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Kulturelle Kompetenzen fiir eine verinderte Arbeitswirklichkeit
Reaktionen von Bildung und Bildungspolitik

Vortrag bei dem II. Werkstattgesprach am 30.11.2000 im Rahmen des Projektes ,,Arbeit und
Kultur*

1. Zum theoretischen und politischen Kontext

Das offentliche Bildungssystem hat immer schon vielfdltige Aufgaben zugewiesen bekom-
men, die mit je aktuellen gesellschaftlichen Problemlagen zu tun hatten. Und immer waren es
drei Aufgaben, die im Mittelpunkt standen: die Sorge eines sich ausdifferenzierenden Subsys-
tems der Wirtschaft, dal geniigend hinreichend qualifizierte Menschen bereitstehen; die
Hoffnung, daf eine richtige individuelle Bildung die Menschen zu ,,guten Staatsbiirgern ma-
chen moge und immer auch der Wunsch, daf sich die Personlichkeiten der Menschen mog-
lichst vielseitig entwickelten. Je mehr sich die biirgerliche Gesellschaft im 19. Jahrhundert
durchsetzte und ausdifferenzierte, desto wichtiger wurde zudem das Problem des richtigen
Sozialverhaltenslz.| Insbesondere wurden immer wieder dann gesellschaftliche Teilbereiche zu
einer Offentlichen piddagogischen Aufgabe erklért, wenn sich im Selbstlauf die fiir notwendig
erachteten Erwartungen nicht mehr erfiillten: Man schaue sich etwa die Entwicklung der Ju-
gendarbeit, die Entwicklung der Weiterbildung oder der beruflichen Bildung an.

Nicht nur das o6ffentliche Bildungswesen: Auch die Bildungstheorie entwickelte sich an der
Abarbeitung bestimmter Grundfragen, die meist ihren Ursprung in gesellschaftlichen Ursa-
chen und Widerspriichen hatten: Erziehung zum Menschen oder Erziehung zum Biirger? Qua-
lifikationsanforderungen der Arbeitswelt vs. unreflektierte Akzeptanz des politischen Sys-
tems; die bildungstheoretische Verarbeitung der Fortschritte in Technik und Industrie; das

Verhiltnis von gesellschaftsbezogenen Anforderungen und dem Ideal einer individuumsbezo-

" Berg, Chr. u. a. (Hg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte.Bde.I-VI. Miinchen: Beck 1987 ff.Bd. III:
1800 - 1890 (Hg.: Jeismann, K. E./Lundgreen P.; 1987).Bd. IV: 1870 - 1917 (Hg.: Berg, Chr.; 1991).Bd. VI'l:
1945 - Gegenwart (Hg.: Fiihr, Chr./Furck, C.-L.; 1998).



genen Persénlichkeitsbildunéﬂ. All diese gesellschaftsbezogenen Erwartungen im Hinblick
auf eine politische, soziale, kulturelle und 6konomische Integration des Einzelnen wurden
zwar von einer eher anthropologisch argumentierenden Bildungstheorie mit Skepsis aufge-
nommen, da hier ein fiir sich alleine stehendes ,,autonomes Individuum® im Mittelpunkt
stand. Doch muf3 man realistisch sehen, daf} gerade aus diesen gesellschaftlichen Funktions-
zuschreibungen und Erwartungen an das Erziehungssystem — und sehr viel weniger aus seiner
Unterstlitzungsleistung bei der Entwicklung einer spezifischen Vorstellung von ,,Menschsein®
— ein erheblicher Teil seiner Legitimation bezogen wird und aus diesen Argumentationen her-
aus die kriftigsten Entwicklungsimpulse zum Ausbau des Erziehungssystems kamen und
kommen.

Grundproblem einer idealistisch argumentierenden Bildungstheorie, die nur die Optimierung
der Entwicklungsmoglichkeiten der Einzelnen im Sinn hat, ist zudem die Realitdt und die
soziale Wirksamkeit eines Bildungssystems, das mit Bildungschancen ungleich umgeht. Dies
bringen die gesellschaftlichen Funktionen jedes Offentlichen Erziehungs- und Bildungssys-
tems (Qualifikation, Integration, Selektion, Allokation, Legitimation) zum Ausdruck: Bildung
und ihre soziale Verteilung sind ein eminent politischer Sachverhalt, der sehr viel mit Macht
und Herrschaft zu tun hatE.|

In systematischer Hinsicht zeigt sich vor diesem Hintergrund, wie zutreffend und aktuell die
Aufgabenbestimmung eines zeitgemélen Bildungssystems ist, so wie sie Johannes Rau zur
Eréffnung des ,,Forum Bildung® im Juli 2000 vorgenommen hat. Demzufolge hat Bildung
drei Aufgaben:

e Vorbereitung auf ein spiteres Berufsleben,

e die Befdhigung zu politischer und sozialer Partizipation,

e Personlichkeitsentwicklung.

In einer theoretisch angereicherten Form 1d6t sich diese Aufgabenbestimmung in der folgen-
den Graphik wiederfinden (Abb. 1).
Auch wenn man in politischer Hinsicht davor warnen muf3, da8 das Bildungssystem zu viele

soziale Aufgaben und Probleme aufgeladen bekommt, die in anderen gesellschaftlichen

2 Vgl. fiir den engeren Bereich der kulturellen Bildung Steenblock 1999; fiir eine gelungene Mischung von Theo-
rie und Praxis siehe Bollenbeck 1994. Siehe auch Fuchs 2000.
3 Vgl. Alt 1978, Heydorn 1980 oder Bourdieu/Passeron 1971.



