lé&nderberichts wurden 2002 folgende Zukunftsperspektiven
formuliert. ,Das priméare Problem der Politischen Bildung in Osterreich ist Apathie [...] So
wichtig die Installierung von Politischer Bildung als Unterrichtsprinzip und -fach war, so
gerne wird deren Existenz als Alibi fiur spatere Untétigkeit genommen. Fir einen
substanziellen Fortschritt waren daher eine Ausweitung des Fachs Politische Bildung im
Schulbereich neben dem Unterrichtsprinzip sowie eine verstarkte Institutionalisierung in
der Erwachsenenbildung unumganglich. [...] Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass auch Aktivisten fiir Politische Bildung nicht zielorientiert genug sind. Ein
Hauptdilemma besteht jedoch darin, dass Politische Bildung nicht wettbewerbsfahig ist,

sondern einer bildungspolitischen Grundsatzentscheidung bedarf.” (Filzmaier 2002, S. 13)

Inwieweit diese Aussagen auch heute gultig sind, ware zu udberprifen. In den
Argumentationen wird sichtbar, dass in Osterreich eine (iberstarke Verquickung von
politischer Bildung und ,parteipolitischer Bildung besteht”, die negative Auswirkungen auf
die Thematik hat.

Es ist heute klar, dass Aspekte der politischen Bildung von grofRer Bedeutung sind, sollen

alle Zieldimensionen des LLL beriicksichtigt werden. Diese Aspekte haben in den letzten
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Jahren in den internationalen bildungspolitischen Debatten um Grundkompetenzen (in
Zusammenhang mit den breiteren Konzepten der Civic Education) als Thema deutlich an

Bedeutung gewonnen.

Es geht also um einen weiter gefassten Begriff, als man dies in der Osterreichischen
Diskussion gewohnt ist: politische Bildung als Teil der ,sozialen Kompetenzen“ und auch

des ,Sozialkapitals* (vgl. Lassnigg 2004b).

Diese Fragen konnen hier nicht weiter vertieft werden, es geht auch hier um eine
,Okonomisierung* der Betrachtungsweise des sozialen Zusammenhalts der Gesellschaft

als Alternative zur neo-liberalen Betrachtung.

Eine EU-Studie hat gezeigt, dass politische Bildung vor allem Uber informelles Lernen
erreicht wird, fir das partizipative Organisationsformen notwendig sind: von
Partizipationsméglichkeiten in  der Jugendbildung, Gber Formen der lernenden
Organisation in den Betrieben bis hin zu entsprechenden Mdglichkeiten in den lokalen
Gemeinschaften. Organisierte Lernangebote sind vor allem in Zusammenhang mit

derartigen Mdglichkeiten erfolgreich (vgl. Holford, van der Veen 2003).

Positionen

Die Forderung nach Beibehaltung bzw. Ausweitung politischer Bildung wird erhoben, aber
es gibt keine besondere Diskussion dariiber. Man kdnnte sagen: Rufer in der Wiste. Im
Zusammenhang mit  Chancengleichheit und Integration wie auch  mit
Motivation/Mobilisierung sollte diesem Aspekt eine viel starkere Prioritat eingerdumt
werden. Insbesondere fiir Jugendliche wird die Bedeutung dieser Kompetenzen auch in
der EU-Jugendpolitik stark betont, in der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik kommen sie
aber nicht entsprechend zum Tragen (vgl. Steiner et al. 2005; Lassnigg 2006a; Walther,
Pohl 2005).

In diesem Bereich wére es nétig, eine Gesamtstrategie zu entwickeln, die sowohl die
Jugend-/Erstbildung als auch die Erwachsenen-/Weiterbildung umfasst. Es erscheint
besonders sinnvoll, diesen Aspekt eng mit den Fragen der Nachhaltigkeitsstrategie zu

verknipfen. Die drei Felder der EU-Studie:
- Partizipation (insbesondere in der Jugendbildung)
- Lernende Organisation im Wirtschaftsleben

- Lokale Gemeinschaften

erscheinen als Ansatzpunkte geeignet.
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»Outreach”/Forderung

Soziale Ausgrenzung ist kein starkes Thema in Osterreich; es gibt aber Anzeichen fiir eine
(relative) Verschlechterung der Lage im Vergleich zu EU-25 (nach den EU-
Strukturindikatoren erhdéhen sich Armutsgefahrdung, Langzeitarbeitslosigkeit und die Zahl
der Jugendlichen in arbeitslosen Haushalten im Vergleich zur Entwicklung des EU-
Durchschnitts).

Altere Menschen sind in Osterreich deutlich weniger in Beschaftigung und auch in
Weiterbildung als in anderen Landern; Menschen mit Migrationshintergrund haben in
Osterreich schlechtere Lebens- und Bildungschancen (vgl. Ward et al. 2005; Lassnigg
2006b).

Wenn Menschen mit besonders sozial benachteiligendem Hintergrund fur erfolgreiches
lebenslanges Lernen erreicht werden sollen, sind nachgehende (outreach) Aktivitdten und
ausreichende Ressourcen erforderlich.

In diesem Bereich gilt jedenfalls die Ressourcenbeschrankung auf Seite der
Nachfragerinnen bzw. potenziellen Lernerinnen. Gleichzeitig haben oft (oder meistens)
bislang gemachte Bildungserfahrungen abschreckend gewirkt, entsprechend ist die
Motivation nicht sonderlich grof3. Oft fehlen auch die individuellen Ressourcen fir eine
wirksame Beteiligung an Lernprozessen, insbesondere wenn diese in der traditionellen

Unterrichtsform stattfinden.

Spéatestens seit den 1990er-Jahren werden die Wirkungen der Ausbildung mit
Skepsis betrachtet. James Heckman — einer der Pioniere der Evaluierung in den
USA - hat diese Skepsis wohl am drastischsten und nachhaltigsten zum Ausdruck
gebracht (diese Forschungen bilden eine wesentliche Grundlage der Kommissions-
Mitteilung Uber Effizienz und Gerechtigkeit; vgl. EU-Kom 2006). Seiner Ansicht nach
sollten Bildungsmafinahmen auf die Kinder v.a. im Vorschulalter konzentriert werden,
fur altere Menschen dagegen eine Beschéftigungsforderung geschaffen werden.
»The best evidence supports the policy prescription: Invest in the very young and
improve basic learning and socialization skills; subsidize the old and the severely
disadvantaged to attach them to the economy and the society at large” (Heckman
0.J., S. 8), oder an anderer Stelle noch etwas drastischer: , The evidence supports
the following policy prescription: Invest in the very young to improve their basic
learning and socialization skills; at a given level of expenditure, reduce investment in
the old and severely disadvantaged, shifting to wage subsidies for them.” (Heckman
1999, S. 90)
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Robert LalLonde hebt die vergleichsweise geringe Intensitat der Interventionen in
arbeitsmarktpolitischen Manahmen hervor, die oft nur wenige Tage umfassen: ,Training,
when and if it is effective, makes economically disadvantaged persons less poor, but the
gains are not sufficiently large to lift many out of poverty” (LaLonde 1995, S. 165).
Lalonde schliel3t aus seinem zusammenfassenden Review Uber die Wirkungen von
arbeitsmarktpolitischen Ausbildungsprogrammen in den USA wahrend dreier Jahrzehnte,
dass ,[...] the results of these evaluations suggest, that it is unlikely that a substantial
increase - even a doubling - in government-funded training services will significantly

improve the workforce's skills.” (ebda)

Erfahrungen im Rahmen einer massiven Erwachsenenbildungsinitiative in Finnland haben
gezeigt, dass es zwar schwierig, aber mdglich ist, benachteiligte Zielgruppen zu erreichen.
Es muss dabei gezielt vorgegangen werden und es mussen bestimmte Bedingungen

bertcksichtigt werden:

- aktives Aufsuchen der Teilnehmerlnnen

- Berucksichtigung der Lebenssituation (giinstig sind Ubergangssituationen)

- Bericksichtigung des sozialen Umfeldes, das Unterstutzung bieten muss

- Anbieten entsprechender Lernsituationen, die an die Erfahrungen anknipfen
und nicht abschreckend wirken (vgl. Antikainen 2005).

