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Editorial
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Hochschulbildung, Anerkennungsverfahren, internationale Bildungssysteme

Kurzzusammenfassung

Dass Erwachsene formale Bildungsabschliisse erwerben bzw. nachholen kénnen, gilt als Ver-
sprechen sozialer Durchlassigkeit und individueller beruflicher ,Aufwértsmobilitat“. Diese
formale Bildung im Erwachsenenalter reicht von der anhaltend wichtigen sozial- und arbeits-
marktbezogenen Nachqualifizierung (Basisbildung, Pflichtschulabschluss und Lehrabschluss)
Uber Abendschulen, tertidre Lehrgédnge oder Studien bis hin zu Anerkennungsverfahren fir
non-formal erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten, die zu einem formalen Abschluss flihren.
Ausgabe 21 des Magazin erwachsenenbildung.at beschreibt Umfang und Bedeutung dieser in
Osterreich haufig unterschatzten Form von Erwachsenenbildung im Wandel der Zeit und stellt
internationale Bezlige her. Diskutiert werden unter Heranziehung umfangreichen Datenmate-
rials begriffliche Einengungen, Beteiligungsquoten, Finanzierung und Politik des Zweiten Bil-
dungsweges. Innovative Modelle beruflicher Tertiarbildung und das Potenzial der NQR-De-
skriptoren, allgemeine/akademische Bildung und Berufsbildung abzubilden, sind weitere
Themen der Ausgabe. Dariiber hinaus werden alternative Wege fir beruflich Qualifizierte zur
Hochschulbildung kritisch analysiert. Bewahrte Angebote des Zweiten Bildungsweges (Schulen
fir Berufstatige, Schule fir Erwachsenenbildung in Berlin, WIFI-Fachakademien) werden ne-
ben neuen Ansdtzen und Ideen der Kompetenzanerkennung und Zugangserleichterung (Wei-
terbildungsakademie, Projekt KOMKOM, Qualifikationsplan Wien 2020) vorgestellt.



Editorial

Arthur Schneeberger

In Osterreich haben sich vielfiltige MaBnahmen im Bereich der Hoherqua-

lifizierung bewahrt. Komplexe Qualifikationsbedarfe der Wissensgesell-

schaft, die Internationalisierung der Arbeitsmarkte und Migration stellen

neue Herausforderungen dar. Die Beteiligung Erwachsener an Weiterbildung

zeigt international nicht nur eine Tendenz zu einem verstarkt kursmaBigem

Lernen, sondern auch zu abschlussbezogenen bzw. aufbauenden Aktivita-

ten. Gerade hier hat Osterreich aufzuholen. Die Umsetzung des Europiischen

Qualifikationsrahmens fur lebenslanges Lernen bietet einen Rahmen, in

dem anhaltend sozial und arbeitsmarktbezogen wichtige Nachqualifizie-

rungen und aufbauende Qualifizierungen gefordert werden konnen.

Vor der Vorstellung der einzelnen Beitrdge der
vorliegenden Ausgabe werden einleitend einige
faktenbasierte Uberlegungen zur ésterreichischen
Ausgangslage angestellt.

Struktur der Erwachsenenbildungs-
aktivitaten in Osterreich

Laut aktuellem AES (Adult Education Survey) nah-
men 2011/12 rund 46% der Bevolkerung im Alter
zwischen 25 und 64 Jahren an non-formaler Erwach-
senenbildung und rund 6% an formaler Erwach-
senenbildung teil (siehe Statistik Austria 2013a).
Die Beteiligung an formaler Erwachsenenbildung
sinkt rascher mit dem Lebensalter als non-formale
Bildungsaktivitaten (siehe Tab. 1). Unter formale
Bildungsaktivitaten im Haupterwerbsalter (25 bis
64 Jahre) fallen laut AES 2011 zu 76% Studien an
Universitaten, an Fachhochschulen oder hochschul-
verwandte Ausbildungen und zu einem kleineren
Anteil der traditionelle Zweite Bildungsweg. Bei den
jungen Erwachsenen (18 bis 24 Jahre) sind aulBer
Hochschulstudien zumeist Lehrabschluss oder eine

Matura im Zweiten Bildungsweg Ziel ihrer formalen
Bildungsaktivitaten. Uber 25-)dhrige streben zumeist
ein Universitatsstudium an; wenn man postgraduale
Formen hinzurechnet, kommt man auf 54% der
Lernaktivitaten im Beobachtungsjahr (siehe Tab. 2).
Das wachsende Angebot an Hochschullehrgangen
ohne regulares Studium hat einen quantitativen
Stellenwert im Kontext ,formaler Erwachsenenbil-
dung“im Hochschulsektor gewonnen. Auffallig und
folgenreich ist, in welchem AusmaR Teilnehmende
ohne formale Ausbildung nach Absolvierung der
Schulpflicht Erwachsenenbildung nicht in Anspruch
nehmen: lhr Rickstand in der Beteiligungsquote
ist insbesondere bei der non-formalen Erwachse-
nenbildung dramatisch’, also bei den Kursen und
Schulungen, die erfahrungsgemaR groRteils von den
Arbeitgeberlnnen angeboten werden.

Internationaler Vergleich

Trotz der Expansion der postsekundéren und tertia-
ren Bildungsbeteiligung lieB sich 2007 im Vergleich
der 25 bis 64 Jahre alten Bevolkerung — nach Daten

1 Einige Beitrdge der vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at befassen sich mit dieser Zielgruppe (Ursula Adam,

Karin Hackl-Schuberth, Monika Kastner und Marion Bock).
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Tab. 1: Bildungsteilnahme in den letzten 12 Monaten vor der Befragung; 2011/12

Bevolkerungs- Formale Nicht-formale Informelles Keine Weiter-
anteil in 1.000 Bildung in % Bildung in % Lernen in % bildung in %

Merkmale

*Wert beruht auf weniger als 20 Beobachtungen.

Quelle: Statistik Austria 2013, Erwachsenenbildungserhebung 2011/2012 (AES) (red.bearb.)

Tab. 2: Formale Bildung bei jungen Erwachsenen und Erwachsenen innerhalb der letzten 12 Monate, 2011/12, in %

Formale Bildungsaktivitat 18-24 Jahre 25-64 Jahre el
Prozentpunkten

Quelle: Statistik Austria 2013, Erwachsenenbildungserhebung 2011/2012 (AES)
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von Eurydice? — eine unterdurchschnittliche Beteili-
gung an formaler Erwachsenenbildung nachweisen:
4,2% zu 6,2% (siehe Tab. 3). 2011 war der Riickstand
allerdings nur mehr geringfligig.

Zugleich ist im AES insgesamt eine deutlich Gber-
durchschnittliche Beteiligung Erwachsener an all-
gemeiner und beruflicher Bildung zu konstatieren.
Hierflr sprechen auch die Ergebnisse zum Struktur-
indikator LLL, der uber den Labour Force Survey
(dt.: Arbeitskriafteerhebung) regelmaRig erhoben
wird (siehe dazu Tab. 4). Die Beteiligungsquote an
formaler Erwachsenenbildung in européischen Lan-
dern reichte 2007 von weniger als 3% in Bulgarien,
Griechenland, Frankreich, Zypern und Ungarn bis
hin zu Gber 10% in Belgien, Ddnemark, Finnland,
Schweden und im Vereinigten Kénigreich mit 15%
als Hochstwert (vgl. Eurydice 2011, S. 13).

Die Beteiligung an formaler allgemeiner und be-
ruflicher Bildung im Haupterwerbsalter hat sich in
Osterreich zwischen 2007 und 2011/12 (den beiden
AES) signifikant erhoht (von 4,2 auf 5,9%), liegt
aber nach wie vor unter der Beteiligungsquote an
formaler Erwachsenenbildung in den nordeuropé-
ischen Landern (Finnland 12,0%, Dianemark 12,6%,
Schweden 13,5%) und dem Vereinigten Konigreich
(14,8%). Hier liegt fur Osterreich eine signifikante
Abweichung vom Mainstream der Bildungssys-
teme vor. International wurde ein wesentlicher
Teil der Vorbereitung auf Erwerbstatigkeit und
Erwachsenendasein postsekundarisiert, also aus

der oberen Sekundarstufe hinausgeschoben.
Diesen Trend kann man zwar auch in Osterreich
beobachten, aber erst auf viel niedrigerem Niveau.
Berufsqualifizierung findet in Osterreich nach wie
vor mehrheitlich im Alter der oberen Sekundarstufe
statt.

Faktum ist, dass international 2011 tertidre Ab-
schlussquoten flr zumindest zwei- oder dreijahrige
Studien von etwa 50 bis 60% der 30- bis 34-Jdhrigen
in anglophonen, nordeuropdischen oder asiatischen
Ldndern zu verzeichnen sind (vgl. OECD 2013, S. 42).
Diese Tertidrquoten waren zumindest doppelt so
hoch wie in Osterreich (24%), laut OECD in Russland
zum Beispiel 55%, in Korea 64%. Trotzdem ist nicht
zu Ubersehen, dass die in Osterreich unternom-
menen vielfaltigen Bemihungen im Bereich der
Hoéherqualifizierung sich in den letzten Jahrzehnten
in den soziobkonomischen Ergebnissen erfolgreich
spiegeln, wie europaische Vergleiche zur Aus- und
Weiterbildung, aber auch zu Beschéftigung und
Breitenwohlstand zeigen (siehe Tab. 4). Wir haben
allerdings Struktur- und Transparenzprobleme im
mittleren und hdheren Bildungssystem und der
Erwachsenenbildung, mit denen Expertlnnen und
Stakeholder bei der Entwicklung des Nationalen
Qualifikationsrahmens ringen.

Negative Abweichungen im EU-Benchmarking sind
nicht der Strukturindikator zur Erwachsenenbildung
und der Indikator zur Ausbildungsintegration,

Tab. 3: Erwachsenenbildungsbeteiligung innerhalb von 12 Monaten, AES, 25-64 Jahre alte Bevélkerung, in %

Beobachtungszeitraum, Indikatoren

Osterreich Differenz

Beteiligung an allgemeiner und beruflicher Bildung 34,8* 41,9 7.1
2007 Beteiligung an formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 6,6* 4,2 2,4
Beteiligung an non-formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 31,2* 39,8 8,6
Beteiligung an allgemeiner und beruflicher Bildung 40,3 48,2 7.9
201112 Beteiligung an formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 6,2* 5.9 -0,3
Beteiligung an non-formaler allgemeiner und beruflicher Bildung 36,8* 45,5 8,7

*Schétzung

Quelle: AES, Eurydice; Eurostat-Datenbank?

2 Diese Vergleiche werden im Beitrag von Lorenz Lassnigg zur vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at vertiefend
analysiert (siehe http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/03_lassnigg.pdf).

3 Eurostat: Beteiligung an Bildung und Weiterbildung nach Geschlecht; letzte Aktualisierung 09.12.2013.
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sondern ist die Tertidrquote. Dazu ist zu bemer-
ken: Die auf die BHS-bezogene Aquivalenz-These
der Bundesregierung zum EU-Benchmark zur Tertiar-
quote von zumindest 40% im Jahr 2020 war eine
Ad-hoc-Konstruktion, um im Benchmarking nicht
abzustiirzen. Fir die Absolventinnen wird es aber
wichtig sein, diese Aquivalenz in der Praxis belegen
zu kénnen. Es ist noch nicht abzusehen, ob es ge-
lingt respektive wie lange wir brauchen werden, den
NQR fur die Neuausrichtung des postsekundaren
Bildungswesens im Sinne globaler vertikaler Quali-
fikationsstrukturen zu nutzen. Nicht besonders
ermutigend ist das Faktum, dass der HTL-Ingenieur,
dessen addquate internationale Anerkennung fir Er-
werbspersonen und Unternehmen wichtig ist, trotz
der verbreiteten Bekenntnisse zur Validierung und
Anerkennung von non-formalen Qualifikationen
noch keine Aufnahme in den Zuordnungsbericht
zum NQR (vom Ende 2011) finden konnte.

Fur Irland wird mit 49% der 30- bis 34-Jahrigen die
hochste europdische tertidre Abschlussquote im
EU-Vergleich ausgewiesen (vgl. OECD 2013, S. 42).
Irland kann als Musterbeispiel fir hochgradig
diversifizierte tertidre Bildung und entsprechende
Zuordnungen zum EQR herangezogen werden. Es
gibt zweierlei Arten von Bachelor degrees und auch
Aufbaumaoglichkeiten von tertidren Zertifikaten des
EQR-Levels 5 zum Bachelor.

Dem wurde im vorliegenden Nationalen Qualifikati-
onsrahmen Osterreichs (NQR) durch das sogenannte
Y-Modell (Trennung des NQR ab Level 6 und damit
Blockierung des kummulativen Aufbaus von Level 5,
wie z.B. in anglophonen Bildungssystemen verbrei-
tet) ein Riegel vorgeschoben. Das ist der Knackpunkt
der Systemevolution im postsekundéren Bildungs-
sektor und betrifft sowohl die Teilnahmequote als
auch die Finanzierung formaler Erwachsenenbildung
insgesamt, wie der internationale Vergleich belegt
(vgl. ebd., S. 235).

In dem Male, in dem es gelingt, institutionelle
Abgrenzungen zwischen Hochschul- und Erwachse-
nenbildungssektor starker als bislang zugunsten fle-
xibler Kooperationen abzubauen, werden wir in der
Lage sein, formale Erwachsenenbildung innerhalb
und auBerhalb des Hochschulsektors weitergehend
zu stimulieren. Die Umsetzung des Europdischen
Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen
(2008) ist der Rahmen, in dem Nachqualifizierung
und aufbauende Qualifizierungen geférdert werden
kénnen.

Uberblick iiber die einzelnen Beitriage

Die Themenbeitrdage der vorliegenden Ausgabe
des Magazin erwachsenenbildung.at stellen beru-
hend auf einer reichen Faktenbasis internationale

Tab. 4: EU-Vergleichsindikatoren zu Bildung, Beschaftigung, Wohlstand, in %

Indikatoren

Friihzeitige Schul- und Ausbildungsabgéngerinnen 2012

Beteiligung Erwachsener am lebenslangen Lernen
(innerhalb von 4 Wochen), 2012

Erwerb von zumindest 2-jahrigen tertidren Abschliissen
(Hochschulabschliissen) laut ISCED (30-34 Jahre), 2011

bei Einbeziehung ,aquivalenter” Bildungsabschliisse*
Erwerbstatigenquote (20-64 Jahre), 2011

Von Armut oder sozialer Ausgrenzung bedrohte Personen (2010)

BIP pro Kopf in Kaufkraftstandards (KKS), 2012**: Indexwert

Arbeitslosenquote, 2012 (EU-28)

* Laut Statistik Austria (Pressemitteilung 19.03.2013)

Benchmark

Osterreich fiir 2020

13,5 <10
9,0 14,1 15
34,6 23,8 zumindest 40
- 36,8 -
68,6 75,2 75
nationale

2 LE Zieldefinition
100 131 -
10,5 43 -

** Hochster Wert in der EU mit Ausnahme des Herzogtums Luxemburg

Quelle: Eurostat; Statistik Austria
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Vergleiche und Bezige her und decken bildungs-
historische Dimensionen des Hochschulzugangs im
Zweiten Bildungsweg mit einem emanzipatorischen
und gewollt kritischen Impetus auf. Die Praxisbei-
trage beleuchten ein breites Spektrum an Angebo-
ten des Zweiten Bildungsweges, erganzt um kurz
vorgestellte bewahrte Angebote und innovative
Modelle. Der Schwerpunkt liegt dabei auf neuen
Wegen der beruflichen Hoherqualifizierung und der
abschlussorientierten Nachqualifizierung.

Internationale Bezugsrahmen
und Vergleiche

,In Osterreich stehen nationale Auffassungsweisen
international eingefiihrten Definitionen formaler
Erwachsenenbildung gegeniiber®, so der Ausgangs-
punkt des Beitrages von Jorg Markowitsch und
Giinter Hefler, dem die von UNESCO, OECD und
Eurostat akkordierte Definition formaler Erwach-
senenbildung zugrundeliegt. In diesem Horizont
wird eine Typologie formaler Erwachsenenbildung
entworfen und werden drei ausgewahlte Felder,
namlich (formale) Basisbildung, Zweiter Bildungs-
weg und Berufsbegleitende Hochschulbildung/
Hochschulbildung fir nicht-traditionelle Studie-
rende diskutiert. Diese von den Autoren entwickelte
Typologie formaler Erwachsenenbildung soll erste
Ansidtze fur einen neuen Zugang zur Politik des
Lebenslangen Lernens bieten. Sie hat Potenzial
fir den NQR, wie die beiden Autoren betonen,
,indem einerseits blinde Flecken deutlich werden
(z.B. hinsichtlich der Integration der Basisbildung),
andererseits die besondere Stellung der formalen
Erwachsenenbildung als Hybrid zwischen (formaler)
Erstausbildung und (non-formaler) Weiterbildung
klar wird, und sie das Problem, Erwachsenenbildung
als eigene ,Sdule‘ darzustellen, offenlegt.“

Lorenz Lassnigg beleuchtet den Zweiten Bildungs-
weg auf nationaler und international vergleichen-
der Faktenbasis im Hinblick auf Beteiligungsquoten,
Finanzierung und Politik. Ausgangspunkt ist die mit
Forschungsergebnissen begriindete Uberzeugung,
dass es ,tendenziell einen positiven Zusammenhang
zwischen formaler Beteiligung und staatlicher
Finanzierung“ gibt, wihrend fir die Erwachse-
nenbildung insgesamt kein entsprechender Zu-
sammenhang besteht. In dieser Perspektive wertet

Lassnigg Schweden als Musterland, wo auch mit
der kommunalen Erwachsenenbildung eine starke
institutionelle Basis aufgebaut wurde. Als Kern-
bereich des Zweiten Bildungswegs in Osterreich
werden — im Hinblick auf die Absorbierung 6ffent-
licher Finanzierungsmittel und gesellschaftlichen
Bedarf — die Schulen fiir Berufstitige identifiziert,
andere Bereiche seien weniger transparent. Lassnigg
prasentiert aufschlussreiche Berechnungen zum
potenziellen Bedarf an Varianten des Zweiten
Bildungswegs im Hinblick auf dessen potenzielles
Substitut, die Anerkennung und Validierung von
Kompetenzen, das in der GroBenordnung an die
Potenziale fir den Zweiten Bildungsweg bereits
herankommt.

Hochschulzugang im Zweiten
Bildungsweg — bildungshistorische
Dimension

Elisabeth Schwabe-Ruck und Peter Schlogl thema-
tisieren berufsbezogene Wege an die Hochschule
in Deutschland und Osterreich respektive das
Missverhaltnis zwischen Anspruch auf Offnung der
Hochschulen und real nach wie vor geringer Nach-
frage entsprechender Studierender. Ihre bildungs-
politische Diskursanalyse macht dafiir die ,flir das
hiesige Bildungssystem spezifische Auffassung einer
Hoherwertigkeit schulisch erworbener gegentber
beruflich erworbener Bildung* als Hinderungsgrund
ausfindig. Zweiter Bildungsweg wie bisher reiche
nicht, parallel missen Anrechnungsverfahren fir
beruflich erworbene Kompetenzen weiterentwickelt
werden: DQR und NQR oder Validierungsstrategien
kénnten in diesem Bereich nur als erste Schritte
angesehen werden.

Georg Fischer thematisiert den ,Zweiten Bildungs-
weg als Moglichkeit der Identitatsbildung® anhand
der Grindungsphase der ,Schule fiir Erwachsenen-
bildung“ in Berlin 1973-1976. Fischer beleuchtet
damit exemplarisch die historische Dimension des
Zweiten Bildungsweges. Das ist wichtig, um ahisto-
rische Fixierung an unmittelbare Gegenwart hint-
anzuhalten. Der Artikel zeigt auch die Grundlagen
des Uberlebens der Einrichtung unter verdnderten
Bedingungen auf: Bildungsbediirfnisse und lden-
titatsprobleme der Menschen, die Angebote des
Zweiten Bildungswegs aufsuchen.
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Breites Spektrum des
Zweiten Bildungsweges

Die Praxisbeitrdge dieser Ausgabe des Magazin
erwachsenenbildung.at beleuchten ein breites
Spektrum an Angeboten des Zweiten Bildungsweges.

Christian Dorninger zeigt auf Basis langjahriger
Erfahrung und Verantwortung Entwicklung und
Stand inklusive der curricularen Innovationen
(Anrechnungen von Vorkenntnissen, Modularisie-
rung) der Schulen fir Berufstatige auf. Er gibt einen
gerafften Uberblick Giber Eckdaten der Entwicklung
des osterreichischen Zweiten Bildungsweges in den
BMHS und verweist auf die didaktischen Reform-
schwerpunkte seit 2010. Der Beitrag zeigt auch
den Stellenwert der Schulen fir Berufstitige im
Kontext des Gesamtangebots flr berufsbegleitende
Hoherqualifizierung, von der Berufsreifeprifung,
den FH-Studien fiir Berufstatige bis hin zu den Fern-
studienangeboten der Universitdten.

Walter Hotter prasentiert positive Befunde zu Be-
rufsreifeprifung und Studienberechtigungsprifung
in Tirol und blickt tber die Landesgrenzen hinaus
nach Deutschland. Der mit konkreten Vorschlagen
fur die Praxis versehene Beitrag diskutiert den Erfolg
von BRP (Berufsreifeprifung) und SBP (Studien-
berechtigungsprifung), nennt Erfolge, Stirken
und Defizite der Absolventinnen, reflektiert die
Ergebnisse einer Befragung und zeigt Verbesserungs-
potenzial auf.

Erwin Marx erinnert an die WIFI-Fachakademien,
die vor der Berufsreifepriifung konzipiert und ein-
gefiihrt wurden und nach wie vor einen attraktiven
Mix von formaler und beruflicher Héherqualifizie-
rung bieten. Marx stellt die Entwicklung, das Profil
und didaktische Aspekte der WIFI-Fachakademien
vor. Diese fungierten auch als Vorlaufer der BRP,
haben aber deren Einflihrung 1997 liberlebt: Meines
Erachtens, weil sie starker fachlich ausgerichtet
sind und damit auf eine spezifische Nachfrage tref-
fen. Sehr interessant ist meines Erachtens auch die
veranderte vorbildungsbezogene Schichtung der
Teilnehmenden (heute mehr formal Hohergebildete).
Dieses zu wenig bekannte Vorlauferprogramm zur
BRP ist durch sein spezifisches Profil einer Hybrid-
qualifikation ein wertvoller Beitrag im Spektrum
zukunftsorientierter formaler Erwachsenenbildung.

Neue Initiative und Herausforderungen

Franz Jenewein bietet einen Uberblick zum Lebens-
begleitenden Lernen als Chance fir die Weiterbil-
dung von bildungsbenachteiligten Menschen und
die von Bund und Landern getragene Initiative
Erwachsenenbildung (mit Beginn 2011) mit den
Programmbereichen Basisbildung und Pflichtschul-
abschluss. Jenseits des Mainstreams der Katas-
trophenberichte im Bildungsdiskurs gelangt er zu
folgender Einschidtzung: ,Osterreich verfiigt iiber
ein sehr gutes Bildungssystem mit einem hohen Grad
an Moglichkeiten der Bildung und Weiterbildung.
Auch die Durchlassigkeit im Bildungssystem ist m.E.
gegeben, dennoch gibt es neue Herausforderungen.
Eine starkere Vernetzung zwischen der Erstausbil-
dung und der Erwachsenenbildung sowie hin zum
tertidren Bereich der Weiterbildung ist notwendig.“

Neue Wege der beruflichen
Héherqualifizierung

Uber die Anerkennung von Vorkenntnissen und
Berufserfahrung wird oft gesprochen, es gibt aber
nur wenige Modelle, die auch tatsachlich zur Umset-
zungsreife gebracht werden. Hierzu zahlt die 2007
gegriindete Weiterbildungsakademie Osterreich
(wba) als Beispiel einer offen gestalteten beruflichen
Abschlussmoéglichkeit, tber die Karin Reisinger
und Petra Steiner in ihrem Beitrag kompakt in-
formieren. Dem Kompetenzfeststellungsverfahren
gehen umfassende Analysen der unterschiedlichen
beruflichen Tatigkeiten in der Erwachsenenbildung
(Lehren, Beraten, Management und Bibliothekswe-
sen) voraus, welche definierte Standards fur zwei
Qualifikationsniveaus begrinden. Bis Herbst 2013
wurden 700 Zertifikate und 160 Diplome vergeben.
Ein GroBteil der Absolventinnen sind Quereinstei-
gerinnen in die Erwachsenenbildung. Aus deren
Rickmeldungen kann man schlieBen, dass die Zer-
tifizierungseinrichtung zur Sicherung beruflicher
Kompetenzen und Identitat und als Impulsgeber flr
Weiterbildung nutzbringend wirksam ist.

Ebenso innovativ ist das Konzept einer Berufs-
akademie einzuschatzen, die tertidre Bildung flr
Absolventlnnen beruflicher Ausbildung besser
als bisher zuganglich und attraktiv machen soll.
Thomas Mayr und Kurt Schmid umreiBen Konzept

01-7



und Begriundungen einer zusatzlichen Route des
tertidren Bildungssystems, der man angesichts des
»2Academic drift“ vieler Fachhochschulen Plausi-
bilitdat und Wichtigkeit nicht wird absprechen
kénnen. Wesentlich flr die Argumentation ist eine
spezifische Deutung der NQR-Architektonik: der
Bachelor Professional soll horizontal zwischen der
Meisterprifung und dem Bachelor of Science im
NQR auf Level 6 eingeordnet werden.

Abschlussorientierte Nachqualifizierung

Vor dem Hintergrund eines konstanten Anteils von
rund 20% an Personen ohne Ausbildung, in einigen
Bundesldndern auch mehr (siehe Statistik Austria
2013c¢), sowie vor dem Hintergrund bildungsbezo-
gen stark inhomogener Zuwanderung (vgl. Statistik
Austria 2013d, S. 49) bei gleichzeitig erhohtem Min-
destlernniveau fiir Erwerbsbeteiligung und soziokul-
turelle Teilhabe zeigt sich, dass der Bedarf sowie die
Angebote an Basisbildung und fiir das Nachholen
von Pflichtschulabschluss oder Lehrabschluss merk-
bar gestiegen sind. Zugleich zeigen Berufsprogno-
sen, dass solide Pflichtschulbildung und berufliche
Grundbildung fur die uberwiegende Mehrzahl
der Jobs ausreichen werden (siehe Cedefop 2010;
Schneeberger 2013). Man muss aufpassen, nicht
durch — zumeist gut gemeinte — Uberschiatzung der
Nachfrage nach formal Hochstqualifizierten die
Bildungsmotivation bei der Bevolkerungsmehrheit
zu untergraben. Aktuell ist Nachqualifizierung auf
einfachem Niveau jedoch fir die soziale, kulturelle
und arbeitsmarktbezogene Integration wichtiger
denn je.

Beispielhaft hierflr ist die ,Strategie zur Verringe-
rung des Anteils formal gering qualifizierter Perso-
nen in Wien*, iber welche Ursula Adam berichtet.
Adam zeichnet in ihrem Beitrag die Ausgangspro-
bleme und die Ziele der Strategie ,,Qualifikationsplan
Wien 2020“ nach. Der Plan hat mehrere strategische
Handlungsfelder, die sich von der Schule und der
Erstausbildung bis zur Erwachsenenbildung und zum
Aufbau von Information und Motivation erstrecken.
Abschlussorientierte berufliche Erwachsenenbildung
spielt dabei eine wesentliche Rolle. Der in diesem
Rahmen entwickelte Qualifikationspass mit Kompe-
tenzmatrizen und Schulungsbausteinen ist m.E. eine
der wenigen konkreten Umsetzungen der generell

wertvollen europédischen Hilfsmittel, wie dem Leis-
tungspunktesystem fir die Berufsbildung ECVET.

Monika Kastner und Marion Bock nehmen sich des
schwierigen Themas der ,Kompetenzfeststellung
in Sozialen Integrationsunternehmen® an. Es geht
dabei um die Starkung der Lernvoraussetzungen
von bildungsbenachteiligten Menschen und ihre
Chancen auf (Héher-)Qualifizierung. Der Beitrag
informiert Uber das laufende Projekt KOMKOM,
ein Kompetenzfeststellungsverfahren fir eine
technisch-handwerkliche Grundqualifikation, das
zugleich entwicklungs- und anforderungsorientiert
ist. Durch die bewusst niederschwellige Anbindung
an das Niveau 1 des Nationalen Qualifikationsrah-
mens ist es ein Beispiel fir inklusive Bildung. Es
ist meines Erachtens wichtig, auch die Levels 1
und 2 des NQR in die Betrachtung der abschluss-
orientierten Nachqualifizierung aufzunehmen, um
bedarfsnahe zu bleiben. Hier ist eine Problemzone
im Osterreichischen NQR-Prozess auszumachen,
worauf in dieser Ausgabe auch Markowitsch und
Hefler verweisen.

Karin Hackl-Schuberth beschreibt in ihrem Bei-
trag die Initiative Erwachsenenbildung vor allem
hinsichtlich des Zieles, den Pflichtschulabschluss
erwachsenengerechter durchzufihren und mit Hilfe
einer individuellen Kompetenzerfassung eine bes-
sere Berufsbildwahl zu erméglichen. Sie thematisiert
Ausbildungs-, Erwerbs- und Persdnlichkeitskarrieren
ehemaliger Hauptschulabschlusskurs-Absolventin-
nen. Eine Fragebogenaktion sollte klaren, ob der
Hauptschulabschluss die erwartete Anschlussfahig-
keit an Bildung, Arbeit und Gesellschaft erfillt hat.

Der Rezensionsteil informiert Gber einschlagige Pu-
blikationen: Kurt Schmid tber ,An- und Ungelernte
werden zu Fachkraften. Abschlussorientierte modu-
lare Nachqualifizierung regional verankern“, her-
ausgegeben von Herbert Loebe und Eckart Severing
(2012), Georg Fischer Uber ,,Qualifikationsreserven
durch Quereinstieg nutzen! Studium ohne Abitur,
Berufsabschluss ohne Ausbildung” von Franziska
Diller, Dagmar Festner, Thomas Freiling und Silke
Huber (2011) und Peter Schlogl tber ,Nationale
Qualifikationsrahmen in dualen Berufsbildungssys-
temen. Akteure, Interessen und politischer Prozess
in Danemark, Osterreich und Deutschland* von
Johannes Klenk (2013).
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Aus der Redaktion ésterreichische Erwachsenenbildung und Bildungs-

politik? Welche Erkenntnisse bringen tiefer gehende

Die kommenden Ausgaben decken ein weites the- Analysen des Datenmaterials? Der Call fur diese
matisches Spektrum ab. Ausgabe 22, die im Juni Ausgabe ist noch bis 2. Juni 2014 offen.

2014 erscheint, thematisiert das Ideal ,Asthetischer

Erziehung", das Friedrich Schiller Ende des 18. Jahr- Weitere Ausgaben werden sich mit Gesundheit und
hunderts postuliert hatte. Wie kann man heute im Wohlbefinden sowie mit der Modernisierung von
Zeitalter von Globalisierung und Digitalisierung Erwachsenenbildung beschaftigen. Offene Calls
durch ,Schonheit” zur personlichen und kollekti- finden sich unter http://erwachsenenbildung.at/
ven, politischen ,Freiheit“ gelangen? magazin/calls.php.

Die darauf folgende Ausgabe setzt sich mit den Mit dieser Ausgabe scheidet Arthur Schneeberger aus

im Oktober 2013 verdffentlichten Ergebnissen der der Fachredaktion aus. Wir danken ihm sehr fiir seine

OECD-Studie PIAAC (Programme for the International 7-jahrige Mitarbeit, die aktivierenden und konstrukti-
Assessment of Adult Competencies) auseinander. ven Beitrdge und die inhaltliche Herausgabe von fiinf
PIAAC lieferte reichhaltige empirische Daten zu Ausgaben des , Magazin erwachsenenbildung.at”.

den Schlusselkompetenzen Erwachsener. Was Regina Rosc und Margarete Wallman

sind aber die Konsequenzen und Befunde fir die
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Arthur Schneeberger studierte an der Universitat Wien. Seine Forschungstatigkeiten fiihrten
ihn an das Institut fir Angewandte Soziologie (IAS) in Wien, an die Universitat Erlangen-
Niirnberg und an das Osterreichische Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw), wo
er bis 2013 tatig war. Er ist Verfasser zahlreicher Publikationen zu den Themen: berufliche
Bildung, Hochschulbildung, Erwachsenenbildung sowie internationaler Vergleich der
Bildungssysteme. 2009 wurde er mit dem Osterreichischen Staatspreis fiir Erwachsenenbil-
dung in der Kategorie ,Wissenschaft 2009 — Gesamtwerk” ausgezeichnet.

Editorial

Abstract

It can be considered as the promise of social permeability and individual occupational
upwards mobility that adults are able to obtain and catch up on formal qualifications at
basic and advanced levels. Formal education for adults ranges from continuing socially
and labour market-oriented important basic skills (literacy and numeracy, completion of
compulsory education), adult apprenticeship training through evening schools of advanced
learning, tertiary courses or study programmes to recognition procedures for non-formally
acquired knowledge and skills leading to a formal qualification. Issue 21 of “The Austrian
Open Access Journal for Adult Education (Magazin erwachsenenbildung.at in German)”
describes the scope and meaning of this form of adult education over the course of time
—a form which is frequently underestimated in Austria — and places it in an international
context. Conceptual limitations, participation quotas, funding and policies of second
chance education and other respective adult education will be discussed drawing on
extensive data. Innovative models of tertiary education and the potential of NQF
descriptors to describe learning outcomes of general, academic and vocational education
are further topics covered by contributions to this publication. Furthermore, alternative
pathways to tertiary level qualifications for adults with vocational backgrounds are
critically analysed. Well-tried educational pathways (e.g., schools for people in work,
Schule fiir Erwachsenenbildung Berlin, WIFI professional academies) are presented along
with new approaches and ideas for recognizing competences and facilitating access from
vocational education to first or further tertiary level education (Austrian Academy of
Continuing Education — wba, KOMKOM project, Vienna 2020 Qualification Plan).
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Kurzzusammenfassung

Formale, zu einem anerkannten Abschluss flihrende Weiterbildung von Erwachsenen ist ein in
seiner quantitativen wie qualitativen Bedeutung unterschdtztes Phdnomen. In Osterreich
stehen nationale Auffassungsweisen den international eingefiihrten Definitionen formaler
Erwachsenenbildung gegeniiber. Die Autoren pladieren im vorliegenden Beitrag dafiir, forma-
le Weiterbildung in Osterreich in einen breiteren, international vergleichenden Kontext zu
stellen. Der Beitrag schlieBt hierfiir an eine von den Autoren entwickelte Typologie formaler
Erwachsenenbildung an, welche sieben organisationale Felder unterscheidet. Drei ausgewahlte
Felder, ndmlich (formale) Basisbildung, Zweiter Bildungsweg und berufsbegleitende Hochschul-
bildung bzw. Hochschulbildung fir nicht-traditionelle Studierende, und deren rezenten Ent-
wicklungen (ca. 1996 bis 2010) werden fiir Osterreich diskutiert. In dieser Diskussion zeigt sich,
dass alle drei untersuchten Felder formaler Erwachsenenbildung starken Verdnderungen un-
terliegen, die aber eines gemeinsam haben: Expansion, sprich neue Angebote, steigende Teil-
nehmerinnenzahlen und die Transformation bestehender Angebote.



Diesseits und jenseits des
Zweiten Bildungsweges

Zur Entwicklung formaler Erwachsenenbildung

in Osterreich

Jorg Markowitsch und Giinter Hefler

Erwachsenenbildung wird in Osterreich generell als Gegenstiick zu forma-

ler Bildung wahrgenommen. ,Formale Erwachsenenbildung* wirkt demnach

wie ein Oxymoron, ein Widerspruch in sich.

Landlaufig wird formale Erwachsenenbildung mit
dem ,Zweiten Bildungsweg*“ gleichgesetzt, d.h. mit
dem Nachholen der Reifepriifung als Voraussetzung
fur den Zugang zu ,h6heren“ Berufslaufbahnen oder
einem Universitatsstudium. Angeboten werden die
entsprechenden Programme etwa von allgemeinen
und berufsbildenden Abendschulen fiir Erwach-
sene'. In diesem engen Verstdndnis wird der Zweite
Bildungsweg nicht als Teil der Erwachsenenbildung,
sondern als ein Randphdnomen des 6ffentlichen
Bildungssystems gesehen. Weitere, sich seit den
1970er Jahren entwickelnde und ,zu einem aner-
kannten formalen Abschluss fihrende“ Angebote
fir Erwachsene wurden lange nicht unter einem
tbergreifenden Konzept und im Zusammenhang
diskutiert.

Definition und Dokumentation
formaler Erwachsenenbildung

Internationale Konzepte der Darstellung und Ana-
lyse von Weiterbildung gewannen in Osterreich
spatestens mit dem EU-Beitritt an Bedeutung. Den

Erhebungen zu formaler Erwachsenenbildung liegt
einin den frihen 1970er Jahren entwickeltes, welt-
weit angewandtes Konzept zugrunde (siehe UOE
2010; fir Details siehe Hefler 2013). Unabhéngig von
nationalen Traditionen sollen dabei alle Bildungsak-
tivitdten Erwachsener erfasst werden, die entweder
zum formalen Bildungssystem gehdren oder zu
einem anerkannten Abschluss filhren bzw. zu dessen
Erwerb beitragen und zumindest das Aquivalent
von einem halben Jahr Vollzeitausbildung umfassen.
Dieses umfassende Konzept — abgebildet z.B. im an
die UNESCO Ubermittelten Mapping des Osterrei-
chischen Bildungssystems — wird in der Diskussion
zur formalen Erwachsenenbildung in Osterreich
haufig nicht nachvollzogen. Stattdessen wird an
der u.E. vereinfachenden, nicht zutreffenden Unter-
scheidung zwischen ,6ffentlicher” formaler und
shicht-6ffentlicher“ non-formaler Weiterbildung
festgehalten, obwohl 6ffentliche wie nicht-6ffent-
liche Anbieter heute formale und non-formale
Angebote machen kénnen und es insbesondere um
die Frage geht, durch welche institutionellen Arran-
gements die ,formale“ Anerkennung von Angeboten
sichergestellt wird.

1 Dazu zahlen die Schulen fiir Berufstatige — portratiert im Beitrag von Christian Dorninger in der vorliegenden Ausgabe des
Magazin erwachsenenbildung.at unter: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/11_dorninger.pdf; Anm.d.Red.




In unserem Beitrag verwenden wir die von UNESCO,
OECD und EUROSTAT akkordierte Definition forma-
ler Erwachsenenbildung. Wie das Projekt LLL2010?
zeigen konnte, reicht die statistische Operationali-
sierung nicht aus, um die Besonderheit formaler Er-
wachsenenbildung (im Gegensatz zur non-formalen)
zu verstehen (siehe Hefler 2013), sondern es miissen
Moglichkeiten gefunden werden, die jeweiligen
Besonderheiten unterschiedlicher Typen forma-
ler Erwachsenenbildung herauszuarbeiten. Wir
interessieren uns dabei vor allem flir die potenzielle
Fahigkeit formaler Erwachsenenbildung, Chancen
auf berufliche Karriereschritte einzurdumen — eine
Eigenschaft von Bildungsprogrammen, die John
Meyer als ,social charter” (siehe Meyer 1970, dazu
auch Hefler 2013) bezeichnete. Unter diesem Begriff
erfasst Meyer die Fahigkeit von Bildungsangeboten,
Verhaltenserwartungen von Teilnehmerlnnen (Was
kann ich werden? Was muss ich wissen? Wie muss
ich mich verhalten? usw.) und Arbeitgeberinnen
(Wer ist geeignet? Wem missen welche Moglichkei-
ten eingeraumt werden? usw.) nachhaltig zu bestim-
men. Bildung wird dabei eine soziale Institution, die
die Erwartungen aller Beteiligten regelt, und zwar
relativ unabhangig von vorgeblichen Humankapital-
oder Arbeitsmarkteffekten (sieche Meyer 1977).

In vorhergehenden Arbeiten (siehe FuBnote 2) konn-
ten wir zeigen, dass formale Erwachsenenbildung in
sieben eigenstandige organisationale Felder zerfallt,
die jeweils eigene Formen herausbilden, um ihr ,Ver-
sprechen® — ihre ,social charter — zu realisieren.
Von den sieben von uns im internationalen Kontext
beschriebenen Feldern

I.  Basisbildung
I.
[l.

Zweiter Bildungsweg

Berufsbegleitende Hochschulbildung/
Hochschulbildung fiir nicht-traditionelle
Studierende

IV. (Um-)Schulungen

V. MaBgeschneiderte formale Programme fiir
Unternehmen

VI. Wissenschaftliche Weiterbildung

VII. Formale Hoherqualifizierung in Berufen/

Professionen (siehe Tab. 1)

greifen wir fur diesen Beitrag die drei ersten Felder
(I-111) heraus.

Die Notwendigkeit, formale Erwachsenenbildung
neu und umfassender begrifflich zu denken, hat
sich zuletzt auch beim Versuch gezeigt, ihre
Elemente im Osterreichischen Qualifikations-
rahmen (NQR) zu verorten. Auf diese Heraus-
forderung gehen wir deshalb explizit in unserer
Darstellung ein.

Zur Struktur der formalen
Erwachsenenbildung in Osterreich

Die weltweit anerkannte Trias aus formaler, non-
formaler und informeller Weiterbildung erféhrt in
Osterreich zumeist eine typische Vereinfachung, die
sich wie folgt skizzieren lasst:

e dasnationale Bildungssystem, wie es in den Dia-
grammen des Bildungsministeriums dargestellt
wird (formal)

e die Angebote mehrheitlich privater (= nicht-
hoheitlicher) Anbieter von Weiterbildung
(non-formal)

e Lernenim Alltag am Arbeitsplatz oder zu Hause
(informell)

Dieses Verstdndnis wird im 6ffentlichen und semi-
offentlichen Diskurs deutlich. Es ist sichtbar in der
Steuerungs- und Verwaltungsstruktur von Bildung,
in der Ausbildung von pédagogischen Fachkraften
sowie auch in Forschungsstrukturen. Beispielsweise
wird der Osterreichische Qualifikationsrahmen
(siehe Luomi-Messerer/Markowitsch/Lengauer
2007;
2009) in drei ,Korridoren“ entwickelt, wobei mit

Luomi-Messerer/Lengauer/Markowitsch

dem non-formalen Korridor 2 explizit die ,privaten
Erwachsenenbildungseinrichtungen“ angesprochen
sind (vgl. BMUKK/BMWEF 2008, S. 6). Die Zustandig-
keit in der Verwaltung fur Schulen fur Berufstatige
(,Abendschulen®) liegt beim jeweiligen Schultyp
(AHS bzw. BHS) und nicht in der Abteilung flr Er-
wachsenenbildung usw.

2 Dieser Beitrag basiert auf einem von den beiden Verfassern gemeinsam mit Stephanie Rammel und Paul Ringler 2013 veréffentlich-
ten Artikel (siehe Markowitsch et al. 2013) und auf dem ebenfalls 2013 von den Verfassern (siehe Hefler/Markowitsch 2013)
publizierten Fachartikel ,Seven types of formal adult education and their organisational fields“. (Siehe dazu auch Hefler 2013;
Markowitsch/Benda-Kahri/Hefler 2008; Markowitsch et al. 2008 sowie weitere Ergebnisse des aus Mitteln des
6. EU-Forschungsrahmenprogramms finanzierten Projekts LLL2010, in dem Strukturen der formalen Erwachsenenbildung in 13

européischen Lindern verglichen wurden).
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Die durchgangige Unterschdtzung der quantitativen
Bedeutung der formalen Erwachsenenbildung in
Osterreich bildet neben ihrer Heterogenitit eine
weitere Ursache, warum diese noch nicht als eige-
nes soziales Phdnomen wahrgenommen wird (siehe
Markowitsch/Benda-Kahri/Hefler 2008; Rammel/
Markowitsch 2009). Gangige Indikatoren zur Quan-
tifizierung sind dabei nicht unbedingt zur Erhellung
geeignet: 2003 nahmen laut Statistik Austria ledig-
lich 3% der 25- bis 65-Jahrigen an formaler Erwach-
senenbildung in Osterreich teil, im Gegensatz zu
einer Teilnahmequote von 25% an non-formaler
Bildung (siehe Statistik Austria 2004; dazu auch
Hefler et al. 2011). Betrachtet man jedoch nicht die
Teilnahmen, sondern die Unterrichtsstunden, so
werden gut ein Drittel aller Teilnahmestunden von
Erwachsenen in formaler Bildung erbracht.

Insgesamt kann man schéitzen, dass 75.000 bis
135.000 Erwachsene tiber 18 Jahre, die ihre Bildungs-
laufbahn fiir mindestens zwei Jahre unterbrochen
haben, an formaler Bildung, also Programmen, die
zu einem staatlich anerkannten Abschluss fiihren,
teilnehmen (siehe Ringler 2010; Markowitsch/Benda-
Kahri/Hefler 2008).

Daten zu formaler Erwachsenenbildung tber die
Lebenszeit gibt es fiir Osterreich nicht. Basierend
auf Daten des Labor Force Surveys 2003 (siehe Hefler
et al. 2011, dort auch zur Methode der Schiatzung)
konnen wir jedoch annehmen, dass etwa 20 bis 40%
aller Erwachsenen einmal oder mehrmals im Alter
zwischen 25 und 64 Jahren an formaler Erwach-
senenbildung teilgenommen und ihren hdchsten
Bildungsabschluss in formaler Erwachsenenbildung
erreicht haben.

Abgesehen von der unterschitzten quantitativen
Rolle der formalen Erwachsenenbildung wurde auch
deren qualitative Bedeutung in Osterreich lange
Zeit kaum explizit gewlrdigt. Formale Erwachse-
nenbildung unterstitzt u.E. —in ungleich héherem
Ausmal als kurze non-formale Aktivitaten —soziale

Mobilitdt und tragt damit wesentlich dazu bei, dass
die hohen Erwartungen in das Lebenslange Lernen,
neue Lebenschancen einzurdumen, zumindest teil-
weise erfiillt werden.

Formale Erwachsenenbildung ist also ein eigener,
wenngleich hochst heterogener Teil des jeweiligen
nationalen Qualifizierungssystems, der in Felder mit
starker Eigenlogik und unterschiedlichen Formen,
um den Status seiner Angebote als ,formale Bildung*“
zu begriinden, zerfallt.

Tabelle 1 liefert eine Ubersicht zu formaler Er-
wachsenenbildung in Osterreich gemaR der von
uns entwickelten neuen Typologie (siehe Hefler/
Markwotisch 2013), in der wir sieben verschiedene
sorganisationale Felder“ (siehe dazu Wooten/
Hoffman 2008) oder Typen der formalen Erwach-
senenbildung unterscheiden.’” Diese Typologie
wurde entwickelt, um unterschiedliche Strukturen
formaler Erwachsenenbildung in Europa erfassen
zu kénnen. Die Tabelle bietet eine kurze Charakte-
risierung sowie Beispiele und listet die wichtigsten
Akteure und Finanzierungsquellen.

Im Folgenden beschranken wir uns, wie angekiin-
digt, auf drei Felder: (formale) Basisbildung, Zweiter
Bildungsweg und Berufsbegleitende Hochschulbil-
dung/Hochschulbildung nicht-traditioneller Stu-
dierender* und deren rezenten Entwicklungen (ca.
1996 bis 2010).

Die Veranderung der
Erwachsenenbildungslandschaft

Ein oberflachlicher Blick auf die Erwachsenenbildung
in Osterreich offenbart weitgehenden Stillstand. Die
Teilnahme am Lebenslangen Lernen oszilliert seit
Jahren um das EU-Ziel von 15%, es gibt nach wie
vor kein Erwachsenenbildungsgesetz, die groBen
Erwachsenenbildungseinrichtungen dominieren
weiterhin die Landschaft und die Universitaten

3 Strukturierungsansdtze fur die gesamte Erwachsenenbildung sind dazu nur bedingt geeignet. Gangige Formen der Unterscheidung
sind: betriebliche Weiterbildung, berufliche Weiterbildung, allgemeine Erwachsenenbildung, Qualifizierung fiir Arbeitslose und
Zweiter Bildungsweg sowie Klassifizierungen anhand einzelner Dimensionen wie Anbieter (Schulen, Hochschulen, private Weiter-
bildungseinrichtungen), Finanzierungsquellen (privat, 6ffentlich), Kompetenzen (Bund, Lander, AMS usw.) und Ahnliches. Vgl.
hierzu die jingsten Bestandsaufnahmen der ésterreichischen Erwachsenenbildung fiir die UNESCO (siehe Schneeberger/
Petanovitsch/Schlogl 2008), OECD (siehe Schlogl/Schneeberger 2003), Cedefop (siehe Schneeberger/Petanovitsch 2004) sowie fiir

das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (siehe Lenz 20

Markowitsch et al. 2013.

05).

Weiterflihrende Aussagen zu den keineswegs weniger interessanten, aber nicht dargestellten Feldern bietet der Beitrag von

02-4



Tab. 1: Ubersicht zu formaler Erwachsenenbildung in Osterreich gemaB der Typologie organisationaler Felder formaler
Weiterbildung (siehe Hefler/Markowitsch 2013)

Charakterisierung

Verglichen mit internatio-
nalen Standards ein unter-
entwickeltes Feld mit
hauptsachlich
non-formalen Angeboten
und einem einzigen
formalen Angebot

Ein gut etablierter Sektor
mit Ausbildungen, die zur
Studienberechtigung
fihren, sowie héhere
Sekundarbildung mit
breiter Berufs-
qualifizierung

Zunehmendes Angebot
berufshegleitender
Studienangebote, aber
das Gros der nicht-traditi-
onellen Studierenden
studiert in herkémmlichen
Vollzeit-Programmen

Ein sehr kleiner Teil
innerhalb des stark
wachsenden Bereichs der
aktiven Arbeitsmarkt-
politik

Ein Nischen-Produkt im
Trainingsmarkt fiir
Unternehmen, die ihre
innerbetrieblichen
Programme , formalisie-
ren” wollen oder formale
Programme ihren
Bed(irfnissen anpassen.

Junger, schnell wachsen-
der Bereich post-sekun-
darer und post-tertiarer
Weiterbildungen zur
weiteren Spezialisierung,
typischerweise als
gewinnorientierter oder
vollkostenorientierter
Anbietermarkt

Ein Feld mit vielen
autonomen Teilfeldern,
welches vor allem
Vorbereitungskurse fir
Priifungen/Zertifizierun-
gen fir regulierte Berufe
umfasst

Quelle: Markowitsch/Hefler/Rammel/Ringler 2013

Hauptanbieter

Gemeinnutzige
Erwachsenenbildungs-
anbieter, vor allem
Volkshochschulen;
spezialisierte Non-Profit-
Organisationen

Schulen, Erwachsenen-
bildungseinrichtungen

Fachhochschulen und
Universitaten

Erwachsenenbildungs-
anbieter, Gemeinniitzige
und gewinnorientierte
Anbieter

Schulen, offentliche und
private Universitaten,
Fachhochschulen;
private Anbieter in
Kooperation mit
offentlichen Einrich-
tungen

6ffentliche Universita-
ten, Fachhochschulen;
Gemeinnitzige und
gewinnorientierte
Erwachsenenbildungs-
anbieter

Berufsvereinigungen;
Wirtschaftskammer,

Arbeitgeberorganisa-
tionen; Universitaten
und Fachhochschulen

Finanzierung

Population

(Stand
2010)

BMUKK, 1.000+

AMS, Lander

BMUKK, 35.000+
Lander,
private

Haushalte

BMWEF, 40.000+
private

Haushalte

AMS, k. A.
Gemeinden

Unter- k. A.
nehmen,

BMUKK,

BMWF,

Lander

BMWEF,
private
Haushalte,
Unter-
nehmen

20.000+

BMWEF, k. A.
private

Haushalte,

Unterneh-

men

Beispiele

Programme
zum Nachholen
des Hauptschul-
abschlusses

Abendgym-
nasien und BHS
fur Berufstatige;
Kurse zur
Berufsreife-
priifung

Berufsbe-
gleitende
FH-Programme,
Universitats-
studien

Spezielle
befristete
Angebote, z.B.
Abend-HTL fiir
arbeitslose
Frauen an der
BULME in Graz

Universitats-
lehrgang

. Professional
Workforce
Management”
fiir Trenkwalder
an der
Donau-Uni-
versitat Krems

Universitats-
lehrgange und
Lehrgange zur
Weiterbildung
an Fachhoch-
schulen, MBAs,
MAS

Vorbereitungs-
kurse auf
Meister-
priifungen
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spielen nach wie vor kaum eine aktive Rolle als
Institutionen des Lebenslangen Lernens. Wenn wir
jedoch unseren Fokus auf die formale Erwachsenen-
bildung lenken, dann erkennen wir hochdynamische
Bereiche mit zum Teil enormem Wachstum und
starken institutionellen Veranderungen innerhalb
der letzten 15 Jahre. Dieses ambivalente Bild von
Stagnation und Wandel entsteht auch dadurch,
dass die Dynamik in den jeweiligen Feldern aus
unterschiedlichen Politikbereichen herriihrt bzw.
Folge des Marktes ist und nicht das Ergebnis einer
zentralen ,kohdarenten Politik des Lebenslangen
Lernens® (siehe Expertlnnenpapier 2007; BMUKK/
BMWF 2008; Republik Osterreich 2011). Wir kénnen
dabei vier maBgebliche Kréfte dieses Wandels identi-
fizieren, die wir am Beispiel der ausgewahlten Felder
ansatzweise erortern werden:

e die generelle Expansion formaler Bildung
und der zunehmende Wettbewerb zwischen
Anbietern

e die Entstehung aktiver Arbeitsmarktpolitik als
neuer Hauptakteur in der Finanzierung lebens-
langen Lernens

e die zunehmende Bedeutung lokaler Einrichtun-
gen flr die Forderung lebenslangen Lernens
durch die Verwaltung Européischer Gelder

e ein erstarktes Interesse von Unternehmen an
der Zertifizierung ihrer Weiterbildung.

