A Irstitor fGr
Erioumngsiorsc/re/m7g
oer Wirtsclfia/r

Schriftenreihe Nr. 104



J/ o,

A  snstitor ror
Bl//dungslforschung
der Wirtschere

Rainergeasse 38, A-7050 Wirien
7e/.r(0222) 545 76 77-0, Forx.. Dw. 22

Lebensbegleitendes Lernen

Aktuelle Beitrige zur beruflichen
Weiterbildung in Osterreich

Institut fiir Bildungsforschung
der Wirtschaft (Hg.)

Projektleitung:
Alfred Freundlinger

Satz und Layout:
Margarete Menedetter

Schriftenreihe Nr. 104

Wien, Februar 1997




ISBN 3-900671-67-2

Copyright by Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft

Medieninhaber und Herausgeber:
ibw-Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft
(Geschiftsfithrer: Dr. Johann Steinringer)
A-1050 Wien, Rainergasse 38/2. Stock
Tel. +43 1/545 16 71-0
Fax: +43 1/545 16 71-22




Inhaltsverzeichnis

Vorwort

1

Jenseits der Katastrophenberichte
Einige Uberlegungen anhand der komparativen
Bildungsstatistik der OECD

Arthur Schneeberger

2 Berufliche Aufstiegsfortbildung in Osterreich
Alfred Freundlinger, Johann Steinringer

3 Neuerungen in der Ausbildung von Werkmeistern
Bernd Kastenhuber

4 Einsatz neuer Medien in der betrieblichen Weiterbildung
Monika Thum-Kraft

5 Schliisselqualifikationen am WIFI
Padagogisch-didaktisches Konzept
Alfred Freundlinger

6 Instrumente 6ffentlicher und privater Investitionspolitik
im Bereich von Aus- und Weiterbildung
Klaus Schedler

7 Qualifikation mit Ablaufdatum
Klaus Schedler

8 Wie geht’ s weiter mit der Weiterbildung
Herwig Schmidbauer

9 Lernende Organisationen als Voraussetzung fiir lebens-
begleitendes Lernen
Alfred Freundlinger

Tabellenverzeichnis

Graphikverzeichnis

Autoren

25

39

47

55

67

73

79

89

93
94
95

e 1



Vorwort

Auch nach Ablauf des ,Européaischen Jahrs fiir lebensbegleitendes Ler-
nen” (1996) verliert dieses Thema selbstverstindlich nicht an Bedeutung.
Permanente berufsbegleitende Weiterbildung ist heute wichtiger denn je
und wird in Zukunft eine immer grofere Rolle spielen.

Der vorliegende Sammelband bietet eine breite Ubersicht zur berufli-
chen Erwachsenenbildung in Osterreich im Lichte des Gedankens des
lebensbegleitenden Lernens. Der Bogen spannt sich dabei von konkre-
ten Systembeschreibungen bis hin zu grundsitzlichen ﬁberlegungen
bildungspolitischer und bildungstheoretischer Art.

Im ersten Beitrag liefert Arthur Schneeberger jenseits der Katastrophenbe-
richte Argumente zur Bewertung des 6sterreichischen Systems berufli-
cher Aus- und Weiterbildung im internationalen Vergleich auf Basis
jiingster OECD-Daten.

Die berufliche Aufstiegsforbildung in Osterreich wird im nachfolgenden Bei-
trag von Alfred Freundlinger und Johann Steinringer dargestellt und
analysiert. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen dabei die Vorberei-
tungskurse auf die Meisterprifung/Befahigungspriifung, die Werkmei-
sterschulen und die WIFI-Fachakademien.

Neuerungen in der Ausbildung von Werkmeistern beleuchtet Bernd
Kastenhuber, indem er die bisherige Reformdiskussion und aktuelle or-
ganisatorische Anderungen analysiert.

Im vierten Beitrag berichtet Monika Thum-Kraft iiber eine Studie zum
Thema Einsatz neuer Medien in der betrieblichen Weiterbildung.

Ein padagogische Konzept zur verstirkten Beriicksichtigung von Schliis-
selqualifikationen am WIFI wurde am ibw entwickelt und wird von Alfred
Freundlinger vorgestellt.

Grundsétzliche Anmerkungen iiber Instrumente dffentlicher und privater
Investitionspolitik im Bereich von Aus- und Weiterbildung und iiber
»Qualifikation mit Ablaufdatum” liefert Klaus Schedler in seinen beiden,
urspriinglich als Referate gehaltenen Beitrigen.
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Anregungen zu einer neuen Weiterbildungspolitik will Herwig
Schmidbauer geben, indem er der Frage ,Wie gehts ‘s weiter mit der Wei-
terbildung?” nachgeht. Welche Dienste dem Prinzip des lebensbegleiten-
den Lernens erwiesen werden kénnen und welche schlechten Dineste
zu vermeiden wiren, steht im Mittelpunkt dieser Ausfithrungen.

Abschliefend versucht Alfred Freundlinger in zehn Thesen lernende Or-
ganisationen als Voraussetzung fiir lebensbegleitendes Lernen auszuweisen.
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Einige Ijberlegungen anhand der komparativen
Bildungsstatistik der OECD

Arthur Schneeberger

Die jiingste Publikation der OECD zur Bildungsvergleichsstatistik enthilt eine
Vielzahl interessanter Daten. Die Autoren des Berichtes haben viel Miihe darauf
verwendet, die unterschiedlichen Bildungssysteme durch iibergreifende Ver-
gleichskonzepte zu beschreiben. Dieses Anliegen kann freilich immer nur nihe-
rungsweise gelingen. Die Beachtung des jeweiligen landesspezifischen Kontextes
ist daher ein prioritires Prinzip der Interpretation der komparativ-statistischen
Befunde.

Im nachfolgenden sollen die berufliche und akademische Bildung in Osterreich
im Spiegel der Vergleichsstatistik und deren Auswirkungen auf den Arbeits-
markt thematisiert werden. In Osterreich hat man sich daran gewohnt, interna-
tionale Bildungsstatistiken so zu lesen, dafl in nahezu allen Bereichen ,drama-
tische Riickstinde” herausgelesen werden. Dem kontrastiert jedoch das Bild, das
sich bei tiefergehender und ergebnisorientierter Betrachtung ergibt, zB beim
Vergleich der nationalen Bildungsstrategien mit den Resultaten am Arbeitsarkt
und in der Gesamtwirtschaftsleistung.

Mythos ,,Akademikerquote”

Der aktuelle OECD-Bericht mifit den Anteil an Personen mit ,, University-
level-education”' an der Wohnbevélkerung im Haupterwerbsalter (25 - 64
Jahre). Dieser Terminus wird in Osterreich gingigerweise als ,Akade-
mikerquote” bezeichnet, was sachlich unzuléssig ist und irrefiihrende
Konnotationen zur Folge hat. Tatsichlich mift die oben genannte Quote

' OECD/Centre for Educational Research and Innovation (1996): Education at a Glance,
OECD Indicators, Paris, S. 35.
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nur den Anteil an Personen, die Abschliisse an Hochschulen erwerben,
wobei viele Abschliisse involviert sind, die unter dem 6sterreichischen
Diplomstudium liegen.

Diese undifferenzierte ,Universitatsabsolventenquote/Akademikerquo-
te”, die an der Wohnbevélkerung im Haupterwerbsalter berechnet wird,
weist daher fiir Osterreich mit 6 Prozent nur die Halfte des OECD-
Durchschnittswertes aus. Obgleich Osterreich in der Wirtschaftsleistung
pro Kopf der Bevolkerung im Spitzenfeld des OECD-Vergleichs rangiert
und in der Beschiftigung in vielen Indikatoren ganz an der Spitze liegt,
wird aus obigem Befund von manchen Betrachtern ein schwerwiegen-
des Defizit fiir die Zukunft abgeleitet.

Diese Bedenken beruhen einerseits auf Mif§verstindnissen, andererseits
auf der Ausblendung der Auswirkungen der nationalen Bildungsstrate-
gien am Arbeitsmarkt. Erstens zeigt ein ,gewichteter” Absolventenver-
gleich, dag die Unterschiede keineswegs dramatisch sind. Zweitens wird
anhand der Arbeitsmarktlage der Absolventen klar, daf sich die oster-
reichische Strategie des Schwerpunkts auf der beruflichen Bildung in
der oberen Sekundarstufe bewihrt hat.

Zur Verdeutlichung der bildungssystemischen Unterschiede: In Oster-
reich werden bereits auf der oberen Sekundarstufe aligemeinbildende
und berufliche Qualifikationen erworben, welche in den angelséchsischen
Liandern in der Regel erst auf dem postsekunddren Niveau des Bil-
dungssystems erworben werden kénnen. So braucht man zB, um Medi-
zin, Recht oder Betriebswirtschaft studieren zu konnen, in den USA zu-
erst einen Bachelor-Abschluf. Die Studierfahigkeit wird damit erst in-
nerhalb der Universitdten angeboten und erworben, nicht in der hohe-
ren Schule, wie in Osterreich.

Berufliche Abschliisse, die wir in Lehre, Fachschule und BHS erwerben
kénnen, werden im angelsichsischen System erst durch postsekundére
Erstabschliisse erreicht. Der Universititssektor des Bildungssystems ist
daher in den angelsichsischen und auch den skandinavischen Léndern
starker vertikal strukturiert als in Osterreich, Deutschland oder der
Schweiz und erfiillt neben den ,Professional studies”, die mit unseren
Diplomstudien zu vergleichen sind, auch Funktionen des Erwerbs von
Studien- und Berufsberechtigungen sowie der beruflichen Erwachsenen-
bildung.
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Grenzen des Nominalismus

Die Hochschulabsolventenqoute des jeweiligen Bildungssystems hingt
entscheidend davon ab, welches Abschlufiniveau als ein erster berufs-
qualifizierender Hochschulabschluff definiert” wird>. Damit wird der
definitorische Rahmen des Bildungssystems, der durch den National-
staat gesetzt wird, angesprochen, der durch die internationalen bil-
dungsstatistischen Vergleiche mehr oder weniger realistisch abgebildet
werden kann.

Tatsachlich mifit die Hochschulabsolventenquote der OECD den Anteil
an Personen, die Abschliisse, die im jeweiligen Land als ,university level
eduation” definiert werden, aufweisen. Dies bedeutet, wie im weiteren
noch belegt wird, daff dabei Abschliisse involviert sind, die unter dem
osterreichischen Diplomstudium liegen. So insbesondere der angelsiach-
sische Bachelor. Gleichzeitig werden in der OECD-Hochschulabsolven-
tenberechung Abschliisse, welche in der amtlichen osterreichischen Bil-
dungsstatistik als Abschliisse an ,Hochschulverwandten Lehranstalten”
definiert werden, zur Gédnze ausgeschlossen. Damit werden die Pad-
agogischen Akademien, welche die gesamte Pflichtschullehrerausbil-
dung umfassen, auf den OECD-level von ISCED 5, dem zB das ameri-
kanische Community College zugerechnet wird, eingestuft. Tatséchlich
setzt die tertidare Ausbildung zum Pflichtschullehrer eine allgemeine Hoch-
schulstudienreife voraus und dauert in der Regel drei Jahre, entspricht in
dieser Hinsicht also der EU-Diplomanerkennungsrichtlinie, die Hoch-
schuldiplome als Matura plus 3 Jahre postsekundédre Ausbildung defi-
niert.

Die Ausgrenzung der ,Hochschulverwandten Lehranstalten” in Oster-
reich ist aus einer rein nominalistischen Sicht der Bildungseinrichtungen
zutreffend, nicht aber, wenn man um ein realistisches Verstindnis der
Bildungseinrichtungen und des Levels ihrer Absolventen bemiiht ist. Die
Grinde fir die definitorische Ausgrenzung der Pflicht-
schullehrerausbildung aus der ,University level eduation” (zumindest
Bachelor level) sind vielfaltig: Einerseits werden Widerstiande in Be-
firchtungen geortet, daf eine formal wenig differenzierte Lehrerbildung
als Weg zur ,Gesamtschule” gesehen werden kénnte, andererseits wer-
den vom Finanzressort hohere Personalkosten fiir die Pflichtschullehrer
aus verdnderter formaler Zuordnung (von Schule zu Hochschule) be-
firchtet. Wiirden die Akademien der Lehrerbildung nicht dem Schulbe-

2 Konegen-Grenier, Christiane (1994): Einleitung, in: Konegen-Grenier, Christiane /

Schlaffke, Wilfried (Hg.): Akademikerbeschiiftigung und Akademikerbedarf, Deutscher Insti-
tutsverlag, Kln 5. 8.
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reich zugeordnet, wiirde die Zustidndigkeit vom Unterrichts- zum Wis-
senschaftsressort wandern. Probleme gibt es nicht zuletzt im Zusam-
menhang mit dem Konkordat, das auch die Religionslehrerausbildung
betrifft, nachdem staatliche Lehrergehalter fiir Schulen nicht aber fiir
Hochschulen vorgesehen sind.’

Neben der Pflichtschullehrerausbildung wird auch der gesamte Bereich
der medizinisch-technischen héheren Bildung aus der Quotenberech-
nung ausgeschlossen, wobei in diesem Bereich die Situation noch
schwieriger ist. Die Lehrgénge des gehobenen medizinisch-technischen
Dienstes, die 1995/96 bereits iiber 1000 Studienanfidnger pro Jahrgang
aufwiesen (zu 85 Prozent weibliche Studienanfinger)’, setzen nicht nur
eine allgemeine Hochschulstudienreife voraus, sondern haben Aufnah-
metests und Numersus clausus vorgesehen. Erfahrungsgemifl weichen
abgewiesene Bewerber auf ein Hochschulstudium aus.

Fassen wir zusammen: Der Vergleich der ,Hochschulabsolventenquote”
des OECD-Berichtes von 6 Prozent der Bevolkerung im Haupterwerbs-
alter ist aus zwei Griinden fur Osterreich inaddquat:

e die Quote enthédlt Abschliisse unter dem osterreichischen Diplom-
studium, die in Osterreich ein funktionales Aquivalent in Abschliissen
der hoheren Schulen oder in ,postsekundédren Bildungsabschliissen”
(Kollegs, Aufbaulehrgénge, BHS fiir Berufstitige etc) haben;

o die Quotenberechnung schlieft die Abschliisse an hochschulver-
wandten Lehranstalten, wie die Padagogischen Akademien, aus, ob-
gleich diese eine Hochschulstudienreife voraussetzen und mehrheitlich
drei Jahre erfordern.

Wenn man die Pflichtschullehrerausbildung sowie die gehobene medi-
zinisch-technische Ausbildung, welche die Hochschulstudienreife vor-
aussetzen, ausschlieft und gleichzeitig Bachelorabschliisse einbezieht,
darf man sich nicht wundern, wenn fiir Osterreich ein seltsames Ergeb-
nis herauskommt.

Salomon, Martina (14. Janner 1997): Pidagogische Akademie soll in Fachhochschule um-
gewandelt werden, in: Der Standard, Wien, S. 7.
*  Bundesministerium fiir Wissenschaft, Verkehr und Kunst (1996): Statistisches Taschenbuch
1996, Wien, S. 15.
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Sehen wir uns abschliefend die Entwicklung der ,Hochschulabsolven-
tenquote” nach ISCED-Level 6 und 7 im Forschungsprogramm der
OECD an, wie sie sich in den Publikationen seit 1992 niedergeschlagen
hat.

Tabelle 1.1 Entwicklung des Anteils der Abschliisse, welche im Jjeweiligen
Land als Hochschulabschliisse bezeichnet werden, an der Bevédlkerung im
Haupterwerbsalter (Bildungshéhe: zumindest Bachelor)

Land 1989 1991 1992 1994
Kanada 15 17 15 17
Vereinigte Staaten 23 24 24 24
Australien**** 10 10 12 13
Japan* 13 - -

10 11

Deutschland

Schweiz 8
Irland 9
Belgien 10
Frankreich 9
Niederlande** 21
Finnland 11
Norwegen** 16
Schweden 12
Vereinigtes Kdnigreich 12
Italien 8
Portugaj***** 7
Spanien 11
Griechenland***** 12
Tlrkei 7
Danemark*** 14

; 10

_T§_ch hische R

* far 1989 Daten von 1987
i far 1989 Daten far 1990
bl far 1989 Daten fir 1988
***+  fir 1992 Daten far 1993
*****  {fir 1992 Daten far 1991

Quelle: OECD, Education at a Glance, 1992, S. 23; 1993, S. 201; 1995, S. 20; 1996, S. 35.

Der Riickgang der osterreichischen Quote zwischen 1992 und 1994 von 7
-* auf 6 Prozent kann jedenfalls nicht mit einem Riickgang der Hochschul-
absolventenzahl erklirt werden, wie die Hochschulstatistik zeigt. Der
Riickstand gegeniiber Lindern mit &hnlichen Bildungssystemen
(Schweiz mit 8 Prozent und Deutschland mit 13) ist durch eine Reihe
von Faktoren zu erklaren: Zum einen durch den Ausschluff der Pflicht-
schullehrerbildung (1), weiters durch den Umstand, dag in Osterreich

dies enthélt va: Bachelorabschluf, Fachhochschulen (D), berufsbildende Hochschulen
(NL), aber nicht die Padagogischen Adademien (A)
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die hoheren technischen Lehranstalten (HTL) in der Hauptform nach
wie vor als Sekundarschulen gefithrt werden, wihrend in Deutschland
Anfang der siebziger Jahre die Ingenieurschulen und Hoheren Fach-
schulen zu Fachhochschulen® umgewandelt wurden (2), und schliellich
durch die Wanderungsbewegungen von Hochschulabsolventen (3). Der
Umstand, da die Schweiz nicht mehr Studenten und Absolventen als
Osterreich, aber - nach einer durchaus vergleichbaren Definition - mehr
Hochschulabsolventen in der Bevolkerung im Haupterwerbsalter auf-
weist, diirfte mit einem positiven Wanderungssaldo zusammenhéngen.
Bereits bei der Volksziahlung 1980 waren zB fast ein Viertel der Diplom-
ingenieure in der Schweiz ausldndischer Nationalitit. Fiir Deutschland
betrug die damalige Auslinderquote unter den Universitatsingenieuren
9 Prozent, unter Fachhochschulingenieuren 6 Prozent. Fiir Osterreich
ergab sich ein Auslinderanteil von unter 3 Prozent an den technisch-
naturwissenschaftlichen Fachkraften.” Anfang der 90er Jahre stellten
Osterreichische Hochschulabsolventen das starkste Kontingent unter den
auslandischen Hochschulabsolventen in Deutschland.’

Die Vermehrung des jahrlichen Ausstofles an Diplomingenieuren fiihrt -
entgegen einer allzu vereinfachenden Kausalvorstellung - nicht unmit-
telbar zu mehr Forschung und Entwicklung im Lande, sondern bei man-
gelnden einschlagigen beruflichen Verwertungsmoglichkeiten und
gleichzeitig gegebenen Chancen in Nachbarlindern zu anhaltendem
Brain-Drain der technisch-naturwissenschaftlichen Intelligenz. Ohne
verstirkte Investitionen in Forschung und Entwicklung nach Schwer-
punkten im Lande oder im Rahmen von transnationalen Programmen
verpufft der erhohte universitidre Absolventenoutput.