Abb. 1: BILDUNG als Lebenskunst
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Funktionsbereichen entstanden sind und letztlich auch nur dort gelost werden konnen (z.B.
Kriminalitit und Gewalt; Rechtsextremismus; Arbeitslosigkeit; Legitimationsverlust des poli-
tischen Systems), sind die Erwartungen an das gut ausgebaute Bildungssystem in Deutschland
zu recht hoch. So verraten die ,,Grund- und Strukturdaten 1999/2000 des Bundesbildungsmi-
nisteriums4[| daBl — mit wachsender Tendenz — immerhin 320 Mrd. DM (1998) in Bildung,
Forschung und Wirtschaft flieBen (234,5 Mrd. DM ohne Forschung und Entwicklung), also
immerhin fast das 20fache des Betrages der gesamten oOffentlichen Kulturforderung in
Deutschland. Damit hat Deutschland zwar nicht den immer wieder geforderten Anteil von 8
bis 10% des Bruttoinlandsproduktes erreicht, der fiir Bildung und Erziehung ausgegeben wer-
den soll, liegt aber im Vergleich der OECD-Staaten (siehe unten) immerhin leicht tiber dem
Durchschnitt (BMBF 2000, Kap. 10). Interessant ist an diesen Zahlen auch der Hinweis dar-
auf, dafl in dem Gesamtbetrag von 234,5 Mrd. DM immerhin tiber 50 Mrd. DM von der Seite
der Wirtschaft (Anteil an beruflicher Bildung sowie betriebliche Weiterbildung) enthalten
sind.

Welche Aufgaben soll nun ein derart gefordertes Bildungswesen bewéltigen? Eine allgemeine
Aufgabenbestimmung der Bildungspolitik mag darin gesehen werden, den gesellschaftlichen
Wandel bewiltigen und gestalten zu helfen.

Dieser von Bildungstheorie, von Bildungspolitik und vom Bildungswesen zu verarbeitende
gesellschaftliche Wandel ist inzwischen national und international gut beschrieben. Auf nati-
onaler Ebene mag man sich an die ambitionierten ,,Zukunftskommissionen* (Sachsen/Bayern;
Friedrich-Ebert-Stiftung; Baden-Wiirttemberg) erinnern, die anstehende Entwicklungstenden-
zen sorgfiltig analysiert und z.T. in ihren Auswirkungen auf das Bildungswesen reflektiert
haben. Insbesondere befaflt sich die Denkschrift der Bildungskommission NRW (1995) mit
den bildungstheoretischen und bildungspolitischen Implikationen. Als gesellschaftliche Ent-
wicklungstrends werden benannt:

e Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen,

e neue Technologien und Medien,

e Okologische Herausforderungen,

e Migration und Bevolkerungsentwicklung,

e Wertewandel und Internationalisierung.

* Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) 2000.



Auf einer internationalen Ebene diirfte der Delors—BerichtEI der ambitionierteste Versuch einer
bildungspolitischen Positionierung sein, in dem neben den genannten gesellschaftlichen Her-
ausforderungen aufBlerdem noch die weltweiten Probleme der Armut und der Chance-
nungleichheit eine zentrale Rolle spielen, wobei die begriffliche Fassung von Bildung kompa-
tibel mit dem Bildungskonzept der NRW-Denkschrift ist: Eine entsprechende Konzeption von
lebenslanger Bildung

»muB sich nicht nur an das verdnderte Wesen der Arbeit anpassen, sie muf} auch ein kontinu-
ierlicher ProzeB der Formung des Menschen in seiner Gesamtheit — seiner Kenntnisse und
Fahigkeiten genauso wie seiner Kritikfahigkeit und Handlungsfahigkeit — sein. Sie sollte die
Menschen in die Lage versetzen, sich ihrer selbst und ihrer Umwelt bewuf3t zu werden und sie

ermutigen, am Arbeitsplatz und in der Gemeinschaft ihre gesellschaftliche Rolle zu spielen.*
(Ebd., S. 18)

Vor dem Hintergrund dieser Hinweise auf globalere Diskurse und Entwicklungen will ich im
folgenden — entsprechend der Uberschrift dieses Beitrages — drei ausgewihlte Reaktionen des

Bildungssystems auf die Verdanderungen des Verhiltnisses Kultur — Arbeit vorstellen.

2. Bildungspolitik zwischen Rhetorik und Realitit:
Positionspapiere der Kulturverbinde

Liest oder hort man 6ffentliche Reden von Politikern zur Bildungspolitik oder liest man die
bildungspolitischen Grundsatzbeschliisse, so wie sie die groflen ParteienEI in der jlingsten Zeit
verabschiedet haben, so sollte man sich um den Ausbau und die Orientierung unseres Bil-
dungswesens keine Sorgen machen: Es ist — durchaus auf der Linie des Bildungskonzeptes
von Johannes Rau — ein breites Verstindnis von Bildung, bei dem der Mensch in seiner Sinn-
lichkeit und Intellektualitdt im Mittelpunkt steht, in dem versucht wird ein individuell sinnhaf-
tes Leben mit der Bewiltigung der anstehenden gesellschaftlichen Aufgaben zu integrieren.
Insbesondere wird immer wieder 6ffentlich betont, welche wichtige Rolle die kiinstlerischen
Schulficher beziehungsweise welche Bedeutung generell eine kiinstlerische Praxis im Rah-
men des vorgestellten Bildungskonzeptes hat. Der Begriff der ,,Schliisselqualifikation® (siehe

unten) spielt in allen aktuellen Bildungskonzeptionen eine entscheidende Rolle, und immer

> Delors 1997. Vgl. auch Deutsche Unesco-Kommission 1999.
% Vgl. etwa Clement, W. u. a. Berlin 2000.



wieder wird explizit eine Verbindung zwischen der kiinstlerischen Praxis und der Vermittlung
von Schliisselqualifikationen hergestellt.

Die Realitdt entspricht allerdings nicht diese Programmatik. So beklagen sich immer wieder
die Vertreter der kiinstlerischen Schulficher (Musik, Kunsterziehung; in einigen Landern
auch Darstellendes Spiel und Tanz), da3 sie um den Erhalt ihres Stundendeputats ringen miis-
sen. Unterricht in diesen Fiachern wird zudem oft fachfremd erteilt oder gar an aufler-
schulische Einrichtungen ,,outgesourct.