(Formale) Basisbildung:
ein marginalisiertes Feld

Unter Basisbildung wird die Vermittlung grund-
legender Fahigkeiten, die eine Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben ermdglichen, verstan-
den. Zu diesen Fahigkeiten zdhlen basale Lese-,
Schreib- und Rechenkompetenz, die Nutzung von
Informationstechnologien sowie die Fahigkeit, in
der/den Sprachen der Mehrheitsgesellschaft um-
fassend kommunizieren zu kdnnen (siehe Tuijnman/
Kirsch/Wagner 1997; Rath 2007). Ein erweitertes
Verstandnis schlieBt sowohl den Erwerb basaler
sozialer Kompetenzen, die fir die Austibung einer
Erwerbstatigkeit unerldsslich sind (z.B. die Fahigkeit
zur Zusammenarbeit), als auch solche ein, die fir

eine selbstbestimmte Lebensfliihrung (z.B. Wissen
um Gesundheitsrisiken) oder eine Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben (z.B. Wissen um Biirgerin-
nenrechte) notwendig sind.

Basisbildung — formal wie non-formal — blieb in
Osterreich lange ein marginalisiertes, unterfinan-
ziertes und unterentwickeltes Feld (siehe Rath
2007), was sich auch daran ermessen lasst, dass
nur ein Angebot — das Nachholen des Hauptschul-
abschlusses — Gberhaupt als ,formal“ gewertet
wird. Demgegenuber besteht in anderen Landern,
beispielsweise England, Schottland oder Norwegen,
eine breite Palette an formalen Bildungsmaoglichkei-
ten innerhalb der Basisbildung (z.B. der Erwerb von
Sprachzertifikaten fur Migrantinnen).

Bis vor kurzem gab es jahrlich etwa rund 1.000
Teilnehmerinnen in Vorbereitungskursen auf den
Hauptschulabschluss (siehe Steiner/Wagner/Pessl|
2006). Eine grundlegende Aufwertung erfuhr der
Bereich im Jahr 2012 mit der ,Initiative Erwach-
senenbildung®, einer Lander-Bund-Initiative zur
Forderung grundlegender Bildungsabschlusse fir
Erwachsene.” Dabei werden betrdachtliche Mittel
fir die Forderung von Grundkompetenzen und
dem Nachholen des Pflichtschulabschlusses zur
Verfugung gestellt. Die Teilnahmen haben sich
deutlich erhoht, wie unveroffentlichte Monitoring-
Quartalsberichte zeigen.

Mehrere institutionelle Grinde kénnen fur die
dennoch schwache Stellung der Basisbildung aus-
gemacht werden:

Erstens, ein tief verwurzelter Ansatz der Bildungs-
selektion widerspricht der individuellen Forderung
von Basiskompetenzen von Erwachsenen und
der Ermoglichung der Teilnahme am Zweiten Bil-
dungsweg. Offentliche Gelder zur Unterstiitzung
derartiger Briickenfunktionen fehlten bislang
weitgehend.

Zweitens, fir Jugendliche mit fehlenden Basis-
kompetenzen wurde das AMS der wichtigste
institutionelle Akteur, der im Rahmen der aktiven
Arbeitsmarktpolitik Angebote beauftragt und zur

5 Karin Hackl-Schuberth berichtet in der vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at tiber die damit verbundenen
Veranderungen in Richtung erwachsenengerechteres Curriculum. Nachzulesen unter: http://www.erwachsenenbildung.at/

magazin/14-21/13_hackl-schuberth.pdf; Anm.d.Red.

02-6



Deckung der Lebenshaltungskosten der Teilnehmen-
den beitragt: Ein dichtes (Auffang-)Netz von durch
unterschiedliche Organisationen getragenen Quali-
fizierungsprogrammen fir Schulabbrecherlnnen und
arbeitslose Jugendliche entstand. Der gegebene Teil-
nahmezwang, die Erfolgskriterien (,Vermittiung®)
und die potenziell stigmatisierende Wirkung der
Programme lassen sich jedoch nur teilweise mit
den Prinzipien der (freiwilligen) Basisbildung fir
Erwachsene vereinbaren. Erst mit der Initiative
Erwachsenenbildung wurde Basisbildung fir Jugend-
liche auBerhalb der Sphéare der Arbeitsmarktpolitik
in umfassenderer Weise institutionalisiert.

Drittens, die Deutschkurse fir Auslanderlnnen wer-
den nur in einem geringen StundenausmaR offent-
lich kofinanziert. Deutsch zu erlernen, wird als
individuelle Verpflichtung und nicht —anders als z.B.
in Norwegen und Schweden — als staatlich garan-
tiertes Recht verstanden. Folglich werden Kurse zum
Erlernen der Umgangssprache in Osterreich nicht
(wie von statistischen Handblichern empfohlen) als
formal klassifiziert.

Viertens, die geringe offentliche Finanzierung
der formalen wie non-formalen Basisbildung hat
in Osterreich das Entstehen von Ausbildungspro-
grammen fur Lehrende im Bereich der Basisbildung
im internationalen Vergleich verzégert und dazu
gefuhrt, dass sich erst langsam ein Berufsbild
der Vermittlung von Basisbildung herauszubilden
beginnt.

Die Entwicklung des Osterreichischen Qualifika-
tionsrahmens wird sich der Tatsache des Mangels
an formalen Programmen unterhalb des Pflicht-
schulabschlusses stellen mussen. Einerseits ist die
Entscheidung flr eine achtstufige Struktur gemaR
dem Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) ge-
fallen, andererseits kann der Pflichtschulabschluss
der als absolutes , Qualifieationsminimum* (Steiner/
Wagner/Pessl 2006, S. 17) gilt, nicht unter Ebene
zwei eingestuft werden, da der ndchsthohere
Abschluss (Lehrabschlussprifung) auf Ebene drei
bzw. vier diskutiert wird (siehe BMUKK/BMWF
2008; Markowitsch 2009). Dies er6ffnet gentigend
Raum flr neue Basisqualifikationen auf Stufe eins.

Insbesondere wenn man bedenkt, dass Linder wie
Schottland und Irland, welche ihre Nationalen
Qualifikationsrahmen bereits vor dem EQR ent-
wickelten, mehr als acht Niveaus aufweisen, um
Qualifikationen auf den unteren Niveaus besser
differenzieren zu kdnnen (siehe Markowitsch 2009).
Dies hangt jedoch auch mit dem umfangreichen
Angebot formaler Basisbildung in diesen Landern
zusammen und unterstreicht das Potenzial, Basis-
bildungsprogramme in den kommenden Osterrei-
chischen Qualifikationsrahmen zu integrieren. Das
Potenzial droht aber verspielt zu werden, weil der
von offentlichen Geldern abhéangige Bereich keine
starken politischen Fiirsprecherinnen hat.

Zweiter Bildungsweg:
ein unerwarteter Aufschwung

Angebote des Zweiten Bildungsweges auf hoherer
Sekundarstufe sind in Osterreich gut ausgebaut, mit
etwa 40.000 Teilnehmerinnen (Stand 2008) quan-
titativ bedeutsam und verfligen lber eine lange
Tradition. Seit Mitte der 1990er Jahre begann sich
dieses Feld jedoch dramatisch zu verandern.

Wie in vielen anderen Landern gehen Angebote im
Zweiten Bildungsweg bereits auf die 1920er Jahre
zuriick. Die friheren ,Arbeitermittelschulen (vgl.
Engelbrecht 1988, S. 213ff.) wurden in die heutigen
Abendgymnasien umgewandelt, die in den 1960er
Jahren im Zuge der ersten Welle der Nachkriegs-
Bildungsexpansion stark gewachsen sind. BHS fir
Berufstitige erganzten schlieBlich das Angebot des
Zweiten Bildungsweges®.

Der hohe Grad an Isomorphie mit dem Erstaus-
bildungssystem zeigt sich dabei nicht nur in der
angebotenen Qualifikation (gleichwertig in allen
Aspekten), sondern auch im Lehrplan, den Unter-
richtsformen, dem Lehrkorper und der Verwal-
tung. Erst mit dem wachsenden Druck durch die
Einflihrung der Berufsreifeprifung kam es hierbei
zu Verdnderungen und zur Neuausrichtung der
héheren Schulen fur Berufstatige (siehe Abb. 1;
Markowitsch et al. 2008). Zwei Entwicklungen sind
dabei bemerkenswert: Erstens, bekamen (private)

6 Die heute quantitativ bedeutsame, bereits mit Erlass des Berufsausbildungsgesetzes (1969) eingeraumte Moglichkeit, die Lehrab-
schlussprifung nachzuholen, wird traditionell nicht dem ,Zweiten Bildungsweg*“ zugerechnet.
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Erwachsenenbildungseinrichtungen erstmals das
Recht, zumindest Teile der (Berufs-)Reifeprifung
durchzufihren, und I6sten damit die géngige Glei-
chung ,Erwachsenenbildung = non-formale Bildung*“
auf. Zweitens, fihrten die Erwachsenenbildungs-
einrichtungen ihre Tradition des Unterrichtens ein
und konterkarierten damit das Bild des Zweiten Bil-
dungsweges als —im buchstablichen Sinne — ,Schule
fir Erwachsene®. Im Unterschied zum schulischen
Lernen bedeutet dies: Lernen in einem modularisier-
ten Kurssystem mit individuellen Lernfortschritten
und ohne Anwesenheitspflichten. Diese Aspekte
infiltrierten in der Folge auch die Abendschulen.

Die Berufsreifeprifung wirkte sich jedoch nicht nur
auf die Abendschulen aus, sondern auch auf die Stu-
dienberechtigungsprifung, da sie im Prinzip Zugang
zu allen Hochschulstudien ermoglicht. Nachdem
die Teilnahmezahlen kontinuierlich zurlckgingen
(siehe auch Abb. 1; Markowitsch/Benda-Kahri/
Hefler 2008; Birke et al. 2001), wurde deren Orga-
nisation 2010 endgiiltig den einzelnen Universitaten
uberlassen.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass es
seit Mitte der 1990er Jahre insbesondere durch
die Einflhrung einer neuen Qualifikation, der
Berufsreifeprifung, zur Expansion des Zweiten
Bildungsweges gekommen ist. Die Rolle der Erwach-
senenbildungseinrichtungen wurde gestarkt und

die Grenzen zwischen formaler und non-formaler
Bildung wurden durchléssiger.

Berufshegleitende Hochschulbildung/
Hochschulbildung nicht-traditioneller
Studierender: die Zuriickhaltung der
Universitaten

Unbemerkt von der 6ffentlichen Wahrnehmung und
ohne, dass sie es selbst affirmiert hatten, sind die
Universitaten der wichtigste Akteur in der forma-
len Erwachsenenbildung in Osterreich geworden.
,Nicht-traditionelle“ Studierende an Osterreichi-
schen Universitdten machen etwa die Halfte aller
Teilnehmerinnen an formaler Erwachsenenbildung
(der 25- bis 64-Jahrigen) aus. Je nach Betrachtung
machen sie etwa 15 bis 30% aller Studierenden
aus (siehe Pechar/Wroblewski 1998). Paul Ringler
(2010) schatzte flir 2002, dass von den etwa 175.000
Osterreichischen Studierenden 16% berufstitig wa-
ren, bevor sie ein Studium begannen (siehe Ringler
2010). Martin Unger und Kolleglnnen (2010) fanden
heraus, dass 2009 42% aller Studierenden, die zum
Untersuchungszeitpunkt dlter waren als 25, vor dem
Studium berufstatig waren (siehe Unger et al. 2010).
Osterreich hat damit zwar weniger nicht-traditio-
nelle Studierende als etwa England oder die USA, die
Zahlen sind aber nicht vernachlassigbar. Politische

Abb. 1: Entwicklung der Studierendenzahlen fiir ausgewahlte Angebote im Zweiten Bildungsweg in Osterreich 1995-2010

16.000
14.000
12.000
Berufsreifepriifung
10.000
8.000 —\_-/_/A ‘,~ o Studienberechtigungs_
priifung
6.000
= BHS fiir Berufstatige
4.000 o OOOROOOOOOOOOFOOBOROIOOTVOCCEOEEOOGOOBEHOTCO
2.000 T~ ©000o AHS fiir Berufstatige
0 T - T 1
1995 2000 2005 2010

Quelle: Statistik Austria (2011), Klimmer/Schldgl/Neubauer (2006), Markowitsch/Benda-Kahri/Hefler (2008), Lachmayr (2011), eigene

Berechnungen.
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Initiativen zur Unterstiitzung der Teilnahme von
(berufstatigen) Erwachsenen an Hochschulstudien
begannen jedoch erst Mitte der 1990er Jahre’.

In Osterreich vollzog sich der Wechsel von der
LElite-“ zur ,Massenuniversitat“ (siehe Trow 1973,
2006) verhdltnismaRig spat. Sogar aktuell, nach vier
Jahrzehnten Bildungsexpansion und der Griindung
neuer Hochschultypen, machen Akademikerlnnen
lediglich 18% (Stand 2008) der Erwerbstdtigen aus
(im Vergleich zu 24% des EU-25 Durchschnitts). Para-
doxerweise sehen wir an Osterreichs Hochschulen
gleichzeitige Offnungs- und SchlieRungstendenzen
fur berufstitige Studierende. Universitdten in
Osterreich erhalten ein Globalbudget unabhingig
von der Anzahl der Studienpléatze, was in vielen
Studienrichtungen und Standorten zu einer
schlechten Betreuungsquote fithrt. Von daher gibt
es wenig Anreiz, zusatzlich Berufstatige oder andere
nicht-traditionelle Zielgruppen anzusprechen. Im
Gegenteil, in ausgewéhlten Féchern (z.B. Medizin
und Psychologie) wurden spezielle Eingangstests
eingefiihrt und die Studienplatzanzahl verknappt.
SchlieBlich hat die Restrukturierung der Studi-
enorganisation im Zuge der Bologna-Reform die
Méoglichkeiten der individuellen Flexibilitat und

Moglichkeit des Studiums neben einer Erwerbsta-
tigkeit erschwert.

Demgegeniiber wurden mit der Einflhrung der
Fachhochschulen Mitte der 1990er Jahre erstmals
Studienprogramme, die sich explizit an Berufstatige
wenden, eingefliihrt. Der Sektor sollte Defizite des
Universitdtssystems (mangelnde Praxisorientierung,
Studienplatzfinanzierung, regionale Disparitéten,
Zugang ohne Reifeprifung etc.) ausgleichen. Berufs-
begleitende Fachhochschul-Studiengénge haben in
den letzten 15 Jahren auch die hochsten Zuwachs-
raten im Vergleich zu anderen formalen Erwachse-
nenbildungsmoglichkeiten im Hochschulbereich zu
verzeichnen (siehe Abb. 2). Mittlerweile sind etwa
40% aller Fachhochschul-Studierenden in berufsbe-
gleitenden Programmen. Diese Moglichkeit wurde
schlieBlich auch von den groBen privaten Erwach-
senenbildungseinrichtungen der Sozialpartner, BFI
und WIFI, erkannt und Fachhochschul-Studiengénge
sind Teil deren Angebotsportfolios geworden.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass der
Hochschulbereich ein sehr dynamisches Feld inner-
halb der formalen Erwachsenenbildung darstellt
mit standig wechselnden oder auch gleichzeitigen

Abb. 2: Ubersicht iiber die Entwicklung von Studierenden (Wachstumsraten in %; *Stand 1997 entspricht 100%) an
ausgewihlten Angeboten des Osterreichischen Hochschulsektors (Absolutzahlen fiir 2010 in Klammer)
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wamnn- Jniversitaten
1.200 (260.000)
1.000 00000 FH-Studiengdnge —
Vollzeit (24.000)
800
== Universitats-
600 lehrgénge (15.000)
400 00000000 FH-Studiengénge —
OOOcF'”‘:'u —/ berufsbegleitend
200 ..Wi (13.000)
0 = -

1995 1997* 2000

Quelle: Statistik Austria, Uni-data, FH Rat

2010

7 Dem Feld berufsbegleitende Studien-/Hochschulbildung nicht-traditioneller Studierender werden dabei nur ,grundstandige*
Studienangebote zugerechnet, nicht aber Universitatslehrgédnge wie etwa die Studien an der Donau-Universitdt Krems usw., die
teils dem Feld ,wissenschaftliche Weiterbildung®, teils dem Feld ,Formale Hoherqualifizierung in Berufen/Professionen* zugeord-

net werden (siehe Markowitsch et al. 2013).
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Wellen der Expansion und Beschrankung. Das Feld
selbst wird jedoch weder als Teil der Erwachse-
nenbildung noch als Bestandteil einer Politik des
Lebenslangen Lernens wahrgenommen. Eine weitere
Expansion der formalen Erwachsenenbildung hangt
aber von der Bereitschaft der Universitaten ab,
ihre reguldren Programme zu 6ffnen und aktiv an
die Bediirfnisse nicht-traditioneller Studierender
anzupassen.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Ein genauerer Blick auf die ausgewéahlten Felder
formaler Erwachsenenbildung unterstreicht die
Koexistenz dynamischer und beharrender Elemente
innerhalb der einzelnen Bereiche. Nichtsdestotrotz
lassen sich einige gemeinsame Trends flir alle ana-
lysierten Felder erkennen: In allen Feldern wird das
Angebot erweitert und die Teilnahmezahlen steigen.
Besonders deutlich zeigt sich das fiir den Zweiten
Bildungsweg, insbesondere durch die Berufsreife-
prifung, und anhand der Entwicklung berufsbe-
gleitender Fachhochschulangebote. Des Weiteren
wurde deutlich, dass (private) Erwachsenenbil-
dungsorganisationen, deren Angebote bislang auf
den Bereich der non-formalen Bildung beschrankt
waren, in den letzten 15 Jahren zunehmend als neue
Akteure formaler Erwachsenenbildung auftreten,
wie insbesondere an den Beispielen — Vorbereitungs-
kurse flir den Hauptschulabschluss (Basisbildung)
und der Berufsreifeprifung (Zweiter Bildungsweg)
sowie dem Angebot berufsbegleitender Fachhoch-
schul-Studiengdange — zu sehen ist. Wir kdnnen
darlber hinaus annehmen, dass die Einfihrung des
Osterreichischen Qualifikationsrahmens langfristig
das Aufkommen neuer formaler Angebote (bzw.
die Klassifizierung non-formaler Programme als
formal) in allen von uns definierten sieben Feldern
fordern wird. Folglich kdnnen wir eine allgemeine
Expansion formaler Erwachsenenbildung anhand
von drei Entwicklungslinien konstatieren:

e neue Angebote
e steigende Teilnehmerinnenzahlen
e Transformation bestehender Angebote.

Obwohl die Erwachsenenbildungseinrichtungen als
neuer ,Player”in der formalen Erwachsenenbildung
auftreten, bleibt die formale Erwachsenenbildung

— mit Ausnahme des Zweiten Bildungsweges und
der Basisbildung — auBerhalb der Wahrnehmung
der Erwachsenenbildungs-Community. Bereiche, in
denen Erwachsenenbildungsanbieter eine unterge-
ordnete Rolle spielen (z.B. bei berufsbegleitenden
FH-Studiengdngen und Universitatslehrgdngen),
werden von der zustandigen Verwaltung, der Politik
und der Offentlichkeit nicht als Erwachsenenbildung
wahrgenommen. Ein vollstdndiges Bild der Erwach-
senenbildung in Osterreich ist jedoch nur moglich,
wenn die herkdmmlichen Trennlinien Gberwunden
werden. Diese Einsicht berlhrt jedoch noch nicht
die einer Politik des Lebenslangen Lernens inhédren-
ten Probleme und Schwierigkeiten der Koordination
der unterschiedlichen Felder mit ihren jeweils eige-
nen Logiken und Traditionen. Zugleich verdankt
sich die Dynamik formaler Erwachsenenbildung
weniger der Politik des Lebenslangen Lernens (LLL),
sondern ist Teil der sich fortsetzenden Bildungs-
expansion mit ihren erwarteten und unerwarteten,
erwiinschten und unerwiinschten Konsequenzen
(siehe Meyer et al. 2007; Becker/Hadjar 2006). Die
relative Machtlosigkeit koordinierter LLL-Politik
liegt dabei weniger am Mangel an Ressourcen als
an den Schwierigkeiten, mit den Widersprichen
zwischen organisationalen Feldern — kurz: mit den
institutionellen Dimensionen Lebenslangens Lernens
im weitesten Sinne — produktiv umzugehen. Hinzu
kommen Ubertriebene Erwartungen an Aktionspliane
(z.B. den Action Plan on Adult Learning; siehe
European Commission 2011) und damit zusammen-
hangende kurzfristige Losungen. Die Erfahrung
zeigt, dass eine ernsthafte Politik des Lebenslangen
Lernens Zeitraume von mindestens 10 bis 15 Jahren
in den Blick nehmen muss, um Projekte zu planen
und deren Ergebnis zu bewerten.

Die hier vorgestellte und an anderer Stelle (siehe
Markowitsch/Hefler 2013) ausfiihrlich diskutierte
fir den internationalen Vergleich ausgelegte Typo-
logie formaler Erwachsenenbildung bietet u.E. erste
Ansitze fur einen neuen Zugang zur Politik des
Lebenslangen Lernens, indem sie Gber die herkdmm-
liche Betrachtung und Gruppierung von Akteuren,
Angeboten und Qualifikationen hinausgeht und
institutionelle Prozesse in den Vordergrund stellt.
Ihr Potenzial lasst sich auch fir die Entwicklung des
Osterreichischen Qualifikationsrahmens nutzen,
indem einerseits blinde Flecken deutlich werden
(z.B. hinsichtlich der Integration der Basisbildung),




andererseits die besondere Stellung der formalen konnte etwa die Regulation des Wettbewerbs

Erwachsenenbildung als Hybrid zwischen (formaler) zwischen Feldakteuren (Anbieter, Berufsvereini-
Erstausbildung und (non-formaler) Weiterbildung gungen, Arbeitgeberorganisationen, Gewerkschaf-
klar wird und das Problem, Erwachsenenbildung als ten, politischen Parteien etc.).® In diesem Sinne
eigene ,Saule“ darzustellen, offenlegt. verstehen wir unseren Beitrag als ersten Schritt in
Richtung einer Analyse des Lebenslangen Lernens
SchlieBlich bietet die Typologie der organisationalen in Osterreich, die strukturelle, humankapital-
Felder der formalen Erwachsenenbildung u.E. auch theoretische Perspektiven um konflikttheoretische
einen geeigneten Ausgangspunkt flr weiterfiihrende und insbesondere institutionalistische Ansatze
Analysen und Forschungen. Untersucht werden erweitert (siehe Rubinson/Browne 1994).

8 Unberiicksichtigt blieben etwa soziale Mechanismen, die fir institutionelle Stabilitat oder inkrementellen Wandel sorgen (siehe
Mahoney/Thelen 2010), und die Auswirkungen des Einflusses transnationaler, weltkultureller Entwicklungen (siehe Baker/LeTendre
2005).
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This Side and Beyond the Second Chance Education

On the development of formal adult education in Austria

Abstract

Formal continuing education for adults leading to a recognized qualification is a
phenomenon whose quantitative and qualitative significance is underestimated. In Austria,
national perceptions confront internationally established definitions of formal adult
education. In this article, the authors argue that formal continuing education in Austria
should be placed in a broader international context. To do this, the paper follows a
typology of formal adult education developed by the authors which distinguishes between
seven organizational fields. It discusses three specific fields — (formal) basic education,
the second chance education and part-time university education for working students and
university education for non-traditional students — and their recent developments (from
roughly 1996 to 2010) in Austria. It is apparent from this discussion that all three of the
fields of formal adult education under investigation are subject to great changes that have
several things in common: expansion, i.e. new provisions, an increasing number of
participants and the transformation of existing provisions.
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Kurzzusammenfassung

Dieser Beitrag biindelt die Ergebnisse der Eurydice-Studie 2011, die — basierend auf den Daten
der Arbeitskrafteerhebung (2009) und der Erhebung tber Erwachsenenbildung (2007) — einen
Uberblick iiber die Beteiligung Erwachsener an formaler Bildung in den EU-Mitgliedstaaten
bietet. Dabei werden vergleichende Indikatoren vorgestellt, die den Stellenwert des Zweiten
Bildungswegs in der Erwachsenenbildung abbilden. Es sind dies die Beteiligung, die Kosten pro
TeilnehmerlIn und die Korrelationen der Formen der Erwachsenenbildung: formal, nicht formal
und nicht beruflich. Der Fokus des Beitrags liegt auf einem Léndervergleich Schweden— Osterreich
und liefert Befunde zu Politik und Finanzierung des Zweiten Bildungswegs. Untersucht wird,
in welcher Weise die besondere Auspriagung des Zweiten Bildungswegs in Schweden (Schlag-
wort Knowledge Lift) zur dortigen Starke der Erwachsenenbildung beigetragen hat respektive
wie der Stand und die Entwicklung in Osterreich im Vergleich dazu sind. Zahlreiche Abbildun-
gen und Tabellen untermauern die Ausfiihrungen.



Der Zweite Bildungsweg
im , Lifelong Learning” —
Befunde zur Finanzierung und Politik

Osterreich und Schweden im Vergleich

Lorenz Lassnigg

Der Zweite Bildungsweg ist von einer individuellen Chance zu einem

kollektiven politischen und gesellschaftlichen Anspruch auf Hoherqualifi-

zierung geworden.

In der Eurydice-Studie' zum Aktionsplan Erwachse-
nenbildung der Europdischen Union (2007-2010) ,,It
is always a good time to learn“ (dt.: ,Zum Lernen ist
es nie zu spat“) findet sich — etwas versteckt — im
Vorwort der zustandigen Kommisarin die Zielset-
zung, ,to increase the opportunities for adults to
achieve a qualification at least one level higher
than before (to go ,one step up‘)“ (Vassiliou 2011,
S. 3).2 Schweden hat mit der Initiative Knowledge
Lift, einem der groBten EB-Programme Uberhaupt,
bereits zwischen 1997 und 2002 eine derartige Ziel-
setzung aufgestellt. Allen Personen mit zweijahrigen
Sekundarschulabschliissen oder weniger wurde der
Abschluss einer dreijahrigen Ausbildung angeboten.
Die Kosten der Ausbildung und des Lebensunterhal-
tes (meistens in der Hohe des Arbeitslosengeldes)
wurden tbernommen, was jahrlich zu zusatzlichen
Ausgaben von fast 350 Millionen EUR fiir jeweils
100.000 zusétzliche Vollzeit-Studienplédtze fihrte.
Die Initiative sollte in einer Zeit schwerer Krise und
hoher Arbeitslosigkeit die Kluft schlieRen, die durch
die Verldngerung der oberen Sekundarschule von

zwei auf drei Jahre zwischen der jungen und der
erwachsenen Bevdlkerung entstanden war (mehr
dazu siehe Albrecht/van den Berg/Vroman 2005;
Brozaitis et al. 2005).

Diese Beispiele deuten auf eine verdnderte Posi-
tionierung des Zweiten Bildungsweges hin: von
einer individuellen Chance zu einem kollektiven
politischen und gesellschaftlichen Anspruch auf
Hoherqualifizierung, wenn Personengruppen in
ihrer Jugendzeit ihre Lern- und Bildungspotenziale
nicht ausschopfen konnten. Der vorliegende Beitrag
behandelt Aspekte dieser Thematik’:

e Erstens wird mittels vergleichender Indikatoren
der Stellenwert des Zweiten Bildungsweges in
der Erwachsenenbildung zu erfassen versucht.

e Zweitens wird niaher betrachtet, in welcher
Weise die besondere Auspragung des Zweiten
Bildungsweges in Schweden zur dortigen Starke
der Erwachsenenbildung beigetragen hat.

e  Drittens werden Stand und Entwicklung in Oster-
reich im Vergleich dazu ansatzweise dargestellt.

1 Titel des hier und im Folgenden kurz Eurydice-Studie genannten Berichts ist: Adults in Formal Education: Policies and Practice in
Europe, in dt. Fassung: Formale Erwachsenenbildung. MaBnahmen und Praktiken in Europa; Anm.d.Red.

2 In der deutschen Fassung: Verbesserung der Moglichkeiten fur Erwachsene, das ndchsthéhere Qualifikationsniveau zu erreichen

(,eine Stufe hoher* zu gehen); Anm.d.Red.

3 Aufgrund der gegebenen Platzbeschrankung musste der Beitrag vor allem in den empirischen Darstellungen und Analysen stark
gekirzt werden. Eine ausfiihrlichere Fassung ist im Internet unter http://www.equi.at/dateien/meb-2-biweg.pdf zu finden.
Verweise darauf werden vorliegend mit dem Sigle ,Langfassung“ gekennzeichnet.
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Aktuelle Forschungen zum Zweiten Bildungsweg
legen den Schwerpunkt stark auf die jugendlichen
Schulabbrecherlnnen. Es gibt nur wenig Literatur
Uber spatere Ruckkehrerinnen in formale Bildungs-
laufbahnen und die vergleichende statistische Infor-
mation ist schwach. Die Unterscheidung zwischen
formalem und nicht formalem Lernen kann als An-
naherung genutzt werden — der Zweite Bildungsweg
ist oft Teil des formalen Lernens. Aber die beiden
Konzepte sind nicht deckungsgleich. Erstens kdnnen
Abschlisse im Zweiten Bildungsweg auch durch
Anerkennung von nicht formalem oder informellem
Lernen erworben werden (Externistinnenprifungen
und Vorbereitungsveranstaltungen), zweitens kann
im Zuge der Stufung der Hochschulsysteme formales
Lernen von Erwachsenen zunehmend auch im Ersten
Bildungsweg stattfinden — es fragt sich jedoch, in-
wieweit diesen Formen quantitativ bereits wirklich
bedeutender Stellenwert zukommt.*

Vergleichende Befunde zur
formalen Bildung

Die Eurydice-Studie gibt einen Uberblick tiber
die Beteiligung Erwachsener an formaler Bildung
in den EU Mitgliedstaaten aufgrund verfligbarer
Indikatoren mit Stand 2009 (Arbeitskrafteerhe-
bung — AKE; engl.: Labour Force Survey) oder 2007
(Adult Education Survey — AES, dt.: Erhebung tiber
Erwachsenenbildung).’

Die formale EB-Beteiligung der 25- bis 64-jahrigen
Bevolkerung (erfasst in den letzten 12 Monaten vor
der Erhebung) liegt der Eurydice-Studie zufolge im
EU-Durchschnitt bei 6%. Sie ist in den Nordischen
Landern (Schweden, Finnland, Norwegen) sowie im
Vereinigten Koénigreich (UK) und Belgien deutlich
héher (10 bis 15%), Osterreich steht mit 4% an 19.
Stelle am Ubergang zu den Landern mit sehr niedri-
ger Beteiligung (siehe Abb. 1a).¢ Die ausgewiesenen
Kosten pro TeilnehmerlIn sind in Osterreich hingegen
sehr hoch: Hinter Zypern an zweiter Stelle liegen

sie mit ca. 1.500 EUR pro Teilnehmerln fast beim
Dreifachen des EU-Durchschnittes von ca. 500 EUR
(siehe Abb. 1b). Hohe Beteiligung ist nicht mit hohen
Kosten verbunden (diese sind hoch in Norwegen,
mittel in Ddnemark und im Vereinigten Konigreich,
niedrig in Schweden und Finnland).

Bei ndherer Betrachtung der Daten (siehe dazu ndher
Abb. 1 in der Langfassung dieses Beitrages unter
http://www.equi.at/material/meb-2bw-fig.pdf) zei-
gen sich die folgenden Phdnomene:

e Personen mit héherem Bildungsstand beteiligen
sich starker an formaler Erwachsenenbildung.
Die Beteiligung bei héherem, mittlerem und
niedrigem Bildungsstand liegt im EU-Durch-
schnitt je bei 12%, 6%, 3%, in Osterreich je
bei 8%, 4%, 1%.7

e DieBeteiligung an formaler Erwachsenenbildung
sinkt mit steigendem Alter. Im EU-Durchschnitt
liegt sie bei 13% bei den 15- bis 34-Jahrigen, bei
5% bei den 34- bis 54-Jahrigen und bei 2% bei
den 55- bis 64-Jdhrigen. In Osterreich sind es je
11%, 2% und 0,4%.

e Die Ausgaben pro Teilnehmerln nehmen mit
zunehmender Beteiligung tendenziell ab,
in Osterreich liegen sie deutlich iiber dem
Erwartungswert.

e Teilzeitstudien im Hochschulwesen, die eine
wichtige Form des Zweiten Bildungsweges dar-
stellen, aber in Osterreich auf diesem Indikator
nicht spezifiziert sind (und auch verschwindend
gering sind, da es im quantitativdominierenden
Universitatsbereich keine derartige Spezifika-
tion gibt), sind im EU-Landervergleich tenden-
ziell leicht positiv mit der formalen Beteiligung
verbunden. Ein niedriger Bildungsstand der
Bevolkerung zeigt jedoch keinen Zusammen-
hang mit erhohter formaler EB-Beteiligung (als
Indikator flr eine Kompensation durch den
Zweiten Bildungsweg).

Vergleicht man die Beteiligung an formaler
und nicht formaler Erwachsenenbildung (siehe

Siehe hierzu die Uberlegungen von J6rg Markowitsch und Giinter Hefler in der vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbil-

dung.at unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/02_markowitsch_hefler.pdf.

5 Zu den Unscharfen und Klassifikationsproblemen vgl. Eurydice 2011, S. 19-21.

6 Beisteigender Gesamtbeteiligung werden im Landervergleich die Unterschiede nach Bildungsstand und Alter — entsprechend dem
bekannten Muster — tendenziell geringer. Es gibt jedoch auch eine betrichtliche Variation (siehe dazu ndher die Langfassung

dieses Beitrages).

7 Die Unterscheidung von héherem, mittlerem und niedrigem Bildungsstand wird in den vergleichenden EU-Statistiken verwendet
und bezeichnet im Wesentlichen tertidre, sekundédre und weniger als sekundére Abschlisse.
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Abb. 2a), so weisen alle Linder mit erhohter for-
maler EB-Beteiligung auch eine zumindest durch-
schnittliche, aber meistens erhohte non-formale
EB-Beteiligung auf. In dieser Gruppe ist Schweden
herausragend: Der zweithochsten formalen Betei-
ligung steht die bei weitem hochste nicht formale
Beteiligung mit 70% gegeniber. Insgesamt kann
man tendenziell drei Gruppen von Landern identi-
fizieren: (1) eine konsistent hohe bzw. (2) niedrige
Beteiligung an beiden Komponenten der Erwachse-
nenbildung, in einer dritten Gruppe (3) steht einer
niedrigen formalen EB-Beteiligung eine moderat
Uberdurchschnittliche nicht formale EB-Beteiligung
gegenuber.

Die formale EB-Beteiligung korreliert auch leicht po-
sitiv mit der nicht beruflichen Erwachsenenbildung
(siehe Abb. 2b). Vor allem im Vereinigten Kdnigreich,
in Schweden, Finnland und Slowenien ist dieser
Zusammenhang gegeben. In Osterreich liegt der
Anteil nicht beruflicher Erwachsenenbildung in der
GroRenordnung von Finnland, Schweden und dem
Vereinigten Konigreich, die formale Beteiligung ist
jedoch viel geringer als in diesen Landern.

Die Kombination von erhdhter formaler und erhéh-
ter nicht beruflicher Ausbildung kann als Muster
interpretiert werden. In diesem Muster ist der
Zweite Bildungsweg in der primaren und sekundéaren

Abb. 1a und 1b: Beteiligung an formaler Bildung und Kosten pro Teilnehmerin®
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Quelle: Eurydice 2011, basiert auf AES 2007, 25- bis 64-Jahrige; eigene Darstéllung und Berechnung

werden; Anm.d.Red.

Die Abkirzungen der Landerbezeichnungen kénnen u.a. unter: http://de.wikipedia.org/wiki/ISO-3166-1-Kodierliste nachgelesen




Allgemeinbildung besonders deutlich ausgepragt,
also wie in Schweden, dem Vereinigten Konigreich
und Finnland. Die Beteiligung in diesem Bereich
kann hier in der GréBenordnung von bis zu 8% der
25- bis 64-jahrigen Bevolkerung® angesetzt werden
—in Osterreich betragt die gesamte formale Beteili-
gung nur die Halfte davon. Da in diesen drei Landern
auch der Anteil an Teilzeitstudierenden erhoht ist,
kann hier insgesamt von einer ausgepragten Kultur
des Zweiten Bildungsweges gesprochen werden. In
den beiden anderen nordischen Landern Danemark
und Norwegen ist dies nicht der Fall.

Schweden als Modellfall fiir
den Zweiten Bildungsweg

Die quantitativen Analysen zeigen die herausra-
gende Bedeutung Schwedens. Eine vergleichende
Analyse der Finanzierung und Beteiligung in der
Erwachsenenbildung Osterreichs mit Schweden,
Finnland, Schottland/dem Vereinigten Kénigreich
und Australien (siehe Lassnigg/Vogtenhuber/
Osterhaus 2012a, 2012b) hat tendenziell einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen formaler Beteiligung
und staatlicher Finanzierung ergeben, wahrend in

der Erwachsenenbildung insgesamt keine Zusam-
menhédnge zwischen diesen Variablen bestehen.
Verknlpft man die Befunde aus dieser genannten
Studie mit einem ndheren Blick auf die Erwachse-
nenbildung in Schweden, so sind mehrere Aspekte
besonders interessant:

Erstens hat Schweden in der Reformperiode der
1960er Jahre nicht nur eine radikale egalitdre Reform
des Pflichtschulwesens durchgefiihrt, sondern auch
— als einziges Land — die erste Welle des ,Lifelong
Learning“ mit dem Aufbau einer institutionellen
Erwachsenenbildung als ,vierte Sdule“ des Bildungs-
wesens wirklich ernst genommen. Ab 1968 — als
auch in Osterreich die 6ffentliche Verantwortung
in der Erwachsenenbildung diskutiert und dann
1973 in Form des Forderungsgesetzes ausgestaltet
wurde — wurde das kommunale System fir Bildung
der ,,zweiten Chance* etabliert und damit ein insti-
tutioneller Rahmen fur die 6ffentliche Erwachse-
nenbildung geschaffen und ein Beitrag zur hohen
EB-Beteiligung geleistet.

Dies ist ein konsequenter Schritt, da eine Reform
des Pflichtschulwesens zur Verwirklichung von
Chancengleichheit auch die Frage nach der Ver-
besserung der Chancen der dlteren Jahrginge
aufwirft, die vor der Reform durch das selektive

Abb. 2a und 2b: Korrelationen der Erwachsenenbildungsformen formal (F), nicht formal (NF) und nicht beruflich (NB)
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Quelle: Eurostat Download Marz 2013, eigene Berechnung und Darstellung

9 Eine Gegenrechnung kann aufgrund der Angaben im OECD-Review angestellt werden. Etwa 8% der schwedischen EB-Beteiligung
findet in der kommunalen EB statt (240.000 von 3,6 Millionen; siehe dazu auch Abb. 4), bezogen auf die Bevolkerung ergibt dies

eine Quote von 4 bis 5%.
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Bildungswesen benachteiligt wurden. Diese Form
der ,zweiten Chance“ hat die staatliche Verpflich-
tung im Bereich der Erwachsenenbildung verankert
und dafiir eigene Institutionen auRerhalb des Schul-
wesens geschaffen (in Osterreich sind diese Institu-
tionen weitgehend in das Schulwesen eingebunden).
Die GroBenordnung der Beteiligung im Kommunalen
System ist beinahe mit der GroRenordnung des
Hochschulsystems vergleichbar (siehe Abb. 3).

Zweitens wurde dann im Zeitalter der neoliberalen
Reformen mit ,Knowledge Lift“ in einem Land mit
herausragenden Beteiligungswerten und bereits
hohem Engagement der 6ffentlichen Hand die Ini-
tiative zur Forderung der Erwachsenenbildung in
der oben beschriebenen massiven GréoBenordnung
gestartet. Interessant ist auch, dass diese schwe-
dische Initiative in den einschlagigen Diskursen
nur wenig Resonanz gefunden hat, obwohl sie
als gewaltiges ,naturliches Experiment® in der

Entwicklung der Erwachsenenbildung gesehen
werden kann. Die Initiative konzentrierte sich auf
die kommunale Erwachsenenbildung und hatte zwei
Komponenten: erstens eine massive Erhdhung der
Mittel (darunter ein groRer Teil als Umschichtung
aus der Arbeitsmarktpolitik); zweitens sollte — als
Bedingung fur die projektformige Lukrierung der
Mittel — eine durchgreifende Reform der insti-
tutionellen Gestaltung der Erwachsenenbildung
unter den Schlagworten der Orientierung an den
Lernenden und der institutionellen Flexibilisierung,
Kooperation und Partnerschaft erreicht werden. Ein
wichtiges Element dabei waren Wettbewerb und
marktwirtschaftliche Mechanismen. Die Initiative
wurde unter einer sozialdemokratisch gefiihrten Re-
gierung mit Zustimmung der Gewerkschaften durch-
gefuhrt. Trotz Evaluierung sind die Einschatzungen
zur Wirksamkeit teilweise verschwommen und
ambivalent.” Insbesondere zu den institutionellen

Abb. 3: Beteiligung in den verschiedenen institutionellen Bereichen der EB in Schweden
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Legende: Adult Education Associations (Study Circles); Folk High Schools (FolkHS); Municipal Adult Education (MunicipAE); Municipal Education for
Adults with Learning Disabiliites (MunLDisab); Swedish Tuition for Immigrants (Swedlmmigr); National Schools for Adults (Nat.S.Adult); Labour
Market Training (LMT); University colleges and Universities undergrad. (Univ.U-grad)

Quelle: OECD 2001; eigene Darstellung

10 Zweifellos wurde die Beteiligung stark erhoht. In den Jahren der Initiative waren die jahrlichen Teilnehmerinnenzahlen in der
kommunalen Erwachsenenbildung (Municipal Adult Education: KOMVUX) um 50.000 bis 100.000 pro Jahr hoher als vor der
Initiative. Es wird berichtet, dass insgesamt 800.000 Personen ihren Bildungsstand um ein Jahr erh6ht haben, gleichzeitig haben
aber viele Personen mit einem bereits besseren Level von zwei Jahren keinen zusédtzlichen Abschluss erreicht; kurzfristige Beschaf-
tigungswirkungen sind nicht besonders deutlich erkennbar, sie bestehen teilweise je nach Kriterium und Gruppe; Gleichgewichts-
effekte konnten nicht eindeutig identifiziert werden. Insgesamt ergeben diese Evaluierungen ein Bild, demzufolge auch massive
Interventionen zumindest kurzfristig keine eindeutigen 6konomischen Effekte erbringen.
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Reformwirkungen gibt es nur punktuelle Ergebnisse,
die in unterschiedliche Richtungen verweisen und
auch unterschiedlich interpretiert werden (kénnen).
Zwei Stddte, Linkdping und Goteborg, fungieren hier
als stark kontrastierende Beispiele. In Linkoping als
Modellregion fir die Reform werden innovative Pro-
zesse in Richtung Kooperation, Marktorientierung
und Entrepreneurship beschrieben; demgegeniber
kam es in Goteborg —zumindest tempordr — zu einer
starken Destabilisierung der vorhandenen Struktu-
ren. Eine Einschatzung ist von auBen schwierig, die
Rationalitat der Reform zielt explizit auf die Verdn-
derung ,altmodischer® und ,unflexibler* Strukturen
in Richtung von ,New Governance“." Inwieweit
diese Ansitze auf eine Destabilisierung funktionie-
render, aber unter politisch-ideologischen Vorzei-
chen unliebsamer Strukturen abzielten (eventuell
im Fall Goteborg?), kann von auBen aufgrund des
verfugbaren Materials nicht abgeschatzt werden.
Interessant an dem Projekt ist jedenfalls, dass eine
institutionelle Verdnderung in einer schweren

0konomischen Krisensituation nicht durch Aushun-
gern, sondern durch exorbitant hohe Investitionen
versucht wurde.

Als drittes Phianomen ist zu bemerken, dass die
hohe EB-Beteiligung in Schweden nur zu einem Teil
durch den Zweiten Bildungsweg zu erklaren ist, die
Volksbildung in den Folk High Schools ist etwa gleich
stark wie die kommunale Erwachsenenbildung und
vor allem ist die groBe Mehrheit der Lernenden in
den Studienzirkeln aktiv (siehe Abb. 3).

Die Situation und
Entwicklung in Osterreich

Den quantitativen Darstellungen folgend, ist in
Osterreich die Beteiligung an der nicht formalen
Erwachsenenbildung moderat iiberdurchschnittlich
ausgepragt, in der formalen Erwachsenenbildung
ist sie jedoch gering. Im Finanzvergleich sind die

Abb. 4: Das Gewicht des Zweiten Bildungsweges (kurz: 2. Biweg) im osterreichischen Schulwesen (2011/12)
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Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik, eigene Auswertung und Darstellung

11 Ausgabe 18 des Magazin erwachsenenbildung.at setzt sich mit der Vielgestaltigkeit der Diskurse, Ansdtze und Einschdtzungen
von Governance als verandertes Verstandnis von Steuerung im Zusammenhang mit Erwachsenenbildung auseinander (siehe
http://erwachsenenbildung.at/magazin/13-18/meb13-18.pdf); Anm.d.Red.




staatlichen Ausgaben und die formale Beteiligung
sehr niedrig, wahrend die privaten Ausgaben sehr
hoch sind. Gleichzeitig ist bemerkenswert, dass
die Schulen fur Berufstatige'? etwa die Halfte des
staatlichen Budgets aller Gebietskorperschaften zu-
sammen (bzw. ca. 70% der Bundesmittel) fir Erwach-
senenbildung absorbieren (vgl. Lassnigg 2013, S. 7,
Folie 14). Gemessen an den Ausgaben ist der Zweite
Bildungsweg also eine der wesentlichen Prioritdaten
der osterreichischen Erwachsenenbildungspolitik.

Abbildung 4 zeigt das quantitative Gewicht der
Institutionen des Zweiten Bildungsweges bis zum
Kollegniveau laut Schulstatistik. Dieses Gewicht
ist im gesamten Schulwesen verschwindend gering
(oberer Teil), im Verhaltnis zu den Oberstufen-
schulen ist das Gewicht groBer (unterer Teil). Vor
allem im BHS-Bereich ist der Zweite Bildungsweg
starker ausgepragt und stellt fast 30% der Insti-
tutionen, aber nur 13% der Schilerlnnen: 5% zu
8% zugunsten der Kollegs gegeniiber den Schulen
(siehe Abb. 5).

Nach detaillierten Ausbildungsarten (siehe Abb. 6)
ist der Zweite Bildungsweg im BMS-Bereich gering
ausgepragt mit einem Schwerpunkt in technischen

Fachern/Berufen (insgesamt 17 Institutionen mit ca.
600 Schilerlnnen).

Im Bereich der hoheren Schulen gibt es drei Typen
von Angeboten im Zweiten Bildungsweg: Schulen,
Aufbaulehrgénge und Kollegs, die je ca. 60 bis 70
Institutionen umfassen. Der Schwerpunkt liegt bei
den Schulen (Erwerb der Matura) mit 13.000 Schii-
lerInnen; je ca. 5.000 lernen in Aufbaulehrgingen
zur Hinflihrung auf die Matura bzw. in Kollegs zum
Erwerb einer zusétzlichen BHS Matura. Die Fachrich-
tungen sind teilweise in etwa ausgewogen, nur in
den Kollegs dominieren die technischen Richtungen
und die Kindergartenpadagogik.

Leider kann die langerfristige quantitative Entwick-
lung nur im kleineren Bereich der allgemeinbilden-
den Institutionen dargestellt werden (siehe Abb. 7).
Ein starker Zuwachs bis 1960 schwacht sich in den
1970er und 1980er Jahren ab und steigt dann wieder.

Die Tabellen 1 und 2 zeigen eine Schdtzung fur die
GroBenordnung des quantitativen Potenzials flr
den Zweiten Bildungsweg gemessen an der Zahl
der Personen, die zusatzlich zu ihrem erworbenen

Abb. 5: Prozentualer Anteil der Institutionen und Schiilerinnen des Zweiten Bildungsweges nach Schultypen (2011/12)
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Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik, eigene Auswertung und Darstellung

12 Ein Portrat der Schulen fiir Berufstatige in Zahlen und historischer Entwicklung bietet Christian Dorninger in seinem Beitrag
zur vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at unter: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/

11_dorninger.pdf.
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Abb. 6: Schulen und Schiilerinnen im Zweiten Bildungsweg nach detaillierten Ausbildungsarten
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Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik, eigene Auswertung und Darstellung
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Abb. 7: Entwicklung des Zweiten Bildungsweges (kurz: 2. Biweg) in der Allgemeinbildung in % der Schiilerlnnen
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Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik, eigene Auswertung und Darstellung

Abschluss einen weiteren Abschluss angestrebt
und diesen abgebrochen oder einen Abbruch nicht
ausgeschlossen haben (Personen, die spater die Idee
einer Fortsetzung der Bildungskarriere hatten und
damit (noch) nicht begonnen haben, sind nicht ent-
halten). Sieht man in den Angaben zu Abbrichen
grobe GroRenordnungen des Potenzials, kann man
aus der Relation zur tatsdchlichen Beteiligung im
Zweiten Bildungsweg eine Ahnung von GroéBenord-
nungen der Realisierung des Potenzials bekommen.

Das derart geschatzte Potenzial liegt in der GroRen-
ordnung von 400.000 Personen, der Bestand im
Zweiten Bildungsweg im Schulwesen liegt bei 24.000
Personen (ca. 6% des Potenzials oder 1 von 16). Be-
zieht man die Werte fiir die BMS und AHS im Zweiten
Bildungsweg auf das geschitzte Gesamtpotenzial
fir den jeweils niedrigeren Bereich, so ergibt sich
im Pflichtschulbereich eine hohere Abdeckung
von 18% (1 von 6 Personen). Auffallend sind die
geringen Potenzialwerte bei der Lehre. Wenn man
diese zur Pflichtschule hinzurechnet, verringert
sich die Abdeckung auf 10%. Fur die BMS liegen
die Aufbaulehrgénge bei 12%, die Kollegs decken
nur 4% der AHS-Potenziale ab.

Entwicklungen, die den Zweiten
Bildungsweg betreffen

Die Bekdmpfung des Problems der ,Early School
Leavers (ESL)“ ist von der Europédischen Ebene auch
nach Osterreich diffundiert. Der Schwerpunkt liegt
aber nicht im Zweiten Bildungsweg, sondern in der
Arbeitsmarktpolitik, die die Jugendlichen tbernimmt
und den Ubergang in Beschiftigung im Auge hat. Zum
Nachholen des Pflichtschulabschlusses wurden auch
in der Erwachsenenbildung Aktionen gesetzt, die in
der Initiative Erwachsenenbildung (2011) gebundelt
wurden. Diese umfasst detaillierte Abschitzungen
der Bedarfslage flr FordermaBnahmen.” Zum Nach-
holen von Hauptschulabschltssen wird die Zielgrup-
pengréRe unter den 18- bis 24-Jahrigen mit ca. 50.000
geschatzt (insgesamt alle Altersgruppen 280.000),
mit einem jahrlichen Neuzugang von 5.000 bei den
Jugendlichen. Die festgesetzten Zielwerte fiir MaRB-
nahmen sollen von 1.600 im ersten Jahr auf 2.400 im
dritten Jahr ansteigen (also von ca. einem Drittel auf
fast die Halfte des Neuzuganges; aber nur 3 bis 5%
des geschitzten Bestandes an forderbaren Jugendli-
chen). Bezogen auf die 24.000 ausgewiesenen Schi-
lerlnnen im weiterfihrenden Zweiten Bildungsweg

13 Franz Jenewein informiert in seinem Beitrag zur vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at u.a. liber die
ZielgruppengroBen. Nachzulesen unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/04_jenewein.pdf.
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(siehe Abb. 7) waren dies zusatzlich bis zu 10%. In
der LLL-Strategie betreffen drei Aktionslinien'™ den
Bereich der Early School Leavers, MaBnahmen fir
den Zweiten Bildungsweg flr Jugendliche werden
jedoch in keiner der drei Aktionslinien explizit ange-
sprochen, man kénnte sagen, sie treffen ,haarscharf
daneben®. In jiingerer Zeit wird vor allem mit dem
Jugendcoaching stdrker und systematischer versucht,
praventiv vorzugehen und Abbriiche zu vermeiden,
die kurativen Interventionen erscheinen jedoch im
Verhaltnis zum Bedarf gering.

Mit dem Qualifikationsrahmen wurde die Frage der
Anerkennung und Validierung von Lernergebnissen
starker in den Fokus geriickt (in Osterreich z.B. im
Pflichtschulabschluss-Priifungsgesetz).” Tabelle 3
zeigt, dass dies bereits ein nennenswertes AusmafR
erreicht hat. Die Ansuchen insgesamt liegen viel

hoher als die geschatzten Potenziale fur den Zwei-
ten Bildungsweg, die Ansuchen fir Hoherstufung
machen etwa drei Viertel aus, wobei jedoch die
Altersbegrenzung mit dem Jahr 1993 hier vermutlich
eine Unterschdtzung der Relation bedingt. Die An-
erkennungsverfahren kénnen also als potenzielles
Substitut fur den Zweiten Bildungsweg gesehen
werden.