Nahezu alle Linder haben Formen der Differenzierung innerhalb der
hochschulischen Bildungslandschaft entwickelt, sei es durch Statusdif-
ferenzen zwischen den Universititen, wie in den USA, durch eine Staf-
felung der Abschliisse, oder sei es durch die Einrichtung von Hoch-
schulen eines zweiten, weniger mit Forschung verbundenen Hoch-
schultyps, wie den deutschen Fachhochschulen, den niederlandischen

Teichler, Ulrich (1994): Zur Akademikerbeschiiftigung und zum Akademikerbedarf im internatio-
nalen Vergleich, in: Konegen-Grenier, Christiane / Schlaffke, Wilfried (Hg,): Akademikerbe-
schiftigung und Akademikerbedarf, Deutscher Institutsverlag, Kéln, S. 31.

Siehe dazu: Schneeberger, Arthur (1990): Technische Qualifikation im Landervergleich. Die
Bundesrepublik Deutschland, Italien und die Schweiz aus Gsterreichischer Perspektive, Schriften-
reihe des Instituts fiir Bildungsforschung der Wirtschaft Nr. 76, Wien, 5.32, 100 und 120.

List, Juliane (1995): Euro-Mobil? Umfrage zur Beschiftigung auslindischer Hochschulabsolventen
in der Bundesrepublik Deutschland, Beitrage des IW zur Gesellschafts- und Bildungspolitik
Nir. 200, 44 Seiten, Deutscher Institutsverlag, Koln.
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Hogescholen oder den finnischen Ammattikorkeakoulu.’ Obgleich im
Jahrgang 1995/96 bereits 31 Prozent der jahrlichen Anfénger in postse-
kundéren Bildungseinrichtungen, die durchwegs Hochschulreife vor-
aussetzen, auflerhalb der Universititen und kiinstlerischen Hochschulen
studieren, wird der Sektor in der éffentlichen Diskussion nach wie vor
von den Universititen bestimmt."

An den seit 1994 im Aufbau befindlichen Fachhochschulen haben im
oben genannten Jahrgang 1.153 Personen gegeniiber 19.813 an Universi-
taten ihr Studium aufgenommen. Gleichzeitig haben 2.918 Personen mit
Matura (Hochschulreife) an Kollegs und in Speziallehrgingen, die an
hoéheren berufsbildenden Schulen eingerichtet sind, eine postsekundare
Bildung aufgenommen. Dies verweist auf die dsterreichische Variante
der Differenzierung auf der Tertidrstufe des Bildungssystems.

Absolventen und Studierende

Die OECD-Statistik weist den Anteil der Absolventen von Studiengin-
gen mit Diplomabschluf8 oder dem ,Master’s degree” (Abschluf nach
dem Bachelor) aus. Eine Prozentuierung an der Wohnbevélkerung liegt
leider nicht vor, wohl aber an der Wohnbevoélkerung im vergleichbaren
Lebensalter. Mit dieser Quote ist eine realistischere Anndherung an den
Stellenwert akademischer Bildung in den Vergleichslindern moglich als
mit der zuvor diskutierten undifferenzierten Hochschulabsolventen-
quote (,Akademikerquote”). In jenen Lindern, die kein Diplomstudium
(universitdres Langstudium) eingerichtet haben (zB USA), wurden die
Zweitabschliisse, also die Abschliisse nach dem Bachelor, herangezogen.

Im Vergleich der Lander - siehe Tabelle 1.2 - liegt Osterreich mit 9,1 Pro-
zent am vergleichbaren Altersjahrgang im mittleren Bereich, dhnlich wie
die Niederlande oder die Schweiz. Den Spitzenrang nehmen dabei Bel-
gien, Frankreich und Finnland ein.

® Siehe dazu: Teichler, Ulrich (1994): Zur Akademikerbeschiftigung und zum Akademikerbedarf
im internationalen Vergleich, in: Konegen-Grenier, Christiane / Schlaffke, Wilfried (Hg.):
Akademikerbeschiiftigung und Akademikerbedarf, Deutscher Institutsverlag, Kéln, S. 30ff.

' Bundesministerium fiir Wissenschaft, Verkehr und Kunst (1996): Statistisches Taschenbuch
1996, Wien, S. 15.
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Tabelle 1.2 Absolventen eines universitiren Diplomstudiums je 100 Personen
im typischen Alter des Studienabschlusses 1994

Land Prozent
Belgien* 14,2
Frankreich* 13,7
Finnland 13,5
Deutschland*, *** 12,6
Spanien* 12,6
Portugal 12,1
Vereinigte Staaten** 11,9
Griechenland* 11,7
Australien** 11,56
Italien 10,6
Niederiande* 9,3
Neuseeland*,** o 93
Schweiz 8,6
Vereinigtes Konigreich** 8,0
Schweden 6,6
Danemark* 6,3
Norwegen 5,3
Kanada** 4,8
Irland*, ** 41
Japan** 1.9
Tlrkei*,** 0,4

* Daten von 1993

**  Lander ohne Langstudium, fir welche in obiger Tabelie der AbschiuB nach dem Bachelor einge-
setzt wurde

»** inkludiert die Fachhochschulabschidsse

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 181

Vergleicht man die jahrliche Zahl an Absolventen von Doktoratsstudien,
so liegt Osterreich mit 1,1 Prozent am vergleichbaren Altersjahrgang ge-
nau im Lindermittel der OECD, in unmittelbarer Nachbarschaft zu den
USA (siehe Tabelle 1.3). Der behauptete dramatische Riickstand in der
universitiren Bildung liegt daher nicht vor, wenn man die Abstufung
der Abschliisse beriicksichtigt.

Auch auf der Ebene der Studentenzahlen liegt Osterreich im Mittelfeld.
Die Beteiligung an universitarer Hochschulbildung liegt in Osterreich
nur bei den 18- bis 21jahrigen mit 12,0 Prozent unter dem Durchschnitt
(15,9 Prozent), da die Studien in der Regel erst mit knapp 20 Jahren"
aufgenommen werden (also spéter als in anderen Landern). Anders sieht
dies bei den beiden alteren Vergleichsgruppen aus.

I Zur Altersverteilung der Studienanfanger siehe: OSTAT (1995): Osterreichische Hoch-
schulstatistik - Studienjahr 1994/95, Wien, S. 166.
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Tabelle 1.3 Absolventen eines Doktoratsstudiums je 100 Personen im typi-
schen Alter des Studienabschlusses 1994

Land Absolventen in Prozent
Frankreich* 53
Schweiz 2,9
Finnland 2,5
ltalien 1,8
Niederlande* 1,7
Schweden 1,6

1,5

D_ept_s_chland*

Spanien*
Norwegen
Irland*
Kanada
Australien
Japan
Belgien*
Déanemark*
Griechenland*
Tarkei*
Neuseeland*

* Daten von 1993
** keine Angabe

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 181

Bei den 22- bis 25jahrigen liegt die Studienbeteiligung mit 13,3 Prozent
am Altersjahrgang tiber dem Durchschnitt (12,1 Prozent) und bei den 26-
bis 29jdhrigen sogar im Spitzenfeld (A: 8,0 Prozent; OECD-Mittel: 5,1;
siehe Tabelle 1.A1).

Das osterreichische Problem liegt kaum in einer zu geringen Studenten-
zahl oder einem zu geringen jihrlichen Absolventenausstof, wie die ak-
tuelle Lage am Hochschulabsolventenarbeitsmarkt vor allem in den
wirtschaftsfernen Studien zeigt, sondern in einer zu geringen privaten
Kostenbeteiligung an der Hochschulbildung. Denn wihrend die direk-
ten 6ffentlichen Ausgaben fiir Hochschulbildung in Osterreich iiber dem
OECD-Mittel liegen (1,1 Prozent am BIP gegeniiber 1,0 Prozent), fallen -
so die Befunde der OECD fiir 1993 - die privaten Ausgaben fiir Hoch-
schulbildungseinrichtungen mit 0,01 Prozent am BIP dramatisch unter
den Lindermittelwert von 0,2 Prozent (siehe Tabelle 1.A2). Verbesserun-
gen der Betreuungssituation und der Studieneffizienz werden damit
durch eine private Unterinvestition in tertiére Bildung erschwert.

11
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Durch die mangelnde private Kostenbeteiligung wird die bedarfsorien-
tierte Steuerung in individueller und gesamtwirtschaftlicher Sicht und
damit die Mittelallokation in Richtung zukunftstrichtiger Wissenschafts-
und Forschungsfelder weitgehend inhibiert. Hieran leidet auch die
Entwicklung des Fachhochschulsektors, der auf die produktive Schnitt-
stelle zwischen Hochschulbildung und technisch-wirtschaftlicher Inno-
vation bezogen ist. Im iibrigen setzt Osterreich im internationalen Ver-
gleich einen etwas iiberdurchschnittlich hohen Anteil an der Erwerbs-
bevolkerung als Hochschullehrer ein (0,6 Prozent gegeniiber 0,5 Prozent
im Landermittel; siehe Tabelle 1.A3).

Berufliche Bildung auf der oberen Sekundarstufe

Die berufliche Ausbildung ist in Osterreich vor allem auf der oberen Se-
kundarstufe angesiedelt, wahrend sie in den angelsdchsischen Landern
fast auschliefllich auf der postsekundaren Ebene erfolgt. Im OECD-Lan-
dermittel erreichen, bezogen auf das Erhebungsjahr 1994, 42 Prozent auf
der oberen Sekundarstufe einen beruflichen Bildungsabschlug, in Oster-
reich sind dies 68 Prozent. Dies ist der hochste Wert aller Vergleichs-
lander (siehe Tabelle 1.4).

Ahnlich hohe Anteile an beruflich gebildeten Jugendlichen wie Oster-
reich erreichen Deutschland, Belgien und die Schweiz. Die angelséach-
sischen Lander haben relativ geringe Anteile an beruflich gebildeten Ju-
gendlichen auf der oberen Sekundarstufe bzw erheben gar keine ein-
schliagigen Daten, da dieser Sektor nur eine sehr untergeordnete Rolle
spielt. So wird zB im Vereinigten Konigreich alles, was nach dem 16. Le-
bensjahr in der beruflichen Bildung geschieht, als ,Further education”
eingestuft. Dariiber hinaus ist die postobligatorische obere Sekundar-
stufe im allgemeinbildenden Bereich mit 2 Jahren viel kiirzer als die
osterreichische. In diesen Systemen wird die berufliche Ausbildung de
facto in der Weiterbildung bzw in Colleges und an den Universitdten
unterhalb der Master-Studien angeboten.

Berufliche Bildung im &sterreichischen Sinne ist daher nicht einfach mit
,vocational training and education” zu iibersetzen und verstindlich zu
machen. Tatsichlich enthalten alle beruflichen Bildungswege in Oster-
reich einen hohen allgemeinbildenden Anteil (,academic content”). Ge-
nauer formuliert, miissen wir daher feststellen, daf in Osterreich - im
internationalen Vergleich - frith Bildungsgange wirksam werden, welche
berufliche und allgemeinbildende Inhalte verbinden. Dies gilt fiir alle
berufsorientierten Bildungsgange nach der Pflichtschule, von Fach-
schule und Lehre bis zur berufsbildenden héheren Schule (BHS). Dar-
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iiber hinaus haben die Fachschule und die BHS ein grofies und hiufig
frequentiertes Angebot an ,Sonderformen” fiir Erwachsene eingerichtet
(Werkmeisterschule, Sozialberufliche Ausbildungen, HTL fiir Berufsta-
tige, Kollegs uvm), die in vielen anderen Lindern in der Statistik ‘als
«tertidre Bildungsginge” nicht-universitirer Art in der Statistik auf-
scheinen, in Osterrreich aber als Teil der oberen Sekundarstufe gelten
oder im undefinierten ,postsekundiren Bereich” aufgehen.

Diese formal-statistischen Aspekte sind allerdings nur dann ein Problem,
wenn daraus falsche inhaltliche SchluBfolgerungen gezogen werden.
Tatsache ist jedenfalls, da88 vor allem in Osterreich, der Schweiz und in
Deutschland neben dem traditionellen akademischen Bildungssystem
ein hochleistungsfihiges berufliches Aus- und Weiterbildungssystem
eingerichtet ist, wodurch sich das Bildungsgesamtsystem deutlich von
jenen Systemen abhebt, in denen die akademische Bildungshierarchie
alles andere iiberschattet.

Tabelle 1.4 Anteil der Absolventen beruflicher Bildungsginge auf der oberen
Sekundarstufe an der altersmiifig vergleichbaren Bevilkerung 1994

Land in Prozent
Deutschland 659
Belgien* 64.4
Schweiz 62.8
Norwegen 602
Italien
Schweden
Finnland
Fr i
Danemark*
Niederlande*
Neuseeland*

Japan
Spanien*

Griechenland*

Tarkei

Irland

Portugal

Luxemburg *
Vereinigtes Kénigreich *x
Vereinigte Staaten *x
Australien *x
Kanada **
* Daten von 1993

i Daten nicht erhaitlich, entweder weii sie seitens der Lander nicht gesammeit werden oder weil

keine Antworten gegeben wurden

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 175
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Die bisherigen Ausfithrungen haben Implikate, die einer weiteren Er-
lauterung bediirfen. Zunachst zur Frage der Allgemeinbildung in der
Berufsbildung. In den vollzeitschulischen Berufsbildungen, (Fachschule
und BHS) sind die allgemeinbildenden Anteile im Lehrplan definiert
und fithren dazu, dal die BHS im wesentlichen eine volle Studienbe-
rechtigung vermittelt. Im Rahmen der Lehrlingsausbildung machen
fachiibergreifende Facher in der Berufsschule etwa 25 Prozent des Stof-
fes aus. Allgemeinbildende Konsequenzen ergeben sich aber zusitzlich
quer iiber alle Bildungswege der 15- bis etwa 18/19jdhrigen im Osterrei-
chischen Bildungssystem durch die hohen Anforderungen in schulischer
wie betrieblicher Bildung. Die hohen Standards schulischer wie betrieb-
licher Bildung sind nicht nur der Garant dafiir, daf8 die erforderlichen
Grundkenntnisse in den Kulturtechniken (Schreiben, Lesen, Rechnen)
und in verschiedenen Fachbereichen erworben werden, sondern eben-
sosehr dafiir, dal die in einer Leistungsgesellschaft unverzichtbaren
Schliisselqualifikationen, wie Belastbarkeit, Strefiresistenz, Selbstindigkeit
und Durchhaltevermégen, schrittweise und je nach Féhigkeiten einge-
iibt und stufenweise aufgebaut werden.

Interessant sind hierzu Forschungsergebnisse einer von der OECD her-
ausgegebenen Studie. Wir wollen einige Ergebnisse nachfolgend heran-
ziehen. Die Studie weist darauf hin, daf eine Lehrlingsausbildung zu-
néchst, aber nicht nur ,eine solide Grundlage an bestimmten Fertigkei-
ten, die Vorbedingung fiir jeglichen Transfer sind”"?, schafft. Eine Aus-
bildung im Arbeitsprozefl bedeutet immer auch Ausbildung in Zeitein-
teilung, Planung, Uberpriifung, Kontrolle, Entscheidungsfindung, Ko-
operation mit anderen und so weiter. Fachspezifische Ausbildungen
(wie die Lehrlingsausbildung) sind daher ,beziiglich des Arbeitsprozesses
sehr wohl allgemein, auch wenn sie in bezug auf den Arbeitsinhalt spe-
zifisch sind“™. Es kann sein, daf berufliche Bildungswege mit einer iiber
die arbeitsteilig spezialisierten Berufschneidungen hinausreichenden
breiten Basis eine umfangreichere inhaltliche Grundlage als das Erlernen
von Berufen im Arbeitsprozef§ erbringen, sie bieten aber beziiglich der
Arbeitsprozesse eine weniger griindliche Ausbildung.

Wir kénnen in Osterreich eine medial stark prasente Kritik an den
Schulnoten feststellen. Aus der empirisch belegbaren schultyp- und auch
standortspezifischen Relativitat wird in Vergroberung wissenschaftlicher
Argumente auf einen nahezu arbitraren Status der Notengebung ge-

"2 OECD (1991): Bildungs- und Ausbildungswege fiir die Sechzehn- bis Neunzehnjihrigen (= Bil-
dungsforschung internationaler Organisationen, Band 4), Frankfurt am Main, S. 125
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OECD: Bildungs- und Ausbildungswege ..., S. 125; Hervorhebung im Original.
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schlossen und in der Folge schulische Leistungsbeurteilung delegiti-
miert. Als Konsequenz werden Aufsteigen mit negativen Noten oder
auch eine integrierte Gesamtschule polytechnischer Prigung bis etwa
zum 18. Lebensjahr vorgeschlagen.

Die Systemkonsequenz wiirde vermutlich in einer Reduktion von Viel-
falt und Praxisndhe in den Bildungswegen der etwa 15- bis 18jdhrigen
bestehen, ohne dabei einen wirklichen Gewinn pddagogischer Art zu
erreichen. Die OECD hat in der zuvor bereits angesprochenen Studie
iiber derartige gesamtschulartige und integrierte Ansitze fiir die Bil-
dungsstufe nach der Pflichtschulzeit eine negative Prognose gestellt:
Eine solche Bildungspolitik kénnte ,auch dazu fithren, daf die auf der
Stufe nach der Pflichtschulzeit vorhandene Vielfalt von Wertvorstellun-
gen und Kriterien auf eine eindimensionale Hierarchie, die letztlich von
der Hochschule dominiert wird, zusammenschrumpft. Im Endeffekt
sinkt dann der Status derjenigen Kurse, die von dieser Mafnahme profi-
tieren sollen.”’* Mafinahmen, welche ,eine vielféltige Statushierarchie”!®
erhalten, sind daher eher dazu angetan, den Status der beruflichen Bil-
dung zu erhalten.

Mit der Entdifferenzierung der Bildungswege nach der Pflichtschulzeit
wiirde eine mehr oder weniger offensichtliche Deflationierung der Ab-
schliisse der beruflichen wie der allgemeinen Bildungswege nach der
Pflichtschule einsetzen. Berufs- wie Studierfihigkeit wiirden weiter ins
postsekundire Bildungssystem geschoben. Die Probleme der Attraktivi-
tétsdifferenzen wiirden durch die Verschiebung nicht geldst, sondern
vertieft und verlangert. Die Anforderungen im Beruf und somit der
Wettbewerbsfahigkeit unserer Wirtschaft erfordern ein differenziertes
Bildungswesen fiir die etwa 15- bis 18jihrigen. Es handelt sich hier um
eine ,impressive Lebensphase”, die sozialkulturell pragend wirkt.

Eine zentrale Funktion der Bildungswege nach der Pflichtschule ist die
weitergehende Einiibung der jungen Menschen in leistungsbezogenes Ar-
beitsverhalten individuell und im Team. In diesem Sinne nehmen Schule
und betriebliche Ausbildung Strukturen des spiteren Erwachsenenle-
bens vorweg.