In der Bildungswirklichkeit sind es also nicht die in einer humanistischen Tradition argumen-
tierenden Sonntagsreden von Politikern, sondern es sind die vehement eingebrachten Qualifi-
kationsanforderungen ,,der Wirtschaft“, bei denen die Kiinste wenig Platz finden. Ein beson-
deres Lehrstiick ist dabei der Umgang mit den neuen technischen Medien. Denn so wichtig
die Initiative ,,Schulen ans Netz* auch ist: Wenn mit dem simplen technischen (und finanziel-
len) Faktum des Internet-Anschlusses der Schule die pddagogische Phantasie zu Ende ist und
man insbesondere iiber Gebrauchsweise und Inhalte der Rechner-Nutzung keine Uberlegun-
gen mehr anstellt, dann kann eine durchaus richtig gemeinte bildungspolitische Initiative bil-
dungspraktisch durchaus dysfunktional sein — zumindest wenn man weiterhin an einem kom-
plexeren Konzept von Bildung festhéltE!
Es ist daher wichtig, daB Kulturverbinde immer wieder auch insofern in die politische Dis-
kussion eingreifen, als sie gut argumentierende Positionspapiere beraten, verabschieden und
offentlichkeitswirksam plazieren, in denen die Notwendigkeit eines komplexen Bildungs-
begriffs — gerade angesichts gesellschaftlicher Wandlungsprozesse — belegt wird.

Zwei solcher Positionspapiere sind in jiingster Zeit erschienen:

e Die ,,Weimarer Erkldrung zu Bildung und Kultur® der Bundesvereinigung kulturelle Ju-

gendbildung (fwww.bkj.de).

e Das Positionspapier ,,Kulturelle Bildung im digitalen Zeitalter des Deutschen Kulturrates

(www.dkr.de).

Gemeinsam ist beiden Positionspapieren, daf ,,Bildung™ gegen kognitivistische Verengungen

und eine zu starke Konzentration auf eine unmittel/bare berufliche Verwertbarkeit in Schutz

7 Um so wichtiger ist daher das (i.d.R. auBerschulische) medienpidagogische Praxisfeld, das eine kreativ-
handlungsorientiert und kritische Aneignung der Neuen Medien erprobt; vgl. das Positionspapier zur ,,Kulturel-
len Medienbildung® der Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung (www.bkj.de) bzw. die entsprechenden
Projekte des Instituts fiir Bildung und Kultur (www.ibk-kultur.de).
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genommen werden mul. Gerade bei dem letzten Problem konnte das Konzept der ,,Schliissel-
qualifikationen® eine Briicke zwischen kultureller Bildung und neuen Anforderungen der Ar-

beitswelt schlagen.

3. Zum Verhiltnis von ,,Schliisselqualifikationen* und kultureller Bildung

Der Begriff der ,,Schliisselqualifikation* wird hidufig verwendet und genief3t in unterschiedli-
chen Diskursen eine hohe Sympathie. Doch was verbirgt sich eigentlich dahinter? Eine erste
Anndherung ergibt sich aus einer Sichtung von Stellenanzeigen. So hat Horst Betz (Betz/
Siegrist 1997, IV., S. 8) liberregionale und regionale Zeitungen ausgewertet und ist zu folgen-

dem Ergebnis gekommen:

Abb. 2: Schliisselqualifikationen

Anzahl der Stellenanzeigen 3420 100%

davon:
1. Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit | 1375 Nennungen 40,2%
2. Problemlosungsfihigkeit und Kreativitit 636 Nennungen 18,6%
3. Selbsténdigkeit und Leistungsféhigkeit 920 Nennungen 26,9%
4. Verantwortungsfahigkeit 339 Nennungen 9,9%
5. Denk- und Lernfahigkeit 154 Nennungen 4,5%
6. Begriindungs- und Bewertungsfahigkeit 236 Nennungen 6,9%

Dieses Ergebnis deckt sich weitgehend mit Berichten von Praktikern aus der beruflichen Bil-
dung und Weiterbildung. Bevor ich diesen Qualifikationskatalog weiter untersuche, will ich
zum besseren Verstindnis dieses Konzepts einige historische Hinweise geben.

Der eigentliche Startschuf3 der jlingeren Diskussion {iiber ,,Schliisselqualifikationen® liegt in
den siebziger Jahren im Niirnberger ,Institut fiir Berufs- und Arbeitsmarktforschung®, der
Forschungseinrichtung der Bundesanstalt fiir Arbeit. Hintergrund der damaligen Uberlegun-
gen, die vor allem von dem Leiter dieses Instituts, Dieter Mertens, vorangetrieben wurden,

war ein grundlegendes und nach wie vor aktuelles Problem der beruflichen Bildung Wie

¥ Vgl. Maier 1994, Kap. 7.4.




kann man angesichts einer sich beschleunigenden Entwicklung von neuem Wissen — und ei-
ner damit verbundenen Entwertung des vorhandenen Wissens — Menschen im Rahmen der
beruflichen Bildung noch so qualifizieren, da3 ihr Wissen und ihre Féhigkeiten und Fertigkei-
ten zumindest einen gewissen zeitlichen Bestand haben‘?EI Denn auch Konzepte eines lebens-
langen oder lebensbegleitenden Lernens, die ebenfalls aus dieser Problemlage heraus entwi-
ckelt wurden, bendtigen einen soliden Ausgangspunkt. Und dieser Ausgangspunkt sollte so
gestaltet sein, da3 der Akzent verstirkt auf der Losung noch unbekannter Probleme, auf der
Bewiltigung offener Situationen — und dies in der Regel in sozialen Arbeitszusammenhéngen
— liegen sollte. Es liegt auf der Hand, daf3 die ,,Schliisselqualifikationen®, so wie sie oben vor-
gestellt wurden, genau in diese Richtung zielen.

Wichtig fiir unsere Zusammenhang ist der Hinweis darauf, da3 das Konzept der ,,Schliissel-
qualifikationen® aus dem Subsystem ,,Wirtschaft™ (siche Abb. 1) entwickelt worden ist und
auch bis heute entwickelt wird. Es gehort — systematisch gesprochen — zu der wirtschaftswis-
senschaftlichen Disziplin der ,,Bildungs6konomie®, also in ein Begriffsfeld und in ein For-
schungsinteresse, in dem auch der Begriff des ,,Humankapitals* und eine 6konomisch orien-
tierte Bildungsforschung ihren Platz haben (Maier 1994).

