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A. Einleitung

Anfang des Jahres 2013 veroffentlichte die Europaische Kommission in ihrer Mittei-
lung einen Aktionsplan Unternehmertum 2020, der zum Thema hatte, den Unter-
nehmergeist in Europa neu zu entfachen. Aufgrund der Finanz- und Wirtschaftskrise
stand und steht die Europaische Union vor neuen Herausforderungen. Durch Um-
strukturierungen, Anderungen und neue Denkweisen soll die Wettbewerbsfahigkeit
Europas gestarkt und ein nachhaltiges Wirtschaftswachstum ermdglicht werden. Um
dies zu gewahrleisten, braucht Europa mehr Unternehmertum. Denn Unternehmer-
tum ist eine wesentliche Antriebskraft fur die Wirtschaft und wirtschaftliches Wachs-
tum und dadurch werden neue Arbeitsplatze geschaffen und neue Markte erschlos-
sen. Daruber hinaus werden Volkswirtschaften durch Unternehmertum wettbewerbs-
fahiger und innovativer und tragen so zu einer nachhaltigen Entwicklung bei. Einer
der drei Aktionsschwerpunkte aus der Mitteilung der Européaischen Union, neben der
Schaffung eines adaquaten Umfelds flr neu gegrindete Unternehmen und dem Auf-
zeigen erfolgreichen Unternehmertums fir die relevante Zielgruppe, ist die unter-
nehmerische Bildung. Es sollen mehr und bessere Mdglichkeiten fir unternehmeri-
sches Lernen geschaffen werden. Nicht nur die Schilerinnen und Schdiler, die spater
ein Unternehmen griinden wollen, sondern auch jene die in einem normalen Ange-
stelltenverhaltnis arbeiten mdchten, profitieren vom unternehmerischen Lernen. Die
Vermittlung einer grundlegenden unternehmerischen Kompetenz hat primér zum Ziel,
allgemeine betriebswirtschaftliche Kenntnisse und damit verbundene wesentliche
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Handlungsweisen darzulegen. Die Schulerinnen und
Schiiler sollen in ihrer unternehmerischen Denkweise, wie Eigeninitiative, Kreativitat,
Teamfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein und Risikobewusstsein, geférdert und
sensibilisiert werden. Aufl3erdem soll sie eine unternehmerische Bildung dahingehend
unterstiitzen, dass sie ihre Beschaftigungsfahigkeit steigern und ihre Ideen in die Tat
umsetzen konnen. Die unternehmerische Bildung bzw. die Erziehung zum Unter-
nehmertum ist auch im Referenzrahmen der Schlisselkompetenzen fir lebenslanges
Lernen verankert.! Die unternehmerische Kompetenz ist eine der acht definierten

Schlisselkompetenzen der europaischen Union. Dartber hinaus wurde die Vermitt-

! Vgl. Européaischen Kommission (2013), S. 3



lung der unternehmerischen Kompetenz seitens der Europaischen Union zu einer

der Prioritat erklart.?

Doch nicht nur die unternehmerische Kompetenz ist bedeutend. Die gednderten An-
forderungen der Berufs- und Arbeitswelt an die zukinftigen Absolventen erfordern
zunehmend neben fachlichen Kompetenzen auch tberfachliche Kompetenzen. Hier
spielen vor allem personale und soziale Kompetenzen eine wesentliche Rolle. Die
Bildung soll den Schilerinnen und Schilern ein breites Repertoire an Kompetenzen

vermitteln und soll sie unterstiitzen diese zu entfalten.

1 Ziel, Fragestellungen und Aufbau der Arbeit

1.1. Ziel der Arbeit

Aufgrund gesellschaftlicher Veranderungen in der Berufs- und Arbeitswelt gewinnen
neben fachlichen Kompetenzen beziehungsweise Fachwissen, tberfachliche Kom-
petenzen zunehmend an Bedeutung. Die Anforderungen die sich an Absolventen
Berufsbildender Schulen stellen, werden zunehmend komplexer. Um in der Wirt-
schaft erfolgreich als Jungunternehmer oder in einem Arbeitsverhaltnis bestehen zu
kénnen, bedarf es Qualitdten sowohl im Bereich des Entrepreneur- als auch des Int-
rapreneurships. Nach derzeitigem Stand gibt es zur unternehmerischen Kompetenz
beziehungsweise der Entrepreneurship Education noch keine systematischen Be-
funde zur Wirkung bisheriger MaRnahmen an HTL-Standorten in Osterreich. Daher
ist das Ziel der Arbeit die Erfassung der vermittelten Kompetenzen sowie deren mog-
lichen Implementierung im Unterricht. Dartber hinaus soll mittels Selbsteinschéatzun-
gen erforscht werden, in welchem Ausmal3 bereits besondere Qualitdten und Eigen-
schaften, betreffend der unternehmerischen Kompetenz, bei den Schilerinnen und

Schilern bestehen.

2 Vgl. Rat der Europaischen Union (2009), S. 3



1.2. Fragestellungen der Arbeit

Im Rahmen dieser Arbeit wird folgenden Fragestellungen nachgegangen:

e Wird im Rahmen einer Schulausbildung an einer HTL die unternehmerische

Kompetenz weiterentwickelt?

e Gibt es im Lehrplan einer HTL Faktoren, die die Entwicklung der unternehmeri-

schen Kompetenz begtinstigen?

e Steigt das wirtschaftliche Interesse der Schilerinnen und Schiler im Verlauf einer

Schulausbildung an einer HTL?

e Besteht ein Interesse an wirtschaftlichen Themen die in den Schulunterricht ein-

gebunden werden kdnnten? Wenn ja, wo liegen die Praferenzen?
e Weisen HTL-Schilerinnen und Schiler eine hohe Grindungsneigung auf?

e Steigt die Griindungneigung im Verlauf einer Schulausbildung an einer HTL?

1.3. Aufbau der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Den An-
fang des Theorieteils bildet die Einordnung des Kompetenzbegriffs in verschiedenen
Disziplinen sowie einer etymologischen Herleitung. Danach wird der Kompetenzbe-
griff in der Soziologie und in der Empirischen Bildungsforschung betrachtet. Den
nachsten wichtigen Punkt stellen die Europaischen Schlisselkompetenzen dar. Da-
bei wird der Prozess von der Entstehung bis hin zur Definition der Schltisselkompe-
tenzen umrissen. Nachfolgend wird auf die einzelnen Schlisselkompetenzen und vor
allem auf die unternehmerische Kompetenz eingegangen. Um ein besseres Ver-
sténdnis fur die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen und insbesondere fur
die HTL zu vermitteln, wird in einem Exkurs das dsterreichische Schulsystem kurz
beschrieben und dargestellt. Darauf aufbauend befasst sich der nachste Punkt der
Arbeit mit der unternehmerischen Kompetenz. Zum einen wird die Bedeutung der
uberfachlichen Kompetenzen fur die Schule herausgehoben und zum anderen wer-
den die Begriffe Entreprenership, Intrapreneurship und Entrepreneurship-Erziehung
genauer erklart.



Der empirische Teil der Arbeit geht naher auf das Ziel und die Zielgruppe der Befra-
gung ein und stellt die Erhebungsmethode und Durchfiihrung der Befragung dar.
Daruber hinaus werden in diesem Kapitel die Hypothesen fir die empirische Unter-
suchung formuliert. Den zentralen Punkt dieses Teils der Arbeit stellen die Ergebnis-
se der Untersuchung dar. Dabei werden die wesentlichen Ergebnisse anschaulich in

Form von Grafiken prasentiert und dargestelit.

Darauf aufbauend werden zum Schluss die Ergebnisse nochmals zusammengefasst
und kritisch betrachtet. Dartuber hinaus werden Handlungsempfehlungen gegeben.

AulRerdem wird noch kurz auf mdgliche weitere Fragestellungen eingegangen.



B. Theoretischer Tell

2 Der Kompetenzbegriff

Das erste Kapitel behandelt den Kompetenzbegriff. Einleitend wird auf den Kompe-
tenzbegriff in der Soziologie eingegangen und es erfolgt eine etymologische Herlei-
tung des Begriffs der Kompetenz. Dieses Kapitel versucht den Kompetenzbegriff zu
prazisieren und behandelt Theorien von unterschiedlichen Soziologen und Okono-
men, wie Max Weber, Noam Chomsky, Jirgen Habermas, Pierre Bourdieu, Franz
Weinert und Dieter Mertens, die den Kompetenzbegriff pragten. Durch unterschiedli-
che Betrachtungsweisen und Herangehensweisen wurde der Kompetenzbegriff ver-
schieden definiert oder aber ein von Vordenkern definierter Kompetenzbegriff wurde
aufgegriffen und weiterentwickelt. Darliber hinaus erfolgt eine Begriffsabgrenzung
zwischen Kompetenz und Qualifikation, welche fir das Kompetenzverstandnis in den

folgenden Kapiteln relevant ist.

2.1. Die Kompetenzin der Soziologie

Der Begriff ,Kompetenz® findet immer mehr Verbreitung. Seine Definition ist jedoch
alles andere als einfach, denn in den unterschiedlichen Disziplinen wird der Kompe-
tenzbegriff divergent konzeptionell und inhaltlich gefillt.> Der Kompetenzbegriff ist
somit mehrdeutig. Bei dem Kompetenzbegriff handelt es sich um ein vielseitiges
Konstrukt, welches aus mehreren Teilkompetenzen besteht, wobei der Sammelbe-

griff meist jener der Handlungskompetenz gleichkommt.*

In der Soziologie, aber auch in ihren Teildisziplinen, spielt das Kompetenzthema eine
eher nebenséachlichere Rolle, wie z.B. in der Organisation, Kommunikation oder Bil-
dung. Dass die Soziologie aber wichtige Beitrdge zum Kompetenzthema geliefert hat,
sei ihr nicht aberkannt, den Titel dass sie die Disziplin zur Erforschung der Kompe-
tenz ist, kann ihr jedoch nicht zugesprochen werden. Aus dem Blickwinkel der Sozio-
logie sind Kompetenzen sozial zugeschriebene Qualitaten, die sich in Form vielseiti-

% vgl. Truschkat Inga (2010), S. 69
* vgl. Pfadenhauer Michaela (2010), S. 157



ger Kommunikation und Interaktion, welche stets einem Individuum zugeschrieben

werden konnen, &uRern.®

Der Kompetenzbegriff entstammt eigentlich aus dem Bereich der Biologie. Aus dieser
biologischen Perspektive meint Kompetenz die Fahigkeit und ,Bereitschaft embryo-
naler Zellen, auf einen bestimmten Entwicklungsreiz zu reagieren. Setzt man Kom-
petenz in einen sozialwissenschaftlichen Zusammenhang dann ist mit Kompetenz
mehr als nur die reine Fahigkeit auf Reize zu reagieren, gemeint. Aus der kommuni-
kativen Perspektive, die sowohl das Sprechen als auch das Handeln beinhaltet, ist
mit Kompetenz die Fahigkeit, Uber die Richtigkeit jedes Kommunikationsaktes ent-
scheiden zu kénnen und eine unbegrenzte Modifikation von Worten, Satzen und

Handlungen hervorbringen zu kénnen, gemeint.”

2.2. Etymologie des Kompetenzbegriffs

Das Wort ,Kompetenz“ entstammt aus dem Lateinischen und leitet sich aus dem
Wort ,competere® ab, das auf Deutsch Ubersetzt ,zusammentreffen®, ,gesetzlich er-
fordern®, ,etwas gemeinsam erstreben“ oder ,zustehen“ bedeutet. Im Rdmischen
Recht erhielt das Wort seine Pragung und bedeutet ,zustandig®, ,befugt”, ,ordentlich”
und ,rechtmafig“. Der Kompetenzbegriff bezeichnet ungefahr Anfang des 16. Jahr-
hunderts das ,Recht auf Einkunft“.® Zedler definiert Kompetenz in seinem im Jahre
1733 erschienen Universallexikon folgendermallen ,Competentia, die Competenz,
Bequemlichkeit, Fuglichkeit, Zugehorung, Item die rechtmallige Gewalt des Richters,
das BefiigniR3, Item die Mitbewirkung wegen einer Stelle*®. Im 18. Jahrhundert wird
der juristisch-burokratische Aspekt mehr hervorgehoben und Kompetenz bedeutet
,zustandig®, ,fahig“ und ,sachverstandig“. Anfang des 19. Jahrhunderts firmiert Kom-
petenz im Staatsrecht die Rechte, Pflichten und Zustandigkeit eines Staatsorgans
und im Verwaltungsrecht die Aufgaben einer Behtrde. Neben der Angemessenheit,
die dem Begriff der Kompetenz durchgangig zugeordnet war, gewinnt der Aspekt der
Subjektivitat im 20. Jahrhundert immer mehr an Bedeutung. Im Jahre 1959 wird die-

ser Aspekt in der Psychologie von White eingefiihrt und bezeichnet dabei grundle-

® vgl. Kurtz Thomas (2010), S. 7

® vgl. Baacke Dieter (1973), S. 261 f.
"Vgl. Dewe Bernd (2010), S. 109

8 vgl. Kurtz Thomas (2010), S. 7

® Zedler Johann Heinrich, (1733) S. 870



gende personliche Fahigkeiten, die die Person selbst hervorbringt. Diese Kompetenz
ist an der intrinsischen Motivation zur Auseinandersetzung mit der Umwelt festge-
macht. Neben White griff auch Noam Chomsky den Begriff der Kompetenz auf und
befasste sich hauptsachlich mit der linguistischen Kompetenz, die eine sehr breite

Rezeption erfahrt.*

2.3.  Max Weber'! — , Zustindigkeit*

Max Weber pragte einen Kompetenzbegriff, der sich von dem heutigen, der die sub-
jektiven Fahigkeiten und Befahigungen in den Mittelpunkt stellt, merklich unterschei-
det. Webers Kompetenzbegriff fand vor allem in seiner Herrschaftssoziologie zur Be-
stimmung des modernen Staates, des Beamtentums und der burokratischen Organi-
sationsform Anwendung. Kompetenz &ahnelt der juristischen Auspragung und wird
hierbei mit ,Zustandigkeit” gleichgesetzt, beispielsweise wie Gesetzgebungskompe-
tenz, Verwaltungskompetenz oder Richtlinienkompetenz. Kompetenz bzw. Zustén-
digkeit definiert Weber in der Studie ,Wirtschaft und Gesellschaft® als ,einen kraft
Leistungsverteilung sachlich abgegrenzten Bereich von Leistungspflichten.” Diese
Definition wird als Basis fur die Bestimmung des modernen Staates, des Beamten-
tums und der burokratischen Organisation herangezogen. Weber beschreibt den
modernen Staat allgemein ,als eine nach Kompetenzen gegliederte Staatsanstalt, in
welcher Beamte aufgrund einer generell geregelten Qualifikation bestimmte Zustan-
digkeiten ausiben, wobei sich ihre Befehlsgewalt immer ganz konkret danach richtet,
ob sie dafur eine spezielle — durch eine Regel festgestellte — Kompetenz vorweisen
kénnen, also zustdndig sind.“* Die Kompetenz ist am grundlegendsten in der biro-
kratischen Organisation als Form legitimer Herrschaft erkennbar, denn darin gibt es
eine vorher festgelegte Verteilung von erforderlichen, sich wiederholenden Tatigkei-
ten als amtliche Verpflichtungen. Zur Erfullung dieser amtlichen Pflichten hat jedes
Organisationsmitglied eine festvorgegebene Zustandigkeit, d.h. jedes Organisati-
onsmitglied hat Kompetenzen, Entscheidungsbefugnisse und gewisse Weisungsbe-

fugnisse.

19 vgl. Knoblauch Hubert (2010), S. 27

™ Maximilian Carl Emil Weber (1864-1920) war deutscher Jurist, Soziologe, Nationalékonom und Sozial6konom.
Mit seinen Begriffsdefinitionen und Theorien nahm er groRen Einfluss auf die Speziellen Soziologien, wie z.B. auf
die Wirtschafts- Herrschafts- oder Religionssoziologie.

12 \Weber Max (1985/1922) S. 125

13 Kurtz Thomas (2010), S. 9



Der Kompetenzbegriff nach Weber unterscheidet sich wesentlich von dem heutigen
gebrauchlichen Kompetenzbegriff der neueren Bildungsforschung, denn nach seiner
Definition des Kompetenzbegriffs in der burokratischen Organisation ist diese organi-
sationsbezogen und nicht personenbezogen. Demnach geht bei Weber die Kompe-
tenz von einem sozialen System aus und kann mit Sachkompetenz gleichgesetzt

werden.

2.4. Noam Chomsky'* —, Linguistische Kompetenz*“

In den 1960er Jahren arbeitete Chomsky die Unterscheidung zwischen Kompetenz
und Performanz aus und entwickelte somit diese weiter, die ansatzweise bereits
Humboldt zu unterscheiden versucht hatte. Kompetenz bezeichnet das Wissen des
Sprechers von seiner Sprache bzw. Grammatik und Performanz den aktuellen Ge-
brauch einer Sprache in konkreten Situationen.* Darlber hinaus ist Chomskys Kom-
petenz-Performanz-Modell eines der einflussreichsten Modelle in der Kompetenzfor-
schung. Ein wichtiger Punkt, den es hierbei zu erwdhnen gilt, ist, dass ausschlie3lich
die linguistische Kompetenz gemeint ist und nicht die kommunikative Kompetenz. Mit
kommunikativer Kompetenz ist das Wissen gemeint, wie und unter welchen Umstan-
den man sich jemanden verstandlich macht und linguistische Kompetenz zielt auf die

sprachlichen Mittel ab, die fur den Zweck der Verstandigung eingesetzt werden.*®

In seiner Definition von Kompetenz geht er davon aus, dass ein Sprecher, in einer
bekannten bzw. beherrschten Sprache, einen beliebigen Satz versteht und einen
Satz, der seine Gedanken ausdrtickt, bilden kann.'” Aus dieser Perspektive besteht
Kompetenz aus einer limitierten Anzahl an Regelsatzen, mit denen sich eine unlimi-
tierte Anzahl an Satzen formulieren und verstehen lasst. Das konkrete Sprechen ist
die Performanz und ergibt sich aus der Kompetenz. Nach Chomsky kann die Perfor-
manz immer fehlerhaft sein, weil Sprechern eine immer korrekte Anwendung der Re-

geln nicht mdglich ist.

14 Avram Noam Chomsky (1928-) ist Sprachwissenschaftler und Professor der Linguistik. Durch die Verbindung
der Wissenschaftsdisziplinen Linguistik, Kognitionswissenschaften und Informatik beeinflusste er deren Entwick-
lung nachhaltig.

15 vgl. Knoblauch Hubert (2010), S. 240

16 vgl. Erpenbeck John (2002), S. 2

7 vgl. Chomsky Noam (1981), S. 203



Chomsky charakterisiert die Sprache selbst als ein Symbolsystem, das eine einheit-
lich, hierarchisch strukturierte Regelhaftigkeit aufweist, die jedem Menschen als ,en-
dogenes Programm® zur Verfugung steht. Dies bedeutet, dass die Fahigkeit zur
sprachlichen Kompetenz angeboren ist und Kompetenz entfaltet sich durch aul3ere
Anreize. Im Allgemeinen unbewusst ist jedoch das Wissen lber grammatische Re-

geln.

Diese Regeln sind generativ. Dies bedeutet, dass mit einer endlichen Anzahl von
Regeln eine unendliche Anzahl von Satzen hervorgebracht werden kann und diese
bilden die sogenannte Performanz. Wenn man die Performanz analysiert, ist es mog-

lich die generativen Regeln der Kompetenz zu bestimmen.

Einigung herrschte bei vielen Sozialwissenschaftlern, Padagogen und Philosophen,
dass die kommunikative Kompetenz weitaus komplexer dargestellt werden muss als
die linguistische Kompetenz, aber dass sie mit Chomskys Kompetenz-Performanz-

Modell ausreichend gut definiert wurde. 8

2.5. Jirgen Habermas®® - ,,Kommunikative Kompetenz*

Der Kompetenzbegriff in der Soziologie ist aulRerdem Thema in der kommunikativen
Kompetenz in Interaktionen. Diese kommunikative Kompetenz in Interaktionen geht
auf Habermas zurtck, der den Kompetenzbegriff von Noam Chomsky aufgegriffen
hat und ihn zusatzlich um die sozialen Regeln der Kommunikation erweitert hat.
Nach Habermas setzt sich die kommunikative Kompetenz aus der linguistischen
Kompetenz und sozialen Kompetenz zusammen.?® Dabei orientiert sich Habermas an
der menschlichen Entwicklung und unterscheidet hier zwischen kognitiver, sprachli-
cher und interaktiver Kompetenz, wobei sein Interesse nicht am sprechféahigen und
erkenntnisfahigen Subjekt, sondern am handlungsfahigen Subjekt liegt. Dies bedeu-
tet, dass die Bildung von Kompetenzen nicht durch die Anpassungsfahigkeit seitens
des Subjekts, sondern durch eine aufbauende Auseinandersetzung des Subjekts mit
seiner eigenen Umwelt erfolgt. Habermas fuhrt aus, dass die kognitive Kompetenz

vom veranderten Umgang mit der eigenen Umwelt gepragt wird und die interaktive

18 vgl. Reichertz Jo (2010), S. 257

19 Jurgen Habermas (1929-) ist Soziologie und Philosoph. Bekannt wurde er mit vielen Beitragen zur Kritischen
Theorie und dem Kommunikativen Kompetenz Modell.

2 vgl. Kurtz Thomas (2010), S. 11



und sprachliche Kompetenz vom Umgang mit kommunikativen, kollektivierten Perso-
nen und deren Aussagen gepragt werden. Einerseits folgt dies dem Prinzip der Logik
und dem manipulativen Umgang mit der Umwelt andererseits dem Prinzip der Moral
und der Interaktion mit der Umwelt, wobei der Unterschied der Prinzipien in der

Struktur der Handlungsschemen liegt, da eine Interaktion motiviert ist.*

Der Begriff des kommunikativen Handelns definiert Habermas als ,die Interaktion von
mindestens zwei sprach- und handlungsfahigen Subjekten, die (sei es mit verbalen
oder extraverbalen Mitteln) eine interpersonale Beziehung eingehen. Die Aktoren
suchen eine Verstandigung Utber die Handlungssituation, um ihre Handlungspléane
und damit ihre Handlungen einvernehmlich zu koordinieren“?* Das bedeutet, dass
sie sich durch kommunikatives Handeln verstandigen und dabei ihre Handlungen
bzw. ihre Ziele miteinander bzw. aufeinander abstimmen. Daraus kann gefolgert

werden, dass kommunikatives Handeln verstandnisorientiert stattfindet.

Die kommunikative Kompetenz erwirbt man bereits in der frihesten Kindheit und mit
ihr ist zum einen die Fahigkeit der Bildung von grammatikalisch richtigen Satzen ge-
meint und zum anderen die Fahigkeit sich in Interaktionen auf die Umwelt zu bezie-
hen. Habermas und Chomsky gehen beide davon aus, dass sprachliche Kompetenz
bereits angeboren ist. Fir Habermas ist die kommunikative Kompetenz die grundle-
gende Schlusselkompetenz des Menschen schlechthin, um in der Gesellschaft be-

stehen zu kénnen.?

2.6. Pierre Bourdieu?® -, Habitustheorie“

Wesentliche Uberlegungen Chomskys gingen auch in den soziologischen Diskurs®

ein. Bourdieu entwickelte sein Habituskonzept in den 1960er Jahren. ,Habitus“ ent-
stammt dem Lateinischen und bedeutet so viel wie ,Gehabe” und bezeichnet das

Auftreten bzw. Verhalten einer Person. Damit gemeint ist beispielsweise das aul3ere

2L ygl. Pfadenhauer Michaela (2010), S. 157

22 Habermas Jiirgen (1971), S. 114

% vgl. Kurtz Thomas (2010), S. 11

 pierre Félix Bourdieu (1930-2002) war Soziologie. Er entwickelte Begriffe, wie z.B. Habitus, soziales Feld,
Kapital, weiter, welche eine grol3e Bedeutung im soziologischen Diskurs haben.