" OECD (1991): Bildungs- und Ausbildungswege fiir die Sechzehn- bis Neunzehnjihrigen (= Bil-
dungsforschung internationaler Organisationen, Band 4), Frankfurt am Main, S. 120; Her-
vorhebung nicht im Original.

* OECD: Bildungs- und Ausbildungswege ..., a.a.0., S. 119.
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Perspektiven und Resultate

Aufgrund gestiegener Bildungsbeteiligung und verdnderter Allokation
der Jugendlichen im postobligatorischen Schulwesen werden zwei Fra-
gen die nichste Phase der Bildungsentwicklung in Osterreich bestim-
men:

1. Moglichkeiten der Effizienzsteigerung bei steigender Beteiligung an
beruflicher und hoherer Bildung bei nicht oder nur gering wachsen-
den Mitteln;

2. Standardanpassung und neue didaktische Ansatze aufgrund der ver-
anderten Bildungsstrome zur Erhaltung eines moglichst hohen Anteils
an erfolgreichen Abschliissen bei gleichzeitiger Transparenz leistungs-
bezogener Differenzierung.

Die Finanzierungsfrage wird zur Schliisselfrage der Bildungsentwick-
lung werden. Die Optimierung des Mitteleinsatzes bei begrenzten Res-
sourcen wird damit zur Herausforderung der Bildungs- und Wirt-
schaftspolitik.

Wenn die im internationalen Vergleich hervorragenden Werte Oster-
reichs im Bereich der oberen Sekundarschulbildung erhalten und ver-
bessert werden sollen, werden neuartige Formen der Effizienzsteigerung
bis hin zur Kostenbeteiligung im postsekundéren Bereich sachlicher als
bisher diskutiert werden miissen. So konnte - rein hypothetisch ange-
dacht - den hohen Repetierquoten und Mehrfachanfingen im postobli-
gatorischen Schulwesen, das hohe Kosten verursacht, durch die Ein-
filhrung einer Altersgrenze fiir die ,kostenfreie” Erstausbildung bege-
gnet werden. Alles, was nach dieser Zeit geschieht, wiirde dann in den
Bereich von Erwachsenenbildung bzw - sozial gestaffelter - Kosten-
pflichtigkeit fallen. Generell wird es darauf ankommen, den Charakter
der postsekundaren Bildung als Investition in die individuelle berufliche
Zukunft in der Bevolkerung, aber auch den moglichen Konsumaspekt
(berufsferne Selbstverwirklichung) bewufit zu machen.

Alle bisherigen Indikatoren des Landervergleichs tiber akademische und
berufliche Bildung waren bildungssystemimmanent. Die OECD widmete
aber auch den ,Labour Market Outcomes of Education” als externem
Kriterium besonderes Augenmerk. Der Aufbau von ,Berufsfahigkeit”
kann als iibergreifendes Beurteilungskriterium fiir die Evaluation von
Bildungsstrategien gesehen werden. In diesem Sinne stellt auch das
Weiibuch der Europaischen Kommission ,Lehren und Lernen - Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft” die ,Entwicklung der Eignung zur Be-
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schaftigung und zur Erwerbstétigkeit” in den Mittelpunkt.' Das eigent-
liche Bewdhrungsfeld des Bildungssystems ist - aus soziodkonomischer
Sicht - der Arbeitsmarkt. Hierbei zeigen sich giinstige Werte fiir Oster-
reich: Nicht nur die Gesamtarbeitslosigkeit ist mit Abstand geringer als
im OECD-Mittel, sondern auch die Arbeitslosigkeit der Jungerwachse-
nen. Osterreich weist bei den 25- bis 29jahrigen mit 3,4 Prozent die
niedrigste Arbeitslosenrate auf (Mittel: 12,5 Prozent); Frankreich weist
zB 16,1 Prozent, Finnland 21,4 Prozent und Spanien 31,4 Prozent auf
(Tabelle 1.5).

Die giinstige Lage bei der Arbeitsmarktintegration der unter 30jahrigen
bleibt auch erhalten, wenn man die Arbeitslosenquote der 25- bis
29jéhrigen mit jener der Personen im Haupterwerbsalter in Beziehung
setzt. Die resultierende Verhiltniszahl ist nur fiir Deutschland und
Osterreich nicht grofler als 1, im Landermittel betrégt sie 1,5, in manchen
Landern iiber 2 (siehe Tabelle 1.5).

Der Vergleich zwischen Bildungssystem, Arbeitsmarkt und Wirtschafts-
leistung (gemessen als BIP pro Kopf der Bevélkerung; siehe Tabelle 1.6)
zeigt, dafl erfolgreiche Industrielinder unterschiedliche Schwerpunkte
auf berufliche und akademische Bildung legen. Die institutionelle Ar-
beits- und Aufgabenverteilung zwischen Universititssystem und beruf-
licher Aus- und Weiterbildung differiert entsprechend.

Gegen Mitte der 90er Jahre waren 3,9 Prozent der 6sterreichischen Er-
werbsbevolkerung als Lehrer berufstitig. Dieser Wert liegt iiber dem
OECD-Durchschnitt (3,7 Prozent; siehe Tabelle 1.A3). Ebenso wichtig
wie der Humankapitaleinsatz ist die im Bildungssystem institutionali-
sierte Qualifikationsstrategie. Der Arbeitsmarkt als Bewahrungsfeld von
Bildung und Ausbildung zeigt dabei, daf die osterreichische Bildungs-
strategie in hohem Mage zielfilhrend war. Die Hauptkennzeichen der
oOsterreichischen Qualifikationsstrategie sind

1. gut ausgebaute und vielfiltige berufliche Bildung bereits auf der obe-
ren Sekundarstufe (Lehre, Fachschule und berufsbildende hohere
Schule), die dazu fiihrt, daff nahezu 7 von 10 Jugendlichen eine aner-
kannte berufliche Bildung bis etwa zum 20. Lebensjahr abschliefen;

2. die Fortsetzung der beruflichen Bildung in Einrichtungen der beruf-
lichen Erwachsenenbildung;

3. die Aufrechterhaltung hoher berufs-, allgemeinbildender und akade-
mischer Standards.

Européische Kommission (1995): Weiflbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren
und Lernen - Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft, Briissel/Luxemburg, S. 31.
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Tabelle 1.5 Arbeitslosigkeit unter 20- bis 24jihrigen, 25- bis 29jiihrigen und im
Haupterwerbsalter 1994 (Rangfolge nach Arbeitslosenquote der 25-29jihrigen)

Land 20- bils 25- bls 25- bis Verhiiltnis: 20- bis Verhiltnis: 25- bis
24jéhrige 29jdhrige 64jahrige  24jahrige 2u Haupt-  29jéhrige zu Haupt-
_ - erwa!;bsaner erwerbsalter
Schweiz 2,0 13
Niederlande - 1,2
Norwegen 11 71 4,3 2,6 1,7
Vereinigte Staaten 10,8 7.4 5,8 1,9 1,3
Deutschland 9,1 8,7 8,7 1,0 1,0
Portugal 14,2 8,8 55 2,6 1,6
Australien 13,9 9,6 7.7 1,8 1,2
Schweden 16,7 9,9 6,8 2,5 15
Tarkei 17,3 10,0 6,0 29 1,7
Verein. Kénigreich 15,0 10,3 8,2 1.8 1,3
Kanada 15,0 11,5 9,2 1,6 1,3
Belgien _ 11,7 83 25 1,4
Landermittelwert 2 126 88 23 1.8
Irland 20, 14,2 12,9 1,6 11
Griechenland 27,8 153 7.2 3,9 21
Danemark 15,7 15,8 11,5 1,4 1,4
Frankreich 28,6 16,1 10,8 2,6 1,5
ltalien 30,8 17,0 7.9 39 2,2
Finnland 32,4 21,4 16,7 1,9 1,3
Spanien 42,3 31,4 19,8 2,1 1,6

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 234ft

Tabelle 1.6 Internationaler Vergleich der Wirtschaftsleistung 1994

Lander BIP je Einwohner'"’ in US-$
Vereinigte Staaten 25512
Schweiz 23942
Norwegen 21968
Japan 20756
Danemark 20546
Kanada 20401
Osterreich Lgo210
Belgien 20166
Deutschland® 19675
Frankreich 19201
Italien 18681
Niederlande 18589
Australien 18382
Vereinigtes Konigreich 17650
Schweden 17422
Neuseeland 16248
Finnland 16208
Irland 15212
Spanien 13581
Portugal 12335
Griechenland 11315
Tarkei 5271

™ zu laufenden Preisen und Kaufkraftparitaten

“Yinkl. Ostdeutschland

Quelle: OSTAT: Statistische Ubersichten 11/96, S. 32 und 37

m——— |



Jenseits der Katastrophenberichte

Weiterbildung

Technischer und organisatorischer Wandel der Arbeitswelt, weltweite
Offnung der Mirkte, auch der Arbeitsmirkte, und die konstant - im Ver-
gleich zu den 80er Jahren - niedrige Zahl an Jugendlichen" sind die we-
sentlichen Herausforderungen der Weiterbildung an der Wende ins 21.
Jahrhundert. Zunichst wollen wir wieder in den Lindervergleich ein-
stiegen. Die OECD weist in der bereits oben mehrfach herangezogenen
Publikation Beteiligungsraten fiir berufsbezogene Weiterbildung in In-
dustrieldndern aus. Es handelt sich hierbei nicht ausschliellich um Kur-
steilnahmen, sondern um alle Arten von beruflichen Bildungs- und
Schulungsmafinahmen, die von Behorden organisiert, finanziert oder
gefordert, von Arbeitgebern angeboten oder selbst finanziert werden.
Der Indikator sagt jedoch ,nichts iiber den Umfang der dafiir aufge-
wendeten Stunden und Tage aus”". Als Beobachtungszeitraum wurden
die 12 Monate vor der Erhebung gewihlt. Die Beteiligungsquote, die nur
auf Beschéftigte (keine Arbeitslosen) bezogen ist, reicht dabei von 28 bis
41 Prozent (siehe nachfolgende Tabelle). Fiir Osterreich ist in dieser
vergleichenden Statistik leider kein Wert enthalten, wir miissen uns da-
her im weiteren mit einer Anniherung behelfen.

Eine Beteiligungsquote an beruflicher Weiterbildung 148t sich fiir Oster-
reich anhand von Daten des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche
Angelegenheiten (BMWA) schiatzen. Das BMWA weist die Anzahl von
1196000 Teilnahmen an Weiterbildungsveranstaltungen fiir das Jahr 1992
aus.” Auch hier handelt es sich der Definition nach nicht unbedingt um
Kurse, sondern um eine Vielzahl von Formen organisierter beruflicher
Weiterbildung. Neben 250000 firmeninternen Teilnahmen an Weiter-
bildungsveranstaltungen, entfallen die gréften Anteile auf die Erwach-
senenbildungseinrichtungen der gesetzlichen Interessensvertretungen.
Die Teilnehmerzahl an berufsbezogener Weiterbildung ist nicht getrennt
nach Beschéftigten und Arbeitslosen, wie das in der OECD-Statistik vor-
genommen wurde; auch eine Altersabgrenzung liegt uns nicht vor. Wir
miissen daher als Basis Erwerbspersonen (Beschiftigte und Arbeitslose)
heranziehen. Die Zahl der 20- bis 64jahrigen Erwerbspersonen wurde
vom Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales fiir das Jahr 1992 mit 3,4

V' Anfang der 80er Jahre gab es weit iiber 120.000 15jahrige, die neu in weiterfiihrende

Ausbildung oder Erwerbstatigkeit einstromten, heute und bis 2010 ist mit nicht mehr als
95.000 bis 99.000 zu rechnen; siche Tabelle 1.A4.
" OECD (1996): Bildung auf einen Blick. OECD-Indikatoren, Paris 1996, S. 132.
Bundesministerium fiir wirtschaftliche Angelegenheiten (Januar 1996): Lernen fiir’s Leben -
lebenslanges Lernen, Wien, S. 12.
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Millionen angegeben.”” Auf Basis dieser Daten ist als Ergebnis eine ge-
schiatzte Quote von 35 Prozent zu nennen. Dieser Wert liegt durchaus
im Mittelfeld der Vergleichslander. Dies belegt, auch wenn der statisti-
sche Vergleich aufgrund der Unterschiedlichkeit von Strukturen und
Erhebungsmodi nur begrenzt valide sein diirfte, daff die allenthalben zu
horende Klage, Osterreich habe ,eine niedrigere Weiterbildungsquote
als andere Linder”? sich als empirisch nicht fundiert erweist.

Tabelle 1.7 Teilnahme an berufsbezogener Weiterbildung in den 12 Monaten
vor der Erhebung: Anteil an den Erwerbstitigen zwischen 25 und 64 Jahren

Land Quelle Bezugsbasls Jahr Weiterbildungsbe-
teiiigung

Australien OECD 25- bis 64jahrige Be- 1993 38%
schattige

Deutschland OECD 25- bis 64jahrige Be- 1994 33%
schatftige

Finnland OECD 25- bis 64jahrige Be- 1993 41%
schaftige

Frankreich OECD 25- bis 64jahrige Be- 1994 40%
schaftige

Kanada OECD 25- bis 64jahrige Be- 1993 28%
schiéftige

Schweiz OECD 25- bis 64jahrige Be- 1993 38%
schaftige

Vereinigte OECD 25- bis 64jahrige Be- 1995 34%

Staaten schéftige

(1) ibw-Berechnung far 1992

Quelle: OECD, Bildung auf einen Blick. OECD-Indikatoren, Paris 1996, S. 133; ibw-
Berechnung

Fiir den Vergleich mit den angelsdchsischen Landern, in welchen auch
die berufliche Erstausbildung Teil der ,Further Education” (= alles nach
der Pflichtschulbildung, das beruflich orientiert ist) ist, mifite auch die
Lehrlingszahl des Jahres 1992 einbezogen werden, also rund 136000 jun-
ge Menschen in Ausbildung. Hierbei miifite allerdings die Basis erweitert
werden, trotzdem wiirde die 6sterreichische Quote noch hoher werden.

mn

Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (Juli 1993): Die Arbeitmarktlage 1992, Wien,
S. 168.

= Siehe dazu: Bisovsky, Gerhard (6/1996): Weiterbildung ohne Weiterbildungspolitik?, in:

Grundlagen der Weiterbildung, Zeitschrift fiir Weiterbildung und Bildungspolitik im In- und
Ausland, 323ff.
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Empirisch belegt ist, daf die Weiterbildungsteilnahme zwischen 20 und
40 Jahren am stérksten und bis 50 auch noch betrichtlich ist und sodann
deutlich verliert. So hat der Mikrozensus des Osterreichischen Statisti-
schen Zentralamtes (OSTAT) iiber berufliche Fortbildungskurse folgende
Teilnahmequoten fiir die Jahre 1985 und 1989 ergeben: bis 19 Jahre 11,2
Prozent, 20 bis 29 Jahre 29,1 Prozent, 30 bis 39 Jahre 30,4 Prozent, 40 bis
49 Jahre 22,6 Prozent, 50 bis 59 Jahre 13,8 Prozent, wobei insgesamt eine
Kursteilnahmequote von 24,2 Prozent gegeben war.”? Im Interesse der
Qualifikationssicherung wird ein Hinausschieben der Weiterbildungsbe-
teiligung im Lebenslauf erforderlich sein.

Rund 63 Prozent der Fortbildungskursteilnahmen im oben genannten
Zeitraum gehen, laut Erhebung des OSTAT, auf Initiative der Kursteil-
nehmer zuriick, 37 Prozent auf Initiative der Dienstgeber. Die Kursko-
sten wurden aber auch dort, wo der Ansto8 zum Kursbesuch vom Ar-
beitnehmer ausging, zu 41 Prozent vom Dienstgeber zur Ginze und zu 7
Prozent teilweise vom Dienstgeber getragen. Bei Initiative seitens des
Dienstgebers lag die Finanzierung bei 92 Prozent zur Ginze und 4 Pro-
zent teilweise beim Dienstgeber. Insgesamt ergab sich fiir die Kosten-
iibernahme der Fortbildung folgende Verteilung: 57 Prozent zur Ginze
der Dienstgeber, 27 der Arbeitnehmer, 6 Prozent gemischte Kosteniiber-
nahme durch die zuvor genannten und 8 Prozent 6ffentliche Férderung
(2 Prozent unbekannt).” Die Wirtschaft ist aber nicht nur der Haupt-
financier der beruflichen Weiterbildung, sondern direkt oder indirekt
iiber die Erwachsenenbildungseinrichtungen ihrer gesetzlichen Interes-
sensvertretung der hiufigste Veranstalter einschligiger Kurse: 52 Pro-
zent der rund 744000 Teilnehmer an einschligigen Kursen haben diese
in Unternehmen oder in den Wirtschaftsférderungsinstituten der Wirt-
schaftskammern absolviert.*

Die hochgradig arbeitsteilige Informationsgesellschaft basiert aber in
hohem Mafle auf funktionaler beruflicher Integration (sowohl auf der
Ebene der Unternehmen als auch der Volkswirtschaften). Eine funktio-
nale Sicht von beruflicher Weiterbildung ist daher angebracht. Berufli-
che Weiterbildung ist eine Funktion der beruflichen Aufgaben und ihrer

2 Zeidler, Sylvia (45. Jahrgang 1990): Teilnahme an beruflicher Fortbildung. Ergebnisse des Mi-
krozensus Dezember 1989, in: OSTAT: Statistische Nachrichten, Wien, (Neue Folge), Heft
11,S. 790.

B Zeidler, Sylvia (46. Jahrgang 1991): Berufliche Fortbildung: Veranstalter und Finanzierung.

Ergebnisse des Mikrozensus Dezember 1989, in: OSTAT: Statistische Nachrichten, Wien,
(Neue Folge), Heft 4, S. 356.

* Berufliche Fortbildung; Veranstalter und Finanzierung, a.a.0., S. 354.
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Dynamik. Die Chancengleichheitsprinzipien, die im Hinblick auf Grund-
schul- und Erstbildung ihre volle Berechtigung haben, lassen sich auf
berufliche Weiterbildung nicht gleichermafien anwenden, da die Erfor-
dernisse aus den beruflichen Anforderungen resultieren.

Einen empirischen Hinweis auf den Einfluf des beruflichen Situs im
Rahmen der volkswirtschaftlichen Arbeitsteilung auf die Weiterbil-
dungserfordernisse bietet eine Erhebung, die im Rahmen eines vierjah-
rigen Aktionsprogrammes der EU (FORCE) durchgefiithrt wurde. Die
Befragung von Unternehmen mit mindestens 10 Beschiftigten zeigt fiir
das Bezugsjahr 1993, daf8 der Wirtschaftszweig der Erwerbstatigkeit die
Teilnahme an Kursen zur beruflichen Weiterbildung in hohem Mafle de-
terminiert. Wahrend - um die Extremwerte zu nennen - im Kredit- und
Versicherungsgewerbe 57 Prozent der Beschaftigten im Beobachtungs-
jahr einschlagig aktiv waren, waren es im Textil- und Bekleidungsge-
werbe nur 8 Prozent™.