Zu dem Katalog der Schliisselqualifikationen sind unterschiedliche Strukturierungs- und
Gliederungsversuche vorgelegt worden, die sich alle nicht wesentlich voneinander unter-
scheiden. Betz/Siegrist (1997) geben die folgenden Kompetenzbereiche an (Vgl. Abb. 3):

e Selbstkompetenz,

e Sozialkompetenz,

e Methodenkompetenz.

Interessant ist nun die folgende Erinnerung an die Bildungs-Definition von Delors: Dort war
die Rede davon, daB3 ,,Bildung* die Menschen in die Lage versetzen solle, ,,sich ihrer selbst
und ihrer Umwelt bewuf3t zu werden.“ (Delors 1997, S. 17).

Diese Begriffsbestimmung hat gerade in Deutschland eine breite Traditionm. Bildung wird
hier als wechselseitige Verschrankung von Mensch und Welt verstanden. Der Mensch 6ffnet
sich flir die Welt und ihren Reichtum, ihre Komplexitit. Er eignet sich so viel wie moglich

von dem je vorhandenen Entwicklungsstand der ,,Kultur® an. Doch ist dieser ProzeB keine

’ Die Amerikaner nannten daher die Schliisselqualifikationen ,,Survival skills®, ebd., S. 272.
' Vgl. Fuchs 2000 und die dort angegebene Literatur zur Geschichte des (deutschen) Bildungsbegriffs.



Einbahnstralle: Gleichzeitig gestaltet der Mensch ,,die Welt*, hinterldt Spuren, er vergegens-
tandlicht seine Wesenskréfte (vgl. Fuchs 1999). In dieser Denklogik gehort zur Bildung ent-
schieden die Herstellung eines bewufiten Verhiltnisses zu sich, zu seiner sozialen oder natiir-

lichen Umwelt, zur Zukunft und Geschichte.

Abb. 3: Schliisselqualifikation und Bildung: Ein Vergleich

Schliisselqualifikationen: Bildung:

Kompetenzbereiche wechselseitige Verschrinkung von Mensch
und Welt; das meint u. a.

Selbstkompetenz: bewufltes Verhiltnis zu sich

e kompetenter Umgang mit sich selbst, d.h.
Umgang mit dem Selbstwert

e Selbstmanagement

e reflexiver Umgang mit sich selbst

e bewulte Entwicklung eigener Werte und
eines Menschenbildes

e die Féhigkeit zu beurteilen und sich
selbst weiterzuentwickeln

Sozialkompetenz: bewufltes Verhiiltnis

e Teamfdhigkeit e zu anderen

e Kooperationsfahigkeit e zu Geschichte und Zukunft
e Konfliktfahigkeit e zur Natur

e Kommunikationsfdhigkeit

Methodenkompetenz: »,<Metawissen*

e das geplante zielgerichtete Umsetzen von
Fachwissen, d. h. analysieren (systemati-
sches Vorgehen)

e crarbeiten von kreativen, unorthodoxen
Losungen (neben den Gleisen gehen)

e strukturieren und klassifizieren von neu-
en Informationen

e in den Kontext setzen, Zusammenhdnge
erkennen

e kritisch hinterfragen, um Innovationen zu
erreichen

e abwigen von Chancen und Risiken.



Diese ,,BewuBtheit®, die zu entwickeln ist, gilt natiirlich auch fiir alle Strategien des Umgangs
mit Wissen. Hierflir hat sich der Terminus ,,Meta-Wissen* eingebiirgert, wobei ,,Wissen* ex-
tensiv verstanden werden soll. An dieser Stelle ist daran zu erinnern, dal} national und interna-
tional das Konzept des ,,Wissens* geradezu als Leitkonzept fiir unterschiedliche Politikfelder
durchdekliniert wird: Die ambitionierte ,,Delphi-Befragung® des Bundesbildungsministeriums
(BMBF 1998) beschreibt ein anspruchsvolles Konzept von ,,Wissen* ebenso wie es die Euro-
pdische Union in ihrem ,,Weilbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung: Lehren und
Lernen — Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft* aus dem Jahre 1995 tut.

Abb. 3 zeigt, wie die oben vorgestellte Strukturierung von ,,Schliisselqualifikationen* und die
hier skizzierten Bestimmungen von ,,Bildung® miteinander iibereinstimmen. Diese Uberein-
stimmung ist nicht selbstverstandlich. Denn die — hier nicht durchgefiihrte — Herleitung des
Bildungsbegriffs geht vollig andere Wege als die Bestimmung des Begriffs der Schliisselqua-
lifikation: Es ist eine Prizisierung anthropologischer Tatbestdnde (bewegt sich also in der
Logik von Abb.1 im mittleren Rechteck), die zudem durch Reflexionen iiber die Wirkungs-
weise der Kiinste (Bereich ,,Kultur in Abb. 1) unterstiitzt wirdh']_'.| Man muB sich dabei daran
erinnern, dafl Funktionsweisen und Herstellungslogiken der beiden Subsysteme ,,Wirtschaft®
beziehungsweise ,,Kultur® vollig unterschiedlich sind, zumal sehr verschiedene symbolische
Kommunikationsmedien (im soziologischen Sinne) verwendet werden (Miinch 1991).