= Soziologischer Diskurs: Diskurs bedeutet eigentlich ,erérternder Vortrag®, jedoch fand in 1960er Jahren der
Diskurs Eingang in den sogenannten Diskurstheorien und bedeutet in den verschiedenen Theorien etwas Unter-
schiedliches. Diese Diskurstheorien geben Beschreibungsversuche, wie sich Folgen von AuRerungen durchset-
zen, wobei die Untersuchungen eine linguistische, literaturwissenschaftliche oder philosophische Form annehmen
konnen.
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Erscheinungsbild oder der Lebensstil einer Person, womit sich Rickschlisse auf die
Klassenzugehorigkeit oder auf den gesellschaftlichen Status der Person ziehen las-

sen.

Bourdieu strukturiert in seinen Arbeiten die Menschen nach ihrer Position in der Ge-
sellschaft und ihrem daraus resultierenden Lebensstil. Die Klassenzugehdrigkeit
pragt das Leben einzelner Menschen. Homogene Grundvoraussetzungen fiihren zu
homogenisierten Habitusformen, die ein Zusammenspiel von Praxisformen initiieren.
Bourdieus Annahme ist des Weiteren, dass ein konkreter Zusammenhang zwischen
der Position im sozialen Umfeld und im Lebensstil gegeben ist und dies wirde dazu
fuhren, dass eine Anderung in der Position eine Anderung des Lebensstils bewirkt. 26
Die Lebensstile bestehen aus zwei Leistungen, die den Habitus néher beschreiben.
Einerseits durch das Hervorbringen von Praxisformen, die eine Einteilung in eine
Klasse ermoglichen und andererseits durch Geschmack, der diese Praxisformen teilt
und bewertet. Habitus ist somit ein Erzeugungsprinzip aus objektiv klassifizierbaren

Praxisformen und Klassifikationssystemen fiir eben diese Formen.*

Wie bereits oben erwdhnt fand Chomskys Sprachprozessanalyse Eingang in Bourdi-
eus Habituskonzept. Chomsky geht davon aus, dass es einem kompetenten Spre-
cher mdglich ist mit einer begrenzten Anzahl an Wértern und grammatikalischen
Strukturen eine unbegrenzte Anzahl an aussagekréftigen und richtigen Satzen zu
formulieren. In Anlehnung daran geht Bourdieu davon aus, dass der Habitus, als ein
generatives Praxismodell, eine unbegrenzte Anzahl an ziemlich unvorhersehbaren
Praktiken generieren kann. Daher kann es als Erzeugungsprinzip aller Praxisformen

verstanden werden, welches zugleich Ergebnis und Hersteller von Praktiken ist.

Dabei ist es wichtig zu erwahnen, dass bei Bourdieus Konzept die Annahme dahin-
tersteht, dass der Habitus nicht frei wahlbar bzw. verfiigbar ist, sondern der Mensch
je nach sozialer Klassenzugehdrigkeit sich jener Perspektive widmet, die nach den
zugewiesenen Bildungsmaoglichkeiten fir ihn erreichbar sind. Um die Kompetenz ei-
nes Menschen vollstandig entfalten zu kdonnen, spielt die schulische Ausbildung und
vor allem die soziale Herkunft eine wesentliche Rolle. Im Gegensatz zum Habitus-
konzept, welches besagt, dass der Habitus nicht angeboren ist, sondern erst mit der

Zeit erworben wird, geht Chomsky in seinem Kompetenz-Performanz-Modell davon

% vgl. Bourdieu Pierre (1992), S. 31 ff
27 vgl. Bourdieu Pierre (1982), S. 277 ff
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aus, dass der Mensch uber eine grundlegende angeborene Sprachkompetenz ver-

flgt.

2.7. Der Kompetenzbegriff in der Empirischen Bildungsforschung

Aufgrund der Mehrdeutigkeit kann der Kompetenzbegriff einerseits mit Zustandigkeit
bzw. Befugnis und andererseits mit Fahigkeit bzw. Befahigung interpretiert werden.
Dem Aspekt der Zustandigkeit liegt Wettbewerb und somit das soziale Umfeld und
Subijektivitat zugrunde. Die Empirische Bildungsforschung betont, im Gegensatz da-
zu, den Fahigkeitsaspekt, der auch in vielen Kompetenzdebatten in der Bildung the-

matisiert wird.

Der Kompetenzbegriff in der Empirischen Bildungsforschung wird wesentlich von
zwei Wissenschaftsdisziplinen beherrscht, ndmlich von der Erziehungswissenschaft
und der Psychologie. In den Erziehungswissenschaften existiert ein weit gefasster
Kompetenzbegriff, der in Bezug auf die Handlungsfahigkeit und Mundigkeit, kogniti-
ve, affektuelle und motivationale Komponenten umfasst. In den 1970er Jahren hat
sich der Kompetenzbegriff in der Padagogik etabliert und versuchte eine zu eng ge-
fasste Vermittlung von Fertigkeiten in Bezug auf einen speziellen Beruf mit einem
abgegrenzten Tatigkeitsfeld, zu Gunsten einer umfassenden Kompetenzentwicklung,
aufzugeben. In der Psychologie ist der Kompetenzbegriff als Befahigung zur Bewalti-

gung unterschiedlicher Anforderungssituation zu begreifen.?

2.8. Franz Weinert?® — Kompetenzbegriff

In einem 1999 erschienen Gutachten zur Definition und Auswahl von Kompetenzen
fur internationale Schulleistungsstudien hat Franz Weinert einige Begriffsvarianten
unterschieden. Zum einen, dass Kompetenzen, in Anlehnung an Dispositionen, als
allgemeine intellektuelle Fahigkeiten zu verstehen sind, welche eine Person in die

Lage versetzen in unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufgaben zu l6sen.

2 v/gl. Pfadenhauer Michaela (2010) S. 150-152

 Franz Emanuel Weinert (1930—-2001) war ein bedeutender deutscher Psychologe. Durch seine Definition des
Kompetenzbegriffs, welche Grundlage fiir die Expertise von Klieme ist, beeinflusste er die Bildungsreform in
Deutschland.
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Zum anderen sind Kompetenzen als funktional bestimmt und auf bestimmte Klassen
von Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, wel-
che sich psychologisch als Kenntnisse, Fahigkeiten, Strategien und Routinen darstel-
len lassen. Nach motivationalen Orientierungen stellen Kompetenzen eine Anforde-
rung fur die Bewaltigung von anspruchsvollen Aufgaben dar. Die Handlungskompe-
tenz umschliel3t die vorher genannten Kompetenzbegrifflichkeiten und referiert auf
die jeweiligen Anforderungen und Aufgaben eines bestimmten Handlungsfelds. Folg-
lich kbnnen Kompetenzen, welche Uber Situationen und Aufgabenstellungen hinweg
weit einsetzbar sind, im funktionalen Sinn auch als Schlisselkompetenzen bezeich-
net werden. So gelangte Weinert, nach Prifung verschiedenster theoretischer
Standpunkte und empirischer Ergebnisse der Kognitions- und Entwicklungspsycho-
logie, zu dem Schluss, dass Kompetenz funktional bestimmt ist.*

Im Jahre 2001 definiert Weinert die Kompetenz als ,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie sie damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situa-

tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“*

Er beschreibt Kompetenz somit als Verbindung von Fahigkeiten und Fertigkeiten mit
situationsubergreifenden psychischen Handlungsdispositionen. In dieser Betrach-
tungsweise ist Kompetenz nicht direkt beobachtbar, sondern bei der Ausfihrung ei-
ner bestimmten Handlung kann auf die Kompetenz riickgeschlossen werden.** Hier-
bei wird eine Parallele zu Chomskys Kompetenz-Performanz-Modell deutlich, da
Kompetenz nur Gber die Auspragung der Performanz beurteilt werden kann. Auf die
Definition von Weinert beziehen sich viele Kompetenzmodelle und so auch der nati-
onale Bildungsbericht in Osterreich.

%9 vgl. Klieme Eckhard (2004), S. 10 ff
3L \Weinert F (2001), S. 27 f
%2 Eder Ferdinand / Hofmann Franz (2012), S.71 ff
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2.9. Dieter Mertens® - Konzept der Schliisselqualifikationen

Mertens pragte den Begriff der Schltisselqualifikationen in seinem Impulsaufsatz in
den 1970er Jahren und stellte das Konzept der Schlisselqualifikationen in einen bil-
dungsplanerischen Zusammenhang. Dieses Konzept sollte dabei helfen, dass auf
sich verdndernde Arbeitsmarktbedingungen, mit adaquaten bzw. arbeitsmarktrele-
vanten Ausbildungskonzepten reagiert wird. Somit fungierten die Schlusselqualifika-
tionen als Bindeglied zwischen einem dynamischen Arbeitsmarkt und statischen Bil-
dungscurricula.®** Das Konzept der Schliisselqualifikationen sollte dabei einen Aus-
gleich fur die Herausforderungen in der Bildungsplanung schaffen, indem die ,An-
passungsfahigkeit an nicht Prognostizierbares zum Angelpunkt bildungsplanerischer

Entscheidungen“ wurde.®

Die sich verandernden Arbeitsmarktbedingungen erfordern nicht mehr nur fachliche
Quialifikationen, sondern zunehmend auch Uberfachliche Qualifikationen, wie soziale
Kompetenz und Selbstkompetenz. Konkret benennt Mertens fir die Entwicklung der

Sozialkompetenz und Selbstkompetenz folgende Schlisselqualifikationen:

.Forderung der Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer Rollen,
Distanzierung durch Theoretisierung, Kreativitat, Relativierung, Verknipfung von
Theorie und Praxis, Technikverstandnis, Interessensanalyse, gesellschaftliches
Grundverstandnis, Planungsfahigkeit, Beféahigung zur Kommunikation, Dekodie-
rungsfahigkeit, Fahigkeit hinzuzulernen, Zeit und Mittel einzuteilen, sich Ziele zu set-
zen, Fahigkeit zur Zusammenarbeit, zur Ausdauer, zur Konzentration, zur Genauig-
keit, zur rationalen Austragung von Konflikten, zur Mitverantwortung, zur Verminde-
rung von Entfremdung, Leistungsfreude®.*® Im Mittelpunkt der Bildung steht vor allem
die Problembewaltigung.

Im Gegensatz zu zertifizierbaren Qualifikationen haben Schlisselqualifikationen kei-

ne formelle Bedeutung und sind deswegen nicht auf formale Ausbildungszeiten be-

grenzt.®

% Dieter Mertens (1931-1989) war Arbeits- und Bildungsforscher und pragte den Begriff der Schlisselqualifikati-
onen.

% vgl. Dewe Bernd (2010), S. 111

% Arnold Rolf (1991), S. 73

% Mertens Dieter (1974), S. 40

37 vgl. Traue Boris (2010), S. 53
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Mertens hat mit dem Konzept der Schlisselqualifikationen ein bestehendes Konzept
durch den Kompetenzbegriff modifiziert und erweitert. Die Schlisselqualifikationsde-
batte bewegte sich immer mehr in Richtung ,ErschlieRungskompetenz®, die die Fa-
higkeit einer selbstbestimmten, sach- und situationsentsprechender Erschlie3ung

von Fertigkeiten und Fahigkeiten.®

2.10. Abgrenzung Qualifikation und Kompetenz

Gegen Ende der 1960er Jahre hat der Qualifikationsbegriff den herkémmlichen Bil-
dungsbegriff ersetzt. Einher damit ging, dass nun die gesellschaftlichen Belange in
den Fokus gestellt wurden und nicht mehr die personliche Bildung. Die Vermittlung
von Fahigkeiten und Fertigkeiten sollen in einem funktionalen Zusammenhang mit
der beruflichen Verwendung bzw. der Arbeitsmarktsituation stehen. Die Qualifikation
sollte das gesamte Spektrum von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen, Einstellun-
gen und Wertehaltungen abdecken, welche eine Person benétigt, um flexibel auf be-
rufliche Anforderungen reagieren zu kdnnen. Doch hierbei besteht ein Problem, denn
das Vorhandensein dieser Breite an beruflicher Anwendbarkeit setzt voraus, dass
man dieses Spektrum genau beschreiben und kennen muss. Mitte der 1970er Jah-
ren herrschten erschwerte Verhaltnisse am Arbeitsmarkt. Der Arbeitsmarkt hatte mit
steigender Arbeitslosigkeit, einem enorm schnellen wirtschaftlichen Wandel und zu-
nehmend neuen Technologien zu kAmpfen bzw. darauf zu reagieren. Damit war of-
fensichtlich, dass die Arbeitsmarkterfordernisse nicht prognostizierbar waren und
somit nicht diese Breite an beruflicher Einsetzbarkeit angeboten werden konnte. Auf
diese heikle Arbeitsmarktlage reagierte, wie bereits oben ausfiuhrlicher erwahnt, Die-
ter Mertens mit seinem Konzept der Schliisselqualifikationen, um eben dieser gefor-

derten Breite der beruflichen Anwendbarkeit Rechnung zu tragen.*

Der verwendete Begriff ,Qualifikation“ im Bildungsbereich und in der Arbeitswelt wird
immer mehr mit dem Begriff ,Kompetenz® erweitert bzw. ersetzt. Jedoch die Abgren-
zung des Qualifikationsbegriffs vom Kompetenzbegriff gestaltet sich eher schwierig.
Der Qualifikationsbegriff konzentriert sich dabei zum einen auf einen tatigkeitsbezo-

genen und zum anderen auf einen personenbezogenen Qualifikationsbegriff. Erste-

% vgl. Dewe Bernd (2010), S. 113
39 vgl. Erpenbeck John (2002), S. 4
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rer bezieht sich auf die bendétigten Fahigkeiten und Fertigkeiten fur die Durchfiihrung
der Arbeitsaufgaben und der andere Qualifikationsbegriff nimmt Bezug auf Hand-

lungsmoglichkeiten, welche eine Person in der Arbeitswelt hat.

Eine Fertigkeit ist ein Konnen, welches wahrend der Durchfiihrung von Arbeitsaufga-
ben erworben wird und verbunden ist mit elementaren Fahigkeiten, Erfahrungen und
mit einer gewissen Ubung. Je ofter eine gleiche oder ahnliche Arbeitsaufgabe durch-
gefuhrt wird, desto kurzer ist die Arbeitszeit bzw. Handlungszeit und desto weniger
muss der Arbeitsschritt kontrolliert werden. Eine lineare Beziehung besteht zwischen
einer Fertigkeit und einer Handlung in Bezug auf die Arbeitsaufgaben. Man kann
namlich von der Fertigkeit direkt auf eine erreichbare Ausflihrung der Arbeitsaufgabe
schlieBen, aber auch vice versa lasst die Ausfuhrung einer Arbeitsaufgabe auf die
Fertigkeit schlieRen.*

Eine vielfache Beziehung besteht zwischen der Qualifikation und dem Handlungs-
spektrum, jedoch kann kein Ruckschluss von der Qualifikation auf das realisierbare
Handlungsspektrum gezogen werden, da immer nur ein Ausschnitt davon erreichbar
ist. Es ist aber moglich das gesamte Handlungsspektrum zu definieren und daraus
auf die benotigte Qualifikation zu schlieBen.*

Friher wurde die Kompetenz an dem Qualifikationsbegriff festgemacht, doch nun ist
die Qualifikation Teil der Kompetenz. Seit einigen Jahren wird ,Qualifikation“ nicht
mehr ausschliel3lich an externen Vermodgen, wie etwa zertifizierbare Fahigkeiten und
Fertigkeiten, sondern an internen Vermogen, wie etwa die Eigenschaften einer Per-
son, festgemacht. Solche Eigenschaften bestimmt die Person meistens selbst, sie
kobnnen aber auch durch einen Experten ausgemacht werden. Sowohl Qualifikatio-
nen als auch Kompetenzen sind fur den Arbeitsmarkt relevant. Der Unterschied be-
steht eben darin, dass Qualifikationen in Zertifizierungsprozederen auf3erhalb der
Arbeitsprozesse Uberprift werden, wie beispielsweise durch staatliche Stellen und
Kompetenzen nicht formal verifizierbar sind, wobei diese abgebildet und bewertet

werden kénnen.*

Qualifikationen werden durch Ausbildungen und Weiterbildungen erlangt. Im Gegen-
satz dazu werden Kompetenzen den Eigenschaften einer Person zugerechnet. Sie

sind somit &ulRerst intrinsisch, individuell und motivational in der Person begriindet

“0'vgl. Erpenbeck John (2002), S. 3
“Lvgl. Erpenbeck John (2002), S. 3
2 vgl. Traue Boris (2010), S. 50 ff
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und missen durch die Person selbst entfaltet werden. Kompetenzen werden nie voll

ausgeschopft und ihr Erwerb ist nie abgeschlossen.*

Veranderungen in Wirtschaft, Politik und sozialem Umfeld erfordern, dass eigenes
Handeln selbst organisiert wird. Kompetenzen ermdéglichen es, dass Menschen, Or-
ganisationen und Unternehmen in Situationen mit unsicherem Ergebnis bzw. Aus-

gang sicher zu handeln. Kompetenzen haben somit Selbstorganisationscharakter.

Nach Rolf Arnold* ist eine deutliche Abgrenzung zwischen dem Kompetenzbegriff
und dem Qualifikationsbegriff méglich. Mit Kompetenz ist das Handlungsvermdgen
einer Person gemeint, wahrend Qualifikation die Fahigkeiten zur Bewaltigung konkre-
ter Tatigkeits- bzw. Anforderungssituationen meint. Daraus ergibt sich, dass der Be-
griff der Qualifikation objektbezogen und der Begriff der Kompetenz subjektbezogen
ist. Qualifikation ist immer auf eine bestimmte Handlungsausfiihrung gerichtet, sie ist
somit fremdorganisiert. Dem gegenuber steht bei der Kompetenz die Selbstorganisa-
tionsfahigkeit im Mittelpunkt. Die Kompetenz hat eine ganzheitliche Ausrichtung,
denn sie kann fachlich bzw. inhaltlich und auf3erfachlich bzw. Uberfachlich sein. Die
Qualifikation bezieht sich auf rein tatigkeitsorientierte individuelle Kenntnisse, Fertig-
keiten und Fahigkeiten, die zertifiziert werden kdnnen. Die Kompetenz beinhaltet ei-

ne Vielzahl der eigentlich grenzenlosen personlichen Handlungscharakteristika.*®

3 vgl. Traue Boris(2010), S. 54

4 Rolf Arnold (1952-) ist Professor der Padagogik und gilt als Begriinder der Erméglichungsdidaktik und des
Emotionalen Konstruktivismus.

5 vgl. Amold Rolf (2000), S. 269
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3 Europaische Schlisselkompetenzen

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit den Europaischen Schlisselkompetenzen. Zum
einen wird die Entwicklung der Europaischen Schlisselkompetenzen dargestellt und
zum anderen setzt sich das Kapitel mit der Relation zwischen der unternehmerischen

Kompetenz und den anderen sieben Schltisselkompetenzen auseinander.

3.1. Lissabon-Strategie

Der Europaische Rat, bestehend aus den Staats- und Regierungschefs aller Mit-
gliedsstaaten, fand sich im Marz 2000 zu einer Sondertagung in Lissabon zusam-
men. Hauptthema dieses Treffens waren die Probleme der Europaischen Union, die
aus der zunehmenden Globalisierung und den daraus resultierenden Herausforde-
rungen an die wissensbasierte Wirtschaft, entstanden waren und in weiterer Folge
wurden Klare strategische Ziele formuliert. Durch ein Erreichen dieser Ziele soll es
moglich sein, den Abstand zu den weltweit filhrenden Wirtschaftsmachten USA und
Japan zu reduzieren. Darliber hinaus einigte man sich auf ein konkretes Programm,
welches den Aufbau von Wissensinfrastrukturen, Innovationen, Modernisierung der
Sozialschutz- und Bildungssysteme fordert. Diese formulierten Ziele gingen als Lis-

sabon-Strategie in den Sprachgebrauch ein.*

,Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel flir das kommende Jahrzehnt
gesetzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum, der féahig
ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplatzen und

einem groReren sozialen Zusammenhalt zu erzielen.“’

Der Rat der Europaischen Union wurde ersucht, sich Gber die konkreten Ziele der
allgemeinen und beruflichen Bildungssysteme Gedanken zu machen, welcher er
dann im Zuge einer Tagung in Stockholm im Méarz 2001 dem Européaischen Rat pra-
sentiert hat. In diesem Bericht wurden drei strategische Ziele formuliert, welche in

dreizehn Teilziele untergliedert wurden. Eines dieser Teilziele thematisiert die Festle-

46 Vgl. Kommission der Européaischen Gemeinschaften (2002), S.5
4" Kommission der Europaischen Gemeinschaften (2002), S.5
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gung der Grundfertigkeiten, welche durch lebenslanges Lernen vermittelt werden

sollen.®

Lebenslanges Lernen ist fur jeden Menschen, aufgrund der rasanten Entwicklung in
Wirtschaft und Technik, zu einer Notwendigkeit geworden. Die Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Kompetenzen gilt es stets weiterzuentwickeln. Lebenslanges Lernen beginnt
bereits schon im Vorschulalter und erstreckt sich bis ins Pensionsalter. Es umfasst
die gesamte Bandbreite von formalen, nicht formalen und informellen Lernen und ist
als kontinuierlicher Prozess Uber die gesamte Lebensspanne zu verstehen. Die An-
eignung von Wissen und die Verbesserung von Fahigkeiten und Kompetenzen hel-
fen dabei sich personlich zu entfalten und aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben. Da-
mit dies moglich ist, muss eine echte Chancengleichheit und eine Qualitat des Ler-

nens gewahrleistet werden.*

3.2. Entstehung der Europaischen Schlisselkompetenzen

Im Rahmen der Lissabon-Strategie wurde durch den Européischen Rat ein gemein-
samer Rahmen fir lebenslanges Lernen festgelegt. Die darin beschriebenen neuen
Grundfertigkeiten sollen als europaische Antwort auf die Globalisierung und den
Ubergang zu wissensbasierten Volkswirtschaften verstanden werden. Diese Grund-
fertigkeiten werden in vielen Mitteilungen der Kommission oder des Rates als Priori-
tat bezeichnet.*® Der Europaische Rat von Lissabon forderte ausdriicklich die Festle-
gung eines gemeinsamen europaischen Rahmens, der die neuen Grundfertigkeiten
definieren soll. Nach kurzer Zeit zeigte sich, dass die Grundfertigkeiten nicht nur ei-
nes der dreizehn Teilziele darstellten, sondern Teil der drei vorrangigen Teilziele wa-
ren. Im September 2001 setzte die Kommission eine Arbeitsgruppe von Sachver-
standigten fur Grundfertigkeiten ein, welche unter anderem das gesamte Konzept der
Grundfertigkeiten erorterte. Dartber hinaus versuchten sie die Fragen nach den
Hauptbereichen der Grundfertigkeiten und deren Definition und Beschreibung zu be-

antworten.>*

“8 vgl. Rat der Europaischen Union (2002), S.4

9 vgl. Rat der Europaischen Union (2002), S.5

%0 vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 1

1 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 3
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Daraus entstand ein Referenzrahmen fir Schlisselkompetenzen fiur lebenslanges
Lernen, welcher im Dezember 2006 im Amtsblatt der Europaischen Union veroffent-
licht wurde. Dieser Rahmen spielt vor allem fir politische Entscheidungstrager, Bil-
dungsanbieter, Arbeitgeber und Lernende eine Rolle. Fiur die Mitgliedsstaaten ist
dieser Rahmen als Referenzinstrument fir ihre Politik im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung anzusehen. Sie missen gewahrleisten, dass die jungen
Menschen, auch jene, welche unter Bildungsbenachteiligungen leiden, in den Bil-
dungs- und Berufsbildungssystemen die Chance haben, angemessene Schlussel-
kompetenzen zu entwickeln. Darliber hinaus soll die Mdglichkeit geschaffen werden,
dass Erwachsene ihre Schlisselkompetenzen ein Leben lang kontinuierlich weiter-
entwickeln und auf dem neuesten Stand halten kénnen. Ein weiterer Punkt ist, dass
eine angemessene Infrastruktur zur Weiterentwicklung der allgemeinen und berufli-
chen Bildung von Erwachsenen zur Verflgung steht, unter der Pramisse eines

gleichberichtigten Zugangs zu lebenslangen Lernens und zum Arbeitsmarkt.