Gewif ist die Unterstiitzung von sozial und regional benachteiligten
Gruppen und Regionen oder die Forderung aussichtsreicher Branchen,
Technologien oder Berufsgruppen eine volkswirtschaftliche und damit
offentliche Aufgabe, die prinzipielle Marktorientierung in der berufli-
chen Weiterbildung wird aber nicht zuritckgenommen werden konnen.
Kompliziert wird die Rolle der offentlichen Hand allerdings insofern, als
berufliche Weiterbildung nicht véllig trennscharf von auferberuflicher
Erwachsenenbildung abzugrenzen ist. So sind Erwerb, Erhaltung und
Weiterentwicklung von kulturellen Grundqualifikationen (Lesen, Schrei-
ben, Rechnen, erste PC-Bedienungskenntnisse, soziale Grundkompeten-
zen) Bildungsergebnisse, die auflerberuflich wie beruflich, individuell
wie gesellschaftlich und volkswirtschaftlich wichtig sind und noch
wichtiger werden. In alledem ist dffentliche Férderung argumentierbar,
aber in den meisten Fillen auch die Investition privater Mittel und Zeit.

Moglichkeiten der stirkeren Verzahnung von beruflicher Weiterbildung
und hoherer Bildung kénnen noch stirker als bisher durch Modularisie-
rung und Standardisierung der Angebote erreicht werden. Hierfiir sind
bereits erfolgreiche Beispiele gegeben, wie zB Werkmeisterschulen oder
Fachakademien. Einschlagige Moglichkeiten sollten auch im Fachhoch-
schulsektor genutzt werden.

% Giehe dazu: Eurostat (7/1996): Statistik kurzgefaPt. Bevilkerung und soziale Bedingungen,
Luxembourg.
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Jenseits der Katastrophenberichte

Tabelle 1.A1 Beteiligung an Hochschulausbildung nach Altersgruppen 1994

22 bis 25 Jah

Land 18 bls 21 Jahre

Déanemark

Norwegen

Spanien

Niederlande
Schweden

Frankreich

Vereinigtes Kdnigreich
Irland

Griechenland

Belgien

Schweiz

Tarkei

"Kanada 5,4

Neuseeland 4.8
Australien 4,7

Yersinigte Staat

Tabelle 1.A2 Direkte dffentliche Ausgaben und private Zahlungen fiir tertiiire
Bildungseinrichtungen als Prozentsatz des BIP 1993

Land Offentiiche Ausgaben Private Zahlungen
Antell in % des BiP Anteii in % des BiP

Finnland 1,8 0,01
Kanada 1,7 0,4
Norwegen 1,5 *
Schweden 1,5 0,1
Danemark 1.3 *
Niederlande 1,3 0,04
Neuseeland 1,2 *
Schweiz 1,2 *
Vereinigte Staaten 1,2

1,1

1,0

10

Gl s E

Deutschland 0,9
Frankreich 0,9
Italien 0,8
Spanien 0,8
Vereinigtes Kénigreich 0,7
Japan 0.4

*  Daten nicht erhaltlich, entweder weil sie seitens der Lander nicht gesammelt werden oder weil keine

Antworten gegeben wurden

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 61
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Tabelle 1.A3 Lehrpersonal als Prozentsatz der gesamten Erwerbsbevilkerung
1994

Lander Primar- & Sekundarbereich __ Tertidrbereich _ Alie Bereiche *)
Belgien 4,5 0,8 59
Italien _ 3,8 0,3 ; 4,7
Ostemveich . 80 . a0 a9
Irland 3.1 0,6 4.1
Neuseeland 2,8 0,5 3,8
Frankreich 2,8 0,5 3.7
Spanien 2,8 0,5 3,6
Danemark ) 3,1 _ 0,3 41
Landermittelwert 28 e s 8T
Vereinigte Staaten 2,1 0,7 3.0
Vereinigtes Kénigreich 2,4 0,3 2,8
Deutschland 1.9 0,7 3,1
Niederlande 2,3 0,3 3.1
Japan 1,7 0,6 2,6
Tlrkei 2,0 0,2 2,2

* inkiusive Elementarerziehung

Quelle: OECD, Education at a Glance, Paris 1996, S. 98

Tabelle 1.A4 Entwicklung der 15jihrigen in der Osterreichischen Wohnbvil-
kerung

Jahr Anzahi Jahr Fortschreibung
1980 130063 1996 98199
1981 128658 1997 99403
1982 127355 1998 97205
1983 126300 1999 95590
1984 123319 2000 95293
1985 116784 2001 95138
1986 111108 2002 95034
1987 106375 2003 95450
1988 99697 2004 95754
1989 95943 2005 96094
1990 94608 2006 97782
1991 91233 2007 99098
1992 88969 2008 99372
1993 88846 2009 97947
1994 89281 2010 94624
1995 93065

Quelle: OSTAT, Bevdlkerungsfortschreibung, Hauptvariante
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Berufliche Aufstiegsfortbildung in
Osterreich

Alfred Freundlinger, Johann Steinringer

Im Verhiltnis zum Gesamtvolumen beruflicher Weiterbildung nimmt
die dezidierte Aufstiegsfortbildung einen relativ geringen Raum ein. Der
berufliche Aufstieg ist in vielen Fillen an tatsichliche Qualifikationen
bzw Priifungen gekoppelt (zB Meisterpriifung), ohne daf die dazuge-
hérigen Vorbereitungslehrginge bindend vorgeschrieben wiren. Mit
dem Absolvieren von Aufstiegsfortbildung bzw mit der Ablegung von
entsprechenden Priifungen ist der Aufstieg auerdem nicht automatisch
garantiert.

Der Mikrozensus ,Berufliche Fortbildung” 1989 weist einen angestrebten
~Aufstieg im Beruf” bei 20 Prozent der Teilnehmer an beruflicher Fort-
bildung als Hauptgrund aus (OSTZ 1992). Bei der letzten WIFI-Teilneh-
merbefragung, dem groften Veranstalter fiir berufliche Weiterbildung,
nannten 36 Prozent die ,Verbesserung der Aufstiegsméglichkeiten” als
einen der wichtigsten Griinde fiir die Teilnahme (Freundlinger/Eckstein
1995). Diese Zahlen konnen als Hinweis darauf interpretiert werden, dag
Aufstieg als Motiv iiber die dezidierte Aufstiegsforbildung hinaus eine
Rolle spielt.

Im folgenden sollen mit

e den Vorbereitungskursen auf die Meisterpriifung/
Befdhigungspriifung

den Werkmeisterschulen

den WIFI-Fachakademien

den Vorbereitungen auf Berufspriifungen und
der erforderlichen Weiterbildung fiir die Selbstan-
digkeit in freien Berufen

die wichtigsten Moglichkeiten der Aufstiegsfortbildung in Osterreich
charakterisiert werden.
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1. Vorbereitung auf die Meisterpriifung /
Befihigungspriifung

Jede Titigkeit, die selbstindig in Erwerbsabsicht betrieben und auf
Dauer angelegt ist, unterliegt in Osterreich der Gewerbeordnung
(GewO). Dafiir ist ein Befahigungsnachweis erforderlich. Der Befahi-
gungsnachweis nach der GewO ist der Nachweis, daf8 ein Gewerbetrei-
bender die fachlichen einschliefllich der kaufminnischen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Erfahrungen besitzt, um die dem betreffenden Ge-
werbe eigentiimlichen Téatigkeiten selbstindig ausfithren zu kénnen
(§ 16 Abs. 2 GewO). Insbesondere im Bereich des Gewerbes und
Handwerkes kann diese Befihigung auf die verschiedenste Art
nachgewiesen werden.

Der § 18 Abs. 1 ff GewO enthilt eine Reihe von Méglichkeiten , anstelle
der Zeugnisse iiber eine erfolgreich abgelegte Meisterpriifung (ein-
schlieflich des Priifungsteiles Unternehmerpriifung), Zeugnisse iiber
den erfolgreichen Abschluf von Studienrichtungen, berufsbildenden
Hoheren und Mittleren Schulen - soweit sie den betreffenden Handwer-
ken entsprechen - vorzulegen. Der Bildungshohe entsprechend ist zu-
satzlich eine unterschiedlich lange fachliche Tatigkeit nachzuweisen.

Diejenigen, die bereits einen Befihigungsnachweis fiir ein Handwerk
erbringen, kénnen unter einfachen Voraussetzungen zusétzliche Berech-
tigungen fiir verwandte Handwerke erwerben. Die Gewerbeordnung
zeigt aber auch Nebenrechte und neue Moglichkeiten der Betriebsgriin-
dung auf.

Neben der Regelung des Normweges, die Berechtigung fir die Aus-
iibung eines Handwerkes iiber die Meisterpriifung zu erlangen, ist die
Gewerbeordnung auch Grundlage fiir die Erteilung von Nachsichten.
Eine Nachsicht vom jeweils vorgesehenen Befahigungsnachweis ist vor
allem dann zu gewihren, wenn nach dem Bildungsgang und der bishe-
rigen Tatigkeit des Nachsichtwerbers angenommen werden kann, dafs er
die fiir die Gewerbeausiibung erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Erfahrungen besitzt oder eine hinreichende tatsachliche Befahigung
des Nachsichtwerbers besteht. Als eingeschrankte Form ist auch die
Nachsicht von den Voraussetzungen fiir die Zulassung zur Meisterprii-
fung oder einer Befdhigungspriifung fiir gebundene Gewerbe méoglich.

26




Berufliche Aufstiegsfortbildung in Osterreich

Dieser Abrif8 zeigt, daf8 die Zulassung zu einer selbstindigen Tatigkeit
vornehmlich an die erwiesene Endqualifikation und nicht an den Weg
einer Aufstiegsbildung gebunden ist.

Zur Vorbereitung auf die Priiffungen (im Regelfall von der jeweiligen
Gewerbebehérde des Bundeslandes abgenommen) werden Lehrginge
zum Erwerb des erforderlichen Priifungswissens, aber auch fiir die spa-
tere Praxis angeboten.

Die Inhalte der Vorbereitungslehrginge sind entsprechend den Prii-
fungsanforderungen bzw den Abschnitten der Priifung (zB schriftlich,
praktisch, miindlich; Unternehmerpriifung, Ausbilderpriifung) gestaltet.
Neben den fachlichen Inhalten werden auch Personlichkeitsbildung,
Unternehmensfithrung, Mitarbeiterfithrung und -ausbildung (die Aus-
bilderpriifung fiir betriebliche Lehrlingsausbildung ist Teil der Meister-
priiffung) vermittelt (und gepriift). Teilweise sind Priifer als Lehrbeauf-
tragte eingesetzt, andernfalls ist eine stindige Abstimmung zwischen
Kurs- und Priifungsgeschehen vorgesehen.

Vorbereitungslehrginge werden vornehmlich von den Wirtschaftsforde-
rungsinstituten der Wirtschaftskammern (WIFI) angeboten. Das Angebot
der Bundesldnder deckt jedoch nicht die gesamte Palette der Vorberei-
tungen auf mogliche Befdhigungen ab. Fiir weniger frequentierte Ge-
werbe werden Vorbereitungsveranstaltungen mitunter nur in einem
Bundesland angeboten, zum Teil auch nur im Zweijahresrhythmus.

Laut Meisterpriifungsstatistik sind im Jahr 1995 4.404 Personen zur Mei-
sterpriiffung angetreten, 2.809 haben sie bestanden. 1.293 Personen sind
zur Befahigungspriifung in einem gebundenen Gewerbe angetreten, 885
haben sie bestanden.

Die Zahlenwerte aus der Meisterpriifungsstatistik geben die Relationen,
aber nicht die tatsdchlichen Teilnehmerzahlen an den Vorbereitungs-
lehrgingen wieder. Eine kompakte Statistik, wie sie einer Schulstatistik
gleichkommen konnte, ist auch nicht méglich, weil von den einzelnen
Bundeslanderinstituten der WirtschaftsféSrderungsinstitute die Inhalte
unterschiedlich portioniert in verschiedensten Veranstaltungen angebo-
ten werden. Die Meisterpriifungsstatistik enthilt auBerdem auch die
Zahl derer, die als Quereinsteiger oder Priiffungswiederholer nur Teile
der Pritifung zu absolvieren hatten.

Nicht enthalten ist in der Meisterpriifungsstatistik die Zahl der Befahi-
gungspriifungen, die nicht im Bereich der Meisterpriifungsstellen der
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Wirtschaftskammern, sondern bei den Landesregierungen abgenommen
werden. Dazu zihlen etwa der Fremdenverkehr und ehemals konzessi-
onspflichtige Gewerbe wie die Elektrotechniker. Diese Priifungen sind
statistisch nicht erfat. Schitzungen zufolge liegt die Zahl ungefdhr ge-
nau so hoch, wie bei den in der Meisterpriifungsstatistik ausgewiesenen
Befidhigungspriifungen.

Fiir die Kosten der Vorbereitungskurse ist je nach Dauer, erforderlichem
technischen Aufwand oder auch gesteigerten Gestehungskosten eine
Spannbreite zwischen einigen wenigen tausend Schilling bis weit tiber
ATS 50.000,-- zu veranschlagen.

Rechnet man bei lingerdauernden Vorbereitungslehrgéngen in Tages-
form den Verdienstentgang durch mehrwochige Absenz vom Arbeits-
platz, den Aufenthalt am Kursort, der weit vom Arbeitsplatz entfernt
sein kann, die Reisekosten und schlielich auch noch die Priifungstaxe
oder den Aufwand fiir Verbrauchsmaterial zu den Kurskosten dazu, ent-
stehen ansehnliche Kosten, fiir deren Bezahlung in den meisten Fillen
auf Erspartes zuriickgegriffen werden mu8.

Zur besonderen Férderung von Jungunternehmern hat das Bundesmini-
sterium fiir wirtschaftliche Angelegenheiten fiir das Kursjahr 1996/1997
eine Forderung fiir den erfolgreichen Besuch von Vorbereitungslehr-
gangen ausgeschrieben. Die Forderhohe liegt in den meisten Féllen bei
50 Prozent der Kurskosten. Einige Bundeslander fordern die Teilnahme
an Vorbereitungskursen durch Bildungsschecks (50 Prozent der Kursko-
sten bis zu einem - je nach Kursart - festgesetzten Hochstbetrag).

Mit der Ablegung der Meisterpriifung ist nicht automatisch ein betriebli-
cher Aufstieg verbunden. Bei Arbeitsplatz- und Betriebswechsel jedoch,
sowie beim Einstieg in den offentlichen Dienst, bedeutet die Absolvie-
rung der Kurse einen Vorteil bei der Neueinstufung bzw Vertragsgestal-
tung. Der Weg in die Selbstandigkeit wird im Regelfall erst einige Jahre
nach Ablegung der Meisterpriiffung gegangen.

2. Werkmeisterschulen
Die Werkmeisterschulen sind Teil der formalisierten Weiterbildung. Sie
wurden 1979 auf dem Niveau einer Berufsbildenden mittleren Schule

(BMS) in das offentliche Schulsystem integriert und unterstehen seitdem
der schulgesetzlichen Regelung durch das Unterrichtsministerium.
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Sie bieten eine berufsbegleitende fachliche Weiterbildung fiir Absolven-
ten einer Lehrlingsausbildung im Bereich der technisch-gewerblichen
Berufe. Von ihrer Zielsetzung her kénnen die Werkmeisterschulen als
~klassische” Aufstiegsfortbildung angesehen werden. So wurde als ge-
setzliches allgemeines Bildungsziel formuliert: ,Die Werkmeisterschulen
fir Berufstdtige haben ... in einem zweijahrigen Bildungsgang der Er-
weiterung der fachlichen Ausbildung von Personen mit abgeschlossener
Berufsausbildung zu dienen, um sie als mittlere technische Fihrungs-
kréafe in den einschlagigen Bereichen von Wirtschaft, Industrie und Ge-
werbe zu befdhigen. Der Absolvent soll Aufgaben der Planung, Organi-
sation und Kontrolle auf seinem Fachgebiet selbstindig bewdltigen kén-
nen. Er soll Lehrlinge ausbilden und Mitarbeiter im Betrieb fortbilden
kénnen.” (BGBI. Nr. 416/1979)

Die iibliche Form von Werkmeisterschulen ist die einer Teilzeitschule fiir
Berufstétige, die als Abendschule oder in Blockform (Freitag, Samstag)
eingerichtet ist. Sie dauern in der Regel vier Semester mit 12 Pflicht-
stunden pro Woche; hieraus resultieren ca. 960 Stunden Pflichtunter-
richt. Hinzu kommen Freigegenstinde; insgesamt ergibt sich ein Um-
fang von 960 bis zu 1.200 Unterrichtsstunden.

Wie alle technisch-gewerblichen Fachschulen (BMS) in Osterreich, wies
die Werkmeisterschule bislang keine Gesamtpriifung am Ende der
Schulzeit auf. Seit 1. September 1995 enden alle Werkmeisterschulen mit
einer Projektarbeit und einer auf diese Projektarbeit bezogenen Ab-
schlupriifung. Sie wurden in den Anhang D der 2. EU-Diplomanerken-
nungsrichtlinie 92/51/EWG aufgenommen. Damit wurde beispielsweise
eine Gleichstellung ua mit dem deutschen Industriemeister sicherge-
stellt.

Derzeit (Herbst 1996) sind 11 Fachrichtungen der Werkmeisterschule fiir
Berufstitige eingerichtet, wobei Maschinenbau und Elektrotechnik am
meisten gefragt sind.

Fachrichtungen der Werkmeisterschulen:

e Bauwesen

¢ Bio- und Lebensmitteltechnologie

e Technische Chemie und Umwelttechnik
e Elektrotechnik

e Industrielle Elektronik

e Maschinenbau

e Sanitdr- und Heizungstechnik

¢ Kunststofftechnik

29




Lebensbegleitendes Lernen

e Maschinenbau-Betriebstechnik
o Maschinenbau-Automatisierungstechnik
e Maschinenbau-Kraftfahrzeugtechnik

Zum groften Teil bieten die Werkmeisterschulen inhaltlich eine
fachlich-technische Weiterbildung und Vertiefung. Dariiber hinaus wer-
den betriebswirtschaftliche, rechtliche und allgemeinbildende Gegen-
stande unterrichtet. Einen eigenen Schwerpunkt bildet beispielsweise
der Bereich Mitarbeiterfithrung und Mitarbeiterausbildung.

Die Schultrager sind iiberwiegend privat. Die meisten sind bei den Wirt-
schaftsférderungsinstituten der Wirtschaftskammern (WIFI) angesiedelt,
einige Werkmeisterschulen werden auch von den Berufsférde-
rungsinstituten (BFI) bzw der Arbeiterkammer getragen.