Eine OECD-Analyse von Bildungs- und QualifizierungsmafRnahmen zur Bekédmpfung von
sozialer Ausgrenzung beschreibt erfolgreiche Beispiele. Es wird gezeigt, dass, um Erfolg
zu haben, die Bedirfnisse und Problemlagen der Lernenden sehr breit gefasst
einbezogen werden und Lernen und Bildung in ein breiteres Spektrum an Aktivitaten
eingebettet sein missen. ,Brokers" oder ,Advocates”, die langerfristig in die Betreuung
eingebunden sind und bei der Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Verbindungen
helfen, werden als ein wesentliches Instrument ausgewiesen. Ein weiterer Zugang besteht
in der Schaffung und Entwicklung von Netzwerken, in die auch Unternehmen
eingebunden sind (vgl. OECD/CERI 2000).

Ein weiterer wichtiger Zugang zur Verbesserung der Situation der benachteiligten
Personengruppen ist die arbeitsplatznahe Beratung, fiir die es auch viele Beispiele gibt
(vgl. Clayton 1999). Hier besteht ein klarer Zusammenhang zum Lernen am Arbeitsplatz
und zur Nutzung der Kompetenzen durch die entsprechende Gestaltung der Arbeitsplatze
und der betrieblichen Organisation. Das ist ein springender Punkt fir das, was

Lerngesellschaft ist und meint: Im traditionellen Verstandnis kauften die
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Unternehmerinnen die Arbeitskraft in ihrer gegebenen Gestaltung, aber nicht das Lernen
— dieses muss zusatzlich vergitet werden, sonst entsteht Ausbeutung!

Die Arbeitsorganisation in ihrer klassisch-tayloristischen Form war darauf ausgerichtet, die
geforderten Kompetenzen zu minimieren, um auch die Kosten zu minimieren. Die neuen
technischen und wirtschaftlichen Anforderungen im Zusammenhang mit dem
Innovationsprozess — so das Argument — wirden genau diese Beziehung im Prinzip
veréndern, so dass Lernen ein geteiltes und nicht mehr so deutlich abgrenzbares Element
des Arbeitsprozesses in der Interaktion zwischen den Beschéaftigten und der

Arbeitsorganisation wird.

Das Problem ist nun, wie diese Veranderungen in den Arbeitsbeziehungen behandelt und
vergutet werden (letztlich die Frage, wie die Produktivitatsgewinne verteilt werden). Wenn
man davon ausgeht, dass Lernen und seine Anwendung im Prinzip mit einer
befriedigenderen Arbeitssituation verbunden ist, die gleichzeitig produktiver wird, so wird
hier eine der beriihmt-bertichtigten win-win-Situationen geschaffen, die nicht unbedingt
und voll in EURO vergitet werden. Die Arbeitnehmerinnen lernen und die
Arbeitgeberlnnen schaffen entsprechende Mdoglichkeiten, das Gelernte zu nutzen (vgl.
Unwin 2004).

In diesem Punkt verknipft sich das Lernen offensichtlich mit weitergehenden Fragen zu
den Arbeitsbeziehungen, die fur Lernanreize essenziell sind. Von der zentralen Rolle
ausgehend, die Arbeit im Allgemeinen einnimmt, sind in geeigneten Regelungen dieses
Bereiches wesentliche Potenziale fiir die Forderung von Lernprozessen vorhanden.
Jedenfalls hilft in diesem Bereich die Polarisierung von wirtschaftlichen Interessen und

weitergehenden sozialen Interessen nicht weiter.

BildungsmalRnahmen missen aber auch beriicksichtigen, dass in den benachteiligten
Gruppen oft keine oder nur eine schwache Beziehung zur Beschéftigung besteht bzw. so
gestaltet ist, dass derartige Lernpotenziale nicht bestehen (vgl. Wesanko, Vanhalakka-

Ruoho 0.J.). Daher muss es auch Angebote geben, die dartiber hinausgehen.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Basisbildung, fur deren Verbesserung in den letzten Jahren
Initiativen gesetzt wurden (z.B. In.Bewegung). Mit Nachdruck wird in diesem
Zusammenhang auch darauf verwiesen, dass unter den benachteiligten Gruppen viele
Erwachsene Eltern sind und die Bildungsbemihungen dann auch ihren Kindern zugute

kommen.

Eine LLL-Strategie muss entsprechende ausdriickliche Zielsetzungen zur nachgehenden

Forderung der benachteiligten Personengruppen enthalten, sonst wird die soziale
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Funktion nicht erfiillt werden. Dazu ist eine Analyse der Situation und die Bereitstellung

ausreichender Resourcen fiir die Erflllung der Zielsetzungen erforderlich.
Motivierung/Mobilisierung

Etwa ein Drittel der Erwerbstéatigen (bzw. ein Viertel der Bevoélkerung im erwerbsféahigen
Alter) beteiligt sich an nicht formaler Weiterbildung. Die Beteiligung variiert stark je nach
sozialer Gruppe und Region. Positive Wirkungen sind jedoch nicht vom sozialen
Hintergrund abhangig. Unter den Nicht-Teilnehmerinnen herrscht teilweise mangelndes

Interesse.

In Hinblick auf den Motivationsbedarf existieren unterschiedliche Grundpositionen. LLL
wird einerseits teilweise als ,Bedrohung” einer erworbenen Position erlebt, als
Verschiebung der o6ffentlichen Verantwortung bzw. Unternehmensverantwortung auf die
Individuen, d.h. als Individualisierung von Risiken — andererseits als Verpflichtung der
Individuen, ihre Beschaftigungsfahigkeit zu erhalten, bzw. als Chance zur

Weiterentwicklung.

Innerhalb des Marktparadigmas wird fur die Mobilisierung oft die Sichtbarmachung der

Ergebnisse gefordert (Einkommens- und Karriere- bzw. Stabilisierungseffekte).

Breitere Mallnahmen der Motivierung und Mobilisierung werden vielfach gefordert, damit
sind meistens WerbemalRBhahmen gemeint (,Freude am Lernen®), deren Wirkungen
vermutlich nicht Uberschatzt werden sollten, wenn sie nicht durch reale Korrelate

abgestutzt sind.
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6818. Erscheinungsort: Wien. 18412 Zeichen. Veroffentlicht Februar 2007.

SCHLAGWORTE: Radio, Horfunk, Massenmedien, ORF, O1, Bildungsauftrag, informelles

Lernen

Abstract

Dreieinhalb Stunden pro Tag horen die Osterreicherinnen durchschnittlich Radio.
Darin konnte (!) groBes "Weiterbildungspotenzial" stecken - denn z.B. etliche
Radiosendungen des ORF-Kultur- und Informationssenders O1 liefern konkretes
Wissen und/oder motivieren, die klassischen Erwachsenenbildungsinstitutionen zu
nltzen: einen Kurs zu besuchen, einen Vortrag zu hdéren, einen Lehrgang zu
belegen. Massenmedien kdnnen Weiterbildungsangebote im engeren Sinn nicht
ersetzen, aber sie kdnnen Anregung sein: die Anregung, wissen zu wollen,

verstehen zu wollen, diskutieren zu wollen, sich weiterbilden zu wollen.
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Schon gehdort? Taglich 209 Weiterbildungsminuten mit
Radio

von Barbara Daser, O1

Heute schon Radio gehort? Dreieinhalb Stunden pro Tag horen die Osterreicher und
Osterreicherinnen durchschnittlich Radio.® Nicht nur nebenbei, sondern auch um sich
weiterzubilden. Natdrlich ist der Horfunk kein virtuelles 24-Stunden-Klassenzimmer oder
ein Permanent-Weiterbildungsseminar. Viele der taglich 5,757 Millionen Radiohdrerinnen
drehen den Empfanger auf, um sich von unauffalliger Musik berieseln und durch den Tag
— bei der Arbeit im Biro oder beim Autofahren — begleiten zu lassen, und/oder der

aktuellen Nachrichten und der Verkehrsinfos wegen.

Doch eben nicht nur. Um es vorwegzunehmen: Expertinnen wie z.B. Elke Gruber von der
Abteilung fir Erwachsenen- und Berufshildung der Alpen Adria Universitat Klagenfurt
zéhlen Medien wie den ORF mit seinem Bildungsauftrag sehr wohl zu den Einrichtungen

der Erwachsenenbildung.?
Bildungsauftrag des ORF

Die Charta des ORF beschreibt den ORF als einen ,leicht zuganglichen und preiswerten
Service-Anbieter* 3, der der Allgemeinheit vielfaltige Bildungsangebote vermittelt: von
Orientierungshilfen in praktischen Dingen bis hin zu wissenschaftlichen Erkenntnissen,

neuen Forschungsergebnissen und neuen Technologien.