Die Basisbildung wird ebenfalls in der Initiative
Erwachsenenbildung sowie in der LLL-Strategie be-
dacht. Hier stehen die Inhalte im Mittelpunkt und
die qualitativ hochwertigen Initiativen in diesem Be-
reich sind im Verhéaltnis zum Bedarf sehr gering. Fri-
her gehegte Erwartungen zum Bedarf wurden durch
die PIAAC-Erhebung in der GroBenordnung (fast
eine Million mit unzureichenden Basiskompetenzen)

Tab. 1: GroBenordnung des Potenzials fiir den Zweiten Bildungsweg nach Altersgruppen
gemessen an Abbriichen von weitergehenden Bildungsgéngen

Spanne zw. Jahr % Ab- Potenzial | Potenzial
L 0 - .
Geburts- | des Abschlusses ol el Bevolk. el Potenzial 1yt el " /o"an
" Abschlusses . ab 1993 " Abschluss | Bevolk.
kohorten PS (15J) bis Gesamt- mit fir 2.BW
o Zw. " an ; ab 1993 gesamt
bezogen | Tertiare Bildung bevolk. | Abschluss absolut in
" 1993-2013 | . Gesamt- (Spalte (Spalte
auf Alter (30)) fiir in 1.000 | ab 1993 " 1.000
(% def. . , | bevolk. A 8/6, 8/5,
2013 Geburts- . . in 1.000 (Maximal) . .
kohorten Zeitspanne) (Spalte relzimv, r_el_atlv,
6/5)3 Maximal) | Minimal)®
18-24 ). 1989-95 2004PS-2025T. 40% 708,3 708,3 100% 154,7 22% 22%
25-34 ). 1979-88 1994PS-2018T. 80% 1.091,8 1.087,8 100% 167,9 15% 15%
35-44 ). 1969-78 1984PS-2008T. 60% 1.238,2 651,2 53% 74,5 1% 6%
45-54 ), 1959-68 1974PS-1998T. 20% 1.349,0 193,2 14% 21,3 1% 2%
55-64 J. 1949-58 1964PS-1988T. 0% 1.006,4 46,0 5% 3,2 7% 0%

1 Abbriiche wurden nur fiir letzten 20 Jahre (1993-2013) erhoben, diese Spalte gibt den Anteil der erfassten Jahre an den potenziellen Abschluss-
jahren der jeweiligen Altersgruppe an (z.B. die potenziellen Abschlussjahre der &ltesten Gruppe der 55- bis 64-Jahrigen liegen komplett
auBerhalb der Erfassungsperiode von Abbriichen = 0%).

2 Fiir diesen Teil der Bevélkerung werden Abbriiche ausgewiesen.

3 Erfassung von Abschluss in Form von Selbstangabe der Befragten; diese Spalte kann mit Spalte (4) verglichen werden, die den Anteil der
erfassten Zeitperiode an der Gesamtzeit fiir potenzielle Abschllsse angibt; bei den bis 34-Jahrigen ist die Erfassungsperiode zensiert, hier
konnen zeitgerechte Abschliisse noch spéter erfolgen; bei den weiteren Altersgruppen sieht man, dass der Anteil der Abschliisse sich in der
GroBenordnung der Zeitanteile entwickelt, in der dltesten Gruppe sieht man, dass ein Teil der Abschlisse spater als in der angesetzten Zeit-
spanne (Alter zwischen 15 und 30 Jahren) erfolgt.

4 Potenzial = Maximalschatzung; Summe aller Personen, die einen Abbruch nicht ausgeschlossen haben (Abbruch + Unbekannt; ansonsten gibt es
viele zu kleine Zellenbesetzungen).

5 Potenzial = Minimalschétzung; Personen mit Abschluss vor 1993 in der Basis (Bevdlkerung) beriicksichtigt, aber nicht im Potenzial = Mini-
malschétzung.

Quelle: Statistik Austria, auf Basis AES 2011/12; eigene Berechnung und Darstellung

14 AL 2: Grundbildung und Chancengerechtigkeit im Schul- und Erstausbildungswesen; AL 3: Kostenloses Nachholen von grundlegen-
den Abschliissen und Sicherstellung der Grundkompetenzen im Erwachsenenalter; AL 4: Ausbau von alternativen Ubergangssyste-
men ins Berufsleben fir Jugendliche.

15 Die erhobenen Informationen zu den Ansuchen um Anerkennung missen weiter analysiert werden; hier ist das nicht méglich, es
geht um einen ersten Eindruck.
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bestatigt. Die politisch vereinbarten Annahmen
und Zielwerte der Initiative Erwachsenenbildung
liegen mit einer ZielgruppengréBe von 50.000
weit unter der GroBenordnung des Bedarfes, das
Angebot soll von weniger als 1.000 erreichten Teil-
nehmerinnen auf etwa 3.000 ausgeweitet werden
(6% der politischen ZielgruppengroRe der Initiative
Erwachsenenbildung, 0,3% der PIAAC-Schatzung).
Im Bereich der Hoherqualifizierung (Matura) und

der Tertidren Bildung steht im politischen Diskurs
die Frage im Vordergrund, inwieweit diese Angebote
offentlich geférdert und inwieweit die interessierten
Personen Eigenbeitrige leisten sollen. Fiir Osterreich
ist hier —analog zur skizzierten Ausgangssituation in
Schweden — die Frage von Bedeutung, inwieweit die
Bildungschancen durch die Struktur des Bildungswe-
sens beeintrachtigt wurden und werden und daher
eine Kompensation gerechtfertigt und notwendig

Tab. 2: Potenzial fiir den Zweiten Bildungsweg nach Hintergrundmerkmalen

Gesamtbevélkerun 18- bis 24-jahrige 25- bis 64-jahrige Bevolkerung
9 Bevolkerung mit Bildungsabschluss ab 1993

% Potenzial
an Gesamt-
bevolkerung?

Potenzial fiir
2. Bildungs-
weg in 1.000'

Potenzial 25-bis

24-Jahrige in

Potenzial

% Potenzial

an Bevolke-
rung mit
Abschluss ab
1993

% Potenzial
an 18- bis
24-Jahrigen

18-bis 64-Jahrige
mit Abschluss
ELRELERT)

1.000*

1.000°

Manner 213,0 8%
Frauen 208,5 8%
Pflichtschule 112,8 12%
Lehre 86,2 4%
BMS 40,5 6%
AHS/BHS 116,9 13%
Tertiar® 65,2 9%
Erwerbstatig 297,5 8%
Arbeitslos 373 16%
Nicht Erwerbstatig 86,7 6%
Osterreich 350,7 7%
Nicht Osterreich 70,9 1%
Dicht 175,4 13%
Mittel 82,6 7%
Diinn 163,5 6%
Ostosterreich 220,5 9%
Stidosterreich 68,8 6%
Westdsterreich 132,2 7%

w N =

ansonsten gibt es viele zu kleine Zellenbesetzungen)

~

Tertidr: Universitat, Fachhochschule, hochschulverwandte Ausbildung

74,6 20% 138,5 14%
80,1 23% 128,4 13%
55,8 29% 57,0 30%
38,1 17% 48,1 7%
18,0 24% 2003 1%
36,9 19% 80,0 22%
59 20% 59,3 12%
91,3 22% 206,2 13%
8,0 24% 29,3 32%
55,3 21% 31,4 13%
134,7 21% 216,0 13%
20,0 26% 50,9 17%
50,6 28% 124,8 21%
33,1 21% 49,5 12%
70,9 19% 92,6 10%
718 26% 142,8 16%
27,7 19% 41,1 1%
49,1 19% 83,1 12%

Summe aus 18- bis 24-Jahrigen und 25- bis 64-Jahrigen; vgl. Spalte 8 in Tab. 1
Potenzial = Minimalschatzung It. Tab. 1; Personen mit Abschluss vor 1993 in der Basis (Bevdlkerung) bericksichtigt, aber nicht im Pozential
Potenzial = Maximalschétzung It. Tab. 1; Summe aller Personen, die einen Abbruch nicht ausgeschlossen haben (Abbruch + Unbekannt;

Fur Personen mit Bildungsabschluss vor 1993 ist ein Abbruch nicht ausgewiesen, siehe Tab. 1

Quelle: Statistik Austria, auf Basis AES 2011/12; eigene Berechnung und Darstellung
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Tab. 3: Ansuchen um Anerkennung von Fahigkeiten und Kompetenzen (insgesamt und Héherstufung)

Jemals angesucht,

absolut in 1.000

Angesucht um
einen hoheren
Abschluss, absolut
in 1.000

Angesucht % der
25- bis 64-jahrigen
Bevolkerung

Hoherstufung in %
von angesucht!

Manner 591,2

Frauen 506,7
25 bis 34 Jahre 272,0
35 bis 44 Jahre 309,3
45 bis 54 Jahre 306,2
55 bis 64 Jahre 2103
Pflichtschule 91,3
Lehre 467,2
BMS 165,1
AHS/BHS 169,1
Tertiar® 205,1

Spalte 3/Spalte 1
geringe Fallzahlen, erhohte Fehlerwahrscheinlichkeit

w N

Universitat, Fachhochschule, hochschulverwandte Ausbildung

254 11,3 18,8
21,5 94,9 18,7
24,9 52,4 19,3
25,0 54,7 17,7
22,7 59,8 19,5
20,9 39,3 18,7
12,6 (13,72 (15,0
25,2 81,8 17,5
25,7 26,4 16,0
23,2 46,3 27,4
27,9 38,1 18,6

Quelle: Statistik Austria, auf Basis AES 2011/12; eigene Berechnung und Darstellung

erscheint. Dieser Frage kann hier nicht naher nach-
gegangen werden (siehe Lassnigg et al. 2011)"

Schlussfolgerungen

Die internationalen Vergleiche haben gezeigt, dass
nur wenige Lidnder dem Zweiten Bildungsweg hohe
Prioritdat zuweisen. In Schweden wurde dies in
besonders ausgeprdgtem MaBe gemacht. Dort ist
auch mit der kommunalen Erwachsenenbildung eine
starke institutionelle Basis aufgebaut worden, die
als Starkung der Erwachsenenbildung insgesamt
zu sehen ist. Diese wurde durch die Knowledge
Lift-Initiative quantitativ massiv ausgeweitet, aber
durch New Governance-Methoden gleichzeitig mog-
licherweise auch geschwicht.

In Osterreich ist wenig systematische Information
tiber den Zweiten Bildungsweg verflgbar. Ein
Kernbereich sind die Schulen fiir Berufstatige, die
die Hélfte aller staatlichen Ausgaben absorbieren.
Diese decken einen Bereich des Bedarfs ab, in ande-
ren Bereichen sind die Angebote nicht spezifiziert
(Universitaten) oder nicht entsprechend erfasst
(Pflichtschulen).

Die GroBenordnung ist im Vergleich zum potenziel-
len Bedarf klein, in der Vergangenheit wurde der Be-
reich als ,Elitenforderung® gesehen, nun wird mehr
zu einer kollektiven Verantwortung tendiert. Ein po-
tenzielles Substitut ist die Anerkennung und Validie-
rung von Kompetenzen, die in der Gr6Benordnung an
die Potenziale fiir den Zweiten Bildungsweg bereits
herankommen.

16 Im Positionspapier der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft (OFG) wurde als eine der Anforderungen an die Akteurlnnen
formuliert: ,Durchldssigkeit in der Bildungskarriere férdern, d.h. horizontale und vertikale Ubergdnge (inklusive entsprechender
Anerkennungen) erméglichen, Entscheidungen korrigierbar und revidierbar machen und sie nicht auf enge Zeitfenster einengen
(z.B. sollte eine unterschiedliche Verweildauer in der Stufe vor einem Ubergang als normal betrachtet und das Nachholen der
Matura deutlich vereinfacht werden)“ (OFG 2013, S. 2).
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The Second Chance Education in “Lifelong Learning”
— Findings on Funding and Politics

Austria and Sweden in comparison

Abstract

This article combines the results from the 2011 Eurydice study, which provides an overview
of adult participation in formal education in EU member states based on the data from the
Labour Force Survey (2009) and the Adult Education Survey (2007). Comparative indicators
are presented that describe the status of the second chance education in adult education.
These indicators consist of participation, cost per participant and the correlations of the
forms of adult education: formal, non-formal and non-occupational. The focus of this
article is on comparing the countries Sweden and Austria and providing findings on the
politics and funding of the second chance education. It is investigated in which way the
special form of the second chance education in Sweden (keyword knowledge lift) has
contributed to the strength of adult education there and how the state and development
of this path in Austria compares to it. Numerous figures and tables support the explanations.
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Kurzzusammenfassung

Dieser Beitrag widmet sich einer Riickschau auf die dsterreichweite Initiative Erwachsenenbil-
dung 2011 bis 2014 und ihre Angebote in Tirol. Mit Schwerpunktlegung auf die Bereiche Basis-
bildung und Nachholen des Pflichtschulabschlusses standen dabei bildungsferne bzw. gering
qualifizierte Personen und junge Erwachsene erneut verstarkt im Zentrum der Bildungsbemi-
hungen. Wahrend der Programmpunkt Nachholen des Pflichtschulabschlusses am BFI-Tirol
bereits eine 20-jahrige Tradition hat, sind MaBnahmen im Bereich Basisbildung und Vermittlung
von Grundkompetenzen fir die Volkshochschule Tirol und die Initiative ,Frauen aus allen
Landern“ relativ neue Betdtigungsfelder. Erste Evaluationsergebnisse sprechen in beiden
Bereichen von einer hohen Akzeptanz der Angebote und einer sehr groBen Teilnehmenden-
zufriedenheit.



Basisbildung und Nachholen
des Pflichtschulabschlusses

Konkrete BildungsmaBnahmen in Tirol im
Rahmen der ,Initiative Erwachsenenbildung”

Franz Jenewein

Das Beispiel der ,Initiative Erwachsenenbildung“ zeigt, dass eine prakti-

sche Umsetzung von konkreten Bildungsangeboten verbunden mit einer

klaren Ausrichtung der Bildungspolitik zu einem gemeinsamen Erfolg

fuhren kann.

Osterreichs Bildungssystem ist seit langem dadurch
gekennzeichnet, dass sich die Jugendlichen einer-
seits frih fir unterschiedliche Schultypen ent-
scheiden kdnnen, andererseits viele Moglichkeiten
vorfinden, im Zweiten Bildungsweg Abschliisse der
oberen Sekundarstufe nachzuholen. Alle Bildungs-
abschlisse der oberen Sekundarstufe sowie der
Lehrabschluss konnen zudem auch im Rahmen von
MaBnahmen der Erwachsenenbildung erworben
werden (vgl. Schldgl/Schneeberger 2003, S. 67).

Fir viele Padagoglnnen und Leiterlnnen speziell
der beruflichen Weiterbildung ist die Erwach-
senenbildung eine wichtige Verbindungsstelle
zur Erstausbildung. Im Vergleich zum System der
Erstausbildung zeichne sich die Erwachsenenbildung
dadurch aus, dass sie in der Planung, Durchfiihrung
und Evaluation wesentlich flexibler und teilneh-
merlnnenorientierter arbeiten kann. Auch wenn
das Kurscurriculum auf den gesetzlichen Lehrplan
abgestimmt ist, bieten sich andere Mdoglichkeiten
in der didaktischen Aufbereitung der Lehr- und
Lerninhalte. Und im Unterschied zur Schulbildung
gilt in der Erwachsenenbildung das Prinzip der
Freiwilligkeit, was auch zur Folge hétte, dass die
Eigenmotivation der Teilnehmerinnen sehr hoch ist.

Ziel von Aus- und Weiterbildungen im Feld der
Erwachsenenbildung ist aber nicht nur die ent-
sprechende Qualifikation fiir einen bestimmten
Tatigkeitsbereich und damit die eventuell erhdhte
Chance auf Teilhabe am Erwerbsleben. Bildung
hat vielmehr auch einen persdnlichkeitsbildenden
Wert und einen emanzipatorischen Charakter (vgl.
Felbinger 2004, S. 166).

Historisch gesehen meinte Volksbildung immer
zweierlei: Kompensation der durch vorenthaltene
Bildungschancen bedingten Defizite und Teilhabe
an den Erkenntnissen der modernen Wissensgesell-
schaften. ,Uber weite Strecken verstanden sich diese
Bemtihungen auch als sozialpolitische Anstrengun-
gen mit emanzipatorischem Anspruch* (Liessmann,
2013, 0.S.). Bildung hat in einer demokratischen
Gesellschaft die Aufgabe, ihre Angebote in einer
Balance zwischen individuellen Anforderungen
bzw. eigenen Bedirfnissen und gesellschaftlichen
Notwendigkeiten auszurichten. ,Lernen besteht
dann eben nicht aus der blofen Ubernahme und
Aneignung neuer Inhalte, sondern wird vor dem
Hintergrund der biografischen Deutungsmuster
von den Erwachsenen immer wieder selbst auf-
gebaut und angeeignet. Auf dieser Basis schaffen
Lehrende Bedingungen fiir die Selbstorganisation
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des lebensbegleitenden Lernens und stellen die
lernenden Subjekte in den Mittelpunkt” (Mikula,
2007, S. 9).

Initiative Erwachsenenbildung in Tirol

Im Rahmen einer Linder-Bund-Initiative zur Forde-
rung grundlegender Bildungsabschlisse fur Erwach-
sene inklusive Basisbildung wurden im Zeitraum von
2011 bis 2014 6sterreichweit konkrete Bildungs-
maBnahmen in den Bereichen Basisbildung und
Nachholen des Pflichtschulabschlusses angeboten.
Priméres Ziel dieser ,Initiative Erwachsenenbildung®
ist es, die Zugangsmoglichkeiten zum lebensbe-
gleitenden Lernen flr bildungsferne bzw. gering
qualifizierte Personen nachhaltig zu verbessern.’
Eines der wesentlichen operativen Ziele besteht
daruber hinaus in der bundeseinheitlichen Regelung
der Forderinstrumente. Mit dem von den Landern
und dem Bund gemeinsam finanzierten standar-
disierten MaBnahmen wurden zudem einheitliche
Qualitatsstandards formuliert und es wurde ein
einheitliches Monitoring vereinbart, um die Treff-
sicherheit und die Nachhaltigkeit der MaBnahmen zu
Uberprifen.

In Tirol wurden die BildungsmaBnahmen in zwei
Bereichen angeboten:

e der Bereich Basisbildung von der Volkshoch-
schule Tirol und der Initiative ,Frauen aus allen
Landern®

e der Programmbereich ,Nachholen des Pflicht-
schulabschlusses“ vom BFI-Tirol

BildungsmaBnahmen im Bereich
Basisbildung/Grundkompetenzen

Basisbildung und die Vermittlung von Grundkom-
petenzen zielen darauf ab, Menschen mit grundle-
gendem Bildungsbedarf im Bereich der sprachlichen
Kompetenz und der Literarisierung gezielt zu fordern
sowie grundlegende Rechenoperationen und weitere
Schliisselkompetenzen zu vermitteln. In Osterreich
begann die Alphabetisierungs-/Basisbildungsarbeit

Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre mit Kur-
sen in Wien. Die Programme wurden in der Folge
von anderen Bundesldndern mit Unterstltzung des
ESF iibernommen und schlieBlich wurde auf Basis
der Initiative Erwachsenenbildung das Programm-
angebot auf ganz Osterreich ausgeweitet. Aktuell
ist die Basisbildungsarbeit in Osterreich auf einem
sehr guten Stand, vor allem in den vergangenen
zehn Jahren wurden Monika Kastner zufolge die
Bemihungen intensiviert (siehe Kastner 2013).

Die Grundlage fur die Definition der Zielgruppen-
groRe im Bereich Basisbildung/Grundkompetenzen
bildeten die Daten aus dem Mikrozensus 2008 zum
Bildungsstand der Bevolkerung. Dort wird ein Wert
von 50.000 Personen ausgewiesen, welche uber
keinerlei Grundqualifikation im Sinne eines posi-
tiven Schulabschlusses verfugen (vgl. Programm-
planungsdokument ,Initiative Erwachsenenbildung*“
2011, S. 13 u. S. 35).

Erfahrungen und Ergebnisse

Aufgrund der hohen Individualisierung der Kursan-
gebote weisen die MaBnahmen eine vergleichsweise
groBe Varietat in der inhaltlichen Ausgestaltung
auf. Ausgehend von einer Standortbestimmung in
der Beratungs- und Eingangsphase werden die Kurs-
inhalte definiert und dem bestehenden Kompetenz-
profil angepasst. Die notwendige Modularisierung
des Gesamtkonzepts in Einzelkomponenten liegt in
der Gestaltungsverantwortung der Anbieter.
Ergebnisse aus dem Monitoringbericht zeigen,
dass die BildungsmaBnahmen zu 63% von Frauen
in Anspruch genommen werden und dass der Anteil
von Menschen mit Migrationshintergrund bei 70%
liegt. Erfreulich ist auch, dass der GroBteil der Teil-
nehmerinnen die BildungsmaBnahme abschlieft,
dennoch kommt es immer wieder zu friihzeitigem
Austritt.

Im Jahr 2012 wurden die Teilnehmerinnenzahlen
in allen Bundeslandern bis auf Vorarlberg deutlich
Uberschritten und die Planungszahlen fir 2013 wei-
sen aus, dass die Kennzahlen eingehalten werden
(siehe Monitoringbericht ,Initiative Erwachsenen-
bildung® 2013).

1 Karin Hackl-Schuberth beschreibt in ihrem Beitrag zur vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at die Initiative
Erwachsenenbildung ausfiihrlicher, siehe: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/13_hackl-schuberth.pdf; Anm.d.Red.
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Die Initiative Erwachsenenbildung wurde vom Insti-
tut fir Arbeitsmarktbetreuung und -forschung (IFA
Steiermark) extern evaluiert. Riickmeldungen von
Trainerlnnen, Teilnehmerinnen und Bildungsma-
nagerinnen aus den Erwachsenenbildungseinrich-
tungen bestatigen, dass die Teilnehmerinnen mit
den BildungsmaBnahmen sehr zufrieden sind. Sehr
gut bewertet werden die kontinuierliche Beglei-
tung wahrend des Lernprozesses, die didaktische
Aufbereitung der Lerninhalte, die Fachkompetenz
der Trainerlnnen, die soziale Kompetenz und die
Lernumgebung. Peter Stoppacher und Marina Edler,
Autorlnnen des Evaluationsberichts, schlagen vor,
dass hinsichtlich der Zielgruppenerreichung vor
allem lernungewohnte, lerntraumatisierte und
bildungsbenachteiligte Personen verstiarkt ange-
sprochen werden sollen. Sehr gut im Programm
eingebunden sind Jugendliche und Menschen mit
Migrationshintergrund.

Auf Basis interner und externer Evaluationsdaten
wird das Programm derzeit (iberarbeitet und die
Ergebnisse flieBen in das neue Programmplanungs-
dokument ein. Insgesamt wird die MaBnahme
in Osterreich mit Stand November 2013 von 69
akkreditierten Einrichtungen angeboten.

BildungsmaBnahmen im Bereich
Nachholen des Pflichtschulabschlusses

Fur die Definition der ZielgruppengroBe im Bereich
Nachholen des Pflichtschulabschlusses wurden
Daten der Schulstatistik vom Institut fiir Hohere
Studien (IHS) aufbereitet, da die Schulstatistik
selbst keine Auskunft tiber die Anzahl der SchiilerIn-
nen gibt, welche das Schulsystem ohne positiven
Pflichtschulabschluss verlassen. Das angewendete
Berechnungsverfahren ergab, dass jahrlich bis
zu 5000 Jugendliche jedes Altersjahrgangs ihre
Schullaufbahn ohne positiven Abschluss beenden
(vgl. Programmplanungsdokument ,Initiative Er-
wachsenenbildung® 2011, S. 36).

Ein positiver Pflichtschulabschluss wird immer stér-
ker zur Voraussetzung, um eine Lehrstelle zu finden,
eine Berufsausbildung zu absolvieren und damit
insgesamt die Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu
wahren. Die grundlegenden Kompetenzen, die mit

einem positiven Pflichtschulabschluss verbunden
sind, bilden aber auch eine wichtige Voraussetzung
flir weitere Lernprozesse im sprachlichen, kultu-
rellen und sozialen Bereich sowie fiir Zugange zur
héheren Bildung. Mit 1. September 2012 trat das
neue Pflichtschulabschluss-Prifungs-Gesetz (PPG) in
Kraft. Es ermdglicht das Nachholen des Pflichtschul-
abschlusses in einer erwachsenengerechten und zeit-
gemalen Form. Das Modell ist fachertibergreifend
und kompetenzorientiert gestaltet und zielt auf den
Erwerb grundlegenden Wissens und grundlegender
Fertigkeiten ab, sodass selbststdndiges Weiterlernen
ermoglicht wird und Zugéange zu weiterfuhrender
allgemeiner und beruflicher Bildung eréffnet wer-
den. Im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung
wird die BildungsmaBnahme in allen Bundeslandern
angeboten. Es zeigt sich tiber alle Bundeslander hin-
weg ein Uberhang von mannlichen Teilnehmerlnnen
mit 57% im Vergleich zum Frauenanteil von 43%.
Der Anteil der Jugendlichen zwischen 15 und 21
Jahren liegt bei ca. 60% und ist damit sehr hoch (vgl.
Monitoringbericht ,Initiative Erwachsenenbildung*®
2013, S. 12).

Uberdurchschnittlich hoch ist der Anteil von Per-
sonen mit Migrationshintergrund. Jugendliche mit
Migrationshintergrund und Jugendliche aus bil-
dungsfernen Elternhdusern weisen ein bis zu zehn-
faches Risiko fiir einen vorzeitigen Schulabbruch
oder die Zugehorigkeit zur Gruppe der Niedrigqua-
lifizierten auf. Beispielsweise betragt der Anteil an
frihzeitigen Bildungsabbrecherlnnen bei Tiroler
Jugendlichen mit Migrationshintergrund 36%, der
Anteil Niedrigqualifizierter bei den Jugendlichen,
die aus bildungsfernen Elternhdusern stammen,
47% (vgl. Steiner/Kuschej/Vogtenhuber 2013,
S. 35ff.). Mario Steiner, Hermann Kuschej und
Stefan Vogtenhuber kommen sogar zu der Feststel-
lung: ,Die Abbruchraten bei Tiroler Jugendlichen
mit Migrationshintergrund bzw. mit ausldndischer
Staatsbiirgerschaft sind alarmierend. Insgesamt
haben bis zu einem Drittel dieser Jugendlichen
bis zum 17. Lebensjahr die Ausbildung abgebro-
chen, befinden sich also auch nicht mehr in einer
Lehrausbildung* (ebd., S. 35). In Tirol haben in
den vergangenen drei Jahren rund 600 Personen
BildungsmaBnahmen im Rahmen der Grundbil-
dung besucht, wobei der Anteil der Frauen mit
70% sehr hoch ist.
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Erfahrungen und Ergebnisse

Eine Evaluation der Kurse zur Vorbereitung des
Pflichtschulabschlusses aus dem Jahr 2006 zeigt,
dass der diesbeziigliche Bedarf an Weiterbildung
sehr hoch war und die Nachfrage tberstieg. In den
meisten Fallen war die Partnerschaftlichkeit sowohl
zwischen den Teilnehmerinnen als auch zwischen
Teilnehmerinnen und Trainerlnnen gut ausgepragt.
Diese Partnerschaftlichkeit sowie die Orientierung
am Individuum und dessen Erfolg produzierten ein
Klima der Solidaritat (vgl. Steiner/Wagner/Pessl
2006, S. 47). Die Kurse waren von einer hohen
Teilnehmerinnenzufriedenheit geprédgt (50% ,Sehr
gut®, alle anderen ,Gut“, nur 10% bewerteten den
Kurs mit ,,Befriedigend“). Ebenso hoch war die Ab-
schlusserfolgsquote mit fast 70% (vgl. ebd., S. 66).

Das BFI-Tirol bietet Abendkurse zum Nachholen des
Pflichtschulabschlusses bereits seit 20 Jahren an und
entwickelt sie permanent weiter. Ein multiprofes-
sionelles Team, bestehend aus zehn Lehrerlnnen
und zwei Sozialpadagoglnnen, ist fir Unterricht,
persdnliche Begleitung und Berufsvorbereitung ver-
antwortlich. In drei Abendkursen in Innsbruck und
Kufstein und dem neuen Tageskurs holen derzeit
(Stand November 2013) 65 Personen ihren Schul-
abschluss nach.

Die Initiative Erwachsenenbildung hat hier dster-
reichweit ganz wichtige Impulse gesetzt. Erstmalig
werden diese Kurse fiir die Teilnehmerlnnen kosten-
frei angeboten, es gibt ein einheitliches Curriculum
und einen gesetzlich anerkannten Abschluss, ein
Normkostenmodell und eine begleitende Quali-
tatssicherung. Die Teilnehmerlnnen werden lber
Mundpropaganda, Sozialeinrichtungen und Amter
rekrutiert. Didaktisch wird ein Methodenmix ange-
wandt, es gibt wenig Frontalunterricht, dafur viel
offenes Lernen und teilweise auch Projekte. Das
Unterrichtskonzept entspricht dem Modulaufbau
und wenn erforderlich, geben die Trainerlnnen die
notige Lernunterstltzung. Bewdhrt hat sich auch die
Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen,

beispielsweise bei Bedarf an Basisbildung in einzel-
nen Fachern. Positiv hervorzuheben sind die inklu-
dierte professionelle Bildungs- und Berufsberatung
und das begleitende Coaching.

AbschlieBende Bemerkungen

Osterreich verfiigt Giber ein sehr gutes Bildungssys-
tem mit einem hohen Grad an Mdéglichkeiten der Bil-
dung und Weiterbildung. Auch die Durchlissigkeit
im Bildungssystem ist m.E. gegeben, dennoch gibt es
neue Herausforderungen. Eine starkere Vernetzung
zwischen der Erstausbildung und der Erwachsenen-
bildung sowie hin zum tertidren Bereich der Weiter-
bildung ist notwendig. Zudem missen der Bund und
die Lander noch mehr finanzielle Mittel in die Hand
nehmen, um hier den Bedarf an Weiterbildung zu
ermoglichen und dies nicht nur aus arbeitsmarkt-
politischer Sicht, sondern auch aus sozialen und
demokratiepolitischen Griinden.

Aktuell wird auf der Bund-Lander-Ebene das Pro-
grammplanungsdokument der Initiative Erwachse-
nenbildung in Zusammenarbeit mit Expertinnen aus
dem Bildungsbereich und den Sozialpartnern liber-
arbeitet und soll von 2015 bis 2017 kontinuierlich
weitergefuhrt werden. MiteinflieRen werden in die
Uberarbeitung des Programmplanungsdokuments
die Ergebnisse aus der externen Evaluation und des
Monitoringberichts.

AbschlieBend mochte ich noch darauf hinweisen,
dass diese beschriebenen BildungsmaBnahmen nur
ein Teilsegment im breiten Angebot der Erwach-
senenbildung darstellen. Erwachsenenbildung ist
viel mehr und zeigt Diversitdt in der Vielfalt der
Einrichtungen und im Angebot und soll daher auch
die notige bildungspolitische Unterstltzung erfah-
ren. ,Es geht nicht um eine didaktisch konzipierte
Wissensvermittlung, sondern um die Verpflichtung
der Erwachsenenbildung, selbst eine tragende und
kritische Rolle in den offentlichen Diskursen zu
tibernehmen® (Liessmann 2013, 0.5.).
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Literacy and Numeracy and Late Completion
of Compulsory Education

Specific educational measures in Tyrol as part
of the Adult Education Initiative

Abstract

This article presents a retrospective of the Austria-wide Adult Education Initiative
(Initiative Erwachsenenbildung in German) from 2011 to 2014 and its offerings in Tyrol.
Focusing on the areas literacy and numeracy and late completion of compulsory education,
it placed those who were alienated from education or poorly qualified people and young
adults back in the center of educational efforts once again. While later completion of
compulsory education has been possible at the BFI Tirol for 20 years, providing literacy
and numeracy and imparting basic competences have been relatively new fields of activity
for the Tyrol Adult Education Center (Volkshochschule Tirol in German) and the Initiative
Frauen aus allen Ldndern (Women from All Countries). First evaluation results indicate a
high acceptance of offerings in both areas as well as a very high level of participant
satisfaction.
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Kurzzusammenfassung

Dem Anspruch der Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte steht bislang im
deutschsprachigen Raum eine geringe Nachfrage entsprechender Studierender gegentber. Als
mit ein Grund dafiir wird im vorliegenden Beitrag die gesellschaftlich vorherrschende Uber-
zeugung der Hoherwertigkeit schulisch erworbener gegentiber beruflich erworbener Bildung
geortet. Dieser Befund hat, so die These, nachweisbare Auswirkungen auf den historisch ge-
wachsenen Zuschnitt von Hochschulzugangsformen und Bildungsinstitutionen. Der Autor und
die Autorin beleuchten die historische Entwicklung alternativer, berufsbezogener Hochschul-
zugangswege in Deutschland und Osterreich. Ein Schwerpunkt wird dabei auf rechtliche und
praktische Zugangsbeschrankungen bzw. -erschwernisse gelegt.



Gleichwertig aber nicht gleichartig?

Bildungshistorische Perspektiven auf berufsbezogene
Wege an die Hochschule in Deutschland und Osterreich

Elisabeth Schwabe-Ruck und Peter Schlégl

Die hohe Wertschatzung schulisch erworbener Allgemeinbildung sichert

bis heute effektiv den Erhalt des (bildungs-)biirgerlichen Besitzstandes ab.

Der Wertigkeitsabstand zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung

wurde festgeschrieben, wenn nicht gar erhoht.

Zur Problemstellung

Berufliche und hochschulische Bildung haben in den
deutschsprachigen Landern groRes Gewicht, breite
Akzeptanz sowie lang zuriickreichende Traditio-
nen. Dies hat aber nicht dazu geflihrt, dass diese
beiden Sektoren des Bildungswesens systematisch
aufeinander Bezug nehmen wiirden. Der Bereich
der stark auf Handlungskompetenz hin orientier-
ten beruflichen Bildung, der in den drei Landern
Deutschland, Osterreich und der Schweiz auf der
oberen Sekundarstufe das zentrale Element darstellt
und groRere Anteile an den Schulentlassjahrgéangen
aufnimmt als allgemeinbildende Bildungsginge, ist
jeweils recht unterschiedlich ausgestaltet.

Das jahrzehntelange, ja teilweise jahrhundertelange
Nebeneinander von Hochschulbildung und Berufs-
bildung stellt alle drei Lidnder und noch vielmehr
die involvierten Menschen selbst zunehmend vor
Herausforderungen. Denn der Bedarf an einer
in gewissen Sektoren starker wissensbasierten
Wirtschaftsentwicklung, die Pluralisierung von
individuellen Bildungspfaden sowie der Anspruch,
Bildungsprozesse tiber die gesamte Lebensspanne
hinweg zu ermoglichen und dies bei stagnieren-
den oder ricklaufigen Bildungsbudgets, rickt
Schnittstellen, Ubergdnge und den Transfer von

Lernergebnissen, seien sie in formalen, nicht-forma-
len oder informellen Lernarrangements erworben,
zunehmend in den Fokus. Dies wirkt zum Teil auf
Hochschulen selbst, auf Studienstrukturen, aber
auch auf die Zusammensetzung des adressierten,
kiinftigen Potenzials an Studierenden.

In der bildungspolitischen Diskussion drédngten sich
aus den vielen damit in Zusammenhang stehenden
Fragen zwei in den Vordergrund, ndmlich jene

e der vertikalen Durchlassigkeit von der berufli-
chen Bildung auf der oberen Sekundarstufe hin
zum Hochschulsektor und

e der wechselseitigen, horizontalen Durchléssig-
keit zwischen beruflicher Weiterbildung bzw.
Hoherqualifizierung und hochschulischen
Studienprogrammen.

Die formalrechtliche Offnung der Hochschulen
fir beruflich Qualifizierte hat bislang im deutsch-
sprachigen Raum jedoch nicht die erwlinschte
Nachfrage generiert. In diesem Beitrag wird als ein
wesentlicher Hinderungsgrund fiir eine umfassende
Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte
Studierende ohne Abitur die im bildungspolitischen
Diskurs aufscheinende und fiir das hiesige Bildungs-
system spezifische Auffassung einer Hoherwertig-
keit schulisch erworbener gegenlber beruflich
erworbener Bildung (siehe z.B. zuletzt Schomburg/
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Fl6ther/Wolf 2012) gesehen. Dies hat, so die hier
vertretene These, nachweisbare Auswirkungen auf
den historisch gewachsenen Zuschnitt von Hoch-
schulzugangsformen und Bildungsabschltssen der
oberen Sekundarstufe.

Der Beitrag will diesen Zusammenhang anhand der
Entwicklung berufsbezogener Hochschulzugangs-
wege fir Deutschland und Osterreich beleuchten.
Die Beispiele sollen verdeutlichen, dass sich die
gesellschaftlich vorherrschende Uberzeugung der
Hoherwertigkeit schulisch erworbener Allgemein-
bildung rechtlich und praktisch in vielfaltigen
Zugangsbeschrankungen fir beruflich Qualifizierte
niederschlagt. Hochschulreife bzw. Studierfahig-
keit muss von dieser Gruppierung im Gegensatz zu
Absolventinnen des Ersten Bildungsweges durch
ein ausgefeiltes — zumeist individualisiertes — Zu-
lassungsverfahren und/oder ergédnzende Priifungen
nachgewiesen werden.

Bildungsgeschichtlicher Hintergrund

Ab der zweiten Héilfte des 14. Jahrhunderts ent-
standen in den deutschsprachigen Landern Univer-
sitdten als neue Bildungsinstitutionen neben den
kirchlichen und stadtischen Lateinschulen und der
gewerblich-ziinftischen Berufsbildung. Schulen und
Universitaten waren voneinander unabhingig und
nahmen zum Teil iberschneidende Aufgaben wahr,
besalen aber verschiedene Wirksamkeit und unter-
schiedlichen Rechtsstatus: Wahrend die Schulen
regionale oder lokale Einrichtungen (,studium par-
ticulare“) ohne korporative Rechte waren, stellten
die entstehenden Universitdten genossenschaftliche
Personenverbdande mit hoher korporativer Auto-
nomie (vgl. Wolter 1979, S. 20; Boockmann 1999,
S. 14) dar," deren Studien (,studium generale“) liber-
regionale Bedeutung hatten. Von der Vorbildung
abhéngige Zugangsregelungen fiir die Universitaten
bestanden nicht; die Zugangsmoglichkeiten waren
allerdings durch verschiedene (z.B. standische,
geschlechtsspezifische, religiose und finanzielle)
Barrieren eingeschrankt. Die Hochschulen sorgten
in jener Zeit selbst fur die notwendige Vorbildung
ihrer Studierenden: Diese mussten zunachst die
SArtistenfakultat“ absolvieren, bevor sie zu den
héheren Fakultaten zugelassen wurden.

Schon frih, bereits im 17. Jahrhundert, wurden
schulische Institutionen, die neben der zlinfti-
schen Ausbildung berufstypische Fertigkeiten
vermittelten, als gewerbeférderliche Instrumente
merkantilen Wirtschaftsdenkens etabliert. Seitdem
beférdern sie eine strukturell gekoppelte Entwick-
lung von regionaler Wirtschafts- und curricularer
Entwicklung.

Die Niederlagen gegen das napoleonische Frank-
reich zu Beginn des 19. Jahrhunderts stieBen im
Deutschen Reich eine umfassende Reform nicht
nur der Giberkommenen staatlichen Institutionen,
sondern auch des traditionellen Bildungssystems an
(vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 1-38;
siehe Titze 1973). Ausschlaggebend dafir war die
Uberzeugung, dass eine neue, gut ausgebildete und
staatstreue Elite dazu beitragen werde, Umwalzun-
gen wie im revolutionaren Frankreich zu vermeiden
und gleichzeitig zukinftige Ubergriffe fremder
Staaten auf das eigene Territorium zu verhindern.

Im Zuge der PreuBischen Reformen verfolgte Wilhelm
von Humboldt, zu dem Zeitpunkt mit der Leitung
der Sektion des Kultus und 6ffentlichen Unterrichts
in Berlin betraut (vgl. Flitner 1956, S. 142), genau
diese Linie. Nachdem der Zunftzwang beseitigt
worden war, wurden unter seiner maBgeblichen
Fihrung das Schul- und Hochschulwesen neu struk-
turiert und erste Formen der Qualitatskontrolle
und Qualitatssicherung in Form von klar geregelten
Zugangswegen und Zeugnissen, die zum Beschreiten
genau definierter Bildungswege und Laufbahnen
berechtigten, entwickelt, damit der Staat zukilinftig
Uber einen qualifizierten Beamtenapparat und die
Wirtschaft Gber Fachkréfte verfiigen konnte (siehe
Humboldt 1810).

In Folge seiner nur eineinhalbjahrigen Amtszeit blieb
Humboldts Werk allerdings Torso: Wahrend das
Regelschulsystem mit seiner Schwerpunktsetzung
auf allgemeinbildende Facher und in seinen formali-
sierten Zugangen erstarrte, konnte Humboldt seine
ebenfalls konzipierte Reform der Berufsbildung
nicht auf den Weg bringen. Das bis heute flr das
deutsche Schulsystem charakteristische Schisma
zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung ent-
stand (vgl. Baethge 2007, S. 116).

1 Der Begriff ,universitas“ bezeichnete in der damaligen Rechtssprache eine Korporation, Zunft oder Gilde.
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Dies hatte nachhaltige Folgen flr alternative
Hochschulzugidnge. Nur Uber wenig beschrittene
Sonderwege ist es fur berufserfahrene Menschen
ohne Abitur moglich, den Zugang zu Hochschulen
ohne das Nachholen von schulischen Inhalten zu
erwerben.

Hochschulzugangswege in
Deutschland und Osterreich

Nachfolgend wird die historische Entwicklung be-
rufsbezogener Hochschulzugangswege in Deutsch-
land und Osterreich skizziert. In diesem Zusam-
menhang soll bewusst der Zweite Bildungsweg als
nachholender schulischer Weg zur Hochschulzu-
gangsberechtigung, der seit den 1920er Jahren
sowohl in Deutschland als auch in Osterreich als
Folge des akuten Akademikerlnnenmangels nach
dem Weltkrieg konzipiert und institutionalisiert
wurde, nicht berticksichtigt werden, da hier nur in
geringem Umfang die Berufserfahrung der Studie-
renden angerechnet wird.

Von der ,Extraneerpriifung” bis zur Berufsrei-
fepriifung der Kriegsheimkehrer

Zunachst ist in Deutschland auf die sogenannte
Extraneer-, spater Nicht-Schiler-Prifung, zu ver-
weisen. Urspringlich als Schlupfloch fir die privi-
legierten Stande entwickelt, um sich dem Abitur zu
entziehen, wurde sie zunehmend von einer kleinen
Elite speziell begabter junger Menschen genutzt,
eine im Selbststudium vorbereitete Prifung vor
einer schulischen Priifungskommission abzulegen,
die in der Regel die fachgebundene Berechtigung
zum Studium aussprach (siehe Kriger 1915). Dabei
wurde der Verzicht auf den Nachweis weiterer schu-
lisch erworbener Kenntnisse primér Gber eine be-
sondere personengebundene Befahigung legitimiert
und nicht tber beruflich erworbene Kompetenzen.

Mit der sogenannten Ersatz- bzw. Sonderreifepri-
fung flir Fachschulabsolventinnen und -absolventen
wurde ab 1922 dieses Angebot gleichzeitig ausge-
weitet und fachlich an die landwirtschaftlichen,

technischen und die wirtschafts- und sozialwis-
senschaftlichen Fakultdten? angebunden. Schon
damals von Padagogen (Spranger 1965 [1923]) und
Erwachsenenbildnern (Silbermann 1930) geforderte
berufsbegleitende bzw. an die Berufserfahrung
anschlieBende Studiengidnge wurden demgegen-
Uber nicht umgesetzt. Stattdessen wurde 1923 von
PreuBen ausgehend gegen den Widerstand vieler
Universitaten eine reichseinheitliche universitats-
interne Begabtenprifung etabliert und auch in
Osterreich Gibernommen. In dieser Priifung lag der
Schwerpunkt weiterhin auf dem neuhumanistisch
gepragten Wissenskanon, den sich die Kandidaten
in Selbststudium aneignen mussten, und richtete
sich wiederum nur an eine herausragend befdhigte
kleine Elite (siehe Benecke 1924).

Zur Zeit des NS-Regimes wurde erstmalig in Form
des Langemarck-Studiums ein Gber ein Vollstipen-
dium finanzierter Weg von der Hauptschule zu
Hochschulreife und Studium eréffnet. Auch von
den NS-ldeologen wurde, trotz der dezidiert anti-
humanistischen Ausrichtung, der Zusammenhang
zwischen schulisch erworbener Hochschulreife und
Studierfdhigkeit nie grundsatzlich in Frage gestellt.
Studierende ohne Reifezeugnis mussten entweder
zusatzliche allgemeinbildende Vorbereitungskurse
besuchen oder eine Eingangsprifung ablegen und
waren oftmals in der Wahl der Studienfdcher einge-
schriankt (vgl. Schwabe-Ruck 2010, S. 179ff.).

1945 I8ste in Osterreich die Berufsreifepriifung die
1939 im Hochschulermichtigungsgesetz vorgese-
hene Begabtenpriifung ab. Diese Berufsreifeprifung
(vgl. Engelbrecht 1988, S. 349) sollte insbesondere
Kriegsheimkehrenden, die ihre Schulbildung nicht
abschlieBen konnten, oder ,Personen im reiferen
Alter aufgrund ihrer beruflichen Bewdhrung* (StGbl.
Nr.167/1945) den Zugang zu hochschulischer Bil-
dung ermdglichen (siehe Speiser 1979). 1985 wurde
sie durch eine gesetzliche Neuordnung’® als Studi-
enberechtigungsprifung (SBP) etabliert. Im Zuge
der Zulassung werden noch heute studienfachspe-
zifische und lberfachliche Teilprufungen vorge-
schrieben. Jedenfalls stellt die SBP eine fachlich
eingeschrinkte Studienberechtigung auf Grundlage
der personlichen Eignung dar.

2 Das galt zunachst auch fir die LehrerInnenbildung im Primarbereich.

3 Es handelte sich dabei um das Studienberechtigungsgesetz (StudBerG), Bundesgesetz vom 27. Juni 1985, BGBI.Nr. 292, lber die
Erlangung studienrichtungsbezogener Studienberechtigungen an Universitdten und Hochschulen kiinstlerischer Richtung, BGBI.

Nr. 292/1985, zuletzt gedndert durch BGBI. I Nr. 136/2001.
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Alternative Hochschulzugange
nach 1945

Nach 1945 wurden alternative Hochschulzugéange
in der BRD eher repressiv gestaltet und nur in Zei-
ten groBen Fachkrédftemangels wie in den 1960er
Jahren kurzfristig Schlupflocher fir Berufserfah-
rene in Mangelberufen, besonders fir mittlere
technische Fiihrungskrédfte und Lehrkréfte (vgl.
Schwabe-Ruck 2010, S. 245ff.), an die Hochschule
eroffnet. Eine institutionelle Etablierung von Wegen
an die Hochschule ohne Abitur fand, obwohl seit
Mitte der 1960er Jahre eine maBgeblich von Ge-
werkschaftsseite angestoBene Debatte um Fragen
der Bildungsgerechtigkeit zu verzeichnen ist, nur
in Niedersachsen in Form von einjahrigen Zugangs-
priufungsvorbereitungskursen —seit 1971 angeboten
durch die Volkshochschulen und die Bildungsverei-
nigung ,Arbeit und Leben“ — statt.

Ende der 1960er Jahre setzte aufgrund des zuneh-
menden gesellschaftlichen Drucks ein umfanglicher
Umstrukturierungsprozess auch im Bildungssystem
ein. Dadurch fand zwar eine Aufwertung der techni-
schen und sozialen Berufe statt, die nun, wenn auch
leicht eingeschrdnkt, den Status des Akademischen
erhielten. Gleichzeitig wurde aber gerade durch
diese Akademisierung an dem Prédjudiz der schulisch
vermittelten Allgemeinbildung festgehalten (vgl.
Machocki/Schwabe-Ruck 2010, S. 203ff.).

Erst seit den 1990er Jahren wurden, angestoRen
durch die zunehmende Verringerung der Attrak-
tivitat von Haupt- und Realschulabschliissen und
einem erheblichen Uberhang an Lehrstellen, in fast
allen deutschen Bundeslandern neue Zulassungs-
verfahren fir Berufstitige ohne Abitur entwickelt.
Die daraus resultierende verwirrende Vielfalt an
bundeslandspezifischen Zugangsformen fur Studie-
rende ohne Abitur wurde erst durch den Dresdener
Bildungsgipfel 2008 starker vereinheitlicht*, wenn
auch nicht zentral geregelt. Das hohe personliche
Risiko fiir non-traditionelle Studierende, einen Weg
zu erproben, der neben der Gefahr des Scheiterns
auch hohe finanzielle Unwégbarkeiten beinhaltet
(siehe Mucke 1997), bleibt weiterhin bestehen und
speziell auf die Bedurfnisse dieser Gruppe von

Studierenden ausgerichtete Coaching-Angebote
mussen noch entwickelt werden.

In Osterreich gibt es schon ldnger zuriickreichend
zweistufig ausgebaute (mittlere und hdhere) Schu-
len in kaufméannischen, technisch-gewerblichen,
humanberuflichen und weiteren Bereichen. Spe-
ziell die hoheren Formen entstanden zum Teil aus
staatlichen Versuchsanstalten (ab 1873), zum Teil
aus Schulen fur Berufstatige (ab 1950); gewerbliche
Schulen wurden seit den 1970er Jahren deutlich
ausgebaut (vgl. Schermair 1999, S. 18ff.). Seit Mitte
der 1990er Jahre werden in Osterreich mehr Reife-
prifungen in den berufsbildenden héheren Schulen
als in den gymnasialen Formen abgelegt. Insofern
stellen BHS-Abschlisse keine Sonderform zum Er-
werb einer Hochschulzugangsberechtigung dar. Die
zunéchst noch zlnftische, dann gewerberechtlich
(1859), zuletzt eigengesetzlich (1969) geregelte, be-
triebsbasierte Berufsausbildung blieb in Osterreich
aber bis heute bestehen.

Praktische und rechtliche
Zugangs(-beschrankungen) zu
Fachhochschulen und BRP

In den seit 1994 in Osterreich erméglichten fach-
hochschulischen Einrichtungen ist der Zugang
zu Fachhochschul-Bachelor- und Diplomstudien-
gangen auf Ebene jedes Fachhochschul-Studien-
gangs geregelt. Die gesetzliche Basis dafir, das
Fachhochschul-Studiengesetz (§4 FH-Stg Abs. 2, 5
und 6), sieht auch die Moglichkeit des Zugangs ohne
allgemeine Universitatsreife (Reifeprifung) vor.
Es wird festgehalten, dass auch eine einschlagige
fachliche Qualifikation als Zugangsvoraussetzung
anerkannt werden kann. Diese Zugangsform war
fir die Hochschullandschaft eine Innovation und
die Erlduterungen zur Regierungsvorlage (ErldutRV
949 BIgNR 18. GP, S. 12.) nannten als Voraussetzung
diesbezlglich die Absolvierung einer mindestens
dreijdhrigen berufsbildenden mittleren Schule
oder einen Abschluss im dualen System. Die jeweils
fachliche Einschlagigkeit ist seitens der Leitung des
Lehr- oder Forschungspersonals am Studiengang
festzustellen. Im Zuge der Zulassung kénnen auch

4 Soist inzwischen der Meister als dem Abitur gleichwertiger Zugangsweg zur Hochschule bundesweit etabliert, wahrend eine
abgeschlossene dreijahrige Berufsausbildung zwar auch den Weg an die Hochschule eréffnet, aber an von Bundesland zu Bundes-

land divergierende Bedingungen gekniipft ist.
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Zusatzprifungen vorgeschrieben werden, um
einen erfolgreichen Studieneinstieg und -verlauf
zu befordern.

Die entsprechenden Aufnahmeverfahren werden
je nach Studiengang unterschiedlich gestaltet
(schriftliche Tests, die Vorbereitung einer Présenta-
tion u.a.). Gerade flr Studienplatzwerberinnen aus
den unteren sozialen Schichten sind transparente,
allgemeine, systematische, strukturierte Prifungen
und Auswahlmethoden erfolgversprechender als
individualisierte Priifungen der Selbstpréasentation,
zumal in mindlicher Form (vgl. Rothmiller 2011,
S. 107; Bargel/Bargel 2010, S. 10). An Osterreichi-
schen Fachhochschulen wurden jedoch sprachliche
Ausdrucksfahigkeit und ein selbstbewusstes Auftre-
ten als explizite Kriterien bei Aufnahmegesprachen
benannt (vgl. Messerer/Humpl 2003, S. 54). Um mehr
Chancengleichheit zu gewdhrleisten, werden die
Bewerberlnnen nach der Art der Zugangsvorausset-
zung (z.B. AHS-Matura, berufliche Qualifikationen)
in Gruppen eingeteilt. Aufgrund der Ergebnisse bei
den Aufnahmeverfahren werden Reihungen inner-
halb dieser Gruppen erstellt, um das Verhaltnis der
Gruppen auch bei den Aufgenommenen abzubil-
den. Die Studienpldtze werden dann an die jeweils
Bestgereihten in den einzelnen Gruppen aliquot
vergeben.

Die praktische Umsetzung zeigt aber, dass die for-
male Regelung des Zugangs mit beruflicher Qualifi-
kation in geringem AusmaR zur Anwendung kam und
die Moglichkeit der Vorgaben fur Zusatzpriifungen
vielfach zum Regelfall und zudem dem Charakter
der Studienberechtigungspriifung nachempfunden
wurde. Was eventuell auch darin begriindet sein
konnte, dass die Fachhochschulen nicht zu einer
Studienberechtigungsprifung zulassen kénnen. Ob
es sich bei dieser bildungspolitischen Innovation
um eine Erfolgsgeschichte handelt (vgl. Gratz/
Kraft 2009, S. 32) oder der Anspruch der Offnung
der Hochschulen nicht wirklich eingeldst wurde
(vgl. Lassnigg 2005, S. 52), wird widerspriichlich
beantwortet. Schon kurze Zeit nach der Einflihrung
der Berufsreifeprifung wurde diese die hédufigste
Zulassungsvoraussetzung zum FH-Studium in der
Gruppe der ,nicht-traditionellen“ Zugange.