Diese Ubereinstimmung in der Binnenlogik der zentralen Begriffe und die weitgehende Uber-
einstimmung in der verwendeten Begrifflichkeit bei der Zielbestimmung von kultureller Bil-
dungsarbeit auf der einen Seite und der beruflichen Bildung auf der anderen Seite (Kreativitét,
Teamfédhigkeit, Kommunikationsféhigkeit etc.) 1a6t nun die Vermutung zu, daf} sich in der Tat
auch bei einer griindlicheren Untersuchung der jeweiligen Bedeutungen der Begriffe die U-
bereinstimmung erhalten bleibt. Allerdings: Dies bedarf tatsdchlich einer gesonderten Unter-
suchung (vgl. Vogel 2000), da es ebenfalls Verdachtsmomente gibt, die die Annahme unter-
schiedlicher Bedeutungen trotz gleicher Worthiilsen nahelegenlz.|

Vor diesem Hintergrund kann ich nunmehr eine zweite Reaktion des Bildungswesens auf ver-
anderte Arbeitswelten andeuten. Es handelt sich um ein Forschungs- und Modellprojekt der
Bundesvereinigung kulturelle Jugendbildung (BKJ 2000), bei dem u.a. die Frage der Uberein-

stimmung der Bildungsziele aus beruflicher beziehungsweise kultureller Bildungsarbeit theo-

' Cassirer 1990, Kap. IX sowie Langer 1979. Vgl. auch Fuchs 2000, Teil 1 sowie Sieben 2000.
12 Zum Kreativititsbegriff vgl. etwa Akademie Remscheid 1988.
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retisch und praktisch iiberpriift werden soll. Man geht dabei von einem Beschlu3 der Jugend-
ministerkonferenzlE| der EU-Staaten aus, daB3 auch auBBerhalb des Systems der ,,formal educa-
tion“ erworbene Kompetenzen zu zertifizieren seien, um ihre Bedeutung fiir die individuelle

Entwicklung und fiir die Wirtschaft hervorzuheben.ELI

4. Bildungspolitik international: die OECD

Eine dritte Reaktion des Bildungswesens — hier: der Bildungspolitik — will ich auf der interna-
tionalen Ebene suchen. Hier fallen einem sofort wichtige Akteure ein, die konzeptionelle Vor-
schlage zur Ausgestaltung des Bildungswesens machen. In erster Linie sind hier Unter-
Organisationen der Vereinten Nationen wie etwa UNESCO oder UNICEF zu nennen. Die
UNESCO behandelt in groBen Weltkonferenzen oder in Weltberichten umfassend die Frage
der Bildung: von der Vorschulerziehung und der Grundbildung in der Primar- und Sekundar-
stufe iiber berufliches Lernen, Weiterbildung oder Studium bis zu dem seit einigen Jahrzehn-
ten aktuellem Konzept des lebensbegleitenden Lernens.
Ich nenne einige wichtige Initiativen und Aktivititen:
e Die Weltbildungsberichte, basierend auf Artikel 26 (Recht auf Bildung) der Menschen-

rechtserkldrung (aktuell: Bericht 2000 — The right to education);
e die Weltkonferenzen zu Bildungsfragen, u.a.

zur Weiterbildung in Hamburg (1997);

zur beruflichen Bildung 1999 in Seoul/Korea;

Weltkonferenzen zur Bildung 1990 in Jomtien/Thailand und 2000 in Dakar/Senegal.

Fragen kultureller Bildung wurden zudem in den Weltkonferenzen zur Kulturpolitik verhan-
delt wie zuletzt in Stockholm 1998 (Deutsche Unesco-Kommission 1998).

Ebenfalls zu dem Unesco-Kontext gehort der Bericht ,,Lernfdhigkeit — unser verborgener
Reichtum® (Learning — the treasure within; Delors 1997), der bereits erwihnte, bislang ambi-

tionierteste Vorschlag in diesem Feld. Zentrale Themen sind etwa: Die Realisierung oder so-

" Draft resolution of the Council of the European Union on the Recognition of the Social Value of Non-Formal
Education in the Development of European Youth Work (Meldung vom 09.05.2000). Zur Begrifflichkeit: ,,For-
mal education meint systematische Bildungs- und Erziehungsprozesse in Schule und Betrieb; ,,non-formal edu-
cation“ meint organisierte paddagogische Prozesse auBlerhalb der Schule; ,,informal education sind Lernwirkun-
gen in nicht padagogisch inszenierten Alltagssituationen.
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gar Beseitigung von Analphabetentum (mehr als 800 Mio. Erwachsene) und lebenslanges
Lernen. Bildung wird — etwa im Delors-Bericht — als Schliissel fiir eine nachhaltige Entwick-
lung, fiir ein friedliches Miteinander, filir sozialen Zusammenhang und fiir politische Partizipa-
tion gesehen.

Interessant ist auf dieser internationalen Ebene die Entwicklung, daf sich die grolen Akteure
—neben den beiden genannten Organisationen Unesco und Unicef ist noch die Weltbank oder
das Entwicklungsprogramm der UN (UNDP) zu nennen — in Fragen der Bildungspolitik im-
mer mehr zusammenschlieBen und gemeinsame Konzepte erarbeiten. Dies liegt nicht nur des-
halb nahe, weil ,,Bildung® der gemeinsame Fokus ist, sondern hat auch damit zu tun, daf3
weltweit das zentrale Problem die Ungleichverteilung von Reichtum und insbesondere die
sich iiber weite Felder erstreckende Armut die entscheidende Rahmenbedingung, Ursache und
auch Folge der je vorhandenen Bildungssituation ist. So gehdren in den jeweils von der Welt-
bank (The World-Bank 2000) oder von der UNDP vorgelegten ,,Berichten zur menschlichen
Entwicklung* BildungsindikatorenE'I (u.a. Analphabetenrate bei Erwachsenen) zu den drei
oder vier ausgewéhlten Indikatoren zur ,,Messung® der menschlichen Entwicklung.

All diese ,,Global Player der internationalen Bildungspolitik sind bekannt. Thre bildungs- und
kulturpolitischen Papiere klingen in unseren Ohren sehr vertraut, weil ihre Sprache die Spra-
che von Bildung und Kultur auch dann ist, wenn 6konomische oder sozialpolitische Zusam-
menhénge erortert werden. Weniger bekannt diirfte jedoch die OECD (Organisation fiir Eco-
nomic Co-Operation and Development) und ihr angeschlossenes Pddagogik-Institut CERI
(Centre for Educational Research and Innovation) sein. Auf diesen Zusammenschlu3 will ich
mich im folgenden konzentrieren.