Die Informations-, Kultur-, Bildungs- und Serviceprogramme des ORF missen dem
offentlichen Auftrag zufolge so aufbereitet sein, dass keine Schwellenéangste entstehen
und eine mdglichst groRe Anzahl an Zuschauerlnnen und Zuhérerlnnen Einsichten
gewinnt, die einen personlichen Nutzen bedeuten bzw. nach sich ziehen. Ziel ist es,
Lebenshilfe im umfassenden Sinn zu sein, geboten werden: Orientierungshilfen,

Maoglichkeiten der Sinnstiftung, Problemlésungen.

! Vgl. ORF-Medienforschung. Stand 2002. Online im Internet:
http://mediaresearch.orf.at/index2.htm?international/international_radio.htm [2007-02-05].

Vgl. Alpen Adria Universitat Klagenfurt, Abt. fur Erwachsenen- und Berufsbildung, Skriptum, S.15. Online im
Internet: http://www.uni-klu.ac.at/ifeb/eb/Bildung.pdf [2007-02-05].

Vgl. Der o6ffentliche Auftrag — Die Charta des ORF. Online im Internet: http://publikumsrat.orf.at/richtlinien.html
[2007-02-05].
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Funkwellen mit Stimulanz

Radio ist ein flichtiges Medium. Das wiederholte H6ren einer Passage ist nicht moglich —
im Gegensatz dazu kénnen Zeitungen regelrecht aufgelesen werden —, selbstbestimmtes

Innehalten oder spontanes Unterbrechen bedeutet unweigerlich, Inhalte zu versaumen.

Henri Dieuzeide, Vertreter der UNESCO, soll im Oktober 1977 auf der europaischen
Schulfunkkonferenz in Minchen gesagt haben: ,[Dler Horfunk [spielt] im Bildungswesen
keine zentrale Rolle [...]. Er ist vielmehr auf bestimmte, ganz spezielle Gebiete beschrénkt
[...]* (zit. in: Jochum 2003, S. 108). Der ehemalige ORF-Ho6rfunkintendant Manfred
Jochum, der Dieuzeide in seinem Buch ,Bis uns Hoéren und Sehen vergeht” zitiert, nennt

diese Aussage problematisch, aber auch diskussionswiurdig.

Keine Flucht vor Flichtigkeit

,Bildungssendungen“ wie das ,01 Radiokolleg®, das ,01 Salzburger Nachtstudio* oder
~Betrifft: Geschichte” sind quer tber den Tag verstreute, fixe Bestandteile des ORF-Kultur-

und Informationssenders Radio Osterreich 1.

Meine Mutter (eine pensionierte Sonderschulpadagogin) hat sich mittlerweile
Funkkopfhérer zugelegt, um den Radioempfang bei Tatigkeiten im und rund ums Haus
nicht zu verlieren, und sie hat sich eine Audiothek angelegt: CD- und Kassettenkopien
sowie mp3-Downloads ,lehrreicher* Radiosendungen. Radioh6éren tragt zu ihrer
Weiterbildung bei — ohne sie von klassischen Angeboten z.B. dem Besuch einer
Volkshochschule oder der Universitat abzuhalten: Radiosendungen regen sie an, Biicher
zu lesen, im Internet zu recherchieren, mit Bekannten zu diskutieren und sich mit ihnen

Uber Themen auszutauschen.
Lautsprecher & Kiuichenradio als Potenzial
Wenn im Rahmen der Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO)

Weiterbildung definiert wird als ,selbstverantwortete Bildung auf der Grundlage eines

organisierten, freien Angebotes iiber den Ersten Bildungsweg hinaus“ *, so gehért meiner

“ Alpen Adria Universitat Klagenfurt, Abt. fur Erwachsenen- und Berufsbildung, Skriptum, S. 4. Online im Internet:
http://www.uni-klu.ac.at/ifeb/eb/Bildung.pdf [2007-02-05].
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Meinung nach auch das Radiohéren zu einer Form der Weiterbildung — zumindest das

Hoéren bestimmter Programme bzw. Sendungen.

Im Jahr 2004 zahlten die KEBO-Mitglieder 5,13 Millionen Teilnahmen an
unterschiedlichsten Veranstaltungen, Seminaren, Kursen, Vortragen. Erlauben Sie mir ein
unwissenschaftliches Zahlenspiel: 5,757 Millionen Osterreicherinnen (davon waren 84,1%
alter als 14 Jahre) haben im ersten Halbjahr des Jahres 2006 laut Fessel-GfK Radio
gehort (ORF-Programme, private Anbieter und/oder freie Sender) —, und zwar zumindest
eine Viertel Stunde pro Tag. Im Horfunk kdnnte (1) also grof3es ,Weiterbildungspotenzial®

stecken.

Jochum schreibt: ,Bildung im Radio heif3t Orientierung, Lebenshilfe, Vermittlung
gesicherten Wissens, Anregung zu Diskussion, zum Nachdenken und zum Widerspruch*
(Jochum 2003, S. 116). Bildung im Radio kénne weder ,erziehen“ noch ,belehren”, sehr
wohl aber zum selbststédndigen Handeln anregen und zur weiteren Auseinandersetzung

motivieren. (Vgl. ebda)
Horen und besser verstehen — z.B. mit O1

Viel zitiertes Beispiel ist der ORF-Kultur- und Informationssender Radio Osterreich 1:

Die Sendereihe ,Dimensionen — Die Welt der Wissenschaft® versucht beispielsweise,
wissenschaftliche Zusammenhénge zu erkennen. Seit fast 23 Jahren werden die
Hoérerlnnen werktags Uber aktuelle Forschungsergebnisse informiert und erwerben sich so

Wissen, das helfen kann, Mensch und Welt besser zu verstehen.

Der Nachfolger des ,Schulfunks®: das ,Radiokolleg” hat es sich ebenfalls seit fast 23
Jahren zur Aufgabe gemacht, DenkanstoRe zu liefern. Je vier Tage lang werden 3
Themen moglichst breit gefachert aufbereitet: naturwissenschaftlich, erklarend bis
emotional. (Das Themenspektrum reicht z.B. von einer Sendereihe Uber Eifersucht, zu

einer Reihe Uber Erdol bis hin zu einer Sendereihe Uber ein chemisches Element.)
»Volkshochschule der Nation*®

Dem Ho6rfunk wurde bereits in seinen Anfangen (Mitte der 1920er-Jahre) attestiert, ein
Medium der Volksbildung zu sein. Jochum schreibt in seinem Buch ,Bis uns Héren und
Sehen vergeht* Uber das Programm der RAVAG (dem damaligen Osterreichischen
Rundfunk): ,Der hohe Anteil an wissenschaftlichen Themen im Programm, die Erwdhnung

von Sprachkursen etc. sind ein Hinweis auf die wichtige Bildungsfunktion, die der
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Rundfunk in diesen Jahren erfiillte und die ihn zu einer Art elektronischer Volkshochschule
der Nation machten.” (Jochum 2003, S. 21)

Schon Bert Brecht hatte die Vision, den Horfunk als umfassenden
Kommunikationsapparat zu nitzen. Er wollte den einseitigen, nicht umkehrbaren
Kommunikationskanal vom Sender zum Empfénger aufheben und die Hoérer zu aktiven

Mitgestaltern des Programms machen.

In ,Der Rundfunk als Kommunikationsapparat® (1927) rief Brecht dazu auf, den
Distributionsapparat in einen Kommunikationsapparat zu verwandeln, der statt wenige alle
sprechen mache (vgl. Kloock, Spahr 2000, S. 28). ,Der Rundfunk ware der denkbar
groRartigste Kommunikationsapparat des offentlichen Lebens, ein ungeheures
Kanalsystem, das heil3t, er ware es, wenn er es verstiinde, nicht nur auszusenden,
sondern auch zu empfangen, also den Zuhdrer nicht nur zu héren, sondern auch
sprechend zu machen und ihn nicht zu isolieren, sondern ihn in Beziehung zu setzen. Der
Rundfunk misste demnach aus dem Lieferantentum herausgehen und den Horer als

Lieferanten organisieren.” (Brecht zit. in: Brunner-Szabo 1989, S. 7 u. S. 221f.)

Der Brechtschen Vision folgt in gewissem Sinne der ORF-Mittelwellensender Radio 1476:
Er bietet taglich ein Mischprogramm aus Sendungen des O1, aus Volksgruppen-
Sendungen, Regionalradioprogrammen sowie aus Eigenprogrammen in einer
Experimentalzone, die von eigenstandigen Redaktionen mit verschiedensten Interessen

genutzt wird.®

Bildungsauftrag mit Show-Charakter?