Der Rahmen fungiert als Grundlage fur weitere MalRnahmen auf Gemeinschaftsebe-

ne.>

3.3.  Von den Grundfertigkeiten zu den Schlisselkompetenzen

Der ursprunglich verwendete Begriff der Grundfertigkeiten wurde aufgrund des Vor-
schlages der von Kommission eingesetzten Arbeitsgruppe in ,Schlisselkompeten-
zen“ umbenannt. Diese Anderung basiert auf vier Annahmen. Erstens: im Englischen
lassen sich der Begriff der Fertigkeiten und Fahigkeiten vom Begriff der Kompetenz
abgrenzen, in anderen Sprachen ist dies jedoch nicht eindeutig moéglich. Zweitens:
meist versteht man unter Kompetenz eine Kombination von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Einstellungen. Kompetenz ist der am weitesten gefasste Begriff und kann Ein-
stellungen enthalten, die meist nicht in den Fertigkeiten enthalten sind. Drittens: viele
Menschen fassen als Grundfertigkeiten lediglich Lese-, Schreib- und Rechenfertigkei-
ten auf, was maoglicherweise Verwirrung stiften kdonnte. Im Gegensatz dazu ist der
Begriff der Schlisselkompetenz viel komplexer und dynamischer, der keine irreflih-
renden Verknupfungen bzw. Verbindungen hervorruft. Viertens: der Begriff der
Grundfertigkeiten wird 6fters mit lebensnotwendigen Fertigkeiten in Verbindung ge-

%2 vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 2
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bracht, welche in der Komplexitat und den Anforderungen mit den Schlisselkompe-

tenzen nicht zu vergleichen sind.>®

Die Schlusselkompetenzen sollen Menschen dazu beféahigen, ihre personlichen Ziele
und Interessen ein Leben lang zu verfolgen und sich personlich entfalten zu kénnen.
Daruber hinaus erméglichen die Schlusselkompetenzen, dass die Menschen als akti-
ve Mitglieder an der Gesellschaft teilhaben. Durch den Erwerb der Schlisselkompe-
tenzen soll jeder dazu beféahigt sein, eine angemessene Beschéaftigung auf dem Ar-
beitsmarkt zu finden. Die Motivation zum Erwerb von Schliisselkompetenzen soll
nicht alleinig von externen Nutzniel3ern, wie beispielsweise vom Arbeitsmarkt und
Gesellschaft, ausgehen, sondern vom personlichen Wunsch nach Selbstverwirkli-

chung.*

3.4. Definition der Schlisselkompetenzen

Die von Kommission beauftragte Arbeitsgruppe musste sich bei ihrer Arbeit auf ein
einheitliches Kompetenzverstandnis einigen. Dabei kamen sie zu der Betrachtungs-
weise, dass Kompetenzen eine Kombination aus Kenntnissen, Fahigkeiten und Ein-
stellungen darstellen, welche durch formales, nichtformales und informelles Lernen

auf eine gezielte oder ungezielte Art und Weise erworben werden.

Die Schlusselkompetenzen mussen auf3erdem einigen Anforderungen gerecht wer-
den. Damit sie in vielen Situationen und Konstellationen anwendbar sind, missen sie
Ubertragbar sein. Dartber hinaus missen sie universell sein. Dies bedeutet, dass sie
zur Verwirklichung mehrerer Ziele, zur L6ésung unterschiedlichster Probleme und zur
Durchfuhrung verschiedenster Aufgaben einsetzbar sind. Eine Schlisselkompetenz
muss eine angemessene Auskunft Gber die Erfordernisse einer spezifischen Situati-
on bzw. Aufgabe liefern und ist daher eine Voraussetzung flr eine angemessene
personliche Leistung im Leben und im Beruf. Somit haben die Schlisselkompeten-
zen einen Vorhersagewert fur die tatsachliche Leistung. Jedoch kann nicht garantiert
werden, dass die Schlisselkompetenzen jeden immer die Mdéglichkeit bieten ein Vor-

3 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 3
4 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 4
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haben mit Erfolg durchzufuhren, aber es ist festzuhalten, dass ein Fehlen von

Schliisselkompetenzen zu persénlichen Misserfolgen fiihren kann.*®

Die vorgeschlagene Definition der Arbeitsgruppe fiir Schlisselkompetenzen lautete
folgendermalen:

~Schliisselkompetenzen stellen einen lbertragbaren, multifunktionellen Komplex von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen dar, die das Individuum fur die personli-
che Entfaltung/Entwicklung, Eingliederung und Beschaftigung bendtigt. Sie sollen
nach Abschluss der Schulpflicht oder Ausbildung entwickelt sein und als Grundlage

fur das lebenslange Lernen dienen. “®

3.5. Auswahl und Festlegung der Schliisselkompetenzen

Die Arbeitsgruppe legte acht Hauptbereiche fest, die jeweils als Grundlage fir die
Definition der einzelnen Schliisselkompetenzen dienten. Bereits in der Lissabon-
Strategie bestimmte der Européische Rat in seinen Schlussfolgerungen die funf Be-
reiche Informations-und Kommunikationstechnologie (IKT) —Fertigkeiten, technologi-
sche Kultur, Fremdsprachen, Unternehmergeist und soziale Fertigkeiten. Da sich
jeder Mensch in einem lebenslangen Lernprozess befindet, stellt die Fahigkeit zum
Lernen einen Hauptbereich samtlicher Schltiisselkompetenzen dar. Im Jahr 2001 ar-
gumentierten die Minister fur Bildung und Forschung damit, dass Europa nur dann
Uber einen ausreichenden Nachschub an Spezialisten in den Bereichen Mathematik,
Naturwissenschaften und Technik verfiigen wird, wenn die jungen Menschen bereits
in der Schule motiviert werden in diesen Bereichen einmal tatig zu werden. Der
Hauptbereich Allgemeinwissen, welcher davon ausgeht, dass Schlisselkompetenzen
nicht nur externe Funktionen aufweisen sollen, sondern dass sie jeden einzelnen in-
spirieren und zur Verwirklichung eines glicklichen und zufriedenen Daseins beisteu-
ern sollen, wurde in den Schlisselkompetenzen nicht tbernommen. Im Laufe der
Arbeit der Arbeitsgruppe stellte diese fest, dass die formulierten Hauptbereiche eini-
ge Uberschneidungen aufwiesen und diese in Teilbereiche aufgespalten werden

konnten. Die Klassifizierung der acht Hauptbereiche soll eine Antwort auf die politi-

> Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schilisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 4 f.
%6 Sachverstandigengruppe ,Schilisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 5
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sche Forderung nach einer kleinen Anzahl von weit gefassten Kompetenzkategorien

bieten.>’

In Anlehnung an die Arbeitsdefinition des Schlisselkompetenzbegriffs der Arbeits-
gruppe wurde im Rahmen der Empfehlung des Européaischen Parlaments und Rates

eine gemeinsame Definition des Begriffs veroffentlicht.

~Kompetenzen sind hier definiert als eine Kombination aus Wissen, Féhigkeiten und
Einstellungen, die an den jeweiligen Kontext angepasst sind. Schliisselkompetenzen
sind diejenigen Kompetenzen, die alle Menschen fir ihre persénliche Entfaltung, so-

ziale Integration, Blirgersinn, und Beschéftigung benétigen. ®

Der Referenzrahmen fur Schlisselkompetenzen umfasst folgende acht Schlissel-

kompetenzen:

1) Muttersprachliche Kompetenz

2) Fremdsprachliche Kompetenz

3) Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz

4) Computerkompetenz

5) Lernkompetenz

6) Soziale Kompetenz und Birgerkompetenz

7) Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz

8) Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit

Die Reihung der Schlisselkompetenzen spielt keine Rolle. Sie werden als gleich be-
deutend angesehen, da jede einzelne von ihnen etwas zu einem erfolgreichen Leben
in der Wissensgesellschaft beitragt. Eine bedeutende Rolle fiir jede der acht Schlis-
selkompetenzen spielen die Begriffe kritisches Denken, Kreativitat, Initiative, Prob-
lemlésung, Risikobewertung, Entscheidungsfindung und konstruktiver Umgang mit

Gefiihlen.®®

>7 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 5 f.
*8 Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 4
%9 vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 4
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3.6. Beschreibung und Definition der unternehmerischen Kompetenz

Das Europaische Parlament und der Rat definieren die Schlisselkompetenz unter-
nehmerische Kompetenz folgendermalien:

,Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz ist die Fahigkeit des Einzelnen,
Ideen in die Tat umzusetzen. Dies erfordert Kreativitéat, Innovation und Risikobereit-
schaft sowie die Fahigkeit, Projekte zu planen und durchzufiihren, um bestimmte Zie-
le zu erreichen. Unternehmerische Kompetenz hilft dem Einzelnen nicht nur in sei-
nem taglichen Leben zu Hause oder in der Gesellschaft, sondern auch am Arbeits-
platz, sein Arbeitsumfeld bewusst wahrzunehmen und Chancen zu ergreifen; sie ist
die Grundlage fur die besonderen Fahigkeiten und Kenntnisse, die diejenigen beno-
tigen, die eine gesellschaftliche oder gewerbliche Tatigkeit begriinden oder dazu bei-
tragen. Dazu sollte ein Bewusstsein fir ethische Werte und die Férderung einer ver-

antwortungsbewussten Unternehmensfiihrung gehéren. “°

Eine dynamische und innovative wissensbasierte Wirtschaft erfordert eine héhere
Risiko- und Innovationsbereitschaft der Menschen. Damit ist jedoch nicht nur ge-
meint, dass mehr Menschen ein eigenes Unternehmen griinden und fiihren sollen,
sondern dass, unabhéangig davon, ob sie Eigentimer oder Angestellte einer Firma
oder Organisation sind, jeder versuchen sollte, den kontinuierlichen Wandel ihres

Arbeitsinhalts und -umfelds zu fordern und zu unterstitzen.

Der Unternehmergeist besteht aus zwei Komponenten, ndmlich aus einer aktiven
und einer passiven. Er zeichnet sich durch die Bereitschaft selbst Veranderungen
herbeizufiihren und der Fahigkeit, Innovationen positiv aufzunehmen und zu unter-
stutzen, aus. Jeder Einzelne sollte Verantwortung fur das eigene positive oder nega-
tive Handeln Gbernehmen, den eigenen Weg kennen, Ziele setzen, vorgegebene Zie-

le verwirklichen und eine erfolgsmotivierte Haltung haben.®*

Die Fahigkeit, Moglichkeiten fur personliche, berufliche und gewerbliche Tatigkeiten
zu erkennen z&hlt zu den erforderlichen Kenntnissen dieser Kompetenz. Daruber
hinaus soll ein Verstandnis fur die gréReren Zusammenhange entwickelt werden. Die
unternehmerische Kompetenz soll ein Bewusstsein fiir die Funktionsweise der Wirt-

schaft schaffen, so dass die Chancen und Herausforderungen mit denen sich ein

% Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 8
®! vgl. Sachverstandigengruppe , Schiiisselkompetenzen® der Kommission (2002), S. 25
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Arbeitgeber bzw. eine Organisation befassen muss, verstanden werden. Des Weite-
ren spielt die ethische Stellung eines Unternehmens eine wichtige Rolle und dies er-
fordert Kenntnisse, wie diese durch fairen Handel und einer sozialen Unternehmens-
fuhrung eine gewisse Vorbildwirkung erreichen kann. Eine wesentliche Fahigkeit, die
diese Kompetenz umfasst, ist die Einschatzung von eigenen Starken und Schwa-
chen und die Bewertung von Risiken. Ein aktives Projektmanagement ist erst dann
moglich, wenn es dem Einzelnen moglich ist, sein eigenes Potential vollstandig zu
entfalten. Das aktive Projektmanagement ist ein essentieller Bestandteil dieser Kom-
petenz und es umfasst die Fahigkeit zur Planung und Organisation, zum Manage-
ment, zur FUhrung und Delegation, Analyse, Kommunikation, Besprechungen, Beur-
teilung und Aufzeichnung, Initiative, vorausschauendes Aktivwerden, Unabh&ngigkeit
und Innovation sowohl im privaten als auch gesellschaftlichen Umfeld bedingen eine
unternehmerische Einstellung, die durch Motivation und Entschlossenheit angetrie-
ben wird. Unternehmerisches Denken ist flr Arbeitgeber und Arbeitnehmer von

gleich zentraler Bedeutung.®

3.7. Die unternehmerische Kompetenz im gesellschaftlichen Kontext

Da diese Arbeit primér die unternehmerische Kompetenz zum Thema hat, wird in
Folge der Versuch unternommen, die unternehmerische Kompetenz in Beziehung zu
den verbleibenden sieben Schlisselkompetenzen zu setzten. Einerseits sollen
dadurch die Verknupfungspunkte und Gberlagernden Bereiche, welche immanente
Bestandteile des Referenzrahmens sind und daher samtliche Schlisselkompetenzen
betreffen, dargestellt werden und andererseits soll die Bedeutung der unternehmeri-
schen Kompetenz als ein sdmtliche Kompetenzen tberspannendes Prinzip hervor-

gehoben werden.

Kenntnisse in Wortschatz, Grammatik und Funktion der Sprache sind eine Grundvo-
raussetzung fur die muttersprachliche Kompetenz und deren Erwerb ist eng mit der
kommunikativen Kompetenz verbunden. Lesen und Schreiben sind Grundfertigkeiten
und sind essentielle Voraussetzungen fir das lebenslange Lernen und vor allem fir
den Erwerb anderer Kompetenzen. Durch den Erwerb dieser Kompetenz ist jeder
Einzelne dazu befahigt eine Vielzahl von mundlichen und schriftichen Kommunikati-

%2 vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 9
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onssituationen zu meistern, indem er sein Kommunikationsverhalten an die jeweilige
Situation anpasst. Bestandteile dieser Kompetenz sind dartber hinaus das Recher-
chieren, Sammeln und Verarbeiten von Informationen.®® Fur die Mitgestaltung und
Teilhabe an der Gesellschaft ist die muttersprachliche Kompetenz eine Vorausset-
zung und nur Menschen, die Uber diese Kompetenz verfigen, kénnen zu einer leis-
tungsfahigen und effektiven Kraft in der Arbeitswelt und in der Gesellschaft werden.*
Fur eine erfolgreiche Kommunikation, sei es am Arbeitsplatz oder im privaten Um-
feld, ist eine gemeinsame Sprache eine Grundvoraussetzung. Sie bildet auRerdem
die Basis samtlicher wirtschaftlichen Prozesse. Ein erfolgreiches Bestehen in einem
wirtschaftlichen Umfeld scheint ohne ausreichende Fahigkeiten und Fertigkeiten in
der Muttersprache, welche laut Definition nicht zwingend die Amtssprachen des Her-
kunftslandes umfasst®®, kaum méglich. Des Weiteren erleichtern solide Kenntnisse in
der Muttersprache jeden weiteren Spracherwerb.

Da Unternehmen nicht nur national sondern auch international agieren, wird die
fremdsprachliche Kompetenz immer gefragter. Die Definition der fremdsprachlichen
Kompetenz ist jener der muttersprachlichen Kompetenz auf3ert &hnlich, jedoch be-
zieht sie sich auf eine andere Sprache. Dabei spielen fur die fremdsprachliche Kom-
petenz nicht nur Kenntnisse tUber Wortschatz, Grammatik, sprachliche Wechselwir-
kungen bzw. Wechselbeziehungen eine Rolle, sondern auch die Kenntnis tber ge-
sellschaftliche Brauche und Sitten, kulturelle Faktoren und Variierbarkeit der Spra-
che.®® Aufgrund der zunehmenden Globalisierung und Vernetzung der Mitgliedsstaa-
ten der Europaischen Union besteht fur die Grindung, Niederlassung und Zusam-
menarbeit von Unternehmen eine Vielzahl von Madoglichkeiten die weit Gber die
Staatsgrenzen hinausgehen. Dies erfordert jedoch eine Anpassung sowohl der Un-
ternehmen als auch der Arbeitnehmer an nationale Gegebenheiten. Durch den Er-
werb von Sprachkenntnissen in einer oder mehreren Fremdsprachen erweitert sich

der geografische Aktionsbereich fur berufliche Interessen und Mdglichkeiten.

Neben der Lese- und Schreibfertigkeit bildet die Rechenfertigkeit eine der Grundfer-
tigkeiten. Die mathematische Kompetenz soll grundlegende mathematische Grunds-
atze und Prozesse vermitteln, die in Alltagssituationen sowohl zu Hause als auch bei

der Arbeit angewendet werden kdnnen. Neben den reinen mathematischen Fahigkei-

3 Vgl. Européisches Parlament und Rat (2006), S. 5
o4 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 8
* Vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 5
66 Vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 5
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ten und Fertigkeiten des Rechnens umfasst diese Kompetenz ebenfalls das Verste-
hen und Bewerten von Argumentationsketten. Solide Rechenkenntnisse sind eine
Voraussetzung um in einem wirtschaftlichen Umfeld sicher agieren zu kbénnen, da
samtliche Ablaufe in einem Unternehmen mit Zahlen ausgedrtickt werden.®” Um Risi-
ken bewerten zu kénnen, werden mathematische Féahigkeiten und Fertigkeiten vo-
rausgesetzt. Damit gesetzte Ziele erreicht werden kdnnen, missen Projekte geplant
und durchgefuhrt werden, die wiederum Kalkulationen und Bewertungen erfordern,
die nur mit gefestigten Rechenkenntnissen durchgefuhrt werden kénnen. Hierbei wird
die Verknupfung von unternehmerischer und mathematischer Kompetenz ersichtlich.
Um detaillierte Informationen zu wirtschaftlichen Prozessen innerhalb und aul3erhalb
eines Unternehmens erhalten und verarbeiten zu kdnnen, sind Fahigkeiten und Fer-

tigkeiten im Bereich der mathematischen Kompetenz erforderlich.

Da wir in einer hochtechnisierten Zeit leben sind sowohl Kenntnisse von wissen-
schaftlichen Begriffen und Konzepten als auch ein gelassener Umgang mit der
Technik gefordert. Unser Wissen in den naturwissenschaftlichen und technischen
Bereichen nimmt standig zu, daher werden uns kontinuierlich neue Mdoglichkeiten
geboten, um auf die Umwelt Einfluss nehmen zu kénnen bzw. diese zu verandern.®®
Dies geht einher mit der unternehmerischen Kompetenz, die sich durch das Erken-
nen und Wahrnehmen sich ergebender Chancen und einer gewissen Innovations-
freudigkeit auszeichnet. Des Weiteren kdnnen Innovationen als Motor kontinuierlicher
Weiterentwicklung verstanden werden und sind daher fir den stetigen wirtschaftli-
chen Erfolg eines Unternehmens erforderlich. Durch ein solides Repertoire an grund-
legenden wissenschaftlichen und technischen Kenntnissen soll jeder Einzelne Zu-

gang zu Arbeitsplatzen in technologieintensiven Sektoren erhalten.®

Der zunehmende Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien so-
wohl im beruflichen als auch im privaten Umfeld erfordert einen kompetenten Um-
gang mit den Technologien der Informationsgesellschaft. Heutzutage ist die Compu-
terkompetenz fast fur jeden Beruf zu einer Voraussetzung geworden.”” Ob man nun
als Unternehmer oder in einem Angestelltenverhaltnis tatig ist, Computer, Digitalisie-

rung und neue Medien finden bei der taglichen Arbeit bereits routinemallig Verwen-

*7 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen® der Kommission (2002), S. 13 f.
08 Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 15 f.
% Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 16
70 Vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 7
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dung. Die Computerkompetenz wird somit zu einer Grundkompetenz, die jeder Ein-

zelne besitzen sollte.

Die Vielzahl an Begriffen, die die Lernkompetenz erklaren, weist auf den hohen Stel-
lenwert dieses Konzepts in der modernen Wissensgesellschaft hin.”* Im Dokument
~ochlisselkompetenzen der Zukunft des Rates der Europaischen Union wird her-
ausgehoben, dass die Lernkompetenz die Grundlage fur den lebenslangen Lernpro-
zess bildet und dass ohne Lernkompetenz kein Wissenserwerb stattfinden kann.
Daruiber hinaus baut jede andere Kompetenz auf inr auf.”? Aufgrund des Wandels in
der Berufs- und Arbeitswelt werden stets neue Anforderungen an die Arbeitnehmer
und Unternehmer gestellt. Lernbereitschaft, Lernwille sowie die Teilhabe an einem
lebenslangen Lernprozess zahlen zu den Erwartungen und Anforderungen einer mo-
dernen Arbeitswelt. Daher ist es wichtig, dass jeder Einzelne seine Starken und
Schwachen seiner Fahigkeiten und Fertigkeiten kennt und versteht. Wenn ein geeig-
neter Lernstil gewahlt wird, welcher fir die eigene Person angemessen ist, gestaltet
sich der Lernprozess effektiver und effizienter und das Lernziel wird schneller er-

reicht.

Die soziale Kompetenz bezieht sich auf das personliche und gesellschaftliche Wohl-
ergehen. Die unterschiedlichen akzeptierten Verhaltensweisen und Umgangsformen
sollen verstanden werden, um erfolgreich mit den Mitmenschen kommunizieren und
interagieren zu kénnen. Durch den Erwerb von sozialer Kompetenz wird jeder Ein-
zelne nicht nur ein effizientes Mitglied im beruflichen, sei es generell im Unternehmen
oder als Teammitglied, sondern auch im privaten Umfeld. Die soziale Kompetenz
basiert auf der Bereitschaft zur Zusammenarbeit und erfordert Empathie. Darlber
hinaus ist es unabdinglich, dass jeder Einzelne die Wertevielfalt schatzt und anderen
gegeniiber Respekt aufbringt und andere Lebensweisen akzeptiert.”® Wir leben in
einer globalen und vernetzten Welt, in der soziale Kompetenz eine der wichtigsten
Kompetenzen darstellt. Jeder Mitarbeiter oder Unternehmer sollte diese Kompetenz
aufweisen, um ein respektvolles und wertschatzendes Arbeitsumfeld etablieren und

in diesem agieren zu kdnnen.

Im Gegensatz zur Sozialkompetenz ist der Begriff der Burgerkompetenz weiter ge-

fasst, da die Burgerkompetenz auf gesellschaftlicher Ebene wirkt. Sie bietet jedem

& Vgl. Sachversténdigengruppe ,Schliisselkompetenzen” der Kommission (2002), S. 20
& Vgl. Rat der Européischen Union (2001), S. 5
& Vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 8
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Einzelnen die Moglichkeit zur Teilhabe am staatsburgerlichen Leben.” Durch den
Erwerb dieser Kompetenz wird ein Bewusstsein fur die Struktur und die Prozesse,
die der Gesellschaft zugrunde liegen, geschaffen. Die Blrgerkompetenz basiert auf
der Achtung der Menschrechte, der Gleichheit als Grundlage fur die Demokratie und
der Anerkennung und dem Verstandnis fur die Verschiedenheit innerhalb von Werte-
systemen unterschiedlicher Gruppen bzw. ethnischen Gruppen.” Diese fundamenta-
len Grundsatze des menschlichen Zusammenlebens stellen fir Unternehmen und
deren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ebenfalls grundlegende Werte und Einstellun-
gen dar, welche niemals aul3er Acht gelassen werden dirfen. Damit ist die interkultu-
relle Kompetenz nicht nur in international agierenden Unternehmen gefragt, sondern
generell in jedem, sei es in einem lokalen, nationalen oder internationalen Unter-

nehmen.

Die kulturelle Kompetenz erfordert ein Verstandnis fur das lokale, nationale und eu-
ropaische Kulturerbe und dessen Ansehen bzw. Stellung in der Welt. Die kulturelle
Ausdrucksfahigkeit ist Basis fur die Entwicklung kreativer Fahigkeiten, welche eine
immer bedeutendere Rolle im beruflichen und privaten Umfeld einnehmen. Eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Kultur bildet die Grundlage fir die Wertschat-
zung und das Verstandnis anderer Kulturen und Ausdrucksweisen.” Kreativitat und
Innovativitat sind Uberlappungsbereiche, welche nicht klar einer Kompetenz zuzu-
ordnen sind, da sie sowohl einen Kernbereich der unternehmerischen als auch der
kulturellen Kompetenz darstellen. Um als Unternehmer erfolgreich am Markt beste-

hen zu kdnnen, sind diese Fahigkeiten und Fertigkeiten essentiell.