Die OECD ist 1961 entstanden aus der OEEC (Organisation for European Economic Coope-
ration), einem Zusammenschlufl von Landern zur Verteilung der Marshallplangelder, also der
amerikanischen Wiederaufbauhilfe nach dem zweiten Weltkrieg (5 Mrd. Dollar). Nach dem

Auslaufen der amerikanischen Wiederaufbauhilfe sah man in dem Zusammenschlufl der

' Vgl. das BKJ-interne Konzept ,,Schliisselkompetenzen erkennen und bewerten®, Oktober 2000.

!5 Mit dem Hinweis auf Indikatoren ist ein zentrales Problem angesprochen. Notwendig erscheinen Indikatoren
deshalb, weil es um eine Vergleichbarkeit - auch im Hinblick auf die Steuerung finanzieller Hilfe - geht. Prob-
lematisch sind sie, weil komplexe Zusammenhénge letztlich mit einer simplen Zahl erfait werden sollen. Die
Zusammenstellung der Lander in ,,Rankings* entsprechend ihrer Kennziffern - quasi die ,,Charts® von Armut
und Reichtum in der Welt - wird zudem als Problem gesehen. Es sei daher hier lediglich darauf hingewiesen, daf3
die Beschiftigung mit Indikatorensystem auf der UN-Ebene ausgesprochen ausgefeilt ist (UNRISD 1997) und
zudem von tiefgriindigen theoretischen und philosophischen Erwégungen flankiert wird (Nussbaum/Sen 1993).
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OEEC ein geeignetes Instrument, auch zukiinftig gemeinsame Probleme der 6konomischen
Entwicklung zu beraten. Man griindete daher die OECD, die neben den OEEC-Mitgliedern
auch die Geberlander USA und Kanada sowie Japan und Australien mit aufnahmen. Heute
besteht die OECD aus 29 Mitgliedsstaaten, den (reichen) europdischen Staaten inklusive
USA, Kanada, Japan und Australien und sogenannten Lindern im Ubergang wie Tiirkei, Me-
xiko und einigen osteuropdischen Landern. Die OECD erfaf3t etwa 20% der Weltbevolkerung,
allerdings mehr als 80% der Weltwirtschaft. Sie hat keinerlei rechtliche oder exekutive Ge-
walt und versteht sich als Braintrust oder Thinktank der Marktwirtschaft. Thre Ausrichtung
und ihr Programm wird sehr klar in Artikel 1 ihrer Konvention formuliert: hochste(s) nachhal-
tige(s) okonomische(s) Wachstum und Beschiftigung, hochstmoglicher Lebensstandard, Fi-
nanzstabilitét, freier Welthandel. AufschluBlreich sind vor diesem Hintergrund die Hauptabtei-
lungen, in die sich das Sekretariat in Paris gliedert, u.a. Entwicklung und Zusammenarbeit;
Handel; Wissenschaft, Technologie und Industrie; 6ffentliche Verwaltung und eben auch das
Direktorat Erziehung, Beschéftigung, Arbeit und Soziales‘z.I
Schon allein dieser Zuschnitt von Zustindigkeiten zeigt, dal Bildung primir im Kontext 6ko-
nomischer Erfordernisse gesehen wird. In der Logik der Abb. 1 geht es also um die Zuord-
nung Wirtschaft-Mensch. DaB sich trotz dieser Engfithrung auch positive Folgen fiir andere
Bildungsdimensionen ergeben, hat sicherlich damit zu tun, dal} es neben der strikten Orientie-
rung an der Marktwirtschaft ein weiteres (gesellschaftspolitisches) Grundprinzip gibt, das
Prinzip der Chancengleichheit. InsidelJEI verraten zudem, dafl es — bei einer gemeinschaftli-
chen Orientierung an der Marktwirtschaft — durchaus verschiedene Verstindnisweisen von
dieser gibt: ein neoliberaler und ein ,,scandinavian approach®, wobei letzterer die soziale Ab-
sicherung im Sinne einer sozialen Marktwirtschaft betont.

Die OECD sieht sich selbst — gerade in der Bildungsabteilung — nicht ,,economy-driven®, son-
dern sieht die Personlichkeitsentwicklung im Mittelpunkt (Papadopoulos 1996). Sie arbeitet
sehr stark mit internationalen Vergleichen und hat hierfiir in den letzten 10 Jahren ein Indika-
torensystem entwickelt, das von Jahr zu Jahr weiter ausgebaut wird (OECD 1996, 1998). Auf

der Basis dieser Indikatoren erscheint regelmiBig die vielleicht wichtigste Publikation (,,Edu-

' Alle relevanten Informationen sind leicht auf der Homepage der OECD (www.oecd.org) zu erhalten. Die
OECD wird zudem in allen Handbiichern zur internationalen Politik dargestellt. Die ,,offizielle* Geschichte der
OECD-Bildungspolitik findet sich in Papadopoulos 1996.

7Vgl. den Vortrag des langjahrigen osterreichischen OECD-Experten K.-H. Gruber: Die OECD — Anatomie
eines padagogischen ,,global-player. 17. KongreB3 der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, am
19.09.2000 in Gottingen.
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cation at a Glance — OECD-Indicators*), eine umfangreiche zahlenméBige Darstellung der
Bildungsaktivititen im internationalen Vergleich (OECD 1998). Um einen Eindruck dieses

etablierten Indikatoren-Systems zu geben, fiihre ich wenigstens die Hauptgruppen an:

OECD-Indikatoren: Hauptgruppen

A) Demographic, Social and Economic Context of Education
B) Financial and Human Resources Invested in Education

C) Access to Education, Participation and Progression

D) The Transition from School to Work

E) The Learning Environment and the Organisation of Schools

F) Student Achievement and the Social and Labour-Market Outcomes of Education.

Dieses Indikatorensystem und die ,,Philosophie der Messung® (quantitativ, wenn moglich
monetarisiert) ist eines der einflureichsten politischen Steuerinstrumente, obwohl es auf den
ersten Blick blof als Bestandsaufnahme aufgefaf3t werden konnte. Denn es ist ein spezifisches
Verstindnis von Bildung (Bildung ist das, was meBbar ist), das hierdurch forciert wird. Es ist
eine — von der Denkhaltung und Rationalitdtsform her — 6konomische Zugangsweise, bei der
in allen Mitgliederlandern wenig Akzeptanzprobleme auftauchen.