Die Menge an (verdffentlichten) Informationen aus Wissenschaft und Forschung scheint
stetig zu wachsen. Und: ,Wissen“ ist popular — Alltagswissen wird in Bichern,
Zeitungskolumnen oder im Radio wissenschaftlich erlautert und mit Allgemeinbildung
(oder dem, was als solche zu gelten hat) kann man in Gameshows etlicher Fernsehsender

Geld gewinnen.

Und ja, die ,Show" widerspricht nicht dem Bildungsauftrag: Den Programmrichtlinien des
ORF zufolge kénnen auch Informations- und Bildungssendungen ,unterhaltend” sein.
Sendungen, die der Volks- und Jugendbildung dienen, sollen einen Lernprozess im Sinne

von ,Begreifen”, ,Verstehen" und ,Behalten* einleiten und zur Aus- und Fortbildung

® Link: http://1476.orf.at/
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anregen. Warum dann nicht in locker-flockiger Form? (Auch klassische
Weiterbildungsanbieter setzen mitunter auf einen publikumsattraktiven Show-Charakter.
Man denke an ,University meets public®, die ,Science Week", die ,Kinder-Uni“ oder die

.Lange Nacht der Forschung®)

Bildung kann Zerstreuung und Unterhaltung bedeuten, ist aber immer auch ein Stiick
Arbeit. Bildungssendungen koénnten dazu beitragen, dass das Lernen, die
Wissensvermittlung und die bildenden Informationen zu einer spannenden, anregenden
und lustbetonten Aufgabe werden. (Vgl. Jochum 2003, S. 114)

»Politisches” Bildungsprogramm

Vom Grofteil der Geschehnisse auf der Welt erfahrt nach Ansicht des Kommunikations-
und Politikwissenschafters Winfried Schulz das Publikum nichts, weil entweder die
Medienanstalten und Journalistinnen selbst nichts davon erfahren oder weil die
Redakteurlnnen nichts davon veroffentlichen. (Vgl. Schulz 1976, S. 7) Im Horfunk (und im
Fernsehen) sei der Selektionsdruck aufgrund der begrenzten Sendekapazitdt noch héher

als in Zeitungen oder Zeitschriften. (Vgl. ebda)

Selektion und das Setzen von Prioritdten machen jedes Programm (auch
Musikprogramm) zu einem ,politischen* Programm (vgl. Jochum 2003, S. 16). Das gilt
auch fir Bildungssendungen: Wortiber wird berichtet und wie ausfiihrlich? Wer kommt zu
Wort? Welche Aspekte eines Themas finden Platz?

Von Bildung zur Meinungsbildung

Bildungssendungen sollen den Richtlinien des ORF zufolge Hilfestellung bei Bewaltigung
des Lebens leisten, soziales und politisches Lernen férdern, Bewusstseinshildung und

Persdnlichkeitsformung unterstiitzen.

Es geht also nicht um eine ,Wissensvermittlung”, die Wissen 1:1 in die Kopfe der
Rezipienten pflanzt, sondern darum, selbststandiges Erkennen, kritisches Denken und
verantwortungsvolles Handeln zu férdern. So vollzieht sich der Ubergang von ,sich bilden*
Uber ,sich weiterbilden“ hin zu ,sich eine Meinung bilden“. Und dazu tragen nicht nur
Bildungssendungen bei, sondern auch der aktuelle Dienst, Diskussionsrunden,

Studiogaste etc.

07-6



Was bewirken Medien? Und wirken sie berhaupt?

Legt man den ,Bildungs-Auftrag” als einen ,Meinungsbildungs-Beitrag" aus, so stellt sich
u.a. die Frage nach der Wirkung von Kommunikation, und zwar nach der ,gewollten*
gleichwie nach der tatsachlichen* Wirkung. Wirkung zu messen, ist schwer und seit
Jahrzehnten Gegenstand der Forschung. (Vgl. Merten 1994, S. 291-328)

Eine der &ltesten und einfachsten Theorien ist das Stimulus-Response-Modell aus der
Propagandaforschung (1927): Ein Medium ,zielt* auf seinen Rezipienten und ,erzielt* eine
Wirkung, sobald es ihn erreicht. Klaus Merten zufolge miisse dabei beriicksichtigt werden,
in welchem Kontext Medien ihr Publikum erreichen (z.B. in Gesellschaft anderer

Rezipienten).

Das Kommunikationswirkungsmodell aus den 1940er-Jahren von Paul Lazarsfeld geht
von der Annahme aus, dass Medien nur Opinion-Leader erreichen und dass die wiederum

Inhalte und Meinungen an Opinion-Follower weitergeben.

In den 1970er-Jahren fragte man nicht mehr. ,Was macht das Medium mit den
Menschen?”, sondern ,Was machen die Menschen mit dem Medium?“, und stellte damit
die selektive Rolle der Rezipienten bei der Auswahl der Medienangebote in den

Vordergrund (Uses-and-Gratification-Approach).

Ein anderer theoretischer Ansatz ging vom Gedanken aus, dass Medien ein Thema durch
ihre Berichterstattung mehr oder weniger stark ,besetzen®; infolgedessen auch beim

Publikum die Themen mehr oder weniger stark prasent seien.

Die Theorie der ,Schweigespirale” geht davon aus, dass Menschen ihre Meinung
moglichst vor dem Hintergrund ihres Wissens um die Meinung anderer formulieren;
Personen, die annehmen, die dominante Meinung zu vertreten, formulieren diese ,lauter”
als Personen, die glauben, NICHT die géngige Meinung zu vertreten; so wird in der
Offentlichkeit die Dominanz der bisher nur vermeintlich vorherrschenden Meinung
verstarkt. Letztlich wird diese vorgeblich allgemein giltige Meinung tatséchlich zur
gangigen Meinung. Bei diesem Ansatz besteht die Wirkung der Medien darin, dass das

Publikum aus den Medien die Leitlinien fir das eigene Handeln nimmt.

1970 wurde die These der ,wachsenden Wissenskluft* formuliert: Das von den Medien
vermittelte Wissen werde von unterschiedlichen Teilen der Bevolkerung unterschiedlich
genutzt; dadurch wirden sich u.a. Menschen mit héherer formaler Bildung Informationen

schneller aneignen und die Wissenskluft wiirde tendenziell zunehmen.
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Kurz: Bisher scheint ein zuverlassiges, wissenschaftliches Modell, um die tatsachliche
Wirkung der Medien bzw. der Medienrezeption zu Uberprifen, schlicht noch nicht

gefunden.
Barrierefrei durch Schriftlosigkeit?

Ein Gedanke zum Medium Radio an sich: Es kommt ohne Schriftlichkeit aus und kénnte
damit eine Bevodlkerungsgruppe besonders ansprechen: Analphabeten. (Vgl. Jochum
2003, S. 30)

Die GroRRe der Gruppe der Analphabeten wird Ubrigens oft unterschéatzt. Laut Schatzung
der Osterreichischen UNESCO-Kommission kénnen zumindest 300.000

Osterreicherinnen nicht Sinn erfassend lesen und schreiben.®
Zuféllig im Radio-Kurs gelandet

Die Definition von Weiterbildung im Sinne der KEBO (= selbstverantwortete Bildung) setzt
(wenn ich sie richtig verstehe) einen gewissen Grad an Bildung und Miundigkeit voraus: zu
wissen, was man sucht und worin man sich weiterbilden will; zu wissen, wo bzw. wie man
sich weiterbilden kann; zu wissen, was man sich zumuten will und womit man sich

herausfordern kann.

Beim Radioh6ren kann man sich zuféllig, unbeabsichtigt und fast nebenbei im weiteren
Sinn ,weiterbilden”. Etwa wenn eine Sendung wie das ,Salzburger Nachtstudio” lauft (und
z.B. Uber die Zusammenhénge von Erndhrung und Erkrankung berichtet) oder wenn ein
Kurzmagazin wie ,Wissen aktuell* aufhorchen lasst (z.B. mit einem Beitrag uber

Osterreichische Polarforscher).

Ausgehend von den Definitionen des ,formalen“ und ,informellen“ Lernens (nachzulesen
auf dem Informationsportal www.erwachsenenbildung.at’) ware Weiterbildung durch
Radio-Bildungssendungen dem informellen Lernen zuzurechnen, das vorwiegend im
Alltag, in der Freizeit, zu Hause oder am Arbeitsplatz geschieht. Informell kdnne man
gezielt oder ohne Absicht lernen. Den Schéatzungen zufolge erwerben Erwachsene nicht

weniger als rund drei Viertel ihres Wissens informell (vgl. ebda.).