Mit Inkrafttreten des Bundesgesetzes lber die
Berufsreifepriifung (BRP)im Jahr 1997 (BGBI. | Nr.
68/1997) besteht fur Absolventinnen der Lehrab-
schlussprifung®, der Meisterprifung, mindestens
dreijahriger mittlerer Schulen, von Gesundheits-
und Krankenpflegeschulen und weiteren Ausbil-
dungen (oder Teilen davon) die Moglichkeit, die
Berufsreifeprifung abzulegen, die hinsichtlich der
Berechtigungen einer Reifeprifung im Schulwe-
sen gleich ist. Die Einfuhrung des Gesetzes zeigt
angesichts der in Osterreich tblichen Usancen je-
denfalls gewisse Besonderheiten. Denn es erfolgte
kein Begutachtungsverfahren, sondern ein von den
Sozialpartnerorganisationen angestoBener Geset-
zesentwurf wurde als Initiativantrag eingebracht
und im Nationalrat beschlossen. Die Polemiken des
straditionellen, etablierten Schulwesens* (vgl. Jisa
1998, S. 390f.) lieBen nicht lange auf sich warten
und manifestierten sich auch in einer mithsamen
Umsetzung der Bildungspraxis, die im einen oder
anderen Fall mit widerstandigem Verhalten der
Schulaufsicht und Schulleitungen konfrontiert war.

Die BRP ist ihrem rechtlichen Charakter nach eine
Externistinnenprifung (vgl. ebd., S. 383) und setzt
sich aus vier Teilprifungen in den Fachern Deutsch,
Mathematik, lebende Fremdsprache (nach Wahl) als
Teile der Allgemeinbildung sowie im Fachbereich
aus dem Berufsfeld der Prifungskandidatinnen
zusammen. Ein Blick auf den Ficherkanon zeigt
den konventionellen Zuschnitt auf mehrheitlich
als allgemeinbildend bezeichnete Facher, wenn-
gleich durch die Berucksichtigung von Lehrpldnen
berufsbildender hoherer Schulen bestimmte be-
rufliche Beziige moglich sind. Dennoch bleibt das
Gesamtbild, dass die berufliche Qualifikation, die
ja formal bereits bei der Zulassung vorliegen muss,
nicht als Hochschulzugang ausreicht und bestimmte
als kanonisch bedeutsam eingestufte Facher additiv
nachzuweisen sind.

Hinsichtlich der Akzeptanz zeigt sich, dass die
Vorbereitungslehrgange im Rahmen der Erwach-
senenbildung rasch zur dominierenden Form des
Zweiten Bildungswegs fiir Berufstatige wurden und
die Studienberechtigungsprifung, aber auch die
Abendschulen flir Berufstétige iberholten. Es zeigte

5 Den héufigsten Zugang zur Berufsreifeprifung, d.h. fir rund zwei Drittel der BRP-KandidatInnen, stellt der Lehrabschluss dar (vgl.

Klimmer/Schlogl 1999, S. 87).
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sich weiters, dass nicht alle Absolventlnnen der
BRP (41% tun dies ndmlich nicht) ein Hochschul-
studium aufnehmen — zumindest nicht unmittelbar
(vgl. Klimmer et al. 2006, S. 58). Eine Novelle zum
Gesetz (BGBI. | Nr. 118/2008) aus dem Jahr 2008
ermoglicht es, die Mehrzahl der Teilprifungen der
Berufsreifeprifung bereits vor Abschluss der Lehre
abzulegen. Diese neue Umsetzungsvariante (Lehre
und Matura oder Berufsmatura) wurde durch Bun-
desfinanzierung Lehrlingen entgeltfrei zugéanglich
gemacht. Damit wurde ein hybrides Modell zwischen
betriebsbasierter Ausbildung, Berufsschulbesuch
und héherem Schulabschluss implementiert. Bei
den Jugendlichen lassen sich drei Teilnahmemotive
identifizieren, ndmlich vorrangig materiell-karri-
erebezogene Aspekte, weniger haufig ,Zugang zu
hoherer Bildung“ und marginal die Verbindung von
Berufserfahrung und Matura (vgl. Schlégl/Mayerl/
Lachmayr 2012, S. 25).

Fazit: Hochschulzugang soll kein Privileg,
sondern breites Angebot sein

Die beschriebenen Beispiele zeigen, dass die Erho-
hung der Zahl von (nicht-traditionellen) Studie-
renden primar durch dem Studium vorgelagerte
Angebote erreicht werden soll, die wesentlich
curriculare Elemente allgemeinbildender, schuli-
scher Bildungsgédnge darstellen. Echte Hochschul-
6ffnungsansiatze wie in Osterreich die Zulassung
zum Fachhochschulstudium mit beruflicher Qua-
lifikation liegen vor, bleiben aber marginalisiert.

Die bereits frih formulierten Forderungen nach
Angleichung beruflicher und allgemeinbildender
Bildungswege, etwa wenn der Gewerkschafts-
funktionar Fritz Naphtali (siehe Naphtali 1928)
Durchstiegsmoglichkeiten auf allen Stufen des Bil-
dungsganges einklagt und die Pddagogen Eduard
Spranger, Georg Kerschensteiner und Theodor
Litt (siehe Spranger 1965 [1923], Kerschensteiner
1928; vgl. Litt 1957, S. 93) den bildenden Wert des
arbeits- und damit gesellschaftsintegrierten Lernens
als alternatives Konzept zur Hegemonie btirgerlich-
kanonischen Bildungsdenkens hervorheben, bleiben
uneingelost.

Die hohe Wertschatzung schulisch erworbener
Allgemeinbildung sichert bis heute effektiv den

Erhalt des (bildungs-)blrgerlichen Besitzstandes ab,
ohne dabei offen repressiv zu sein, denn flr die
kleine Zahl der ,besonders Begabten“ wurden frih
Sonderpfade angelegt und Zugangsoptionen durch
Nachholen kanonischer Elemente gymnasialer Bil-
dung erweitert. So konnte der Eindruck entstehen,
Bildungsaufstieg sei jederzeit jedem/jeder moglich,
sofern er oder sie nur ,begabt“ und willensstark
genug sei. Gleichzeitig macht der hohe zeitliche
und monetédre Aufwand es fir die groBe Zahl bereits
berufstatiger Praktikerlnnen wenig attraktiv, im
Erwachsenenalter Schul- oder Hochschulabschlusse
nachzuholen. Dieser Umstand wurde nicht unwe-
sentlich dadurch verstarkt, dass bis vor Kurzem
in dem abschlussbezogenen Schulsystem keinerlei
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen
vorgesehen war.

Die berufsbildenden Institutionen wurden férm-
lich dazu gedrangt, allgemeinbildende Stoffe in die
Curricula aufzunehmen, um so die Moglichkeit zu
erhalten, auch im Bildungssystem anschlussfdhige
Berechtigungen und Zeugnisse ausstellen zu dirfen
(siehe Hoepke 2007). Dariiber aber wurde gleich-
zeitig der Wertigkeitsabstand zwischen Allgemein-
bildung und Berufsbildung festgeschrieben, wenn
nicht gar erhoht. Dieser Tatsache verdankt sich
ganz wesentlich das progressive Zuriickdrdngen
berufspraktischer Elemente und berufserfahrener
Studierender aus Unterricht und Lehre. Der aktuelle
Anspruch auf Hochschul6ffnung macht auf allen
hier angesprochenen Ebenen ein prinzipielles Um-
denken notwendig.

Mit der gewichtigen Betonung eines klassisch biir-
gerlichen Bildungsbegriffs setzt man sich dem Risiko
aus, die bildenden Komponenten von Beruf und
Arbeit und damit substanzieller Teilhabe an der re-
alen Gesellschaft einem formalen Bildungsgedanken
unterzuordnen (vgl. Schlégl 2013, S. 204 f.). Ein sach-
gerechter und gleichzeitig den Motiven der poten-
ziellen Lernenden gerecht werdender Ausbau von
Zugangsoptionen zu hochschulischen Programmen
sollte nicht als ,nachholende“ Bildung im Erwachse-
nenalter konzipiert und inhaltlich oder gar metho-
disch mit schulischen Anforderungen, etwa den
Standards von schulischen Maturitdtsprifungen,
enggeflihrt werden. Es sollte nicht Ubersehen
werden, dass von jeher das Risiko des ,Zug[s] zum
humanistischen Gymnasium* (Siemsen 1926, S. 86)
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besteht mit der ,gewiss gutgldubigen Verwechslung*“
(ebd., S. 84), diese héheren Schulen seien identisch
mit dem Anspruch nach allgemeinmenschlicher
Bildung. Deren bewusste Lebens- und Arbeits-
weltferne und die dort in ihren Grundziigen noch
immer auf akademisches Beamtentum im Geist der
Staatsreformen des aufgeklarten Absolutismus des
18. Jahrhunderts ausgerichteten Bildungsinhalte
und -formen sowie das Ziel der Regulierung von
Zugangen zu gehobenen Tatigkeiten stehen den
Intentionen einer egalitdren, auf dem Grundsatz
von Chancengerechtigkeit beruhenden Bildungs-
expansion entgegen.

Viel wird davon abhingen, wie stark neue, auf die
Bedurfnisse beruflich Qualifizierter zugeschnittene
Studiengdnge entwickelt und in der Offentlichkeit
bekannt gemacht werden, um so beruflich Qualifi-
zierten den Zugang an die Hochschulen zu erleich-
tern und deren akademische Bildungsaspirationen
zu wecken und zu starken. Zur Unterstltzung dieses
Zieles bedarf es einerseits einer Reform des auf frithe
Differenzierung ausgelegten Schulsystems, so dass
die Entscheidungsspanne, den jeweils passenden
Bildungsweg zu eruieren, flr junge Menschen langer
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Equal but not Similar?

Historical perspectives on vocation-related paths
to the university in Germany and Austria

Abstract

In German-speaking countries, little use has been made of the right of access to universities
for adults with vocational qualifications by these kinds of students. This article sees one
reason for this in the idea prevalent in society that education acquired at school or at
university is of higher value than vocational education. According to the thesis, this has
had a measurable impact on the kind of forms of access to a university education and
educational institutions that has evolved over time. The authors illuminate the historical
development of alternative, vocation-related paths to a university education in Germany
and Austria. Emphasis is placed on the legal and practical limitations to and difficulties

with access.
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Kurzzusammenfassung

Im Kontext des politischen Aufbruchs von ,,1968“ wurden auch die Bedingungen des Zweiten
Bildungsweges diskutiert. 1973 organisierten nach einer Eskalation an der privaten ,,Gabbes
Lehranstalt“ rund 5.000 Studierende ihr eigenes Kolleg. Diese ,Schule fiir Erwachsenenbildung*
(SfE) entwickelte eigene Lehrpldne und schuf selbstbestimmte Lebensbedingungen, um Erwach-
sene wahrend sechs Semester auf die staatliche Externenpriifung zum Abitur (Matura) vorzu-
bereiten. Ebenso konnte die ,Mittlere Reife“ (Sekundarstufe 1) damit erreicht werden. Okono-
mische Grundlage war einerseits die Moglichkeit, dass die Studierenden staatlich unterstiitzt
werden konnten, andererseits, dass die Lehrenden mit einer geringeren Entlohnung zufrieden
waren. Der vorliegende Beitrag beschreibt die politischen und pddagogischen Elemente der
Anfangsphase des heute noch existierenden Kollegs als ein Beispiel emanzipatorischen Lernens.



Der Zweite Bildungsweg als
Moglichkeit der Identitatsbildung

Die Griindungsphase der , Schule fiir
Erwachsenenbildung” in Berlin 1973-1976

Georg Fischer

Sich der Vergangenheit bewusst zu werden, mag zu zukunftsfahigem

Handeln verhelfen, jedenfalls niitzt dies dem Begreifen der Gegenwart.

Der Zweite Bildungsweg (ZBW) wurde vor flinfzig
Jahren in Westdeutschland propagiert, um Bega-
bungsreserven zu aktivieren. Derzeit konzentrieren
sich Bund und Lander der BRD besonders auf friih-
kindliche Forderung und Elite-Bildung. Die nétige
Grundbildung der Burgerlnnen gewdahrleistet das
Schulsystem, Sonderprogramme sollen den funkti-
onalen Analphabetismus reduzieren. Ein Nachholen
von Schulabschliissen im Erwachsenenalter (also
ZBW) wird weniger empfohlen als die direkte Fort-
und Weiterbildung im Beruf.

Diese Kontexte zwingen dazu zu fragen, ob und
wie der Zweite Bildungsweg dazu beitragen kann,
den in Europa angesagten Wandel zur ,Wissens-
gesellschaft“! voranzubringen. Fur ihn sprechen
nur die nicht primar auf Nutzlichkeit zielenden
Argumente der Erwachsenenbildung, die im Be-
griff Personlichkeitsentwicklung zusammengefasst
sind: Erwachsene werden durch erweiterte All-
gemeinbildung zu sinnhafterem Leben befahigt;
ihre Aktivitaten werden sie selbst und die Gesell-
schaft voranbringen. Diese Hoffnungen stltzten
und stitzen sich auf die Studierenden im Zweiten
Bildungsweg selbst, denn sie bringen Berufs- und
Lebenserfahrung mit. lThnen wird unterstellt, sie
hatten eine sehr hohe Motivation, sie seien bereit,

Vorgaben der Bildungspolitik zu akzeptieren, und
sie hatten das notige Geld und die Zeit, diesen Weg
zu beschreiten. Alle Beteiligten sprechen einer
formalen Hoherqualifikation zudem zu, dass diese
gesellschaftlichen Aufstieg (,Aufstiegsmobilitat*)
fordere.

Erwachsene, die den bekanntermaBen muhsamen
Weg des ZBW beschreiten, wissen von den Unter-
schieden zwischen Lernen in der Jugend und Lernen
als Erwachsene. Sie lassen sich auf den stetigen
Prozess ein, neues Wissen in ihre Deutungen einzu-
ordnen und damit ihre Kompetenzen zu erweitern.
Ihr gewolltes Lernen, um einen ,allgemeinbildenden
Abschluss® zertifiziert zu bekommen, ist der sys-
tematische Versuch, den eigenen Lebensentwurf
weiterzuentwickeln. Da ihnen die schon immer
bestehende hohe Abbrecherinnenquote bekannt ist,
dirften neben ihren Lebensbedingungen die Lernbe-
dingungen der gewéahlten Einrichtung entscheidend
fir den Entschluss zum Zweiten Bildungsweg sein.

Dazu das Beispiel von vor 40 Jahren ...

Die unvermeidlichen Probleme (klassisch benannt
als solche zwischen subjektiven und objektiven

1 Zur Anpassung der bundesrepublikanischen Gesellschaft an (vor allem 6konomisch bestimmte) weltweite Entwicklungen werden
verschiedene Wege propagiert, deren Ideologiegehalte unterschiedlich einzuschatzen sind.
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Interessen) der Realitdt des Zweiten Bildungswe-
ges zeigten sich auch in der Grindungsphase der
»Schule fiir Erwachsenenbildung® (SfE) in Westberlin
1973 bis 19762, Die Moglichkeit an der Schule fur
Erwachsenenbildung selbstorganisiert zu lernen, das
Kolleg von Studierenden und Lehrerlnnen selbst zu
verwalten und auf die Externenprifung zur Hoch-
schulreife vorzubereiten, existiert bis heute. Das
erlaubt nicht nur die Folgerung, Alternativen zur
Schulburokratie haben durchaus Chancen, sondern
begriindet auch die These, der Zweite Bildungsweg
leiste einen wesentlichen Beitrag zur Identitatsbil-
dung und Sinnfindung.

Die Ausnahmesituation von Westberlin der 1970er
Jahre, die Entwicklung der Erwachsenenbildung
und die damaligen bundesweiten Diskussionen
zum Zweiten Bildungsweg bilden den vorliegend
vorgestellten Rahmen, der das auBergewdhnliche
Experiment ,Schule fir Erwachsenenbildung® erst
ermoglichte.

Erinnert man sich an den vor 50 Jahren ausge-
rufenen ,Bildungsnotstand“ (Georg Picht) in der
Alt-Bundesrepublik Deutschland, so wird verstand-
lich, warum der Zweite Bildungsweg damals aufge-
baut wurde: ,Begabte” sollten eine ,zweite Chance“
bekommen, um dann ein Studium zu absolvieren.
Fir den Zweiten Bildungsweg ist bis heute eine
mehrjihrige Berufstitigkeit eine der Zugangsvor-
aussetzungen; seine Legitimation griindet auf dem
Anspruch, diese Erfahrungen zu nutzen; seinem
Vollzug wurden jedoch immer die Stoffplane der
Jugendschule zugrunde gelegt.

Mit der ,realistischen Wende“ wurden die Aufgaben
der Erwachsenenbildung in der Alt-Bundesrepublik
neu bestimmt. Beispielhaft formulierte einer ihrer
Pioniere Willy Strzelewicz 1961: Die Demokrati-
sierung und vor allem die Berufsanforderungen,
die durch die Industrialisierung entstanden sind,
sollten ,zum Anlass werden, das Verhdltnis von
Allgemeinbildung und Berufsbildung immer neu
zu tberpriifen” (Strzelewicz 1961, S. 131). Gerade
weil es in der Erwachsenenbildung nicht primar um
wenzyklopddische Anreicherung des Wissensstoffes*
(ebd., S. 129) ginge, sondern um ,das Verstdndnis

der neuen gesellschaftlichen Lage und ihrer kompli-
zierten Zusammenhdnge, [sei] eine neue Beziehung
zwischen der sogenannten Allgemeinbildung und den
die Berufe betreffenden Bildungsbemtihungen*“ (ebd.)
erforderlich. Politisch ging es um die Struktur und
Durchlassigkeit des Bildungssystems. Pddagogisch
waren und sind Fragen der Schul- und Berufsab-
schliisse und der unterschiedlichen Lernpotenziale
im Jugend- und Erwachsenenalter bedeutsam.

Diese Geburtsumstinde zeigen die Probleme des
Zweiten Bildungsweges auf: einerseits die (struktu-
rell bedingt) nur begrenzt zu realisierende Verknup-
fung von beruflicher Erfahrung und Abiturwissen
und andererseits die sehr hohen Belastungen der
Studierenden in finanzieller, zeitlicher, sozialer und
psychischer Hinsicht. Faktisch wirkt sich dies in
einer hohen Abbruchquote aus, die jedoch zwischen
den einzelnen Einrichtungen stark variiert.

Strzelewicz setzte sich fur Aufklarung und Demo-
kratisierung ein. Mit diesen Bildungszielen glaubte
er ,die Menschen auf die neue Lage der Berufsent-
wicklung vorzubereiten, die Elastizitdt und Uber-
blick verlangt® (ebd., S. 130). In seiner Analyse
der 150-jahrigen Geschichte der Erwachsenenbil-
dung mit Hilfe ihres (als notwendig unterstellten)
sozialhistorischen Selbstverstandnisses konstatierte
er einen tiefgehenden gesellschaftlichen Wandel von
einer anachronistisch gewordenen ,Herrschafts-
autoritat® zur sinnvollen ,Auftragsautoritat®. Er for-
mulierte als Grundforderung der modernen, freien
und allgemeinen Erwachsenenbildung, dass jeder
Mensch die ,Freiheit in den Chancen [bekomme],
sich je nach seiner Begabung ausbilden zu kénnen*
(ebd., S. 125). Volkshochschule und der Zweite Bil-
dungsweg hatten ,die Entfaltung der durch Bildung
miindig werdenden Person [zu férdern], die es ver-
schmdht und die unfdhig ist, sich durch irgendeine
Autoritdt steuern zu lassen, die eine priifungslose
Unterwerfung fordert” (ebd., S. 126).

Nun war allen Akteuren jener Zeit bewusst, dass
Erwachsenenbildung nur einen kleinen Beitrag
zum gesellschaftlichen Wandel leisten kann (vgl.
ebd., S. 131). Dieser erfolgte mit der sogenannten
»1968er-Bewegung*.

2 Wahrend dieser Jahre studierte ich an der FU Berlin Erwachsenenbildung, arbeitete an der ,Schule fir Erwachsenenbildung“ mit
und schrieb tber sie meine (unverdffentlichte) Diplomarbeit (siehe Fischer 1976).
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Gegen angemalte Autoritat streikten 1972/73 in
Westberlin rund siebenhundert Lehrerinnen, Lehrer
und Studierende des Zweiten Bildungsweges fir
Mitbestimmung bei den Lernbedingungen. Dieses
Eintreten flr ihre Bildungschancen beantwortete
die Staatsautoritat mit Polizeieinsdtzen und der in-
volvierte Schulleiter einer privaten Bildungsanstalt
kindigte seinen nicht angepassten Studierenden
und Lehrern. Kiindigungsgrinde waren Fehlzeiten
und nicht erbrachte Leistungen; bei einem Lehrer
auch dessen Weigerung, ein Referat so zu benoten,
wie es dem Schulleiter richtig erschien.

Wer an dieser Lehranstalt fir die Abiturvorberei-
tung monatliches Schulgeld zahlen wollte, musste
einen ,Unterwerfungsvertrag“ unterschreiben.
Ergebnis war die Selbsthilfe der Betroffenen — sie
griindeten ihr eigenes Kolleg. Seit Beginn der 1970er
Jahre war in der Weiterbildung eine Strukturreform
angesagt, die unter anderem auch die 6ffentlich
geforderte Erwachsenenbildung fordern sollte. Die
gesetzlichen Regelungen erfolgten bis zum Ende des
Jahrzehnts, die finanzielle und personelle Forderung
blieb bescheiden.

Ein Aspekt dieser Uberlegungen war auch, den
Zweiten Bildungsweg explizit unter erwachsenen-
padagogischen statt der vorherrschenden Schul-
abschlussperspektive zu sehen (vgl. Poggeler 1974,
S. 241-247). Bundesweit aktive Studierende sahen
1970 den Zweiten Bildungsweg in einer allgemei-
nen und eskalierenden Misere. Mit der von ihnen
gegriindeten Dachorganisation ,Bundesring der
Studierenden des ZBW* sollte ,,die Neubestimmung
der Lehrinhalte, der Didaktik und der Unterrichtsge-
staltung* (zbw.zeitung 4/1975, S. 5f.) erfolgen; ,eine
Neugestaltung des zbw in Hinblick auf die Gesamt-
hochschule“ (ebd.) wurde angestrebt und es wurde
versucht, die ,sozialen und rechtlichen Belange
der Studierenden (ebd.) wahrzunehmen. Trotz der
Aktivitdten gelang es dem ,Bundesring® nicht, fir
die ca. 10.000 Erwachsenen der 44 ZBW-Kollegs und
50 Abendgymnasien der Alt-BRD eine ,effektive bun-
desweite Vertretung auf gewerkschaftlicher Basis*
(zbw.zeitung 7/1975, S. 1) zu schaffen*.

Die selbstorganisierte ,Schule fiir
Erwachsenenbildung” 1973 bis 1976

In der Alt-Bundesrepublik Deutschland verdrei-
fachte sich zwischen 1968 und 1973 der Anteil von
Studierenden des Zweiten Bildungsweges bei den
Abiturientlnnen eines Jahrganges auf etwa 9% (vgl.
Fischer 1976, S. 78/Anm. 10). In Westberlin bestan-
den 1975 insgesamt 5.484 SchiilerInnen das Abitur,
davon 659 aus dem ZBW. Diese 12% bedeuteten
einen hoheren Anteil als in den Bundeslandern und
der Westberliner Schulsenator wischte mit dieser
Zahl alle Kritik am Zweiten Bildungsweg vom Tisch.

Als eine Folge verfehlter Bildungspolitik wurde
dennoch diskutiert, dass Westberlin im Vergleich
aller deutschen GroBstddte (neben Gelsenkirchen)
prozentual die wenigsten Schilerlnnen auf das
Abitur vorbereitete. Auch darum gab es so viele
Bewerbungen fiir den Zweiten Bildungsweg. Um an
der 1923 gegriindeten Silbermann-Abendschule oder
an der Vorzeigeeinrichtung Berlin-Kolleg zugelassen
zu werden, musste man bis zu drei Jahren warten.
Auch fiir die Abiturkurse an den beiden Volkshoch-
schulen Schoneberg und Charlottenburg bestanden
Wartelisten. Dementsprechend gut verdienten die
drei privaten Einrichtungen, an welchen man sich in
zweijahrigem Unterricht auf die ,Nichtschilerprii-
fung zur Erlangung der allgemeinen Hochschulreife®
vorbereiten konnte.

Die privaten Einrichtungen des Zweiten Bildungs-
weges regelten den Zustrom uber das Schulgeld,
die KlassengroRBen und die Lehrkrafteauswahl.
Die bedeutendste und umstrittenste war ,Gabbes
Lehranstalt”, wo es jedem/jeder 160/200 DM pro
Monat kostete, um sich in einer Klasse mit 30 Stu-
dierenden zusammen den Stoff der Abiturfacher
seinzupauken®. Dieses hohe Schulgeld (ein Arbeiter
konnte etwa 300 DM pro Woche verdienen, das
mogliche Bafog-Stipendium konnte etwa 400 DM
pro Monat betragen, der Quadratmeter Wohnflache
kostete um die 4 DM) bildete die Zugangsschwelle.
Die Kritik an unhinterfragter Wissensanhaufung

3 Aus einem Flugblatt 1974 in: Fischer 1976, S. 86. Mit dem neuen Vertrag reagierte der Schulleiter auf die Streikgriinde: Riicknahme
der Kiindigungen und Senkung der Klassenfrequenzen. Die Polizei trug 350 Studierende aus dem Schulgebédude, das sie beim Streik
besetzt hielten. Weitere Kiindigungen und die Spaltung der Streikfront waren dann der Ausldser, ein eigenes Kolleg zu griinden.

4 Die Aktivitdten der Studierenden versandeten im ,Deutschen Herbst“. Hingegen versucht bis heute sowohl der ,Bundesring der
Abendgymnasien“ als auch der ,Bundesring der Kollegs®, das sind die Interessenvertretungen der Organisatoren, die Bildungspoli-
tik zu beeinflussen (siehe dazu in der Rubrik weiterfiihrende Links die ,Hamburger Erklarung 2002%).




entfachte den Unmut der bewusst sogenannten und
so behandelten ,,Schilerlnnen®.

Alsim Winter 1972/73 an der privaten ,,Gabbes Lehr-
anstalt“ die Auseinandersetzungen zwischen der
Leitung und den Schilerinnen eskalierten, solidari-
sierte sich die ,linke Szene“ mit den Disziplinierten.
Polizei, Gewerkschaft und Senat erreichten keinen
Kompromiss, so blieb den unzufriedenen ,ZBWlern“
nur die Méglichkeit, ihre eigene Schule zu griinden.
Bis zu deren Unterrichtsbeginn am 27.4.1973 wurde
ein Schulmodell entwickelt, die Personal- und Raum-
fragen geklart und um behérdliche Anerkennung
gerungen. Aber die Schule flr Erwachsenenbildung
bekam (und bekomm¢t’) keine 6ffentlichen Gelder,
sie bekam aber die (widerrufliche) ,,Gleichwertig-
keitsanerkennung® als ,private Erganzungsschule®
in Form eines Kollegs. So musste sich die Schule
flir Erwachsenenbildung tGber ein von den Studie-
renden zu zahlendes Schulgeld selbst finanzieren
— ermoglichte aber eine ,Kostenumwalzung“: Die
Studierenden konnten ein elternunabhangiges,
rickzahlungsfreies Stipendium beantragen. Damals
wurden nach dem Bundesausbildungsforderungsge-
setz (Bafog) fur maximal sechs Semester 300 bis 400
DM monatlich bewilligt — das Schulgeld legte die
SfE-Vollversammlung auf 120 DM monatlich fest.

Dieser staatlich-rechtliche Rahmen bestimmte die
Unterrichtszeit von mindestens 20 Wochenstun-
den in Abiturpriufungsfiachern Gber fiinf bis sechs
Semester als Vorbereitung fur die Externenprifung
vor einer vom Schulsenator bestimmten Kommis-
sion. Diese sogenannte ,Nichtschilerprifung®
bildet den gravierenden Unterschied zu 6ffentli-
chen ZBW-Einrichtungen, wo die Lehrenden auch
die Prifungen abnehmen. Negativ wirkt sich dies
standig auf die Unterrichtsinhalte aus, denn es
muss Wissen ,gepaukt” werden. Positiv formuliert
die Schule fur Erwachsenenbildung ihre Praxis der
von Lehrerlnnen und Studierenden (weitgehend)

ausgewahlten Lerninhalte und -methoden als
selbstbestimmtes Lernen ohne Notengebung durch
staatliche Unabhéngigkeit.

Die Schule fur Erwachsenenbildung startete im
Sommersemester 1973 mit 25 Kursen, 540 Studie-
renden und 70 Lehrerinnen. Im Bezirk Tempelhof
wurden 1000 m2in einem Betonneubau (Miete liber
9000 DM mtl.) fiir 14 Klassenraume, drei Bliros und
einen Versammlungsraum genutzt. Schultrager war
der Verein SfE, weil keine Schule in Privateigentum
gegriindet werden sollte. Geleitet wurde das Kolleg
von zwei Studierenden und zwei Lehrern. Ein Jahr
spater gab es 28 Kurse fur rund 700 Studierende,
Uber deren Curricula in elf Fachkonferenzen be-
raten wurde. Im November 1974 stabilisierte sich
die Entwicklung, in der fortan die Klassenverbande
eine zentrale Entscheidungskompetenz hatten (siehe
Abb. 1). Die Schule fur Erwachsenenbildung setzte
am Beginn jahrlich etwa eine Million DM um. Die
Lehrerlnnengehalter stiegen von 18 auf 20 DM pro
Stunde und die Unterrichtsversorgung steigerte sich
von 20 auf 24 Stunden pro Klasse. Um dies finanzie-
ren zu kénnen, beschloss die Vollversammlung mit
78% gegen 22% der Stimmen im Februar 1975 eine
Schulgelderhdhung auf 140 DM.

Heute, d.h. vierzig Jahres spater, besuchen die
Schule fiir Erwachsenenbildung 320 Studierende.
Sie zahlen 148 Euro monatlich, die vierzehn Leh-
rerlnnen bereiten zwolf Klassen auf die externen
Prifungen zur Mittleren Reife und zum Abitur in
Tages- oder Abendkursen vor.

Schulmodell

Das Schulmodell ging von der Selbstbestimmung
in allen Angelegenheiten aus. Bei den Abstim-
mungen hatte jede/r eine Stimme, egal ob er/sie
Lehrerln oder Studierende/r und wie lange er/sie
an der SfE war. Die Meinungsbildung erfolgte im
Klassenverband®. Schul- und allgemeinpolitische

5 Die wesentlichen Elemente der SfE bestehen bis heute, d.h. zentrale Aussagen haben schon 40 Jahre Bestand.

Beispiel: Die Klasse A 3c startete im Sommersemester 1975 als Abendschule zur Abiturvorbereitung mit 19 Frauen (auch eine
Auswirkung der Frauenbewegung) und 6 Mannern, darunter zwei ,Sozialfalle“, die kaum den Unterricht besuchten. Das Durch-
schnittsalter betrug 23 Jahre. Vierzehn Studierende stellten sich als Delegierte zur Verfiigung und fiinf arbeiteten in Ausschissen
mit. Im Fach Gesellschaftslehre standen 36 Doppelstunden zur Verfligung, die von einer Diplomsoziologin und einem Realschulleh-
rer getragen wurden. Zwei Doppelstunden lang wurde gefeiert und zwei fielen aus. Vier Doppelstunden lang wurden politische
und schulische Probleme diskutiert. Sechs liber das Semester verteilte Doppelstunden nutzte man fiir die Planung des Lehrstoffes
und drei als Klassenkonferenzen, um die Abstimmungen in den Foren und Fachkonferenzen vorzubereiten. Wahrend 21 Doppel-
stunden wurde der eigentliche Stoff (16 Doppelstunden zur Urgesellschaft und 5 zum Feudalismus) mit Hilfe von 12 Referaten und
15 Protokollen der Studierenden behandelt. Durchschnittlich waren 80% der Studierenden anwesend und mehr als die Halfte
beteiligte sich mit mehr als einem Redebeitrag am Unterricht. Die meisten Doppelstunden begannen mit Bekanntgaben und
Stoffwiederholung mit Hilfe der Protokolle und endeten haufig mit einer Reflexionsphase, die sowohl persénliche wie stoffbezoge-
ne Themen behandelte. Zusétzlich organisierte die Klasse drei auBerschulische Treffen, einen Kino- und zwei Museumsbesuche.
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Entscheidungen trafen die Vollversammlungen (mo-
natlich) und Foren (wochentlich). Curricula und
didaktisch/methodische Probleme wurden in den
Fachkonferenzen behandelt. Fir die inhaltlichen
und organisatorischen Arbeiten waren die (jeweils
flr ein Semester gewahlten) Ausschisse zustandig.
Alle waren aufgefordert, auf allen Ebenen aktiv
mitzuarbeiten —ihre Angelegenheiten in die eigene
Hand zu nehmen.

Der Koordinierungsausschuss bestand aus dem
Planungsausschuss und dem Bilirodienst. Zu
planen waren die Raumverteilung und Klassen-
zusammenstellungen; zu organisieren hatte man
die Neuaufnahmen, die Aufteilung der Kurse und
Wahlfacher und welche Lehrerinnen sie durch-
fihrten; zu regeln war die Stundenverteilung,
Uber die die Fachkonferenzen mitentschieden. Der

Abb. 1: Schulmodell

Quelle: Fischer 1976, S. 78/Anm. 10

Blrodienst erledigte den Schriftverkehr und die
Vertrage, stellte Bescheinigungen aus und mel-
dete zu den Priifungen an. Etwa 20 Studierende
und Lehrerlnnen plus zwei Sekretdre waren damit
beschaftigt.

Der Finanzausschuss hatte das Schulgeld, die
Lehrerlnnengehalter’” und die Buchfiihrung zu
bearbeiten. Da sich die rund zehn Studierenden
teilweise lberfordert sahen, wurde zum 1.5.1975
ein Buchhalter eingestellt. Im Spdtsommer 1975
fehlten fast 30.000 DM, weil viele Studierende ihre
Schulgelder nicht korrekt Gberwiesen hatten. Das
Forum beschloss, den 288 Nichtzahlerlnnen die
Kiindigung anzudrohen. Tatsachlich reduzierte sich
die Studierendenzahl um 41, aber erstmals gab es
einen positiven Kassenstand von 3.000 DM (siehe
zbw.zeitung 7/1975).

7 Eine genaue Statistik vom November 1974 (vgl. zbw.zeitung 4/1975, S. 11f.) begriindete den Vorschlag des Finanzausschusses, den
Unterricht starker durch hauptberufliche Lehrerinnen durchfiihren zu lassen, denn nur so kdnne die Existenz gesichert werden

und ware das SfE-Projekt weiterzuentwickeln.
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Drei Arbeitsgruppen des Offentlichkeitsausschusses
behandelten die ZBW-Entwicklung (SfE-intern, in
Westberlin, bundesweit), gaben Artikel an die Presse
und erstellten die ,zbw.zeitung®. Die Kernarbeiten
erledigten zwei weibliche und zwei ménnliche
Studierende.

In den Sozialausschuss wurden je flinf ,Leute® aus
den Tages- und Abendkursen gewahlt. Zu behandeln
waren Hartefdlle, wenn z.B. jemand sein Schulgeld
nicht oder nur ratenweise bezahlen konnte. Da oft
nur die Halfte der Mitglieder anwesend war, zogen
sich Entscheidungen in die Ldnge und der anfang-
liche Arbeitswille wurde gedampft.

In der Schule fur Erwachsenenbildung waren eine
gewerkschaftliche Lehrerlnnengruppe aktiv und drei
politische Gruppierungen mit Wandzeitungen und
Blchertischen vertreten. Jedes Semester feierte sie
mindestens einmal und kaum eine Vollversammlung
verging ohne den Austausch von Solidaritdtsadres-
sen oder Spendenaufrufen.

Die Schule fiir Erwachsenenbildung wurde zu einem
engagierten Akteur in der bildungspolitischen Dis-
kussion um den Zweiten Bildungsweg. lhre Stellung-
nahmen gegen das Schulverfassungsgesetz und den
Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Ubertra-
gung der Oberstufenreform auf den ZBW (vor allem
wurden ,Normenbiicher* abgelehnt) trugen zu den
bundesweiten Streikaktionen von Schilerlnnen und
Studierenden im Dezember 1975 bei.

Die Diskussionen, Aktionen und Probleme der ersten
Jahre spiegeln sich in 14 Ausgaben der ,zbw. zeitung
fir den zweiten bildungsweg*westberlin“, die ab
1974 in einer Auflage von 750 Stlick erschien, 16 bis 24
Seiten DIN A4 umfasste und ein/e unterschiedliche/s
Layout/Faltung hatte. Der Beitrag eines Studieren-
den lautete 1975:

Das mit unserer Schule sieht doch so aus: wir sind hier
ein paar hundert Leute, die die Schnauze voll haben,
sich von Typen wie Gabbe oder sonstwem ausbeuten
zu lassen und sich obendrein die Mérchen vom Segen
der sozialen Marktwirtschaft, vom Genius der groBen
Denker, vom ,freien” Westen und vom bdsen roten
Osten, also den ganzen biirgerlichen Kase, anhdren
zu missen. Deshalb machen wir unsere eigene Schule,
arbeiten wir mit Lehrern zusammen, die uns passen,
erarbeiten wir uns Lehrinhalte, von deren Sinn und

Zweck wir iiberzeugt sind und nicht der Senat. (Was
der dann noch von uns in der Priifung horen will, kann
er ja haben, darum kiimmern wir uns ja auch noch ein
biBchen).

Und wenn wir bei der Gelegenheit gleich mal auspro-
bieren, wie das denn so anders laufen soll mit dem kol-
lektiven Arbeiten, mit der Einiibung in nicht-repressive
Verhaltensformen (und da haben wir ja noch ganz
schon zu dben), mit dem Ausnutzen der Mdglichkeit,
die ganze Personlichkeit in den ,Schulalltag” einzu-
bringen und nicht nur Name, Adresse und Geburtsda-
tum — sind wir dann gleich die groBe Spielwiese, nur
weil Anderen diese Maglichkeiten noch nicht gegeben
sind? Oder ist die SfE nicht doch eine verwirklichte
Utopie, der Beweis dafiir, dass sowas geht — und des-
halb eine Sache mit Modellcharakter?

Ein Studierender zit.n. zbw.zeitung 4/1975, S. 4.

Erkennbar wird hier der Anspruch, die eigene Posi-
tion und Handlungen mit einer politischen Analyse
zu begrinden. Das eigene gesellschaftskritische
Engagement wird trotz der Widerspruchlichkeit
von selbstbestimmtem und abschlussbezogenem
Lernen gerechtfertigt. Positiv vermerkt wird die
(sonst nirgends in dieser Weise gebotene) Chance,
die eigene Personlichkeit zu entwickeln.

Wie immer im padagogischen Handlungsfeld war
der Erfolg der Schule fur Erwachsenenbildung auch
durch die Lehrenden mitbestimmt. Ihre Situation
war in dhnlicher Weise instabil wie die der Studie-
renden. Der Stundenlohn von 18/20 DM berechnete
sich aus dem angenommenen Existenzminimum von
900 DM netto monatlich. 79 Lehrende waren im No-
vember 1974 flr insgesamt 716 Unterrichtsstunden
eingeteilt. 13% der Lehrenden arbeiteten 15 und
mehr Stunden, d.h. sie verdienten zwischen 900 und
1100 DM. Mit einem kleinen Deputat von zwei bis
sechs Wochenstunden waren 37% der Lehrenden
angestellt, d.h. sie verdienten nur 150 bis 380 DM
an der Schule fir Erwachsenenbildung. Die Halfte
der Lehrenden war gemaB den Forumsbeschllssen
mit 8 bis 14 Stunden unterrichtlich tatig, d.h. sie
verdienten zwischen 450 und 850 DM im Monat.
Alle Lehrenden bezeichneten ihr Engagement als
politisch motiviert, jedoch waren sie auch auf ein
Einkommen angewiesen. So ergab sich eine relativ
hohe Fluktuation und etliche Lehrende hatten
zeitlich wenig Gelegenheit, sich an der Selbst-
verwaltung zu beteiligen, weil sie durch andere
Tatigkeiten ihr Existenzminimum sichern mussten.
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Ein weiterer Unsicherheitsfaktor fir sie war die
Moglichkeit der Klassen, Lehrende abzuwéhlen.
Ebenso mussten sie auch mit der ungewohnten
Rollenzuweisung zurechtkommen: Sie sollten die
Studierenden als Lernpartnerlnnen akzeptieren, ihre
fachwissenschaftlichen Kenntnisse Gber gemeinsam
beschlossene Themen vermitteln und dazu Metho-
den einsetzen, die die Selbstlernkompetenzen der
Studierenden erhdhen. Auf einen groReren Lebens-
erfahrungspool konnte kaum ein/e Lehrende/r zu-
riickgreifen, weil ihrer akademischen Ausbildung
per se keine hohere Qualitat als den beruflichen
Fertigkeiten der Studierenden zugesprochen wurde.

Fur viele Gberraschend entwickelte sich die Schule
flir Erwachsenenbildung zu einem Erfolgsmodell. Das
zeigten sogar die Prifungsnoten. Das gemeinsame
Interesse von Studierenden und Lehrenden galt der
optimalen Vorbereitung auf die Externenprifung,
deren Verdnderung/Abschaffung seit Schulbeginn
gefordert wurde, zum Beispiel in einem , Lieben Brief
an den Senat“ 1976 in der SFBeat-Radiosendung
6.3.1977, 20 Uhr.

In den Einzelfachern lasst sich der Einfluss des Schul-
modells finden: Der Notendurchschnitt (6-teilige
Notenskala; Anm.d.Red.) in Mathematik und Chemie
lag bei 3,6 bzw. 3,8, wahrend er in Deutsch, Politik-
und Sozialwissenschaften bei 2,9 lag. Allerdings: Der
Vergleich mit 70 Schiilerlnnen des Abiturjahrganges
der VHS Schoneberg zeigt den Unterschied zwischen
externer und interner Priifung: Alle erhielten das
Reifezeugnis und der Notendurchschnitt lag bei 2,3.
Eine bedeutendere Ebene des Erfolges der Schule
fir Erwachsenenbildung kann in den Wirkungen
auf die Personlichkeitsentwicklung der Studieren-
den gesehen werden (die der Lehrenden werden

Tab. 1: Priifungsergebnisse im Herbst 1974 und 1976

Anmeldungen

bestanden bei Erstantritt (in %)
+ Nachpriifungen

hier ausgeklammert). Insbesondere die im Klassen-
verband bestimmten Lehrstoffe trugen zur Iden-
titatsbildung bei: Mit den Lernprozessen wurden
die Studierenden erwachsener, gewannen neue
Erkenntnisse, eigneten sich Wissen an und lern-
ten Analysemethoden. Die politische Situation in
Westberlin (Stichworte: 1968er; Berufsverbote; RAF/
deutscher Herbst und Hauserkampf) und die neuen
sozialen Bewegungen der 1970er Jahre (Stichworte:
Frauenemanzipation, antiautoritdare Kinderldden
und Anti-AKW-Bewegung) wirkten mit, dass die
eigenen Sozialisationserfahrungen reflektiert und
Auswahlkriterium fur die Unterrichtsstoffe wurden.
Der fir die Priifung verbindliche Berliner Rahmen-
plan wurde moglichst weit interpretiert, was sich
bei den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern gut
realisieren lieR.

Studierende, die sich fur die Schule fir Erwachse-
nenbildung entschieden, nahmen die prinzipiellen
und aktuellen Einschrankungen der Schule bewusst
in Kauf, weil sie sich von der zwei- bis dreijahrigen
Vorbereitungszeit zum héheren Schulabschluss noch
anderes versprachen als Wissensanhdufung. Die
Studierenden waren durchschnittlich jinger als an
den staatlichen Kollegs und ihre Abhéngigkeit von
einem Stipendium hoher als an jenen. Die ,SfEler
engagierten sich alle politisch und neigten zur Hal-
tung: Warum sich vor moéglichem Versagen in der
Priifung dngstigen, wenn ich einen Weg beschreiten
kann, mich weiterzuentwickeln. ,Da gibt es zwei
Moglichkeiten: entweder man Idsst die Selektion
uber sich ergehen oder aber man setzt sich konkret
mit der Situation, und seiner persénlichen Situation
auch, auseinander. Und schlieft sich zusammen. Und
versucht es mit kollektiven Arbeiten“ (Interviewaus-
sage eines Studierenden zit.n. Fischer 1976, S. 143).

Jerfolgreich” bestanden (in %)
+ Notendurchschnitt

1974 1976 1974 1976 1974 1976

274 267

30 74

Quelle: zbw.zeitung 3/75, S. 11 und zbw.zeitung 14/76, S. 3 (red.bearb.)

96 104 40 47,6
+ 16 +23 +3,5 +35
13 29 53 50
+3 +8 +3,5 +3.3




Die Entwicklungen von Erwachsenenbildung uber
Weiterbildung zur Eingliederung der Bildungsbemu-
hungen von Erwachsenen in das lebensbegleitende
Lernen lassen heute vieles selbstverstandlich
erscheinen, was in den 1970er Jahren noch einen
Jrevolutionaren“® Aufbruch bedeutete. Neben dem
eingangs angesprochenen Autoritatsproblem gilt
dies vor allem fiir die methodisch-didaktische Ebene
im Zweiten Bildungsweg, der sich heute auch im
Rahmen des Europédischen Qualifikationsrahmens zu
definieren hat. Im Abstand von 40 Jahren erscheinen
die Probleme der Schule fur Erwachsenenbildung
kleiner, ihre Innovationen flir den Zweiten Bildungs-
weg bedeutender. An erster Stelle ist die Mitwirkung
der Studierenden bei Stoffauswahl und -erarbeitung
zu nennen. Sie setzte das Konzept ,Lebenswelt der
Lernenden einbeziehen® in die Unterrichtspraxis um.
Die alten und immer wieder neu einzufordernden
Positionen der Erwachsenenbildung, der/die Leh-
rende sei lediglich primus inter pares, der/die Stu-
dierende soll zu seinem/ihrem ,kulturellen Selbst“
(Oestreich 1947, S. 14) kommen, Bildung soll ihm/
ihr zu schépferischem Leben verhelfen, und der
Austausch des frontalen Vortragsunterrichts durch
Eigentatigkeit wurden ziemlich radikal verwirk-
licht. Das Schulmodell bedingte strukturell, sich
permanent mit der staatlichen Bildungspolitik zu
beschéftigen. Damit wurde der Status Erwachsene/r

und Blrgerln ernstgenommen, gerade weil andere
ZBW-Einrichtungen die Studierenden auf eine
Schiilerlnnenposition zuriickstuften.

Gefragt, warum trotz der gravierenden Verdnde-
rungen in den vergangenen 40 Jahren die Schule
fur Erwachsenenbildung bis heute floriert, kann
die Antwort lauten: Sie bietet ihren Studierenden

e einen Freiraum zur Reflexion ihres bisherigen
Lebensweges

e Lernangebote zur Vorbereitung der Externen-
prifung

e das Erlebnis solidarischer Emanzipation

Die Bildungsbediirfnisse und ldentitatsprobleme
vieler Menschen nach dem Pflichtschulbesuch und
nach Erfahrungen in der Arbeitswelt sind auch im
zweiten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts sehr hoch.

Staatliche und privatkapitalistisch organisierte
Angebote, ein ,Reifezeugnis® zu erhalten, sind
unzureichend. Die Schule fiir Erwachsenen-
bildung bietet Chancen — zwar innerhalb der
6konomischen und bildungspolitischen Gren-
zen des Zweiten Bildungsweges, aber mit dem
Aufforderungscharakter gesellschaftskritischen
Engagements.

8 Nach der Revolution 1918 entwickelten vor allem die entschiedenen Schulreformer Modelle einer selbstverwalteten Schule, in der
Schiilerlnnen und Lehrerlnnen gemeinsam die Inhalte bestimmten (siehe Oestreich 1947). Ob und welchen Einfluss dies auf die SfE

hatte, ist mir unbekannt.
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Georg Fischer absolvierte 1967 ein Studium zum Vermessungsingenieur. Spater folgte die
Ausbildung zum Lehrer fiir Grund- und Hauptschule an der Padagogischen Hochschule
Karlsruhe. Nach seiner Lehrtatigkeit schloss er ein Diplompéadagogikstudium an der Freien
Universitat Berlin ab. Dort promovierte er 1981 zum Thema , Erwachsenenbildung im
Faschismus”. Georg Fischer ist seit 35 Jahren freiberuflich in verschiedenen Einrichtungen
der Erwachsenenbildung und Universitdten tatig und publizierte zur Geschichte der
Erwachsenenbildung und zur politischen Bildung.

Second Chance Education as an
Opportunity for Identity Formation

The founding phase of the Schule fiir Erwachsenenbildung
(School for Adult Education) in Berlin from 1973 to 1976

Abstract

During the political upheaval of 1968, the conditions of second chance education were
also discussed. In 1973, about 5000 students organized their own college following an
escalation at the private Gabbes School. This “School for Adult Education” (Schule ftir
Erwachsenenbildung — SfE in German) developed its own curricula and created autonomous
living conditions in order to prepare adults to take the external state examination to
acquire the Abitur (school-leaving exam or Matura in Austria) over the period of six
semesters. One could also complete the secondary school level | exam (Mittlere Reife in
Germany). This was financially possible both because students were able to receive state
funding and because teachers made due with smaller wages. The present article describes
the political and pedagogical elements of the initial phase of the college that is still in
existence today as an example for emancipatory learning.
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Hotter, Walter (2014): Vom Werk-Meister zum Hochschul-Master. Nicht-traditionelle Hochschul-
zugange auf dem Priifstand.

In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 21, 2014. Wien.
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Kurzzusammenfassung

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrages steht eine Studie des Instituts fiir Soziologie der
Universitédt Innsbruck aus dem Jahr 2010, die erstmals belegen konnte, dass Absolventinnen der
Berufsreifepriifung und Studienberechtigungsprifung in Tirol den Vergleich mit ,klassischen®
Maturantinnen von AHS und BHS nicht zu scheuen brauchen. Sie brechen weder ihre Studien
haufiger ab, noch schneiden sie beim Studienerfolg schlechter ab. Mégliche Wissensdefizite
konnen sie dank persodnlicher und organisatorischer Kompetenzen bewaltigen. Auf Basis dieses
positiven Befundes zeigt der Beitrag, wie die Rahmenbedingungen fiir Studierende
shicht-traditioneller® Hochschulzugange noch weiter verbessert werden kénnen, und hinter-
fragt mit Blick auf Deutschland die Notwendigkeit der Studienberechtigungsprifung bzw. der
Berufsreifeprifung fir beruflich Qualifizierte.



Vom Werk-Meister

zum Hochschul-Master

Nicht-traditionelle Hochschulzugange

auf dem Prifstand

Walter Hotter

Welche Vorbildung gewahrleistet die Erreichung des Hochschulniveaus am

besten? Sind Berufsreifeprifung und Studienberechtigungspriifung in ihrer

jetzigen Form bereits das Ende einer Entwicklung zu einem durchlassigen

Bildungssystem?

Die Berufsreifeprufung (BRP) und die Studienbe-
rechtigungsprifung (SBP) erméglichen den Zugang
zu den Osterreichischen Universitaten, Fachhoch-
schulen und Padagogischen Hochschulen, ohne
den Bildungsweg lber die traditionelle Matura an
einer Allgemeinbildenden (AHS) oder Berufsbilden-
den Hoheren Schule (BHS) beschritten zu haben.
Leitidee dabei ist die Anerkennung der beruflichen
Vorqualifikation und bereits erworbener Kompeten-
zen im Interesse einer besseren Durchléssigkeit des
Bildungssystems." Wéahrend es Ziel der Studienbe-
rechtigungsprifung ist, auf eine Studienrichtungs-
gruppe (z.B. flir Rechtswissenschaftliche Studien)
vorzubereiten, fihrt die Berufsreifeprifung zu einer
generellen Hochschulberechtigung. Zusatzprifun-
gen fur bestimmte Studienrichtungen, z.B. Latein,
Griechisch, Biologie, werden von der Universitats-
berechtigungsverordnung geregelt.

Anfange und aktuelle Entwicklungen

Mit Inkrafttreten des Berufsreifeprifungsgesetzes
im Jahr 1997 (BGBI. | Nr. 68/1997) wurde es fur
Absolventlinnen einer mindestens dreijahrigen Be-
rufsbildenden Mittleren Schule oder einer dualen Aus-
bildung moglich, Gber die Berufsreifeprifung (vier
Teilprufungen in Deutsch, Fremdsprache, Mathe-
matik und Fachbereich) die Hochschulberechtigung
zu erwerben. Die Studienberechtigungsprifung
(finf Teilprifungen in studienrichtungsbezogenen
Fachern) hatte als Zugangsmaoglichkeit zu den Uni-
versitaten zu diesem Zeitpunkt bereits eine langere
Tradition, jedoch nicht immer unter der Bezeich-
nung ,Studienberechtigungsprifung“2.

Aktuell (Stand November 2013) wird die Stu-
dienberechtigungsprifung als Zulassung fir ein

1 Ergdnzend gibt Christian Dorninger in seinem Beitrag zur vorliegenden Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at einen
restimierenden Einblick in Entwicklung, gesetzliche Grundlagen und Teilnehmendenzahlen der ,Schulen fir Berufstatige“ (siehe:
http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/11_dorninger.pdf); Anm.d.Red.