Im Schuljahr 95/96 besuchten Osterreichweit 3.631 Teilnehmer eine
Werkmeisterschule, davon waren 3.599 méannlich. Pro Jahrgang gibt es
also rund 1.800 Teilnehmer, das entspricht einem Anteil von 0,05 Pro-
zent der Erwerbspersonen. Bezogen auf die entsprechenden Berufe
kann davon ausgegangen werden, daff 10 bis 15 Prozent der Lehrabsol-
venten eine Werkmeisterschule besuchen (Schneeberger 1990).

Die Werkmeisterschulen sind somit nach den Vorbereitungslehrgingen
fiir die Meisterpriifung die wichtigste Form der Aufstiegsfortbildung
bzw auch der Weiterbildung fiir Lehrabsolventen.

Die Teilnehmer haben in den privaten Werkmeisterschulen Kosten in
der Hoéhe von insgesamt etwa ATS 20.000,-- bis ATS 30.000,-- zu tragen.
Knapp die Hilfte der Teilnehmer wird dabei vom Betrieb finanziell un-
terstiitzt (Schneeberger 1995). Weitere Férderungen werden in Form von
Bildungsschecks fiir Lehrabsolventen von einzelnen Bundesldndern und
als Begabtenforderung von der Wirtschaftskammer Osterreich geboten.

Mit dem Abschluf der Werkmeisterschule ist kein automatischer Auf-
stieg verbunden. Der aktuelle betriebliche Bedarf und die tatsichlich
erreichte Qualifikation bestimmen die Auswirkungen des Abschlusses
auf das Einkommen und die Stellung im Betrieb.

Laut einer Absolventenbefragung aus dem Jahr 1994 (Schneeberger 1995)
iibernehmen rund 70 Prozent nach Abschluf der Werkmeisterschule
mehr Verantworung im Betrieb, fiir 54 Prozent ist der Abschluff mit ei-
nem hoéheren Einkommen verbunden.
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Tabelle 1.1 ,,Welche Auswirkungen hatte der Abschlufl der Werkmeisterschule
fiir Sie?”

Antworten Prozent
mehr und vertieftes Fachwissen 92
mehr Verantwortung 71
héherer Verdienst 54
héheres Ansehen 54
Einstufung als Angesteliter 31

Quelle: ibw-Absolventenbefragung 1994 (n=1.074)

Beziiglich der Einstufung im Betrieb ist neben dem Abschluf der Werk-
meisterschule auch das Alter und die Dauer der Betriebszugehorigkeit
entscheidend. So erreichen insgesamt 19 Prozent der Befragten eine
Meister- oder Werkmeisterfunktion im Betrieb, bei den iiber 30jahrigen
sind es 28 Prozent. 31 Prozent verbleiben insgesamt in der Funktion ei-
nes Facharbeiters, im Alter von iiber 30 Jahren sind es nur 23 Prozent.

Tabelle 1.2 Erreichung der Meister- oder Werkmeisterfunktion im Betrieb
(in Prozent)

gesamt dber 30
Facharbeiter 31 23
Vorarbeiter, _Schichtﬁ]hrel_' o _ _ 12 B 13
Meister, Werkmeister ~ qg g
Abteilungs-, Betriebsleiter 7 10
Techniker in Arbeitsvorbereitung, Pro-
grammierung, Qualitatssicherung 9 8
Techniker in Konstruktion/Entwurf 6 5
Techniker in Vertrieb/Verkauf 7 7
Techniker in technischer Verwaltung,
Vorkalkulation 3 3

Quelle: ibw-Absolventenbefragung 1994 (n=1.074)
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3. Fachakademien

Die Fachakademien der Wirtschaftsférderungsinstitute (WIFI) der Wirt-
schaftskammern wurden im Herbst 1991 aufgrund einer Empfehlung
des Beirats fiir Wirtschafts- und Sozialfragen - einer von Interessensver-
tretungen und Ministerien beschickten Expertenkommission - ausge-
sprochenen Empfehlung, firr Absolventen der Lehrlingsausbildung
“spezifische, auf ihre vorangegangene Ausbildung bedachtnehmende
Bildungsginge anzubieten, die sie zu einer beruflichen Reife (mit Hoch-
schulberechtigung) fithren” (Beirat fiir Wirtschafts- und Sozialfragen
1989), eingerichtet.

Aufbauend auf die Lehre werden in einem berufsbegleitenden, dreijah-
rigen Abendunterricht (3 mal wdchentlich, 250 - 300 Stunden pro Seme-
ster) in erster Linie weiterfithrende fachliche Inhalte unterrichtet. Dar-
iiber hinaus wird aber auch Personlichkeitsbildung und eine Vorberei-
tung auf die Studienberechtigungspriifung geboten.

Zielsetzung war bei der Einrichtung in erster Linie eine Erhdhung der
Durchlassigkeit des Bildungssystems fiir Lehrabsolventen durch die
Schaffung auferschulischer Bildungsginge. Der innovative Charakter
dieser Weiterbildungseinrichtung besteht in der Kombination von fach-
licher Aufstiegsfortbildung, welche mit einem Diplom und dem Titel
,Fachwirt” oder ,Fachtechniker” abgeschlossen wird, mit der Vorberei-
tung auf die Studienberechtigungspriifung.

In den verschiedenen Fachrichtungen der Fachakademien besteht zu-
dem die Méglichkeit, nach dem zweiten oder dritten Semester eine Zwi-
schenqualifikation (zB Handelsassistent, Marketingassistent, Leittech-
niker) zu erwerben.

Dadurch, da8 keine Integration in das Schulsystem gegeben ist, sondern
die Fachakademien am freien Weiterbildungsmarkt angeboten werden,
ist eine schnellere und flexiblere Einstellung auf die aktuellen Entwick-
lungen bei den fachlichen Inhalten und hinsichtlich der Nachfrage
durch Teilnehmer moglich.

Im Wintersemester 1995/96 wurden insgesamt 30 Fachakademie-Lehr-
ginge in folgenden Fachrichtungen gestartet (Freundlinger/Jonke-
Hauptmann/Thum-Kraft 1995):

e Handel
e Angewandte Informatik
¢ Rechnungswesen/Controlling
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e Marketing

e Automatisierungstechnik

o Fertigungstechnik
Innenausbau/Raumgestaltung
Tourismus

Bislang wurden auflerdem Lehrginge in folgenden Fachrichtungen
durchgefiihrt:

» Hochbau

e Umweltschutz

Industrielle Elektronik

e Maschinenbau/Betriebstechnik

Inhaltlich werden neben fachlichen Gegenstianden in allen Lehrgdngen
Schulungen in den Bereichen Unternehmensfiihrung (zB Rechnungswe-
sen, Organisation, Rechtskunde, Mitarbeiterfithrung), Personlichkeits-
bildung (zB Kommunikation, Prisentation) und Allgemeinbildung (zB
Englisch, Deutsch, Mathematik) geboten.

Besonderer Wert wird in den Fachakademien auf die Férderung der
Entwicklung von Schliisselqualifikationen (zB Fahigkeit zum theoreti-
schen Denken, Problemlésefihigkeit, Teamfahigkeit, Kommunikations-
fahigkeit, Kreativitat, Selbstkompetenz) gelegt. Diese Ziele sollen durch
einen vermehrten Einsatz moderner teilnehmeraktivierender Methoden
erreicht werden.

Triger der Fachakademien sind die Wirtschaftsforderungsinstitute
(WIFI) der Wirtschaftskammern. Mit Ausnahme von Burgenland werden
in allen Bundesldndern Fachakademie-Lehrginge angeboten.

Rund 600 Teilnehmer beginnen jihrlich eine Fachakademie. 1994 haben
die ersten Absolventen abgeschlossen. 95 Prozent der Teilnehmer sind
berufstitig. Zu 80 Prozent wird die Fachakademie von Ménnern besucht.
86 Prozent haben eine Lehre im dualen System abgeschlossen
(Freundlinger/Jonke-Hauptmann/Thum-Kraft 1993).

Die Teilnehmer miissen insgesamt mit Kosten um ATS 135.000,-- rech-
nen. Etwa 60 Prozent der Betriebe, in denen die Teilnehmer titig sind,
unterstiitzen ihre Mitarbeiter beim Kursbesuch finanziell. 20 Prozent
beziehen Férderungen oder Stipendien, die von der Wirtschaftskammer
oder einzelnen Bundeslindern gewihrt werden (Freundlinger/Jonke-
Hauptmann/Thum-Kraft 1995). In der Regel werden durch diese Férde-
rungen 50 Prozent der Kurskonsten gedeckt.
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70 Prozent der Absolventen gaben bei einer Begleituntersuchung an, daf$
der Besuch der WIFI-Fachakademie eine berufliche Verdnderung be-
wirkt hatte. Bei 28 Prozent bedeutete dies eine finanzielle Besserstel-
lung, bei 42 Prozent eine Verdnderung des Téatigkeitsbereichs. Bei der
Halfte der Befragten mit einer Verdnderung im Tatigkeitsbereich han-
delte es sich um einen hierarchischen Aufstieg, ein Viertel machte sich
selbstiandig, 10 Prozent haben ein Universitatsstudium aufgenommen.

Jeder zweite Absolvent hat wahrend des Besuchs oder nach Absolvie-
rung der WIFI-Fachakademie den Betrieb gewechselt (Freundlinger/
Jonke-Hauptmann/Thum-Kraft 1995).

In der Gewerbeordnung 1994 werden die Abschliisse der Fachakademie
als Teil des Befahigungsnachweises fiir die Ausiibung eines Handwerks
zitiert. In der Beamtendienstrechtsnovelle von 1993 wurde festgelegt,
dafl ein Fachakademie-Abschluff mit abgelegter Sutdienberechtigungs-
prifung eine B-Einstufung (Maturanten-Niveau) méglich macht.

In der Novelle 1991 zum Studienberechtigungsgesetz ist erstmals vorge-
sehen, dafl AbschluSpriiffungen gewisser Lehrgénge, darunter auch die
Fachakademien, fiir Studienberechtigungspriifungen anerkannt werden.
Das heiflt: der Fachakademie-Abschlufl bringt die Anrechnung von vier
der insgesamt funf Priifungsficher im Rahmen der Studienberechti-
gungspriifung. Nur die Priifung in ,Deutsch” mufl an der Universitat
abgelegt werden. (BMWA 1995)

4. Berufspriifungen

Die Ausiibung verantwortungsvoller Tatigkeiten, die Berechtigung zur
Ausiibung bestimmter gehobener Berufe und die Durchfithrung von
Auftragen, die besondere Kenntnisse zur Sicherheit von Gut und Leben
voraussetzen, sind an Priiffungen gebunden, deren rechtliche Normie-
rungen in Bundes- oder Landesgesetzen dargelegt sind.

Aufstiegsbildung bedeutet in diesem Zusammenhang die Vorbereitung
auf diese Prifungen, aber auch den tatsdchlichen Erwerb jener Kennt-
nisse und Fertigkeiten, ohne die eine erfolgreiche Ausiibung vermutlich
nicht moéglich wire.

Vorbereitungen auf entsprechende Priifungen sind in einer sehr grofien

Zahl in den unterschiedlichsten Bereichen moglich (zB Buchhalter, Fahr-
lehrer, Fufiballtrainer, Jager etc).
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Die Tréger dieser Ausbildungen sind den jeweiligen Rechtsquellen ent-
sprechend Institutionen des Bundes (Schulen und Universitdten), der
Lander, private Tréger (zB Jagdpriifung) und das Handelskammergesetz
1946, demzufolge die Wirtschaftsférderungsinstitute im eigenen und
tibertragenen Wirkungsbereich Bildungsveranstaltungen durchzufiihren
haben und das Recht auf Abhaltung von Priifungen iibertragen bekom-
men haben. Die dem Bundeminister fir wirtschaftliche Angelegenheiten
zur Kennntisnahme iibermittelte Liste der Priifungen besitzt somit einen
halbstaatlichen Charakter.

Wie bei den Befdhigungspriifungen ist mit mit teilweise betrachtlichen
finanziellen Investitionen zu rechnen. Mit allen Nebenkosten kann ein
entsprechender Berufszugang ein Budget von rund ATS 100.000,-- erfor-
derlich machen.

5. Selbstindigkeit in ,freien Berufen”

Innerhalb jener selbstindigen Erwerbstitigkeiten, die nicht durch die
Gewerbeordnung geregelt sind, bilden die ,freien Berufe” eine wesentli-
che Gruppe. Die folgende Ubersicht kann lediglich einen ersten Uber-
blick der ausbildungsméagigen Voraussetzungen fiir eine Reihe wichtiger
freier Berufe geben, ohne daf ein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben
werden kann.

Voraussetzung fiir die selbstindige Ausiibung des Arztberufes ist zu-
nichst der Erwerb des Doktorats der Heilkunde an einer &sterreichi-
schen Universitit oder die erfolgreiche Absolvierung eines gleichartigen
Studiums im Ausland sowie ein erworbenes und in Osterreich anerkann-
tes (,nostrifiziertes”) Doktorat. Daran schliefit sich je nach Spezialisie-
rungsrichtung eine weitere Ausbildung an. Praktische Arzte haben eine
dreijéhrige praktische Ausbildung im Rahmen von Arbeitsverhiltnissen
(in der Regel in einem Krankenhaus) zu absolvieren. Demgegeniiber ist
bei der weiteren Ausbildung zum Facharzt eine sechsjéhrige Ausbildung
fiir das betreffende Fach im Rahmen von Arbeitsverhiltnissen (ebenfalls
in Spitélern) anzuschlieflen. Fiir die Ausbildung der Zahnirzte (,Fach-
drzte fir Zahn-, Mund- und Kieferheilkunde”) ist die Absolvierung des
zweijdhrigen zahnérztlichen Universititslehrganges und erfolgreiche
Ablegung der zahnirztlichen Fachpriifung erforderlich.

Voraussetzung fiir die selbstandige Berufstitigkeit als Apotheker ist der

an einer Osterreichischen Universitit erworbene Grad eines Magisters
der Pharmazie oder ein im Ausland erworbener und in Osterreich no-
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strifizierter akademischer Grad. Daran schliefit sich eine einjahrige fach-
liche Ausbildung als Aspirant der Pharmazie in einer Apotheke sowie
die Ablegung der Priifung fiir den Apothekerberuf an. Fiir die Berechti-
gung zur Leitung einer Apotheke muf dariiber hinaus eine fiinfjahrige
pharmazeutische Tatigkeit in einer Apotheke nachgewiesen werden.

Fiir eine selbststindige Tatigkeit als Rechtsanwalt ist neben der Absol-
vierung des rechtswissenschaftlichen Diplomstudiums an einer &sterrei-
chischen Universitit und neben dem auf Grund dieses Studiums erlang-
ten Grad eines Magisters der Rechtswissenschaften eine siebenjédhrige
praktische ,Verwendung” erforderlich. Von dieser Zeit miissen im In-
land mindestens neun Monate bei Gericht und mindestens fiinf Jahre bei
einem Rechtsanwalt zuriickgelegt werden. Hat ein Rechtsanwaltsanwar-
ter jedoch nach seinem Diplomstudium, aber vor Antritt der praktischen
Verwendung bei einem Rechtsanwalt den akademischen Grad eines
Doktors der Rechtswissenschaft an einer inldndischen Universitdt er-
worben, so betrdagt die Zeit der praktischen Verwendung sechs Jahre
und der bei einem Rechtsanwalt zuriickzulegende Zeitraum vier Jahre.
Abschliefend ist noch die mit Erfolg abgelegte Rechtsanwaltspriiffung
nachzuweisen.

Das rechtswissenschaftliche Diplomstudium und der dadurch erlangte
Grad eines Magisters der Rechtswissenschaften bildet auch die Voraus-
setzung, um den Beruf des Notars ausiiben zu konnen. Weiters ist eine
siebenjéhrige praktische Verwendung nachzuweisen, wobei man in die-
ser Zeit mindestens drei Jahre als Notariatskandidat titig gewesen sein
muf. Wurde nach dem Diplomstudium auch der akademische Grad ei-
nes Doktors der Rechtswissenschaften erworben, verkiirzt sich die
praktische Verwendung auf sechs Jahre. Ahnlich wie im Falle des
Rechtsanwalts ist ferner die erfolgreich abgelegte Notariatspriifung
nachzuweisen.

Um Patentanwalt zu werden, mufl man zunichst das Studium einer
technischen oder naturwissenschaftlichen Richtung an einer dsterreichi-
schen Universitit oder ein anerkannt gleichwertiges auslandisches Stu-
dium abgeschlossen haben. Ferner ist eine fiinfjdhrige Praxis als Patent-
anwaltsanwérter absolvieren und schlieflich hat sich der Kandidat der
Patentanwaltspriifung zu unterziehen.

Fir die selbstindige Tatigkeit als Wirtschaftstreuhdnder (Wirtschafts-
priifer und Steuerberater, Steuerberater) bildet zunichst ein in Oster-
reich mit Erfolg abgeschlossenes Universititsstudium der Handels-,
Wirtschafts-, Rechts- oder Staatswissenschaften, der technischen Wis-
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senschaften oder der Land- und Forstwirtschaft eine notwendige Vor-
aussetzung. Nach einer vierjahrigen Praxis als Berufsanwirter und der
Ablegung der Fachpriifung fiir Steuerberater sind die ausbildungsmagi-
gen Voraussetzungen fiir die Berufsbefugnis eines Steuerberaters erfiillt.
Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, nach einer mindestens dreijéh-
rigen Tatigkeit als Steuerberater zur Fachpriifung fir Wirtschaftspriifer
und Steuerberater anzutreten, nach deren Absolvierung man die Berufs-
befugnisse eines Wirtschaftspriifers und Steuerberaters erhilt.

Fiir die Tétigkeit als Ziviltechniker (Architekten, Ingenieurkonsultenten,
Zivilingenieure) ist zunichst ein abgeschlossenes Studium an einer
osterreichischen Universitit, das dem technischen Fachgebiet entspricht,
fur das die Ziviltechnikerbefugnis angestrebt wird, Voraussetzung. Fiir
Architekten kommt dariiber hinaus auch die Absolvierung der Meister-
schule fiir Architekten an der Akademie der bildenden Kiinste in Wien
oder einer Meisterklasse fiir Architektur an der Hochschule fiir ange-
wandte Kunst in Wien in Betracht. Ausldndische Zeugnisse iiber eine
entsprechende Ausbildung bediirfen der Nostrifikation. Ferner ist eine
fiinfjdhrige praktische Betdtigung in Osterreich nachzuweisen, die ge-
eignet sein mug, die fiir das betreffende Fachgebiet erforderlichen prak-
tischen Kenntnisse zu vermitteln. Abschliefend ist noch eine Prifung
abzulegen, bevor eine Berufsbefugnis als Ziviltechniker erlangt werden
kann.
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Neuerungen in der Ausbildung von
Werkmeistern

Bernd Kastenhuber

Die Gegenwart ist gekennzeichnet durch einen rasanten technisch-
organisatorischen Wandel im Beruf und in den betrieblichen Anforde-
rungen. Gemeinsam mit der Internationalisierung und Globalisierung
der Mirkte, nimmt in einem gemeinsamen Europa auch die gegenseitige
Anerkennung von beruflichen Berechtigungen einen hohen Stellenwert
ein. Transparenz der Qualifikationen erleichtert Mobilitit und erhoht
damit die Ausschépfung von Humankapitalressourcen.