®Vgl. Austria Presse Agentur ,Erste Erhebung tber Analphabetismus in Osterreich geplant APA0439 2006-09-
07/14:09* vom 7.9.2006
" Link: http://www.erwachsenenbildung.at/fachthemen/lernformen/informelleslernen.php
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Unklar erscheinen mir diesbeziiglich folgende Punkte: Kénnen die Kompetenzen, die man

sich durch informelles Lernen erworben hat, ,gemessen“ werden? Kdnnen sie bewertet,

anerkannt oder gar ,zertifiziert* werden? (Man fiihlt sich ein wenig an das weiter oben

angesprochene ,Dilemma“ der Medienwirkungsforschung erinnert.)

Erganzung, kein Ersatz. Ergéanzung durch Erleben.

Um Missversténdnissen vorzubeugen: Massenmedien kdnnen Weiterbildungsangebote im

engeren Sinn nicht ersetzen — vor allem nicht die Lernerfahrung in der Gruppe —, aber sie

kénnen Anregung sein: die Anregung, wissen zu wollen, verstehen zu wollen, diskutieren

zu wollen, sich weiterbilden zu wollen.

Ubrigens: Radio Osterreich 1 sowie die ORF-Landesstudios bieten Weiterbildung nicht nur

via Ather an. Die Landesstudios z.B. bringen Horerinnen (und Seherlnnen) auch bei

Jfealen” Schauspielen, Horspielen, Kulturreisen zusammen; der ORF ist Mitorganisator bei

Veranstaltungen der ,Langen Nacht der Museen* oder der ,Langen Nacht der Musik®; O1

kooperiert bei Symposien und Konferenzen und ist Mitveranstalter der ,Alpbacher

Technologiegesprache” oder Medienpartner des ,Philosophicum Lech® und der ©1 Club

organisiert z.B. Studienreisen oder Handwerkerkurse.
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Knowledgebase Erwachsenenbildung: aktuelle Entwicklung
und Geschichte der dsterreichischen Erwachsenenbildung.

Erfahrbar, erforschbar und anwendbar
von Stefan Vater, VOV

Stefan Vater (2007): Knowledgebase Erwachsenenbildung: aktuelle Entwicklung und
Geschichte der dsterreichischen Erwachsenenbildung. Erfahrbar, erforschbar und
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Abstract

Die Knowledgebase Erwachsenenbildung ist eine umfassende Online-Plattform der
Osterreichischen  Erwachsenenbildung, die vom Verband Osterreichischer
Volkshochschulen und dem Osterreichischen Volkshochschularchiv erstellt wurde.
Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst
und dem Europaischen Sozialfond geférdert. In 42 verschiedenen Datenbanken
wird eine breite Palette an Fachliteratur, Informationen zur Geschichte und
Entwicklung der Erwachsenenbildung, Statistiken und Daten der Volkshochschulen
und Weiterbildungsangebote zur Verfiigung gestellt. Die Knowledgebase

Erwachsenenbildung ist unter http://www.adulteducation.at online.
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Knowledgebase Erwachsenenbildung: aktuelle Entwicklung

und Geschichte der 6sterreichischen Erwachsenenbildung.

Erfahrbar, erforschbar und anwendbar?*

von Stefan Vater, VOV

Die international ausgerichtete Knowledgebase ist ein Recherche-Portal fur alle in der

Erwachsenenbildung Tétige sowie fur Forschende und Lernende. Sie ermdglicht schnelle,

prazise und umfassende Auskiinfte zu einzelnen Aspekten der Erwachsenenbildung mit

Schwerpunkt  Osterreich.

Die Hauptsprachen sind Deutsch und Englisch,

Kurzinformationen Uber das Projekt stehen in Franzésisch, Spanisch, Tschechisch,

Slowenisch, Slowakisch und Ungarisch online zur Verfligung.

Erstmalig in Osterreich existiert nun die Mdglichkeit, online und kompakt nach spezifischer

Fachliteratur [http://imww.adulteducation.at/de/literatur] und wesentlichen Schlisseltexten der

Erwachsenenbildung zu recherchieren. Finf einfach benutzbare Literaturdatenbanken

ermdglichen einen Uberblick (iber den Forschungs- und Diskussionsstand zu Fragen der

Erwachsenenbildung und geben Auskunft Uber Fachliteratur (Blcher, Beitrdge in

Sammelbanden, Zeitschriften und Fachjournalen, akademische Forschungs- und

Abschlussarbeiten). Auf diese Weise kann selbststédndige und unselbststéndige Literatur

zu Themen wie Geschichte der Erwachsenenbildung, Wissenschaftspopularisierung,

Methodik, Andragogik, Bildungs- und Wissenschaftsforschung direkt abgefragt werden.

Um sich ein Bild Gber die Organisation, die Struktur und den Aktivititsumfang der

Osterreichischen Volkshochschulen zu machen, stehen Statistik- und Strukturanalyse-

Datenbanken [http://iwww.adulteducation.at/de/struktur] zur Verflgung. Die Volkshochschulen

machen als einzige dsterreichische Erwachsenenbildungsinstitution diese Informationen

einer breiten Offentlichkeit zuganglich.

Die Historiografie [http:/mww.adulteducation.at/de/historiografie] offeriert ein lebendiges Bild der

Geschichte der Volksbildung und der Popularisierung von Wissen in Osterreich seit dem

19. Jahrhundert. Aktuelle Tagesfragen und Problemstellungen in der Erwachsenenbildung

kénnen so in ihrem historischen Kontext gesehen und damit auch besser verstanden

werden.

' Zuvor verdffentlicht in: InfoNet Adult Education InfoSystem http://www.infonet-ae.net, 2006-10-20
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Die Knowledgebase Erwachsenenbildung bildet nicht nur eine Wissens- und
Informationsdrehscheibe zwischen vergangenen, gegenwartigen und kinftigen Trends
und Entwicklungen in der Erwachsenenbildung, sondern soll dariiber hinaus auch die
Diskussion von zentralen Fragen der Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung
anregen. Dies wird einerseits durch eine News-Leiste ermdglicht, andererseits durch ein
Textarchiv, in dem wichtige Grundlagentexte vergangener und gegenwartiger

Diskussionen dauerhaft gesichert und verfligbar bleiben.

Mit ihrer Vermittlungsfunktion steht die Knowledgebase Erwachsenenbildung somit
zwischen Vergangenheit und Zukunft, zwischen Theorie und Praxis, zwischen
Expertinnenwissen und Lailnneninteresse, und verleiht mit Hilfe der modernen Technik
dem alten, aus der europaischen Aufklarung stammenden Anspruch von
Erwachsenenbildung nach Demokratisierung und Popularisierung von Wissen eine

zeitgemale Form.

Internetquelle

http://www.adulteducation.at

Dr. Stefan Vater

Studium der Soziologie in Linz und Berlin, Studium der Philosophie in Salzburg
und Wien. Stefan Vater ist wissenschaftlicher Mitarbeiter des Verbands
Osterreichischer ~ Volkshochschulen,  Projektleiter der  Knowledgebase
Erwachsenenbildung www.adulteducation.at sowie Lehrbeauftragter fir
Bildungssoziologie an der Johannes Kepler Universitdt Linz und der

Kunstuniversitét Linz.

E-Mail: stefan.vater(at)vhs.or.at
Internet: http://www.vhs.or.at
Telefon: +43 (0) 1 216422-619
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Gabriela Mistral - Poetik und Alphabetisierung
von Christian Kloyber, bifeb

Kloyber Christian (2007): Gabriela Mistral — Poetik und Alphabetisierung. Online im
Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/07-0/meb-ausgabe07-0.pdf. ISSN 1993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 5678 Zeichen. Veroéffentlicht Februar 2007.