2 Katharina Meusburger und Helmut Staubmann zeigen auf, dass als Zugangsmaoglichkeit zum Hochschulstudium ohne Matura
bereits 1945 im Rahmen verschiedener Hochschulerneuerungen eine ,Berufsreifeprifung® eingefiihrt wurde. Durch diese Priifung
sollte es Personen ermoéglicht werden, ihre Befédhigung fir ein bestimmtes Studium nachzuweisen. Die Reform in den 1970er Jahren
fihrte dazu, dass bis Mitte der 1980er Jahre zwei Modelle, namlich die Berufsreifepriifung und die Studienberechtigungspriifung,
parallel gefiihrt wurden. Im Jahr 1986 wurde die damalige Berufsreifepriifung aufgehoben. Seit 1985 bzw. 1986 regeln das Studien-
berechtigungsgesetz und die Studienberechtigungsverordnung bundesweit die Bedingungen der Studienzulassung mittels Studien-
berechtigungsprifung (vgl. Meusburger/Staubmann 2010, S. 13).
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Studium bzw. eine Studienrichtungsgruppe fir die
Universitdten durch eine Verordnung des Rektorats
Uber die Studienberechtigungspriifung geméR §64a
Universitatsgesetz 2002 und fur die Pddagogischen
Hochschulen durch das Hochschul-Studienberech-
tigungsgesetz 2008 geregelt. Einen Zugang zur
Fachhochschule fir Personen ohne Matura ermog-
licht das Fachhochschulgesetz 1993, vorausgesetzt,
dass diese eine einschlagige berufliche Qualifikation
nachweisen kénnen. Wenn es das Ausbildungsziel
des betreffenden Studienganges erfordert, missen
diese Studienanfingerinnen zudem Zusatzpriifun-
gen absolvieren.

Gut genug? Eine Studie sagt Ja

Im Jahr 1999, also bereits zwei Jahre nach Inkraft-
treten des Gesetzes lber die Berufsreifeprifung
wurde das Institut fir Bildungsforschung der
Wirtschaft (IBW) gemeinsam mit dem Osterreichi-
schen Institut fiir Berufsbildungsforschung (OIBF)
beauftragt, eine erste Evaluierung der Berufs-
reifeprifung durchzufihren. 45% der befragten
BRP-Teilnehmerinnen planten damals, ein Studium
zu beginnen (vgl. Klimmer/Schlogl 1999, S. 107).

Die Berufsreifeprifung, die zweifelsohne einen
wichtigen Beitrag zur Erh6hung der Durchlassigkeit
darstellt, wurde wahrend der Implementierungs-
phase auch kritisch kommentiert. Vertreterlnnen
von Hochschulen und Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen (AHS) meldeten im Rahmen von Informati-
onsveranstaltungen zur Berufsreifeprifung Zweifel
an, ob die Absolventinnen das notwendige Bildungs-
niveau fiir weiterfithrende Bildungswege, vor allem
far Hochschullaufbahnen, erreichen wirden. Die
anfanglich viel kiirzere Dauer der Vorbereitungs-
kurse fiir die Teilprifungen und das unterschiedli-
che und teilweise sogar mangelhafte Eingangsniveau
der TeilnehmerIinnen in den Vorbereitungskursen
(vgl. ebd., S. 141) ndhrten das Vorurteil eines ,Bil-
dungswegs zweiter Klasse“.

Im Jahr 2010 schlieBlich beauftragte die Tiroler Ar-
beiterkammer das Institut fiir Soziologie der Univer-
sitdt Innsbruck mit einer Studie (siehe Meusburger/
Staubmann 2010), um erstmals systematisch und
wissenschaftlich fundiert zu priifen:

e wie die Bildungswege nach Absolvierung der
Berufsreifeprifung und der Studienberechti-
gungsprifung verlaufen,

e ob die Absolventinnen uber die Berufsreife-
prufung und Studienberechtigungspriifung
mit ausreichend Wissen fiir die Hochschulen
ausgestattet werden,

e welches die Erfolgsmerkmale sind, um ein
gewdihltes Studium erfolgreich abschlieBen zu
konnen.

Darlber hinausgehend sollten Bedarfe der Stu-
dierenden nicht-traditioneller Hochschulzugéange
aufgedeckt und Verbesserungen vorgeschlagen
werden. Im Zeitraum von Mitte Marz bis Mitte
April 2010 wurden hierfiir insgesamt 576 Personen
befragt. Es waren das sowohl Studierende als auch
Absolventlnnen von Tiroler Hochschulen, die ihre
Hochschulzugangsvoraussetzung lber die Studien-
berechtigungsprifung oder tiber die Berufsreifepri-
fung erworben hatten (vgl. ebd., S. 26).

Bildungsweg nach Absolvierung
der BRP oder SBP

Die Studie ergab, dass es im Anschluss an die Berufs-
reifeprifung bzw. die Studienberechtigungsprifung
durchaus Probleme geben kann. So wurden von den
Befragten teilweise fachliche Defizite in Mathematik
oder in den Fremdsprachen, vor allem in Englisch,
genannt (vgl. ebd., S. 49). Personliche Erfahrungen
in der Bildungsberatung zeigen jedoch, dass dieser
Befund ebenso auf Maturantinnen von Allgemein-
bildenden und Berufsbildenden Hoheren Schulen
zutreffen kann — abhéngig von den Leistungen in
den Herkunftsschulen.

Durch die mit dem héheren Durchschnittsalter
und den Berufserfahrungen verbundenen person-
lichen und organisatorischen Kompetenzen (z.B.
Belastbarkeit, Zielstrebigkeit und Zeitmanagement)
konnten die Studierenden mit Berufsreifepriifung
und Studienberechtigungsprifung diese Schwierig-
keiten meist bewaéltigen. Die befragten Tiroler
Studierenden mit Berufsreifeprifung/Studienbe-
rechtigungsprifung erzielten somit keinen gerin-
geren Studienerfolg als Tiroler Maturantinnen der
AHS/BHS (vgl. ebd., S. 22f.).
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Merkmale eines erfolgreichen
Studienabschlusses

Studierende mit Berufsreifeprifung und Studienbe-
rechtigungsprifung weisen durch ihre Bildungs- und
Berufslaufbahn ein hoheres Durchschnittsalter auf,
wenn sie an die Hochschulen kommen. Aufgrund
der Studienbeihilfensituation (Schlagwort: Alters-
begrenzung fiir SelbsterhalterInnen) sind sie meist
zur Berufstatigkeit gezwungen, um die Lebenshal-
tungskosten finanzieren zu kdnnen. Durch Studium,
Arbeit und oft auch Familienarbeit entsteht so eine
Mehrfachbelastung. Zu den erfreulichen Befunden
der Studie gehort deshalb zweifellos, dass Absol-
ventinnen der Studienberechtigungsprifung bzw.
Berufsreifeprifung im Vergleich zu den Studierenden
mit ,klassischer* Matura keineswegs mehr Studien-
abbriiche (Drop-out-Quote) verbuchen (vgl. ebd.,
S.23). Zu erkléren ist dieses positive Ergebnis mit den
bis dahin erworbenen Kompetenzen, die u.a. aus der
beruflichen Erfahrung und dem hdheren Eintrittsalter
resultieren.

Mehr Durchlassigkeit

Die Studie konnte auch zeigen, dass Studierende mit
SBP und BRP doppelt so haufig Eltern haben, deren
hochste abgeschlossene Ausbildung die Pflichtschule
ist (22,9%), als Maturantinnen der AHS/BHS (12,7%).
Zugleich hat ein Viertel der Eltern aller Studierenden
selbst eine universitare Bildung absolviert, wiahrend
dies bei Eltern von Studierenden mit SBP und BRP nur
bei ca. 10% der Fall ist (vgl. ebd., S. 30)°. Das heiBt,
nicht-traditionelle Hochschulzugange fihren zu einer
groBeren Durchléssigkeit des Bildungssystems und
helfen, sich Gber ,vererbte Bildung“ hinwegzusetzen.

Verbesserung der Rahmenbedingungen
fiir Studierende mit BRP und SBP

Auf Grund der Probleme, die bei der Gruppe der
Studierenden mit BRP und SBP identifiziert wur-
den (Mehrfachbelastungen, fachliche Defizite zu
Studienbeginn), werden folgende Verbesserungen
empfohlen:

Eindeutigere Zustandigkeiten und eigene
Ansprechpartnerinnen fir Studierende mit
BRP/SBP an den Hochschulen, dabei ist der
Bedarf an den Universitaten hoher als an den
Fachhochschulen,

ein individuellerer Bildungsplan im Vorfeld, der
die Anschlussfahigkeit an das Eingangsniveau
der Hochschulen zum Ziel hat,

mehr Pflichtlehrveranstaltungen am spéaten
Nachmittag, mehr Kinderbetreuung fir Kinder
von Studierenden,

Ausbau der finanziellen Unterstiitzungen und
neue Finanzierungsmodelle flr berufstatige
Studierende, die Altersgrenze im Studienfor-
derungsgesetz ist fir Studierende mit hdherem
Einstiegsalter von 30 bzw. 35 Jahren (Selbster-
halterlnnen) auf 35 bzw. 40 Jahre anzuheben,
Berlicksichtigung der Mehrfachbelastung bei
der Behandlung von Fehlzeiten und der Termi-
nisierung von Prifungen.

30% der Befragten meinten, dass die Berufsreife-
prifung bzw. die Studienberechtigungsprifung als
Vorbereitung auf ein Studium nicht notwendig seien
(vgl. ebd., S. 43). Das sollte zumindest zur Uber-
legung fiihren, welche Vorbildung die Erreichung
des Hochschulniveaus am besten gewéahrleistet und
ob die Berufsreifepriifung und die Studienberechti-
gungsprufung in der jetzigen Form bereits das Ende
einer Entwicklung zu einem durchléssigen Bildungs-
system darstellen.

Auf der Suche nach Alternativen:
ein Blick nach Deutschland

Berufsreifeprufung, Studienberechtigungspriifung,
aber auch die besonderen Zulassungsmoglichkeiten
an der Fachhochschule in Verbindung mit Zusatz-
prifungen sind wichtige Errungenschaften im
dsterreichischen Bildungssystem und Vorzeigemo-
delle fur die Durchlassigkeit und die Anerkennung
von Vorbildung. Deutschland, das das System von
Berufsreifeprifung und Studienberechtigungs-
prifung nicht gekannt hat, ist mittlerweile noch
einen Schritt weitergegangen, indem es fur einen
bestimmten Prozentsatz an Studierwilligen ohne

3 Staubmann und Meusburger verweisen bei der Berechnungsgrundlage auf: ,Bildung in Zahlen®“, herausgegeben von Statistik

Austria, Wien 2010.
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Abitur, aber mit festgelegter beruflicher Qualifika-
tion Hochschulplitze bereitstellt.

Am 6. Marz 2009 einigten sich die Kultusminister
der deutschen Bundeslander in dem Beschluss
»sHochschulzugang fir beruflich qualifizierte
Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung“ auf allgemeine Standards beim Erwerb
von allgemeinen bzw. fachgebundenen Hoch-
schulzugangsberechtigungen aus der beruflichen
Bildung. Nach einem Jahr erfolgreich absolvierten
Studiums werden die auf dieser Grundlage erteil-
ten Hochschulzugangsberechtigungen von allen
anderen Bundeslandern fir Weiterstudienzwecke
im gleichen oder einem fachlich dhnlichen Studien-
gang anerkannt. Seit dem Beschluss der deutschen
Kultusministerkonferenz im Jahr 2009 hat es einige
Veranderungen der jeweiligen Gesetze der Bundes-
lander gegeben. So ist mittlerweile die Moglichkeit,
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Studium aufzunehmen, in fast allen Bundesldndern
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From Master Tradesman to Master's Degree

Non-traditional access to higher education put to the test

Abstract

The present article focuses on a study conducted by the Department of Sociology at the
University of Innsbruck from 2010, which was the first to prove that those who have
passed the higher education entrance examination for persons having completed their
vocational training (Berufsreifepriifung in German) and the university entrance qualification
examination (Studienberechtigungspriifung in German) in Tyrol can hold their head as high
as “classic” graduates of academic secondary schools (Allgemeinbildende Hohere Schulen
— AHS in German) and secondary technical and vocational schools (Berufsbildende Héhere
Schulen — BHS in German). They do not drop out of university more often, nor are they
less successful in their studies. They use their personal and organizational competences
to overcome any knowledge deficits. Based on these positive findings, the article shows
how the conditions for students who access the university via “non-traditional” paths can
be further improved and — by taking a closer look at Germany — questions the necessity
for the Berufsreifepriifung and the Studienberechtigungspriifung for those with vocational
qualifications.
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Kurzzusammenfassung

Wie kénnen im Berufsfeld Erwachsenenbildung, das in hohem MaRe von Inhomogenitit und
Quereinsteigerinnentum sowie dem Nichtvorhandensein gesetzlicher Ausbildungsregelungen
gekennzeichnet ist, berufliche Kompetenzen nachweisbar gemacht werden? Und wie sollte ein
solcher beruflicher Abschluss gestaltet sein angesichts des wachsenden gesellschaftlichen Be-
dirfnisses nach modularen und flexiblen Ausbildungsmoglichkeiten? Der vorliegende Beitrag
beschreibt das Kompetenzanerkennungsverfahren der Weiterbildungsakademie Osterreich
(wba), das seit 2007 die unterschiedlichen Bildungswege von Erwachsenenbildnerinnen mittels
festgelegter Standards zu einem Abschluss zusammenfihrt und Praxiserfahrung honoriert. Be-
schrieben wird die summative Kompetenzvalidierung und wie die Cedefop-Leitlinien fiir die
Validierung nicht-formalen und informellen Lernens umgesetzt werden. Den Abschluss bildet
eine Zusammenschau der fixen und flexiblen Elemente der wba-Kompetenzanerkennung und
der Erfolgsfaktoren dieses Ausbildungsmodells.



Zwischen gemeinsamen Standards
und flexiblen Bildungswegen

Die Weiterbildungsakademie Osterreich als Modell

eines offenen Berufsabschlusse

S

Karin Reisinger und Petra Steiner

Die wba ist eine seit 2007 bestehende Zertifizierungsstelle fiir Erwachsenen-

bildnerInnen (Trainerlnnen, Bildungsmanagerinnen, Beraterlnnen und

Bibliothekarlnnen). Das Zertifizierungsverfahren setzt erwachsenenbil-

dungsspezifische Praxis voraus. Bereits vorhandene Qualifikationen

werden anerkannt. Fehlende Kompetenzen konnen iiber Angebote am

Erwachsenen- bzw. Weiterbildungsmarkt erworben werden. Abschlisse

gibt es auf zwei Stufen: Zertifizierte/r Erwachsenenbildnerin und

Diplomierte/r Erwachsenenbildnerin mit ausgewiesenem Schwerpunkt.

Bedarf an neuen Ausbildungsmodellen

Elke Gruber konstatierte schon 2001 eine ,Entgren-
zung des Berufsmodells” (vgl. Gruber 2001, S. 202f.).
Berufliche Handlungsrdume werden erweitert und
internationalisiert, schnellere und tiefgreifende
Tatigkeitswechsel die Norm und Regel fur jede/n.
Damit verwischt die Eindeutigkeit der Berufsprofile.
Traditionelle Berufsbilder entsprechen oft nicht
mehr der beruflichen Realitat, Ausbildungen mus-
sen adaptiert werden (siehe Kraus 2007; Euler 2013;
Kurtz 2001). Berufliche Abschlisse wie Zertifikate,
Diplome sind heute bedeutsam und attraktiv wie
noch nie, indessen der Arbeitsmarkt selbst durch
einen schnellen Wandel in den Qualifikationsan-
forderungen gekennzeichnet ist. Der Bedarf an
beruflichen Abschliissen auf der einen Seite und

die sich rasch andernden Qualifikationsanforderun-
gen mit ihrem Druck zur Flexibilisierung auf der
anderen Seite erfordern Modelle, die weiterhin in
Abschlusse miinden und zugleich Gber eine gewisse
inhaltliche und organisatorische Offenheit verfu-
gen. ZeitgemaBe Modelle miissen diese Widersprich-
lichkeit integrieren, indem sie einen fixen Rahmen,
einen fixen Kern bieten und gleichzeitig Diversitat
ermoglichen sowie organisatorische Freiheiten las-
sen. Das heiBt, Abschliisse miissen berufsbegleitend,
modular, mit Unterbrechungen, mit Quereinstiegs-
und Umstiegsmoglichkeiten erworben werden kon-
nen'. Persdnliche und kontinuierliche Beratung und
Begleitung mussen Teil dieses Prozesses sein. Die
Erfahrung der wba zeigt, dass ohne personliche
und kontinuierliche Beratung und Begleitung auch
ein gut durchdachtes und qualitativ hochstehendes
Modell nicht gut funktionieren wiirde.

1 Vgl. dazu etwa Dieter Eulers Konzept ,Einheit in Vielfalt im Sinne einer koordinierten Pluralitat” (vgl. Euler 2013, S. 272) oder auch
das Konzept ,Beruflichkeit“, das das herkdmmliche Berufsverstandnis erweitert und flexibilisiert (vgl. Kraus 2007, S. 188f.).
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Berufsfeld Erwachsenenbildung

Das Berufsfeld Erwachsenenbildung, d.h. die beruf-
lichen Anforderungen und die Beschaftigungsver-
haltnisse der in der Erwachsenenbildung Tatigen
sind sehr breit gestreut und damit auch hochst
inhomogen. Es finden sich ehrenamtlich Téatige,
Angestellte, Selbststandige und Nebenberufliche,
die als Trainerinnen, Bildungsmanagerinnen, Bera-
terlnnen, Lernbegleiterlnnen bis hin zu Personal-
entwicklerlnnen arbeiten (siehe Nittel/Volzke 2002;
Schlégl 2008; Lassnigg 2011).

Die Beschaftigungsverhaltnisse in der Erwachsenen-
bildung sind haufig prekér. Dies betrifft vor allem
Lehrende, die auf Honorarbasis beschéftigt sind, und
Projektmitarbeitende mit oftmals geringem Verdienst
und unsicherer Beschaftigungslage. Einen Hinweis
auf die Beschéftigungsverhaltnisse (zumindest in-
nerhalb der zehn groBen Verbinde, die in der Kon-
ferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (KEBO)
zusammengeschlossen sind) gibt die KEBO-Statistik
(siehe Verband Osterreichischer Volkshochschulen
0.J.): Im Jahr 2012 standen 5.871 hauptberuflich An-
gestellte 58.587 nebenberuflich Tatigen gegentiiber.
In der groBen Gruppe der ,Nebenberuflichen” finden
sich Erwachsenenbildnerinnen, die ihr Einkommen
haufig mittels mehrerer Auftriage bei verschiedenen
Einrichtungen bestreiten. Uber die groBe Menge
an erwachsenenbildnerisch titigen Personen in
anderen Profit- und Nonprofit-Einrichtungen sowie
uber jene, die in Firmen (groRteils) erwachsenen-
bildnerisch tatig sind, liegen keine ausreichenden
Daten vor.

Die Herkunftsberufe und Ausbildungswege der
Erwachsenenbildnerinnen sind ebenso bunt wie
die Tatigkeitsprofile und die Beschaftigungsfor-
men. Erwachsenenbildnerlnnen bringen héufig
fachliche Kompetenzen aus anderen Bereichen
und viel Erfahrung aus der Praxis mit. Den ,Beruf”
Erwachsenenbildnerln gibt es in dieser Form nicht,
da berufliche Tatigkeiten in der Erwachsenen-
bildung in Osterreich (und auch international)
nicht gesetzlich geregelt sind: Es gibt keinen klar
vorgegebenen Ausbildungsweg zur/zum Erwach-
senenbildnerin. Allerdings gibt es zahlreiche hoch-
wertige Aus- und Weiterbildungen fir diesen
Arbeitsbereich.

Kompetenzerfassungsmodell wba

Dies war und ist der Hintergrund, vor dem das Kom-
petenzerfassungsmodell Weiterbildungsakademie
Osterreich (wba) mit seinem operativen Start im
Februar 2007 geschaffen wurde. Mit der wba wurde
ein System ins Leben gerufen, das die unterschied-
lichen Bildungswege von Erwachsenenbildnerinnen
mittels festgelegter Standards zu einem Abschluss
zusammenfuhrt und Praxiserfahrung honoriert,
gleichguiltig ob der/die Erwachsenenbildnerin
hauptberuflich, nebenberuflich oder ehrenamtlich
téatigist. Ein Abschluss soll moglichst kostenglnstig,
neben der eigentlichen Berufstatigkeit in Modulen
und ohne vorgegebene Prdasenztermine moglich
gemacht werden. Dies wird durch die Methode
von Validierung und Kompetenzanerkennung er-
reicht und bedarf hoher Qualitatstandards in Bezug
auf das Verfahren (siehe Tab. 1). Damit kann die
wba u.E. als exemplarisches Beispiel fiir die oben
beschriebene Offenheit sowie die gleichzeitige
Bindelung von Kompetenzen zu einem Abschluss
gesehen werden. Regina Egetenmeyer fiihrte aner-
kennend aus: ,Hier wurde ein Modell entwickelt,
das Weiterbildungsangebote modular miteinander
vernetzt und damit Ubergdnge zwischen einzelnen
Weiterbildungsangeboten in Osterreich, aber auch
in die Hochschule schafft” (Egetenmeyer 2011, S. 6).

Kompetenzvalidierung nach
definierten Standards

Basis der Kompetenzanerkennung und -feststel-
lung in der wba ist das wba-Curriculum. Dieses
Curriculum stellt den Referenzrahmen dar, in dem
die nachzuweisenden Kompetenzen, die Nach-
weismoglichkeiten und die Kompetenzfeststel-
lungsverfahren detailliert beschrieben werden.
Der damit definierte Standard orientiert sich an
Qualitatskriterien, die an die Validierungsprozesse
gestellt werden.

Laut Cedefop (European Centre for the Develop-
ment of Vocational Training) ist Validierung: , Die
Bestdtigung durch eine zustdndige Behdrde oder
Stelle, dass Lernergebnisse (Kenntnisse, Fertig-
keiten und/oder Kompetenzen), die eine Person in
einem formalen, nicht formalen oder informellen
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Kontext erzielt hat, gemdf festgelegten Kriterien
bewertet wurden und den Anforderungen eines Va-
lidierungsstandards entsprechen. Die Validierung
flihrt tblicherweise zur Zertifizierung” (Cedefop
2009, S. 95). In den Cedefop-Leitlinien fir die Vali-
dierung nicht-formalen und informellen Lernens
werden grundlegende Qualitdtsindikatoren fur die
Validierungspraxis (vgl. ebd., S. 91ff.) aufgezahlt.
Tabelle 1 zeigt, wie die wba versucht, diese Quali-
tatsindikatoren (vgl. ebd.) fiir die Validierungspraxis
zu gewahrleisten.

wba-Abschluss als summative
Kompetenzvalidierung

In den Cedefop-Leitlinien wird zwischen zwei Arten
von Bewertungsprozessen unterschieden: dem
formativen und dem summativen Validierungsansatz
(vgl. ebd., S. 32). Die wba entspricht dem summa-
tiven Ansatz der Kompetenzvalidierung. Es geht um
die Auflistung und Dokumentation — gegebenenfalls
auch non-formal oder informell — erworbener Kom-
petenzen, immer in Bezug auf einen Referenzrah-
men, ein Curriculum. Ausgewiesen werden nicht
alle Kompetenzen, sondern nur jene, die sich auf
diesen Referenzrahmen beziehen. Die Kompetenzen
werden mittels Kompetenzfeststellungsverfahren
uberprift.

Ziel der summativen Validierung ist in erster Linie
eine Zertifizierung, also die Ausstellung eines Zerti-
fikats, das aber oftmals keinen direkten Anschluss an
das formale Bildungssystem hat. Beispiele dafur sind
der ECDL, EBDL und Sprachenzertifikate. Ein summa-
tives Verfahren kann zu einem héheren Bewusstsein
flr die eigenen Kompetenzen fuhren, in erster Linie
dient es aber dazu, Kompetenzen darzustellen, um
sich damit am Arbeitsmarkt zu bewahren, und fir
Arbeitgeberinnen transparent zu machen, was eine
Person —in Bezug auf einen Referenzrahmen — kann.
Im Berufsfeld der Erwachsenenbildung sind Beispiele
fir summative Kompetenzvalidierungen etwa spe-
zielle 1SO-Personenzertifikate, die wba-Abschliisse
und die Abschlisse im Rahmen der ,Ausbildung
der Ausbildenden (AdA)” des Schweizerischen
Verbandes fur Erwachsenenbildung. Aus inter-
nationaler Perspektive bedeutsam ist, dass diese
Abschlisse prinzipiell auch in einen Nationalen/
Europaischen Qualifikationsrahmen eingestuft wer-
den kénnen, womit internationale Vergleichbarkeit

und eine Voraussetzung flr internationale Mobil-
itdt gegeben sind (siehe Reisinger/Wagner 2011;
Egetenmeyer 2011).

Anders als beim summativen Ansatz in der Kom-
petenzvalidierung geht es im formativen Ansatz
um die Dokumentation und Auflistung erworbener
Kompetenzen, allerdings ohne Bezug auf einen
qualifizierenden Referenzrahmen. Zumeist geschieht
dies mit einem Mix aus Selbstevaluation, Fremdein-
schatzung, Interviews, Gruppenarbeiten usw. Ein
Ziel der formativen Kompetenzvalidierung ist, dass
sich Personen ihrer Stérken, Erfahrungen und Kom-
petenzen bewusst werden — mit besonderem Fokus
auf informell erworbene Kompetenzen. Das Ergebnis
— z.B. ein Kompetenzportfolio — ist die Dokumen-
tation von Kompetenzen, es wird kein Zertifikat
im Sinne eines Abschlusses vergeben. Beispiele flr
formative Kompetenzvalidierungen sind das Kom-
petenzprofil nach CH-Q, das ,Kompetenzportfolio
flr Freiwillige” sowie der ProfilPASS. Als positiver Ef-
fekt formativer Kompetenzvalidierung wird zumeist
von einer Steigerung des Selbstbewusstseins und
einer hoheren Selbstreflexionsfahigkeit berichtet.
Die Ergebnisse sind hilfreich bei der Arbeitsuche,
bei Bewerbungsgesprachen und Gehaltsverhand-
lungen etc. Im Berufsfeld der Erwachsenenbildung
werden Modelle formativer Kompetenzvalidierung
aktuell intensiv (weiter-)Jentwickelt, erprobt und
international vernetzt, etwa das Dresdner Modell,
das Modell Validpack fir Trainerlnnen in der Er-
wachsenenbildung und das Modell Flexi-Path, das
vorwiegend flir leitende Bildungsmanagerinnen
entwickelt wurde.

Ein positiver Effekt dieser formativen Kompetenz-
validierungsmodelle in der Erwachsenenbildung ist,
dass berufliche Qualifikationen als ,Erwachsenen-
bildnerIn” starker bewusst gemacht, gescharft und
erhoht werden. Nicht zuletzt fihrt schon die Ausar-
beitung definierter Kompetenzprofile und Kompe-
tenzrahmen im Berufsfeld Erwachsenenbildung zu
dessen starkeren Profilierung (siehe Strauch/Pétzold
2012; Research voor Beleid 2010).

Fixe und flexible Elemente in der
wba-Kompetenzanerkennung

Wie oben erlautert, sollten zeitgemaRe Modelle der
Berufsbildung u.E. einen fixen Rahmen und Kern
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Tab. 1: Cedefop-Leitlinien fiir die Validierung nicht-formalen und informellen Lernens und die Umsetzung in der wha

Qualitatsmerkmal
fiir die Validierung

Bedeutung des Qualitatsmerkmales

Gewahrleistung in der wba

Reliabilitat

Validitat

Sicherheit und Vertrau-
lichkeit

Standards

Nachhaltigkeit

Visibilitat/Transparenz

Zweckdienlichkeit

Kostenwirksamkeit

Zuverlassigkeit, im Falle einer Wiederholung des
Prozesses miissen dieselben Ergebnisse erzielt
werden.

Treffsicherheit, die Kompetenznachweise miissen
zu den definierten Anforderungen passen.

Das Engagement fiir den Validierungsprozess darf
nicht durch mangelndes Vertrauen beeintrachtigt
werden.

Standards bilden die Grundlage fiir das Messen der
Lernergebnisse. Sie miissen in einer klaren und un-
missverstandlichen Form vorliegen, die das Ver-
trauen der wichtigsten Akteure und Akteurinnen
genieBt. Ohne Standards gelangt der Validierungs-
prozess nicht tiber die Stufe der Ermittlung des
Lernens hinaus.

Validierungsprozesse sind mitunter ressourcen-
intensiv. Das Vertrauen in die Validierung hangt
davon ab, wie lange ein solcher Prozess schon
funktioniert und wie bekannt und selbstverstand-
lich er ist.

Transparenz und Visibilitdt gehdren zu den wich-
tigsten vertrauensbildenden Merkmalen. Die Siche-
rung der Transparenz durch die Verwendung be-
wahrter Standards ist wesentlich.

Die Anerkennung erfolgt mit verschiedenen, ada-
quaten Methoden.

Die Kosten miissen im Verhaltnis zum erwarteten
Nutzen stehen.

Quelle: eigene Darstellung

Trennung von Beratung und Anerkennung/Bewer-
tung: Beratung und Begleitung durch die wha-Mit-
arbeiterinnen; Anerkennung und Bewertung durch
ein unabhangiges Gremium (Akkreditierungsrat),
durch Assessorinnen im Assessment und durch
externe Expertlnnen (z.B. Begutachtung schriftli-
cher Arbeiten).

Interne Bewertungskriterien, die laufend evaluiert
und erweitert werden; Datenbank mit bereits an-
erkannten Nachweisen.

Nachweisméglichkeiten sind fiir jeden Kompetenz-
bereich festgelegt. Alle Nachweise (formal, non-
formal und informell erworben) werden durch den
Akkreditierungsrat bewertet.

Mehrere Bewertungsschleifen bei der Anerken-
nung: wba-Beraterinnen, Bewertungsrichtlinien,
Akkreditierungsrat, externe Assessorlnnen und
Expertinnen. Laufende externe und interne Evalu-
ation auf mehreren Ebenen. Curriculum wurde von
Expertinnen des Berufsfeldes entwickelt und lau-
fend weiter angepasst.

Daten werden vertraulich behandelt, personliche
Betreuungsperson bei der wha.

whba-Curriculum: entwickelt und getragen durch
das Kooperative System der Osterreichischen
Erwachsenenbildung am Bundesinstitut fiir Er-
wachsenenbildung.

Bestand der wba seit 2007, wba-Abschluss wird
vermehrt als Qualifikationsnachweis (z.B. O-Cert)
akzeptiert.

Offenlegung des Curriculums, Darstellung von
Beurteilungsinstrumenten sowie Beobachtungskri-
terien usw. stellen groBtmdgliche Transparenz
sicher.

Methodenvielfalt bei der Kompetenzfeststellung
und -anerkennung: beispielsweise Assessment
zum Nachweis der sozialen, personalen und
berufsbezogenen Kompetenzen, Multiple-Choice-
Test zur Uberpriifung bildungstheoretischen Wis-
sens, Nachweis von Kenntnissen durch Seminar-
bestatigungen etc.

Ein GroBteil der Kosten wird aus 6ffentlichen Mit-
teln finanziert, Fordermdglichkeiten stehen zur
Verfiigung.
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vorgeben, gleichzeitig aber auch Flexibilitat in den
Ubergéngen, in der zeitlichen und organisatorischen
Gestaltung sowie eventuell in der inhaltlichen
Schwerpunktsetzung bieten. Im Folgenden werden
einige fixe und flexible Elemente der wba-Kompe-
tenzanerkennung erldutert.

Das wba-Zertifikat ist eine breite Basisqualifizierung,
die wba-Diplome weisen die Absolventinnen als
Profis in einem der Arbeitsfelder Lehren/Gruppen-
leitung/Training, Beratung, Bildungsmanagement
oder Bibliothekswesen aus. In sieben Bereichen wird
der Nachweis grundlegender Kompetenz verlangt
(fixe Elemente).

Kompetenzbereiche des
whba-Zertifikats und wha-Diploms

e Bildungstheoretische Kompetenz

Didaktik

Bildungsmanagement

Beratung

Informationsmanagement und Bibliothekswesen
Soziale Kompetenz

Personale Kompetenz

Hervorzuheben ist die Bildungstheoretische Kom-
petenz, die ein wissenschaftsbasiertes Kernstlick
der wba-Anforderungen darstellt. Sie bildet den
gemeinsamen wissenschaftlichen Nenner, der die
oft sehr unterschiedlichen Praktikerlnnen im Feld
der Erwachsenenbildung verbinden kann. Diese Wis-
senschaftsnahe befordert wiederum Flexibilitat und
Durchléssigkeit zum tertidren Sektor, so kann nach
dem wba-Diplom ein Universitatslehrgang Erwach-
senenbildung/Weiterbildung besucht werden.

In der Art und Weise, wie die definierten Kompeten-
zen nachgewiesen werden kdnnen, besteht wieder
Freiraum: Nachweisformen, die die Kompetenz-
anerkennung ermoéglichen, sind Zeugnisse, Arbeit-
geberlnnenbestdtigungen, Selbstbeschreibungen,
Projektberichte u.A. — die Bandbreite ist vielfaltig.
Flexibilitat besteht auch in der Geschwindigkeit, mit
der Personen ihr wba-Zertifikat oder wba-Diplom
erwerben. Weiters steht es jedem/r jederzeit frei,
den Zertifizierungsprozess ruhend zu stellen oder
abzubrechen. Beispielsweise kann ein plotzlicher
Berufswechsel dazu fliithren, dass der wba-Abschluss

rasch gemacht wird oder auch die Zertifizierung
unterbrochen wird.

Abseits der Anerkennung der ,Scheine” muss jede/r
wba-Studierende/r auf dem Zertifikatslevel im Zuge
einer ,Zertifizierungswerkstatt” (ein dreitdgiges
Assessment) seine/ihre Kompetenzen unter Beweis
stellen. Beim wba-Diplom stellt das Abschlusskol-
loquium, bei dem die wba-Diplomarbeit und eigene
berufliche Praxis vorgestellt werden, den ,Présenz-

|Y)

teil” der Kompetenzanerkennung dar. Durch die
Uberpriifung von Kompetenzen (iber Settings, die die
personliche Prasenz erfordern, wird die Validitat der
Kompetenzanerkennung erhoht. Ein Nebeneffekt
der Priasenztermine (auch der Seminare, die zum
Kompetenzerwerb besucht werden) ist, dass Vernet-
zung und persodnlicher Kontakt mit anderen aus dem
Arbeitsfeld Erwachsenenbildung stattfinden. Da die
wba selbst keine Kurse anbietet, ist dies, neben der
kontinuierlichen personlichen Beratung, ein sehr

wichtiger Ankerpunkt fur persénliche Kontakte.

Akzeptanz und Erfolgsfaktoren

Die wba wurde von den gemeinnltzigen Erwach-
senenbildungseinrichtungen, die in der KEBO
zusammengeschlossen sind, entwickelt und wird
von diesen gemeinsam mit dem Bundesinstitut
fir Erwachsenenbildung (bifeb) als ,Kooperatives
System der Osterreichischen Erwachsenenbildung
am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung” getra-
gen. Dessen gute Kooperation wurde in der wissen-
schaftlichen Begleitung und Evaluation festgestellt
(vgl. Brinner/Gruber/Huss 2012, S. 108). Dadurch ist
eine breite Anerkennung der Abschllsse gegeben.
Der Referenzrahmen, das wba-Curriculum, wurde
im Kooperativen System gemeinsam entwickelt und
wird in den Gremien der wba laufend an aktuelle
Anforderungen angepasst.

Mit Herbst 2013 konnten rund 700 wba-Zertifikate
und 160 wba-Diplome vergeben werden. Viele
der Absolventinnen sind formal hoch qualifiziert
(iber 50% verfigen Uber einen Abschluss im
tertidren Bereich, 85% haben Matura) — fir sie
stellt ein wba-Abschluss einen Nachweis ihrer
erwachsenenbildungsspezifischen Qualifikation
dar: Das sind Migrantlnnen ebenso wie Akade-
mikerlnnen, die einen nicht-fachspezifischen
Hochschulabschluss vorweisen kénnen, oder auch
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Studienabbrecherlnnen. Ein GroRteil der Absol- Begleitung der wba-Mitarbeiterlnnen wihrend des

ventlnnen sind Quereinsteigerlnnen in die Er- Zertifizierungsprozesses. Der Validierungsprozess
wachsenenbildung. In den Rickmeldungen? wird lasst viel Spielraum flr persodnliche Gestaltung,
oft positiv vermerkt, dass ein wba-Abschluss eine verlangt aber auch Selbstdisziplin und Ausdauer.
Bindelung der bisher erfolgten Aus- und Weiterbil- Eine engagierte Begleitung unterstiitzt dabei und ist
dungen sowie der bislang erworbenen Kompetenzen den Absolventinnen folgend in vielen Fallen unab-
darstellt, auch wenn diese non-formal oder informell dingbar flr den Abschluss. Kritisch angemerkt wird,
angeeignet wurden. Die Evaluationsergebnisse dass der wba-Abschluss nicht unmittelbar mit einem
bestdtigen zudem einen persdnlichen Nutzen beruflichen Nutzen, wie besseren Aufstiegschancen
durch eine erhohte Selbstreflexion sowie durch oder hoherer Bezahlung, verbunden ist.

eine gestarkte Identitat als Erwachsenenbildnerin. Die Ruckmeldungen der wba-Absolventinnen bele-
Zum anderen wird ein vermehrter Einblick in die gen, dass die wba-Abschllsse einem wachsenden
Erwachsenenbildungslandschaft gewédhrt und die gesellschaftlichen Bedlrfnis entgegenkommen,
Auseinandersetzung mit Bildungstheorie positiv modulare und flexible Ausbildungsmoglichkeiten
erlebt. Oft ist eine wba-Zertifizierung Impulsgeber vorzufinden. Gerade in einem Berufsfeld, das in
fir verstarkte Bereitschaft zu Aus- und Weiterbil- so hohem MaRe von Inhomogenitdt und Querein-
dungen — auch Uber die flir die wba-Abschlisse steigerlnnentum sowie dem Nichtvorhandensein
verlangten Kompetenzen hinaus (vgl. ebd., S. 112). gesetzlicher Ausbildungsregelungen gekennzeichnet
Positiv erlebt werden zumeist auch die Moglichkeit, ist, scheint dies ein sinnvoller Weg, die hohe Quali-
die Zertifizierung im eigenen Tempo absolvieren zu tit der beruflichen Kompetenzen zu gewahrleisten.
kénnen, sowie die persdnliche Gestaltungsfreiheit, Dass sich auch die Zertifizierungseinrichtung selbst
die das Verfahren gibt (vgl. ebd., S. 111). Hervorge- an hohen Qualitatsstandards misst, ist folglich
hoben werden die kompetente Beratung und die selbstredend.

2 Es handelt sich dabei um Feedbackbogen, die nach jeder Zertifizierungswerkstatt, nach Abschluss des wba-Zertifikats und des
wba-Diploms versandt werden.
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Between Common Standards and
Flexible Educational Paths

The Austrian Academy of Continuing Education
as a model of an open vocational degree

Abstract

How can professional competences be proved in the professional field of adult education,
a field characterized to a great extent by inhomogeneity and lateral entries as well as the
absence of any legal statutes on education? And how should such a vocational degree be
organized in the face of society’s growing need for modular and flexible educational
opportunities? The following article introduces the competence recognition procedure of
the Austrian Academy of Continuing Education (Weiterbildungsakademie — wba in German),
which has combined the different educational paths of adult educators into one degree
with set standards and has acknowledged practical experience since 2007. It describes the
sum of competence validation and how the Cedefop guidelines for validating non-formal
and informal learning are implemented. Finally, it surveys the fixed and flexible elements
of wba competence recognition and the success factors of this open model of a vocational
degree.
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Kurzzusammenfassung

Der vorliegende Beitrag erschlieBt das Potenzial von Bildungsprogrammen der beruflichen
Tertidrbildung. Diese konnten aus Sicht der Autoren die (Weiter-)Bildungslandschaft in Oster-
reich ergdnzen und die Berufsbildung auf der Sekundarebene (insbesondere Lehre/BMS) attrak-
tiv halten. Hierfir missten Ausbildungsangebote geschaffen werden, die Vorkenntnisse sowie
fachliche Berufsexpertise berticksichtigen und addquate Lernorte und Lernumgebungen zur
Verfuigung stellen. Schwerpunkt des Beitrages bilden die mit dem Nationalen Qualifikations-
rahmen und seinen Deskriptoren verbundenen Chancen auf eine neue Perspektive auf Quali-
fikationen. Vorgestellt wird dabei ein Fachermodell, das die prinzipielle Gleichwertigkeit von
Berufsbildung und allgemeiner/akademischer Bildung abbildet, indem einzelne Qualifikationen
oder Qualifikationsgruppen zwischen den beiden Polen ,Lehrbereich®“ und ,Arbeitsbereich®
verortet werden. Den Abschluss bildet die Forderung nach der Etablierung einer beruflichen
Tertidrbildung nach internationalen Vorbildern.



Berufliche Tertiarbildung

Neue Perspektiven zur Hoherqualifizierung
fir die Erwachsenenbildung

Thomas Mayr und Kurt Schmid

Der Trend zu sowie die Notwendigkeit an Hoherqualifizierung sind unbe-
stritten. Im Blickfeld der 6ffentlichen Diskussion und auf der politischen
Agenda stehen dabei fast ausschlieBlich Forderungen nach héheren Matu-
rantlnnen- und Hochschulabsolventinnenquoten. Der Schwerpunkt liegt
also auf Akademisierung der Erstausbildung. Dies wird realen Bedarfsent-
wicklungen allerdings nur bedingt gerecht. Berufliche Tertiarbildung als
weitere Hoherqualifizierungsschiene ist in Osterreich wenig ausgebaut,
unterbelichtet und fragmentiert. Gerade sie konnte jedoch eine wichtige
soziale Attraktivierungsfunktion fiir das mittlere Erstqualifizierungs-
segment (Lehre/BMS) im Hinblick auf vertikale facheinschlagige Hoher-
qualifizierung im Rahmen der berufsorientierten Erwachsenen-/Weiter-

bildung bereitstellen.

In Anlehnung an das 2011 vom Europaischen Zen-
trum fur die Férderung der Berufsbildung (engl.:
European Centre for the Development of Vocational
Training, kurz Cedefop) herausgegebene Dokument
wird der Begriff ,tertidre Berufsbildung“ in diesem
Beitrag als generischer Uberbegriff fir alle Berufs-
bildungsprogramme auBerhalb des akademischen
Sektors verwendet, die auf Abschllsse der Sekun-
darebene aufbauen (siehe Cedefop 2011).

Typischerweise sind dies in Osterreich Bildungsgénge
im formalen Bildungssektor ISCED 5B' (Meister- bzw.
Werkmeisterausbildung, Befdhigungsprifungen,
Akademien, Kollegs, Universitdts-/Hochschullehr-
gange). Aber auch Bildungsgédnge im non-formalen
(Weiter-)Bildungssektor (diverse Fachakademien,

Sicherheitsakademien, Psychotherapieausbildung,
Fluglotsinnen- und Pilotenausbildung u.v.m.) kén-
nen hierzu gezdhlt werden.

Osterreichs Qualifizierungssystem
im internationalen Vergleich

Osterreich verfigt tber ein stark qualifikations-
orientiertes Erstausbildungssystem. Im Vergleich zu
vielen anderen Staaten ist die arbeitsmarkt-/berufs-
relevante Qualifizierung in einem weit hoheren Aus-
mak auf der formal mittleren Qualifikationsebene
angesiedelt: Das heiBt, rund 80% der Jugendlichen
durchlaufen eine Ausbildung auf Ebene der Sekun-
darstufe Il, die zu einem berufsqualifizierenden

1 Die ,Internationale Standardklassifikation fur das Bildungswesen® (ISCED) wurde entwickelt, um Bildungsebenen und -felder zu

beschreiben und zu unterscheiden; Anm.d.Red.
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Abschluss flhrt. Vergleichsweise schmal ist folglich
die (aus internationaler Perspektive stark akade-
misch orientierte) Tertidrebene. In anderen Ldndern
ist die Sekundarstufe Il deutlich starker auf allge-
meinbildende Inhalte ausgerichtet, was sich in ent-
sprechend héheren Studienanfidngerinnenquoten
niederschlagt. Demzufolge ist der Hochschulsektor
in diesen Bildungssystemen meistens breiter und
differenzierter (nach Ausbildungsinhalten, Studi-
endauern — insbesondere bei Kurzstudien)®. Ein
einfacher Vergleich von Akademikerinnenquoten
zwischen derart unterschiedlichen Bildungssys-
temen ist demnach wenig aussagekraftig. Zudem
gibt es klassifikatorische Unschérfen.’ Die Osterrei-
chische Qualifizierungslandschaft lasst sich in der
internationalen ISCED Bildungsklassifikation nur
inadaquat abbilden: So wird beispielsweise die BHS
Normalform auf ISCED Level 4, das — die gleiche be-
rufliche Qualifizierung und Abschluss vermittelnde
— Kolleg fir Berufstatige auf ISCED Level 5B und
damit der beruflichen Tertidrbildung zugeordnet.

Internationale Forschungsergebnisse (siehe OECD
2012; Kyvik 2009; Dunkel/Le Mouillour/Teichler
2009) zeigen auf, dass zunehmend

e sowohl horizontal die Grenzen zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung

e als auch vertikal die Grenzen zwischen (be-
ruflicher) Erstausbildung und héherer Bildung
verschwimmen.

In Osterreich zielen die éffentliche Diskussion und
auch die politische Agenda dagegen primar auf
hohere Maturantinnen- und Hochschulabsolventin-
nenquoten ab. Beide stehen somit synonym fir
Hoherqualifizierung.® Abgesehen davon, dass dies
wichtige Aspekte der vergangenen Entwicklungen
ausblendet, sind u.E. betrachtliche Zweifel an der

Zukunftstauglichkeit dieser Schwerpunktsetzung
angebracht.” Wissensbasierte Okonomien und Ge-
sellschaften sind ndmlich komplexer und in Bezug
auf die Qualifikationsnachfrage heterogener als es
weit verbreitete simple Vorstellungen und Forde-
rungen nach Akademisierung nahelegen.

In diesem Zusammenhang ist der jlingst erschienene
OECD-Review zur postsekundaren Berufsbildung®
(siehe Musset et al. 2013) besonders aufschluss-
reich: Er betont die grundsatzlich vielfaltigen
Ausbildungsméglichkeiten fir Absolventinnen der
Sekundarstufe Il sowie die neu etablierten Zugangs-
moglichkeiten zu akademischer tertidrer Bildung fir
diese Gruppen. Genau in diesem Bereich verortet die
OECD aber auch die groBten Herausforderungen,
da facheinschligige Vorbildung oftmals nicht aner-
kannt wird und die neuen Zugédnge zu akademisch
tertiaren Ausbildungsschienen fir Personen mit
Erstausbildungsabschliissen ohne Matura (Berufs-
reifeprifung etc.) nur spérlich genutzt werden.
Die OECD-Einschatzung bestédtigt damit Befunde
des osterreichischen Landerhintergrundberichts
zum OECD-Review (siehe Schneeberger/Schmid/
Petanovitsch 2013). Als Schwéche des gegenwartigen
Systems wird darin u.a. die ,starke Segmentierung
des postsekunddren Sektors in BHS-Sonderformen,
Erwachsenenbildung einerseits und Hochschulsektor
andererseits“ (ebd., S. 84) konstatiert. Daher ,kann
in Osterreich der Problemkreis einer geringen Bereit-
schaft der Anerkennung von Qualifikationen und
insbesondere deren Akkumulierbarkeit festgestellt
werden. Dies betrifft die Schnittstellen zwischen BHS,
FH und Universitdten* (ebd.).

Dariiber hinaus gibt es noch etliche ,,weiBe Flecken®,
da aktuell viele einschldgige Qualifikationen (etwa
Fachakademien, Sicherheitsakademien etc.) in
der osterreichischen Bildungsstatistik gar nicht

2 Beispielsweise werden Gesundheitsberufe, Lehrerlnnen, Polizistinnen in vielen Ldndern in Bildungsgangen qualifiziert, die dort
zum Hochschulsektor zahlen (siehe Schneeberger 2010). Zu den unterschiedlich gestalteten Hochschulsystemen und allfalligen
Zusammenhangen mit der Struktur der vorgelagerten Sekundarstufe Il beispielsweise hinsichtlich vertikaler Durchldssigkeiten
siehe Dunkel/Le Mouillour/Teichler 2009; Lassnigg 2011; Nikolai/Ebner 2011.

3 Arthur Schneeberger stellt in seinem Beitrag zur Ausgabe 14 des Magazin erwachsenenbildung.at die internationalen Unterschiede
ausfuhrlich dar, siehe http://erwachsenenbildung.at/magazin/11-14/meb11-14_09_schneeberger.pdf; Anm.d.Red.

4 Diese Fokussierung auf die Akademikerinnenquote weist auf ein hierzulande gesellschaftlich vorherrschendes enges Verstandnis

von Hochschulbildung hin.

5 Auch Elisabeth Schwabe-Ruck und Peter Schlogl thematisieren in ihrem Beitrag zur vorliegenden Ausgabe des Magazin
erwachsenenbildung.at die gesellschaftlich vorherrschende Uberzeugung der Hoherwertigkeit schulisch erworbener gegeniiber
beruflich erworbener Bildung, siehe http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/05_schwabe-ruck_schloegl.pdf; Anm.d.Red.

6 Die Verwendung der Begriffe ,tertidre Bildung®, ,post-sekundére Bildung®, ,héhere Bildung“ erfolgt im EU-Kontext ohne klare

Konsistenz (vgl. Cedefop 2011, S. 18).




erfasst werden und daher auch bei internationalen
Hochschulabsolventinnenvergleichen unbeachtet
bleiben. Insgesamt ist die berufliche Tertidrbildung
somit im Vergleich zur akademischen Tertiarbildung
mit ihren homogenen Strukturen und Qualifika-
tionskonzepten der Bologna-Struktur (Bachelor —
Master — PhD) relativ heterogen und zersplittert.

Tertiare Berufsbildung: mehr als
das Nachholen beruflicher
Erstausbildungsabschliisse

Eine Verbreiterung und Differenzierung des Ange-
bots an beruflicher Tertidrbildung kdnnte gerade
fur das in Osterreich so wichtige mittlere Erst-
qualifizierungssegment (Lehre/BMS) eine vertikale
facheinschlagige Hoherqualifizierung bereitstellen.
Stand friher im Zweiten Bildungsweg das Nach-
holen beruflicher Erstqualifizierungsabschlusse (ins-
besondere der Lehrabschluss) im Vordergrund des
individuellen Weiterbildungsinteresses, so ist es u.E.
heutzutage viel haufiger die Hoherqualifizierung
von Beschéftigten mit beruflicher Qualifikation und
Berufspraxis.

Das Nachholen von Erstausbildungsabschliissen
(Nachqualifizierung/,Second Chance®) im Setting
des formalen Bildungssystems bleibt nach wie vor
eine wichtige Aufgabe desselben. Die Schwerpunkte
haben sich jedoch verschoben, als die Gruppe
der Personen, die das Erstausbildungssystem mit
hochstens Pflichtschulabschluss verldsst, im lang-
fristigen Vergleich deutlich zurlickgegangen ist.
Zudem fuhrte und fihrt die Bildungsexpansion
Uber die Generationenabfolge dazu, dass immer
weniger Personen des Erwerbspotenzials (sowie
der Erwerbstatigen) Uber keinen weiterfihrenden
Erstausbildungsabschluss verfiigen. Im ,klassischen
Zweiten Bildungsweg® rickt damit das Nachholen
des Pflichtschulabschlusses oder eines beruflichen
Erstabschlusses nicht mehr fiir breite Bevolkerungs-
schichten, sondern fir spezifische Zielgruppen
(migrantische Quereinsteigerinnen, Early School
Leavers etc.) in den Vordergrund. Korrespondierend
haben immer groBere Anteile des Erwerbspotenzials
einen beruflichen Erstausbildungsabschluss erwor-
ben. Fir sie geht es daher nicht um Nachqualifi-
zierung, sondern um Ausbau und Vertiefung ihrer
fachlichen/beruflichen Kompetenzen. Der Betrieb ist

dabei oftmals unterstitzendes, aber auch fordern-
des Setting. Aus einer Bedarfsperspektive besteht
auch die Notwendigkeit, dass Weiterbildungs-/Ho-
herqualifizierungsaktive nicht aus ihrer fachlichen/
beruflichen Beschaftigung weggezogen werden. Das
heiRt, facheinschligige und abschlussbezogene Ho-
herqualifizierung ist gefragt. Und: Tertidre Berufsbil-
dung in Form facheinschlagiger abschlussbezogener
Weiter- bzw. Héherqualifizierungsangebote kdnnte
damit viel starker als bisher sowohl den individu-
ellen Interessen der Beschéftigten im mittleren
Erwerbssegment als auch dem wirtschaftlichen/
unternehmerischen Bedarf Rechnung tragen.

Bedarf und Attraktivitat gegeben

Dass ein entsprechender Bedarf nach Héherqualifi-
zierung besteht, kann aus diversen Trendentwick-
lungen abgeleitet werden (siehe z.B. Schmid/Mayr
2013; Bliem/WeiR/Grin 2012; Sondergaard/Murthi
2012). Zudem darf das Eigeninteresse potenzieller
Weiterbildungsaktiver nicht unterschatzt werden,
das neben Motiven wie Absicherung der Beschéaf-
tigung, Verbesserung der beruflichen Position und
Aufgabenbereiche bis hin zu Einkommensmotiven
vielfaltig gelagert ist. Ein stark gesellschaftlich
konnotierter Anreiz ist sicherlich auch die Attrak-
tivitat hoherer Bildungsabschliisse. Folglich muss
abschlussbezogene Hoherqualifizierung fiir das mitt-
lere Qualifikationssegment Angebote bereitstellen,
die zu einem hoheren Bildungsabschluss fiihren. Die
schon lange etablierten formalen Angebote fiir Be-
rufstatige (HTL/HAK fiir Berufstatige in Abendform)
sind flir mitten im Erwerbsleben stehende Personen
u.E. oftmals zu schullastig und zu wenig zeitflexibel.