Es ist daher kein Zufall, daf3 nicht bloB die Europiische Union (EU), die mit ihren R6mischen
Vertrdgen ebenfalls eine klare konomische Wurzel hat, eng mit der OECD zusammenarbei-
tet. Dies geschieht insbesondere bei Fragen der Qualititssicherung im Bildungswesen. So hat
die EU im Mai 2000 sechzehn Qualitétsindikatoren vorgelegt hat, die sich nicht von den

OECD-Indikatoren unterscheidenE‘.I

'8 Europiische Kommission 2000.
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Indikatoren fiir den Kenntnisstand:
1. Mathematik
. Lesen

. Naturwissenschaften

2
3
4. Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT)
5. Fremdsprachen

6. Die Féhigkeit zu lernen, wie man lernt

7

Staatsbiirgerkunde

Indikatoren fiir Erfolg und Ubergang
8. Abbrecherquoten
9. Abschluf3 der Sekundarstufe II

10. Teilnahme am tertidren Bildungsweg

Indikatoren fiir das Monitoring der Bildung
11. Evaluierung und Steuerung der schulischen Bildung

12. Mitwirkung der Eltern

Indikatoren fiir Ressourcen und Strukturen
13. Aus- und Weiterbildung der Lehrer

14. Teilnahme an der Vorschulerziehung

15. Zahl der Schiiler pro Computer

16. Ausgaben fiir Bildungszwecke pro Schiiler

Bei den Ausfithrungen zu den einzelnen Indikatoren wird zudem stindig auf entsprechende
OECD-Studien verwiesen.

Weitere Schwerpunkte der OECD sind Léanderstudien (,,Exams®) beziehungsweise internatio-
nale Vergleichsstudien zu Einzelfragen. Die derzeit bekannteste diirfte TIMSS (Third Interna-
tional Mathematics and Science Study) sein, da das schlechte Abschneiden einzelner Indust-
rienationen auf jeweils nationaler Ebene hochste Beunruhigung ausgeldst hat. ,,Bench-
Marking®, also der Vergleich und Wettbewerb zwischen sehr dhnlichen Akteuren, ist ein ef-

fektives Steuerungsinstrument der OECD, verbunden mit best-practice-Strategien.
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Wie folgenreich die OECD auch in Deutschland gewirkt hat, kann an einem historischen Bei-
spiel aus den spaten 50er und 60er Jahren gezeigt werden.

Hintergrund waren Erkenntnisprobleme auf makrodkonomischer Ebene: Man konnte sich in
den spiten 50er Jahren mit den klassischen Theorien der (drei) Produktionsfaktoren (Arbeit,
Boden, Kapital) immer weniger das reale Wachstum in Volkswirtschaften erkldren. In dieser
Situation entdeckte man Uberlegungen von Klassikern des 6konomischen Denkens wieder
(W. Petty, A. Smith, K. Marx u.a.), die nicht nur die materiellen Giiter und Ressourcen, son-
dern auch die immateriellen Giiter (wie Qualifikationen, Wissen etc.) als Quelle des 6konomi-
schen Erfolgs untersucht hatten. Die amerikanischen Okonomen Theodore W. Schulz und
Edward Denison belebten auf dieser Grundlage Anfang der 60er Jahre das Konzept des Hu-
mankapitals — und damit die Bildungsokonomie als wirtschaftswissenschaftliche Teildisziplin
— neu, indem sie dieses Humankapital als diejenige RestgroBBe deuteten, die zumindest einen
groflen Teil des bislang nicht erklarbaren Wirtschaftswachstum erklidren konnte (Maier 1994,
Kap. 2). In dieser Situation (Oktober 1961) — die OEEC hatte sich gerade in die OECD ver-
wandelt — fand die geradezu legendire Washington-Konferenz (OECD-Conference on Eco-
nomic Growth and Investment in Education; vgl. Papadopolous 1996, Kap. 3) statt, in der der
Zusammenhang von Bildung, Beschéftigung und Konsum bestétigt wurde. ,.Bildungsinvesti-
tionen* auf der Basis des Humankapitalkonzeptes wurden fiir mehr als 30 Jahre zu dem ver-
mutlich erfolgreichsten bildungspolitischen Argumentationsmuster, obwohl immer wieder die
Forschung die behauptete empirische Relevanz dieser Mechanismen bestritten hat. Das deut-
sche Lianderexamen ,,Note: mangelhaft“ der OECD war Mitte der sechziger Jahre zusammen
mit der Artikelserie zum ,,Bildungsnotstand*“ von Georg Picht ausschlaggebend fiir die deut-
sche Bildungsreform Ende der 60er Anfang der 70er Jahre (OECD 1973; Anweiler 1992).
Von diesem ReformprozeB3, der — wie beschrieben — stark 6konomisch verursacht war, profi-
tierten auch die kiinstlerischen Facher, die im Zuge des allgemeinen Ausbaus des Bildungs-
wesens in den 70er Jahren ebenfalls mit ausgebaut wurden. Es wurde zudem — sicherlich in
einer Uberspitzung einer staatlichen Planungsideologie — ein ganzheitliches Konzept des Bil-
dungswesens entwickelt (Bildungsgesamtplan), in dem neben Schule, Weiterbildung, Hoch-
schule und beruflicher Bildung auch auBerschulische Bildungsorte (Kindergérten, Jugendar-

o]

beit; aber auch Kunsteinrichtungen) mit einbezogen wurden™

' Sichtbarster Ausdruck dieser Entwicklung ist der Erginzungsplan zum Bildungsgesamtplan , musisch-
kulturelle Bildung®, der allerdings mit seinem Erscheinen Ende der 70er Jahre den richtigen Zeitpunkt einer
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5. Die aktuelle Entwicklung: Ein Paradigmenwechsel bei der OECD?