Schlagworte: Alphabetisierung, Literalisierung, Basisbildung, Geschichte, Vergleichende
Bildungsforschung, Biografie

Abstract

Gabriela Mistral zahlt zu den herausragenden Personlichkeiten des 20.
Jahrhunderts. |hr wurde 1945 als erster Lateinamerikanerin der Nobelpreis fir
Literatur verliehen. Mistral war aber nicht nur eine international anerkannte Autorin,
die Erwachsenenbildung Lateinamerikas gewann mit der Padagogin und
Schriftstellerin  eine  hervorragende Expertin der Alphabetisierung. Die
Mexikanische Bildungsrevolution nach 1922 und die grofRen
Alphabetisierungskampagnen hatten ohne Mistral nicht diesen Erfolg gehabt. Zu
den zentralen Anliegen Mistrals zéhlte dabei aber immer auch und besonders die

Bildungsemanzipation der Frauen Lateinamerikas.
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Gabriela Mistral - Poetik und Alphabetisierung
von Christian Kloyber, bifeb

Am 10. Janner 2007 jahrte sich zum 50. Mal der Todestag von Gabriela Mistral. 1889 in
Chile geboren, ist sie die erste Schriftstellerin Lateinamerikas, die mit dem Nobelpreis fir
Literatur (1945) ausgezeichnet wurde. Was aber nur wenigen bekannt ist’ und auch in
ihrer offiziellen Biographie nur einer Randbemerkung wert: Gabriela Mistral ist eine
Schlusselfigur der groRen Bildungsreformen Lateinamerikas und der Frauenbewegung
Iberoamerikas. Die mexikanische Erwachsenenbildung zahlt Mistral zu den

bedeutendsten Initiatorinnen der Alphabetisierung.

Die Mexikanische Revolution von 1910 hatte grundlegende politische Veranderungen
nach sich gezogen: Im Zentrum der revolutiondaren Neuerungen stand eine umfassende
Bildungsreform. José Vasconcelos, der erste mexikanische Bildungsminister, holte 1922

Gabriela Mistral® nach Mexiko: Sie sollte an dieser Bildungsreform mitarbeiten.

Mistral verfasste Texte und Materialien fur die Alphabetisierung, vor allem mit der
Intention, den Frauen am Land einen Zugang zum Lesen, Schreiben und Rechnen zu
geben. Mit ihrem Buch Lecturas para Mujeres (ibersetzt: Lesebuch fiir Frauen)* ist sie
eine der ersten Erwachsenenbildnerinnen, die einen Weg suchte, den marginalisierten
Frauen Lateinamerikas Zugang zur Bildung und zur Teilnahme und damit zur Partizipation

am politischen Leben zu erméglichen.

! Link: http://de.wikipedia.org/wiki/Gabriela_Mistral

2 Der mexikanische Nobelpreistrager Octavio Paz erinnerte 1993 (Itinerarium/Autobiographie, 1993) an Gabriela
Mistral als an eine herausragende Personlichkeit der Bildungsreform nach 1922 und die Autorin Lateinamerikas.
Link: http://de.wikipedia.org/wiki/Octavio_Paz

8 Vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Jos%C3%A9_Vasconcelos

* Spanisch: Titelbild und Zitat:
http://www.memoriachilena.cl/mChilena0l/temas/dest.asp?id=lecturasparamujeres ; Zum Download (32 MB!,
komplettes Buch auf Spanisch) http://www.memoriachilena.cl/archivos2/pdfs/MC0003267.pdf
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Zu den groRRen Errungenschaften der Alphabetisierung in Mexiko, die auf José

Vasconcelos und Gabriela Mistral zurlickgehen, zahlen die Abendschule fir

Arbeiterinnen und Arbeiter® in Mexiko Stadt und die Einrichtung von

Wanderbibliotheken, die vor allem klassische und moderne Literatur zugénglich machen

sollten.

Medium der Alphabetisierung in Mexiko war die Literatur; ihre Autoren waren die Klassiker

und die Schriftsteller

Kunstlerinnen.

der Moderne; ihre Vermittler waren Schriftstellerinnen und

Zu den Aufgaben Gabriela Mistrals zahlte die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und

Lehrer der Pflichtschulen, sie sollten mit Sprache und Vermittlung von Literatur vertraut

gemacht werden. Ziel war die sprachliche und literarische Alphabetisierung und

Basisbildung.®

Auf dem Land und in den Vorstadten und Arbeiterbezirken der Hauptstadt wurden

Wanderschulen fiir Erwachsene eingerichtet. Es waren das Alphabetisierungskurse, die

in den Innenhodfen der Wohnhauser und auf den Haciendas wohlhabender Familien und

quer durch das ganze Land abgehalten wurden. Diese Kurse wurden vom

Bildungsministerium finanziert und organisiert und gemeinsam mit den Hausbesitzern, die

sich  zum Bildungsbirgertum zahlten, und den Alphabetisierungspddagoginnen

durchgefiihrt. Ausgebildet und angeleitet wurden die Padagoglinnen von Gabriela Mistral.

Gabriela Mistral wurde so zur Leitfigur einer revolutiondaren Neuerung, die von der

Zivilgesellschaft und der Politik gleichermal3en getragen, Kultur zu entwickeln suchte.

Gabriela Mistral verband eine innige Freundschaft mit Stefan Zweig und seiner Frau

Charlotte,” die sie in deren Exil in Brasilien kennen gelernt hatte. Stefan Zweigs Biicher, in

seiner Heimat verboten, wurden ins Spanische Ubersetzt und in die Volksausgaben der

mexikanischen Bibliothek (José Vasconcelos) aufgenommen. Es waren das vor allem

seine groRRen Biografien: Joseph Fouché (1929), Marie Antoinette (1932) und Triumph und

Tragik des Erasmus von Rotterdam (1936).?

® vgl. http://www.uom.edu

6 Literacy http://en.wikipedia.org/wiki/Literacy
" Link: http://de.wikipedia.org/wiki/Stefan_Zweig
8 Spanische Ubersetzungen von Stefan Zweig: http://www.booksfactory.com/writers/zweig_es.htm.
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Internetquellen

Wikipedia (deutsch) http:/de.wikipedia.org/wiki/Gabriela_Mistral
Nobelpreisorganisation (deutsch) http:/iwww.nobelpreis.org/Literatur/Gabriela_Mistral.htm

Offizielle Homepage (Universidad de la Habana) (spanisch)
http://catedramistral.nuevaradio.org/index.php
Homepage der Universidad de Chile und des Chilenischen Unterrichtsministeriums

(spanisch): http://www.gabrielamistral.uchile.cl/

[Foto:] Gabriela Mistral, Foto von 1945; Quelle: Hispanic and Portuguese Collections: An
Illustrated Guide from the Library of Congress. Gabriela Mistral. Photograph. [1950s]. This
work is from the collections of the United States Library of Congress. No information on
copyright protection or usage restrictions has been given for this particular work, thus it is

presumed to be in the public domain in the United States.

Dr. Christian Kloyber

Padagogisch-wissenschaftlicher Mitarbeiter am Bundesinstitut  fir
Erwachsenenbildung. Aufgabenbereich und Geschaftsfeld von Christian
Kloyber widmen sich der Entwicklung innovativer Bildungsangebote fir die
Aus- und Weiterbildung von Erwachsenenbildnerinnen, thematische
Schwerpunkte werden in den Bereichen Basisbildung, Sprache(n), E-Learning,
Evaluation, Erwachsenenbildung und Partizipation gesetzt. Christian Kloyber
ist auflerdem ein international anerkannter Lateinamerikanist mit dem

Forschungsschwerpunkt Exil und Kultur.
E-Mail: christian.kloyber(at)bifeb.at

Internet: http://www.bifeb.at
Telefon: +43 (0)6137/6621 - 510
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Update

Updates fiir das Magazin erwachsenenbildung.at enthalten Beitrdge, die der Ausgabe

nach der Erstveréffentlichung hinzugefiigt wurden.



Perspektiven des Lebenslangen Lernens

von Werner Lenz, Universitat Graz

Werner Lenz (2007): Perspektiven des Lebenslangen Lernens. Online im Internet:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/07-1/meb-ausgabe07-0.pdf. ISSN 19993-6818.
Erscheinungsort: Wien. 13.192 Zeichen. Veroéffentlicht Marz 2007. Der Beitrag basiert auf
dem gleichnamigen Vortrag, der auf der Tagung ,Dialog: Lebenslanges Lernen* am
Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung Strobl am 2007-12-13 abgehalten wurde: Online

im Internet: http://13lab.erwachsenenbildung.at/wp-content/uploads/2007/01/perspektiven_strobl2006.doc.