Aus all diesen Griinden ist gerade fir die potenzielle
Zielgruppe der Personen/Erwerbstatigen mit mitt-
lerer beruflicher Qualifizierung (Lehre, Fachschule)
der postsekundare Sektor auBerhalb der Univer-
sitdten (und zumeist auch der Fachhochschulen)
von Interesse. Zu denken wére hierbei primar an
Weiterbildungstrager/-institutionen — beispielsweise
organisiert unter dem Dach einer ,Berufsakademie®
(siehe dazu weiter unten) —, da diese Uber weit-
reichende Erfahrung in didaktisch/piddagogischer
Hinsicht fur beruflich orientierte Hoherqualifizie-
rung verfliigen und auch seitens der Zielgruppe als
flir sie addquate Lernorte/-umgebungen anerkannt
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sind. Universitdten (und zumeist auch die Fach-
hochschulen) mit ihrem stark akademisch geprégten
Selbstbild und -verstandnis haben auch akademisch
ausgerichtete didaktische und soziale Lernkulturen,
die fur die Zielgruppe zumeist wenig attraktiv sind.
Der niedrige Anteil (rund 3%) von Personen mit
Lehr-/Fachschulabschluss an den 6sterreichischen
Fachhochschulen belegt dies’. Demgegentiber ste-
hen die Erfahrungen Deutschlands und vor allem
der Schweiz mit ihrem dualen Tertidrausbildungs-
angebot, dessen Lernsettings gezielt auf fachliche/
berufliche Hoherqualifizierung von Erwerbstatigen
mit Lehrabschluss abzielen und von diesen auch
angenommen werden. Wesentlich sind sicherlich
auch modular konzipierte Ausbildungsangebote,
die Vorkenntnisse sowie fachliche Berufsexpertise
berticksichtigen, mithin die Anrechenbarkeit von
formalen und non-formalen Vorqualifikationen.
Eine derart fir Osterreich konzipierte berufliche
Tertidrbildung wirde die (Weiter-)Bildungsland-
schaft ergdnzen und bereichern und hétte eine
wichtige soziale Attraktivierungsfunktion fir das
mittlere Erstqualifizierungssegment (Lehre/BMS) im
Hinblick auf vertikale facheinschlagige Héherquali-
fizierung im Rahmen der berufsorientierten Erwach-
senen-/Weiterbildung.

Hoéherqualifizierung:
mehr als Akademisierung

Fur Torsten Dunkel und Isabelle Le Mouillour (2013)
ist Tertiarisierung (in Hinblick auf die Qualifikations-
niveaus 6 bis 8) nicht einfach mit Akademisierung
gleichzusetzen. Neben einem ,vocational drift*,
also einer allmahlichen Integration und Institutio-
nalisierung der Berufsbildung im Hochschulsektor,
sei insbesondere die Entwicklung einer ,parallelen
Berufsbildung im terticiren Bereich, die in ihrem
Angebot traditionelle Hochschulabschlisse mit
lebenslangem Lernen, Teilzeitstudienangeboten
und Praktika (Sandwich-Programme) kombiniert“
(Dunkel/Le Mouillour 2013, S. 163), relevant.

Deren Wahrnehmung und Akzeptanz in Bezug auf
Gleichwertigkeit, Andersartigkeit und Durchlassig-
keit stellen demnach die neuen zentralen Herausfor-
derungen dar — traditionell etablierte Abgrenzungen
hochschulischer Bildung gegentber Berufsbildung

und Weiterbildung l6sen sich sukzessive auf, ohne
jedoch vollstandig zu verschwinden. Folglich sind
auf europdischer Ebene zwei parallel laufende
Diskurse zu beobachten: Erstens, der Diskurs um
Durchldssigkeit zentriert um die Offnung hoch-
schulischer Institutionen durch Anerkennungs- und
Anrechnungsverfahren. Das wirft Fragen der Gleich-
wertigkeit und Gleichartigkeit der Lernergebnisse
auf. Zweitens, der Diskurs um die Entwicklung von
Professionalisierung auf den hoheren Qualifikations-
niveaus. Das bedeutet fir die akademische Tertiér-
bildung einen verstarkten Wettbewerb mit anderen
Anbietern und hinterfragt zugleich die traditionelle
Rolle und Aufgabe der akademischen Institutionen.

Notwendig und hilfreich ist daher ein neuer Blick auf
Hoéherqualifizierung, bei dem nicht mehr die traditi-
onelle institutionelle Verortung im Fokus steht. Eine
eindimensionale Betrachtung, die die ,Hohe* des
Bildungsabschlusses primar aus dem institutionellen
Status des Bildungsanbieters bezieht, greift ange-
sichts der erwarteten Herausforderungen zu kurz.

Perspektivenwechsel:
Nationaler Qualifikationsrahmen

Ein wichtiger Impuls fiir eine derartig neue Pers-
pektive auf Qualifikationen ergibt sich aus der
aktuell laufenden Entwicklung eines Nationalen
Qualifikationsrahmens (NQR). Abschliisse der All-
gemeinbildung, Hochschulbildung, Berufsbildung
sollen ebenso wie Abschlisse, die nicht gesetzlich
geregelt sind, etwa aus der Erwachsenenbildung, in
einem einheitlichen 8-stufigen Rahmen zusammen-
gefasst werden. Als Kriterien der Zuordnung sollen
nicht Lernjahre oder institutionelle Begrindungen
herangezogen werden, sondern die Lernergebnisse
im Sinne von Wissen, Fertigkeiten und Kompeten-
zen, die durch die Qualifikation bescheinigt werden.
Die Beschreibungen der unterschiedlichen Niveau-
stufen sind in der Empfehlung zum Européischen
Qualifikationsrahmen enthalten und bilden die Basis
fir detaillierte Niveaudeskriptoren auf nationaler
Ebene (siehe Europédische Kommission 2008; BMUKK/
BMWEF 2011).

Durch diese Niveaudeskriptoren des EQR werden
Osterreichische Selbstverstandlichkeiten und

7 Die Aufnahmeprifungen an den FHs spielen hier sicherlich auch eine Rolle. Weitere rund 6% der Fachhochschiilerinnen haben
eine Berufsreifepriifung (BRP). An den Universitdten haben 2,6% der inldndischen Studierenden ebenfalls eine BRP.
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Segmentierungen im Bildungsbereich hinterfragt
und durchbrochen. Denn diese Niveaudeskriptoren
postulieren auf jeder Niveaustufe eine prinzipielle
Gleichwertigkeit des ,Lernbereiches® und des ,Ar-
beitsbereiches“. Die Zuordnung eines Bildungsab-
schlusses zu einer bestimmten Niveaustufe ergibt
sich somit aus dem Wissen, den Fertigkeiten und
den Kompetenzen eines bestimmten Arbeitsbereichs
oder in Bezug auf einen konkreten Lernbereich.
Werden die Niveaudeskriptoren auf die Osterrei-
chische Qualifikationslandschaft umgelegt, zeigt
sich, dass sehr unterschiedliche Qualifikationen auf
derselben Niveaustufe zu liegen kommen. Tatsédch-
lich sind das z.B. fiir das Niveau 6 die Qualifika-
tionen ,Bachelor und ,Meister”. Die Zuordnung
der Qualifikation Bachelor auf die Niveaustufe 6
ergibt sich aus der Komplementaritat der EQR-Des-
kriptoren mit den ,Dublin-Deskriptoren“ des
Europdischen Hochschulrahmens (,,Bologna“) und
ist bereits durch die EQR-Empfehlung vorwegge-
nommen. Die Meisterprifung wurde im Rahmen der
bisher erfolgten Umsetzung der EQR-Empfehlung
in Osterreich als ,Referenzqualifikation“ fir die
Niveaustufe 6 gewahlt (fiir Details siehe BMUKK/
BMWEF 2011). Trotz aller Unterschiedlichkeiten und

Nicht-Gleichartigkeiten dieser beiden Qualifikatio-
nen sind sie in Bezug auf ihren jeweiligen Lern- bzw.
Arbeitsbereich vergleichbar und gleichwertig: Beide
Qualifikationen bescheinigen ihren Inhaberlnnen,
dass sie tber ,fortgeschrittene Kenntnisse“ in ihrem
jeweiligen Bereich verfligen, dass sie Fertigkeiten
besitzen, die sie ,zur Losung komplexer und nicht
vorhersehbarer Probleme® befdhigen, und dass sie
in der Lage sind, die ,Leitung komplexer fachlicher
und beruflicher Tatigkeiten“ zu Gbernehmen (For-
mulierung aus EQR-Niveaudeskriptoren, vgl. Euro-
pédische Kommission 2008, S. 12-13). In Bezug auf ihr
konkretes Profil liegen diese beiden Qualifikationen
natlrlich weit auseinander. Die relative Wertigkeit
der Qualifikationen wird durch dieses Instrument
jedoch zum Ausdruck gebracht.

Wie der 6sterreichische Qualifikationsrahmen bild-
lich aussehen konnte, zeigt Abbildung 1. Anstelle
einer institutionellen Hierarchisierung werden
die Qualifikationen auf Basis ihrer Lernergebnisse
dargestellt. Um die Nicht-Gleichartigkeit von Quali-
fikationen bei ihrer gleichzeitigen Gleichwertigkeit
abzubilden, tritt neben eine vertikale Stufung
(Niveaustufen 1 bis 8) eine horizontale Dimension,

Abb. 1: Fachermodell des kiinftigen Nationalen Qualifikationsrahmens
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mit deren Hilfe die Unterschiede im Profil der Quali-
fikationen angezeigt werden kdnnen.

Ausgangspunkt fiir diese Darstellungsform ist
die in den EQR-Niveaudeskriptoren angelegte
Gleichwertigkeit von Lern- und Arbeitsbereich.
Die Beschreibung der Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen nehmen auf jeder Niveaustufe Bezug
auf den ,Arbeits- oder Lernbereich bzw. -kontext*.
Anders als diese ,oder“-Formulierungen implizieren
mogen, stellen Lern- und Arbeitsbereich in der Re-
alitat keine dichotomen Gegensatze dar, sondern
bilden die Pole eines Kontinuums, auf dem spezi-
fische Qualifikationen platziert werden kdnnen.
Strukturell betrachtet entspricht der Lernbereich
der EQR-Deskriptoren damit tendenziell der all-
gemeinen bzw. akademischen Bildung, wahrend
Qualifikationen aus der beruflichen Bildung stér-
ker im Arbeitsbereich verankert sind. Eine weitere
Annahme, wie Abbildung 1 illustriert, ist, dass der
Unterschied zwischen diesen beiden Polen auf un-
teren Niveaustufen eher gering ist und mit jeder
Niveaustufe groBer wird. Auf dieser Basis kdnnen
die dsterreichische Qualifikationssystematik und der
kiinftige osterreichische Qualifikationsrahmen als
umgedrehte Pyramide bzw. als Ficher dargestellt
werden. Anstelle der scharfen institutionellen Seg-
mentierung des Osterreichischen Bildungswesens
treten in dieser Darstellung die Pole ,Lernbereich®
und , Arbeitsbereich®, zwischen denen sich einzelne
Qualifikationen oder Qualifikationsgruppen veror-
ten lassen.

Diese Perspektive veranschaulicht, dass zwischen
Qualifikationen bei aller Gleichwertigkeit in Be-
zug auf die Niveaustufe gleichzeitig eine relativ
groBe Distanz in Bezug auf die jeweiligen Quali-
fikationsprofile liegen kann. Und weiters, dass
Durchlassigkeit nicht nur vertikal im Sinne eines
Niveausprunges gedacht und dargestellt werden
kann, sondern auch horizontal. Verdeutlicht wird
dies am Beispiel der Qualifikation Lehrabschluss:
Auf diese Qualifikation der Niveaustufe 4, die re-
lativ weit im Arbeitskontext verankert ist, kdnnen
facheinschligige Hoherqualifizierungen und Quali-
fikationen aus der beruflichen Weiterbildung oder
in Form von Meister- bzw. Befdhigungsprifungen
auf den Stufen 5, 6 und vielleicht sogar 7 folgen.
Im NQR konnten diese Hoherqualifizierungen und
Durchléassigkeiten in die berufliche Tertidrbildung

als Niveauspriinge an der rechten Seite dargestellt
werden. Gleichzeitig kann diese Qualifikation aber
auch Ausgangspunkt fiir Weiterqualifizierungen
auBerhalb des Arbeitsbereichs im Sinne von hori-
zontaler Durchlassigkeit in Richtung allgemeiner
Bildung sein. So etwa die Absolvierung der Berufs-
reifeprifung (BRP), eine Qualifikation, die von
Fachschul- und Lehrabsolventinnen nach Prifungen
in Deutsch, Mathematik, einer Fremdsprache und
dem Fachbereich erworben wird. In Folge dieses
»Kurswechsels“ aus dem Arbeitsbereich/der beruf-
lichen Bildung in Richtung allgemeine/akademische
Bildung erdffnen sich weitere Durchlassigkeiten
und Hoherqualifizierungen in der akademischen
Tertiarbildung.

Eine differenzierte Wahrnehmung dieser un-
terschiedlichen Durchlédssigkeitslogiken und
-moglichkeiten wére im Osterreichischen bildungs-
politischen Diskurs ein groBer Fortschritt. Aktuell
wird Durchlassigkeit praktisch ausschlieBlich in
ihrer vertikalen Dimension und dabei insbeson-
dere im Kontext des akademischen Tertidrsektors
thematisiert. Angesichts aktueller und kinfti-
ger Herausforderungen ist die fachspezifische
Durchléssigkeit von mindestens ebenso groRer
Bedeutung.

Resiimee: Etablierung einer
beruflichen Tertiarbildung nach
internationalen Vorbildern

Osterreich verfiigt (ber eine sehr vielféltige
Qualifikationslandschaft, die eine relativ ausge-
pragte Stabilitdt und vor allem auch eine breite
Akzeptanz aufweist. Gleichzeitig werden aber
auch weile Flecken erkennbar: Bereiche, in denen
Potenzialentwicklung und Hoéherqualifizierung im
Einklang mit den Anforderungen am Arbeitsmarkt
nur sehr bedingt durch Qualifikationen und Qua-
lifikationsleitern unterstiitzt werden. Hier ist die
Osterreichische Bildungspolitik gefordert, Licken
zu schlieBen und attraktive Schienen der Héher-
qualifizierung zu etablieren. Bisher lag das Haupt-
augenmerk auf dem Ausbau von Studienplatzen an
Universitaten und Fachhochschulen bzw. in der
Erhdhung der Durchléssigkeit aus der Berufsbildung
in den akademischen Tertidarsektor. Diese Strategie
ist bis dato aufgegangen und die stark gestiegenen
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Absolventinnenzahlen wurden am Arbeitsmarkt gut
aufgenommen. Es mehren sich allerdings Zeichen,
dass dies fur eine Reihe von Studienrichtungen im-
mer weniger zutrifft. Hinweise Gber prekare Arbeits-
verhaltnisse von Hochschulabsolventinnen nehmen
zu, wahrend Unternehmen gleichzeitig lber einen
Fachkraftemangel klagen (siehe z.B. Schneeberger/
Petanovitsch 2010).

Ohne naher auf zuklnftig zu erwartende Quali-
fikationsbedarfstrends sowie Fragen allfalliger
Mangelkonstellationen bei Fachkriaften und/oder
Akademikerlnnen einzugehen, ist jedenfalls von
einer Wissens- und Kompetenzintensivierung der
Arbeitswelt auszugehen. Zudem wird ein einmal
eingeschlagener Berufsweg uber das gesamte Er-
werbsleben immer weniger der Norm entsprechen.
Dies impliziert die Notwendigkeit beruflicher Neu-
qualifizierung und erfordert somit auch erhdhte
Durchléssigkeit der Ausbildungsangebote. Der Fokus
auf Universitaten und Fachhochschulen deckt nicht
das ganze Spektrum des Bedarfs an hoheren Qua-
lifikationen ab. Strukturell und in Bezug auf die
gezeichnete NQR-Perspektive betrachtet, bedeutet
das, dass der Bedarf an Qualifikationen nicht nur
auf der Niveaustufe 4 (Lehre und Fachschule) hoch
ist, sondern angesichts steigender Anforderungen
in den einschlagigen Berufen zunehmend auch
in vergleichbaren Qualifikationsprofilen auf den
Niveaustufen 5, 6 und 7.

Im Vergleich zur akademischen Tertiarbildung ist
die berufliche Tertidrbildung in Osterreich zersplit-
tert und wenig sichtbar, sodass hier Ausbau- und
struktureller Reformbedarf bestehen. Daraus folgt
u.E., dass dieser ,weile Fleck“ der dsterreichischen
Qualifikationssystematik im Bereich der beruflichen
Tertidrbildung sukzessive geflillt werden muss. Das
dem NQR zugrunde liegende breitere Verstandnis
von hoheren Qualifikationen kann dafir die Aus-
gangslage bilden. Fiir eine nachhaltige Verankerung
und Positionierung im Einklang mit dem Bedarf nach
diesen Qualifikationen bedarf es jedoch der formalen
Etablierung einer beruflichen Tertiarbildung nach in-
ternationalen Vorbildern. Denn der Vergleich zeigt,
dass die hohen Hochschulabsolventinnenquoten

von 40% und mehr in vielen Landern vor allem durch
hohe Anteile beruflicher Tertidrbildung zustande
kommen. Laut Analysen von OECD (siehe OECD
2012) und Cedefop (siehe Cedefop 2011) boomt diese
Art von Ausbildungsprogrammen in vielen Staa-
ten. Die Umsetzung und institutionelle Verortung
tertidrer Berufsbildung variieren allerdings stark
zwischen einzelnen Lindern®. In manchen Landern
verschwimmt die Grenze zwischen akademischer
und beruflicher Tertidrbildung zunehmend, indem
Berufsbildung in den akademischen Tertidrsektor
integriert wird, in anderen besteht oder entwickelt
sich eine separate Saule beruflicher Tertiarbildung.
Das gemeinsame Element tertidrer Berufsbildung
sind jedenfalls die tragende Rolle von Akteuren und
Akteurinnen der Arbeitswelt in der Governance
und dem Design solcher Programme sowie starke
Verbindungen zu Unternehmen (vgl. OECD 2012,
S. 11f. u. S. 14; Cedefop 2011, S. 29). Dies trifft in
Osterreich auf Meister- und Befiahigungspriifungen
sowie auf einschlagige Programme der beruflichen
Weiterbildung (etwa Fachakademien) in hohem
AusmaR zu.

Hinsichtlich einer ,Konsolidierung® solcher und
weiterer einschlagiger Abschlisse (etwa Werkmeis-
terschulen, Ingenieur-Qualifikation, BHS) unter
einem gemeinsamen Dach kénnen Deutschland und
die Schweiz Vorbild sein. Mit diesen Lindern teilt
Osterreich die ausgepragte Rolle, die die wirtschaft-
liche Selbstverwaltung via Kammern und andere
Organisationen der Arbeitswelt auch in Fragen der
Berufsbildung und hier insbesondere in der Lehr-
lingsausbildung und der beruflichen Weiterbildung
einnimmt. In Deutschland werden die Qualifikati-
onen der von den Kammern getragenen Aufstiegs-
fortbildungen nach Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung in einem Drei-Ebenen-Modell
zusammengefasst. Abschliisse der ersten Ebene ver-
tiefen und erweitern die in der Lehrlingsausbildung
erworbenen Kompetenzen. Abschlisse der zweiten
Ebene bereiten fur herausgehobene Fach- und Fih-
rungsaufgaben vor. Die meisten Qualifikationen der
Aufstiegsfortbildung (etwa Handwerksmeisterlnnen)
liegen auf dieser Qualifikationsebene (Stufe 6 im
Deutschen Qualifikationsrahmen). Qualifikationen

8 Aus diesem Grund kann die quantitative Bedeutung von ,tertidrer Berufsbildung“ im internationalen Vergleich statistisch nur
unzureichend ausgewiesen werden. Denn die im internationalen Vergleich verwendete Trennung von Tertidrabschlissen in ISCED
5A (akademische Tertiarbildung) und ISCED 5B (berufliche Tertiarbildung) ist nur sehr bedingt zuverldssig, da manche Lander unter
ISCED 5A auch tendenziell berufsbildende Programme zuordnen (vgl. OECD 2012, S. 18).




der dritten Ebene qualifizieren fir strategische
Fliihrungsaufgaben. Aus diesem Bereich ist die
Qualifikation ,strategischer IT-Professional® als
sogenannte Ankerqualifikation fur die Niveaustufe
7 im Deutschen Qualifikationsrahmen ausgewiesen
(vgl. BMBF/KMK 2012, S. 29). Noch einen Schritt
weiter geht die Schweiz. Hier sind eine Vielzahl be-
ruflicher Héherqualifizierungsprogramme vor allem
flr Lehrabsolventinnen in einem eigenen Bildungs-
segment zusammengefasst und als Tertiar-B-Bereich
neben Universitaten und Fachhochschulen positio-
niert (siehe SBFI 2013). Dadurch wird noch stéarker
als in Deutschland die Gleichwertigkeit zwischen
beruflicher und akademischer Tertidrbildung
unterstrichen.

Eine derartige Konsolidierung und Institutionalisie-
rung der beruflichen Tertidrbildung sollte fiir Oster-
reich jedenfalls Anregung sein, ebenfalls hoheres
Augenmerk auf diese Art von Qualifikationen zu
legen. Dies stiinde auch im Einklang mit der Empfeh-
lung der OECD, Berufsbildung unter Beibehaltung
ihrer spezifischen Ausrichtung in die Tertiarbildung
zu integrieren und auf dieser Basis den weiteren
Ausbau tertidrer Bildung in einem balancierten
Verhéltnis zwischen akademischen und beruflichen
Programmen voranzutreiben. Ein NQR-induziertes
Verstandnis von ,hoheren Qualifikationen® im Sinne
des oben gezeichneten Kontinuums zwischen zwei
Polen kann ein erster Schritt zur Uberwindung
der Abschottungen zwischen Bildungssegmenten
sein, jedenfalls in Bezug auf die Darstellung und
die Wahrnehmung von Qualifikationen. Eine von
dieser neuen Perspektive ausgehende ,Katalysa-
torwirkung® des NQR kann in Folge als Basis fir
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Tertiary Vocational Education

New perspectives on higher qualifications for adult education

Abstract

This article develops the potential for vocational training programmes at the tertiary level.
The authors believe that such programmes would complement the (continuing) education
landscape in Austria and ensure the attractiveness of VET at the secondary level, notably
apprenticeship training and VET schools (Berufsbildende Mittlere Schulen — BMS in German).
To this end, however, programmes must be created that take into account previous
educational and professional expertise and provide adequate places of learning and
learning environments. The article focuses on the possibilities for new perspectives on
qualifications derived from the National Qualification Framework and its descriptors. It
presents a model that describes the principle equivalence between general/higher
education and vocational education and training by locating qualifications or qualification
groups between the two poles “fields of study” and “fields of work”. In conclusion, the
article argues that tertiary vocational education be established according to international
models.
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Kurzzusammenfassung

In diesem Beitrag wird das Projekt KOMKOM — Kompetenzerweiterung durch Kompetenz-
erfassung (2011 bis 2014) skizziert, in dessen Rahmen ein ressourcenorientiertes Kompetenzfest-
stellungsverfahren entwickelt wurde, das fachliche und tberfachliche Kompetenzen von
Transitmitarbeiterlnnen in Sozialen Integrationsunternehmen erfasst. Sein entwicklungsorien-
tierter Charakter tragt zur Starkung der Zielgruppe bei. Mitgebrachte und wahrend der Beschéaf-
tigung (weiter) herangebildete Fahigkeiten und Fertigkeiten werden anhand konkreter
Feststellungsmerkmale als Lernergebnisse sichtbar und damit bewusst und benennbar. Durch
die niederschwellige (prospektive) Anbindung an die beiden unteren Niveaus des zukiinftigen
Nationalen Qualifikationsrahmens ist das KOMKOM-Instrument zudem ein Beispiel fir inklusive
Bildung. Der Beitrag gibt Einblicke in Hintergrund, Anliegen und Umsetzung dieses Verfahrens
im handwerklich-technischen Bereich.



Kompetenzfeststellung in
Sozialen Integrationsunternehmen:
das Projekt KOMKOM

Starkung der Lernvoraussetzungen und

Chance fir (Hoher-)Qualifizieru

ng

Monika Kastner und Marion Bock

Eine Hoherqualifizierung der Bevolkerung, speziell von bildungsbenach-

teiligten Personen ist erklartes Ziel der osterreichischen Bildungspolitik.

Angestrebte Investitionen in Qualifikationen werden 6konomisch begrin-

det und zuweilen erganzend mit dem Bild der personlichen Entwicklung

und/oder sozialen Kohasion versehen.

Diese Zurichtungs- und Anpassungsqualifizierung als
immanenter Bestandteil des Lebenslangen Lernens
muss — zumindest — kritisch betrachtet werden.
Gleichwohl kann es aus Sicht von bildungsbenach-
teiligten Personen wiinschenswert und erstrebens-
wert sein, eine Qualifikation zu erwerben.

Aber: Es ist bildungspolitisch verfuhrerisch, sich
nachholende Hoéherqualifizierung von bildungs-
benachteiligten Personen als mihelos zu erklim-
mendes Stufenmodell vorzustellen. Notwendig ist
u.E. ein genauer Blick auf unglnstige Lern- und
Bildungsvoraussetzungen. Kleinteilige und sehr
niederschwellige Systeme missen fur diese Personen
entwickelt werden, nur dann ist, vermutlich auch
nur fir einen Teil, Hoherqualifizierung moglich. In
diesem Spannungsfeld ist das Projekt KOMKOM zu
verorten.

KOMKOM - Kompetenzerweiterung durch
Kompetenzerfassung

Im Projekt KOMKOM? wird fur Soziale Integrations-
unternehmen (SIU) ein Kompetenzfeststellungs-
instrument zur Erfassung von fachlichen und
tberfachlichen Kompetenzen der dort befristet
beschaftigten Transitmitarbeiterlnnen entwickelt.
In Matrizen werden Fach-/Methodenkompetenz,
Sozialkompetenz und Personale Kompetenz tber
Lernergebnisse abgebildet. Das sind Aussagen da-
riber, was Lernende wissen, verstehen und in der
Lage sind zu tun, nachdem sie einen Lernprozess ab-
geschlossen haben. Konkrete Feststellungsmerkmale
ermoglichen dabei die Einschdatzung des Vorhan-
denseins des jeweiligen Lernergebnisses. Das bereits
vorliegende Kompetenzfeststellungsverfahren fir
eine ,technisch-handwerkliche Grundqualifikation®

1 Das Entwicklungsprojekt wird in der Laufzeit von September 2011 bis Juni 2014 vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur/Abteilung Erwachsenenbildung geférdert. Das Projektteam besteht aus Irmgard Kaufmann-Kreutler und Hedwig Presch,
beide BiKoo — Bildungskooperative Oberes Waldviertel, Marion Bock, Chance B Gleisdorf, und Monika Kastner, Universitét

Klagenfurt (Projektleitung).
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macht spezifische Anforderungen dieses Bereichs
sichtbar und weist eine gewisse Breite auf (Altmetall-
recycling/Altstoffverwertung, Holz- und Metallbe-
arbeitung, Fahrradtechnik, Bauarbeiten etc.). Es
ermoglicht damit auch horizontale Mobilitdt am
Arbeitsmarkt.?

Soziale Integrationsunternehmen (SIU)

Soziale Integrationsunternehmen (SIU) sind gemein-
nutzige Unternehmen (sozialokonomische Betriebe
und gemeinnltzige Beschaftigungsprojekte),
finanziert aus vor allem arbeitsmarktpolitischen
Mitteln sowie Eigenerwirtschaftung, die Beschaf-
tigung und Qualifizierung sowie umfassende Be-
treuung (Personalentwicklung, Beratung etc.) fur
langzeiterwerbsarbeitslose Personen anbieten.
Zielsetzung ist der sogenannte Wiedereinstieg in
den ersten Arbeitsmarkt. SIU stellen hierfur lern-
forderliche Arbeitsplatze bereit und ermoéglichen
Kompetenzentwicklung durch arbeitsintegriertes
und handlungsorientiertes Lernen: Unterweisung,
Anleitung, Einarbeitung durch Arbeitsanleiterlnnen
bzw. Fachschlusselkrdfte sowie Beratung/Betreuung
durch Personalentwicklerlnnen.

Viele Soziale Integrationsunternehmen verfligen
aufgrund ihrer entwicklungsférderlichen Aufgaben
bereits iiber — zumeist heuristische — Formen von
Kompetenzerfassung und -bilanzierung. Diese wur-
den im Rahmen des Projektes KOMKOM gesammelt
und sind in die Entwicklung des KOMKOM-Instru-
ments eingeflossen. SIU-Vertreterlnnen waren und
sind zudem in die gesamte Entwicklungsarbeit ein-
gebunden, um deren Erfahrungen und Expertise zu
nutzen und um letztlich den Anforderungen und
betrieblichen Ablaufen gerecht zu werden.

Lernen im Prozess der Arbeit

Ein Teil der in Sozialen Integrationsunternehmen
befristet beschaftigten Transitmitarbeiterlnnen
verfliigt Uber keine berufsbezogenen formalen
Qualifikationen. Das Fehlen von solchen Quali-
fikationen ist keineswegs mit einem Mangel an

Fahigkeiten und Fertigkeiten gleichzusetzen. In
den berufspraktischen Lernumgebungen, die ihnen
Soziale Integrationsunternehmen bieten, kdnnen
die Transitmitarbeiterlnnen vorhandene, d.h.
mitgebrachte Kompetenzen weiterentwickeln und
neue Kompetenzen ,im Prozess der Arbeit® (siehe
Dehnbostel 2007) aufbauen. Aus diesem Grund ist
es u.E. sinnvoll, ein ressourcenorientiertes Kompe-
tenzfeststellungsverfahren einzusetzen.

Im berufspraktischen und handlungsorientierten
Lernen liegt fur die Zielgruppe der Bildungsbe-
nachteiligten generell ein besonderes Potenzial.
Die eigene Lernfahigkeit zu erkennen und positive
Lernerfahrungen zu machen, ist fiir Personen mit
wenig und teilweise wenig positiven Erfahrungen
mit institutionalisierten, formalen Lernprozessen
von immenser Bedeutung: Die Voraussetzungen
fur die Beteiligung an weiterfuhrenden Lernpro-
zessen verdandern sich. Lernen im Prozess der Arbeit
ermoglicht Selbstwirksamkeitserfahrungen, hilft,
die eigene Lernfahigkeit zu erkennen bzw. besser
einschitzen zu konnen; der/die Einzelne wird
gestarkt.

Ein geringes Selbstwertgefiihl, auch als negatives
Selbstkonzept verstanden, zeichnet sich dadurch
aus, dass ,weniger Sicherheit tber das Selbst
besteht“ (Zimbardo/Gerrig 2008, S. 532). Eine For-
schungsarbeit mit dem bezeichnenden Titel ,To
know oneself is to like oneself“ aus dem Jahr 1990
zeigte, dass Personen mit geringem Selbstwertgefthl
sich selbst erwartungsgemaRl in Hinblick auf be-
stimmte Dimensionen niedriger einschitzten als
Personen mit hohem Selbstwertgefihl. Im Zusam-
menhang mit der Bitte, obere und untere Grenzen
fur ihre Schiatzungen abzugeben, lieB sich ferner
beobachten, dass Personen mit geringerem Selbst-
wertgefihl groBere Spannweiten angaben. Das
wurde als Ausdruck eines weniger genauen Bewusst-
seins ihrer Selbst interpretiert (vgl. Baumgardner
1990 zit.n. ebd.).
liegen aus dem personlichen Erfahrungsbereich

Korrespondierende Aussagen

Uber bildungsbenachteiligte Personen vor, die oft
dazu neigen, sich zu liberschétzen, viel haufiger
jedoch unterschitzen sie ihre eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten.

2 Im Rahmen des Projektes werden fachbezogene Lernergebnisse fur ein weiteres SIU-Arbeitsfeld erarbeitet, voraussichtlich aus dem

Dienstleistungssektor.
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Kompetenzen sichtbar machen

Das KOMKOM-Instrument kann in Sozialen Inte-
grationsunternehmen ablaufende personenbe-
zogene FOrderungsprozesse unterstiitzen, indem
mitgebrachte und wahrend der Beschaftigung
(weiter-)entwickelte Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Transitmitarbeiterin/des Transitmitarbeiters
anhand konkreter Feststellungsmerkmale als Lern-
ergebnisse sichtbar und damit bewusst gemacht
werden. Es hilft dem/der Einzelnen, seine/ihre Féhig-
keiten und Fertigkeiten Gberhaupt bzw. genauer
zu benennen, was in Bewerbungssituationen von
Vorteil sein durfte.

Vorgesehen sind die Erhebung der Selbst- und Fremd-
einschitzung des/der einzelnen Transitmitarbeiten-
den zu zumindest zwei Zeitpunkten — zu Beginn der
Beschéftigung und gegen Ende hin — sowie jeweils
ein Gesprach Uber die Einschidtzungsergebnisse,
den Lernstand sowie nachweisliche Fortschritte
und (weitere) Entwicklungsmaoglichkeiten. Solche
Gesprache sind in den Sozialen Integrationsunter-
nehmen ohnedies vorgesehen — die Kompetenzfest-
stellung kann eine valide Datengrundlage hierfur
liefern.

Individuelle und intensive Beratungsgesprache
sind unerlasslich — Kompetenzfeststellung ohne
vorbereitende, begleitende und nachfolgende pada-
gogische Gesprache ist sinnlos. In den Leitlinien
des Europdischen Zentrums fur die Forderung der
Berufsbildung (Cedefop) zur Validierung nicht-
formalen und informellen Lernens ist festgehalten,
»dass der Prozess der Sichtbarmachung des gesam-
ten Spektrums an Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen einer Person auf freiwilliger Basis
erfolgen soll und dass allein die betreffende Person
uber die Ergebnisse der Validierung verftigen darf“
(Cedefop 2009, S. 57).

In einem arbeitsmarktpolitischen Kontext ist diese
Freiwilligkeit u.E. von besonderer Bedeutung. Ziel
des Projektes ist es zwar, interessierten SIU das
Kompetenzfeststellungsverfahren zur Verfligung
zu stellen — ein Zwang darf daraus aber weder fir

ein Soziales Integrationsunternehmen noch fir
Transitmitarbeiterinnen resultieren.’

Potenziale und Risiken der
Anbindung an den NQR

Der Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) ist aus-
gehend vom Europédischen Qualifikationsrahmen
ein Referenzinstrument, mit dessen Hilfe zukiinftig
Qualifikationen vergleichbar gemacht werden kén-
nen. Neben formalen Qualifikationen ist vorgese-
hen, auch nicht-formal und informell Gelerntes in
ein achtstufiges System einordnen zu kénnen. Der
Schlissel hierfiir ist die Lernergebnisorientierung
des NQR.

Die unteren NQR-Niveaus stellen eine breite allge-
meine und berufsbezogene Basis dar und sind daher
ideal flir eine Anbindung an die Aufgabenfelder
von Sozialen Integrationsunternehmen. Bildungs-
politisch ist es ein wichtiges Signal, das Niveau 1
tatsdchlich als Einstieg flr bildungsbenachteiligte
Personen zu verstehen und niemanden auszu-
schlieBen. Der Schllssel zu dem hiirdenlosen Einstieg
in den NQR liegt zentral in folgender Formulierung
des NQR-Deskriptors der Kompetenz fir Niveau 1:
JEr/Sieist in der Lage, in seinem/ihrem Arbeits- oder
Lernbereich einfache Situationen unter vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen und bei entsprechender
Hilfestellung zu bewdltigen“ (BMUKK/BMWEF 2011,
S.57; Hervorh.d.Verf.).

Das KOMKOM-Kompetenzfeststellungsverfahren
wird eine Einschdtzung der Kompetenzen auf
Niveau 1 und 2 ermoglichen. Differenziert wird
nach dem abnehmenden Grad der Unterstiitzung
bzw. dem zunehmenden Grad der Selbststandigkeit.

Die Verwendung von Leichter Sprache erhoht die
Zugianglichkeit des KOMKOM-Instruments. Die
NQR-Deskriptoren wurden beachtet, allerdings
wurden die Feststellungsmerkmale bewusst sehr
niederschwellig formuliert, um im Prinzip fir alle
erreichbar zu sein.* Beispielsweise wurden die

3 Fir 2014 ist die Pilotierung, d.h. die probeweise Einflihrung des Kompetenzfeststellungsverfahrens in interessierten SIU vorgese-
hen. Das Arbeitsmarktservice (AMS) ist angefragt, sich an den Kosten der Pilotierung zu beteiligen.

4

In Osterreich wurde eine erste Simulationsphase fiir die Zuordnung von Ausbildungen im nicht-formalen Bereich zum NQR im

Frithjahr 2013 abgeschlossen. KOMKOM wurde vom BMUKK zur Teilnahme eingeladen und hat diese Simulation mit der technisch-

handwerklichen Grundqualifikation erfolgreich durchlaufen.
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sehr anspruchsvoll und in einer Absolut-Setzung
definierten Grundkulturtechniken® im Sinne von
Literalitat als soziale Praxis auf reale Arbeitsanfor-
derungen bezogen.

Nach Implementierung des NQR in Osterreich
konnten Soziale Integrationsunternehmen ein
anerkanntes Zeugnis vergeben. Es besteht die
Gefahr, dass ein Zeugnis auf NQR-Niveau 1 als
Bestatigung des Status als HilfsarbeiterIn gesehen
wird. Aber: Personen ohne formale Qualifikation
sind damit nicht auf ,Niveau 0%, sondern eben
auf 1 oder 2 (oder sogar dartber).® Das kann bei-
spielsweise fiir Personen interessant sein, die nur
ein stigmatisierendes Sonderschulzeugnis oder
ein negatives Hauptschulzeugnis vorzuweisen
haben. Wichtig ist uns, dass mit KOMKOM keine
Zertifizierungsmaschinerie in Gang gesetzt wird,
sondern dass die Zeugnisausstellung nur auf
Wunsch der Transitmitarbeiterin/des Transitmit-
arbeiters und nach entsprechendem Abwaégen
des Fur und Wider mit Unterstitzung durch das
SIU-Personal erfolgt.

Personen, die sich Uber lange Jahre hinweg nichts
zugetraut haben, erfahren ihre eigene Lernfihigkeit
und lernen sich selbst besser einzuschétzen. Eine
offizielle Anerkennung ihrer Kompetenzen in Form
eines (zuklinftig) moglichen NQR-Zeugnisses auf
Niveau 1 und/oder 2 kdnnte motivierend wirken,
eine Beschaftigung oder auch eine berufliche Qua-
lifizierung in Angriff zu nehmen. Auch kénnten sich
Anschlussmoglichkeiten an bestehende Aus-/Wei-
terbildungsangebote erdffnen. Hier denken wir an
KmS — Kompetenz mit System, ein arbeitsmarktpoli-
tisches Schulungssystem, das modular auf die auBer-
ordentliche Lehrabschlussprifung vorbereitet (siehe
Weber/Putz/Stockhammer 2011). Personen, die das
KOMKOM-Kompetenzfeststellungsverfahren durch-
laufen haben und sich ihrer eigenen Lernfahigkeit

Uber praktisches, arbeitsbezogenes Lernen bewusst
geworden sind (Selbstwertgeflhl, Selbstwirksam-
keit, Lernerfolge), fihlen sich moglicherweise
ermutigt, an einem ersten KmS-Schulungsmodul
teilzunehmen.

Ausblick: Beratung fiir bildungs-
benachteiligte Personen verstarken

Niederschwellige, kleinteilige, die Menschen star-
kende Systeme wie das vorgestellte Kompetenzfest-
stellungsverfahren kénnen zur ,Verringerung der
Zahl gering qualifizierter Erwachsener” (Europaische
Kommission 2012, S. 18) beitragen. Die Bedeutung
von Sozialen Integrationsunternehmen als Lernort
fur bildungsbenachteiligte Personen wird damit
gestdrkt. Lernbegleitung und Bildungsberatung als
fordernde MaBnahmen in SIU kdnnen auf Basis des
Kompetenzfeststellungsverfahrens intensiviert und
professionalisiert werden.

Notwendig waére es, Bildungsberatung fir bildungs-
benachteiligte Personen verstarkt anzubieten. Hier
ware das AMS als relevanter Akteur in die Pflicht
zu nehmen. SchlieBlich verfiigt der GroRteil der
AMS-KundlInnen (iber keine die Pflichtschule tiber-
steigende Formalbildung. Fiir Beratungsprozesse
nach Ende der Beschaftigung auf einem SIU-Transit-
arbeitsplatz kdnnten in die Beratung mitgebrachte
Auszlige aus dem Feststellungsverfahren hilfreich
fur weiterflihrende Beratungsprozesse im Aufga-
benbereich des AMS sein (hier darf jedoch kein
Zwang fiir die Kundin/den Kunden entstehen). Eine
dem erwachsenenpadagogischen Planungsprinzip
der ,Passung® (vgl. Tietgens 1981, S. 196-200) ge-
recht werdende Abstimmung zwischen maéglichem
Bildungsangebot (Schulung) und Teilnehmerin
(Lernvoraussetzungen, fachbezogene Interessen)
ware auf einer solchen Basis wohl auch einfacher
herzustellen.

5 ,Er/Sie verfiigt tiber eine elementare Allgemeinbildung, einschlieflich grundlegender Kenntnisse in Lesen, Schreiben, Rechnen sowie
im Umgang mit modernen Informations- und Kommunikationstechnologien“ (BMUKK/BMWEF 2011, S. 57).

6 Hinweis: Der Lehrabschluss als bedeutender Formalabschluss wird voraussichtlich auf NQR-Niveau 4 zugeordnet werden.
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Determining Competence in Social Integration
Enterprises: The KOMKOM Project

Strengthening prerequisites for learning and
opportunities for (higher) qualifications

Abstract

This article outlines the project KOMKOM — Competence Expansion through Competence
Determination (2011 to 2014), in which a resource-oriented competence determination
procedure was developed that records professional and interdisciplinary competences of
transit employees in social integration enterprises. Its development-oriented character
contributes to the strengthening of the target group. Through the use of concrete
determination characteristics, abilities and skills acquired before and during employment
become apparent, thereby raising awareness and naming these learning outcomes. Through
the easily accessible (prospective) connection to both lower levels of the future National
Qualification Framework, the KOMKOM tool is an example of inclusive education. The
article provides insight into the background, concerns and implementation of this
procedure in the area of the technical trades.
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Kurzzusammenfassung

Dieser Beitrag gibt Einblick in Entwicklung, gesetzliche Grundlagen und Teilnehmendenzahlen
der ,Schulen fiir Berufstatige“, die seit den 1970er und 1980er Jahren die Moglichkeit bieten,
neben der Arbeit eine systematische, abschlussorientierte Bildung zu erwerben. Mit der Geset-
zesreform im Jahr 2010 kam es zu einer Modularisierung der Bildungsgange und zur Ausbildung
sogenannter Modulverbande. Die neue Gesetzeslage sieht zudem den Einsatz von
Lerncoaching-MaBnahmen vor, die in den Jahren 2011 und 2012 zu einem deutlichen Riickgang
der Drop-out-Quoten fuhrten. Ein Blick auf Fachhochschulstudiengange fur Berufstatige, die
Berufsreifepriifung, Universitatslehrgdnge und Fernstudienangebote rundet die kurze Zusam-
menschau ab.



Nachholen von Bildungsabschliissen —
Schulen fiir Berufstatige

Mehr Flexibilitat und Anrechnung durch Modularisierung

Christian Dorninger

Die Schulen fiir Berufstiatige waren immer einer kleineren Zielgruppe

vorbehalten und haben erst 1997 eine solide gesetzliche Grundlage bekom-

men. Diese wurde 2010 deutlich erweitert und die Berufstatigenschule in

eine modulare Bildungsform umgewandelt. Dadurch ergeben sich mehr

Moglichkeiten fir die Studierenden und hohere Flexibilitat im Bildungsgang.

Die Studierendenzahlen sind in den letzten Jahren trotz hoherer Konkurrenz

im postsekundaren Bereich etwa gleich geblieben.

Bisherige Entwicklungen und Zahlen

Die ,Schulen flr Berufstatige“ haben sich in den
1970er und 1980er Jahren entwickelt, um berufs-
tatigen Bildungswerberlnnen die Moglichkeit zu
bieten, neben ihrer Arbeit eine systematische,
abschlussorientierte Bildung zu erwerben. Bereits
vor dem Zweiten Weltkrieg wurden ,Arbeitermit-
telschulen“ eingerichtet und ab 1947 wurden die
sSchulformen flr Berufstatige“ sukzessive in das
Schulorganisationsgesetz aufgenommen. Die innere
Organisation dieser Berufstatigenschulen, die von
den Tagesschulformen abwich, wurde lange erlass-
maRig geregelt. Erst 1997 wurde das Gegenstlick zum
Schulunterrichtsgesetz, das Schulunterrichtsgesetz
fir Berufstdtige (SCHUG-B), fur diese ,Sonderfor-
men der AHS und BHS“ nach kurzen Beratungen
entwickelt und mit dem BGBI. Nr. 33/1997 in Kraft
gesetzt. Technische Anpassungen gab es 2006 und
2009. Grundlegend neu gestaltet wurde die gesamte
Unterrichtsorganisation mit der Novelle BGBI. I.
Nr. 53/2010 vom 19. Juli 2010 (siehe BMUKK 2010).

Das Schulunterrichtsgesetz fiir Berufstatige giltin die-
ser Form flir 81 Standorte (vgl. BMUKK 2012a, S. 10f.).

Hervorzuheben sind die Allgemeinbildenden Schulen
fir Berufstatige (8 Standorte), die Berufsbildenden
Hoheren Schulen fur Berufstatige (HTL und HAK
einschlieBlich Kollegs flir Berufstitige; in Summe 25
Standorte) und die berufsbildenden mittleren Schu-
len (Handelsschulen fiir Berufstatige, technische
Fachschulen flr Berufstatige, Werkmeister- und
Bauhandwerkerschulen). Die Handelsschulen fir
Berufstatige werden in verschriankter Form mit
den Handelsakademien fir Berufstatige gefihrt
(der Zwischenabschluss der Handelsschule ist nach
der halben Schulzeit von vier Semestern und einer
Abschlusspriifung moglich). Im humanberuflichen
Schulwesen (wirtschaftliche Berufe, Tourismus,
Mode und Bekleidungstechnik) werden bis dato
(Stand November 2013) keine Berufstatigenformen
gefiihrt, obwohl dies gesetzlich méglich ware. Dazu
kommen die Kollegs flr Berufstatige im Bereich der
Kindergartenpadagogik und Kollegformen in allen
anderen beruflichen Fachrichtungen, die ebenfalls
als Berufstatigenformen geflihrt werden.

Griindlich untersucht wurden die Schulen fiir Be-
rufstatige 2004 (siehe Schlogl/Belschan/Wieser 2004)
und 2008 (siehe Markowitsch et al. 2008). Es lieB sich




feststellen, dass sich zum Untersuchungszeitpunkt
die Schulformen flr Berufstatige trotz Neugrin-
dungen im postsekunddren Bereich konstanter
Nachfrage erfreuten. Die Zufriedenheit mit dem
eingeschlagenen Bildungsweg war hoch, aber in
Bezug auf Flexibilitdt und andragogische Unter-
richtsorganisation noch verbesserungswiirdig. Der
Einsatz moderner personlichkeitsbezogener Lernfor-
men wurde mit den Jahren intensiviert und wurde
von den Adressatinnen nun sehr positiv gesehen.

Die Schulen fur Berufstatige vermitteln Berechti-
gungen fur das Beschaftigungssystem (z.B. Vorbe-
dingungen fiir wirtschaftsberatende Berufe; die AHS
flr Berufstatige eine entsprechende Einstufung im
offentlichen Dienst) und die BMHS auch berufliche
Berechtigungen gemaR der Gewerbeordnung und
dem Berufsausbildungsgesetz. Die hdheren Formen
ermoglichen einen uneingeschrankten Hochschul-
zugang (auBer speziellen Vorkenntnissen geméaR der
Studienberechtigungsverordnung) und sind im Sinne
des Prinzips des lebensbegleitenden Lernens geeig-
net, eine Basis flr laufende Weiterqualifikationen
darzustellen.

Pro Jahr sind in Summe etwa 14.500 Studierende
eingeschrieben (siehe BMUKK 2012a). Die Zahl ist
in den letzten Jahren leicht gesunken — dies vor
allem durch die riickgédngigen Studierendenzahlen
der Werkmeisterschulen.

Reform der inneren Organisation der
Schulen fiir Berufstatige 2010

Wesentliches Ziel der letzten Reform 2010 war
die Schaffung einer erwachsenengerechten und
individuellen Bildungslaufbahn, um zeitliche Lan-
gen in Wiederholungsjahren zu vermeiden und
Laufbahnverlusten vorzubeugen (Einflhrung des
Modulsystems, Abgehen von strikten inneren Orga-
nisationsformen wie Schulstufen und Klassen, Entfall
von Schulstufenwiederholungen). Wesentliches Ziel
dieser ,SchUG-B“ Novelle war die Modularisierung
der Bildungsgange, also die Einteilung der Unter-
richtsgegenstdnde in Halbjahresabschnitte, die als
sLernpakete“ von den Studierenden leichter zu
bewaltigen sind. Ein ,Modul“ ist in diesem Sinne der
Semesterlehrstoff eines Unterrichtsgegenstandes.
Der Logik der ,Modularisierung® folgend sind nur

mehr negativ zurtickgelegte Module durch Einzel-
prifungen (,Kolloquien®) positiv zu stellen; damit
entféllt die bisher noch im Gesetz 1997 befindliche
Schulstufenwiederholung. Fur die Studierenden
geht es bei der Reform darum, die Moglichkeit zu
haben, rascher, in Normalzeit oder langsamer in der
sModullandschaft“ unterwegs zu sein. Das Studien-
programm ist dabei eine festgefiigte Einheit, die aber
von den Studierenden in unterschiedlicher Zeit und
Intensitdt belegt werden kann. Die Studierenden
werden in ein ,Normstudienangebot“ automatisch
eingeschrieben, kédnnen aber auf Antrag bei der
Direktion Abweichungen von diesem Normstudien-
angebot bekannt geben. Erste Erfahrungen seit 2010
zeigen, dass diese Abweichungsmaoglichkeiten bisher
kaum angenommen wurden (siehe BMUKK 2012b).

Das aktuelle berufspddagogische Modell ,Unterricht
+ Lerncoaching = andragogischer Lernprozess“ wird
im neuen Gesetz sehr ernst genommen; Erfahrungen
zum Lerncoaching aus dem ESF-Projekt ,,Erweiterte
Bildungsangebote fiir Berufstatige“, das seit 2007
mit EU-Mitteln kofinanziert wird, wurden direkt
in allen Berufstitigen-Standorten umgesetzt. Diese
Coaching-MaRnahmen sind in die Neuformulierung
des §52 des SchUG-B (Studienkoordination) in die
gesetzlichen Grundlagen all dieser Schulformen
eingegangen.

Der Modulverband (Anzahl der Studierenden, die
ein Modul belegen) wurde mit einer Hochstteilneh-
merlnnenzahl von 30 festgelegt. In diesem Rahmen
soll dieses Instrument flexibel fir die Schulleitungen
handhabbar sein: Wenn kleinere Gruppen notwen-
dig sind, kénnen diese durch eine GroBgruppe auf
der anderen Seite kompensiert werden. Der Begriff
sModulverband® tritt anstelle des Begriffs der
Klasse; er signalisiert eine semesterweise flexiblere
Vorgangsweise als dies bei einer jahrlichen ,Klas-
senbildung® der Fall ist.

Es gibt fir Studierende vier Moglichkeiten, ein
Modul positiv abzuschlieBen:

e Das Modul wird besucht, die Leistungserfor-
dernisse werden erbracht und das Modul wird
positiv abgeschlossen.

e Die Studierenden bringen ein Zeugnis mit, das
den Lehrstoff eines oder mehrerer Module
umfasst (etwa 70% der Lerninhalte missen bei




externen Zeugnissen abgedeckt werden), um
die Module anrechnen zu kénnen und daher
einen Besuch derselben nicht mehr notwendig
zu machen.

e Ist ein positiver Abschluss eines Moduls nicht
gegeben, kann das Modul auch durch nachge-
lagerte Einzelprifungen (= Kolloquien; diese
konnen einmal wiederholt werden) positiv
abgeschlossen werden.

e Autodidaktisch erworbene Kenntnisse kdnnen
durch die sogenannte Modulprifung (§23a des
SchUG-B) nachgewiesen werden. Diese Prifun-
gen werden vor Antritt der Prasenzphase auf
Antrag des/der Studierenden abgehalten. Der
Antrag muss eine Darstellung der zurtickge-
legten, wenn auch autodidaktisch erworbe-
nen Kenntnisse und Kompetenzen enthalten.
Diese Reflexion Uber die eigenen Kenntnisse
im Rahmen der Vorbereitung auf die Antrag-
stellung flhrt zu einer besseren personlichen
Urteilsfindung.