Die Situation scheint zur Zeit sehr dhnlich der Situation Ende der 50er Jahre zu sein. Denn
erncut ist es ein volkswirtschaftliche Problem, das innerhalb der OECD diskutiert wird: die
Frage namlich, wieso volkswirtschaftlich sehr dhnliche Ressourcenkonstellationen in einzel-
nen Lindern sehr unterschiedliche 6konomische Wachstumsraten zur Folge haben. Es ist das
traditionelle OECD Problem des 6konomischen Wachstums. Dieses Problem ist also alt. Neu
und hdochst interessant sind jedoch neue Schliisselbegriffe, die nunmehr im Hinblick auf ihre
Erklarungskraft bei diesem Wachstumsproblem gepriift werden (vgl. OECD 2000):

e Schliisselqualifikationen (,,cross-curriculum-competences®)

e Sozialkapital

e Well-Being

e biirgerschaftliches Engagement und Zivilgesellschaft

e Nachhaltigkeit

Man spricht verstéirkt von ,,soft skills* und Lebenskompetenzen. So steht die aktuelle interna-
tionale Vergleichsstudie der OECD, PISA (Programme for International Student Assessment),
unter dem Motto des Learning for Living, und sie will herausﬁndenm.
e Wie gut sind die jungen Erwachsenen auf die Herausforderungen der Zukunft vorbereitet?
e Konnen sie Ideen analysieren, begriinden und kommunizieren?

e Konnen sie ihr Leben lang lernen?

e Und wie helfen bestimmte Organisationsformen von Schule hierbei?

Planungs- und Reformeuphorie deutlich verpafit hatte. Insgesamt ist die historische Rekonstruktion dieser Re-
formphase und der geschichtlichen Entwicklung generell in der Bildungspolitik (Fuchs 1984; 2000) von erhebli-
chem systematischen Interesse fiir eine aktuelle Bildungspolitik und fiir die Kulturforschung. Bildungspolitisch
hochrelevant ist die Frage, auf welche Steuerungsimpulse das Bildungssystem reagiert, welche Rolle der Staat
bzw. die politische Ebene (i.e.S.) noch spielen kann (zumal zwar Teile des Bildungssystems unmittelbar zu den
hoheitlichen Aufgaben des Staates gehoren, weite Teile — wie Weiterbildung, Berufsbildung und in gewisser
Weise auch die Hochschulen — nicht unmittelbar staatlich gesteuert werden konnen; vgl. Eichmann 1989; Wen-
nemann 1999). Eine politisch interessierte Kulturforschung interessiert sich fiir diese Frage, da hier das Verhilt-
nis gesellschaftlicher Mentalititen zu hegemonialen Denkformen praktisch wirksam wird; konkret: wieso erhal-
ten zu bestimmten Zeiten bestimmte Legitimationsmuster Anerkennung und Akzeptanz?

20 Vgl. www.pisa.oecd.org.
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Damit ist durchaus ein anspruchsvolles Bildungskonzept zugrundegelegt, wobei die Ausfiih-
rung dieser Idee ein wenig problematisch gerdt: Es geht um Lesen und Schreiben, um Mathe-
matik und um Naturwissenschaften, die zudem ausschlieflich in der klassischen Weise — also
mit empirisch-quantitativer Evaluation — gepriift werden. Doch immerhin: Die Zielstellung
und die Grundidee sind weit offener geworden als bei bisherigen Vorhaben.

Wie sehr man sich hierbei neuerdings auf die Ebene der allgemeinen gesellschaftspolitischen
Diskussion rund um die ,Biirgergesellschaft begibt, zeigt das OECD-Symposion ,, The

contribution of Human and Social Capital to Sustained Economic Growth and Well-Being*,

Mirz 2000 in Quebec-City (vgl. www.oecd.org). Man hat erkannt, daB auBerdkonomische

gesellschaftliche und individuelle Ressourcen und Rahmenbedingungen einen entscheidenden
EinfluB3 auf die Wirtschaftsentwicklung haben, und man findet daher Anschluf3 an die The-
men, die in der Gesellschafts-, Jugend- oder Kulturpolitik seit langem heftig diskutiert wer-
denm Hierbei spielt das Konzept des ,,Sozialkapitals* eine entscheidende Rolle, wobei aller-
dings kaum Bezug auf das sehr viel politischere Konzept des ,,Sozialen Kapitals* von Pierre
Bourdieu, sondern vielmehr auf die Studien des Harvard-Soziologen Robert Putman (1999)
genommen wird, die einen gravierenden Verfall sozialer Netzwerke in entwickelten Landern

konstatieren.

Es ist durchaus vorstellbar, daf diese Argumentationslinie

Sozialkapital = 6konomisches Wachstum = Bildungsinvestition

ebenso funktionieren konnte wie in den 60er Jahren die Argumentationslinie mit dem Hu-
mankapital. Die bisherige kulturpolitische Diskussion dieser Themen zeigt, da3 wir bei einer
solchen Entwicklung keine schlechten Aussichten hétten. Dies ist die optimistische Zukunfts-
perspektive. Ein Wermutstropfen konnte allerdings darin bestehen, daB3 die Denkweise der
OECD, ihre quantitativ-6konomistische Evaluationsmanie, die relevanten Inhalte dieser neuen

Konzepte zerstéren konnten.

! Vgl. etwa die Projekte des Deutschen Kulturrates oder der Kulturpolitischen Gesellschaft zur Zivil- oder Biir-
gergesellschaft, zum Ehrenamt und zum biirgerschaftlichen Engagement. Siehe auch die vielfiltigen Aktivititen
der Bertelsmannstiftung zur sozialen Kohédrenz und Werteorientierung; Luckmann 1998, Berger 1997 sowie
Strachwitz 1999.
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Es zeigt sich also auch hier, da auch im kultur- und bildungspolitischen Diskurs ein eher
wenig attraktives Problem in den Mittelpunkt riicken kdnnte: Das MeBproblem bei der Erfas-
sung von Bildungswirkungen. Fiir Trager der kulturellen Bildung, fiir die groen Bildungs-
und Kulturverbénde, ist es daher aussichtsreich, aber auch notwendig, diese OECD-Diskurse

2]

zu verfolgen und zu versuchen, sie zu beeinflussen und mitzugestalten™
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