Schlagworte: Lebenslanges Lernen, Soziale Integration, Bildung, Lernen

Abstract

Wir leben in einer Welt voller sozialer Widerspriiche, wo Benachteiligungen auch
im Bildungswesen sichtbar werden. Soziale Bedingungen bestimmen den Rahmen
fur Lernerfahrungen und Lernerfolge mit - von Kindheit an, ein Leben lang. Der
Begriff der Bildung scheint verdréngt und durch Lernen, Training oder Schulung
ersetzt zu werden. Bildung aber heif3t, sich selbst zu entwerfen, zu erproben, zu
wagen. Gleichwohl scheint kein Bedarf an in sich ruhenden, selbstsicheren und
selbstbewussten, an sich arbeitenden, sich selbst hervorbringenden, also sich
bildenden Menschen zu bestehen. Lebenslanges Lernen ist kein unsympathisches
Konzept, solange es einer Funktion sozialer Integration gerecht wird, zum Beispiel
durch die Anerkennung informellen Lernens. Wir brauchen Bildungsanschlisse
und nicht -abschliisse, ein ausgebautes System der Briicken und Ubergéange im
Schulsystem und eine verstarkte Orientierung am Prinzip der Foérderung anstatt
dem der Auslese.
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Perspektiven des Lebenslangen Lernens?'

von Werner Lenz, Universitat Graz

Soziale Widerspriche

Lernen bringt, habe ich einmal gehért, Freude mit sich selbst. Ist das nicht eine herrliche

Perspektive: lebenslang Freude mit sich selbst zu haben?

Aber leider heil3t es auch: Nichts ist so traurig, wie sich allein zu freuen. Das ist vielleicht
doch nicht so erfreulich. Diesbezlglich erleben wir wohl alle unsere individuellen
Widerspriiche. Doch verlassen wir diese Ebene und wenden wir uns den grof3en sozialen

Widerspriichen unseres Daseins zu.

Wenn wir uns Uber die Einfihrung eines neuen Bildungssystems, das dem Menschen
lebenslang und lebensbegleitend Lerngelegenheiten einrdumt, Gedanken machen,
bertihren und erértern wir auch soziale Fragen. Lernen und Bildung stehen mit
Lebenschancen, sozialem Status, Gesundheit, Beruf und Verdienst in Zusammenhang.
Deshalb ist es angebracht, sich einiger sozialer Widerspriiche, die in unserer Welt
bestehen, bewusst zu sein. Es soll uns klar sein, dass soziale Probleme, nicht nur in

fernen Landern sondern auch in unseren Breiten eine Rolle spielen:

Wir genieBen Wohlstand und wissen, dass téglich Kinder durch Armut und Hunger

sterben.

Wir leben in einem der reichsten Lander Europas und der Welt und wissen, dass in
unserem Land 500.000 Menschen in Armut existieren und eine Million von dieser bedroht

sind.

T Vortrag bei der Tagung ,Dialog: Lebenslanges Lernen” am Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung Strobl, am
2006-12-13; zuvor veréffentlicht unter http://I3lab.erwachsenenbildung.at/wp-
content/uploads/2007/01/perspektiven_strobl2006.doc am 2006-12-18.

- N D R [
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Wir héren die tollen 6konomischen Erfolge und Gewinne von Grof3konzernen (Banken,
Industrie) und registrieren die Hohe der Arbeitslosigkeit (2006 gibt es in Osterreich etwa
231.000 Arbeitslose und weitere 61.000 in Schulungen) und die Zunahme prekarer
Arbeitsverhaltnisse.

Wir leben in einer Demokratie, die fiir Gerechtigkeit und Gleichheit biirgt und miissen, wie
Studien der Arbeiterkammer zeigen, zur Kenntnis nehmen, dass Frauen durchschnittlich

ein Drittel weniger verdienen.

Wir wissen wie bedeutsam Bildung und Bildungsabschliisse fur den Lebensstandard und
fir lebenslanges Lernen sind, und halten trotzdem an der friilhen Entscheidung fir
Bildungswege fest. Wir kennen aufgrund der PISA-Studien den jahrlichen Output von etwa
15.000 Jugendlichen mit grof3en Schreib-, Lese- und Rechenschwierigkeiten, den unser

Schulsystem mitverursacht.

Wir horen die stete Forderung nach mehr und héherer Bildung sowie nach lebenslangem
Lernen und lesen im Weil3buch ,Mehr Beschaftigung“ des Wirtschaftsforschungsinstituts:
mehr als die Halfte aller Eltern ,vererbt* den Bildungsstand. Wir haben kein férderndes

sondern ein selektives Bildungswesen.

Empirisch abgesichert gilt fir das Lernen Erwachsener: Menschen mit guter Grund- und
Berufsbildung nehmen eher an Fort- und Weiterbildung teil als andere. Man spricht
deshalb vom Matthausprinzip, wenn auf Bildung bezogen gesagt wird: Wer hat, dem wird
gegeben! Bemiht man eine Analogie aus dem Tierreich so gilt: Wo Tauben sind, fliegen
Tauben zu! Lernmotivation baut auf erfolgreichem vorhergegangenen Lernen auf. Die
sozialen Bedingungen, das wissen wir, bestimmen den Rahmen fiir Lernerfahrungen und -

erfolge mit — ab der friihen Kindheit und ein Leben lang.

Lernen statt Bildung

Der Begriff der Bildung scheint verdrangt zu werden. Lernen, Training, Schulung treten an
seine Stelle. Mit Bildung wird eine Suchbewegung angesprochen. Bildung heif3t sich im
Denken und Handeln zu orientieren, Argumente zu suchen und danach zu handeln,
Entscheidungen zu treffen und die Folgen zu reflektieren sowie neue Argumente zu
suchen. Bildung ist ein lebensbegleitender und -integrierter Prozess. Bildung ist Arbeit an

sich selbst, lasst sich aber schwer von Lernen trennen.
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Wer lernt, nimmt Informationen auf und verarbeitet sie. Mit Bildung werden die Vorgange
umschrieben, in denen der Mensch ,etwas aus sich macht“. Bildung druickt den Prozess
und Zustand der Selbstkultivierung des Menschen aus. Durch die soziale Aneignung von

und Auseinandersetzung mit Kultur erarbeitet der Mensch sich selbst.

Der Philosoph Wilhelm Schmid spricht in seinem Buch ,Schénes Leben?* (siehe dazu
Schmid 2005), einer Einflhrung in die Lebenskunst, von einer experimentellen Technik. In
Anlehnung an Montaigne erzdhlt er in Zusammenhang mit Bildung von einer
~Selbstskizzierung®. Wir werden von anderen gezeichnet, entwerfen dabei aber auch uns

selbst.

Bilden heil3t sich selbst entwerfen, erproben, wagen — im Wissen, dass uns unsere
Geschichte, bisherige Erfahrungen, unser Erleben, unsere Erziehung, unsere Umwelt

mitgestalten.

Lebenslanglich?

Die Bezeichnung ,lebenslanges Lernen* hat Kritiker und Ironiker rasch animiert den Bezug
zu lebenslanglich* herzustellen. Gleichzeitig verbinden sich mit dem lebenslangen Lernen
auch Charakterzliige, die an unangenehme Schulerfahrungen anschliel3en. Lebenslang
lernt, wer unfertig ist, nicht reif, selbststédndig und erwachsen wird, sondern stets von

weiteren Belehrungen abhangig bleibt.

Trotzdem ist zurzeit das Menschenbild des eigensinnigen Erwachsenen nicht gefragt
(siehe dazu Lenz 2004). Kein Bedarf scheint an in sich ruhenden, selbstsicheren und
selbstbewussten, an sich arbeitenden, sich selbst hervorbringenden — namlich sich
bildenden — Menschen zu bestehen. Gehuldigt wird einem Menschenbild des flexiblen,
mobilen, eiligen Menschen. Solche Personen erscheinen kurz bei Tagungen, geben ihr
Statement ab und ziehen weiter. Keine Missbilligung und kein Vorwurf sollen damit zum
Ausdruck kommen. Wir alle bringen diese Formen in unterschiedlicher Intensitat hervor

und beleben sie. Auch im Bildungssektor registrieren wir Beschleunigung.

Ein Thema wurde vor 20 Jahren in einer Veranstaltung der Erwachsenenbildung noch im
Laufe einer Woche behandelt. Sonntag Anreise, Samstag nach dem Mittagessen Abreise
und Mittwoch nachmittags zur freien Verfligung — so lauteten bliche Seminarstrukturen in

einem Bildungshaus. Heute wird ein Thema in 24 Stunden, von Mittag auf Mittag
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abgehandelt, das Soziale bleibt auf einen Abend beschrénkt. Die von uns erzeugte
.beschleunigte Bildung" lasst eine Frage offen: Handelt es sich um Konzentration oder
Fragmentierung? Immerhin, wir haben, was Seminare betrifft, aus einer Woche sieben

Tage herausgeholt.