Wenn alle Module positiv abgeschlossen sind,
kénnen die Kandidatinnen zu den abschlieBenden
Prufungen antreten (Reife- und/oder Diplompri-
fung), die als Teilpriifungen und auch ,vorgezogen“
abgelegt werden konnen. Die Hochstdauer des
Schulbesuchs betrdgt das Zweifache der Mindest-
studiendauer. In jedem Jahr (= zwei Semester) sind
Leistungen im Umfang von mindestens zehn Semes-
terwochenstunden zu erbringen, die den Lernfort-
schritt der Studierenden dokumentieren. Auch kann
der/die SchulleiterIn Studierende fur eine definierte
Zeit beurlauben (z.B. bei Auslandsarbeitseinsatzen).

Erste Ergebnisse aus dem oben genannten ESF-Projekt
sind, dass die Drop-out-Quoten an den Schulen
fir Berufstatige durch die vielfaltigen Unterstit-
zungsmoglichkeiten um etwa ein Drittel gesunken
sind (siehe BMUKK 2011 u. 2012¢). Moderne, auch

auf elektronischer Basis beruhende Lerntechniken
unterstitzen den Lernprozess, der bei Erwachsenen
unter ganz anderen Bedingungen ablauft als bei
Jugendlichen, deren ,Hauptarbeit“ das Lernen ist.

Zur Abrundung des Angebotes

Neben den Schulen fur Berufstitige gibt es Fach-
hochschul(FH)-Studiengange fiir Berufstitige und
Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifepri-
fung (BRP). Diese hat sich in den letzten Jahren sehr
ausgeweitet; im Jahr 2009 waren 21.700 Personen,
die als Erwachsene die Berufsreifeprifung absolvie-
ren wollten, in Vorbereitungsangeboten, fiir 2015
werden 22.600 Bildungswerberlnnen prognostiziert
(siehe Schlogl 2009).

VonderNachfrage hersind die Fachhochschulstudien-
gange fur Berufstatige dhnlich expandiert wie die
Vorbereitungsangebote auf die Berufsreifeprifung.
So besuchten im Jahr 2000 ca. 3600 Studierende
diese FH-Lehrgdnge, 2006/07 waren es 7200. Dazu
kamen 1200 Besucherlnnen von Universitatslehr-
gangen und ca. 500 Studierende von Fernstudien-
angeboten der Osterreichischen Universititen (z.B.
Rechtswissenschaften an der Universitat Linz) bzw.
der Studienzentren der Fernuniversitat Hagen (vgl.
Markowitsch et al. 2008, S. 34).

Zusammenfassend kann man feststellen, dass den
Studierenden mit den Anderungen im Schulunter-
richtsgesetz fiir Berufstitige das Erreichen bzw.
Nachholen von (héheren) Bildungsabschlissen bei
Beibehaltung des Bildungsniveaus erleichtert wurde.
Dies fuhrt zu einer Steigerung der bundesweiten
Ausbildungsqualitat. Bei voller Umsetzung der im
Gesetzesentwurf geplanten Anderungen wird somit
ein positiver Effekt auf die Beschaftigung und fir
Osterreich als Wirtschaftsstandort erwartet.
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Obtaining Educational Credentials Later
in Life — Schools for People in Work

More flexibility and recognition through modularization

Abstract

This article gives insight into the development, legal basis and numbers of participants of
the schools for people in work (Schulen fiir Berufstdtige in German) that have provided
their participants with the opportunity to obtain a systematic, diploma-oriented education
besides working since the 1970s and 1980s. Legislative reform in 2010 brought about a
modularization of educational programmes and the creation of what are called module
units (Modulverbdnde in German). The new legislation also includes learning coaching
measures, which has led to a significant decline in drop-out rates in 2011 and 2012. A look
at degree courses at universities for applied sciences for people in work, preparatory
courses for the higher education entrance examination for persons having completed their
vocational training, university graduate programmes and distance-learning courses round
off this survey.
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Kurzzusammenfassung

Das Wirtschaftsforderungsinstitut bietet im Rahmen der ,WIFI-Fachakademien“ berufsbeglei-
tende Ausbildungen fur verschiedene Fachbereiche auf héherem Niveau mit dem Ziel einer
Fachkarriere und inkludiert die Unternehmer- und Ausbilderpriifung. Dieser Beitrag blickt aus
einer Innenperspektive auf 20 Jahre WIFI-Fachakademien in Osterreich zuriick und schildert
Hintergrund, Ziel und Aufbau dieser anfangs ganzlich neuen berufsbegleitenden Fachausbil-
dung. Die sich verandernden Weiterbildungsbedurfnisse der Teilnehmerlnnen spiegeln sich dabei
im stetigen Prozess der Anpassung und Neuverortung der Fachakademien selbst. Durchzogen
von Informationen aus zwei Hintergrundgesprachen mit Mitbegriindern der Fachakademie steht
am Ende der vorliegenden Riickschau eine Schilderung der gegenwartigen Lehrpldne und deren

Umsetzung.



WIFI-Fachakademien im Wandel der Zeit

Riickschau auf mehr als 20 Jahre

praxisbetonte Hoherqualifizierung im Beruf

Erwin Marx

Als das Wirtschaftsforderungsinstitut der Wirtschaftskammer Osterreich,
kurz WIFI, im Jahr 1991 die WIFI-Fachakademien ins Leben rief, war das
osterreichische Bildungssystem ein anderes: Es gab noch keine Berufsreife-

prifung und noch keine Fachhochschulen.

Lehrabsolventinnen sowie deren Arbeitgeberlnnen
profitierten zwar von der auch im internationalen
Vergleich erfolgreichen dualen Berufsbildung. Wer
nach der Meisterprifung allerdings weiterlernen
und sich einen hoheren Abschluss erarbeiten wollte,
stieB rasch an die Grenzen des Bildungssystems.
Urspringlicher Gedanke bei der Entwicklung der
WIFI-Fachakademien war daher, speziell Lehrlingen
eine weiterfiihrende Bildungslaufbahn zu ermog-
lichen — das Schlagwort ,Karriere mit Lehre* war
geboren.

Erste Generation:
Studienberechtigung fiir Lehrlinge

Die ersten WIFI-Fachakademien, angesiedelt in
nahezu allen Bundeslandern/allen WIFIs, waren
flr eine Dauer von drei Jahren konzipiert. Ziel des
neuen Ausbildungsweges war es, jungen Fachkriften
eine vertiefte Fachqualifikation kombiniert mit All-
gemeinwissen auf Maturaniveau anzubieten. Eine
Vielzahl an Fachrichtungen aus dem technischen
und dem kaufménnischen Bereich stand dabei am
Programm (Marketing, Rechnungswesen, Tourismus,

Umweltschutz, Handel, Automatisierungstechnik,
Fertigungstechnik, Innenausbau/Raumgestaltung).
Neben der beruflich-fachlichen Weiterbildung mit
praktischem Schwerpunkt umfassten die Fachaka-
demien erstmals die Studienberechtigungsprifung.
Lehrabsolventlinnen, die eine WIFI-Fachakademie
abschlossen, hatten damit direkten Zugang zu einem
Universitatsstudium. Rund 10% aller diplomierten
Fachwirtinnen und Fachwirte bzw. FachtechnikerIn-
nen der ersten Generation setzten ihre Bildungs-
karriere Franz Pojer vom WIFI Steiermark zufolge,
einem der Mitbegriinder der Fachakademien, an
einer Universitat fort.'

Vor allem in den ersten zehn Jahren war die neue
Weiterbildungsschiene ein ,Renner*: ,Zu Beginn be-
suchten oft bis zu 140 Personen den vorbereitenden
Informationsabend, wdhrend ein einzelner Jahrgang
pro Fachrichtung rund 25 Personen aufnehmen
konnte. Hdufig kam es zur Einrichtung von drei
Gruppen pro Jahr“, so Pojer. Insgesamt absolvierten
zwischen 1994 und 2013 5.787 Teilnehmerlnnen
erfolgreich die Ausbildung zum/zur diplomierten
Fachwirten/-wirtin bzw. zum/zur diplomierten
Fachtechnikerin (siehe Tab. 1).

1 Diese Inhalte und die folgenden Zitate von Franz Pojer entstammen einem persdnlichen Gespréach, das der Autor des vorliegenden

Beitrags im September 2013 mit Pojer fihrte.
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Tab. 1: WIFI-Fachakademien: Absolventinnen 1994-2013

Absolventinnen der Ausbildung zum/zur

diplomierten Fachwirten/-wirtin bzw.
zum/zur diplomierten Fachtechnikerin

1994 313
1995 245
1996 367
1997 375
1998 262
1999 253
2000 345
2001 482
2002 466
2003 439
2004 348
2005 254
2006 207
2007 216
2008 201
2009 192
2010 237
201 240
2012 21
2013 134

Quelle: Eigene Darstellung auf Basis der WIFI-Teilneh-
merlnnenstatistik: WIFI-Fachakademien 1994 bis 2013

Verkniipfung von Theorie
und Berufspraxis

Einer der Griinde fiir die hohe Nachfrage nach dieser
neuen, berufsbegleitenden Fachausbildung lag an
den damals sparlichen Alternativen, die sich im
Wesentlichen in Abend-HTLs und Abend-HAKs er-
schopften. Die genannten Schultypen deck(t)en aus
Sicht des WIFI weitgehend theoretisches Know-how
ab, wiahrend die WIFI-Fachakademien bewusst Theo-
rie und aktuelle Praxis mit Fokus auf die Berufsori-
entierung verknupf(t)en.

Im Laufe der Zeit fokussierten die WIFI-Fachaka-
demien auf deutlich weniger Bereiche, weil sich
das Bildungssystem weiterentwickelte und sich

damit auch der Bedarf der Teilnehmerinnen und der
Wirtschaft dnderte. Hinzu kamen allerdings IT-Fach-
richtungen sowie der Bereich Medieninformatik und
Mediendesign.

Meilenstein Berufsmatura

1997 wurde die Berufsreifepriifung Realitdt, und zwar
zunachst als integraler Teil der WIFI-Fachakademien.?
Sie ersetzte die urspriingliche Studienberechtigungs-
prifung. 1999 lo6ste das WIFI die Berufsmatura aus
den Fachakademien heraus und etablierte sie als
eigene Schiene. Die WIFI-Fachakademien verkiirzten
ihre Curricula zu Lasten der allgemeinbildenden und
zu Gunsten der fachlich-berufsbildenden Facher
auf zwei Jahre. Dies deshalb, weil sich lber die
Jahre aus Marktbeobachtungen und Erfahrungs-
berichten von Interessentinnen bzw. Unternehmen
herauskristallisiert hatte, dass die Berufsmatura
vor allem als Sprungbrett fiir Universitaten und die
mittlerweile ebenfalls etablierten Fachhochschulen
gesehen wurde. Die WIFI-Fachakademien dagegen
galten eher als Professionalisierungsinstrument und
praxisbetonte Hoherqualifizierung im Beruf.

WIFI-Fachakademie im Wettbewerb

In den letzten Jahren nahm der Trend zu akade-
mischen Ausbildungen und Abschliissen weiter
zu. Auch Weiterbildungsanbieter wie das WIFI
etablierten in Kooperation mit Universitdten und
Fachhochschulen berufsbezogene Master- und
Universitatslehrgange. ,Es gibt immer mehr akade-
mische Lehrgdnge der Erwachsenenbildung, was
mitunter zur Uniibersichtlichkeit der Abschliisse
beitrdgt. Fir die WIFI-Fachakademien bedeutet dies
einen scharfen Wettbewerb*, konstatierte Pojer im
Gesprach.

Der Fokus der Fachakademien hat sich etwas gedreht.
Denn zeitgleich mit dem Trend zu akademischen
Abschlissen entwickelte sich auch ein unserer
Beobachtung zufolge starker Praxisbedarf bei Absol-
ventlnnen von héheren Schulen und Universitaten.
Pojer dazu: ,Fiir WiIFI-Fachakademien entscheiden
sich immer éfter auch Studienabsolventen, die

2 Der Abschluss einer WIFI-Fachakademie ersetzt nach wie vor die Teilprifung fir den ,Fachbereich“ der Berufsreifepriifung.
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etwa als Pharmazeutinnen oder Technikerlnnen als
Sparten- oder Produktmanagerinnen tdtig sind. Im
Berufsleben stellen sie fest, dass ihnen die praktische
Ausbildung fehlt, die sie sich dann am WIFI holen.*

Neue Schichtung bei Teilnehmerinnen

Der Wandel der Weiterbildungsbedirfnisse zeigt
sich deutlich an der hochsten abgeschlossenen
Ausbildung der Teilnehmerinnen. Die Fachaka-
demie (FA) Marketing und Management besuchten
in den ersten Jahren zu 90% Teilnehmerlnnen mit
Lehrabschluss und nur zu 10% Personen mit Matura,
wéhrend heute (Stand Dezember 2013) nur mehr
jede/r zehnte Teilnehmerln ein/e Lehrabsolventin
ist. 20% sind Akademikerlnnen und bereits 70%
sind Maturantinnen (inkl. Absolventinnen der
Berufsmatura). Ein gegenteiliges Bild zeigt sich
bei den technischen Fachrichtungen: Seit Beginn
ihres Bestehens sind die Teilnehmerlnnen fast aus-
schlieRlich Lehrabsolventinnen. ,In der Technik
sind die WIFI-Fachakademien dezidiert als vertiefte,
fachliche Weiterbildung konzipiert, nicht als Aus-
bildungsschiene”, unterstreicht Franz Langwieser,
Kursleiter Technische Ausbildung am WIFI NO und
ebenfalls einer der Mitbegriinder und -entwickler
der Fachakademien, im Hintergrundgesprach.’> Und
weiter: ,Wer sich flir eine Fachrichtung entscheidet,
braucht einen facheinschldgigen Lehrabschluss.”

Bildungsmodul Fachakademie

Neu ist die von Wirtschaftskammer und WIFI ini-
tiierte Berufsakademie. Die WIFI-Fachakademien
finden im Rahmen der Berufsakademie als ein Bil-
dungsmodul ihren Platz. Sie sind weiterhin einerseits
einer der Schritte zum akademischen Abschluss,
bieten andererseits den Teilnehmerinnen eine am
Bedarf der Wirtschaft orientierte Fachaus- und
-weiterbildung. Teilnehmerlnnen nutzen das An-
gebot je nach ihren individuellen Zielen. Beispiels-
weise, wie Langwieser erzahlt, ,schloss [kiirzlich]
ein ausgebildeter Lufthansapilot den Fachwirt
flir Marketing und Management ab: Nach der
Elektrotechnik-Lehre hatte er die Berufsmatura

sowie den Pilotenschein absolviert. Neben dem Beruf
griindete er eine Privatfluglinie. Da er feststellte,
dass ihm dafiir praktisches unternehmerisches und
marketingtechnisches Wissen fehlte, erarbeitete er
sich dieses bei der WIFI-Fachakademie Marketing
und Management.”

Fachrichtungen heute

Im 20-jahrigen Schnitt besuchen jahrlich 290 Teil-
nehmerlnnen in ganz Osterreich eine WIFI-Fach-
akademie (siehe Tab. 1). Derzeit werden folgende
Fachrichtungen angeboten: Angewandte Informa-
tik, Automatisierungstechnik, Fertigungstechnik
und Produktionsmanagement, Innenausbau und
Raumgestaltung, Konstruktion und Produktdesign,
Marketing und Management wie auch Medieninfor-
matik und Mediendesign.

Die Lehrgidnge umfassen jeweils vier aufeinander
folgende Semester zu insgesamt 1.000 bis 1.800
Lehreinheiten. Alle sind berufsbegleitend konzi-
piert und finden entweder an mehreren Abenden
pro Woche oder am Wochenende statt. Zugelassen
werden sowohl Lehrabsolventinnen als auch gleich-
gestellte Fachkréfte sowie AHS-Absolventinnen und
Universitatsabgangerlnnen mit Berufspraxis. Die
Teilnehmerlnnen bereiten sich auf eine Tatigkeit
als spezialisierte Fachkraft, mittlere Fihrungskraft
oder auch Unternehmerln vor.

Alle WIFI-Fachakademien beinhalten Grundla-
gen der Unternehmensfuhrung und bereiten auf
die Ausbilderprifung vor. Der Abschluss ersetzt
die gewerberechtliche Unternehmerprifung. Im
Schnitt wechselt ein/e Teilnehmerln pro Jahr in die
Selbststandigkeit.

Lehrpldne

Die Lehrplane der einzelnen Fachrichtungen legen ihr
Augenmerk auf folgende Schlusselqualifikationen:
e bereichsubergreifend denken und handeln
kdnnen

3 Dieses und die folgenden Zitate von Franz Langwieser entstammen einem personlichen Gesprach, das der Autor 2013 mit

Langwieser fiihrte.
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e (neue) fachliche Probleme erkennen, analy-
sieren und l6sen kdnnen

e Mitarbeiterlnnen fithren sowie weiterbilden
konnen

e im Team arbeiten kOnnen

e Projekte planen und abwickeln kénnen

e Englisch in Wort und Schrift

o selbststandig arbeiten und lernen kdnnen

e EDV-Programme anwenden kdnnen

e prasentieren und tUberzeugen kdnnen

e theoretische Erkenntnisse bei der praktischen
Arbeit anwenden kénnen

e kaufmannischen Schriftverkehr beherrschen

e Okonomische Zusammenhénge erkennen und
beurteilen und danach handeln

o Konflikte 16sen kdnnen

Ganz bewusst unterstehen die WIFI-Fachakademien
nicht dem Schul-Organisationsgesetz. Vielmehr
orientieren sich die Curricula an den aktuellen
wirtschaftlichen und industriellen Entwicklungen.
Den Abschluss bilden neben einer Projektarbeit
eine mindestens flnfstindige schriftliche Prifung
und eine kommissionelle miindliche Priifung. Nach
positivem Abschluss erhalten die Teilnehmerin-
nen den Titel ,Diplomierte/r Fachwirt/in” bzw.
»Diplomierte/r Fachtechniker/in”.

Erwachsenengerechte Didaktik

Wie bei allen WIFI-Weiterbildungsangeboten ist
auch an den WIFI-Fachakademien das erwach-
senengerechte Lernen ein zentrales Thema. Ba-
sierend auf dem WIFI-Lernmodell LENA — LEbendig
& NAchhaltig* begleiten die Trainerlnnen die Teil-
nehmerinnen dabei, sich die Inhalte mit geeigneten
Lernmethoden selbst zu erarbeiten. Die TrainerIn-
nen kommen durchwegs direkt aus der jeweiligen
Branche. Alleine und im Team werden Praxisbeispiele
aus dem beruflichen Umfeld facheribergreifend
gelost. Auf diese Weise sollen die Teilnehmerinnen
auch Selbstlernkompetenz entwickeln.

Ausblick

Entsprechend ihrem Griindungsgedanken wollen die
WIFI-Fachakademien speziell Lehrabsolventinnen
einen Weg zum akademischen Abschluss eréffnen.
Dies spiegelt sich auch im derzeitigen (Stand Dez.
2013) Prozess der Anerkennung des Fachakademie-
Abschlusses fir weiterflihrende Masterlehrgénge,
Studien und andere langerfristige Weiterbildungs-
angebote. Dafiir werden die Curricula gerade nach
international giltigen ECTS-Kriterien bewertet.

4 Alice Fleischer beschreibt in ihrem Beitrag zur Ausgabe 20, 2013 das WIFI-Lernmodell LENA unter didaktischen Aspekten. Nachzu-
lesen unter: http://erwachsenenbildung.at/magazin/13-20/11_fleischer.pdf; Anm.d.Red.

Mag. Erwin Marx

Foto: Petra Spiola

erwin.marx@wko.at
http://www.wifi.at
+43 (0)5 90900-3110

Erwin Marx sammelte nach seinem Studium der Handelswissenschaften an der Wirtschafts-
universitat Wien sechs Jahre lang einschlagige Erfahrungen in der Privatwirtschaft, bevor er
1987 im WIFI der Wirtschaftskammer Osterreich seine Tétigkeit als Produkt-Manager im
Fachbereich Betriebswirtschaft aufnahm. Seit 1993 ist er Stellvertreter der Teamleitung von
WIFI Osterreich Bildungsmanagement. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in den Bereichen
Produktpolitik, Koordination der WIFI Osterreich-Standard-Produkte, der Fachakademien, der
Berufsakademien, der NQR-Produkte, der B2B-Mitarbeiterlnnen im WIFI-Verbund und in der
Organisation der Verbund-Koordinatoren-Konferenzen.
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WIFI Professional Academies
over the Course of Time

Looking back on over 20 years of higher
qualifications emphasizing practical job experience

Abstract

The Institute for Economic Promotion (Wirtschaftsforderungsinstitut — WIFI in German)
offers in its WIFI professional academies (WIFI-Fachakademien in German) part-time
training programmes for various occupational fields to facilitate a professional career. It
includes the entrepreneur and trainer examination. This article looks back on 20 years of
WIFI professional academies in Austria from an insider’s perspective, describing the
background, targets and setup of this part-time vocational training, which was an original
idea when it started. The changing needs of continuing education participants are
reflected in the constant process of adapting and relocating the professional academies
themselves. The current curricula and their implementation are described at the end of
this retrospective, which is full of information from two background meetings with
co-founders of the professional academy.
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Kurzzusammenfassung

Das neue Bundesgesetz Gber den Erwerb des Pflichtschulabschlusses ermdglicht es Erwachse-
nen, kostenlos den Pflichtschulabschluss nachzuholen — und das in entsprechender, ,erwach-
senengerechter” Form. Der vorliegende Beitrag legt zunachst die sogenannte , Initiative Erwach-
senenbildung® dar und geht danach einen Schritt weiter: Die Autorin fragt, ob die erfolgreiche
Teilnahme an einem ,Hauptschulabschlusskurs“ aus Sicht der Absolventinnen ihre Chancen am
Arbeitsmarkt wirklich erhéht und ob sie in der Folge ihre angestrebten Aus- und Weiterbildungs-
wiinsche erfillen kénnen. Hierflir werden Segmente einer Masterarbeit aus dem Jahr 2013 zi-
tiert, in deren Rahmen 72 Teilnehmerlnnen des Hauptschulabschlusskurses an der VHS-Meidling
zwischen April 2006 und Juni 2011 bezlglich ihrer Anschlussperspektiven befragt wurden.



Den Pflichtschulabschluss
~erwachsenengerecht” nachholen

Mehr Anschluss durch Abschluss?

Karin Hackl-Schuberth

»Der Kurs war mein Start in die Selbstverwirklichung!“

Nach neun Jahren endet in Osterreich die Schul-
pflicht. Aber nicht alle Schilerinnen haben nach
Ende ihrer Schulpflicht auch einen positiven
Abschluss; sie haben damit wenig Chancen am
Erwerbsarbeitsmarkt.

Mit der am 2. August 2012 erfolgten Verabschie-
dung des neuen Bundesgesetzes Uber den Erwerb
des Pflichtschulabschlusses' durch Jugendliche und
junge Erwachsene (BGBL.l 72/2012) im Rahmen der
sInitiative Erwachsenenbildung® — einem ,Meilen-
stein zur Verbesserung der Lebenschancen vieler
Menschen!“ (BMUKK 2012a, 0.S.) — betont nicht
nur die damalige Unterrichtsministerin erneut den
Zusammenhang von Bildungserfolg, beruflichem
Erfolg, Lebensqualitat, sozialer Sicherheit und Ge-
sundheit, auch die OECD wiederholt in ihrer jungst
veroffentlichten ,Education at a Glance“-Sammlung
Jthe importance of having a higher level of educa-
tion for the economy, for the labour market and for
the society as a whole“ (OECD 2012, S. 13).

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrages steht
die Frage nach den sogenannten ,Anschluss-
Teilnehmerinnen

perspektiven“ ehemaliger

von ,Vorbereitungskursen zum Nachholen des

Eine Teilnehmerin

Hauptschulabschlusses“? nach Absolvierung ihres
sminimalsten“ formalen Bildungsabschlusses.
Bislang vorliegende Evaluationsstudien konnten
namlich nicht klaren, ob und inwieweit jene von
den MaBnahmetragern definierten Wirkungsebenen
mit dem tatsdchlichen Weiterbildungsverbleib der
Teilnehmerinnen ubereinstimmen oder nachhaltig
sind bzw. ob (und inwieweit) die padagogisch-didak-
tische Umsetzung der Hauptschulabschlusskurse fiir
weitere Lern- und (Weiter-)Bildungswegentscheidun-
gen der Absolventinnen maRgeblich sind/waren. Hat
also die (erfolgreiche) Teilnahme an einem ,Quali-
fizierungskurs“ — aus der Sicht der Absolventinnen
— ihre Chancen am Arbeitsmarkt erhoht und ihre
angestrebten Aus- und Weiterbildungswiinsche
erfillen kénnen?

Neuer Eckpfeiler: Pflichtschulabschluss
in erwachsenengerechter Form

Um erwachsenen Personen ohne ausreichende
Mindestqualifikation bessere Zugangschancen
zum Arbeitsmarkt zu er6ffnen sowie deren soziale
Integration zu férdern, wurde im Oktober 2011

1 Einen explizit formalen Bildungsabschluss ,Pflichtschule® kennt das dsterreichische Schulrecht — insbesondere das Schulpflichtge-
setz — eigentlich nicht, trotzdem werden landldufig und in Statistiken jene Personen in der Abschlussauspragung ,Pflichtschule®
zusammengefasst, die eine Hauptschule (bzw. Neue Mittelschule) oder einen Polytechnischen Lehrgang positiv abgeschlossen

haben (vgl. Statistik Austria 2012, S. 4).

2 Im Folgenden verkiirzt als ,Hauptschulabschlusskurse“ wiedergegeben.
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eine Vereinbarung gemaR Art. 15a B-VG zwischen
dem Bund und den Léandern tber die Férderung von
Lehrgéngen fiir Erwachsene im Bereich Basisbildung/
Grundkompetenzen sowie von Lehrgdngen zum
Nachholen des Pflichtschulabschlusses getroffen
und damit ein Osterreichweit einheitliches, zwi-
schen dem Bund (Bundesministerium flr Unterricht,
Kunst und Kultur) und den Lindern abgestimmtes
Forderprogramm (,Bund-Ldnder-Initiative Erwach-
senenbildung®) eingerichtet (vgl. BKA 2012, S. 40).
Dieses als ,bis dato wichtigstes bildungspolitisches
Signal fiir den Zugang bildungsferner Personen zu
lebensbegleitendem Lernen“ (BMUKK 2011, 0.S.)
geltende Programm soll bis Ende 2014 rund 12.400
Menschen den kostenlosen Wiedereinstieg ins
Bildungssystem ermoglichen. Es hat sich daruber
hinaus zum Ziel gesetzt, ab Herbst 2013 alle Kurse
zum Nachholen des Hauptschulabschlusses geméaR
dem seit 1. September 2012 in Kraft befindlichen
Pflichtschulabschluss-Prifungs-Gesetz (BGBI. |
72/2012) und dem entsprechenden Begleitgesetz
uber die Prifungsgebiete der Pflichtschulabschluss-
prifung (BGBL. 1l 288/2012) — in erwachsenenge-
rechter Form — anzubieten.

GemaR diesem neuen Pflichtschulabschluss-Pri-
fungsgesetz sind zuklnftig nur mehr sechs facher-
ubergreifende Teilpriifungen statt wie bisher zwolf
bis vierzehn Einzelleistungsnachweise vorgesehen.
Davon sind folgende vier verpflichtend: Deutsch
— Kommunikation und Gesellschaft, Englisch —
Globalitat und Transkulturalitat, Mathematik und
Berufsorientierung. Aus den weiteren vier poten-
ziellen Prifungsgebieten kdnnen zwei von den
Kandidatinnen selbst gewahlt werden: Kreativitat
und Gestaltung, Gesundheit und Soziales, Weitere
Sprache sowie Natur und Technik. Die Bildungs- und
Lehraufgaben sowie der Lehrstoff entsprechen zwar
weiterhin allesamt den Lehrpldnen des allgemeinbil-
denden Schulwesens auf Sekundarstufe | (vgl. BGBL.
I1 288/2012, S. 1), jedoch soll mit dieser neuen ,er-
wachsenengerechten® Form der Externistenprifung
(unter Anlehnung an das Modell der Berufsreifepri-
fung) der Erwerb eines Pflichtschulzeugnisses ermog-
licht werden, ,ohne dabei zu sehr den schulischen
Gegebenheiten zu unterliegen“ (BGBL. | 72/2012,
Beilage 1802, S. 1). Der ,altersadaquate Pflichtschul-
abschluss® soll durch eine zielgruppenadaquate
Zusammenstellung der Kompetenzanforderungen
in den einzelnen Priifungsgebieten speziell fur jene

Jugendliche und Erwachsene attraktiver werden, die
bis zur Vollendung des 15. Lebensjahres (respektive
im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht) den fur
einen allfdlligen weiteren Schulbesuch erforderli-
chen erfolgreichen Abschluss der 8. Schulstufe nicht
erlangt haben (vgl. ebd., S. 2). Ein dafuir erarbeitetes
»Curriculum fir Lehrgidnge zur Vorbereitung auf
die Pflichtschulabschluss-Prifung® (vgl. BMUKK
0.]., 0.5) soll dafiir die fachertibergreifende Durch-
flhrung der Prifungen — bzw. der vorangehenden
Vorbereitungskurse(!) — und ,die erwachsenenge-
rechte Abdeckung des Priifungsstoffes sowie der
entsprechenden Kompetenzanforderungen® (BGBL.
1 72/2012, Beilage 1802, S. 7) sicherstellen.

Um diese ,kompetenzbasierte“ Aufgabenstellung
und die oben genannte ,erwachsenengerechte“
Durchfihrung zu garantieren, sollen sich — laut
eines Rundschreibens des Bundesministeriums fur
Unterricht, Kunst und Kultur an alle Landesschul-
rate und den Stadtschulrat fiir Wien — die Themen-
stellungen sowie eingesetzten Materialien an der
Lebenswelt und den Vorerfahrungen der Prifungs-
kandidatinnen orientieren und sich die Prifungs-
aufgaben auf realistische Verwendungssituationen
beziehen (vgl. BMUKK 2012b, S. 8). Insbesondere bei
der Durchfiihrung miindlicher Prifungsteile hat ein
Bezug zum Alltag bzw. zu besonderen Interessen
und Vorkenntnissen der Priifungskandidatinnen
hergestellt zu werden und neben der Darlegung der
Sachkompetenz soll auch Raum fir die Entfaltung
ihrer Selbstkompetenz und Sozialkompetenz gege-
ben werden: ,Dies bedeutet unter anderem, dass
die Auseinandersetzung mit einer Problemstellung
die Méglichkeiten beinhalten sollte, Gegebenheiten
kritisch zu hinterfragen, Probleme zu erkennen und
zu definieren sowie Lésungswege eigenstdndig zu
suchen. Auch in der konkreten Priifungssituation
hat also nicht die reine Reproduktion von Wissen
und Fertigkeiten im Vordergrund zu stehen, sondern
die kritisch-priifende Auseinandersetzung mit ver-
fligbarem Wissen“ (ebd., S. 9).

Chance: individuelle Kompetenzerfassung
fiir eine bessere Berufshildauswahl

Durch diese Fokussierung auf bestehende, auch
informell erworbene Kompetenzen kann die Qua-
lifizierungsmaBnahme Hauptschulabschlusskurs

13-3



letztlich noch viel starker als bisher ihrer tber-
fachlichen und mehrdimensionalen Zielkonzeption
gerecht werden, die ja iber den Formalerwerb eines
Zeugnisses der 8. Schulstufe hinausgeht und die Ent-
wicklung und Starkung der sozial kommunikativen
Kompetenzen (u.a. Selbst- und Gruppenorganisa-
tion), der personell-gesellschaftlichen Kompetenzen
(u.a. Problemldsungs- und Reflexionsféahigkeit) sowie
des Selbstbewusstseins ihrer Teilnehmerlnnen in den
Mittelpunkt stellt. Dartiber hinaus wird als zentraler
Punkt die (oftmals noch fehlende) Fahigkeit zum
Selbstlernen geschult, Selbstverantwortung initiiert
und die Bedeutung der Eigenverantwortlichkeit
hervorgehoben.

Bei einer spater angestrebten Aufnahme der Kurs-
teilnehmerlnnen in eine mittlere oder hohere Schule
ist zuklnftig der erfolgreiche Nachweis eines be-
stimmten Prifungsgebiets erforderlich — z.B. fir
den anschlieRenden Besuch der gern praferierten
HTL das Priifungsgebiet ,Natur und Technik® oder
fir den Besuch der Bildungsanstalt fiir Kindergar-
tenpddagogik das Priufungsgebiet ,Gesundheit und
Soziales“. Zudem gilt kiinftig das Unterrichtsfach
sBerufsorientierung® als eigenes verpflichtendes
Prifungsgebiet. Daher wird auch die individuelle
Kompetenzerfassung fiir eine bessere Berufsbildaus-
wahl einen breiteren Raum einnehmen.

Da die Verordnung tiber das Priifungsgebiet ,Weitere
Sprachen® darlber hinaus auch keine Einschrin-
kung lber die zukilinftig gewéahlte Sprache vorsieht,
sondern das zu erreichende Kompetenzniveau in
genereller Weise fur alle Sprachen festlegt (vgl.
BMUKK 2012b, S. 8), wird zukiinftig auch hoffent-
lich das groBe Potenzial der Zwei- oder meist sogar
Mehrsprachigkeit der meisten Kursteilnehmerln-
nen mit Migrationshintergrund genutzt und wird
die Sprachenvielfalt — und damit die Erfahrungen
sowie die Austauschmoglichkeiten aus und mit
ihren unterschiedlichen Lebenswelten — inner-
halb der KursmaBnahme als wertvolle Ressource
gesehen.

Realitat: Anschlussfahigkeit nach einem
Abschluss?

Welche Verbesserungen bewirkt aber ein nach-
geholter Hauptschulabschluss tatsachlich? Die

s~Wirksamkeit“ von formalqualifizierenden Bildungs-
abschliissen ist ausgesprochen schwierig empirisch
nachzuweisen, besonders im Hinblick auf ihre
langerfristige Bedeutung. Die vom Bundesminis-
terium fur Unterricht, Kunst und Kultur beauftragte
Evaluationsstudie des Jahres 2006 ergab, dass es sich
bei den Vorbereitungskursen auf den Hauptschulab-
schluss um ein wichtiges Instrument handelt, das fur
die TeilnehmerIlnnen — oftmals nach einer Vielzahl
von Enttduschungen und/oder Negativselektions-
erfahrungen — einen ,erfolgreichen Start“ in eine
neue Bildungs- und Berufslaufbahn darstellen kann
(vgl. Steiner/Wagner/Pessl 2006, S. 98).

Fir die MaBnahmentréger von Bildungseinrich-
tungen sowie flr die Fordergeber spielen ,Erfolgs-
statistiken“ im Sinne hoher positiver Abschlussquo-
ten ihrer Kursteilnehmerlnnen eine wichtige Rolle,
da diesen Zahlen eine immer groRere Bedeutung
fir die Rechtfertigung der eingesetzten finanziellen
Mittel beigemessen wird. Die Hauptschulabschluss-
kurse verfolgen eine langfristige und letztlich vor
allem individuelle Perspektive: Ihr ,Erfolg® (An-
schlussperspektiven, eine solide Basis flr weitere
Lernprozesse und fir ihre gesellschaftliche Parti-
zipationsfahigkeit) und der persdnliche Gewinn
(gestarktes Selbstvertrauen, Freude am Lernen,
Bewaltigung von bildungshindernden Barrieren
und vielleicht auch héhere Lebenszufriedenheit;
vgl. Kastner 2012, S. 339) — kdnnen nur schwer an
sBenchmarks® gemessen werden.

Befragung an der VHS-Meidling

Im Rahmen einer Masterarbeit des Universitatslehr-
gangs ,Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ wurden
206 teilstandardisierte Fragebogen an alle Teilneh-
merlnnen, die die Hauptschulabschlusskurse an der
VHS-Meidling zwischen April 2006 und Juni 2011
serfolgreich®, d.h. im Sinne eines Abschlusszeugnis-
ses oder einer vollteilnehmenden Kursbestatigung,
abgeschlossen hatten, versandt. Die Rucklaufquote
belief sich auf 35% (72 vollstdndig retournierte und
quantitativ ausgewertete Fragebdgen), wobei ein
Drittel der retournierten Fragebdgen von Teilneh-
merlnnen aus den Kursabschlussjahren 2006 bis 2008,
rund jeder sechste Fragebogen von Teilnehmenden
aus dem Abschlussjahr 2009 und jeweils rund ein
Viertel von Teilnehmenden der Jahre 2010 und 2011




stammte. Entsprechend den hoheren Abschlussquo-
ten der weiblichen Teilnehmerlnnen (iberstieg der
Anteil der Ricksendungen der Frauen jenen der Mén-
ner (54% zu 46%). Korrelierend mit den erhobenen
Kursabschlussquoten lag der Gberwiegende Anteil
der Rickmeldungen von Mannern in der Alters-
gruppe der 15- bis 20-Jahrigen (46%) bzw. 21- bis
25-Jahrigen (36%), wihrend 72% aller Ricksendun-
gen der weiblichen Teilnehmenden der Altersgruppe
ab 25 Jahren zugeordnet werden konnten.

Die Befragung zeigte, dass ein gutes Drittel der
ehemaligen Teilnehmerlnnen nach Kursende ins
Berufsleben einstieg, anndhernd jede/r Vierte Wei-
terbildungsangebote in Anspruch nahm und fast die
Halfte (44%) ihre Schul- und/oder Berufsausbildung
fortsetzten (Mehrfachnennungen waren moglich)
— also knapp zwei Drittel der Kursabsolventinnen
nach Kursende ihren Aus- und Weiterbildungsweg
fortsetzten, viele davon mit hoher Qualitat. In
keiner der Fragebogenrickmeldungen wurde die
Fortsetzung der vorangegangenen Erwerbstatig-
keit (zumeist unqualifizierte (Hilfs-)Tatigkeiten bei
schlechter Bezahlung) genannt, obwohl ein Finftel
vor dem Kursbeginn einen Beruf ausgelbt hatte.

Nach Geschlechtern betrachtet lieBen sich in den
»Anschliissen® der Kursabsolventinnen einige Un-
terschiede feststellen: Wahrend fast die Hélfte aller
Kursteilnehmerinnen nach dem Kursende berufsta-
tig war, jede Vierte diverse Weiterbildungsangebote
besuchte und etwas mehr als 40% an Schul- oder
Berufsausbildungen teilnahmen, befand sich zwar
mehr als die Halfte aller Kursteilnehmer in einer
Schul-/Berufsausbildung und nahm ein Viertel ein
Weiterbildungsangebot in Anspruch, ,nur® jeder
Vierte stand jedoch in einem Beschaftigungsver-
haltnis, wobei die Absolventen auch prozentuell
doppelt so stark wie Frauen davon betroffen waren,
nach einer begonnenen Erwerbsarbeit wieder ar-
beitslos zu sein.

Von Arbeitslosigkeit waren bei den Mannern vor
allem jene im Alter zwischen 21 und 25 Jahren be-
troffen (liber 20% inklusive jener, die seit Kursende
erneut arbeitslos waren), wiahrend im Gegensatz
dazu in dieser und vor allem in der Altersgruppe
der 26- bis 30-Jahrigen die Teilnehmerinnen den
starksten Beschéftigungsanteil (Uber ein Viertel)
verzeichnen konnten.

Den Daten des Ad-hoc-Moduls zur Arbeitskraf-
teerhebung ,Eintritt junger Menschen in den
Arbeitsmarkt“ folgend (vgl. Statistik Austria
2010, S. 37), lieBen sich auch bei der Auswahl der
gewahlten weiterfiihrenden Schulen deutliche
Geschlechtsspezifika feststellen. Wahrend sich die
berufsbildenden Ausbildungen der Frauen groten-
teils auf den Pflegebereich (darunter auch Vorberei-
tungslehrgidnge zum Abschluss der 9. Schulstufe/
sPolytechnische Schule®, die bei einem Ubertritt in
eine Pflegeausbildung noétig ist) sowie auf die Ausbil-
dung zur Kindergartenhelferin (,Kiga-Assistentin®)
konzentrierten, tendierten Teilnehmer eher zu ,,ty-
pischen“ Lehrberufen (Installateur, Kfz-Mechaniker
sowie Maler und Anstreicher) bzw. vor allem zu
technischen sowie gewerblichen berufsausbilden-
den Richtungen wie HTLs oder Facharbeiterausbil-
dungen in diesem Bereich.

92% der befragten Absolventinnen sahen den Kurs-
besuch als ,hilfreich fir die Lebensgestaltung® an,
wobei die einzigen sechs gegenteiligen Riickmeldun-
gen nur von Mdnnern und dabei fast ausschlielich
von jenen aus der Altersgruppe der 21- bis 25-Jahri-
gen stammten, also jener Teilnehmerlnnengruppe,
die auch die meisten Kursabbriiche zu verzeichnen
hatte. Bei Betrachtung der zustimmenden Ruck-
meldungen fiel insgesamt das hohe Interesse an
Hoher- bzw. Nachqualifizierungsmoglichkeiten
fiir zukiinftige Berufsaussichten auf. Uber 60% der
Teilnehmerinnen bewerteten die positive Absolvie-
rung des Hauptschulabschlusskurses als ,hilfreich®
fir ihre Berufsausbildung, wobei sich dabei wieder
deutliche Geschlechterunterschiede zeigten.

Waihrend die Erméglichung der Berufsausbildung
bei knapp drei Viertel der Teilnehmer und die
sleichtere Jobfindung® (fiir knapp jeden Flnften)
einen hohen Stellenwert hatte, fand weniger als ein
Drittel der Teilnehmerinnen den Kursbesuch fiir eine
Berufsausbildung und jede Siebente flir eine spatere
Jobfindung hilfreich. Dem gegentber hatte fir mehr
als 40% der Teilnehmerinnen die ,Beweiserbringung
(fir sich selbst und/oder fiir andere), den Schulab-
schluss zu schaffen®, die groBte Bedeutung, was nur
fiir 8% der Teilnehmer zutraf.

Die Motive Weiterbildung und Erwerbstatigkeit
hatten bei allen Kursabsolventinnen einen durchaus
hohen Stellenwert, wenn auch aus verschiedenen
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Grinden, zumal der Aspekt der Schaffung einer finan-
ziellen Lebensbasis (bei jlingeren Teilnehmerlnnen)
und oftmals auch der Familienversorgung bzw. des
Familienzuverdienstes (bei dlteren Teilnehmerinnen)
durch Berufstatigkeit nicht auRer Acht gelassen
werden darf. Aus- und Weiterbildung wird dabei
also in den meisten Fallen als ,Mittel zum Zweck*
eingestuft.

Zwei Drittel der Teilnehmerlnnen wiirden den
Hauptschulabschlusskurs nochmals besuchen (da-
von mehr als die Halfte Frauen), wobei vor allem das
gute Kursklima sowie der persénliche Ehrgeiz und
die Freude am (Weiter-)Lernen als Griinde genannt
wurden.

Ausblick

In erster Linie haben ,Hauptschulabschluss-
kurse“ die erwartete Anschlussfahigkeit ihrer
Teilnehmerinnen fir die aktive weitere Teilhabe
an Bildung, Arbeit und Gesellschaft zu erfiillen
und als arbeitsmarktpolitisch orientierte Qualifi-
zierungslehrgénge — bei allem Verstandnis fir die
in diesem Zusammenhang oftmals geduBerte Kritik
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Late Completion of Compulsory Education
in an “Adult-friendly” Way

More connectivity?

Abstract

The new federal law on completing compulsory education enables adults to complete their
compulsory education later in life at no costs — and in a suitable, “adult-friendly” way. The
present article starts out by outlining the Austrian Adult Education Initiative (/nitiative
Erwachsenenbildung in German), and then goes one step further: The author asked graduates
whether successful participation in a course for obtaining a secondary modern school
leaving certificate really increases their chances on the job market and whether they can
make their training and further education wishes come true. Excerpts are cited from a
master‘s thesis from 2013 in which 72 participants of the secondary modern school leaving
certificate course at Volskshochschule Meidling were surveyed with regard to their further
vocational perspectives between April 2006 and June 2011.
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Kurzzusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt den Qualifikationsplan Wien 2020 vor, der mit Start im Jahr
2013 als eine gemeinsam getragene Initiative die Anzahl der formal gering qualifizierten
Wienerlnnen messbar verringern will. Im Handlungsfeld berufliche Erwachsenenbildung
sollen dabei mit aufeinander aufbauenden und modularen Bildungsangeboten Teilnehmende
schrittweise entweder berufsbegleitend oder wahrend der Arbeitslosigkeit zu formalen Ab-
schliissen geflihrt werden. Ziel ist auch die Vereinfachung der Anerkennung von
non-formalen und informell erworbenen beruflichen Kompetenzen sowie die Anerkennung
von im Ausland erworbenen Bildungsabschliissen. Der Beitrag schildert Hintergrund und
Handlungsfelder der breit angelegten Initiative und stellt dabei u.a. den Qualifikationspass
zur Erfassung von Qualifikationen und Praxiszeiten und die Fachkrafteinitiative Wien vor
und schildert erste Erfahrungen mit Schulungsangeboten im Kontext des modularen Kurs-
systems zur Erlangung des Lehrabschlusses Gber ,Kompetenz mit System®.



Qualifikationsplan Wien 2020

Strategie zur Verringerung des Anteils
formal gering qualifizierter Personen

Ursula Adam

Im Jahr 2012 wurde eine Strategie erarbeitet, mit der der Anteil formal

gering qualifizierter Personen in Wien messbar reduziert werden soll. Das

Ergebnis ist das strategische Dokument ,, Qualifikationsplan Wien 2020“,

das von der Stadt Wien, den Sozialpartnern, dem Stadtschulrat fiir Wien,

dem AMS Wien, dem Wiener Arbeitnehmerinnen Férderungsfonds (waff)

und dem Bundessozialamt Wien getragen wird.

Ausgangslage

Wien ist eine wachsende Stadt, deren Bevolkerung
allein im Zeitraum von 1991 bis 2011 um 13,8%
auf 1,72 Mio. Einwohnerlnnen angestiegen ist (vgl.
Statistik Austria 2013, S. 1). Und: Wien gehort zu
jenen europdischen Stddten, die in der ndheren
Zukunft ein wachsendes Erwerbspotenzial haben
werden (vgl. Mayerhofer et al. 2010, S. 5). Allerdings
liegen die Wachstumschancen fiir Wien in Bereichen,
in denen hoch- und héchstqualifizierte Arbeitneh-
merlnnen gefragt sein werden. Die Nachfrage nach
formal gering qualifizierten Arbeitskraften wird
nicht steigen. Menschen, deren hochster Bildungs-
abschluss ein Pflichtschulabschluss ist, haben in
Wien deutlich schlechtere Arbeitsmarktchancen,
sind Uberproportional von Arbeitslosigkeit betrof-
fen, haben weniger Einkommen und kaum berufli-
che Aufstiegschancen. Formal gering Qualifizierte

sind zudem zumeist in Branchen beschéaftigt,
die durch prekdre Arbeitszeiten und eine hohe
Arbeitsbelastung gekennzeichnet sind. Mit abge-
schlossenen Berufsausbildungen steigen folglich
die Chancen auf eigenstidndige Existenzsicherung
und Teilhabe am Wohlstand. Die Zahlen sprechen
eine deutliche Sprache'. Im Jahr 2011 hatten in
Wien 141.700 ,Erwerbspersonen® (Beschéaftigte und
Arbeitsuchende) keinen formalen Bildungsabschluss
Uber dem Pflichtschulniveau. Das sind 16,5% des
Wiener Erwerbspotenzials. Fir das Jahr 2012 weist
der Mikrozensus 136.800 Erwerbspersonen mit max.
Pflichtschulabschluss aus, was einem Anteil von
15,7% entspricht. Von diesen 136.800 Erwerbsper-
sonen mit maximal Pflichtschulabschluss waren
113.600 beschaftigt, 23.200 Personen arbeitslos.

Auf Basis der AMS-Daten? gab esim Jahr 2012 in Wien
durchschnittlich 45.369 vorgemerkte Arbeitslose

1 Es handelt sich im Folgenden um Berechnungen des waff auf Basis von Statistik Austria, Datenwirfel Mikrozensus (2011), Abfrage
der Erwerbstétigen und arbeitslosen Personen im Alter von 16 bis 64 Jahren in Wien.

2 Die folgenden Daten und zum Teil vom waff berechnete Prozentangaben basieren auf Datenbankabfragen. Konkret handelt es sich
dabei um die Arbeitsmarktdatenbank des AMS und bmask (https://arbeitsmarktdatenbank.at, Datenwiirfel: amb_pst_07-1fd) und um
BALIweb — Beschéftigung : Arbeitsmarkt : Leistungsbezieher : Information (http://www.dnet.at/bali/User.aspx).
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mit maximal Pflichtschulabschluss.> Das sind 54,7%
aller Wiener Arbeitslosen. Die Arbeitslosenquote
von Personen mit maximal Pflichtschulabschluss
lag 2012 bei 27,7%, die Arbeitslosenquote insgesamt
betrdgt 9,5%. Hinsichtlich der Geschlechtervertei-
lung sind mit Stand 2012 rund 41,1% der Personen
mit hochstens Pflichtschulabschluss zwischen 25
und 64 Jahren Médnner, der groBere Teil (58,9%) sind
Frauen. Hinsichtlich der Staatsbiirgerschaft haben
27,3% der Personen zwischen 25 und 65 Jahren mit
nicht-Osterreichischer Staatsbirgerschaft maximal
einen Pflichtschulabschluss, wahrend es von den
Personen mit Osterreichischer Staatsburgerschaft
14,2% sind.

Handlungsfelder

Der Qualifikationsplan Wien 2020 setzt in drei stra-
tegischen Handlungsfeldern an:

Handlungsfeld Schule und Berufserstausbildung

Hier sollen als Ziel mehr Jugendliche als bisher tber
die Schulpflicht hinaus im Bildungssystem bleiben
und dort auch Gber den Pflichtschulabschluss hin-
ausgehende Abschlisse erwerben.

Handlungsfeld berufliche Erwachsenenbildung

Mit dem Qualifikationsplan eréffnet sich fur Wien
die Chance, das bestehende Unterstiitzungsangebot
noch starker auf formal gering qualifizierte Personen
zu fokussieren und Phasen von Beschéftigung und
Arbeitslosigkeit fur die Hoherqualifizierung besser
zu verzahnen. Mit aufeinander aufbauenden und
modularen Bildungsangeboten sollen Personen
schrittweise entweder berufsbegleitend oder wah-
rend der Arbeitslosigkeit zu formalen Abschlissen
geflihrt werden. Weiters soll die Anerkennung von
non-formalen und informell erworbenen beruflichen
Kompetenzen sowie die Anerkennung von im Aus-
land erworbenen Bildungsabschliissen vereinfacht
werden.

Handlungsfeld Information und Motivation

Von zentraler Bedeutung wird es sein, die Zielgruppe
fur das Thema der Hoherqualifizierung zu sensi-
bilisieren und zu interessieren, den individuellen
Nutzen von Bildungsanstrengungen zu vermitteln
und das Unterstiitzungsangebot — egal ob finanzi-
eller oder beratender Art — ndher an die Zielgruppe
heranzubringen. Denn formal gering qualifizierte
Personen haben mehrere Barrieren auf dem Weg
zum Nachholen von Bildungsabschliissen zu tber-
winden. Negative Lernerfahrungen, wenig lern-
forderliche Arbeitsbedingungen, kein unmittelbar
erkennbarer Nutzen und zu wenig Information Gber
bestehende Unterstltzungsangebote kdnnen Grund
dafiir sein, dass formal gering qualifizierte Personen
keine Weiterbildung anstreben.

Ziele im Handlungsfeld berufliche
Erwachsenenbildung

Fiir das Handlungsfeld berufliche Erwachsenen-
bildung* wurde im Qualifikationsplan Wien 2020
als Ziel formuliert, die Zahl der auBerordentlichen
Lehrabschliisse, d.h. die Anzahl der positiv abge-
schlossenen Lehrabschlusspriifungen gemaB §23
Abs 5 und 9 BAG von 2.244 im Jahr 2011 auf 3.590 im
Jahr 2015 zu steigern. Die Anzahl der auRerordent-
lichen Lehrabschlussprifungen soll damit bis zum
Jahr 2015 um 60% gegeniber dem Jahr 2011 erhéht
werden. Insgesamt hatten dadurch bis zum Jahr 2015
rund 2.700 Personen mehr eine auerordentliche
Lehrabschlussprifung abgelegt, als dies im Jahr 2011
der Fall war (siehe waff 2013).

Der Stand der Umsetzung und Zielerreichung wird
von der Steuergruppe, die sich aus Vertreterinnen
aller umsetzungsverantwortlichen Organisationen
zusammensetzt, beobachtet und reflektiert. Auf
Basis der Erfahrung der Jahre 2013 bis 2015 sollen fr
den Zeitraum bis 2020 die Zielsetzungen gegebenen-
falls auch unter Heranziehung weiterer Indikatoren
weiterentwickelt werden.

3 Die Differenz zwischen Mikrozensus und AMS-Daten beruht auf der unterschiedlichen Erhebungsart bzw. der unterschiedlichen
Definition von Bildungsabschlissen. Der Mikrozensus beruht auf den Angaben der Befragten der Stichprobe und unterschatzt in
Wien vermutlich sowohl den Anteil der Arbeitslosen als auch der formal gering Qualifizierten. AMS-Daten beruhen auf den
Eintragungen der Beraterlnnen auf Basis der vorgelegten Dokumente. Sie beinhalten nur in Osterreich anerkannte Ausbildungen

(vgl. waff 2013, S. 16).