3.8. Ausblick und Status Quo der Schlisselkompetenzen in Europa

Das Konzept der Schlisselkompetenzen hat in den vergangenen Jahren in ganz Eu-
ropa, in der Politik sowie an Schulen zunehmend an Bedeutung gewonnen. Grundle-
gende Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen sollen im Rahmen der Schlussel-
kompetenzen erworben werden und stellen ein wichtiges Instrumentarium fir jeden

Einzelnen dar, um in der Wirtschaft, Gesellschaft und im persénlichen Umfeld beste-

7 Vgl. Européische Union (2000), S. 8 ff.
& Vgl. Européisches Parlament und Rat (2006), S. 8
76 Vgl. Europaisches Parlament und Rat (2006), S. 9
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hen zu kénnen. Die européischen Lander kbnnen einen bedeutenden Fortschritt in
der Verankerung der européischen Schlisselkompetenzen in den nationalen Curricu-
la und anderen Basisdokumenten verzeichnen. Die praktische Umsetzung bleibt je-
doch auch weiterhin eine Herausforderung.

Alle européischen Lander haben mit der Umsetzung des Konzepts der Schlussel-
kompetenzen wesentliche Fortschritte erzielt, jedoch unterscheidet sich dieses im
Ausmald und Ansétzen. Einerseits versuchen einige Lander mittels nationalen Stra-
tegien, so auch Osterreich, die Verbesserung und Vermittlung aller Schliisselkompe-
tenzen voranzutreiben und andererseits legen einige Lander ihren Fokus auf einzel-
ne Schlisselkompetenzen. Manche Lander verfolgen bislang noch keine nationale
Strategie, jedoch haben diese zentral koordinierte Initiativen zur FoOrderung der
Schlusselkompetenzen ergriffen. Solche Initiativen haben ein breites Spektrum und
erstrecken sich von Schulpartnerschaften bis hin zu landesweiten Kampagnen und
haben sich zum Ziel gesetzt, das Interesse der Schilerinnen und Schiler am jeweili-

gen Fach zu steigern.

Die Schlusselkompetenzen bestehen aus grundlegenden und bereichsubergreifen-
den Kompetenzen, wobei ihnen nicht das gleiche Ausmald an Aufmerksamkeit zu Teil
wird. Die Vermittlung der Grundfertigkeiten hat sich gut etabliert im Gegensatz zu
bereichsubergreifenden Kompetenzen, wie Computer-, Birger- und unternehmeri-
sche Kompetenz. Fast alle europaischen Lander haben ihre Curricula reformiert, wo-
bei auch die bereichstbergreifenden Kompetenzen in diese Eingang gefunden ha-
ben, jedoch wurde dies weder konsequent noch durchgangig gemacht. Beispielswei-
se wird die unternehmerische Kompetenz in jedem dritten europaischen Land nicht
ausdricklich in zentralen Basisdokumenten auf der Primarstufe anerkannt. Im Ge-
gensatz dazu ist die Computerkompetenz auf dieser Stufe meist gut integriert. In Os-
terreich sind alle drei erwahnten bereichstbergreifende Kompetenzen in den nationa-
len Curricula bericksichtigt worden. Dariber hinaus ist anzumerken, dass im Unter-
schied zu den grundlegenden Kompetenzen die bereichstibergreifenden Kompeten-
zen weniger oft als eigenstandiges Fach unterrichtet werden. Daher werden sie meis-
tens in andere Facher oder allgemein in den gesamten Lehrplan integriert. Die Um-

setzung birgt jedoch neue Herausforderungen, die es zu lésen gilt.

In allen européischen Landern gab es bei der Vermittlung der grundlegenden Kom-

petenzen, wie Lesen, Schreiben, Rechnen, eine merkliche Verbesserung, jedoch
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sind die geringen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schulerinnen und Schiler in die-
sen Kompetenzbereichen problematisch. Diese Ergebnisse ziehen sowohl die Effizi-
enz des Unterrichts der Lehrerinnen und Lehrer als auch das gesamte Bildungssys-

tem in Zweifel.

Ein weiteres Problem stellt der drohende Fachkraftemangel in Mathematik, Naturwis-
senschaften und Technologie flr Europa dar. Trotz der steigenden Anzahl an Hoch-
schulabsolventen in den erwahnten Bereichen in den letzten Jahren, ist der Anteil
der Hochschulabsolventen in diesen Bereichen im Vergleich zu anderen Fachern
insgesamt ricklaufig. Daher ist nun in vielen europaischen Landern das oberste Ziel
mehr Hochschulabsolventen in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und
Technologie hervorzubringen. Bereits in der Schule sollen die Schulerinnen und
Schiler motiviert werden und Anreize geboten werden, um sie fir diese Bereiche zu
begeistern. Daruber hinaus soll mit einer professionellen Berufsberatung und Bera-

tungsdienste in der Sekundarstufe das Problem in Angriff genommen werden.””

3.9. Das 0Osterreichische Schulsystem und die Européischen Schlisselkom-

petenzen

Wie bereits im vorangegangen Kapitel erwadhnt wurde, gibt es unterschiedliche Stra-
tegien und Methoden wie die Schlisselkompetenzen in der Schule bzw. im Unterricht
integriert werden kénnen. Das Konzept und die Elemente der europaischen Schlis-
selkompetenzen sollen dabei in jeder Schulstufe Eingang finden. Sowohl die fachli-
chen als auch die tberfachlichen Kompetenzen sollen ab dem Kindergarten bis hin
zur Hochschulbildung gleichsam vermittelt werden. Die nachfolgende Grafik, welche
die Struktur des osterreichischen Bildungswesens abbildet, soll dabei behilflich sein,

ein besseres Verstandnis fur die einzelnen Schulstufen zu erhalten.

" Vgl. Europaische Kommission (2012a), S.1 ff.
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Universitat, Fachhochschule, Padagogische Hochschule, universitare Lehrgange
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Allgemein bilden- Berufsbildende Berufsschule
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Abbildung 1: eigene Darstellung: Das Osterreichische Bildungswesen

Da sich die vorliegende Arbeit mit der Forderung der unternehmerischen Kompetenz
an HTL-Standorten auseinandersetzt, werden die berufsbildenden mittleren und ho-
heren Schulen kurz beschrieben, damit die gemachten Schlussfolgerungen im empi-

rischen Teil nachvollziehbar sind.

Die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen vermitteln sowohl theoretische
als auch praktische Kompetenzen und Qualifikationen sowie eine umfassende All-

gemeinbildung, die einen direkten Berufseinstieg ermdglichen.

Die berufsbildenden mittleren Schulen dauern je nach Fachrichtung zwischen zwei
und vier Jahren und schlie3en mit einer Abschlussprifung ab, die einer abgeschlos-
senen Berufsausbildung gleicht. Die Absolventinnen und Absolventen erhalten
dadurch Zugang zu beruflichen Tatigkeiten, die eine Lehrabschlussprifung bedingen

und erwerben Kompetenzen und Qualifikationen die zu einem direkten Berufsein-

32



stieg beféahigen. Mittels der Absolvierung eines dreijahrigen Aufbaulehrgangs kénnen
die Absolventinnen und Absolventen einer BMS die Reife- und Diplompriufung able-

gen.

Mit der berufsbildendenden hoheren Schule, die funfjahrig gefihrt wird, erwirbt man
den allgemeinen Hochschulzugang und je nach dem Ausbildungstyp bestimmte be-
rufliche Kompetenzen, Qualifikationen und Berechtigungen. Daher kann dabei auch
vom Erwerb einer Doppelqualifikation gesprochen werden. Darlber hinaus bieten
diese Schultypen eine ausgezeichnete Basis flr ein erfolgreiches Berufsleben und

gute Voraussetzung zur Griindung eines Unternehmens. "

Zu den berufsbildenden mittleren und héheren Schulen zahlen technisch gewerbliche
Schulen, kaufmannische Schulen, Schulen fir wirtschaftliche Berufe, Tourismus-
schulen, Schulen fir Mode, Schulen fur Sozialberufe, Land- und forstwirtschaftliche
Schulen und Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik. Nachstehend werden nur
die technisch gewerblichen Schulen naher beschrieben, da die empirische Untersu-

chung an einer hoheren technischen Bundeslehranstalt (HTL) durchgefihrt wurde.

Die technisch gewerblichen Schulen umfassen ein breites Spektrum an Bildungsan-
geboten und Fachrichtungen, wie beispielsweise Elektrotechnik, Mechatronik, Ma-
schineningenieurwesen, Informationstechnologie, Chemie und Wirtschaftsingenieur-
wesen. Innerhalb der Fachrichtungen werden oft verschiedene Ausbildungsschwer-
punkte angeboten, die schulautonom festgelegt werden und sie ermdglichen Spezia-
lisierungen in unterschiedlichen Technologiefeldern. Die HTL wird flnfjahrig gefihrt
und die Fachschule vierjahrig. Im Vordergrund steht die Vermittlung fachtheoreti-
scher und fachpraktischer Kenntnisse und Fahigkeiten, die zu einem effizienten Be-
rufseinstieg befahigen. Neben der fachlichen Kompetenzvermittlung wird auch die
Vertiefung und Weiterentwicklung der Allgemeinbildung und sozialen Qualifikation
fokussiert. Dartiber hinaus ist ein wesentliches Ziel, dass die notwendigen betriebs-
wirtschaftlichen und rechtlichen Kenntnisse vermittelt werden. Dem aktuellen Stand
der Technik entsprechend, soll Praxisndhe und Aktualitat zu einem Grundsatz des
Unterrichts werden. Theorie und Praxis soll mittels Werkstatte, Konstruktionstibun-
gen, Ubungen in unterschiedlichsten Laboratorien, Pflichtpraktika und betrieblichen

Partnern durchgefiihrte Projekte und Diplomarbeiten naher gebracht werden.

8 vgl. http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/de/page.asp?id=23 Zugriff 25.08.2013
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Die Absolventinnen und Absolventen einer héheren technischen Lehranstalt kénnen
nach dreijahriger fachbezogener Berufspraxis um die Verleihung der Standesbe-
zeichnung ,Ingenieur/Ingenieurin® beim Bundesministerium fur Wirtschaft, Wissen-

schaft und Forschung ansuchen.”

"9 vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/bbs/tgkg.xml Zugriff 25.08.2013
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4 Unternehmerische Kompetenz

Nach der Definition der Europaischen Union weist die unternehmerische Kompetenz
unterschiedlichste Facetten auf. Da die unternehmerische Kompetenz nicht nur als
uberfachliche Kompetenz beschrieben wird, sondern sich auch auf Eigenschaften
bezieht, die sowohl Unternehmensgrinder als auch Arbeitnehmer aufweisen sollten,
soll im nachfolgenden Kapitel zunachst kurz auf die tberfachlichen Kompetenzen
und insbesondere auf die unternehmerische Kompetenz eingegangen werden. Dar-
Uber hinaus erfolgen eine genaue Beschreibung des Entrepreneuers, Intraprenuers
und Unternehmers. Aul3erdem soll in diesem Kapitel das Entrepreneurship ndher

beleuchtet werden.

4.1. Bedeutung der tberfachlichen Kompetenzen fiur die Schule

Nachdem der Begriff Kompetenz nicht einheitlich definiert ist, ist folglich auch der
Begriff der Uberfachlichen Kompetenzen unbestimmt. Jedoch kdnnen einzelne Facet-
ten hervorgehoben werden. Ein Punkt hierbei ist, dass die Giberfachlichen Kompeten-
zen sich auf Bildungsziele beziehen, die tGber die inhaltliche Struktur einzelner Unter-
richtsfacher hinausgehen. Uberfachliche Kompetenzen heben sich vom reinen
Fachwissen dadurch ab, dass sie nicht nur kognitiv-fachliche Komponenten beinhal-
ten, sondern auch motivationale, volitionale und soziale Komponenten. Dariiber hin-
aus weisen uberfachliche Kompetenzen einen ausdricklichen Bezug zu aulR3erschuli-

schen Lebensbereichen auf.®°

Dabei greifen die tberfachlichen Kompetenzen als Bildungsziele die Definition nach
Weinert auf und werden somit als Verbindung von Fahigkeiten und Fertigkeiten mit
situationsiibergreifenden psychischen Handlungsdispositionen beschrieben. Dies
bedeutet, dass uberfachliche Kompetenzen als eine Verbindung zwischen Kdénnen,
Wissen und Handlungsbereitschaft verstanden werden kénnen. Uberfachliche Kom-
petenzen werden nicht im Rahmen einzelner Unterrichtfacher vermittelt, sondern sie
werden insgesamt in Schule und Unterricht integriert. Die Vermittlung und Erlangung

uberfachlicher Kompetenzen ist somit ein wichtiges Ziel im ¢sterreichischen Bil-

8 vgl. Eder Ferdinand / Hofmann Franz (2012), S. 71
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dungssystem. Darlber hinaus ist insbesondere Entrepreneurship Education ein Bil-
dungsanliegen des Unterrichtsministeriums. Uberfachliche Kompetenzen stellen ei-
nen wesentlichen Faktor fur die Qualitat eines Schulsystems dar. Es bestehen jedoch
erhebliche Unterschiede in der Umsetzung und Implementierung von tberfachlichen
Kompetenzen. Im Rahmen der Schulautonomie geschaffenen Freiraume haben ein-
zelne Schulstandorte eigene Schulfacher eingeftihrt, um bestimmte tberfachliche
Kompetenzen gezielt zu fordern oder sogar diese Uberhaupt zum Schwerpunkt der
Schule gemacht.

Die zunehmende Relevanz der tberfachlichen Kompetenzen lasst sich durch den
gesellschaftlichen Wandel in den letzten Jahrzehnten erklaren. Zum einen sind die
Kommunikationstechnologien aus unserem alltaglichen Leben nicht mehr wegzuden-
ken. Mobiltelefon und Computer stellen vor allem fir Jugendliche die zentralen Medi-
en fir Schreiben und Lesen dar. Somit wird der Umgang mit diesen Medien zur
Grundkompetenz. Zum anderen stellt die zunehmende interkulturelle Vielfaltigkeit der
Gesellschaft neue Anforderungen an das schulische und vor allem an das gesell-
schaftliche Leben. Aufgrund des Wandels in der Berufs- und Arbeitswelt werden zu-
nehmend weitere Anforderungen an die Arbeitnehmer gestellt. Der Trend geht in
Richtung kurzfristigen und atypischen Beschéftigungsformen und zu Einzelunter-
nehmen." Im Jahr 2013 gab es in Osterreich 252.176 Ein-Personen-Unternehmen,

also Unternehmen, die ohne Beschaftigten gefihrt wurden.®

Angesichts des gesellschaftlichen Wandels werden Kompetenzen gefordert, welche
sich mit den von der Europaischen Union formulierten Schliisselkompetenzen weit-

gehend decken.

4.2. Entrepreneurship, Intrapreneurship und Entrepreneurship-Erziehung

Aufgrund des aktuellen Wandels in der Arbeitswelt werden den Themen Entrepre-
neurship, Intrapreneurship und vor allem Entrepreneurship-Erziehung besondere Re-
levanz zugeschrieben. Nicht nur die Globalisierung, sondern auch die Veranderun-
gen der Arbeitsorganisation aufgrund neuer Informations- und Kommunikationstech-

nologien erfordern immer neue berufliche Anforderungen. Diese Trends bedingen mit

8L vgl. Eder Ferdinand / Hofmann Franz (2012), S. 74 ff.
82 vgl. http://portal.wko.at/wk/format_detail.wk?AngID=1&StID=361820&DstID=8345, Zugriff 02.10.2013
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grol3er Wahrscheinlichkeit einen mehrmaligen Arbeitsplatzwechsel, der oft mit einer
Weiterbildung oder Umschulung einhergeht. Dabei wird ersichtlich, dass die friiheren
Karrierelaufbahnen, also dass man vom Arbeitseinstieg bis zur Pension den gleichen
Arbeitsplatz hat, zunehmend nicht mehr existieren. Dieser Wandel setzt im hohen
Mal3e Eigenstandigkeit und Eigenverantwortung voraus. Des Weiteren spielen gute

Quialifikationen und Kompetenzen eine immer bedeutendere Rolle.

Eben auf diese Trends soll die Entrepreneurship-Erziehung eine mdgliche Antwort
geben und vor allem Schilerinnen und Schiler auf den veranderten Arbeitsmarkt

vorbereiten.®

4.3. Entrepreneurship und Intrapreneurship

Als Entrepreneure werden Entwickler, Entdecker und Umsetzer von Innovationen,
neuen Produkten und Dienstleistungen bezeichnet. Es sind Menschen, die den Ent-
schluss fassen, sich unternehmerisch selbststandig zu machen. Entrepreneure sind
im Stande, Gelegenheiten zu erkennen, die sich ihnen bieten oder diese durch Inno-
vationen zu kreieren und diese auch gewinnbringend aufzubereiten. Dartber hinaus
nehmen sie Risiko in Kauf und missen oft Entscheidungen unter Unsicherheit tref-
fen. Dabei mussen Entrepreneure Uber eine breite Palette von Personlichkeitseigen-
schaften verfugen, die ihnen fur ihre unternehmerische Selbststandigkeit dienlich

sind.®

Der Begriff des Entrepreneurships entstammt urspringlich aus dem Franzésischen
und geht auf das Wort ,entreprendre” zurlick, das so viel bedeutet wie ,etwas unter-
nehmen® oder ,in die eigenen Hande nehmen®. Im Deutschen gibt es kein vollstandig
zutreffendes Wort bzw. Synonym fir Entrepreneurship, wobei am besten sich der

eher breiter gefasste Begriff des Unternehmertums oder Unternehmens anbietet.®

Fur die theoretische Begrtiindung von Entrepreneurship erfolgt eine Aufteilung in zwei
Theoriestréange, die den Begriff am meisten pragen, namlich der volkswirtschaftliche

und der betriebswirtschaftliche Theoriestrang.®

8 vgl. Aff Josef (2007), S. 21
8 vgl. Aff Josef (2007), S. 21
8 vgl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 2 ff.
8 vgl. Aff Josef (2007), S. 22
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Der Entrepreneurbegriff wurde durch die volkswirtschaftliche Diskussion von Richard
Cantillon®” eingefiihrt. Er war der erste Okonom, der sich dem Begriff des Entrepre-
neurs widmete. Im Mittelpunkt stand dabei die Funktion des Entrepreneurs im 6ko-
nomischen bzw. volkswirtschaftlichen System. Er sieht den Markt als ein selbstregu-

lierendes Netzwerk, welches durch gegenseitigen Austausch bestimmt wird. Der Ent
repreneur nimmt dabei eine zentrale Rolle in diesem System ein, da er daflr verant-
wortlich ist, den Wirtschaftskreislauf aufrecht zu erhalten und voranzutreiben. Das
Gleichgewicht auf dem Markt ergibt sich durch Angebot und Nachfrage und dieser
Mechanismus bestimmt die Anzahl von Entrepreneuren in einem Geschéftsfeld. Die
Handlungen des Entrepreneurs werden unter Risiko und Unsicherheit gesetzt. Im
Sinne Cantillons wird der Entrepreneur als eine Person beschrieben, die einen be-
stimmten Preis fur ein Handelsgut bezahlt, um es fir einen unbestimmten Preis wei-
terzuverkaufen. DarUber hinaus trifft der Entrepreneur Entscheidungen Uber die Be-
schaffung und die Ressourcennutzung und tragt somit das unternehmerische Risi-
ko.® Cantillon gab als erster dem Konzept des Entrepreneurs eine 6konomische Be-
deutung. In seiner Theorie beschreibt er den Entrepreneur als Arbitrageur, wobei er
seinen Hauptzweck als Aufdecker von Preisunterschieden nachkommt. Die Beloh-
nung fir die Erkennung aus Ausntitzung der Marktchancen ist sein Gewinn. Der En-
repreneur nimmt daher Risiko in Kauf und agiert oft unter Unsicherheit, wobei Cantil-

lon die Einkommenserzielung unter Unsicherheit betonte.®

Der Okonom Jean-Baptiste Say® erganzte den Begriff des Entrepreneurs und er be-
tonte dessen Managerrolle. Seine Theorie entstammt dem wirtschaftlichen Null-
Summen-Spiel, ndmlich des einen Gewinn ist des anderen Verlust. Der Entrepreneur
stellt dabei die Schlisselfigur in seinem eigenen Unternehmen dar, da er Koordina-
tor, Leiter und Manager in einem ist. Somit erweitert Say das Verstandnis des Entre-
preneurs um seine Koordinationsfunktion aller Produktionsfaktoren. Demnach tragt
der Entrepreneur die Verantwortung, dass er unterschiedliche Ressourceneigner
Uberzeugt in ein neues Unternehmen zu investieren und koordiniert dabei die beige-

steuerten Ressourcen.®?

8" Richard Cantillon (1680-1734) war irischer Bankier und Okonom. Er pragte den Begriff des Entrepreneurs und
war einer der ersten, der die Idee des Geldkreislaufes ausgearbeitet hat.

8 vgl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 50

8 vgl. Van Praag C. Mirjam (1999), S. 313

%© Jean-Baptiste Say (1767-1832) war franzosischer Okonom und war ein Vertreter der klassischen Nationaltko-
nomie.

L vgl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 51
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Als eigentlicher Begriinder von Entrepreneurship wird Joseph Schumpeter® angese-
hen. Er beschaftigte sich vor allem mit der Frage, woher die Marktwirtschaft ihre Dy-
namik bezieht.*® Dabei stellte er fest, dass insbesondere innovative Unternehmen mit
einer grofRen Palette an herausragenden Eigenschaften fir Dynamik in einer Markt-
wirtschaft sorgen. Ein Entrepreneur ist Leiter und Innovator eines Unternehmens und
daher die treibende Kraft im 6konomischen System, wobei er nicht unbedingt zu-
gleich Leiter und Inhaber des Unternehmens sein muss. Schumpeter definierte den
Entrepreneur als Innovator, wobei er Innovation als einen von innen kommenden
Prozess ansah. Dartber hinaus ist er die Ursache von Veranderungen, die zu einem
Ungleichgewicht fihren. Entrepreneurship darf nicht mit Erfindertum gleichgesetzt
werden, denn ein Entrepreneur ist kein Erfinder, sondern Innovator, der durch Kom-
binationen verschiedenster Ressourcen neue Ideen aufgreift und diese durchsetzt,
dadurch vorhandene Strukturen zerstdrt und neue schafft. In diesen Zusammenhang
spricht er auch von schopferischer bzw. kreativer Zerstérung, die sich fir die Dyna-
mik und das langfristige Wirtschaftswachstum verantwortlich zeigt.** Somit sucht er
nach neuen Gewinnmadglichkeiten, indem er bereits Bestehendes durch Neuordnung
und Marktkenntnis in Innovationen umsetzt.*> Schumpeter meint, dass nicht das
Gleichgewicht, sondern ein dynamisches Ungleichgewicht, die eben innovative Ent-
repreneure verursachen, den Normalzustand einer fitten Wirtschaft darstellt.*® Der
Entrepreneur wird nach Schumpeter als Entwickler und Durchsetzter neuer Produkte,
Produktionsverfahren, Absatzmarkte und Marktstrukturen definiert. Sie verfiigen tUber
Eigenschaften, Fahigkeiten und Fertigkeiten und pragen die Wirtschaft bahnbre-
chend, da sie eben vom Wunsch geleitet werden, gewohnte Bahnen zu verlassen

und Widerstande zu bezwingen.®’

Fur Frank Knight®® bedeutet Entrepreneurship die Ubernahme von Risiko. Er war der
erste der ausdricklich zwischen Risiko und Unsicherheit unterschied. Wesentlich
hierbei ist, dass Risiken berechnet werden kdnnen, aber bei Unsicherheit keine An-
gabe des Erwartungswertes moglich ist. Die 6konomische bzw. volkswirtschaftliche

Funktion eines Entrepreneurs ist es eben die unberechenbaren Unsicherheiten ein-

92 Joseph Alois Schumpeter (1883-1950) war 6sterreichischer Okonom und Politiker.

93 vgl. Aff Josef (2007), S. 22

% vgl. Van Praag C. Mirjam (1999), S. 320

% Vgl. http://www.gruenderszene.de/lexikon/begriffe/entrepreneurship, Zugriff 21.10.2013

% vgl. Fueglistaller Urs / Miller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 51

97 vgl. Aff Josef (2007), S. 22

% Frank Hyneman Knight (1885-1972) war ein amerikanischer Wirtschaftswissenschaftler und gilt als Begriinder
der Chicagoer Schule der Okonomie. Dariiber hinaus hat er die Grundlage fiir die moderne Entscheidungstheorie
geliefert.
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zugehen.® Nach seiner Theorie ist ein Entrepreneur eine Person, die fir ihren Erfolg
und Karriere bereit ist, Risiko einzugehen und unter Unsicherheit zu handeln. Nach
Knight ist die Quelle des Gewinns die Unsicherheit, die nicht vermieden und versi-
chert werden kann.*®

Eine andere Betrachtungsweise von Entrepreneurship ist jene von Israel Kirzner*.