Soziale Integration

Lebenslanges Lernen ist kein unsympathisches Konzept. Verspricht es doch sich ein
Leben lang lernend mit neuen Situationen und Problemen aus Neugier, Interesse und
Notwendigkeit beschaftigen zu kénnen. Wie jedes Bildungskonzept hat es eine soziale
Aufgabe. Es versucht Menschen fiir gemeinsame Aufgaben oder gemeinschaftliche
Vorhaben einzustimmen. In unserem Fall ist es das Anliegen der Européaischen Union bis
2010 einen einheitlichen Bildungsraum mit einem Ubergreifenden Bildungskonzept zu

schaffen.

Doch das Anliegen lebenslanges Lernen in unserer Bildungsorganisation zu etablieren,
hat keinen europaischen, sondern — wie viele andere gesellschaftspolitische und kulturelle
Veranderungen seit dem Zweiten Weltkrieg in Europa — US-amerikanischen Ursprung. In
den USA ist das Bildungssystem aus demokratischer Sicht konstruiert. Es will allen
Interessierten offen stehen. Diese Offenheit ist unter den Bedingungen US-amerikanischer
Lebensverhéltnisse zu verstehen — hohe Eigenfinanzierung durch die Lernenden ist
notwendig. Allerdings gibt es auch ein sehr groRziigiges Stipendienwesen. Das
Bildungswesen erfillt im amerikanischen ,melting pot‘ einen wichtigen Beitrag zur

sozialen Integration.

Besonders nach dem Zweiten Weltkrieg hat sich diese Aufgabe ergeben. Zwei Millionen
Soldaten, die aus dem Krieg zuriickkehrten, mussten wieder in die Gesellschaft integriert
werden. Auf der damals entstandenen ,ladder of education basiert der aktuelle Gedanke
des lebenslangen Lernens: In diesem System soll es allen Interessierten méglich sein,
gemall dem jeweiligen Interesse und Bedarf auf der entsprechenden Stufe des

Bildungswesens wieder einsteigen zu kdnnen.

Mit dem lebenslangen Lernen bekommt jede Lernform Bedeutung. Daher auch jedes
Lernen, das auf3erhalb von Institutionen geschieht — man spricht dann von informellem
Lernen. Diesbeziiglich ist die Diskussion in Deutschland und Osterreich noch sehr

bescheiden. West- und nordeuropéische Lénder haben vor allem in der Anerkennung
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aul3erinstitutioneller Lernergebnisse schon einige Tradition (siehe dazu Frank, Gutschow,
Minchhausen 2004).

Bei Migrantinnen fallt besonders auf, dass sie oft wesentlich bessere Qualifikationen
haben, aber die entsprechenden Zertifikate nicht vorweisen kénnen. Ein anderes Beispiel
ist, dass das Lernen am Arbeitsplatz, die Anerkennung der dabei gewonnenen

Kompetenzen, noch zu wenig akzeptiert und akkreditiert wird.

Die gesellschaftlichen Trends sind sehr eindeutig: Wettbewerb, Konkurrenz und
Individualisierung herrschen vor. Verloren zu gehen scheinen Solidaritat, Gemeinsinn und
soziale Verantwortung. Aus den Zielsetzungen der Europdischen Union kann aber
abgeleitet werden, dass die Aufgabe der sozialen Integration durchaus beabsichtigt ist.

Denn die EU bemiiht sich um

= Qualifikation, Abbau von Arbeitslosigkeit und Befahigung fur qualitative

Arbeitsplatze;

= sozialen Zusammenhalt, Ausgleich von Bildungsunterschieden, um die soziale

Kluft innerhalb der Bevdlkerung zu verringern;

= Teilhabe an der Demokratie, mittels politischer Bildung, um die Chance auf

Mitbestimmung und Mitgestaltung zu wahren.

Engagement flr soziale Fragen

Die Verwirklichung dieser Ziele hangt letztlich vom Engagement der Nationalstaaten, ihrer

Politikerinnen aber auch ihrer Birgerinnen und Birger ab.

Wir sollten nicht vergessen, dass ein Bildungskonzept fir ein reformiertes Bildungswesen
eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe beinhaltet. Diese muss deutlich zum Ausdruck
kommen. Wofir treten wir in dieser Umbruchsituation ein? Welche Richtung bei der
Reorganisation des Bildungswesens unterstiitzen wir? Mir scheint 6konomisch nitzlich zu
sein nicht genug. Ich fuhle mich einem Bildungskonzept mit der Aufgabe der sozialen
Integration besonders verbunden. Mit diesem Selbstverstdndnis ergeben sich drei

Zielperspektiven:
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=  Wir brauchen Bildungsanschliisse und nicht -abschlisse. Jeder absolvierte
Lehrgang, Kurs oder Ausbildungsweg ist als Station zu verstehen, von der

weitere Bildungswege fortflihren.

* Das System von ,Briicken und Ubergéngen® in unserem Schulsystem, das das
Umsteigen von einem Schultyp zu einem anderen erlaubt, sollte ausgebaut
werden. Der Wiedereinstieg in ein Bildungssystem, das Sackgassen vermeidet

und als Netzwerk erlebt wird, gibt Chancen fir bedarfsorientiertes Lernen.

= Ein Umdenken in der Einstellung aller Verantwortlichen, Lehrenden und
Teilnehmerinnen bezuglich der Aufgabe und Zielsetzung des Bildungswesens

ist notwendig. Anstelle des Ausleseprinzips soll das Prinzip des Forderns treten.

Erwachsenenbildnerinnen betreffen alle Veranderung des Bildungssystems. Werden doch
dort die Voraussetzungen fiur die Lernfahigkeit und -freude, fir Bildungsmotivation und
-interesse ihres Klientels mitbestimmt. Auflerdem sind in der Weiterbildung die
gesellschaftlichen Veranderungen erkennbar. Sie driicken sich in den sich wandelnden
Bildungsbedurfnissen der Teilnehmerinnen aus. Engagement fiir soziale Fragen bei
Erwachsenenbildnerinnen ist deshalb oft eine Folge der Wahrnehmungen im
Weiterbildungsbereich. Insofern ist die Tatigkeit in der Erwachsenenbildung mit dem
Eintreten fur individuelle Lernrdume aber auch fir die Entwicklung einer humanen

Gesellschaft verbunden.

Weiterfihrende Literatur

Frank, Irmgard; Gutschow, Katrin; Mlinchhausen, Gisela (Hrsg.) (2005): Informelles
Lernen. Verfahren zur Dokumentation und Anerkennung im Spannungsfeld von
individuellen, betrieblichen und gesellschaftlichen Anforderungen. Fachtagung 30./31.
Mérz in Bonn, Bielefeld.

Schmid, Wilhelm (2005): Schénes Leben? Einfihrung in die Lebenskunst, Frankfurt am
Main.

Lenz, Werner (2004): Niemand ist ungebildet. Beitrdge zur Bildungsdiskussion, Miinster:
Lit (= Arbeit, Bildung, Weiterbildung 2 ).
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Weiterfihrender Link

WIFO-WeiRbuch: Mehr Beschaftigung durch Wachstum auf Basis von Innovation und

Quialifikation. Online im Internet:

http://publikationen.wifo.ac.at/pls/wifosite/docs/FOLDER/ROOTFOLDER/REPORTS/PRESSENOTIZEN/
PRIVATE31535/P_2006_10_23_2%$.PDF

0. Univ.-Prof. Dr. Werner Lenz

Studium der Padagogik als Hauptfach; Nebenfacher: Politikwissenschaft und
Psychologie. Werner Lenz ist Professor flr Erziehungswissenschaften mit
besonderer Bericksichtigung der Erwachsenenbildung und leitet die Abteilung
Erwachsenenbildung/Weiterbildung des Instituts fur Erziehungswissenschaft an
der Universitdt Graz. Daneben ist er als Gastprofessor am IFF und an der
Universitat Klagenfurt tétig. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den
Bereichen Bildung und gesellschaftlicher Wandel, Lebensbegleitende Bildung -
lebenslanges Lernen, sowie Nationale/internationale Erwachsenenbildung. Seit
November 2006 leitet er das Institut fir Erziehungs- und Bildungswissenschaft
der Universitat Graz.

E-Mail: werner.lenz(at)uni-graz.at
Internet: http://www-gewi.uni-graz.at/weiterbildung
Telefon: +43 (0)316 380 - 2600
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