4 Unter dem Begriff der beruflichen Erwachsenenbildung werden im Rahmen des Qualifikationsplans nicht nur fachbezogene
Ausbildungen wie Lehrabschliisse, BMS oder BHS etc. subsumiert, sondern auch allgemeine Grundausbildungen verstanden, die die
Voraussetzung fur berufliche Tatigkeiten sind: AHS, Hauptschulabschluss, Basisbildung, Deutschkurse (vgl. waff 2013, S. 37).
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Umsetzung

Im Bereich der Erwachsenenbildung hat der Quali-
fikationsplan Wien 2020 sowohl fir das AMS Wien
als auch fir den waff tiefgreifende Auswirkungen.
Die bisherige ,aktivierende“ Arbeitsmarktpolitik
soll zu einer ,qualifizierenden* Arbeitsmarktpolitik
entwickelt werden. Dafur missen sowohl das AMS
Wien als auch der waff Prozesse, Instrumente und
ihre Kommunikation mit den Kundlnnen und dem
Kooperationssystem auf eine gezielte Unterstit-
zung beim Nachholen von Lehrabschlussen oder
vergleichbaren Qualifikationen ausrichten. Der
waff hat in diesem Zusammenhang bereits im Jahr
2012 seine Forderung auf Personen mit maximal
Pflichtschulabschluss und auf das Nachholen von
formalen Bildungsabschlussen fokussiert.

Entwicklung neuer Werkzeuge

Der Qualifikationsplan Wien 2020 setzt neben den
bisher schon vorhandenen BildungsmaRnahmen
und Unterstltzungsangeboten auf die Entwicklung
neuer Werkzeuge. Die Betroffenen sollen fir das
Nachholen von formalen Bildungsabschliissen sen-
sibilisiert, vornandene Potenziale besser verwertet
und langerfristige Bildungsprozesse in Gberschau-
bare und bewdltigbare Portionen gegliedert werden.
Die Bildungsschritte sollen entweder in Phasen der
Arbeitslosigkeit oder berufsbegleitend absolviert
werden.

Qualifikationspass Wien

Unter der Federfuhrung des AMS Wien und in
Kooperation mit dem waff wird aktuell (Stand
November 2013) der Qualifikationspass entwickelt,
der kiinftig in allen Bildungs- und Berufsberatungs-
einrichtungen in Wien eingesetzt werden soll. Dem
Qualifikationspass liegt die Idee zu Grunde, dass
Personen, die formal einen Pflichtschulabschluss
nachweisen konnen, zumeist Uber Berufserfah-
rungen verfugen und einzelne Kompetenzbereiche
eines Berufsbildes abdecken. Oft haben sie auch
Teile einer Ausbildung absolviert oder eine Aus-
bildung abgebrochen. Alle berufseinschlagigen

»

Teilqualifikationen und Praxiszeiten sollen daher im
Qualifikationspass systematisch erfasst werden. Die
bereits dokumentierten Teilqualifikationen sind die
Grundlage fir die Planung der sukzessiven Hoher-
qualifizierung. Der Qualifikationspass soll quasi als
croter Faden“ die Personen bis zum Lehrabschluss
fihren.

Fir die Entwicklung des Qualifikationspasses wer-
den bestehende Instrumente zur Erfassung von
Basiskompetenzniveaus, Teilqualifikationen und
Kompetenzenbilanzen analysiert und ein EDV-ba-
siertes Erhebungs- und Dokumentationsinstrument
entwickelt. Die Kldrung von datenschutzrechtlichen
Fragen wird eine der zentralen Voraussetzungen flr
die Implementierung sein. Mit der modellhaften
Einfihrung des Qualifikationspasses ist 2015 zu
rechnen.

Abschlussorientierte Ausbildungen -
Kompetenz mit System

Sehr eng verzahnt mit der Idee des Qualifikations-
passes ist die Weiterentwicklung von abschluss-
orientierten Qualifizierungen, die bausteinartig
aufgebaut sind und auf vorhandene Kompeten-
zen aufsetzen. Die Entwicklung von ,Kompetenz
mit System“ (KmS) wurde im Jahr 2009 im AMS
Osterreich gemeinsam mit den Landesgeschafts-
stellen initiiert. Idee war, Fachkurse und kirzere
Schulungen des AMS starker als bisher zum Erlangen
formaler Ausbildungsabschlisse nutzbar zu machen.
Arbeitslose Menschen sollten die Chance haben,
in wiederkehrenden Episoden von Arbeitslosigkeit
in einem aufbauenden Kurssystem bis zum Niveau
eines Lehrabschlusses zu gelangen.

Das Institut fur Bildungsforschung der Wirtschaft
(ibw) entwickelte hierflir in Kooperation mit dem
Osterreichischen Institut fiir Berufsbildungsfor-
schung (6ibf) zunachst fir vier Lehrberufe eine
sogenannte Kompetenzmatrix fir den jeweiligen
Lehrberuf (siehe Weber/Putz/Stockhammer 2011°).
Bislang (Stand November 2013) wurden im Auftrag
der Bundesgeschiftsstelle Kompetenzmatrizen und
Schulungsbausteine fiir acht Lehrberufe ausgear-
beitet. Seit 2013 bietet das AMS Wien ,Kompetenz
mit System® in den Lehrberufen Blirokaufleute,

5 Friederike Weber, Sabine Putz und Hilde Stockhammer liefern in ihrem Beitrag zur Ausgabe 11 des Magazin erwachsenenbildung.at
Grundlagenwissen zum Modell ,Kompetenz mit System“. Nachzulesen unter http://erwachsenenbildung.at/magazin/11-14/

meb11-14_11_weber_putz_stockhammer.pdf; Anm.d.Red.
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IT-Technik, Hotel- und Gastgewerbeassistenz, Kéchin
und Restaurantfachkraft fir rund 1.000 Personen
an. Im Mérz des Jahres 2013 wurde vom AMS Wien
und vom waff zudem der Auftrag erteilt, weitere
vier Kompetenzmatrizen zu entwickeln. Aktuell
(Stand November 2013) werden also die Lehrberufe
Maurerln, Finanz- und Rechnungswesenassistentin
(friher Buchhalterin) sowie Denkmal- und Fassa-
denreinigerin bzw. Gebdudereinigung bearbeitet.
Die entsprechenden Kompetenzmatrizen bis hin zu
Unterlagen, die die Basis fir entsprechende Schu-
lungsmaBnahmen sind, sollen bis April 2014 fertig
sein. Wichtige Vorgabe ist, dass die entsprechenden
Schulungsangebote so gestaltet sind, dass sie auch
von berufstatigen Personen besucht werden kénnen.

Die ersten Erfahrungen mit Kompetenz mit System
im Lehrberuf Einzelhandelskauffrau/-mann zeigen,
dass bisher 314 Teilnehmerlnnen in drei Module
eingetreten sind, wobei nicht alle Teilnehmerinnen
alle drei Module durchlaufen miissen, sondern je
nach Vorerfahrung in ein hoheres Modul einsteigen
kénnen. 85 Teilnehmerlnnen sind jetzt so weit, dass
sie zur Lehrabschlussprifung antreten kénnen. 83
Absolventinnen haben die Lehrabschlussprifung
schon bestanden.

Anerkennungssystem von informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen

Parallel zur Entwicklung des Qualifikationspasses
und dem Ausbau von Schulungsangeboten im Kon-
text von ,Kompetenz mit System® soll in Wien ein
Anerkennungssystem von informell und non-formal
erworbenen Kompetenzen installiert werden. Die
Entwicklung eines solchen Anerkennungssystems
erhielt Impulse durch die Europaische Union. Am 20.
Dezember 2012 wurde die Empfehlung des Rates der
Européischen Union zur Validierung nicht-formalen
und informellen Lernens verdffentlicht, wonach
die Mitgliedstaaten bis spatestens 2018 Regelungen
fur eine Validierung non-formalen und informel-
len Lernens einflhren sollen (vgl. Amtsblatt der
Européischen Union/ C 398 2012, S. 398/3).

Die Entwicklung eines solchen Anerkennungssys-
tems wird hochgradig von den Sozialpartnern
getragen werden, da sie letztlich die Sicherheit
haben mussen, dass die erhobenen Kompetenzen
anhand der bestehenden Standards von formalen
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Bildungsabschlissen tGberprift werden. Fir das
Wiener Anerkennungssystem sollen bestehende
Einrichtungen, die einzelne Prozessschritte jetzt
schon leisten oder das notige Know-how und die
Infrastruktur haben, einbezogen werden. Die
Sozialpartner haben sich vorgenommen, bis 2015
ein derartiges Anerkennungssystem in Wien zu
etablieren.

Arbeitsplatznahe Qualifizierung und
Héherqualifizierung von Hilfskraften

Um den Fachkréaftebedarf von Betrieben in Wien
abdecken zu kénnen und gleichzeitig Wienerlin-
nen mit maximal Pflichtschulabschluss die Chance
auf eine Hoherqualifizierung zu geben, werden im
Rahmen des Qualifikationsplanes arbeitsplatznahe
Qualifizierungsinstrumente des AMS Wien verstarkt
fir Qualifizierungen im Vorfeld einer Beschaftigung
mit dem Ziel eines auBerordentlichen Lehrabschlus-
ses oder vergleichbarer gesetzlich geregelter for-
maler Abschlusse eingesetzt. waff und AMS Wien
ermitteln daflir gemeinsam mit den potenziellen
Arbeitgeberinnenbetrieben den Personalbedarf und
suchen passende Bewerberinnen fir die Ausbildun-
gen und spateren Jobs. Die Interessentinnen werden
gut vorinformiert und durchlaufen ein Auswahlver-
fahren, bei dem die Grundvoraussetzungen und die
Eignung fir den spateren Beruf Gberprift werden.

Bisher (Stand November 2013) konnten im Bereich
Gesundheit und Pflege, der Kinder- und Jugendbe-
treuung und im Nahverkehr gute Erfolge erzielt
werden. Nunmehr werden Kooperationen mit Unter-
nehmen im Einzelhandel, der Gastronomie und dem
Reinigungsgewerbe verstarkt. Parallel dazu haben
das AMS Wien und der waff ihre Forderungen fir
betriebliche Weiterbildungen zur ,Fachkrafteini-
tiative Wien“ weiterentwickelt. Wiener Unterneh-
men, die Hilfskrafte in betriebliche Weiterbildung
einbeziehen, erhalten Forderungen von bis zu
3.000 EUR, wenn das Ziel der Héherqualifizierung
der Lehrabschluss ist.

MaBnahmen zur Sensibilisierung, Information
und Motivation

Um Personen mit maximal Pflichtschulabschluss
fur das Thema der Hoherqualifizierung zu sensi-
bilisieren und zu interessieren, muss der Nutzen




von Bildungsanstrengungen fir sie erkennbar und
attraktiv sein.

Gute Erfahrungen gibt es in Wien bereits mit sehr
niedrigschwelligen Veranstaltungen in verschie-
denen Wiener Gemeindebezirken. Bezirksvorste-
herlnnen laden die Bewohnerlnnen ihres Bezirks
personlich ein, sich zum Thema ,Weiterkommen im
Beruf“ zu informieren. Das AMS Wien, der waff und
verschiedene Beratungs- und Bildungseinrichtungen
sind dann vor Ort und halten Informationen sowie
Beratung zu Aus- und Weiterbildung, Kursangebo-
ten und Forderungen bereit. Aus diesen Kontakten
ergeben sich fur das waff Beratungszentrum fir
Beruf und Weiterbildung meistens ldngerfristige
Betreuungsverhéltnisse, in denen neue berufliche
Perspektiven und die entsprechenden Bildungspliane
erarbeitet werden.

Im September 2013 wurde zudem die erste ,Quali-
fizierungsmeile“ mit Informationsstdnden des AMS
Wien, des waff und der Bildungstrager veranstaltet.
Eingeladen wurden AMS-Kundlnnen mit maximal
Pflichtschulabschluss, die Veranstaltung war aber
generell flr alle Wienerlnnen offen, die sich fur
das Thema ,Lehrabschluss nachholen“ interessieren.
Die ,Qualifizierungsmeile“ konnte zeigen, dass das
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Interesse an einem Lehrabschluss groB ist und es sich
lohnt, aktiv auf die Betroffenen mit Information,
Beratung und Bildungsangeboten zuzugehen.

Ausblick

Der Qualifikationsplan Wien 2020 ist ein strategi-
scher Rahmen, der in den nachsten Jahren sowohl
flr das AMS Wien als auch fur den waff richtung-
weisend ist. Die koordinierte und abgestimmte
Vorgangsweise, zu der sich alle Partner des Quali-
fikationsplans verpflichtet haben, ist eine wichtige
Grundlage, um in der Umsetzung erfolgreich sein
zu kdénnen. Neben einer abschlussorientierten Er-
wachsenenbildung wird vor allem die Schule und
das berufliche Erstausbildungssystem eine wichtige
Rolle spielen. Eine abgestimmte und koordinierte
Vorgangsweise bei der Weiterentwicklung und
Umsetzung unterschiedlicher MaBnahmen soll die
Realisierung erleichtern.

Derzeit stehen alle umsetzungsverantwortlichen
Organisationen noch am Anfang eines Prozesses,
in dem es darauf ankommen wird, Experimente zu
wagen, aus den Erfahrungen zu lernen und einen
langen Atem zu behalten.

Amtsblatt der Europdischen Union C 398 (2012): Mitteilungen und Bekanntmachungen. Empfehlung des Rates vom 20. Dezember
2012, zur Validierung des nichtformalen und informellen Lernens. Online im Internet: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/
LexUriServ.do?uri=0J:C:2012:398:FULL:DE:PDF [Stand: 2013-11-18].

Mayerhofer, Peter et al. (2010): Dritter Bericht zur internationalen Wettbewerbsféhigkeit Wiens. Online im Internet:
http://www.wifo.ac.at/jart/prj3/wifo/resources/person_dokument/person_dokument.jart?publikationsid=42430&mime_

type=application/pdf [Stand: 2013-12-12].

Statistik Austria (2013): Bevdlkerungsstand. Ergebnisse im Uberblick, Bevélkerung seit 1869. Online im Internet:
http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/volkszaehlungen_registerzaehlungen/bevoelkerungsstand

[Stand: 2013-12-12].

waff — Wiener Arbeitnehmerinnen Forderungsfonds (Hrsg.) (2013): Qualifikationsplan Wien 2020. Wien. Online im Internet:
http://www.waff.at/html/index.aspx?page_url=Qualifikationsplan&mid=358 [Stand: 2013-11-18].

Weber, Friederike/Putz, Sabine/Stockhammer, Hilde (2011): Kompetenz mit System. Lernergebnisorientierte AMS-Schulungen als
Schritte zur Qualifikation Lehrabschluss. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Praxis, Forschung und Diskurs.
Ausgabe 14, Wien: Online im Internet: http://erwachsenenbildung.at/magazin/archiv_artikel.php?mid=5847&aid=5856

[Stand: 2013-11-18].

14-6




Mag.? Ursula Adam

ursula.adam@waff.at
http://www.waff.at
+43 (0)1 21748-316

Foto: Christian Miiller

Ursula Adam studierte Soziologie an der Universitat Wien. Sie leitet das Biiro der Geschafts-
fiihrung im Wiener Arbeitnehmerinnen Forderungsfonds (waff). Im Jahr 2012 koordinierte sie
die Entwicklung des Qualifikationsplans Wien 2020, zurzeit begleitet sie die Steuergruppe.
Zu ihren bisherigen Arbeitsschwerpunkten zéhlen Arbeitsmarktpolitik fiir Frauen und die
Ausbildungsgarantie fiir Jugendliche.

Vienna 2020 Qualification Plan

A strategy to reduce the percentage of people with low skilled education

Abstract

The present article introduces the Vienna 2020 Qualification Plan, which was started in
2013 as a joint initiative aiming at significantly reducing the number of Viennese with low
skilled education. In the field of adult vocational training, the strategy’s objective is to
offer educational modules that build on each other and lead participants step by step to
obtain educational credentials while they work or while they are unemployed. Another
goal is to facilitate the recognition of non-formally and informally acquired vocational
competences as well as of educational credentials acquired abroad. The article presents
the background and areas for action of this broad initiative and introduces the “Qualification
Pass” for recording qualifications and practical experience and the Vienna Qualified
Employee Initiative (Fachkrdfteinitiative Wien in German). It describes first experiences
with training offerings in the context of the modular course system for obtaining the
apprenticeship diploma Competence with System (Kompetenz mit System in German).

14-7



An- und Ungelernte werden
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Bielefeld: W. Bertelsmann.
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Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/14-21/meb14-21.pdf.
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»~Auf dem Arbeitsmarkt fehlen Fachkrafte in allen Branchen. Modulare Nachqualifizierungen
fir an- und ungelernte Arbeitskrifte sind ein wichtiger Baustein, um diese Luicke zu schlie-
Ben. Im BMBF-Projekt ,Abschlussorientierte modulare Nachqualifizierung‘ wurde die Grund-
lage fur eine Umsetzung auf regionaler Basis geschaffen. Die Beitrage des Sammelbandes
informieren uber die Strategien und Komponenten, die fiir die Umsetzung von Nachqualifi-
zierungsangeboten auf regionaler Ebene eingesetzt werden missen: von der Offentlichkeits-
arbeit Uber die Vernetzung der Bildungsanbieter bis zu Beratungsangeboten sowie Finanzie-
rungs- und Unterstiitzungsmodellen fiir benachteiligte Erwachsene. Ein Schwerpunkt liegt
auf der Beteiligung von Migrantenorganisationen. Das ,Anerkennungsgesetz‘ eréffnet Per-
sonen mit Migrationshintergrund neue Chancen auf dem Fachkraftemarkt, die mit der Ein-
bindung in regionale Nachqualifizierungen verbessert werden konnen.“ (Verlagsinformation)

Herbert Loebe, Eckart Severing (Hrsg.)

An- und Ungelernte werden zu Fachkraften.
Abschlussorientierte modulare
Nachqualifizierung regional verankern
Bielefeld: W. Bertelsmann 2012
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An- und Ungelernte werden

zu Fachkraften

Herbert Loebe und Eckart Severing (Hrsg.)

Kurt Schmid

Wie kann Nachqualifizierung — also das Nachholen beruflicher Ausbil-

dungsabschliisse — nachhaltig gefordert werden?

Der vorliegende von Herbert Loebe und Eckart
Severing herausgegebene Sammelband umfasst zehn
Beitrage der wissenschaftlichen Begleitforschung
zur konkreten Umsetzung des Forderschwerpunkts
»~Abschlussorientierte modulare Nachqualifizierung*“
im bundesdeutschen Programm ,,Perspektive Berufs-
abschluss“. Dargestellt und reflektiert werden Erfolg
versprechende Strategien, Erfolgsbedingungen
und nach wie vor bestehende Herausforderungen
regionaler Strukturentwicklung in der Nachqua-
lifizierung. Die Forschungsbefunde der gesamt
sechzehn Autorlnnen bieten damit reichhaltige
Ergebnisse des Praxistransfers, die auch als Anre-
gungen und Hinweise fir entsprechende Initiativen
in Osterreich dienen kénn(t)en.

Hintergrund

In Deutschland verfligten nach Daten des Mikro-
zensus im Jahr 2008 rund 2,1 Millionen junge Er-
wachsene zwischen 20 und 34 Jahren liber keine
abgeschlossene Berufsausbildung (siehe Bibb 2011).
Viele von ihnen arbeiten heute als An- oder Unge-
lernte. Besonders hoch ist dabei der Anteil junger
Erwachsener mit Migrationshintergrund.

Um diese Qualifizierungspotenziale zu heben, ist
m.E. modulare Nachqualifizierung fur an- und un-
gelernte Arbeitskrédfte ein wichtiger Baustein. Dies

wird angesichts des anhaltenden Fachkriaftemangels
und demografischer Entwicklungen (Stichworte:
riicklaufige Erstausbildungsjahrginge, Migration
sowie Anerkennung von im Ausland erworbenen
Bildungsabschliissen) nicht nur in Deutschland, son-
dern auf einer gesamteuropdischen Ebene immer
wesentlicher.

Programm ,Perspektive Berufsabschluss”

Hier setzt das seit 2008 laufende Programm ,Pers-
pektive Berufsabschluss“ des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (BMBF) an. Neben der For-
derinitiative ,Regionales Ubergangsmanagement®,
das bereits vorhandene regionale Forderangebote
und Unterstitzungsleistungen aufeinander ab-
stimmt, zielt die FOrderinitiative ,Abschlussorien-
tierte modulare Nachqualifizierung®, die im Zentrum
des vorliegenden Sammelbandes steht, explizit auf
die Starkung des Ansatzes der Nachqualifizierung
bildungsbenachteiligter junger Erwachsener ab.
Im Zentrum stehen dabei nicht Uberlegungen bzw.
Modellansatze zum Design konkreter Nachqualifizie-
rungsprojekte (beispielsweise didaktische Ansétze,
konkrete Modulentwicklungen, die Auswertung von
Erfahrung und allfalliger Umsetzungserfolge), son-
dern vielmehr der Auf- und Ausbau von regionalen
Forderstrukturen. Es geht somit primar um die Meso-
ebene — also um die regionale Strukturentwicklung




durch die Verlinkung tbergeordneter Zielvorstellun-
gen (wie die Verringerung sozialer Ungleichheit bei
der Bildungsteilhabe und die Aktivierung zusatzli-
chen Fachkraftepotenzials durch das Nachholen
eines Berufsabschlusses) mit dem konkreten Angebot
vor Ort. Ziel ist der Auf- und Ausbau eines auf den
regionalen Bedarf abgestimmten Nachqualifizie-
rungsangebotes sowie entsprechender Beratungs-
und Unterstitzungsstrukturen. Notwendig dafir
ist, wie die Forschungsbefunde, die die Umsetzung
in 42 Regionen untersucht haben, illustrieren, u.a.
die enge Zusammenarbeit mit den relevanten Ar-
beitsmarkt- und Bildungsakteuren und -akteurinnen.

Handlungsfelder

Bei der Projektumsetzung standen, wie im Bei-
trag von Dominique Dauser, Ursula Krings und
Wolfgang Schroer ausfihrlich dargestellt wird,
folglich vier Handlungsfelder im Vordergrund:

e regionale Netzwerkarbeit

e Auf- und Ausbau von Service- und Unterstiit-
zungsangeboten rund um die Nachqualifizierung

e Auf- und Ausbau von regionalen Nachqualifi-
zierungsangeboten und

o Offentlichkeitsarbeit.

Drei weitere Beitrage des Sammelbandes analysieren
die beiden Hauptinstrumente flr Nachqualifizierung
in Deutschland: die Externenpriifung sowie das Aner-
kennungsgesetz. Es sind das der Beitrag zur ,Weiter-
qualifizierung im Rahmen der Externenpriifung® von
Katrin Gutschow, Daniel Schreiber und Julia Gei,
»Quereinstieg in die Berufsbildung“ von Franziska
Diller und Thomas Freiling sowie der Beitrag von
Sabine Schroder zur ,Bewertung beruflicher Quali-
fikationen von Menschen mit Migrationshintergrund
im Rahmen des Anerkennungsgesetzes®.

Hauptinstrumente fiir
Nachqualifizierung

Die Externenpriifung ist eine schon lang etablierte
Maoglichkeit, wie Personen ohne Berufsabschluss

diesen nachtraglich erwerben kdénnen. In den Bei-
tragen von Gutschow, Schreiber und Gei sowie von
Diller und Freiling werden die Struktur der Teilneh-
menden, Forder- sowie Hemmfaktoren der Teilnahme
wie auch Herausforderungen fir den erfolgreichen
Abschluss thematisiert und empirisch analysiert.
Dazu zdhlen beispielsweise Mehrfachbelastungen
und Schwierigkeiten selbststdndigen Lernens.

Interessantes Ergebnis aus der Begleitforschung ist,
dass die Externenprifung im Rahmen der Forder-
initiative bislang vor allem von jenen genutzt wurde,
die bereits einen Berufsabschluss haben (,Dop-
pelqualifizierung“) oder die ihre Ausbildung nach
einem Ausbildungsabbruch doch noch abschlieBen
mochten. Um auch bildungsferne Zielgruppen
(insbesondere Personen ohne abgeschlossene Be-
rufsausbildung) zu erschlieBen, wurden im Rahmen
der Forderinitiative weitere Optimierungsmoglich-
keiten der Offentlichkeitsarbeit (insbesondere zur
grundlegenden Erstinformation), der persdnlichen
Beratung (Kompetenzbilanzierung und Ermittlung
des individuellen Qualifizierungsbedarfs) sowie
der Dokumentation der in der Nachqualifizierung
erworbenen Kompetenzen mit Vertreterlnnen der
fir die Zulassung zur Externenprifung zustandigen
Stellen erarbeitet (Beitrag von Beate Kramer).

Besonders hoch ist der Anteil der An- und Unge-
lernten in der Gruppe der Personen mit Migrations-
hintergrund. Mit dem Anerkennungsgesetz, das am
1. April 2012 in Kraft trat, wurde in Deutschland die
Verwertung von im Ausland erworbenen Berufsqua-
lifikationen deutlich verbessert, zudem der Zugang
und das Anerkennungsprozedere erleichtert, wie
der Beitrag von Schroder zeigt. Erwartet wird als
Folgewirkung eine erhohte Nachfrage nach Anpas-
sungs- und Nachqualifizierungen. Der Zeitraum seit
Inkrafttreten des Gesetzes ist jedoch noch zu kurz,
als dass dazu wirklich aussagekraftige empirische
Daten vorliegen wiirden'.

Wie der Beitrag von Dominique Dauser zeigt, sind
flankierend auch entsprechende regionale Informa-
tions- und Beratungsangebote fir Anerkennungs-
suchende notwendig. Eine wichtige Rolle spielen
dabei Migrantinnenorganisationen nicht zuletzt

1 Wichtige Ergebnisse aus der ersten amtlichen Statistik zum Anerkennungsgesetz flir das Anerkennungsgeschehen zwischen dem
1. April 2012 und dem 31. Dezember 2012 finden sich unter: http://www.anerkennung-in-deutschland.de/html/de/statistik_zum_

bundesgesetz.php; Anm.d.Red.




als Multiplikatorlnnen und Tragerinnen der Infor-
mationsarbeit (Beitrag von Cemalettin Ozer und
Monika Witsch). lhre Beteiligung an regionalen Bil-
dungs- und Arbeitsmarktnetzwerken ermoglicht, so
das Ergebnis der Begleitforschung, eine verbesserte
Berlicksichtigung der spezifischen Bedarfslagen die-
ser Zielgruppe auf allen Ebenen von Forderdesign
und Umsetzungsaktivitaten. Inhaltliche Klammer
all dieser Ansatze und MaBnahmen ist die Erschlie-
Bung von Qualifikationsreserven bei Personen mit
Migrationshintergrund.

Thematisiert werden aber auch nach wie vor beste-
hende Herausforderungen und ein ungebrochener
Handlungsbedarf (Beitrdge von Dominique Dauser
sowie Dominique Dauser und Ursula Krings), sei es
im Bereich der Weiterentwicklung der Nachqua-
lifizierungsmodule (im Spannungsfeld zwischen
regionalem Bedarf und Entwicklungs-/Umsetzungs-
arbeiten sowie bundesweiter Transparenz- bzw.
Qualitatsanforderungen), der Konzepte der Kom-
petenzfeststellung oder der dauerhaften Etablierung
und Finanzierung informeller Netzwerke. Auch bei
der regionalen Offentlichkeitsarbeit sowie den oft
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zu konstatierenden mangelhaften Ressourcen fir
Beratungsangebote der regionalen Bildungs- und
Arbeitsmarktakteure und -akteurinnen bestehe
Optimierungsbedarf.

Resiimee

In Summe liefert der Sammelband umfangreiche
Befunde zu den Zielen, Aspekten und Herausforde-
rungen regionaler Strukturentwicklung im Feld der
Nachqualifizierung. Die vielfaltigen Ergebnisse der
Begleitforschung zum Praxistransfer kdnn(t)en auch
als Anregungen und Hinweise fiir entsprechende Ini-
tiativen in Osterreich dienen. Die Palette reicht dabei
von der Offentlichkeitsarbeit (iber die Vernetzung
der Bildungsanbieter bis zu Beratungsangeboten
sowie Finanzierungs- und Unterstltzungsmodellen
fur sozial- und bildungsbenachteiligte junge Er-
wachsene. Wesentlich ist auch eine entsprechende
Einbindung von Migrantinnenorganisationen in den
gesamten Entwicklungs- und Umsetzungsprozess
derartiger MaBnahmen.
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»Das deutsche Bildungssystem gilt als undurchléssig. Nur festgelegte Abschlusse 6ffnen den
Weg auf die ndchste Ebene. Das Projekt ,Quereinsteiger in Berufs- und Hochschulbildung*
hat neue Daten zu diesem Thema erhoben und analysiert. In einer biografieorientierten
qualitativen Studie wurden die Erfahrungen von Absolventen der Externenprifung und
eines Hochschulstudiums ausgewertet. Sowohl erfolgreiche als auch erfolglose Teilnehmer
beider Bildungswege wurden einbezogen. Der Band liefert Erkenntnisse tiber Hirden, Unter-
stlitzungsformen, Handlungsspielrdume und Bewaltigungsmuster sowie bildungsdkono-
mische Auswirkungen. Die abschlieBende Auswertung identifiziert typische und untypische
Falle und leitet aus den vorliegenden Daten Forderungsmoglichkeiten des Quereinstiegs ab.“
(Verlagsinformation)

Franziska Diller, Dagmar Festner, Thomas Freiling,

Silke Huber

Qualifikationsreserven durch Quereinstieg nutzen!
Studium ohne Abitur, Berufsabschluss ohne
Ausbildung

Bielefeld: W. Bertelsmann 2011
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Qualifikationsreserven durch

Quereinstieg nutzen!

Franziska Diller, Dagmar Festner,
Thomas Freiling und Silke Huber

Georg Fischer

Auf mehr als 250 Seiten wird vorliegend eine interessante Untersuchung

zu zwei Varianten nachholender Bildung beschrieben: Erreichen eines

zertifizierten Berufsabschlusses auBerhalb der formalen Ausbildungsgange

und Erreichen der Zulassung zu einem Hochschulstudium, ohne ein Abitur

(Matura) an einer Schule abzulegen.

Hintergrund

Von Juni 2008 bis Juli 2010 wurden im Rahmen des
Projekts ,Quereinsteiger in Berufs- und Hochschul-
bildung®, das aus Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung (BMBF) gefordert
wurde, 36 Personen (12 Frauen, 24 Méinner), die
eine Externenpriifung (in Osterreich ,Externisten-
prifung“; Anm.d.Red.) machten, und 35 (21 Frauen,
14 Manner), die die Studierfahigkeit zugesprochen
bekamen, ohne den formalen Schulabschluss dafiir
zu haben, von dem Autorlnnenkollektiv Franziska
Diller, Dagmar Festner, Thomas Freiling und Silke
Huber in biografieorientierten Interviews befragt.

Die vorliegende Publikation versammelt und pra-
sentiert die Ergebnisse dieser 71 Intensivinterviews.
Der von den Autorlnnen hierfiur gewéhlte Titel
»Qualifikationsreserven durch Quereinstieg nutzen!*
verleiht der Untersuchung einen Aufforderungscha-
rakter und empfiehlt als Mittel, um Qualifikations-
reserven auszuloten, einen ,Quereinstieg“ — ein
Begriff, der m.E. nicht sehr gliicklich gewahlt ist.

16-2

Aufbau im Uberblick

Einleitung und Kapitel zwei beschéaftigen sich mit
Einstiegsmoglichkeiten in Berufs- und Hochschul-
wesen und stellen Ziel, Erkenntnisinteresse und
Methode der Untersuchung vor. In Kapitel drei
und vier werden die rechtlichen Voraussetzungen
und der Forschungsstand zum Berufsabschluss ohne
Ausbildung und zum Studium ohne Abitur erldutert
und der biografische und motivationale Hintergrund
der Interviewten beschrieben (persénliche Motive,
berufliche Motive). Ein eigener Abschnitt widmet
sich dabei der Frage, wie sich die Interviewten Infor-
mationen beschafft haben und auf die Externenpri-
fung bzw. das Zulassungsverfahren vorbereiteten.
Auch wurden ihre Ansichten zum Umstand, dass
bislang von beiden Einstiegsmoglichkeiten so wenig
Gebrauch gemacht wird, erhoben. Kapitel funf ge-
neriert vier Personlichkeitstypen des ,Quereinstiegs®
(den Pragmatiker, Aufsteiger, Selbstverwirklicher,
Patchworker — alle in ménnlicher Form) und Kapi-
tel sechs beschreibt den subjektiven Nutzen; dies
immer unter Berlcksichtigung der rechtlichen




Voraussetzungen und des Forschungsstandes. Das ab-
schlieBende Kapitel sieben formuliert Empfehlungen
an die Bildungspolitik (d.h. den Auftraggeber) und
die betroffenen Institutionen (d.h. Kammern bzw.
Hochschulen, die die Zertifizierungen vergeben).

Einschatzung

Die Untersuchung vertieft die allgemein akzeptierte
Lagebeschreibung: Die gesellschaftliche, subjektive
und wirtschaftliche Situation erfordere es nach
Eckart Lilienthal (BMBF), ,Qualifikationsreserven
besser zu nutzen* (zit.n. Diller et al. 2011, S. 7). Ein
ungenutztes Reservoir ldge bei bildungsbenachtei-
ligten Personen, die heute noch unzureichend in
den Arbeitsmarkt integriert sind.

Ausformuliertes Ziel der Untersuchung war ,zu
ermitteln, wie die vorhandenen Mdéglichkeiten des
Zugangs zu einem beruflichen oder akademischen Ab-
schluss besser genutzt“ (ebd., S. 13) werden kénnen.
Mit Hilfe von problemzentrierten Interviews, in
welchen ,die Befragten als Experten ihrer Orientie-
rungen und Handlungen* (ebd., S. 15) gelten, sollten
die bislang wenig bekannten subjektiven Sichtweisen
erhoben werden.

Dass mit narrativen Interviews und qualitativer Aus-
wertung keine wesentlichen Erkenntnisse gewonnen
werden kdnnen, ist ebenso unbestritten wie die em-
pirische Tatsache, dass bei den relativ wenigen Inter-
viewten von keiner statistischen Reprasentativitat
der Untersuchung ausgegangen werden kann. Den
36 Interviewten mit Externenpriifung stehen knapp
30.000 Menschen gegentiber, die 2010 einen Berufs-
abschluss per Externenprifung erworben haben.
Beim Zugang zu einem (Fach-)Hochschulstudium
durfte das Zahlenverhéltnis noch unglnstiger sein.
Zusétzlich sind alle diesbeziiglichen Statistiken sehr
interpretationsbedirftig. Dennoch bilden gerade die
Intensivinterviews das Alleinstellungsmerkmal der
Untersuchung. Dies gilt vor allem fur die Meinungen
zum ,Berufsabschluss ohne Ausbildung®, die etwa
zwei Jahre vor der vorliegenden Untersuchung im
Projekt ,Anerkennung beruflicher Kompetenzen
am Beispiel der Zulassung zur Abschlussprifung
im Rahmen der Externenregelung“ erfragt wurden
(siehe Schreiber et al. 2012). Dies gilt auch fir die
Abschnitte zum ,,Studium ohne Abitur®, wozu sich
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wegen der Neuregelungen von 2009 noch kaum
dhnliche Erhebungen finden. Méglicherweise sind
hochschulinterne Statistiken vorhanden und teil-
ausgewertet. In der vorliegenden Untersuchung
werden zum Forschungsstand vor allem Arbeiten
herangezogen, die zum Begriff ,Zweiter Bildungs-
weg“ bzw. ,non-traditional-students“ gehoren.

Zusammenfassung der Erkenntnisse
aus den Intensivinterviews

Fir die Auswertung wurde das MAXQDA-Verfahren
gewahlt, das sich beziiglich der biografischen Ele-
mente und der Motive gut bewéahrte.

Befragte mit , Berufsabschluss
ohne Aushildung”

Esistein ,sehr heterogener® Werdegang der Befrag-
ten festzustellen. Das ,Anregungsmilieu” scheint
dafir verantwortlich zu sein, dass fur die Halfte
der Befragten der erhaltene Berufsabschluss eine
Doppelqualifikation darstellt.

Ein positiver Bildungshintergrund ist ,zutraglich,
aber keine zwangslaufige Voraussetzung*. Drei
szentrale berufliche Motivkategorien* werden unter-
schieden: Am starksten wirke Arbeitsplatz- bzw.
Statussicherheit (,bewahren®); es folgen zukunfts-
orientierte Motive wie Fachwissen erweitern bzw.
Beschaftigungsalternativen er6ffnen (,verandern®)
und mit nur halb so viel Gewicht das Einkommen
steigern bzw. die Position verbessern (,aufsteigen®)
(vgl. ebd., S. 55). Wenn die Externenprifung zu
einem ersten Berufsabschluss fihrt, werden die
finanziellen Erwartungen bedeutender als allge-
meine Arbeitsmarktflexibilitat (vgl. ebd., S. 57).

Bei den personlichen Motiven iiberwiegt, sich und
anderen ,Kompetenzen beweisen“ zu wollen. Als
halb so bedeutend werden Interesse an Themen und
das Erweitern von Wissen genannt (,Wissensdurst
stillen®) und einige Priflinge verbinden ihr Hobby
mit Berufs- oder Studienwunsch (,Traum erfillen®)
(vgl. ebd., S. 58).

Zwei Drittel der Priflinge erfuhren zufallig von
dieser Moglichkeit und bewerten die dann erfah-
rene Beratung als gut (vgl. ebd., S. 63 u. S. 66).
Knapp die Hélfte der Befragten bereitete sich




autodidaktisch auf die Externenprifung vor
(vgl. ebd., S. 67), Kurse bei einem Bildungstrager
werden dazu selten genutzt. Wahrend immerhin
jeder/jede Dritte von Umstellungsschwierigkeiten
berichtet, hat nur jeder/jede Zwdlfte Probleme
mit Lernen oder den (Doppel-)Belastungen bei der
Prufungsvorbereitung (vgl. ebd., S. 70). Der mehr-
heitliche Wunsch nach ,Bewahren* des beruflichen
Status wird durch die Externenprifung erfullt
(vgl. ebd., S. 163 u. S. 168).

Befragte mit ,, Studium ohne Abitur”

Die Kulturhoheit der deutschen Bundeslander be-
stimmt die rechtlichen Rahmenbedingungen, was
fiir die Befragten zu einer hohen Unubersichtlich-
keit fuhrt. Biografisch stelle die ,wissenschaftliche
Umgebung der Hochschule [...] ein véllig neues

Erfahrungsfeld” (ebd., S. 121) dar. Selbstzweifel und
Finanzierung scheinen wichtige Entscheidungsfak-
toren zu sein. Fachlich-inhaltliches Lernen bringe
weniger Schwierigkeiten mit sich als die familidaren
Doppelbelastungen und Mangel an ,Zeit und Geld*.
Neben dem geringen Bekanntheitsgrad dieser Mog-
lichkeit sind dies auch die Griinde fiir die geringe
Nutzung. Der individuelle Ertrag wird als hoch be-
schrieben, was sich vor allem in einem gestiegenen
Selbstbewusstsein ausdruckt (vgl. ebd., S. 169).

Vergleich der Befragten beider Gruppen

Die Autorlnnen verstehen beide Moglichkeiten, Be-
rufsabschluss ohne Ausbildung und Studium ohne
Abitur, als Quereinstieg. Eine getrennte Betrachtung
beider Moglichkeiten erschiene mir ob ihrer gravie-
renden Unterschiede (siehe Tab. 1) sinnvoller.

Tab. 1: Private bildungsokonomische Ertrdge — Tendenzen im Vergleich der Quereinstiegsmdglichkeiten

Arbeltsplat25|cherhe|t

eher gleichbleibend

Individueller Ertrag Externenpriifung m

eher gestiegen

eher gestiegen eher gleichbleibend
Arbeitsmarktflexibilitat deutlich gestiegen eher gleichbleibend
nicht Sozialprestige/Wertschatzung eher gestiegen gleichbleibend
monetar . -
Al eher gestiegen deutlich gestiegen

Anspruch der Tatigkeit

Quelle: Diller et al. 2011, S. 198 (red.bearb.)

Generieren von vier Typen aus 71 Interviews

Als interessantes Ergebnis generieren die Autorin-
nen vier typische berufsbiografische Verlaufe, die
eine Aufteilung in ,Pragmatiker”, ,Aufsteiger®,
sSelbstverwirklicher und ,Patchworker® ergeben.
Obgleich mit dem Forschungsstand begrindet, wir-
ken die personalen Beschreibungen der ,Ankerfélle“
etwas grobschlachtig. Was anders als ihre Ziele
sollen schon Pragmatikerlnnen verfolgen? Selbst-
redend streben AufsteigerInnen nach Erfolg und re-
alisieren SelbstverwirklicherInnen ihre persénlichen
und beruflichen Ziele. Und ob Patchworkerlnnen
durch eine Prifung ihre bislang fragmentarische
Biografie zum Abschluss bringen und dazu durch

16-4

»Druck® (vgl. ebd., S. 173 u. S. 220) motiviert werden,
kann bezweifelt werden.

Zusammenfassung der Folgerungen
aus der Untersuchung

Aus den zentralen Ergebnissen der Befragungen
(die jedes Kapitel abschlieBen) werden ,Hand-
lungsempfehlungen® abgeleitet. Sie berlicksichtigen
drei Ebenen (personliche, soziale, institutionelle)
und richten sich einerseits an die Bildungs-
politik: Eine starkere Einbettung in regionale
Informations- und Beratungsstrukturen kénnte die
Bekanntheit und Nutzung bestehender Regelungen




erhdhen. Koordinierungsgesprache und Imagekam-
pagnen waren hilfreich. Empfohlen wird, regionale
Beratungsangebote aufzubauen und eine kohdrente
Finanzierungsstrategie sowohl fiir Individuen wie
fir Klein-/Mittelbetriebe zu etablieren. Andererseits
sollten die Institutionen aktiver werden: Hochschu-
len hitten zielgruppengerechte Studiengédnge zu
entwickeln, Gber die systematisch und intensiv
informiert und beraten werden musste. Seitens
der Kammern seien mehr Informationen zur Exter-
nenprifung und ihren Anforderungen notig. Sie
kénnten mehr Angebote zur Prifungsvorbereitung
machen. Ob sie das selbst wiinschen, thematisiert
die Untersuchung nicht. Die Betriebe kdnnten zur
Nutzung der Begabungsreserven beitragen, indem
sie Beschaftigte beim Nachholen von Bildungsab-
schlussen unterstiitzen und beispielsweise ,,durch-
gangige Karrierepfade“ etablieren.

Unterschiedlicher Ertrag der
Untersuchung

Die Untersuchung bringt zu den verschiedenen Fel-
dern unterschiedliche Ertrdage auch hinsichtlich der
beiden Gruppen, denn ,die Externenpriifung [sei]
oft mit einem relativ geringen Aufwand verbunden,
[wdhrend] ein Studium ein gravierender Schritt [sei],
der die Lebenssituation auf lange Sicht verdndert*
(ebd., S. 161).

Die Interviews belegen ein immer noch vorherr-
schendes altmodisches Bewusstsein von Beruf: Es
ist den Vorstellungen des 20. Jahrhunderts verhaf-
tet, statt lebenswirklicher auf heute bezogen von
notwendig auszulibenden Jobs auszugehen. Kam-
mern, Ausbilderlnnen und die (fur Finanzierung
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bedeutende) Bundesanstalt fiir Arbeit halten daran
fest, dass nur eine langfristige und formalisierte
Ausbildung zu einem Berufsabschluss fuhren sollte.
Die Externenprifung stellt die Ausnahme von der
Regel dar. Die Menschen, die sich ihr unterziehen,
sehen das nlchterner: Sie erarbeiten sich damit
Nachweise ihrer Qualifikationen.

Bezuglich des bundesrepublikanischen Bildungs-
systems bestdtigt die Untersuchung bekannte
Verkrustungen. Die 2009 erfolgte Neuregelung war
nur ein kleiner Schritt zur Vereinheitlichung, denn
trotz oder wegen des ,Gestaltungsspielraums® der
Hochschulen bestehen althergebrachte Regelungen
weiter. Menschen, denen es gelingt, ohne Abitur
ein Studium zu beginnen, bleiben gern gesehene
Sonderfalle.

Wichtig ist die Diskussion zur Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner Bildung (vgl. ebd.,
S. 82-100). Vielleicht sollte man sich auf den Begriff

|u

shon-traditional® einigen, um die Studierenden-
gruppen zu benennen, die nicht Gber den Ersten
Bildungsweg an die Hochschulen kommen. Ein
,Dritter Bildungsweg“ wurde in der AlIt-BRD nach
1967 diskutiert: Zum ,Bochumer Plan“ konnte aber
nie ein Versuch gestartet werden. Dieser wollte er-
wachsenenpddagogische Prinzipien und berufliches
Erfahrungswissen umsetzen (statt schulische Lehr-
plane zu modifizieren). Daflir scheint auch heute
noch kein bildungspolitischer Wille vorhanden zu
sein. So sollte der seit 40 Jahren etablierte Zweite Bil-
dungsweg sinnvoll weiter entwickelt werden — z.B.
dadurch, dass in ihm auch jene beruflichen Kompe-
tenzen als Zulassungsvoraussetzungen akzeptiert
wirden, die durch non-formales und informelles
Lernen erworben wurden.
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fischer-schefflenz@t-online.de
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Dass auch junge und unabgeschlossene politische Prozesse einer wissen-

schaftlichen fundierten Analyse unterzogen werden konnen, ja diese dazu

auch einen eigenen Beitrag leisten kann, zeigt Johannes Klenk anhand

seiner auf drei Landerfallen beruhenden Arbeit zu den nationalen Entwick-

lungsprozessen rund um Qualifikationsrahmen und die Stromungen, die

diese pragen.

Die Dissertation von Johannes Klenk an der Univer-
sitdt Tlbingen ist 2013 in der Reihe Berufsbildung,
Arbeit und Innovation erschienen und stellt eine
sozialwissenschaftlich-politologische Untersu-
chung des Effekts, des Impulses (vgl. Klenk 2013,
S. 131), wie er sagt, dar, den die Empfehlung fir
einen Europédischen Qualifikationsrahmen (EQR) in
Dianemark, Osterreich und Deutschland gesetzt hat.
Fiir Osterreich ist nicht allein der fundierte Zugriff
auf die Entwicklung von nationaler Praxis als Reak-
tion auf die Europdische Empfehlung von Interesse,
sondern besonders, dass die hiesige Umsetzung (bis
2012) direkt in den Vergleich einbezogen wurde.
Daher soll an dieser Stelle auf diese Befunde auch
explizit Bezug genommen werden.

Aufbau

Die Arbeit beginnt, wenig lberraschend, mit einer
Darstellung der Idee, Entstehung und der Implikati-
onen des Europdischen Qualifikationsrahmens sowie
theoretischen und methodischen Ausfiihrungen zum
Dissertationsvorhaben. Anhand von drei Landerfall-
studien (Ddnemark, Deutschland und Osterreich)

wird der Entwicklungszeitraum zwischen 2005 und
2012 untersucht und dabei den verschiedenen, ko-
operierenden und antagonistischen Stromungen in
den nationalen Umsetzungen nachgegangen. Den
Abschluss bildet eine vergleichende Zusammenschau
der Politikergebnisse und -prozesse.

Methodischer Zugang

Die wissenschaftliche Fassung ,politischer Gestal-
tungsprozesse in modernen, komplexen Gesell-
schaften* (ebd., S. 38) wird von Klenk mit Hilfe der
theoretischen Rahmung des akteurszentrierten
Institutionalismus vorgenommen. Dieser fokus-
siert — anders als der zuletzt weiter verbreitete
Rational-Choice-Ansatz oder der sozialwissenschaft-
liche Governance-Diskurs — auf Handlungsablaufe,
die von Einzelnen oder Gruppen von Akteuren
und Akteurinnen strukturiert werden. Insofern
ricken nicht kollektive Handlungskoordination
(Governance) oder Zielorientierung bzw. Zielerrei-
chungswahrscheinlichkeit (Rational-Choice) in den
Blick. Als eine Erweiterung des neo-institutionellen
Ansatzes um die Perspektive der Pluralitdt wird




der Fokus vielmehr auf uneinheitlich handelnde
Akteure und Akteurinnen und auf eine Trennung
von aktiven, steuernden und passiven, gesteuer-
ten Teilen der Gesellschaft gelegt. Der Prozess der
Entstehung des ,[p]olitische[n] Outcomels], in Form
von Entscheidungen, Programmen und Regeln (also
neuen Institutionen)“ (ebd., S. 36) soll damit sichtbar
gemacht werden.

Methodisch begriindet wird auch die Landeraus-
wahl fiir die drei Fallstudien, die dem Prinzip groBt-
moglicher Ubereinstimmung bei divergierendem
Ergebnis folgte (,Most Similar Systems Design®;
siehe Przeworski/Teune 1970) und dem Umstand
geschuldet ist, dass in allen drei Ladndern auf der
oberen Sekundarstufe erhebliche Anteile von jungen
Menschen in betriebsbasierter Berufsausbildung zu
finden sind. Dokumentenanalysen und Interviews
bilden neben den wenigen wissenschaftlichen
Publikationen die Grundlage der Fallstudien. Zu
ablesbaren Divergenzen hinsichtlich der Befunde
spater mehr.

Zur Fallstudie Osterreich

Mit Interesse und Erkenntnisgewinn werden sowohl
Kennerlnnen als auch mit den Entwicklungspro-
zessen des oOsterreichischen Qualifikationsrahmens
weniger Vertraute diesen Abschnitt lesen. Auffallig
ist jedenfalls, dass die unitdre Losung des Osterrei-
chischen Prozesses, in Form von Entwicklungskor-
ridoren (siehe Schldgl 2006) vorzugehen, aus der
wissenschaftlichen Distanz nicht so missversténdlich
rezipiert wird, wie dies national zuweilen vorkommt.
Auch die Systematisierung nach staatlichen, sozial-
partnerschaftlichen und weiteren Akteuren und
Akteurinnen schirfe den Blick auf den Handlungs-
verlauf, der von Klenk im Wesentlichen als zwei-
phasig beschrieben wird:

e als gelungenes ,Vorspiel“ mit anschlieBender
sBlockade* (vgl. Klenk 2013, S. 125ff.) und
e als politischer Kompromiss.

Das Scharnier dieser beiden Phasen stelle wesent-
lich die Ministerratsentscheidung zum sogenannten
Y-Modell dar. Der politisch motivierte Konflikt um
den Anspruch auf Exklusivitat der NQR-Stufen 6-8
fur hochschulische Zertifikate ,wurde eskaliert und

damit zugleich in die politische Arena verschoben“
(ebd., S. 130). Gleichzeitig wurde damit die bisher
bestehende ,unterprivilegierte® Position (vgl. ebd.,
S. 132) der Hochschulen gegeniiber den Sozialpart-
nern durch einen Bruch mit der sonst auf ,/nteres-
senausgleich und Konkordierung“ (ebd.) bedachten
Politik herbeigefihrt. Die Akteurskoalition der
Hochschulvertreterlnnen mit dem Wissenschafts-
ministerium habe mit ihrer ,harten, macht- und
parteipolitisch motivierten Linie“ (ebd.) einen
»Scheinerfolg“ (ebd.) gegen die perspektivisch da-
durch gestarkte Gleichwertigkeit von beruflichen
und hochschulischen Abschlissen erzielt. Klenks
Formulierungen lassen erkennen, dass die Analyse
deutlich und diskursférderlich ausgefallen ist.

Vergleichende Zusammenschau

Der Vergleich der drei Landerumsetzungen zeigt auf,
dass trotz des weitgehend gleichen Rezeptionsver-
haltens der Europédischen Politikempfehlung — es
handelt sich dabei um eine von moderaten Anpas-
sungen nationaler Bedingungen gekennzeichnete
Form, also weder um ein volliges Ignorieren noch um
eine vollige Nutzung fiir einen Systemwandel — das
Innovationspotenzial in den betrachteten Landern
in unterschiedlicher Weise realisiert wurde.

Einerseits wird im dénischen und Osterreichischen
Fall mit weitgehender Ubereinstimmung mit den
Kernmerkmalen des EQR national weitergearbeitet
(Deskriptorensatz, acht Niveaus, Lernergebnis-
orientierung). Den strukturellen Unterschied
des Y-Modells in Osterreich verbucht Klenk hin-
gegen nicht als grundsatzliche Abweichung vom
EQR-Modell, sondern allein als ,deklaratorische
Differenz“ (ebd., S. 184). Andererseits weicht das
deutsche Umsetzungsmodell hier mit seinem grund-
stdndigen Vier-Saulen-Kompetenzmodell begriindet
vom Deskriptorensatz des EQR ab.

Betrachtet man das Innovationspotenzial im Ver-
gleich zur nationalen Politik zeigt sich eine andere
Konstellation. Wahrend in Ddnemark bereits vor dem
EQR eingeleitete Entwicklungen fortgeschrieben
werden, ortet Klenk fiir Osterreich und Deutschland
einen erheblichen Innovationscharakter durch die
Form der bildungsbereichstibergreifenden Qualifika-
tionsrahmen. Deshalb stelle auch in diesen beiden




Landern der Topos der Durchlassigkeit ein zentrales
Diskussionsfeld dar.

AbschlieBende Bemerkungen

Zeitnahe Entwicklungen konnten nicht mehr in die
Betrachtung aufgenommen werden, wie etwa die
Entscheidungen in Deutschland und Osterreich, die
allgemeinbildenden Abschllsse zundchst nicht in die
weiteren Entwicklungsarbeiten bzw. Zuordnungsent-
scheidungen einzubeziehen, die Simulation flr den
Korridor des nicht-formalen Lernens in Osterreich
bzw. die Einrichtung von Arbeitsgruppen dazu in
Deutschland. Eventuell hatte dies die eine oder
andere Bewertung anders ausfallen lassen kdnnen,
was den Wert der Publikation als Beitrag zu einer
methodisch begrindeten, analytischen und nicht
allein chronologischen Darstellung dieses komplexen
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sozialen Innovationsvorhabens in keiner Weise
schmilert. Zumindest fiir Osterreich kann gesagt
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