Fur ihn ist das wesentliche unternehmerische Handeln im Prozess des Entdeckens
und Findens ungenutzter Gewinnchancen zu sehen. Kirzner fuhrt in seiner Theorie
aus, dass im Extremfall der Entrepreneur keine eigenen Ressourcen mitbringt, son-
dern blol3 brachliegende Gratisressourcen entdecken muss. Das Schlagwort lautet
hierbei Aufmerksamkeit. Es handelt sich somit um eine kognitive Fahigkeit, die zur
Entdeckung von Chancen und Mdglichkeiten beitragt.**® Im Gegensatz zum Entre-
preneur im Sinne Schumpeters steuert der Entrepreneur im Sinne Kirzners zum wirt-
schaftlichen Gleichgewicht bei, da er brachliegende Produktionsfaktoren nitzt. Ein
weiterer Unterschied liegt bei der Betrachtungsweise von Innovationen. Innovationen
sind nach Kirzner nicht zerstdrend, wie sie Schumpeter beschreibt, sondern unter-
stutzen das Marktgleichgewicht, da sie nicht genutzte oder unterbeschéatftigte Produk-

tionsfaktoren erneut in den Wirtschaftskreislauf integrieren. '3

Der zweite Theoriestrang von Entrepreneurship befasst sich mit der betriebswirt-
schaftlichen Betrachtungsweise, die wiederum zwei unterschiedliche Ansatze um-
fasst. Beim ersten Ansatz steht vor allem die Unternehmensgrindungslehre im Vor-
dergrund, welche auch die Hauptstromung der betriebswirtschaftlichen Diskussion
darstellt. Dabei wird im Wesentlichen der Grindungsprozess analysiert, also das Zu-
sammenspiel von Person, Umfeld und betriebswirtschaftlichem Know-how, wie bei-
spielsweise der Business-Plan, untersucht. Der zweite Ansatz deckt sich mit der Ziel-
vorstellung den Mitarbeiter als Mitunternehmer zu sehen, er legt somit sein Augen-
merk auf den Intrapreneur bzw. den Intracorporate Entrepreneur. Er beschaftigt sich
mit der Frage, wie in einem Unternehmen die Mitarbeiter motiviert werden kdnnen
und wie sie zu einem entrepreneurial spirit bzw. Unternehmergeist gelangen. Hierbei
geht es nicht mehr um den Business-Plan, sondern um die gezielte Anwendung von

betriebswirtschaftlichem Know-how, wie beispielsweise Projektmanagement.'® Bei

9 vgl. Van Praag C. Mirjam (1999), S. 322

199 v/gl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 50

191 |srael Meir Kirzner (1930-) ist ein amerikanischer Wirtschaftswissenschaftler der dsterreichischen Schule.
192 /g1, Van Praag C. Mirjam (1999), S. 325

103 /gl http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/entrepreneurship.html, Zugriff 21.10.2013

104 v/gl. Aff Josef (2007), S. 23

40


http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/entrepreneurship.html

dem zweiten Ansatz wird ersichtlich, dass Entrepreneurship weit mehr ist, als nur
Unternehmensgrindung. Wie bereits eingangs erwahnt, werden ohne neue Unter-
nehmen kaum neue Arbeitsplatze geschaffen und neue Unternehmen schaffen Inno-
vationen. Aus Analysen geht hervor, dass radikale Innovationen nahezu immer von
neuen Unternehmen und innovativen Start-ups hervorgebracht werden und nicht von
den bestehenden, fiihrenden GroRBunternehmen.'® Die GroRunternehmen sind sich
diesem Trend durchaus bewusst und wissen wie sie durch Innovationen, trotz gesat-
tigter Markte, neue Markte erschlieRen kdnnen. Das Schlagwort hierbei lautet Intrap-
reneurship. Durch Schaffung von Flexibilitat wird versucht mehr Dynamik in das Un-
ternehmen zu bringen und durch die Einstellung von Mitarbeitern mit unternehmeri-

schen Fahigkeiten sollen Innovationen hervorgebracht werden.**

Der Ausdruck Intrapreneurship hat seinen Ursprung in den 1970er Jahren, wurde von
Gifford Pinchot I11'%7 eingefiihrt und bezieht sich darauf Mitarbeiter als Mitunterneh-
mer zu sehen. lhm ist aufgefallen, dass viele Arbeitnehmer mit grol3en Innovations-
vermogen und Intuitionen ihre Arbeitsstellen verliel3en, um ihre eigenen Ideen zu
verwirklichen und dies war nur unter der Pramisse der Freiheit moéglich. Sie wurden
also selbst zu Unternehmern, jedoch waren daran auch negative Auswirkungen ge-
knUpft. Zum einen mussten sie nun ein Unternehmen leiten und hatten dadurch keine
Zeit mehr ihre Ideen weiterumsetzen zu kdbnnen. Zum anderen war es fur das Unter-
nehmen schlecht einen innovativen Arbeitnehmer zu verlieren, der womaoglich auch
noch ein potentieller Konkurrent des eigenen Unternehmens werden kann. Daher
betont Pinchot die Wichtigkeit, dass eben fur solche innovativen und ideenreichen
Arbeitnehmer Freiraum geschaffen wird und unabhangige Arbeitsstellen implemen-
tiert werden. Diese Mitarbeiter als Mitunternehmer bezeichnete er, wie erwéhnt, als

Intrapreneure.'®®

Bei naherer Betrachtung des Begriffs Intrapreneurship wird ersichtlich, dass samtli-
ches unternehmerisches Handeln von Arbeitnehmern, welches im Rahmen eines
Unternehmens gesetzt wird, der Vorteilsverschaffung und Effizienzsteigerung dient.

Bei Intrapreneuren handelt es sich also um Mitarbeiter, die ihre unternehmerischen

105 v/gl. Gunther Tichy (2009), S. 56

19 v/gl. Franke Nikolaus (2002), S. 208

107 Gifford Pinchot Il (1942-) ist Unternehmer und Autor.
108 \/gI. StartPro Eurocadres (2009) S. 4.
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Fahigkeiten und Fertigkeiten innerhalb eines Unternehmens einsetzen, ohne dass

sie dabei ein adaquates unternehmerisches Risiko eingehen mussen.*®

Aus den beiden Theoriestrangen wird ersichtlich, dass der Schwerpunkt der volks-
wirtschaftlichen Betrachtungsweise auf Entrepreneurship liegt und hierbei vor allem
auf der Grindungsdynamik und deren Rahmenbedingungen. Bei der betriebswirt-
schaftlichen Betrachtungsweise stehen insbesondere die Unterschiede im Flhrungs-

und Investitionsverhalten im Vordergrund.**°

4.4, Personlichkeitsmerkmale und Charakteristika

Im vorherigen Abschnitt wurde die 6konomische Perspektive des Entrepreneurships
beleuchtet. Dabei lag der Fokus auf der Tatigkeitsebene des Entrepreneurs. Nun soll
die behavioristische Perspektive ndher betrachtet werden, in der die Charakteristika

des Entrepreneurs im Mittelpunkt stehen.

Frihe Studien zu Entrepreneurship legten das Hauptaugenmerk auf die Personlich-
keitsmerkmale und Charakteristika des Entrepreneurs. In der Forschungsliteratur
l&sst sich eine lange Liste von unternehmerischen Charakteristika finden, wobei die
am haufigsten gemessenen Eigenschaften Leistungsmotivation, interne Kontroll-
Uberzeugung, Risikobereitschaft und Selbstverwirklichung bzw. Unabhangigkeits-
streben sind. Anzumerken ist hierbei, dass die ersten drei Charakteristika, also Leis-
tungsmotivation, interne Kontrolliberzeugung und Risikoneigung, eine gute Validitat
aufweisen. Nachstehend soll nun néher auf diese drei Eigenschaften und die Selbst-

verwirklichung eingegangen werden.***

Von allen psychologischen Aspekten, die mit der Griindung neuer Unternehmen in
Verbindung stehen, ist keiner so umfassend untersucht, wie die Leistungsmotivation.
In diesem Zusammenhang sind besonders die Arbeiten von David McClelland her-
vorzuheben. Im Rahmen seiner empirischen Forschungsergebnisse kam er zu dem
Schluss, dass die Leistungsmotivation als der Wachstumsfaktor schlechthin angese-

hen werden kann, auch dann, wenn zusatzliche Variablen in die Studie miteinbezo-

199 v/gl. Unikom (2012), S. 12
10 Vgl. http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/entrepreneurship.html, Zugriff 21.10.2013

u Vgl. Fueglistaller Urs / Miller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 45
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gen werden.'? Die Untersuchungen von McClelland fokussieren die gesamtgesell-
schaftliche Perspektive, indem psychologische und volkswirtschaftliche Aspekte mit-
einander verknlpft werden.™ Die Leistungsmotivation kann am besten mit ,Streben
nach Effizienz* beschrieben werden. Unternehmensgrinder werden durch den
Wunsch nach Effizienz angespornt, etwas besser, schneller, sparsamer und leis-
tungsfahiger zu machen. In seinen Studien stellte er fest, dass Menschen die eine
hohe Leistungsmotivation aufweisen nur dann besser abschnitten als jene die eine
niedrige Leistungsmotivation haben, wenn es sich nicht um Routinetatigkeiten han-
delt, also wenn es sich um Aufgaben handelt die Eigeninitiative erfordern. McClel-
lands Ausfuhrungen zur Leistungsmotivation bestéatigen die Theorie des innovativen
Entrepreneurs nach Schumpeter. Dadurch kann die psychologische und volkswirt-
schaftliche Betrachtungsweise im Zusammenhang mit dem Leistungsmotiv logisch

miteinander verbunden werden.

Im Mittelpunkt der internen Kontrolliiberzeugung bzw. internal locus auf control steht
die innere Uberzeugung der Menschen, inwieweit sie Ereignisse, denen sie ausge-
setzt sind, kontrollieren kdnnen. Menschen mit einer signifikanten internen Kontroll-
Uberzeugung meinen, dass Ereignisse eigene Handlungsresultate sind und somit
eher auf ihre eigenen Kompetenzen, Fahigkeiten und Initiativen zurtickzufihren sind.
Im Gegensatz dazu glauben Menschen mit einer signifikanten externen Kontrolliber-
zeugung, dass ihr Leben von Zufall, Schicksal oder anderen Personen bestimmt
wird. Effektive Entrepreneure sind der Meinung, dass Ereignisse hauptsachlich Er-
gebnisse ihrer eigenen Handlungen sind. Darlber hinaus haben sie Vertrauen in ihre
eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten und besitzen eine ausgepragte interne Kon-
trolliberzeugung.** Menschen mit interner Kontrolliberzeugung zeichnen sich
dadurch aus, dass sie komplexe und von ihren eigenen Kompetenzen und Fahigkei-
ten abhangige Aufgaben bevorzugen. Dies ist anders bei Menschen mit ausgeprag-
ter externer Kontrolliberzeugen, denn diese bevorzugen strukturierte Routineaufga-

ben 115

Die Risikoneigung von Entrepreneuren kann auf einem mittleren Niveau angesiedelt
werden, denn sie werden einerseits versuchen Risiken zu reduzieren und anderer-

seits kdnnen sie nicht als risikofreudiger als andere bezeichnet werden. Dariiber hin-

112 v/gl. Creuznacher Isabel Christine (2009), S. 34

13 ygl. Klandt Heinz (1990), S. 89

114 vgl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 52
115 vgl. Creuznacher Isabel Christine (2009), S. 33
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aus gehen sie nicht nur monetére Risiken ein, sondern auch weitere Risiken wie fa-
miliares und psychisches Risiko. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie kalkulier-
bare Risiken eingehen.'® Sie managen Risiko, indem sie es teilweise auf andere
Ubertragen. Entrepreneure sind potentiellen Geschaftssituationen positiver gesinnt

und sehen sie als Chance im Gegensatz zu anderen Menschen.

Die Suche nach den ausschlaggebenden Charakteristika, die Entrepreneure aufwei-
sen, konnte aber nicht die Frage der Unternehmensgrindung beantworten. Entre-

preneure lassen sich nicht in ein Muster pressen und kénnen somit keinen bestimm-
ten Stereotypen zugeordnet werden. Lediglich die Eigenschaften Leistungsmotivati-
on, Risikoneigung und interne Kontrolliiberzeugung haben eine gute Validitat und es

kann daraus abgeleitet werden, dass sie Entrepreneure kennzeichnen.**’

4.5. Entrepreneurship Erziehung

Entrepreneurship Education bzw. Erziehung impliziert, dass Unternehmertum gelehrt
und gelernt werden kann und schliel3t damit aus, dass es eine angeborene Fahigkeit

ist.

Die Europaische Kommission sieht in Unternehmertum bzw. Unternehmergeist den
entscheidenden Faktor fur die europaische Wettbewerbsfahigkeit. Nur dadurch kann
die Europaische Union ,,zum wettbewerbsféhigsten und dynamischsten wissensba-

sierten Wirtschaftsraum in der Welt®

werden. Das Grunbuch der Européischen
Kommission befasst sich allein mit der unternehmerischen Initiative in einem wirt-
schaftlichen Zusammenhang. Dabei wird der Unternehmergeist als eine Denkweise
beschrieben, die durch die Ausbildung von wesentlichen unternehmerischen Fahig-
keiten gefordert werden soll. Die unternehmerische Kompetenz ist eine der acht, von
der Europaischen Kommission definierten, Schlisselkompetenzen und soll im Rah-
men der allgemeinen und beruflichen Bildung gefordert werden. Das Bildungswesen

der einzelnen Mitgliedsstaaten soll Motivation fur die unternehmerische Initiative

116 v/gl. Creuznacher Isabel Christine (2009), S. 37
7 vgl. Fueglistaller Urs / Miiller Christoph / Volery Thierry (2008), S. 53
18 Europaische Kommission (2003), S. 5
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schaffen, in dem sie eine unternehmerische Denkweise und die erforderlichen Kom-

petenzen vermittelt werden. **°

4.6. Umsetzung der unternehmerischen Kompetenz Status Quo

In den letzten Jahren hat der Referenzrahmen fir Schltisselkompetenzen in den eu-
ropéischen Bildungssystemen weiter Einzug gehalten. Der Grol3teil der europaischen
Lander hat in seine nationalen Lehrplane und Leitliniendokumente zunehmend die
Schlisselkompetenzen integriert, wobei die Computer-, Burger- und unternehmeri-
sche Kompetenz weiterhin eine gewisse Herausforderung darstellen. Bei der Analyse
der Entwicklung von Schlisselkompetenzen an den Schulen wurde ersichtlich, dass
die verschiedenen Lander der Européischen Union unterschiedliche Ansatze gewahlt
haben, um die Entwicklungsprozesse der Schliisselkompetenzen voranzutreiben.
Daruber hinaus wurde festgestellt, dass die meisten Lander eine nationale Strategie
fur mindestens drei Schlliisselkompetenzen ausgearbeitet haben und beinahe alle
Lander der Europaischen Union eine nationale Strategie fur die Entwicklung der
Computer- und unternehmerischen Kompetenz erarbeitet haben. So auch Osterreich.
Dabei wurden von den Landern unterschiedliche Anséatze gewahlt, um diese Kompe-
tenzen in den Unterricht zu integrieren. Sie wurden entweder als fachibergreifendes
Ziel definiert, in bestehende Unterrichtsfacher integriert oder als neues Unterrichts-
fach implementiert. Die Gsterreichische Strategie bezuglich der Vermittlung der un-
ternehmerischen Kompetenz in der Sekundarstufe ist es entweder, dass sie facher-
ubergreifend definiert oder in bestimmte Unterrichtsfacher integriert wird. Das Kon-
zept, dass die unternehmerische Kompetenz als eigensténdiges Fach eingefiihrt
wird, wurde dabei nicht verfolgt.

Zur Forderung der unternehmerischen Kompetenz bestehen Initiativen, die sich oft
aus der Erarbeitung kleiner Unternehmensprojekte, der Einfihrung von Modellunter-
nehmen und der Unterstitzung der Zusammenarbeit von Unternehmen und Schulen
zusammensetzen.'”® Als gutes Beispiel kann eine Initiative der Wirtschaftskammer
Osterreich, der Unternehmensfiihrerschein, genannt werden. Er stellt eine Zu-

satzqualifikation im Rahmen der Entrepreneurship-Erziehung dar und wurde 2006 als

119 vgl. Europaische Kommission (2003), S. 5 ff.

120 Eyropaische Kommission (2012b), S. 7 ff.
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Best-Practice-Beispiel daftir von Europaischen Union anerkannt. Der Unternehmens-
fuhrerschein findet mittlerweile in angepasster Form in anderen Landern zunehmend

Anwendung.'*

Viele neue Bildungsangebote wurden nicht nur in Osterreich, sondern auch in ande-
ren europaischen Landern etabliert. Dabei wird nicht nur ein Augenmerk auf die Aus-
bildung zuklnftiger Unternehmensgriinder gelegt, sondern es steht vor allem die
Vermittlung von unternehmerischen Denken und Handeln im Vordergrund, wobei die
maogliche spatere Unternehmensgrindung nebensachlich ist. Den zentralen Angel-
punkt der zahlreichen Bildungsangebote und Initiativen stellt die Férderung des Un-
ternehmergeistes dar. Also es soll eine Entrepreneurship und gleichsam eine Intrap-

reneurship Ausbildung erfolgen.**

2L v/g1. Wirtschaftskammer Osterreich / EU-Biiro Brissel (2012), S. 5
122 \/gl. Europaische Kommission (2003), S. 6
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C. Empirischer Tell

5 Darstellung der Methodenwahl, Ziel der Untersuchung und Hypothesen

In diesem Kapitel werden zuné&chst das Ziel und die Zielgruppe der Befragung, die

Erhebungsmethode, der Online-Fragebogen und anschlie3end die Auswertungsme-
thode erlautert. Die statistische Auswertung erfolgte mit Hilfe des Programms SPSS
20 und MS Excel. Zum Schluss dieses Kapitels wird noch kurz naher auf die Durch-
fuhrung der Untersuchung eingegangen. AnschlieRend werden im nachsten Kapitel

die Ergebnisse der Befragung dargestellt.

5.1. Hypothesen der empirischen Untersuchung

Aus den Forschungsfragen ergaben sich folgende Hypothesen, welche im Rahmen

der empirischen Untersuchung zu beantworten waren:

H 1. Im Rahmen einer Schulausbildung an einer HTL wird die unternehmerische

Kompetenz weiterentwickelt.

H 2: Der Lehrplan einer HTL begunstigt die Entwicklung der unternehmerischen

Kompetenz.

H 3. Das wirtschaftliche Interesse der Schulerinnen und Schiler steigt im Verlauf

einer Schulausbildung an einer HTL.

H 4: Die Schulerinnen und Schiler haben Interesse daran, dass wirtschaftliche

Themen in den Schulunterricht eingebunden werden.

H5: HTL-Schilerinnen und Schiler weisen eine hohe Griindungsneigung auf.
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5.2.  Ziel und Zielgruppe der Befragung

Das Ziel der Untersuchung war die Ermittlung inwieweit die unternehmerische Kom-
petenz an einem exemplarischen HTL-Standort in den unterschiedlichen Schulstufen
weiterentwickelt und gefordert wird. Des Weiteren soll durch die Untersuchung er-
forscht werden, ob das Interesse der Schulerinnen und Schuler im Verlauf einer
Schulausbildung an einer HTL an Wirtschaftsthemen steigt. In diesem Zusammen-
hang soll auch die Frage beantwortet werden, ob ein Interesse besteht, wirtschaftli-
che Themen im Rahmen des Unterrichts zu behandeln und wo genau etwaige Prafe-
renzen liegen. Dartber hinaus soll erforscht werden, ob HTL-Schulerinnen und Schu-
ler eine hohe Grundungsneigung aufweisen und ob diese im Verlauf einer Schulaus-
bildung an einer HTL steigt. Die Zielgruppe war somit Schilerinnen und Schuler einer
HTL im Alter von 14 bis 21 Jahren.

Das Forschungsgebiet einer hoheren technischen Bundeslehranstalt wurde deshalb
gewahlt, da einerseits von der Europaischen Kommission gefordert wird, dass die
unternehmerische Kompetenz in jeder Schulausbildung gezielt gefordert werden soll
und andererseits in dieser Schulform die unternehmerische Kompetenz keinen direk-
ten Schwerpunkt darstellt. Dartber hinaus ist das Forschungsgebiet deshalb interes-
sant, da in Europa ein Fachkréaftemangel in den Bereichen Mathematik, Naturwissen-
schaften und Technik droht und eine HTL-Ausbildung diese Schwerpunkte abdecken
wiirde.*® Eine Verkniipfung von einer technikbezogenen Ausbildung und der Ver-
mittlung von unternehmerischen Denken und Handeln, bezogen auf den Arbeits-

markt, ware somit erstrebenswert.

5.3. Erhebungsmethode

Als Erhebungsmethode flr den empirischen Teil der Arbeit wurde der Fragebogen
ausgewahlt. Der Fragebogen z&ahlt wie das Interview zu den Befragungsmethoden,
wobei das Interview eine mindliche und der Fragebogen eine schriftliche Erhe-
bungsmethode darstellt. Da die Fragen eines Fragebogens vorher fixiert werden

mussen, werden an die Entwicklung und Anwendung eines Fragebogens besondere

12 Vgl. Europaische Kommission (2012a), S. 4
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Anforderungen gestellt. Vor allem die sprachliche Formulierung der Fragen stellt eine
Hurde bei der Konstruktion eines Fragebogens dar. Dabei lassen sich in der Literatur
einige Regeln finden, wie Fragen formuliert werden sollen. Wichtig ist, dass die Fra-
gen eindeutig, klar und neutral formuliert werden, einfache Worte verwendet werden,
die Fragen kurz sind und sich auf einen bestimmten Sachverhalt beziehen und keine
bestimmte Antwort provozieren.*?* Bei den Fragen kann grundsatzlich zwischen offe-
nen und geschlossen Fragen unterschieden werden. Wenn offene Fragen bei einem
Fragebogen zur Anwendung kommen, geschieht dies meist aus dem Grund, dass
der Forscher nur ein geringes Vorwissen bezuglich mdglicher Einstellungen der Be-
fragten zu einem bestimmten Thema hat und daher es ihm auch nicht mdglich ist,
eine Aufgliederung der Antworten vorzunehmen. Bei offenen Fragen haben die Be-
fragten die Mdglichkeit ihre Antwort frei zu formulieren, was wiederum zu dem Nach-
teil fihrt, dass es sich hierbei um personliche Daten handelt, die nur begrenzt ver-
gleichbar sind. Da offene Fragen zum Erhalt von qualitativen Daten fiihren, ist der
Auswertungsaufwand deutlich hoher, da die erhaltenen Texte inhaltsanalytisch aus-
gewertet werden missen und ein geeignetes Kategoriensystem erarbeitet werden
muss. Die Nachteile von offenen Fragen entsprechen den Vorteilen geschlossener
Fragen. Ein groRer Pluspunkt von geschlossen Fragen ist, dass eben geschlossene
Fragen haufiger beantwortet werden als offene. Darlber hinaus sind die erhaltenen
Daten relativ gut vergleichbar, da es sich hierbei um quantitative Ergebnisse handelt,
die danach naturlich noch interpretiert werden mussen. Ein weiterer Vorteil besteht
darin, dass nur solche Aspekte oder Standpunkte angesprochen werden, die vom
Forscher als wichtig erachtet werden. Dieser Vorteil kann jedoch auch als Nachtell
gesehen werden, denn Aspekte, die moglicherweise dartber hinaus interessant und
wichtig waren, kdnnen dabei nicht erforscht werden. Geschlossene Fragen kdnnen
sich bei gewissen Aspekten als schwierig herausstellen, wenn der Befragte sich dar-
uber noch keine eigene Meinung gebildet hat. Geschlossene Fragen kdnnen des
Weiteren eingeteilt werden in Alternativfragen, Auswahlfragen und Listen-, Kartei-
bzw. Katalogfragen. Bei Alternativfragen handelt es sich um Fragen die zwei Auspra-
gungen aufweisen, wie beispielsweise ja und nein oder stimmt und stimmt nicht. Bei
Auswahlfragen liegen mehrere Antwortvorgaben vor, wobei eine ausgewahlt werden
muss oder wenn es sich um eine Mehrfachwahlfrage handelt, kbnnen auch mehrere

Antworten zugelassen werden. Eine Sonderform der Auswahlfrage stellt die Skalen-

124 Vgl. Barth Stephan (1998), S. 3
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frage dar. Zu dieser Frageform z&ahlt auch die Likert Skala, welche nummerisch ska-
liert ist. Bei Skalenfragen ist es wichtig, dass eine gerade Skalierung gewahlt wird,
denn bei einer ungeraden Skalierung ergibt sich eine Mitte, die sehr haufig ange-

kreuzt werden kénnte und es damit zu keinem guten Ergebnis kommen kénnte.*?®

Der Fragebogen bietet einige Vorteile gegentber anderen Befragungsmethoden.
Zum einen ist er kostengunstig und beansprucht nicht besonders viel Zeit, d.h. der
Fragebogen kann ohne tberméalRig grofRen organisatorischen Aufwand eingesetzt
werden und beantwortet werden. Ein Pluspunkt ist meist auch die Anonymitat des
Fragebogens, die oft zu aufrichtigeren Antworten fihrt. Zum anderen kann mit einem
Fragebogen eine Vielzahl an Personen erreicht und befragt werden. Naturlich bietet
diese Methode nicht nur Vorteile, sondern auch Nachteile wie beispielsweise eine
geringe Rucklaufquote oder unklare Antworten der Befragten, die im Nachhinein

nicht geklart werden kénnen.'?