Dies fithrt im Kernbereich der technisch-gewerblichen Weiterbildung,
dh der Werkmeisterschule’, zu Anpassungserfordernissen, denen in
Osterreich, nach 15jahriger ~Bestidndigkeit” der Regellehrpline, nachge-
kommen wurde. Das Ergebnis liegt nun in Form des Bundesgesetzblat-
tes Nr. 566/1996, Verordnung des Bundesministers fiir Unterricht und
kulturelle Angelegenheiten iiber die Lehrplane der Werkmeisterschulen
fir Berufstitige und iber den Lehrplan der Bauhandwerkerschulen,
ausgegeben am 17. Oktober 1996, vor. Dabei wurden die Ziele der
Werkmeisterausbildung erweitert und teilweise neu definiert sowie die
Regellehrpldne den neuen Erfordernissen angepaft.

Ohne hier auf die Einzel- und Besonderheiten der diversen Lehrplane
eingehen zu kénnen, wollen wir vorerst die grundsitzliche Richtung der
Reformiiberlegungen? nachzeichnen:

Nachfolgende Ausfithrungen entstammen aus: Schneeberger, Arthur / Kastenhuber,
Bernd (1996): Werkmeisterausbildung in Osterreich - Bestandsaufnahme und neue Aspekite;
Osterreichischer Beitrag zum 1. Zwischenbericht des Leonardo Projektes MEIKO -
Meister/Supervisor in der ,Lean Production” (gefordert von der Kommission der
Europdischen Union), ibw-Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (Hg.), Wien.

2 Zu dieser Thematik siehe auch: Gridl, Axel / Dorninger, Christian (13. Jhg., 3-1994/95):

Werkmeister in Osterreich und Industriemeister in Deutschland, in: OZB-Osterreichische
Zeitschrift fur Berufspidagogik , Wien, Seite 4 ff.
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Reformdiskussion und organisatorische Anderungen

Unbestritten in den osterreichischen Reformiiberlegungen zur Werkmei-
sterschule waren die Erweiterung und der Umbau der Lehrinhalte in
bezug auf die Anforderungen, die die neuen Technologien stellen, allen
voran die Informationstechnologie.

Bei der aufgrund der gestiegenen beruflichen Anforderungen notwen-
digen Spezialisierung der Werkmeister konnte in der Diskussion auf ein
zum Teil schon bisher praktiziertes ,Baummodell”, das auch im Bereich
der héheren technischen Lehranstalten Anwendung findet, verwiesen
werden. Ausgehend von einer gemeinsamen Grundausbildung in den
einzelnen Fachrichtungen zu Beginn des Ausbildungsganges, wird zu
einer zunehmenden Spezialisierung im weiteren Ausbildungsverlauf
fortgeschritten. Ergidnzend kann durch die Wahl einschldgiger
»schulautonomer Pflichtgegenstinde” bzw Wahlfacher gewissen Spezia-
lisierungswiinschen Rechnung getragen werden. Dabei wurden in den
Auseinandersetzungen um die angestandene Reform Erweiterungen im
Bereich technisch-kaufméannischer und/oder organisatorischer und fiih-
rungsbezogener Qualifikationen betont, ,da Werkmeister in ihrer Kar-
riere oft aus dem rein fachlichen Umfeld heraustreten und sich auf Mit-
arbeiterfilhrung und Ausbilderfunktionen in ganz besonderem Mafle
konzentrieren miissen”.” Bereits zum Diskussionszeitpunkt war klar, dag
dies nicht ohne eine Ausweitung des Kerncurriculums zu bewerk-
stelligen sein wird (bisher mindestens 960 Stunden, nunmehr minde-
stens 1040 Stunden).

Ein weiterer Punkt, der die Reformiiberlegungen der Werkmeisteraus-
bildung mitbestimmte, war die ,Einbettung” dieser Ausbildungsform in
das Gesamtsystem berufliche Bildung und Aspekte der gewerberechtli-
chen Anerkennung. Dabei wurden folgende Punkte angesprochen: die
Aufnahme von Lehrstoffinhalten, die die Unternehmerpriifung gemag
Gewerbeordnung abdecken, die Integration des Zusatzunterrichts (§ 59
SchOG) zum Nachweis jener Kenntnisse, die in den Vorbereitungslehr-
géngen der hoheren technischen Lehranstalten fiir Berufstatige vermit-
telt werden, der direkte Zugang zu Fachhochschulstudiengdngen, wel-
cher Kenntnisse einer beruflich orientierten Allgemeinbildung
(fachliches Englisch, Mathematik, Naturwissenschaften ...) voraussetzt;
und nicht zuletzt die Anrechnung von Lehrinhalten fiir Priifungsteile
einer facheinschligigen Studienberechtigungspriifung.

3 A.a.O,, Seite 6.
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Im Hinblick auf die Summe der Wiinsche, die an die Strukturreform der
Werkmeisterausbildung herangetragen wurden, galt es, darauf zu ach-
ten, diese Form der beruflichen Weiterbildung nicht zu sehr zu
»luberfrachten”, da sie dabei mitunter keiner der an sie gestellten spezifi-
schen Anforderungen mehr hitte geniigen konnen, und sie sowohl in
den Anforderungen an die Schiiler in zeitlicher Hinsicht, als auch an den
Staat in finanzieller Hinsicht, die Grenzen des Moglichen iiberschritten
hitte.

Um diesen Gefahren zu begegnen und dennoch méglichst vielen Anfor-
derungen zu entsprechen, wurde ein Kerncurriculum (Pflichtgegenstan-
de, schulautonome Pflichtgegenstinde) mit Zusatzbausteinen (Frei-
gegenstinde: a. Unternehmerpriffung: Zusatzlehrgang fiir die Unter-
nehmerpriifung, b. Weiterqualifikation fiir postsekundire Einstiege:
Fremdsprache und Kommunikation, Angewandte Mathematik, Ange-
wandte Physik, Technische Grundlagenficher) etabliert. Als Ergebnis
der Reformbemiihungen kénnen die nachfolgenden Anderungen in der
Organisation der Werkmeisterschule genannt werden:

(1) Die Bemessung des zeitlichen Gesamtausmafles der Unterrichtsein-
heiten und Unterrichtseinheiten pro Unterrichtsgegenstand wurde von
den bisherigen Semesterwochenstunden auf die Anzahl der Ge-
samtstunden (Gesamtstundenrahmen) umgestellt. Dabei wird fiir die
Verteilung der Unterrichtseinheiten auf die Semester eine Semester-
dauer von etwa 20 Wochen zugrunde gelegt, wodurch etwa 20 Unter-
richtseinheiten einer (bisherigen) Semesterwochenstunde entsprechen.

(2) Durch die im § 6 Abs. 1 des Schulorganisationsgesetzes eroffnete
Moglichkeit der schulautonomen Lehrplanbestimmung kénnen nun-
mehr innerhalb eines vorgegebenen Rahmens - durch die Auswahl
schulautonomer Pflichtgegenstinde, der Arbeitsform und der Lernor-
ganisation beziiglich der Unterrichtsorganisation am Schulort und der
Stundentafel - Freiriume durch die einzelne Schule genutzt werden. Die
branchenbedingte Bedarfs- und Problemsituation (der Region) des
Schulstandortes ist dabei fiir die sinnvolle Nutzung dieser Freirdiume
von wesentlicher Bedeutung.

(3) Durch schulautonome Lehrplanbestimmungen sind ein oder mehrere

schulautonome Pflichtgegenstinde festzulegen, wobei von den in der
Stundentafel vorgesehenen Unterrichtseinheiten abgewichen werden
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kann; sofern keine Festlegung von schulautonomen Pflichtgegenstdnden
erfolgt, hat die Schulbehorde erster Instanz diese Festlegung zu treffen.*

(4) Die schulautonomen Lehrplanbestimmungen erméglichen nunmehr
die Festlegung von im Lehrplan nicht vorgesehenen schulautonomen
Pflichtgegenstinden, sowie von Freigegenstinden zur Ablegung der Un-
ternehmerpriiffung, zur Weiterqualifizierung fiir (post)sekundéire Ein-
stiege oder zur allgemeinbildenden und fachlichen Weiterqualifikation.
Allerdings ist bei solchen schulautonomen Festlegungen auf das in der
Stundentafel angefithrte Mindest- und Hochstausmaf8 an Unterricht-
seinheiten bedacht zu nehmen. Fiir die gesamte (vier- bis sechssemest-
rige) Ausbildungsdauer ist daher ein Stundenkontingent von minde-
stens 1040 und hochstens 1280 Unterrichtseinheiten zu beriicksichtigen.

Inhaltliche Neuerungen und Anderungen im allgemeinen
Bildungsziel und den didaktischen Grundsiitzen

Das allgemeine Bildungsziel der Werkmeisterschule fiir Berufstatige von
1979 (BGBIL. Nr. 416/1979) wurde dahingehend ergédnzt, dafl die Werk-
meisterschule nicht mehr nur der fachlichen, sondern iberdies der per-
sonlichen Qualifikation® von Personen mit abgeschlossener einschlagiger
Berufsausbildung zu dienen hat. Ferner sollen Absolventen von Werk-
meisterschulen Mitarbeiter nicht mehr nur fortbilden, sondern nunmehr
im Sinne moderner Managementmethoden fithren und unterstiitzen kon-
nen. Weiters sollen sie ein Kostenbewufitsein entwickeln kénnen und
Ubersicht iiber Mainahmen der Arbeitssicherheit und der Umweltschonung
beweisen. Auflerdem sollen die Absolventen die Féhigkeit erwerben,
sich in ihrem Fachgebiet und betrieblichem Umfeld selbstdndig weiter-
zubilden und in Folge ihr solcherart erworbenes Wissen stindig aktuali-
sieren zu kénnen.

Eine Erweiterung erfuhren das allgemeine Bildungsziel und die didakti-
schen Grundsitze auch dahingehend, als problemorientierte und fachiiber-

* BGBL. Nr. 566/1996: Verordnung des Bundesministers fir Unterricht und kulturelle
Angelegenheiten iiber die Lehrpline der Werkmeisterschulen firr Berufstitige und dber den
Lehrplan der Bauhandwerkerschulen; 181. Stiick - Ausgegeben am 17. Oktober 1996, Anlage
A.1; TII. Schulautonome Lehrplanbestimmungen, Seite 3894.

A.a.0.,, Il Aligemeines Bildungsziel und didaktische Grundsitze; (Hervorhebung nicht im
Original), Seite 3893.
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greifende Zugénge der Lehrstoffbearbeitung sich in der Anlage eines fai-
cheriibergreifenden Unterrichts und in der Organisation von Unter-
richtsprojekten niederschlagen sollen. Letzteres ist sicherlich der Vorbe-
reitung auf die - mit Anderung des Schulorganisationsgesetzes (§ 59 Abs.
2a) seit September 1995 eingerichtete - AbschluBpriifung am Ende der
Werkmeisterausbildung dienlich. Diese besteht aus einer in Projektform
angelegten schriftlichen und/oder graphischen Werkmeisterarbeit parallel
zum Unterrichtsgeschehen und einer miindlichen Priifung, die die Pra-
sentation dieser Arbeit sowie ein projektbezogenes Fachgespriich beinhaltet.

Die oben skizzierte Erweiterung und Flexibilisierung der Lehrpline in
organisatorischer als auch inhaltlicher Sicht eréffnen dem Ausbildungs-
gang Werkmeisterschule Moglichkeiten, den im Zuge der Umgestaltung
von industriellen Produktions- und Dienstleistungsprozessen verinder-
ten Anforderungsprofilen Rechnung zu tragen. Aus Sicht der Ausbil-
dung sind somit Spielrdume erdffnet, auf die neue Fiihrungs-
»Philosophie” im Management einer ,Lean Production” zu reagieren, in
der die Rolle des Werkmeisters einen Wandel vom traditionellen Anwei-
ser und Uberwacher, hin zu einem breit qualifizierten Dienstleister ent-
lang der Wertschépfungskette vollzieht.®

Seit dem Inkrafttreten der eben dargestellten Reform sind folgende 11
neugeordnete Fachrichtungen der Werkmeisterschule fiir Berufstatige
eingerichtet:

e Bauwesen

* Bio- und Lebensmitteltechnologie

o Technische Chemie und Umwelttechnik
Elektrotechnik

Industrielle Elektronik

* Maschinenbau

» Sanitdr- und Heizungstechnik

s Kunststofftechnik

o Maschinenbau-Betriebstechnik

* Maschinenbau-Automatisierungstechnik
e Maschinenbau-Kraftfahrzeugtechnik

Vgl. dazu: Frackmann, M. / Qualifizierungszentrum Rheinhausen GmbH (Hg.) (1995): In-
dustriemeister in der Lean Production, Duisburg, Seite 11.
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Dariiber hinaus werden auflerhalb der ,Verordnung des Bundesmini-
sters fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten iiber die Lehrpldne
der Werkmeisterschulen fiir Berufstitige und iiber den Lehrplan der
Bauhandwerkerschulen” noch die nachfolgend genannten Fachrichtun-
gen gefiihrt:

e Holzbau

e Maschinen-, Werkzeug- und Vorrichtungsbau (Schulversuch, auslaufend)
e Papierindustrie (Schulversuch)

e Schuhindustrie (Schulversuch)
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Einsatz neuer Medien in der
betrieblichen Weiterbildung

Monika Thum-Kraft

Das allgemeine Verstindnis von ,Bildung” hat sich in der letzten Zeit
stark verdndert. Bildung wird nicht mehr nur als Vorbereitung fiir das
Erwachsensein, fiir das Berufsleben, sondern als permanenter Prozef3
gesehen. Dieser Wandel hat weitreichende Auswirkungen auf die Or-
ganisation von Lernméglichkeiten. Traditionelle Lernformen, wie etwa
der Frontalunterricht in Schulklassen, kénnen den neuen Anforderun-
gen nicht mehr gerecht werden. Aber nicht nur im organisatorischen,
sondern auch im methodisch-didaktischen Bereich miissen neue Wege
gegangen werden. Speziell im Bereich der Medienwahl erweist sich der
Einsatz von neuen Informationssystemen und Lerntechnologien als
notwendig.

Multimedia - das Wort des Jahres 1995

Laut einer Untersuchung der deutschen Akademie fiir Sprache und
Dichtung wurde der Begriff ,Multimedia” zum populdrsten Wort des
Jahres 1995 gekiirt.

Was wird nun unter diesem Begriff verstanden? Global definiert ist
~Multimedia” der kombinierte Einsatz von verschiedenen Medien
(Techniken), wobei hier die Bandbreite von Zeitungen, Radio, Film, Fo-
lien bis hin zu hochtechnischen Animationen am PC reicht. Durch den
Einsatz unterschiedlicher Lernmaterialien soll sowohl die Motivation als
auch die Behalteleistung gesteigert werden.

Heute verwendet die Fachwelt diesen Begriff vornehmlich fiir das Ler-
nen am PC, wo es moglich ist, verschiedene Sinne zugleich anzuspre-
chen und interaktiv zu lernen.

CBT - Computer Based Training und Telematik (online Informationsver-

arbeitung, interaktive Kommunikation zwischen den Benutzern) sind
die Schlagworte.
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Da sich CBT und Telematik im besonderen auch fiir die betriebliche Wei-
terbildung eignen, untersuchte das ibw in einer osterreichweiten Pilot-
studie und im Rahmen einer europaweiten Leonardo-Studie die Ein-
satzmoglichkeiten von CBT und Telematik in diesem Bereich.

Verbreitung von CBT und Telematik

Aus der Pilotstudie’ geht hervor, dal etwa die Halfte der befragten Un-
ternehmen CBT in der betrieblichen Weiterbildung einsetzten, die an-
dere Hilfte nicht. Der Telematikeinsatz ist noch kaum verbreitet, da die
dafiir notwendige Hardware und Vernetzung nur in den seltesten Fallen
gegeben ist. Die Leonardo-Studie’ konzentrierte sich ausschliefllich auf
den CBT Einsatz in der betrieblichen Weiterbildung. In diesem Bereich
setzen ein Viertel der befragten Unternehmen CBT ein, ein weiteres
Drittel plant dies in Zukunft zu tun. Norbert Kailer’ kommt zu dem Er-
gebnis, daf in 12 Prozent der Unternehmen mit iiber 1000 Mitarbeitern
und in 5 Prozent mit unter 500 Mitarbeitern CBT eingesetzt wird.

Diese auf den ersten Blick doch unterschiedlichen Ergebnisse sind einer-
seits aus dem nicht exakt definierten Begriff CBT zu erkliren, anderer-
seits ist der Einsatz von CBT stark branchen- und betriebsgréenabhan-
gig. So setzten zB Banken und Versicherungen in ihrer hausinternen,
branchenspezifisch orientierten Weiterbildung auf Banken ausgerichtete
CBT-Programme ein, die ein GroSteil der Mitarbeiter durcharbeiten.

Arbeiten mit PC

Bevor jedoch iiber den Einsatz von CBT in der betrieblichen Weiterbil-
dung geprochen werden kann, muf der Verbreitungsgrad von elektro-
nischen Medien in Unternehmen eruiert werden.

Die rasche Verbreitung von PCs, deren steigende Leistungsfahigkeit und
nicht zuletzt CD-Rom Laufwerke erdffnen gerade auch fiir Lernpro-
gramme grofe Moglichkeiten.

Thum-Kraft, M. (1995): Telematik Anwendung in der Aus- und Weiterbildung, Pilotsudie, Wien.

"~

Vereinigung Osterreichischer Industrieller (Projektkoordinator) (1996): Sicherung der Wett-
bewerbsfihigkeit des Industriestandortes Europa durch innovative betriebliche Weiterbildung: Der
Einsatz von Computer Based Training - eine vergleichende Analyse, Zwischenbericht eines Le-
onardo- Projektes, Wien.

Kailer, N. (Hg.) (1995): Personalentwicklung in Osterreich: Konzepte und Praxisbeispiele von
Unternehmen und aus der dffentlichen Verwaltung, Linde. Wien.
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Wie der europaweiten CBT-Studie zu entnehmen ist, arbeitet im Durch-
schnitt jeder zweite bis dritte Mitarbeiter am PC. Auch diese Zahl ist
wieder sehr branchenspezifisch.

Branche und Einsatzbereiche

Das traditionelle Einsatzgebiet von Computer-Based-Training ist die
EDV-Schulung. Waren es zu Beginn Schulungen fiir die Benutzung von
Grofirechnern, so sind es nun Programme fiir die vielfdltigen Anwen-
dungsbereiche des PC.

Die Pilotstudie besagt, da8 ein Viertel der multimedialen Einsitze in der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung den technischen Bereich betref-
fen, gefolgt von spezifischen Programmen fiir Banken und Versicherun-
gen, sowie Sprachprogrammen bzw PC-Standardsoftwareprogrammen.
Ein weiteres, eher allgemeines Gebiet fiir CBT-Einsatz sind Manage-
ment, Verhaltenstraining, betriebswirtschaftliche Lernmodule, Admini-
stration, Verkauf und Schulung von Aufendienstmitarbeiter.