5.4. Online-Fragebogen

Grundsatzlich wirft die Erstellung eines Fragebogens die Frage auf, ob die Befragung
klassisch in Papierform gemacht wird oder ob eine computergestitzte Befragung er-
folgen soll. Durch grundliches Abwagen dieser beiden Mdéglichkeiten fiel die Ent-
scheidung auf einen Online-Fragebogen, da ein grol3er Vorteil deren leichte Hand-
habung darstellt. Der Fragebogen wurde mit der kostenlosen Online-Umfrage-
Applikation LimeSurvey erstellt. Dieses Tool ermdglicht es Online-Befragungen zu
erstellen, zu veroffentlichen und die erhobenen Daten in einer Datenbank zu erfas-
sen. Daruber hinaus kann das Layout und Design den Winschen des Nutzers ange-
passt werden und es gibt verschiedene Daten-Exportmoglichkeiten. Auf3erdem bietet
dieses Tool viele unterschiedliche Optionen fir die Auswertung und es kann stets der

Befragungsprozess kontrolliert werden.

Es wurde versucht den Fragebogen so zu erstellen, wie es im vorherigen Abschnitt
beschrieben wurde. Der Fragebogen bestand aus insgesamt 31 Fragen, wobei 30
von jeder Schilerin und jeden Schiiler beantwortet werden musste und eine Frage

stellte eine Filterfrage dar. Da durch eine eingehende Literaturrecherche eine Auf-

125 y/gl. Atteslander Peter (2003), S. 161 ff.
126 \/gl. Barth Stephan (1998), S. 1 f.
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gliederung des zu untersuchenden Gegenstandes moglich war, bestand der Frage-
bogen ausschliel3lich aus geschlossenen Fragen. Ein weiterer Grund daftir, dass die
Wahl auf geschlossene Fragen fiel, ist dass Schilerinnen und Schiler ungern
schreiben und dies zu unergiebigen Antworten fuhren wirde. In der Literatur wird
festgehalten, dass der Fragebogen eine Spannungskurve aufweisen sollte. Zu Be-
ginn sollen eine oder mehrere Einleitungsfragen gestellt werden, der Mittelteil soll
sich auf die wichtigsten Forschungsfragen beziehen und der Schluss soll die demo-
grafischen Daten erfassen.

Nach diesem Prinzip wurde auch dieser Online-Fragebogen aufgebaut. Der Frage-
bogen mit dem Titel ,Weiterentwicklung der unternehmerischen Kompetenz® wurde in
funf Abschnitte gegliedert. Der erste Abschnitt besteht aus drei Items und fragte das
allgemeine wirtschaftliche Interesse ab. Da es moglicherweise keine alltagliche Situa-
tion in einer HTL ist, sich Gber das eigene wirtschaftliche Interesse Gedanken zu ma-
chen, sollte das Interesse der Befragten dadurch geweckt werden und die Antwortbe-
reitschaft flr das eigentliche Befragungsthema erhoht werden. Der zweite Abschnitt
bestand aus sechs Items und behandelte die Bewertung des wirtschaftlichen Fach-
wissens der Schilerinnen und Schiler. Hierbei wurde sozusagen ein Single-Choice-
Test abgefragt, der verschiedene Schlagworte aus unterschiedlichen wirtschaftlichen
Bereichen beinhaltete. Der dritte und vierte Bereich des Fragebogens stellte den
Hauptteil der Umfrage dar, wobei beide Bereiche jeweils acht Items aufweisen. In
diesen Abschnitten wurden Fragen bezuglich der unternehmerischen Kompetenz
und deren Umsetzung gestellt. Bei den meisten Fragen im Bereich der unternehme-
rischen Kompetenz wurde vor allem auf die Likert-Skala zurtickgegriffen, die vier
Auspragungen aufwiesen (trifft zu — trifft eher zu — trifft wenig zu — trifft nicht zu), um
die Befragten zu einer eindeutigen Antwort zu bewegen. Der vierte Abschnitt, der wie
erwahnt die Umsetzung der unternehmerischen Kompetenz zum Thema hatte, bein-
haltete ebenfalls vorwiegend Skalen. Der flinfte und letzte Abschnitt erfasste die de-
mografischen Daten der Befragten. Diese Abfrage wurde bewusst zum Schluss ge-
macht, da deren Beantwortung keine besondere Aufmerksamkeit erfordert und diese

dariber hinaus nicht besonders gern gemacht wird.

Der erste Entwurf des Fragebogens wurde in einem Probelauf getestet, um die Ver-
standlichkeit der formulierten Fragen zu Uberprifen. Auf3erdem kann mittels eines
Pretests die Befragungszeit ermittelt werden und in Gesprachen mdgliche Verstand-

nisprobleme bei der befragten Gruppe behoben werden. Mit dem Uberarbeiteten
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Fragebogen wurde die Umfrage Mitte Juni 2013 an einem HTL-Standort online

durchgefuhrt.

5.5.  Durchfihrung der Untersuchung

In Absprache mit der Standortleitung wurde der Link fiir die Online-Umfrage an ein-
zelne Lehrerinnen und Lehrer Gbermittelt. Zu Beginn der Untersuchung wurde der
Fragebogen gemeinsam mit den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern bespro-
chen um etwaige Fragen zu klaren. Diese fuhrten dann Mitte Juni zu Beginn ihres
Unterrichts die Online-Umfrage in einem Computerraum durch. Jede Schulerin und
jeder Schdler einer Klasse konnte somit zur gleichen Zeit den Fragebogen bearbei-
ten. Nach Beendigung wurde der ausgefiilite Fragebogen auf einem Server gespei-
chert. Bei der Durchfihrung der Umfrage wurde darauf geachtet, dass aus jeder

Schulstufe Klassen an der Befragung teilnahmen.
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6 Ergebnisse und Interpretation der quantitativen Analyse

Im folgenden Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der Befragung prasentiert
und veranschaulicht. Es wurden insgesamt 153 Fragebdgen ausgefuillt. Zu Beginn

dieses Kapitels erfolgt eine Darstellung der Angaben zu den Befragten.

6.1. Angaben zu den Befragten

Zum Zeitpunkt der Befragung lag das Durchschnittsalter bei ca. 17 Jahren. Die jings-
ten Befragten waren 14 und die altesten 21 Jahre alt. Wie auch das Durchschnittsal-

ter lag auch der Altersmedian bei 17 Jahren. Die Standardabweichung lag bei 1,5 %.

Die Abfrage des Geschlechts ergab, dass 138 der Befragten méannlich waren (ca.

90 %) und 15 der Befragten weiblich (ca. 10 %).

Bei der Frage nach dem Schultyp wurde ersichtlich, dass 141 der Befragten die Be-
rufsbildende héhere Schule besuchten und 12 der Befragten die Berufsbildende mitt-
lere Schule. Der Mittelwert der besuchten Klasse lag bei 2,77. Dieser Wert ist durch-
aus plausibel, da das Durchschnittsalter der Befragten, wie bereits erwahnt, bei 17
Jahren lag. Die Frage nach der Fachrichtung ergab, dass 19 % der Befragten Che-
mie, 41,8 % Elektrotechnik, 2,6 % Informationstechnologie, 1,3 % Maschinenbau und

35,3 % der Befragten Mechatronik absolvierten.

6.2. Themenblock A: Allgemeine Fragen

Wie bereits erwahnt wurden im ersten Abschnitt des Fragebogens allgemeine Fragen
abgefragt, um das Interesse der Befragten zu wecken. Bei der Frage wie die Schiile-
rinnen und Schiler ihr Interesse an Wirtschaftsthemen generell bewerten, wahlte fast
die Halfte der Befragten (47,7 %) die Antwortkategorie ,mittelmaRig“, wobei eine
Tendenz zur Einschatzung ,hoch“ und ,sehr hoch® ersichtlich ist. Daraus lasst sich
schlieen, dass HTL Schulerinnen und Schiler durchaus ein Interesse an wirtschaft-
lichen Themen haben. Fast die Halfte der Befragen (49,7 %) beschatftigt sich wo-

chentlichen mit Wirtschaftsthemen, einige Schilerinnen und Schiler setzen sich tag-
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lich (8,5 %) oder monatlich (34 %) mit wirtschaftlichen Inhalten auseinander. Manche

der Befragten (7,8 %) gaben an, sich nie mit Wirtschaftsthemen zu beschéftigen.

Interesse an Wirtschaftsthemen * Haufigkeit Wirtschaftsthemen Kreuztabelle

Anzahl
Haufigkeit Wirtschaftsthemen Gesamt
taglich wdchentlich monatlich nie

sehr hoch 4 3 0 0 7

hoch 6 24 4 0 34
Interesse an Wirtschafts- ] ]

mittelmanig 3 42 25 3 73
themen

eher gering 0 6 15 4 25

gering 0 1 8 5 14
Gesamt 13 76 52 12 153

Abbildung 2: Kreuztabelle Interesse an Wirtschaftsthemen und Haufigkeit

Betrachtet man eine Kreuztabelle aus dem Interesse an Wirtschaftsthemen und der
Haufigkeit der Beschéaftigung mit wirtschaftlichen Themen wird ersichtlich, dass jene
Befragten die angaben, dass sie ein sehr hohes bzw. hohes Interesse an Wirt-
schaftsthemen haben, sich meist taglich oder wochentlich damit auseinandersetzen.
Vice versa jene Befragten, die kein oder ein eher geringes Interesse an Wirt-
schafthemen haben, beschaftigen sich dementsprechend wenig oder gar nicht mit

solchen Themen.

Beliebte Medien mit denen Informationen zu wirtschaftlichen Themen gewonnen
werden, sind Zeitungen (78,4 %), Internet (60,8 %) und Unterricht (32,7 %). Des Wei-
teren gaben die Befragten an sich gerne im Fernsehen, wie beispielsweise den
Nachrichten, Gber Wirtschaftsthemen zu informieren und in Gesprachen mit anderen
Personen. Ein unbeliebtes Informationsmedium sind Blcher, diese haben nur ca.

5 % der Befragten gewabhilt.

Doch steigt das Interesse an Wirtschaftsthemen mit zunehmendem Alter? Um dieser
Frage nach zu gehen, wurde wieder eine Kreuztabelle mit den entsprechenden Vari-

ablen und einem Fisher Exact Test mit Monte Carlo Simulation durchgefihrt.

54



Interesse an Wirtschaftsthemen * Alter Kreuztabelle

Anzahl
Alter Gesamt
1415116 |17 118119 | 20| 21

sehr hoch 0 0 0 0 7 0 0 0 7

hoch 1 5 5 9 7 4 2 1 34
Interesse an Wirtschaftsthe-

mittelmanig 3 9] 11] 21| 15 9 4 1 73
men

eher gering 0 6] 10 5 4 0 0 0 25

gering 11 3| 4] 5| O 11 of O 14
Gesamt 5] 23| 30| 40| 33| 14 6 2 153

Chi-Quadrat-Tests

Wert df Asymptoti- Monte-Carlo-Signifikanz (2-seitig) Monte-Carlo-Signifikanz (1-seitig)
sche Signifi- | signifi- 99%-Konfidenzintervall Signifi- | 99%-Konfidenzintervall
kanz (2-seitig) |  kanz Untergrenze | Obergrenze | kanz | untergrenze | Obergrenze

Chi-Quadrat nach

47,624%| 28 012] ,015° ,012 ,018
Pearson
Likelihood-Quotient 49,837 | 28 ,007 ,006" ,004 ,008
Exakter Test nach

36,942 ,035° ,030 ,040
Fisher
Zusammenhang ) b

11,532° 1 ,001 ,001 ,000 ,002 ,000 ,000 ,001
linear-mit-linear
Anzahl der gultigen

153

Falle

a. 29 Zellen (72,5%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,09.

b. Basierend auf 10000 Stichprobentabellen mit dem Startwert 2000000.

c. Die standardisierte Statistik ist -3,396.

Abbildung 3: Kreuztabelle: Interesse an Wirtschaftsthemen und Alter
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Chi-Quadrat-Tests

Falle

Wert df Asymptoti- Monte-Carlo-Signifikanz (2-seitig) Monte-Carlo-Signifikanz (1-seitig)
sche Signifi- | signifi- |  99%-Konfidenzintervall | Signifi- | 99%-Konfidenzintervall
kanz (2- kanz Untergrenze | Obergrenze | Kanz | untergrenze | Obergrenze
seitig)
Chi-Quadrat nach .
48,045% | 16 ,000 ,000 ,000 ,000
Pearson
Likelihood-Quotient 43,855 16 ,000 ,001° ,000 ,002
Exakter Test nach b
32,570 ,003 ,001 ,004
Fisher
Zusammenhang
15,288° 1 ,000 ,000b ,000 ,000 ,OOOb ,000 ,000
linear-mit-linear
Anzahl der gultigen
153

a. 14 Zellen (56,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,73.

b. Basierend auf 10000 Stichprobentabellen mit dem Startwert 624387341.

c. Die standardisierte Statistik ist -3,910.

Abbildung 4: Kreuztabelle: Interesse an Wirtschaftsthemen und Klasse

Bei einem Chi-Quadrat-Test wird die Hypothese untersucht, dass es zwischen den

beiden untersuchten Variablen keinen Zusammenhang gibt. Wenn die Spalte Asymp-

totische Signifikanz bei beiden Chi-Quadrat-Tests betrachtet wird, wird ersichtlich,

dass der empirische p-Wert unter dem kritischen Wert liegt. Dies bedeutet, dass sehr

wohl die befragten Schulerinnen und Schiiler einen unterschiedlichen Interessens-

grad beztglich Wirtschaftsthemen aufweisen.
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Klasse

M1
Mz
mk}
W4
50,0% - Os

£0,0%]

40,0%

Prozent

30,0%]

20,0%]

10,0%

%=
sehr hoch hoch mittelmaitig eher gering gering

Interesse an Wirtschaftsthemen

Abbildung 5: Diagramm: Interesse an Wirtschaftsthemen und Klasse

Werden die Daten genauer betrachtet, wird ersichtlich, dass mit zunehmender Schul-
stufe das Interesse an Wirtschaftsthemen steigt. Werden die erste und zweite Klasse
mit der vierten und finften Klasse verglichen, so wird das Interesse haufiger mit sehr
hoch und hoch bewertet. Auch die Beschéaftigung mit wirtschaftlichen Themen nimmt
mit steigender Schulstufe zu. Durch diesen Vergleich kann die Tendenz zu einem
verstarkten wirtschaftlichen Interesse hervorgehoben werden und die Frage kann
bejaht werden, dass mit zunehmendem Alter das Interesse an Wirtschaftsthemen

steigt.

6.3. Themenblock B: Bewertung des wirtschaftlichen Fachwissens

Dieser zweite Abschnitt des Fragebogens beinhaltete einen Single-Choice-Test, in-
dem verschiedene Begriffe aus unterschiedlichen wirtschaftlichen Fachbereichen

abgefragt wurden. Dieser Teil sollte dabei behilflich sein, um herauszufinden, inwie-
weit sich HTL Schulerinnen und Schiler bereits spezifisches wirtschaftliches Fach-

wissen aneignen konnten.
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Was bedeutet BIP

Haufigkeit Prozent | Giltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente
Bruttoindustrieprodukt 1 7 7 7
—
Bruttoinlandsprodukt 147 > 96,1 96,1 96,7
Ny
Glltig  Betrag in Prozent 2 1,3 1,3 98,0
Bruttoinnovationsprodukt 3 2,0 2,0 100,0
Gesamt 153 100,0 100,0
Abbildung 6: Frage: Was bedeutet BIP
ATX steht fir ...
Haufigkeit Prozent | Giltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente
‘\
einen Aktienindex 127 > 83,0 83,0 83,0
|
ein osterreichisches Tech-
. 7 4,6 4,6 87,6
nologieunternehmen
Glultig  einen Industriestandard 12 7.8 7.8 95,4
eine Kennzahl in der Bi-
7 4,6 4,6 100,0
lanzanalyse
Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 7 Frage: ATX steht fiir

Wirtschaft beruht auf ...

Haufigkeit Prozent | Giiltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente

Geben und Nehmen 4 2,6 2,6 2,6
—

@und Nachfrage 123 > 80,4 80,4 83,0
—

Gulltig  Gewinn und Verust 19 12,4 12,4 95,4

Aktien und Wertpapieren 7 4,6 4,6 100,0

Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 8: Frage: Wirtschaft beruht auf
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In welchem Fachbereich spielen Soll und Haben eine bedeutende Rolle-

Haufigkeit Prozent | Giiltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente

Marketing 37 24,2 24,2 24,2
Innovations- und Technolo-

Gulti 32 20,9 20,9 451

g .
giemanagement
— |

Rechnungswesen 74 > 48,4 48,4 93,5
Personalwesen 10 6,5 6,5 100,0
Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 9: Frage: Fachbereich Soll und Haben

Was ist ein Deckungsbeitrac

Haufigkeit Prozent | Giltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente
Betrag, der zur Deckung
. des Zinsaufwandes zur Ver- 20 13,1 13,1 13,1
Gultig fugung steht
Betrag, der zur Deckung
eines Investitionsbedarfs zur 34 22,2 22,2 35,3
Verfigung steht
Betrag, der an die Aktionare
ausgeschuttet wird > 33 33 386
Betrag, der zur Deckung der T
Fixkosten zur Verfligung 4)9%_> 61,4 61,4 100,0
steht
Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 10: Frage: Was ist ein Deckungsbeitrag

Wie viele Wirtschaftssektoren gibt es

Haufigkeit Prozent | Giltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente
3 48 31,4 31,4 31,4
( E) 38,6 38,6 69,9
Gultig 5 35 22,9 22,9 92,8
6 11 7,2 7,2 100,0
Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 11: Frage:

Anzahl Wirtschaftssektoren
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Werden die Ergebnisse des Single-Choice-Tests naher betrachtet, kann man erken-
nen, dass bei jeder einzelnen Frage die Mehrheit der Befragten die richtige Antwort
gewahlt hat. Die Ergebnisse kdnnen dann in einem weiteren Schritt gefiltert werden.
Wird ein Filter auf die Klassen gelegt, so kbnnen die Resultate der einzelnen Klassen
in eine Rangordnung gebracht werden. Am besten schnitt hierbei die vierte Klasse
ab, gefolgt von der dritten Klasse, der funften Klasse und am schlechtesten schnitt
die erste Klasse ab. Wird nun nach den Fachbereichen gefiltert, kbnnen diese eben-
falls in eine Rangordnung gebracht werden. Angefuihrt wird diese von dem Fachbe-
reich Mechatronik, gefolgt von Chemie, Maschinenbau, Elektrotechnik und Informati-
onstechnologie. Wenig tberraschend fiel das Ergebnis aus, wenn nach dem Schul-
typ gefiltert wurde. Hierbei erzielte eindeutig die berufsbildende héhere Schule die
besten Resultate verglichen mit der berufsbildenden mittleren Schule.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass, betrachtet man die Klasse oder die
Fachrichtung, keine wesentlichen bzw. signifikanten Unterschiede in den Ergebnis-
sen gegeben sind. Beim Vergleich der Schultypen BHS und BMS weichen die Er-
gebnisse etwas deutlicher voneinander ab. (BHS 69,03 % und BMS 55,56 % richtige
Antworten).

6.4. Themenblock C: Unternehmerische Kompetenz

In diesem Abschnitt des Fragebogens wird die Einstellung zur unternehmerischen
Kompetenz abgefragt. Dabei stand die Selbsteinschatzung der unternehmerischen
Kompetenz, der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Befragten im Mittelpunkt.
Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit erwéhnt, werden zunehmend umfang-
reichere Anforderungen an die zukinftigen Arbeitnehmer, ob sie nun Entrepreneure

oder Intrapreneure sind, gestellt.

Zu Beginn des Abschnittes, welcher die unternehmerische Kompetenz zum Thema
hatte, wurden die Befragten ersucht sich selbst, beziglich ihrer Kompetenzen und
Fahigkeiten, einzuschatzen. Natirlich handelt es sich hierbei um eine rein subjektive
Einschéatzung, dennoch waren die Ergebnisse durchaus interessant. Bemerkenswert
ist vor allem, dass sich die Befragten am haufigsten die ,Bestnoten®, also in diesem
Fall trifft zu und trifft eher zu, gaben. 95,4 % der Befragten gab an teamfahig zu sein,

92,8 % haben Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, ebenfalls 92,8 % besitzen eine
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|l6sungsorientierte Denkweise, 92,2 % sind zielstrebig, 91,5 % kdnnen eigenstandig
arbeiten und 90,8 % sind selbststandig. Zwischen 82,4 % und 86,3 % der Befragten
meinten sie kbnnen andere motivieren, besitzen Durchsetzungskraft, sind begeiste-
rungsfahig, nehmen sich bietende Chancen wahr, sind offen gegentber Veranderun-
gen, sind verantwortungsbewusst und zeigen auch Eigeninitiative. Innovationsfreu-
digkeit, Prozessoptimierungsfahigkeit und Risikobereitschaft besitzen zwischen

73,2 % und 78,4 % der Befragten. Gestaltungwillen (69,9 %), Kreativitat (71,9 %) und
Bedurfnisse anderer erkennen (70,6 %) wurden im Vergleich zu den anderen Kom-
petenzen und Fahigkeiten eher schlechter eingeschatzt. Werden die Selbsteinschat-
zungen nach Alter, Klasse und Fachrichtung gefiltert erhalt man &hnliche Verteilun-
gen. Dies bedeutet, dass keine wesentlichen Unterschiede festgestellt werden konn-

ten.

Nachdem in Erfahrung gebracht wurde, dass die Schulerinnen und Schuler durch-
wegs, beziglich ihrer Kompetenzen und Fahigkeiten, auRerst positiv gestimmt sind,
wird im nachsten Item der Frage nachgegangen, ob sie bereit wéren ein Unterneh-
men zu grunden. Dartber hinaus wurde untersucht, ob die Bereitschaft zur Unter-
nehmensgrundung hoher bewertet wurde, wenn die Eltern oder ein Elternteil selbst
ein Unternehmen fiihren. Abbildung 10 zeigt die Bereitschaft der Schilerinnen und
Schduler ein Unternehmen zu griinden. Beachtlich ist, dass 55,6 % der Befragten zu-
mindest eine hohe Grindungsneigung aufweisen. Somit kdnnen sich mehr als die

Halfte der Befragten vorstellen sich in Zukunft selbststandig zu machen.

Bereitschaft zur Unternehmensgrindung

Haufigkeit Prozent | Giiltige Prozen- | Kumulierte Pro-
te zente
sehr hoch 22 14,4 14,4 14,4
hoch 63 41,2 41,2 55,6
Gultig  weniger hoch 60 39,2 39,2 94,8
keine 8 52 52 100,0
Gesamt 153 100,0 100,0

Abbildung 12: Frage: Bereitschaft zur Unternehmensgrindung

Nun soll des Weiteren auch untersucht werden, ob sich die Griindungneigung wah-

rend der Schullaufbahn an einer HTL verandert.
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Klasse
50,0%

40 0%

30,0%

Prozent

sehr hoch hoch weniger hoch keine

Bereitschaft zur Unternehmensgriindung

Abbildung 13: Frage: Bereitschaft zur Unternehmensgriindung nach Klassen

Aus Abbildung 13 wird ersichtlich, dass die Schilerinnen und Schiler der ersten
Klasse noch keine Praferenzen fir die Griindung eines Unternehmens zeigen. Die
Kategorien sehr hoch und keine bzw. hoch und weniger hoch sind mit gleich hohen
Prozentzahlen gewichtet. Die Befragten, die die zweite Klasse besuchen, zeigen
schon eine grof3ere Bereitschaft ein Unternehmen zu grinden (63,6 % in den Kate-
gorien sehr hoch und hoch). Die Schilerinnen und Schuler der dritten und vierten
Klasse bewerteten ihre Bereitschaft ein Unternehmen zu grinden ebenfalls mit Gber
50 %. Die Halfte der Befragten, die die flinfte Klasse besuchten, ziehen in Betracht
ein Unternehmen zu grinden, wobei keiner Befragten sich nicht vorstellen kdnnte ein

Unternehmen zu grinden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Schulerinnen und Schiler einer HTL
eine Griindungsneigung aufweisen, die Uber 50 % liegt. Darlber hinaus kann festge-
stellt werden, dass durch den Verlauf einer Schulausbildung an einer HTL die Grin-
dungsneigung der Schulerinnen und Schuler durchaus steigt. Hierbei kann hervorge-
hoben werden, dass die Schilerinnen und Schiler der flinften Klasse, sich durch-
wegs vorstellen kbnnen, wenn auch mit unterschiedlicher Auspragung, ein Unter-

nehmen zu grinden.

62



Eltern +
Unternehmen

[ Ja, ein Etternteil.
[l Ja, beide.
I Mein.

60,0%]

50,0%

40,0%]

Prozent

30,0%

20,0%

10,0%

|

T
sehr hoch hoch weniger hoch keine

Bereitschaft zur Unternehmensgriindung

Abbildung 14: Frage Bereitschaft zur Unternehmensgriindung und Eltern fiihren ein Unternehmen

Abbildung 14 zeigt die Bereitschaft der Befragten ein Unternehmen zu griinden,
wenn die Eltern, ein Elternteil oder kein Elternteil ein Unternehmen fuhrt. Beachtlich
ist, dass die Befragten, die ihre Bereitschaft ein Unternehmen zu grinden mit ,sehr
hoch” bewertet haben, auch einen Elternteil oder Eltern haben, die ein Unternehmen
leiten. Wird die Kategorie ,hoch® betrachtet, zeigt sich ein ahnliches Bild. Schulerin-
nen und Schuler die eine hohe Bereitschaft haben ein Unternehmen zu griinden, ha-
ben haufiger selbststandige Eltern bzw. einen selbststandigen Elternteil. Sind keiner
der beiden Elternteile selbststandig, so sinkt auch die Motivation der Befragten in
Zukunft ein Unternehmen zu griinden. Bemerkenswert ist jedoch, wenn die letzte
Kategorie ,keine“ naher betrachtet wird, dass diese Kategorie nur von Schilerinnen
und Schuilern gewahlt wurde, die keine selbststandigen Eltern bzw. keinen selbst-
standigen Elternteil haben. Ein Zusammenhang zwischen der Grindungsneigung der
Schilerinnen und Schiiler und der Selbststandigkeit der Eltern wurde zwar vermutet,
aber dass dieser so offensichtlich und wesentlich ist, wurde nicht erwartet. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, wenn die Eltern oder ein Elternteil ein Unterneh-
men fuhren, dann wird auch die Bereitschaft zur Unternehmensgriindung héher be-

wertet.
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Nachdem nun die Bewertung der Griindungsneigung abgefragt wurde, soll nun er-
forscht werden, was fur die Befragten flr und gegen eine unternehmerische Selbst-
standigkeit und was fur eine abhéangige Beschaftigung spricht. Dabei handelt es sich
wieder um eine Selbsteinschatzung und somit um eine rein subjektive Bewertung der

Befragten.

FUR unternehmerische Selbststandigkeit | trifft zu | trifft eher zu | trifft wenig zu | trifft nicht zu

[Sein eigener Chef sein] 54,2% 32,0% 11,1% 2,6%
[Selbstverwirklichung] 52,3% 37,3% 7.2% 3,3%
[Unabhangigkeit] 52,3% 34,0% 11,8% 2,0%
[Flexible Zeiteinteilung] 45,1% 32,0% 17,0% 5,9%
[Einkommensverbesserung] 43,8% 39,9% 14,4% 2,0%
[Verantwortungsubernahme] 44,4% 38,6% 14,4% 2,6%
[Leistung zeigen (,zeigen was man kann®)] 51,0% 32,0% 14,4% 2,6%
[Familientradition] 16,3% 22,9% 32,0% 28,8%

Abbildung 15: Frage: Was spricht fur eine unternehmerische Selbststandigkeit

Abbildung 15 zeigt welche mdglichen Faktoren fur eine unternehmerische Selbst-
standigkeit sprechen. Besonders positiv bewertet wurden die Aussagen, dass man
bei einer unternehmerischen Selbststandigkeit sein eigener Chef ist (54,2 %), die
Mdglichkeit der Selbstverwirklichung (52,3 %), Unabhangigkeit (52,3 %) und dass die
eigene Leistung gezeigt werden kann (51 %). Familientradition spricht nicht unbe-
dingt fur eine unternehmerische Selbststandigkeit. Wird die Abfrage der Familientra-
dition in Zusammenhang mit der unternehmerischen Tatigkeit der Eltern gesetzt, er-
halt man ebenfalls keinen signifikanten Wert. Das bedeutet, dass die Familientraditi-
on nicht wesentlich zu einer unternehmerischen Selbststandigkeit beitragt. Werden
die Antworten zusammen mit den unterschiedlich besuchten Klassen der Befragten
betrachtet, kann kein wesentlicher Unterschied bei der Beantwortung dieser Frage
festgestellt werden. Es konnte somit keine Tendenz Richtung einer Antwortkategorie

ausfindig gemacht werden.
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WIDER unternehmerische Selbststandigkeit | trifft zu | trifft eher zu | trifft wenig zu | trifft nicht zu

[Zu groRes Risiko] 37,3% 35,9% 22,2% 4,6%
[Kapitalbeschaffung] 24,8% 46,4% 20,9% 7,8%
[Personalbeschaffung] 11,8% 34,6% 37,3% 16,3%
[Mangelndes Know-how] 28,1% 33,3% 23,5% 15,0%
[Branchenspezifische Voraussetzungen] 12,4% 43,8% 30,7% 13,1%
[Zu hohe Belastung] 25,5% 41,2% 23,5% 9,8%
[Wirtschatftliche Lage] 25,5% 36,6% 27,5% 10,5%
[Meinungen anderer] 8,5% 23,5% 30,7% 37,3%
[Konkurrenz] 20,3% 37,3% 30,7% 11,8%
[Angst zu scheitern] 30,7% 30,1% 28,8% 10,5%

Abbildung 16: Was spricht gegen eine unternehmerische Selbststéndigkeit

Abbildung 16 stellt die Frage, was gegen eine unternehmerische Selbststandigkeit
sprechen kann. Fur die meisten der Befragten spricht ein zu grof3es Risiko (37,3 %),
das eingegangen werden muss, die Angst zu scheitern (30,7 %) und mangelndes
Know-how (28,1 %), gegen eine unternehmerische Selbststandigkeit. Dartber hinaus
bereiten die wirtschaftliche Lage (25,5 %), eine hohe Belastung (25,5 %) und die
Frage der Kapitalbeschaffung Kopfzerbrechen. Die Meinung anderer (8,5 %) stellt
keinen wesentlichen Aspekt dar, der gegen eine unternehmerische Selbststandigkeit
spricht. Werden die Ergebnisse dieser Frage zusammen mit den besuchten Klassen
betrachtet, sind keine wesentlichen Unterschiede zu erkennen. Anzumerken ist hier-
bei nur, dass alle Klassen von der ersten bis zur fiinften, der Meinung anderer keine

wesentliche Bedeutung beimessen.

FUR abhangige Beschéftigung | trifft zu | trifft eher zu | trifft wenig zu | trifft nicht zu

[Sicherer Arbeitsplatz] 60,8% 32,7% 4,6% 2,0%
[Klarer Arbeitsauftrag] 43,8% 46,4% 7,2% 2,6%
[Geregelte Arbeitszeiten] 46,4% 34,0% 15,7% 3,9%
[Sicheres Einkommen] 61,4% 28,8% 5,9% 3,9%
[Vorgegebene Karrierelaufbahn] 23,5% 34,6% 26,1% 15,7%

Abbildung 17: Frage: Was spricht fur eine Intrapreneurship

Wie man in Abbildung 17 ablesen kann, sprechen fir die Befragten vor allem ein si-

cherer Arbeitsplatz (60,8 %) und ein sicheres Einkommen (61,4 %) fur eine abhangi-
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ge Beschaftigungsform. Dartber hinaus erachten 46,4 % der Befragten eine geregel-
te Arbeitszeit und 43,8 % der Befragten einen klaren Arbeitsauftrag als einen Plus-
punkt fur ein Angestelltenverhaltnis. Die vorgegebene Karrierelaufbahn ist nur fur
23,5 % der Befragten sehr wichtig.

Im Rahmen einer Ausbildung an einer HTL muss wéahrend der Schullaufbahn ein
Pflichtpraktikum gemacht werden.*?” Schiilerinnen und Schiiler der Fachmittelschule
(BMS) mussen vor Eintritt in die vierte Klasse ein mindestens vier-wochiges Pflicht-
praktikum und die Schilerinnen und Schuler der berufsbildenden hheren Schule
missen mindestens ein acht-woéchiges Pflichtpraktikum absolvieren. Auf die Frage,
ob bereits Berufserfahrungen im Rahmen eines Praktikums oder Ferialarbeit ge-

macht wurden, ergaben die Antworten folgende Grafik:

100,0%

80,0%

60,0%

Prozent

Ja Mein

Praktikums oder Ferialarbeit

Abbildung 18: Frage: Arbeitserfahrung

Wie aus Abbildung 18 ersichtlich wird, sind die wenigsten der Befragten, die die erste
Klasse einer HTL besuchten, bereits einer Ferialtatigkeit nachgegangen. Dies hangt
vermutlich damit zusammen, dass erst ab dem 16. Lebensjahr die Mdglichkeit be-

steht, eine Ferialarbeit oder Praktikum auszutiben. Da die Umfrage am Ende des

27 vgl. http://www.bmukk.qv.at/schulen/ow/bbs/tgkg.xml Zugriff 25.08.2013
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Schuljahres gemacht wurde, waren zum Zeitpunkt der Untersuchungsdurchfiihrung,
die meisten der Befragten, die die erste Klasse besuchten, bereits 15 Jahre alt. Wie
man in der obigen Grafik sehen kann, haben viele der Befragten, die die zweite Klas-
se besuchten, schon die Mdglichkeit wahrgenommen in den Sommerferien zu arbei-
ten. Nach Absolvierung der dritten Klasse haben nur mehr sehr wenige noch keine
Berufserfahrung im Rahmen eines Praktikums oder einer Ferialarbeit sammeln kén-
nen. Da fur den Besuch der flinften Klasse ein absolviertes Praktikum Voraussetzung
ist, haben alle Befragten, die die flinfte Klasse besuchten, bereits ein Praktikum oder

eine Ferialarbeit gemacht.

WWenn ja, in
welchem
Bereich

W Burotatighet
W vortage

O werkstatt

W Kundendienst
Osonstiges

Abbildung 19: Frage: In welchem Bereich wurde die Arbeitserfahrung gemacht.

Die beliebtesten Praktika und Ferialarbeiten waren in den Bereichen Werkstatt

(29,4 %) und Montage (21,6 %). Einige gingen einer Birotatigkeit nach, arbeiteten im
Kundendienst, in einem chemischen Betrieb, in der Produktion, im Labor oder in der
Logistik.
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6.5. Themenblock D: Umsetzung der unternehmerischen Kompetenz

Der nachfolgende Teil des Fragebogens beschaftigte sich mit dem Zusammenhang
zwischen unternehmerischer Kompetenz und der praktischen Umsetzung im Unter-
richt. Darliber hinaus wurde diesbezuglich abgefragt, inwieweit das wirtschaftliche
Wissen durch unterschiedliche Unterrichtsfacher vertieft werden konnte und ob sich
die Befragten gut auf die Arbeitswelt vorbereitet fuhlen. Des Weiteren wurde er-
forscht, wie wichtig es den Befragten ist, dass im Rahmen des Unterrichts unterneh-

merische Kompetenz vermittelt und geférdert wird.

Techniker haben generelle gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt, doch immer haufiger
ist nicht nur spezifisches Fachwissen gefragt, sondern auch Know-how aus anderen
Fachbereichen, wie beispielsweise betriebswirtschaftliche Kenntnisse. Nicht nur in
einer Fuhrungsposition, sondern auch in einem einfachen Mitarbeiterverhéaltnis ist
eine Verkniupfung von technischen und betriebswirtschaftlichen Know-how stark ge-

fragt und damit eroffnen sich auch neue Jobperspektiven.'?®

Werden die Schulerinnen und Schiler gefragt, ob aus ihrer Sicht eine Verknupfung
von technischen und wirtschaftlichen Themen im schulischen Unterricht sinnvoll ist,
sind 64,1 % der Befragten der Meinung, dass dies sehr wichtig bzw. wichtig ist. Le-
diglich 2 % der Befragten erachteten eine Verbindung von technischen und wirt-
schaftlichen Themen als unwichtig. Werden die gewonnen Daten dieser Frage zu-
sammen mit den besuchten Klassen der Befragten betrachtet, wird ersichtlich, dass
sich 69,2 % der Befragten, die die erste Klasse besuchten, sich eine Verknipfung
der beiden Themengebiete wiinschten. Das Interesse an einer Verbindung von tech-
nischen und wirtschaftlichen Themen nimmt bei den Befragten, die die zweite Klasse
besuchten, um ca. 15 % ab und steigt dann wieder kontinuierlich, so dass 60,5 % der
Befragten, die die dritte Klasse, 72,4 % der Befragten, die die vierte Klasse und 75 %
der Befragten, die die flinfte Klasse besuchten, eine Verknupfung von technischen

und wirtschaftlichen Themen als sehr wichtig bzw. wichtig erachten.

128 Vgl. http://diepresse.com/home/bildung/weiterbildung/1397877/Wirtschaftsknowhow_Vom-Fachmann-zum-

Manager, Zugriff: 19.11.2013
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Verknipfung von technischen+wirtschaftlichen Themen

* Interesse an Wirtschaftsthemen Kreuztabelle

Anzahl
Interesse an Wirtschaftsthemen Gesamt
sehr hoch | hoch [ mittelm&fig | eher gering | gering
sehr wichtig 4 18 13 3 1 39
Verkniipfung von techni- wichtig 2 13 31 11 2 59
schen+wirtschaftlichen The-  mittelm&Rig 0 3 24 8 9 44
men eher nicht wichtig 1 0 5 2 0 8
nicht wichtig 0 0 0 1 2 3
Gesamt 7 34 73 25 14 153
Chi-Quadrat-Tests
Wert df | Asympto- Monte-Carlo-Signifikanz (2-seitig) Monte-Carlo-Signifikanz (1-
tische seitig)
Signifi- | Signi- | 99%-Konfidenzintervall | Signi- 99%-
kanz (2- | fikanz fikanz | Konfidenzintervall
seitig) Untergrenze | Obergrenze Unter- Ober-
grenze grenze
Chi-Quadrat nach a b
52,259%| 16 ,000| ,000 ,000 ,000
Pearson
Likelihood-Quotient 51,173 | 16 ,000 ,OOOb ,000 ,000
Exakter Test nach b
) 44,528 ,000 ,000 ,000
Fisher
Zusammenhang . b b
) o 26,317 1 ,000 | ,000 ,000 ,000| ,000 ,000 ,000
linear-mit-linear
Anzahl der gultigen
gt 153
Falle

a. 15 Zellen (60,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,14.

b. Basierend auf 10000 Stichprobentabellen mit dem Startwert 957002199.

c. Die standardisierte Statistik ist 5,130.

Abbildung 20: Frage: Verkniipfung technische und wirtschaftliche Themen und Interesse an Wirtschaftsthemen

Wird die Wichtigkeit der Verknipfung von technischen und wirtschaftlichen Themen

gemeinsam mit dem Interesse an wirtschaftlichen Themen betrachtet, erhalt man in

einem Fisher Exact Test mit Monte Carlo Simulation, dass davon ausgegangen wer-

den kann, dass Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlich hohem Interesse an

wirtschaftlichen Themen auch die Wichtigkeit der Verbindung von technischen und

wirtschaftlichen Themen unterschiedlich bewerteten.
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Richtungsmale

Wert | Asympto- Néahe- Néahe- Monte-Carlo-Signifikanz
tischer rungswei- | rungsweise | signifi- 99%-
Standard- | ses T’ Signifikanz |  kanz Konfidenzintervall
a
fenler Unter- Ober-
grenze grenze
Symmetrisch 373 ,061 5,876 ,000 ,000° ,000 ,000
Verkniipfung von
techni-
schen+wirtschaftlic 377 ,062 5,876 ,000 ,000° ,000 ,000
Ordinal- bzgl.
Somers-d hen Themen ab-
Ordinalmaf3
héngig
Interesse an Wirt-
schaftsthemen ,369 ,062 5,876 ,000 ,000° ,000 ,000
abhéangig

a. Die Null-Hyphothese wird nicht angenommen.
b. Unter Annahme der Null-Hyphothese wird der asymptotische Standardfehler verwendet.

c. Basierend auf 10000 Stichprobentabellen mit dem Startwert 92208573.

Abbildung 21: Korrelation: Verkniipfung von wirtschaftlichen und technischen Themen und Interesse an Wirt-
schaftsthemen

Wird die Korrelation der beiden Fragen betrachtet, erhalt man ein Somers-d Zusam-
menhangsmald von ca. 0,37. Beim Zusammenhangsmal von Somers-d kann
Gamma Werte zwischen 0 und +/- 1 annehmen und die Berechnung erfolgt hierbei
sowohl symmetrisch als auch asymmetrisch. Das bedeutet bei einem Wert von 0,37,
dass die Wichtigkeit der Verknipfung von technischen und wirtschaftlichen Themen
und das Interesse an Wirtschaftsthemen eine eher leichte bis mittlere positive Korre-

lation aufweisen und somit ein positiver Zusammenhang festgestellt werden kann.

Da die Vermittlung der unternehmerischen Kompetenz im Unterricht durchaus sehr
vielfaltig gestaltet werden kann, wurde in der folgenden Frage nachgegangen, wel-
che Unterrichtselemente fur die Befragten besonders interessant und umseztungs-

wurdig wéaren und zu wie viel Prozent diese in den Unterricht einflieRen konnten.

7

0




m [Ubungsfirma]
B [Projektarbeit]

B [Unternehmensbesichtigungen /
Exkursionen]

B [Gastvortriage von Unternehmern /
Praxisvortrage]

B [Facherlibergreifende Projekte]

u [Referate]

Abbildung 22: Frage: Anteile von Unterrichtselementen im Unterricht

Abbildung 22 zeigt zu wie viel Prozent die oben angefuhrten Unterrichtselemente im
Unterricht einflieRen kdnnten. Vor allem die Projektarbeit findet mit 23 % grol3e Zu-
stimmung, auch fachertbergreifende Projekte sollten zu 18 % durchgefuhrt werden.
20 % des Unterrichts sollten Unternehmensbesichtigungen und Exkursionen darstel-
len. Auch eine Ubungsfirma ware denkbar und kénnte 15 % des Unterrichts ausma-
chen. AuRerdem kann die Unterrichtgestaltung jeweils 12 % Gastvortrage von Unter-

nehmern bzw. Praxisvortrdge und Referate beinhalten.

Wird die Abfrage der Gewichtung der Unterrichtselemente im Unterricht zusammen
mit den besuchten Klassen der Befragten betrachtet, so kann festgestellt werden,
dass je hoher die Klasse ist, die von den Befragten besucht wird, desto interessanter
werden die Themen Projektarbeit und fachibergreifende Projekte. Vor allem die Be-
fragten der ersten Klasse kénnen sich vorstellen, im Rahmen einer Ubungsfirma un-

ternehmerische Grundfertigkeiten zu erlernen.
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60% -

M Schilerfirmen
50% -

40% - B Zusammenarbeit mit

Unternehmen im Rahmen der

30% - Diplomarbeit
Wettbewerbe

20% -

10% - B Projekte mit Unternehmen

0% -
trifft zu trifft eher zu trifft wenig zu trifft nicht zu

Abbildung 23: Frage: Bevorzugte Wirtschaftsprojekte

Abbildung 23 zeigt die Wirtschaftsprojekte, die die Befragten am ehesten praferieren.
Vor allem eine Zusammenarbeit mit einem Unternehmen im Rahmen der Diplomar-
beit wirde 54 % der Befragten sehr zusagen, aber auch generell Projekte mit Unter-
nehmen zu machen, wirden sich 57 % der Befragten wiinschen. Diese zwei mdgli-
chen Wirtschaftsprojekte werden durchwegs von der ersten bis zur finften Klasse
bevorzugt. Schilerfirmen préferieren eher die Befragten, die die erste Klasse besu-
chen (46 %). Fur Schilerinnen und Schuler der funften Klasse sind Schilerfirmen mit
19 % nicht mehr so interessant. Wettbewerbe wahlten stets Gber 20 % der Befragten

von der ersten bis zur funften Klasse.

Durch die drei Hauptfacher Deutsch (29 %), Englisch (12 %) und Mathematik (17 %)
konnten die wenigsten der Befragten ihr wirtschaftliches Wissen vertiefen. Eine Ver-
tiefung des wirtschaftlichen Wissens erfolgte am ehesten in den Fachern Geografie
und Wirtschaftskunde (54 %), Geschichte und politische Bildung (43 %) und in einem
fachtheoretischen Unterrichtsfach (41 %). Dariber hinaus wurden die Facher Wirt-
schaft und Recht und Betriebstechnik erwahnt, in denen die Befragten ihr wirtschaft-
liches Know-how erweitern konnten. Werden die Antworten durch den Schultyp gefil-
tert, so wird ersichtlich, dass die Befragten, die eine BMS besuchten, eher angaben,
ihr wirtschaftliches Wissen durch unterschiedliche Schulfacher vertiefen zu kénnen
als die Befragten, die eine BHS besuchten. Die nachstehende Grafik zeigt in welchen
Unterrichtsfachern die befragten Schilerinnen und Schuler der einzelnen Fachrich-

tungen ihr wirtschaftliches Wissen vertiefen konnten. Die Befragten, die die Fachrich-
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tung Chemie absolvierten, konnten ihr wirtschaftliches Wissen vor allem in Geografie
und Wirtschaftskunde erweitern genauso wie die Befragten, die die Fachrichtung
Elektrotechnik machten. Interessanterweise konnten die befragten Schlerinnen und
Schiuler der Schwerpunktrichtung Informationstechnik vor allem im Unterrichtsfach
Deutsch ihr wirtschaftliches Wissen vertiefen. Die Befragten, die die Fachrichtung
Maschinenbau absolvierten, gaben an, dass sie ihre wirtschaftlichen Kenntnisse vor
allem in dem Unterrichtfach Geschichte und Politik vertiefen konnten. Durch fachthe-
oretische Unterrichtfacher konnten vor allem die Befragten, die die Fachrichtung Me-

chatronik machten, ihr wirtschaftliches Wissen erweitern.