Graphik 4.1 Einsatzbereiche von CBT in der Aus- und Weiterbildung

technischer Bereich
28%

Sprachprogramme
10%

Standardsoftware
10%

sonstiges (Management,_v_erkauf,
Schulung, Verhaltenstraining, ...)
37%

Quelle: Pilotstudie

Ahnliche Ergebnisse finden sich auch in der CBT-Studie. CBT wird vor
allem in den Bereichen Vertrieb, Auflendienst, Personal/Weiterbildung
und Verwaltung eingesetzt. Vermittelt werden hauptsichlich techni-
sches Wissen, EDV- Kenntnisse und Sprachen.
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Vorteile von CBT in der betrieblichen Weiterbildung

Heimel® fithrt als besondere Vorteile von Lernen mit CBT an, daf$

individuelles Lernen moglich ist

didaktisch gut aufbereitete Programme die Lernmotivation fordern
eine grofe Anzahl von Mitarbeitern in kurzer Zeit geschult

werden kénnen

das Wissen gleichartig vermittelt wird

CBT ab einer gewissen Zahl zu schulender Mitarbeiter kosten-
glinstig ist

keine Schulungsnebenkosten anfallen (Reise, Hotel, Trainerhonorar)

In der Pilotstudie sahen die Befragten die Vorteile von CBT vor allem in
der Moglichkeit, viele Leute an unterschiedlichen Orten zeitlich unab-
hangig auf den gleichen Wissensstand zu bringen. Weiters ermoglichen
Simulationen von komplexen Vorgéngen ein ,entdeckendes Lernen”.

Die Vorteile von CBT-Programmen in der Weiterbildung liegen nach
Aussagen der befragten Unternehmen laut CBT-Studie in dem indivi-
duell zu bestimmenden Lerntempo, dem selbstgewihlten Lernzeitpunkt
und in der Flexibilitat der Zeiteinteilung.

Graphik 4.2 Welche Vorteile bietet ein CTB-Programm?

Eingehen auf individuelles Lerntempo

freie Zeiteinteilung 55.2%

freie Wahl des Lernzeitpunktes - 51.6%

*Totzeiten-Nutzung® am Arbeitsplatz
freie Wah! des Lernortes
Kostengiinstige WB-Methode
Verlagerung der WB in die Freizeit

Anwender-Mitsprache bei Stoffauswahl

hohe Lernmotivation

gute Lernerfolge

hohe Akzeptanz als Lernmedium
prestigetriachtige WB-Form

Unternehmen in %

Quelle: CBT-Unternehmerbefragung 1996

*  Heimel, F. (1995): Computer als Lehrer, in: Industrie, Nr. 39, Wien.
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Nachteile von CBT in der betrieblichen Weiterbildung

Naturgema8 gibt es auch Nachteile bei multimedialem Lernen. Probleme
gibt es sowohl bei der Hardware/Software als auch auf der péadagogisch-
didaktischen Seite.

Heiml fiihrt folgende Nachteile von CBT an:

o es gibt keinen Systemstandard

o bestimmte Hardware-Voraussetzungen sind erforderlich
 CTB ersetzt nicht lebendige Interaktion zwischen Menschen
¢ es entstehen hohe Produktions- bzw Anschaffungskosten

* Riickmeldungen an den Anwender sind standadisiert

o geringe Flexibilitét fiir zielgruppenspezifische Anpassung

In der Pilotstudie werden fast ausschlieflich Nachteile im péadagogisch-
didaktischen Bereich genannt, wie zB das ,einsame Arbeiten” oder die
unzureichende didaktische Aufbereitung mancher Programme.

Die Isolation beim Lernen und den Verslust des perdnlichen Kontakts zu
Vortragenden und Mitlernenden wird auch europaweit von einem Drit-
tel der in der CBT-Studie Befragten als ,Gefahr” gesehen. Ebenso hiufig
treten technische Probleme bei der Verwendung von CBT-Programmen
auf. Weiters wurden noch relativ hohe Kosten, die Undurchsichtigkeit
des Angebotes, Aktualisierungsprobleme und mangelnde didaktische
Aufbereitung der Lerninhalte als hemmende Faktoren genannt.

Graphik 4.3 Welche Nachteile im Zusammenhang mit CBT-Einsatz treffen
Ihrer Ansicht nach zu?

Verlust der persdnlichen Atmosphére
Vereinsamung/soziale Isolierung
Techn. Probleme mit Lernprogrammen
hohe Entwicklungskosten

Probleme bei der Aktualisierung
hohe Preise fiir die Infrastruktur
aufwendige, technische Betreuung
Methodisch didaktische Probleme
Informationsiiberflutung
Koordinationsprobleme

Techn. zu anspruchsvolle Produkte
fehlende Breitbandnetze

Probleme beim Datenschutz

Quelle: CTB-Unternehmensbetragung 1996
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Zukiinftige Entwicklung

Generell kann aus den hier erwdhnten Untersuchungen eine positive
Stellung der Befragten zu einem vermehrten Einsatz von CBT in der
beruflichen Weiterbildung abgelesen werden.

Graphik 4.4 Kiinftige Entwicklungen von CTB aus Sicht der Befragten

reservierte
Einstellung

15%

abwartende iti
Einstellung E‘i)nosst't-:;;:xeng
25% 60%

Quelle: Pilotstudie

Deutlich wird allerdings, da8 der alleinige Einsatz von Computer-Based-
Training nicht sinnvoll ist und daf die traditionellen Formen von Schu-
lung in betimmten Bereichen nach wie vor ihre Berchtigung haben. So
wird etwa die Kombination von CBT mit Workshops von Anwendern
und auch von Anbietern besonders empfohlen. Via CBT koénnen bei-
spielsweise individuell steuerbar die Grundlagen zu einer Thematik
vermittelt werden, auf denen dann ein Seminar aufgebaut werden kann.

Bei der Programmentwicklung sollte beriicksichtigt werden, dafl nicht
das technisch Mogliche, sondern das didaktisch Sinnvolle produziert
wird.
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Schliisselqualifikationen am WIFI
Padagogisch-didaktisches Konzept

Alfred Freundlinger

Teamfahigkeit, Kommunikationsfihigkeit, Flexibilitit, Problemlésefs-
higkeit - diese und andere Schliisselqualifikationen gehdren heute zu
den Standardanforderungen in fast allen Berufsbereichen. Schule und
Berufsbildung waren bislang fast ausschlieglich fachlich orientiert. Umso
grofer ist der Nachholbedarf, den jetzt die Erwachsenenbildung decken
mufl. Das Konzept des lebenslangen Lernens beinhaltet auch das ergin-
zende Nachholen bisher vernachlassigter Bereiche.

Schlitsselqualifikationen sind mehr als nur ein neuer Inhalt - sie bedeu-
ten eine Philosophie, die das WIFI in allen Bereichen betrifft. Man kann
sie ndmlich nicht einfach in einem Kurs vermitteln, Schliisselqualifika-
tionen miissen immer wieder, in jedem Kurs und jedem Seminar beglei-
tend zu den fachlichen Inhalten geférdert werden.

1. Was sind Schliisselqualifikationen?

Ein guter Mitarbeiter in einem Betrieb braucht solide berufliche Kennt-
nisse und Fertigkeiten, das steht aufler Zweifel. Viele Fahigkeiten, die an
ihm geschétzt werden, sind aber eigentlich nicht spezielle Berufsqualifi-
kationen. Er kann zum Beispiel gut mit anderen Mitarbeitern umgehen,
Konflikte 16sen, findet sich auch ohne stindige ﬁberwachung zurecht,
hat keine Probleme bei der Umstellung auf neue Techniken, ist ge-
schickt, kann sich konzentrieren usw.

Alle Fahigkeiten, die zwar sehr wichtig fiir die Berufsausiibung sind, die
aber auBer fiir den bestimmten Beruf auch fiir andere Berufe und fiir
andere Lebensbereiche Bedeutung haben, werden Schliisselqualifika-
tionen genannt.
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Es handelt sich dabei oft um hohere Fahigkeiten, die Aspekte der Per-
sonlichkeitsbildung beinhalten, wie Teamfihigkeit, theoretisches Den-
ken, Selbstindigkeit usw Sie versetzen den Berufstitigen in die Lage,
den Anforderungen der modernen Arbeitswelt zu entsprechen.

Diese Schliisselqualifikationen kénnen nicht einfach vermittelt bzw in
einem Schulfach oder Kurs unterrichtet werden (Kommunikationsfahig-
keit erwirbt man nicht, indem man einen Vortrag {iber Kommunikation
hort; theoretisch Denken lernt man nicht, indem man Theorie auswen-
dig lernt), man lernt sie durch Tun, durch ,learning by doing” (Kommu-
nikationsfihigkeit erwirbt man, indem man oft etwas bespricht; theo-
retisch Denken lernt man, indem man Probleme 16st und dariiber nach-
denkt). Man nennt diese Fahigkeiten ,formale” Schliisselqualifikationen,
weil sie relativ unabhingig von Inhalten sind (theoretisches Denken gibt
es in der Technik, im kaufmannischen Bereich, in der Padagogik usw).

Als Gegenstiick dazu sind die sogenannten ,materialen” Schliisselquali-
fikationen durch konkrete Inhalte bestimmt (zB EDV-Anwendung, BWL-
Grundkenntnisse oder Prasentationstechniken). Diese Fahigkeiten miis-
sen deshalb auch eigens vermittelt werden.

Die Schliisselqualifikationen (sowohl formale als auch materiale) konnen
in drei Bereiche eingeteilt werden: Sachkompetenz, Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz. Diese Einteilung ist dabei hilfreich, einen Uber-
blick iiber die Vielzahl der Schliisselqualifikationen zu bekommen. Ein-
zelne Fihigkeiten werden in bestimmten Berufsbereichen eine grofere
Rolle spielen als andere. Insgesamt sollte jedoch kein Bereich vernach-
lassigt werden.

In einer WIFI-Arbeitsgruppe zum Thema Schliisselqualifikationen wur-
den acht Uberbegriffe ausgewihlt, die fiir das WIFI als Richtziele gelten
sollen. Es handelt sich dabei um:

- Fahigkeit zu theoretischem Denken

- Methodenkompetenz } Sachkompetenz
- Berufsorientierte Allgemeinbildung

- Kommunikationsfahigkeit

- Teamfahigkeit } Sozialkompetenz
- Fiihrungskompetenz

- Klarheit im persénlichen Rollenverstandnis/ Balance I
- Persénlichkeitsbezogene Fahigkeiten/ Eigenschaften Selbstkompetenz
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Diese acht grob gefafiten Schliisselqualifikationen wurden durch eine
Liste von Unterqualifikationen®' genauer beschrieben. Die Unterpunkte
haben beispielhaften Charakter. Uber die Wahl, Betonung oder Ergin-
zung von Unterpunkten sollen konkrete Schwerpunkte auf Kursebene
gesetzt werden.

1.1 Theoretisches Denken

Zum theoretischen Denken gehort unter anderem logisches, abstraktes
und mehrdimensionales Denken, das Denken in Moglichkeitsform
(Hypothesen), das Erkennen von Strukturen und Synergien und vor al-
lem auch die Verbindung von Theorie und Praxis.

In praktisch allen Berufsbereichen - ob technisch oder kaufmannisch -
spielt die Fahigkeit zu theoretischem Denken eine wachsende Rolle.
Immer seltener geniigt es, mit Routinesituationen umgehen zu kénnen.
In der modernen Berufswelt miissen auf immer andere und oft auch
ganz neue Situationen selbstindig neue Losungen gefunden werden.
Auflerdem 148t sich die immer komplexer werdende Technologie nur
mehr mit dem entsprechenden theoretischen Verstindnis beherrschen.

1.2 Methodenkompetenz

Dazu gehéren etwa Prédsentationstechniken, Moderationstechniken,
Time-Management, Lerntechniken, Problemlosetechniken, Planungs-
methoden, Entspannungstechniken usw.

Zeitsparende und effektivititssteigernde Methoden und Techniken sind
in vielen Bereichen von Bedeutung. Hier muf allerdings sorgfiltig aus-
gewdhlt werden, was fiir den jeweiligen Teilnehmerkreis wirklich inte-
ressant und niitzlich ist.

1.3 Berufsorientierte Allgemeinbildung

Ein Minimum an Fertigkeiten im Bereich der EDV-Anwendung gehort
heute eigentlich schon zu den allgemein erforderlichen Kulturtechniken.
Fremdsprachenkenntnisse, betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse,
Sicherheit am Arbeitsplatz, grundlegendes Umweltwissen usw werden
in weiten Berufsbereichen immer wichtiger.

Eine vollstandige Tafel dieser Schliisselqualifikationen ist verdffentlicht in: Freundlinger,
A. (1996): Schiisselqualifikationen am WIFI, WIFI-Schriftenreihe Nr. 292, Wien.
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1.4 Kommunikationsfihigkeit

Eine gut entwickelte Kommunikationsfahigkeit erfordert echte Verstin-
digungsorientierung, die aktive Suche nach Konsens. Man muf sich in
andere hineinversetzen konnen und sich auf das Sprachniveau anderer
einstellen. Sprach- und Ausdrucksfahigkeit und die Fahigkeit, sich zu
prisentieren, gehoren selbstverstandlich auch dazu.

Immer seltener geniigt es, eine Arbeit stillschweigend ausfithren zu
kénnen. Der zunehmende Dienstleitsungscharakter unserer Wirtschaft
und die organisatorischen Entwicklungen verlangen die Fahigkeit, sich
mit Kunden, Mitarbeitern, Vorgesetzten usw iiber die Arbeit verstandi-
gen zu konnen. Aulerdem ist die Kommunikationsfahigkeit die unent-
behrliche Grundlage zur ebenfalls verlangten Teamfahigkeit. Gerade in
diesem Bereich bestehen aber oft gravierende Defizite,

1.5 Teamfihigkeit

Zur Teamfihigkeit gehoren etwa Konfliktfahigkeit, Kompromififahig-
keit, integrative Fahigkeiten und bereichsiibergreifendes Denken. Sie er-
fordert die schwierige Balance zwischen der Unterordnung unter ge-
meinsame Ziele und der Féhigkeit, sich und seine Ideen und Positionen
einbringen zu kénnen.

Teamarbeit gewinnt in allen Berufsbereichen zunehmend an Bedeutung.
Moderne und effektive Organisationen setzen auf Teams und nicht auf
Einzelkampfer.

1.6 Fiihrungskompetenz

Fithrungskompetenz verlangt zunéchst einmal stark entwickelte Fahig-
keiten im Bereich der Kommunikation und Kooperation. Aber auch ei-
nige spezielle Kompetenzen sind wichtig: Ziele setzen und vereinbaren
kénnen, Entscheidungen treffen konnen, planen, organisieren, kontrol-
lieren und delegieren konnen, motivieren kénnen usw.

Fithrungskompetenz ist kein Privileg der Unternehmensleitung, sondern
auf vielen Ebenen gefragt und erforderlich. Die Umstellung vom autori-
tiren zu einem kooperativen Fithrungsverhalten verlauft oftmals nicht
reibungslos, ist aber in unserer modernen Arbeitswelt unerlaglich.
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1.7 Klarheit im personlichen Rollenverstindnis/Balance

Unter diesem Titel sind die »~hoheren”, formalen Aspekte der Person-
lichkeit zusammengefait. Dazu gehéren ein entwickeltes Selbstkonzept,
Balance zwischen Berufsrolle und Privatperson, personliche Stabilitit,
Zivilcourage, Mitmenschlichkeit usw.

Die Schicksale vieler sogenannter Wunderkinder zeigen uns, dafl die
groften Fahigkeiten im fachlichen Bereich nichts niitzen, wenn sie nicht
von einer reifen und stabilen Persénlichkeit getragen werden. Neueren
amerikanischen Studien zufolge soll sogar ein ,Personlichkeitsquotient”
mehr Aussagekraft iiber den zukiinftigen Berufserfolg haben, als der
bislang so geschitzte (und weit tiberschitzte) Intelligenzquotient!

1.8 Personlichkeitsbezogene Fihigkeiten/Eigenschaften

Zur Personlichkeit gehéren aber auch konkrete Fahigkeiten und Eigen-
schaften, wie Selbstbeherrschung, Kreativitat, Offenheit, Authentizitit
und nicht zuletzt die ,klassischen Arbeitstugenden”, wie Piinktlichkeit,
Fleif, Genauigkeit usw.

Viele dieser Fahigkeiten und Eigenschaften sind untrennbar mit anderen
Schliisselqualifikationen im sachlichen und im sozialen Bereich verbun-
den. AuBerdem entscheiden gerade diese Aspekte der Personlichkeit
vielfach dariiber, ob jemand Erfolg hat, bzw ob er seinen Arbeitsplatz
behalten kann.

2. Forderung von Schliisselqualifikationen

Um die Frage beantworten zu kénnen, wie Schliisselqualifikationen ge-
fordert und entwickelt werden kénnen, bendtigt man eine theoretisch
fundierte Sichtweise des Lernens, die iiber ein schlichtes Vermitteln
konkreter Inhalte hinausgeht.

2.1 Der Stoffwechsel des Lernens

Das Alltagsverstindnis von Lernen sieht meistens so aus, daf8 sich je-
mand hinsetzt und Stoff fiir eine Prifung memoriert. Dann sagt man
von dem Betreffenden: "Er lernt leicht", oder "Er ist das Lernen nicht
mehr so gewohnt". Lehrende in der Erwachsenenbildung wollen dann
helfen, bereiten den Stoff anregend und gut gegliedert auf, setzen Me-
dien ein und geben "Lerntips".
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In Verbindung mit dem Gedanken des lebenslangen Lernens ergibt das
allerdings eine ziemlich grausame Vorstellung. Sollen wir in unser ar-
mes, gequéltes Hirn lebenslanglich Stoff hineinquetschen? Wer hilft uns
dabei, genau das zu vergessen, was wir nicht mehr brauchen? Wie kon-
nen wir verhindern, da wir stattdessen Dinge vergessen, die wir viel-
leicht noch wissen miissen?

Oder ist mit dem lebenslangen Lernen etwas anderes gemeint, als Stoff
aufzunehmen und zu speichern? Wie funktioniert der "Stoffwechsel” des
Lernens?

Ein einfaches biologisches Modell besagt, da8 beim Korperstoffwechsel
Nahrung zugefithrt, in verwertbare Bestandteile zerlegt und dann fiir
den Aufbau korpereigener Stoffe verwendet wird. Das heifit, dal der
Organismus ausschliellich aus eigener Kraft und mittels kdrpereigener
Substanzen wachsen kann. Sollte das Lernen so viel einfacher funktio-
nieren und eine direkte Vermittlung von Lernstoff moglich sein?

Folgt man den Erkenntnissen moderner Personlichkeitstheorien, dann
muf man sich Lernen tatsichlich als aktiven Aufbau und nicht als pas-
sive Aufnahme vorstellen. Es sind die Fahigkeiten zum Handeln und
Denken, die beim Lernen aufgebaut werden. Das Gedéachtnis iibernimmt
dabei eine wichtige und notwendige Teilfunktion, aber auch nicht mehr!