120% -~

100% - m Deutsch

80% - M Englisch
60% -
® Mathematik

40% -
B Geschichte und Politik
20% -

B Geografie und

0, .
0% « « S « Wirtschaftskunde
¥ Q N N
& & & N & _
&¥ & & & L B Fachtheoretisches
2 ® N & ;
& -0 e & Unterrichtsfach
N S & \}
< & <
&
S

Abbildung 24: Frage: Vertiefung des wirtschaftlichen Wissens durch Unterrichtsfacher

Werden Schiulerinnen und Schiler gefragt, ob sie sich gut auf die Arbeitswelt vorbe-
reitet fuhlen, so antworteten die meisten der Befragten, dass sie sich sehr gut (28 %)
bis gut (47 %) vorbereitet fihlen. Lediglich 10 % der Befragten fiihlen sich schlecht

und 3 % der Befragten fuhlen sich gar nicht auf die Arbeitswelt vorbereitet.
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Abbildung 25: Frage: durch Schulausbildung gut auf die Arbeitswelt vorbereitet

Wird diese Frage in Zusammenhang mit den Klassen betrachtet, die die Befragten
besuchten, wird ersichtlich, dass keine der befragten Schilerinnen und Schuler der
vierten und fuinften Klasse angaben, nicht gut auf die Arbeitswelt vorbereitet zu sein.
Am enthusiastischen war bei den Befragten die Gruppe, die die erste Klasse besuch-
te, denn ca. 85 % dieser befragten Schilerinnen und Schiiler gab an, dass sie sich

sehr gut bzw. gut auf die Arbeitswelt vorbereitet fihlen.

In einer nachsten Frage wurden die von Europaischen Kommission definierten
Schlisselkompetenzen durch eine Selbsteinschatzung der Befragten anhand einer

Bewertung nach dem Schulnotensystem abgefragt.
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Abbildung 26: Frage: erworbene Schlisselkompetenzen
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Abbildung 26 zeigt wie die befragten Schuilerinnen und Schiler ihre Kompetenzen
einschatzten. Die Befragten gaben an vor allem umfassende Kompetenzen in der
Muttersprache und Technik, aber auch in Mathematik zu haben. Aufgrund des Schul-
schwerpunktes einer HTL sind diese Antworten bzw. Selbsteinschatzungen nicht
verwunderlich. Im Mittelfeld der Selbsteinschatzungen liegen die fremdsprachliche
Kompetenz, die Computerkompetenz, die Lernkompetenz und die soziale Kompe-
tenz. Das Schlusslicht bilden die interpersonale und interkulturelle Kompetenz sowie
die unternehmerische Kompetenz. Da sich diese Arbeit vor allem zu Ziel gesetzt hat
etwas mehr Uber die unternehmerische Kompetenz von HTL Schiilerinnen und Schi-
ler herauszufinden, soll nun des Weiteren néher auf die unternehmerische Kompe-

tenz eingegangen werden.

60,0% -

50,0% -

40,0% - M sehr gut
W gut
30,0% -
’ befriedigend
20,0% M geniigend
10,0% - nicht gentgend

0,0% -

Abbildung 27: Frage: unternehmerische Kompetenz und Klasse

Wird die unternehmerische Kompetenz zusammen mit den besuchten Klassen be-
trachtet, wie in Abbildung 27 dargestellt, wird ersichtlich, dass die Bewertung der
Schilerinnen und Schiiler sehr ahnlich erfolgte. Die Mittelwerte der finf Schulstufen
liegen zwischen 2,64 und 3. Wobei der Mittelwert bis zur vierten Klassen stetig zu-
nimmt und in der finften Klasse wieder abnimmt. Dies bedeutet, dass sich die Be-
fragten der ersten und zweiten Klasse, bezuglich ihrer unternehmerischen Kompe-
tenz, am besten bewertet haben (Mittelwerte von 2,64 und 2,65). Die befragten Schii-
lerinnen und Schuler der dritten Klasse bewerteten sich mit einem Mittelwert von 2,89
und jene der vierten Klassen bewerteten sich am schlechtesten (Mittelwert von 3).
Die Befragten der fuinften Klasse bewerteten ihre unternehmerische Kompetenz wie-

der um einiges besser, namlich mit einem Mittelwert von 2,69. Dartber hinaus gilt es
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zu erwéhnen, dass keiner der befragten Schilerinnen und Schuler der finften Klasse
die Kategorie ,nicht gentgend unternehmerische Kompetenz erworben® gewahlt hat.
Daher kann davon ausgegangen werden, dass sich die Absolventen der BHS durch-

aus ihrer vorhandenen unternehmerischen Kompetenzen wieder bewusst werden.

Wird die unternehmerische Kompetenz zusammen mit dem Schultyp betrachtet,

kann man erkennen, dass die befragten Schilerinnen und Schuler der berufsbilden-
den mittleren Schule ihre unternehmerische Kompetenz besser einschatzen als jene
befragten Schilerinnen und Schiiler der berufsbildenden héheren Schule. Werden
die Mittelwerte der beiden verglichen, wird der Unterschied dieser Schultypen ersicht-
lich. Die Bewertung der unternehmerischen Kompetenz der Befragten die eine BMS
machen, weist einen Mittelwert von 2,17 auf und jene der Befragten die eine BHS

machen, weist einen Mittelwert von 2,82 auf.

Wird die unternehmerische Kompetenz zusammen mit der besuchten Fachrichtung
unter die Lupe genommen, so zeigt sich folgendes Bild: Die befragten Maschinen-
bauer gaben sich die besten Noten bezlglich der unternehmerischen Kompetenz
(Mittelwert von 1,50), gefolgt von den befragten Elektrotechnikern (Mittelwert von
2,69), die befragten Chemiker weisen einen Mittelwert von 2,83, die befragten Me-
chatroniker einen Mittelwert von 2,85 und am schlechtesten haben sich die befragten

Informationstechniker bewertet (Mittelwert von 3).

Wird die Bewertung der unternehmerischen Kompetenz zusammen mit der Absolvie-
rung eines Praktikums betrachtet, kann man erkennen, dass jene befragten Schile-

rinnen und Schiler, die noch keine praktischen Erfahrungen gesammelt haben, sich

bezuglich ihrer unternehmerischen Kompetenz, besser bewerteten als jene die be-

reits ein Praktikum absolviert haben.

Sieht man sich die Selbsteinschatzungen der befragten Schilerinnen und Schuler
bezuglich ihrer Grindungneigung und ihrer unternehmerischen Kompetenz gemein-
sam an, kann man eine Je-Mehr-Desto-Beziehung erkennen. Das bedeutet, dass die
Befragten, die ihre Grindungsneigung mit sehr hoch oder hoch bewerteten auch ih-
rer unternehmerischen Kompetenz ein besseres Zeugnis ausgestellt haben. Umge-
kehrt haben die Befragten, die ihre Griindungneigung mit wenig hoch oder nicht vor-
handen bewertet haben, ihre unternehmerische Kompetenz eher mit gentigend oder
nicht gentigend bewertet. Dies bedeutet, man kommt zu dem Schluss, dass je héher

die Schulerinnen und Schuler ihre Grindungsneigung bewerteten, desto héher be-
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werteten sie auch ihre unternehmerische Kompetenz. Und umgekehrt, je niedriger
die Schiulerinnen und Schiler ihre Grindungsneigung bewerteten desto niedriger

bewerteten sie auch ihre unternehmerische Kompetenz.
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Abbildung 28: Frage: Forderung der unternehmerischen Kompetenz

Abbildung 28 zeigt, wie wichtig es den befragten Schilerinnen und Schulern ist, dass
die unternehmerische Kompetenz im Rahmen des Schulunterrichts gefordert wird
soll. Aus der Grafik geht hervor, dass die meisten der Befragten, die Forderung der
unternehmerischen Kompetenz als wichtig (46,4 %) bzw. sehr wichtig (13,7 %) er-
achten. Vor allem die befragten Schiulerinnen und Schiiler der vierten und flinften
Klasse meinen, dass eine Forderung der unternehmerischen Kompetenz wesentlich
ist. Wird die Frage, ob eine Forderung der unternehmerischen Kompetenz im Rah-
men des Unterrichts als wichtig erachtet wird, zusammen mit der Frage, ob eine Ver-
knipfung von wirtschaftlichen und technischen Themen als wichtig erachtet wird,
gestellt, so wird ersichtlich, dass jene die meinen, dass die unternehmerische Kom-
petenz gefordert werden sollte, auch der Meinung sind, dass eine Verknupfung von

wirtschaftlichen und technischen Themen wichtig ist.

Ungefahr 60 % der befragten Schilerinnen und Schiiler sind der Ansicht, dass tber-
fachliche Kompetenzen, wie beispielsweise soziale Kompetenz und unternehmeri-
sche Kompetenz sehr wichtig bzw. wichtig sind und diese auch geférdert werden sol-

len.
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7 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen dieses Kapitels sollen die eingangs gestellten Forschungsfragen beant-
wortet werden. Darlber hinaus erfolgt eine Zusammenfassung der wesentlichen Er-

gebnisse.

H1l: Im Rahmen einer Schulausbildung an einer HTL wird die unternehmerische

Kompetenz weiterentwickelt.

Die zentrale Forschungsfrage, ob im Rahmen einer HTL-Ausbildung die unternehme-
rische Kompetenz weiterentwickelt wird, kann nicht eindeutig beantwortet werden, da
die Analyse der durch den Fragebogen gewonnen Daten keine Rickschlusse auf die
Weiterentwicklung der unternehmerischen Kompetenz zuldsst. Die befragten Schiile-
rinnen und Schuler haben ihre unternehmerische Kompetenz am haufigsten mit
durchschnittlich bewertet, wobei eine Tendenz zu besseren Bewertungen ersichtlich
war. Beziglich der Selbsteinschatzung im Zusammenhang mit der unternehmeri-
schen Kompetenz kann das Resiimee gezogen werden, dass HTL-Schulerinnen und
Schiiler sich schon ab der ersten Klasse mit gut bis mittelm&Rig bewerten, jedoch

variiert diese Selbsteinschatzung im Verlauf einer Ausbildung an einer HTL.

H 2: Der Lehrplan einer HTL begunstigt die Entwicklung der unternehmerischen

Kompetenz.

Da laut Lehrplan in der HTL ein vierwoéchiges Pflichtpraktikum in der BMS bzw. ein
achtwochiges Pflichtpraktikum in der BHS vorgeschrieben ist, haben die Schiulerin-
nen und Schiler die Moglichkeit bereits im Rahmen ihrer Ausbildung Praktika zu ab-
solvieren. Wahrend dieses Zeitraums ist es ihnen mdglich, ihr theoretisches Fach-
wissen praxisnahe umzusetzen. Die Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass
Schulerinnen und Schiler, welche bereits ein Praktikum erfolgreich absolviert haben,

ihre eigene unternehmerische Kompetenz realistischer einschatzen kénnen.

H 3: Das wirtschaftliche Interesse der Schilerinnen und Schuler steigt im Verlauf

einer Schulausbildung an einer HTL.
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Die empirische Untersuchung zeigt, dass mit zunehmender Schulstufe das Interesse
an Wirtschaftsthemen steigt. Daher ist davon auszugehen, dass die Ausbildung an
einer HTL eine positive Auswirkung auf die Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen
Themen hat. Des Weiteren ware es jedoch abzuklaren, ob die Ergebnisse der Unter-

suchung HTL-spezifisch sind oder ob diese auf samtliche BMHS-Formen zutreffen.

H 4: Die Schulerinnen und Schiler haben Interesse daran, dass wirtschaftliche

Themen in den Schulunterricht eingebunden werden.

Die Untersuchung ergab, dass generell bei den Schilerinnen und Schilern ein ho-
hes Interesse an der Verknupfung von wirtschaftlichen und technischen Themen be-
steht. Hierbei lasst sich feststellen, dass zu Beginn der Ausbildung an einer HTL das
Interesse eher an schulinternen Projekten und Tatigkeiten besteht, wie beispielswei-
se Ubungsfirmen, und gegen Ende der Ausbildung praxisnahe Erfahrungen, wie bei-

spielsweise Projekte mit Unternehmen, an Bedeutung gewinnen.

H5: HTL-Schulerinnen und Schiler weisen eine hohe Grindungsneigung auf.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung von Frank, Korunka und Lueger, dass
die Schulerinnen und Schiiler der HTL ein vergleichsweise hohe Griindungsneigung
aufweisen®®®, konnte durch die Befragung bestatigt werden. Dariiber hinaus zeigte
sich, dass die Grindungsneigung im Verlauf einer Schulausbildung an einer HTL

steigt.

129 vgl. Eder Ferdinand / Hofmann Franz (2012), S. 85
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D. Schlussbetrachtung und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es zu erheben in welcher Form und Auspragung die unterneh-
merische Kompetenz an HTL-Standorten geférdert wird. Zu Beginn war es noétig den
Kompetenzbegriff flr diese Arbeit zu definieren, abzuklaren und abzugrenzen, da der
Begriff der Kompetenz einen essentiellen Bestandteil des Schlisselkompetenzmo-
dells des Referenzrahmens fur lebenslanges Lernen der Européischen Union bildet.
In weiterer Folge wurde der Referenzrahmen im Allgemeinen und im Speziellen die
unternehmerische Kompetenz betrachtet, mit Fokus auf Entrepreneurship, Intrapre-
neurship und Entrepreneurship-Erziehung. Die Erkenntnisse, welche durch die Aus-
einandersetzung mit der aktuellen Literatur gewonnen wurden, fithrten zur Formulie-
rung von Hypothesen, die mit Hilfe einer empirischen Untersuchung gepruft wurden.

Diese schriftliche Befragung erfolgte in Form eines Online-Fragebogens.

Eine wesentliche Frage der Arbeit beschétftigte sich mit der Weiterentwicklung der
unternehmerischen Kompetenz im Rahmen einer Schulausbildung an einer HTL,
welche in der empirischen Untersuchung in Fragenblock C abgefragt wurde. Die
Analyse der Daten erbrachte kein signifikantes Ergebnis hinsichtlich einer Korrelation
zwischen der Ausbildung an einer HTL und der Weiterentwicklung der unternehmeri-

schen Kompetenz.

Aus der Befragung ging hervor, dass zu Beginn der Ausbildung wirtschaftsbezogene
praktische Unterrichtselemente eher in Form von internen Projekten erfolgen und im
Verlauf der Ausbildung eine Orientierung hinzu externen Kooperationen mit Unter-

nehmen stattfindet.

Es ist festzuhalten, dass sich die Schilerinnen und Schuler beziglich ihrer unter-
nehmerischen Fahigkeiten im Verlauf ihrer Ausbildung nicht kontinuierlich héher be-
werten. Aus der Untersuchung wurde ersichtlich, dass bis zur dritten Klasse generell
eine hohe Selbsteinschatzung der eigenen unternehmerischen Kompetenz besteht.
Diese nimmt jedoch in der dritten Klasse abrupt ab, um gegen Ende wieder den ho-
hen Ausgangswert einzunehmen. In diesem Zusammenhang besteht die Annahme,
dass die Pflichtpraktika eine positive Auswirkung auf eine realistische Selbstein-
schatzung der Schilerinnen und Schuler haben.
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Aus der Befragung ging hervor, dass grundsatzlich die Schilerinnen und Schiler
eine hohe Grindungsneigung aufweisen. Daher ware es sinnvoll eine Entrepreneu-
rship-Erziehung, welche die grundlegenden unternehmerischen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten vermittelt, in den Curricula der einzelnen HTL-Fachrichtungen zu etablieren.

In der Untersuchung konnte des Weiteren ein Zusammenhang zwischen der Grin-
dungsneigung der Schuilerinnen und Schiler und der unternehmerischen Selbststan-
digkeit der Eltern bzw. eines Elternteils festgestellt werden. Dabei zeigte sich, dass
Schilerinnen und Schiiler, welche Eltern bzw. ein Elternteil haben, die unternehme-

risch selbststandig sind, auch selbst eine héhere Griindungsneigung aufweisen.

Durch die Untersuchung konnte des Weiteren festgestellt werden, dass das wirt-
schaftliche Interesse im Verlauf der Ausbildung an einer HTL stetig zunimmt und in
der dreizehnten Schulstufe seine maximale Auspragung erfahrt. Darliber hinaus ent-
stand bei der Analyse der Daten der Eindruck, dass generell ein hohes Interesse an
wirtschaftlichen Themen vorhanden ist, da die Mehrheit der Befragten ihr wirtschatftli-
ches Interesse mit hoch bzw. sehr hoch bewerteten. Ein mdglicher Grund flr das
steigende Interesse an wirtschaftlichen Themen kénnte auch am personlichen Rei-
fungsprozess liegen, der unabhangig von Lehrinhalten ist. Um diese Beobachtung
empirisch Gberprufen zu kdnnen, fehlen jedoch Referenzgruppen aus anderen Schul-

typen, welche nicht in diese Untersuchung miteinbezogen wurden.

Durch Selbsteinschatzungen der Schilerinnen und Schiler wurde versucht die zent-
rale Forschungsfrage, dass im Rahmen einer Schulausbildung an einer HTL die un-
ternehmerische Kompetenz weiterentwickelt wird, zu beantworten. Jedoch ist mit
Selbsteinschatzungen eine gewisse Problematik verbunden, da meist eine Fehl-
wahrnehmung bezuglich der eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten besteht, denn
sie werden tendenziell besser bewertet als sie tatsachlich sind. Daher wére es in ei-
ner weiteren Studie sinnvoll eine Befragung von einzelnen Lehrerinnen und Lehrern
durchzufihren, welche die Kompetenzen und Fahigkeiten ihrer Schilerinnen und
Schuler einschatzen. Mittels der gewonnenen Daten kann in weiterer Folge ein Ver-
gleich zwischen den Selbsteinschatzungen der Schilerinnen und Schiler und den
Fremdeinschatzungen der Lehrerinnen und Lehrer durchgefihrt werden. Dabei soll-
ten alle Jahrgangsstufen und Klassen in die Untersuchung miteinbezogen werden,
um Ruckschlusse auf die Weiterentwicklung der unternehmerischen Kompetenz zie-

hen zu kdnnen.
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Generell bleibt festzuhalten, dass die Verankerung der unternehmerischen Kompe-
tenz als maf3gebliches Bildungsziel in den Curricula der unterschiedlichen Fachbe-
reiche hochst divergent erfolgt. Um die Kompetenzentwicklung am Standort zu ver-
einfachen und fachbereichsibergreifende Kommunikation zu ermdéglichen, wéren ein
vereinheitlichtes Vorgehen und einheitliche Strukturen fur die Vermittlung der unter-
nehmerischen Kompetenz wiinschenswert. Diese Bestrebungen sollten jedoch nicht
nur von einem Standort isoliert verfolgt werden, sondern betreffen ein koordiniertes

Vorgehen samtlicher HTL-Standorte und dartber hinaus.

Neben einheitlichen Strukturen sollte der Kompetenzbegriff hinsichtlich der Verwen-
dung des Begriffs der unternehmerischen Kompetenz, wie diese im Referenzrahmen
fur lebenslanges Lernen vorgegeben ist, definiert werden, da wie bereits in der Arbeit
erwahnt, der aktuelle Kompetenzbegriff sehr diffus ist und sich daher schwer konkre-
te Mal3nahmen ableiten lassen. Der derzeitige Kompetenzbegriff, wie er im Referenz-
rahmen verwendet wird, erfillt die Vorgaben die an ihn gestellt werden, namlich dass
er sehr weitlaufig formuliert ist und viele Fahigkeiten und Fertigkeiten inkludiert, was
im Hinblick auf die generelle Definition von Schlusselkompetenzen als sinnvoll er-

scheint, jedoch fur die unternehmerische Kompetenz gescharft werden sollte.
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Abstract

Aufgrund der Finanz- und Wirtschaftskrise steht die Europaische Union vor neuen
Herausforderungen. Neben der Schaffung eines adaquaten Umfelds fir neu gegriin-
dete Unternehmen und dem Aufzeigen erfolgreichen Unternehmertums fir die rele-
vante Zielgruppe, ist die Vermittlung einer grundlegenden unternehmerischen Bil-
dung ein wichtiges Ziel der Européischen Union. Durch gesellschaftliche Verande-
rungen in der Berufs- und Arbeitswelt gewinnen neben fachlichen Kompetenzen be-
ziehungsweise Fachwissen, lberfachliche Kompetenzen zunehmend an Bedeutung.
Die Anforderungen die sich an Absolventen Berufsbildender Schulen stellen, werden
zunehmend komplexer. Dabei spielen vor allem personale und soziale Kompetenzen
eine wesentliche Rolle. Die Bildung soll den Schulerinnen und Schilern ein breites

Spektrum an Kompetenzen vermitteln und soll sie unterstiitzen diese zu entfalten.

Um in der Wirtschaft erfolgreich als Jungunternehmer oder in einem Arbeitsverhéltnis
bestehen zu kdnnen, bedarf es Qualitdten sowohl im Bereich des Entrepreneur- als
auch des Intrapreneurships. Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten bilden auch einen
Teil der unternehmerischen Kompetenz, welche durch die Europaische Union im Re-
ferenzrahmen fur lebenslanges Lernen festgelegt wurden. Dieser Referenzrahmen
umfasst neben der unternehmerischen Kompetenz weitere sieben Schliisselkompe-

tenzen.

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Zu Beginn
erfolgt eine Einordnung des Kompetenzbegriffs in verschiedene Disziplinen sowie
eine etymologischen Herleitung. Danach wird der Kompetenzbegriff in der Soziologie
und in der Empirischen Bildungsforschung betrachtet. Den n&chsten wichtigen Punkt
stellen die Europaischen Schliisselkompetenzen dar. Dabei wird der Prozess von der
Entstehung bis hin zur Definition der Schliisselkompetenzen umrissen. Nachfolgend
wird auf die einzelnen Schlisselkompetenzen néher eingegangen. Um ein besseres
Verstandnis fur die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen und insbesonde-
re fur die HTL zu vermitteln, wird in einem Exkurs das 6sterreichische Schulsystem
kurz beschrieben und dargestellt. Darauf aufbauend befasst sich der nachste Punkt
der Arbeit mit der unternehmerischen Kompetenz. Zum einen wird die Bedeutung der
uberfachlichen Kompetenzen fur die Schule herausgehoben und zum anderen wer-
den die Begriffe Entreprenership, Intrapreneurship und Entrepreneurship-Erziehung

genauer erklart.
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Zu Beginn des empirischen Teils der Arbeit wird ndher auf das Ziel und die Zielgrup-
pe der Befragung, die Erhebungsmethode und Durchfihrung der Befragung einge-
gangen. Daruber hinaus werden in diesem Kapitel die Hypothesen fir die empirische
Untersuchung formuliert. Den zentralen Punkt dieses Teils der Arbeit stellen die Er-
gebnisse der Untersuchung dar. Dabei werden die wesentlichen Ergebnisse an-

schaulich in Form von Grafiken présentiert.

Darauf aufbauend werden zum Schluss die Ergebnisse nochmals zusammengefasst
und kritisch betrachtet sowie Handlungsempfehlungen gegeben. Am Ende der Arbeit

wird auf mdgliche weitere Fragestellungen eingegangen.
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Abstract

Due to the financial and economic crisis, the European Union is facing new challeng-
es. In addition to establishing an adequate environment for start-ups and the demon-
stration of successful entrepreneurship, teaching basic business skills is an important
goal of the European Union. Due to social changes not only expertise but also inter-
disciplinary competences and personal skills gain importance. The industrial re-
guirements on graduates of Vocational Schools are becoming increasingly complex.
Therefore personal and social skills play an increasingly important role. Education

should enable students to develop a broad range of skills.

Certain qualities are demanded to compete successfully as an entrepreneur or as an
employee. These skills are combined in the “Sense of initiative and entrepreneurship”
which has been defined by the European Union in the European Reference Frame-
work. Furthermore this Framework includes seven other key competences for lifelong

learning.

The work consists out of a theoretical and an empirical part. At the beginning the
concept of competences is etymologically derived and its relevance for various scien-
tific disciplines is defined. Then the importance of the concept of competence is high-
lighted both in sociology and educational research. The next part deals with the Eu-
ropean Reference Framework and the process which led to the definition of key
competences. Thereafter each key competence is considered in more detail. In order
to provide a better understanding of the Technical and Vocational Schools and Col-
leges in general and the HTL in particular, the Austrian school system is briefly de-
scribed in the next chapter. The next part of the work deals with the “Sense of initia-
tive and entrepreneurship” and the terms entrepreneurship, intrapreneurship and en-

trepreneurship education.

At the beginning of the empirical part a closer look, at the target group of the survey,
the survey methodology and implementation of the survey is taken. Furthermore the
hypotheses for the empirical investigation are formulated. The results of the investi-
gation form the major part of this work. The main results are discussed in detail and
illustrated in form of graphs.
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At the end the results are summarized and critically examined, further leading ques-

tions are formulated and recommendations for action are given.
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