So lernt ein Kind etwa sprechen, indem es selbstindig Regeln entwik-
kelt. Das erkennt man deutlich an den typischen Fehlern, die kleinen
Kindern - etwa bei der Mehrzahlbildung - unterlaufen. Die Mehrzahl-
formen werden nicht einfach gemerkt, sondern nach - anfanglich un-
vollkommenen - Regeln gebildet.

Das Beispiel zeigt anschaulich, da8 Entwickeln von Fahigkeiten zwar an-
spruchsvoller ist als bloSes Speichern im Gedéachtnis, aber trotzdem
nicht nur eine Sache der Fortgeschrittenen! Noch etwas wird deutlich:
Es ist viel 6konomischer, Einzelfille nach einer Regel zu bilden, als je-
den denkbaren Fall extra im Gedachtnis speichern zu miissen.

2.2 Lernen als Problemldsen

Alles Leben ist Problemlosen, sagt Sir Karl Popper. Die Aktivitdt dazu
nennt man Lernen! Durch das Lésen von Problemen im Laufe des Le-
bens wichst die Personlichkeit. Menschen werden immer wieder erfin-
derisch und losen Probleme, die vor ihnen noch niemand geldst hat,
meistens aber vollziehen sie einfach bestehende Losungen nach.
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In der beruflichen Erwachsenenbildung besteht ein riesengrofles Inter-
esse der Teilnehmer an praktischer beruflicher Relevanz des Gelernten.
Was ist anderes damit gemeint, als daf sie Losungen fiir ihre aktuellen
und zukiinftigen beruflichen Probleme haben wollen?

Natiirlich konnen in einem Seminar nicht alle aktuellen und schon gar
nicht alle zukiinftigen Probleme gel6st werden, héchstens einige. Konse-
quenter Weise mufl deshalb der anspruchsvolle Weg gewihlt werden,
vor allem auch die Fihigkeit zum Loésen der betreffenden Probleme zu
entwickeln.

Der Ertrag einer Veranstaltung in der Erwachsenenbildung ist dann im
Idealfall nur zum kleineren Teil in konkret "mitgenommenen" Ergeb-
nissen zu messen. Der wertvolle Kern des Gelernten bildet ein Potential,
welches sich erst nach der Veranstaltung im Berufsleben entfalten mug.

2.3 Lernen im Erwachsenenalter

Wenn Erwachsene lernen, dann bauen sie an einem fest gefiigten und
oftmals ziemlich verwinkelten Bauwerk weiter. Auch die in Frage kom-
menden Bauelemente stehen zum grofSten Teil bereits fest. Der soge-
nannte Lernstoff liefert in der Erwachsenenbildung héchstens Bauma-
terial.

Fiir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen in der Erwachsenenbildung
hat das einige wesentliche Konsequenzen:

Wirklich gelernt hat ein Teilnehmer erst etwas, wenn es in seinem Le-
ben, in seiner Berufspraxis wirksam werden kann. Etwas gehort zu ha-
ben und aufsagen zu kénnen geniigt also noch lange nicht.

Das Lernziel fiir den Teilnehmer ist also nicht sagen zu kénnen, was ein
Lehrender gesagt hat, und tun zu kénnen, was er vorgezeigt und erklirt
hat, sondern das alles zu seinem eigenen Wissen und Kénnen zu ma-
chen. Im Extremfall kann das bedeuten, daB der Teilnehmer zu anderen
Resultaten kommt als der Trainer!

Das Lernen der erwachsenen Teilnehmer erfordert viel Raum zu eigener

Aktivitit. Wenn es immer nur bei einer Lernhaltung des passiven
Konsums bleibt, ist der Lernertrag gleich Null.
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2.4 Lernfordernde Bedingungen

Kognitive Psychologie, Gehirnforschung, Lernpsychologie usw kommen
aus verschiedenen Ansitzen auf dhnliche Resultate. Fiir einen guten
Lernerfolg sind giinstige Lernbedingungen Voraussetzung. Auch alle
Lernschwierigkeiten, die bei Erwachsenen auftreten konnen, werden
durch entsprechend lernférdernde Bedingungen am wirkungsvollsten
gemindert.

Im folgenden sollen einige wesentliche Aspekte lernférdernder Bedin-
gungen beleuchtet werden:

Aktivitit: Aktives, selbstindiges Lernen ermoglicht die besten Lerner-
folge. Der Lernende erwirbt tatsiachlich eigenes Wissen und Koénnen, er
wird es auch nicht so leicht wieder vergessen.

Gutes Lern- und Gruppenklima: Der Lernende muf sich vom Lehrbe-
auftragten und von den anderen Teilnehmern angenommen und akzep-
tiert fithlen. Es gibt keine wirksameren Lernhemmer als Angst in jeder
Form.

Steuerungsmdglichkeiten fiir die Teilnehmer: Am Halsband gefithrt zu
werden ist nicht erwachsenengerecht. Steuerungsmoglichkeiten fiir Teil-
nehmer konnen den Veranstaltungsverlauf und in aktiven Lernphasen
das Lernen selbst betreffen. Dazu kommen alle Arten des sogenannten
selbstgesteuerten Lernens, wie Lernunterlagen oder CBT (Computer
Based Training).

Motivation: Motivation ist der Treibstoff fir das Lernen. Ohne diesen
Treibstoff lauft gar nichts. Interesse an der Sache und Bedeutung fiir die
personliche Berufspraxis sind sicherlich die wichtigsten Motivations-
faktoren in der beruflichen Erwachsenenbildung.

Multimediales Lernen: Lernen findet auf verschiedenen Ebenen, in ver-
schiedenen Medien des Lernens statt (Handlung, Bilder, Symbole/Spra-
che). Unterschiedliche Hilfsmittel, Medien der Prédsentation, beriicksich-
tigen das. AuBerdem fordert der Einsatz solcher Hilfsmittel die Auf-
merksamkeit und die Motivation, bei der Sache zu bleiben.

Information und Betreuung: Erwachsene wollen wissen, woran sie sind.
Wichtig ist deshalb die Information der Teilnehmer iiber die Ziele und
den Ablauf einer Weiterbildungsveranstaltung. Auch Organisation und
Betreuung sollten stimmen.
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Gute duflere Bedingungen. Der Lernende muf sich wohlfiihlen. Licht-
verhiltnisse, Raumtemperatur und Luftqualitit beeinflufien das Wohlbe-
finden. Die Einrichtung sollte funktionell und praktisch sein, aber auch
asthetischen Anspriichen geniigen. Eine kahle, sterile Klassenzimmer-
atmosphare mit Sitzreihen wirkt sich garantiert ungiinstig aus. Fiir die
Teilnehmer wiederum gilt, daf zu enge und formelle Kleidung vermie-
den werden sollte. Alleine das Ausziehen der Strafenschuhe kann unter
Umstédnden ein kleines Wunder bewirken.

2.5 Elemente der Forderung von Schliisselqualifikationen

Die Forderung von Schliisselqualifikationen kann nur durch ein sehr
umfassendes padagogisches Konzept, welches Bestandteil der WIFI-
Philosophie ist, erfolgen. Es diirfen dabei allerdings keine Wunder er-
wartet oder versprochen werden. Weiterbildungsveranstaltungen kén-
nen immer nur einen kleinen Beitrag und Anstof zur Enwicklung dieser
Féhigkeiten leisten.

Die wesentlichen Elemente eines solchen padagogischen Konzepts und
der dazugehorigen WIFI-Philosophie sind:

* aktives Lernen mittels aktivierender Methoden und
¢ Kommunikation und Kooperation in Gruppenarbeiten und
Gesprachen.

Mit anderen Worten bedeutet dies die konsequente Umsetzung des Ge-
dankens der Teilnehmerorientierung im péadagogischen Konzept und in
der Kommunikation!

Aktives Lernen bedeutet, dal die Lernenden die Losungen fiir die Pro-
bleme selbst erarbeiten bzw finden. Dieser Lernprozefl wird vom Leh-
renden moderiert, die sogenannten aktivierenden Methoden (zB Pro-
jektmethode) bilden dafiir den Rahmen. Das Grundprinzip der aktivie-
renden Methoden ist das ,learning by doing”. Je komplexer die Aufga-
benstellungen dabei sind, desto vielfdltiger und reichhaltiger sind die
Gelegenheiten des ,learning by doing” und damit der Entwicklung von
(formalen) Schliisselqualifikationen.

Das ,Gegenstiick” zum aktiven Lernen bildet das angeleitete Lernen, bei
dem die Lernenden vom Lehrenden bei der (keinesweges passiven!) Su-
che nach Problemldsungen angeleitet werden (zB im Vortrag). Aktives
und angeleitetes Lernen sollten in sinnvoller Ergédnzung kombiniert
werden.
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Kommunikation und Kooperation spielen eine doppelte Rolle: erstens
als wesentliches Element einer teilnehmerorientierten Lehr-/Lernphilo-
sophie und zweitens als ,Medium” zur Férderung der entsprechenden
Schliisselqualifikationen im sozialen Bereich. Auch Kommunikations
und Kooperationsfahigkeit werden durch ,learning by doing” entwik-
kelt.
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Instrumente 6ffentlicher und privater
Investitionspolitik im Bereich von
Aus- und Weiterbildung'

Klaus Schedler

Wer innerhalb der letzten Jahrzehnte die Verdnderungen im Bildungs-
wesen beoobachtet hat, kommt langsam aber sicher zu dem Ergebnis,
daf offenbar jene Reformen im Bildungswesen den nachhaltigsten Er-
folg haben, die aufgrund von SparmaBnahmen der sffentlichen Hand
getroffen wurden.

Dieses Motiv ist fiir den auflenstehenden Beobachter nicht immer ein-
fach zu erkennen, denn vielfach werden andere Beweggriinde vorge-
schoben: Man spricht etwa von der notwendigen Effizienzsteigerung
der beruflichen Unterweisung, man fordert eine stirkere Anwendungs
und Praxisorientierung von Lehrinhalten oder man stellt den Anspruch,
daf Schule und insbesondere berufliche Unterweisung direkte beruf-
liche Moglichkeiten anbahnen sollten.

Hinter all diesen Begriffen, die ich personlich fiir iiberaus sinnvoll und
zeitgemdfs halte, stehen letztlich auch 6konomische Uberlegungen der
Art

e daf offentliche finanzielle Mittel, wenn auch nicht eingespart, so doch
zumindest in Hinkunft nicht ungebremst weiterwachsen sollen

e oder, und das ist vielleicht noch wichtiger: Man méchte vermeiden,
dafl neue finanzielle Verpflichtungen fiir die 6ffentliche Hand ent-
stehen.

Angesichts dieser Ausgangslage mag mancherorts eine gewisse Verbit-
terung und Frustration festzustellen sein, doch haben wir zur Kenntnis
zu nehmen, dal wir in einer Zeit leben, in der alle politischen Hand

Referat im Rahmen der Weissbuch-Konferenz ,Lehren und Lernen” Zu Ziel 5:
«Gleichbehandlung von Human- und Sachinvestitionen” veranstaltet von der EU-Kommission
in der Zeit vom 26. bis 27. September 1996 in Briissel
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lungsfelder die Notwendigkeit spiiren, da die offentlichen Haushalte
saniert werden miissen und das dffentliche Bildungswesen kann und
soll hier keine Ausnahme machen.

Wenn nun die Kommission in ihrem Weilbuch anregt, daf Bildungs-
investitionen genauso behandelt werden sollen wie Sachinvestitionen,
so dringt sie mit dem Ziel 5 in das ,Kerngehéuse” der aktuellen Beweg-
griinde bildungspolitischen Handelns ein.

Unter den gegebenen politischen Rahmenbedingungen wird namlich
das Ziel 5 so verstanden, daf Anreize zur Forderung privater Investi-
tionen (mit den Zielgruppen Wirtschaft, Betriebe und Arbeitnehmer)
zwar dem Staat vordergriindig etwas kosten. Letztlich werden aber
durch private Aufwendungen mehr Mittel fiir das berufliche Bildungs-
wesen frei, als es sich die 6ffentlichen Haushalte allein leisten konnen.

Welche Bildungsbereiche sind hier unmittelbar angesprochen? Man
wird mit gutem Grund annehmen diirfen, da8 die Primarschulen und
der Sekundarbereich I ausgenommen sind. All das, was unter das
Pflichtschulwesen fillt, hat namlich die Funktion einer gesellschaftlich-
en und volkswirtschaftlichen Grundversorgung. Die Situation ist hier
shnlich wie beim Strafenbau oder bei der offentlichen Beleuchtung:
Dinge dieser Art kommen jedem Biirger zugute und es macht daher we-
nig Sinn, zwischen mehr oder weniger Begiinstigten zu unterscheiden.
Die offentliche Verantwortung (und damit die Verpflichtung zur Finan-
zierung durch den Staat) ist hier nach meiner Meinung unbestritten.

Im Sekundarbereich 1I ist die Situation aber schon nicht mehr so klar:
Die inhaltliche Beziehung der auf dieser Ebene angebotetenen Bildungs-
ginge zur beruflichen Weiterbildung ist zwar in Osterreich nicht be-
wufdt, wird aber im Vergleich der EU-Mitgliedslander deutlich, in denen
mancherorts jede Form der Bildung nach der allgemeinen Schulpflicht
als Weiterbildung ausgewiesen wird. Sie ist aber auch dann erkennbar,
wenn man weif, daf der bei weitem iiberwiegende Anteil der Jugend-
lichen im Sekundarbereich II eine berufliche Bildung absolviert, also
Qualifikationen erwirbt, die in einigen anderen Léndern der postsekun-
daren Bildung zugeordnet werden. In Osterreich haben wir hier verein-
facht zwei Grundtypen von Bildungswegen, die nebeneinander beste-
hen: zum einen offentlich finanzierte, vollzeitschulische Bildungsgange
und zum anderen das System der Lehrlingsausbildung, in dem die of-
fentliche Hand die Kosten der Teilzeitberufsschule tragt, wahrend die
betriebliche Unterweisung von den Unternehmen geleistet wird.
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Seit einiger Zeit gibt es Untersuchungen, die aufzeigen, dal auch nach
Abzug der Ertrage, die durch die Mitarbeit der Lehrlinge entstehen kén-
nen, die Kosten fiir die Betriebe betrichtlich sind. Ganz im Sinne des
Ziels 5 fordert daher die 6sterreichische Wirtschaft zur Zeit einen Steu-
erfreibetrag fiir die Lehrlingsausbildung. Die Idee, wonach die 6ffentli-
che Hand fiir jeden Lehrling auf Steuereinnahmen verzichtet, um pri-
vate Bildungsinvestitionen in weitaus groferer Hohe anzuregen, hat da-
bei etwas Bestechendes.

Parallel dazu gibt es in einigen 6sterreichischen Bundeslindern Initia-
tiven, um das unterdurchschnittliche finanzielle Engagement der 6ffent-
lichen Hand bei den ausgelernten Lehrlingen zumindest ansatzweise
auszugleichen. Das Konzept heifit ~Bildungsscheck” oder »Bildungs-
konto” und die Idee besteht darin, daf jungen Leuten der Einstieg in die
berufliche Weiterbildung erleichtert wird. Das jeweilige Land finanziert
die Weiterbildung zu 50 %, wobei den Bewerbern ein Betrag bis zu 850
ECU - unter bestimmten Voraussetzungen sogar 1.700 ECU - zur Verfii-
gung gestellt wird.

Genauso wie bei der zur Zeit in Osterreich diskutierten Forderung der
Lehrlingsausbildung findet man auch in diesem Beispiel das Prinzip des
Anreizes: Es geht in der beruflichen Bildung und erst recht nicht im Be-
reich der beruflichen Weiterbildung um »Bildung zum Nulltarif”.

Die Idee von der Bereitstellung von Bildungsangeboten als Grundver-
sorgung, wie sie im Pflichtschulbereich noch anerkannt werden kann,
verliert dann ihre Berechtigung, wenn mit der Inanspruchnahme spe-
zieller Bildungsgénge von bestimmten Gruppen Vorteile lukriert werden
konnen.

Im besonderen Mafe gilt dies fiir die berufliche Weiterbildung, wo man
feststellen kann, da8 je nach dem, ob bei der BildungsmaBnahme die
Interessen des einzelnen oder jene des Unternehmens im Vordergrund
stehen, auch erwartet werden kann, da die Aufwendungen (gemeint
sind hier Zeit und Geld) von den Nutzniefern selbst getragen werden.

Der Staat ist hier zunichst einmal nicht gefragt, sondern spielt eine sub-
sididre Rolle. Die Idee namlich, daf individuelle und unternehmer-
ische Nutzenerwartungen die Gesamtheit aller erforderlichen Weiterbil-
dungsmafinahmen gleichsam automatisch entstehen lagt, funktioniert
keineswegs immer:

° Zundchst ist an gering qualifizierte Arbeitnehmer zu denken: Jede In-
vestition in deren Qualifikation hat geringere Aussicht auf Erfolg, als
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bei anderen Gruppen desselben Unternehmens. Gering Qualifizierte
laufen also Gefahr, durch kapitalintensive Produktionsformen abge-
baut zu werden.

o FEin anderes Beispiel betrifft Unternehmen in Krisenregionen oder
Firmen in Branchen, die besonders stark von wirtschaftlichen Um-
strukturierungen betroffen sind. Hier ist es den Unternehmen oft
nicht moglich, die erforderlichen Bildungsinvestitionen aus eigener
Kraft zu tédtigen.

e Schlieflich sollten wir aber auch auf eines nicht vergessen: Egal wie-
viel berufliche Weiterbildung derzeit schon betrieben wird, wir miis-
sen davon ausgehen, da8 in Zukunft mehr Weiterbildung erforderlich
ist.

Wir kennen die Begriindungen fiir die steigende Bedeutung der berufli-
chen Weiterbildung: Schlagworte wie die +Halbwertzeit des Wissens”
oder der Hinweis auf ,kiirzere Produktzyklen” gehéren zum Pflichtpro-
gramm bei diversen Veranstaltungen. Wichtiger aber ist das Ergebnis
und seine kostenmifige Konsequenz: ,Mehr berufliche Weiterbildung”
bedeutet ,Mehr Geld fiir berufliche Weiterbildung"!

Die Betrige um die es hier geht, um jene ,kritische Masse” zu erzeugen,
damit wir berechtigterweise von einer ,lernenden Gesellschaft” sprech-
en konnen, kann allein

o weder die 6ffentliche Hand,
e noch die Wirtschaft,
¢ noch die Arbeitnehmerschaft

aufbringen. Daher miissen alle gemeinsam dazu beitragen!

Nun zu den Mechanismen der Weiterbildungsforderung: Prioritdrer An-
satzpunkt mu8 hier die individuelle Verantwortung sein.

e Niemand kennt die berufliche Situation des einzelnen Arbeitnehmers
so genau, wie der Mann oder die Frau am konkreten Arbeitsplatz.
Chancen und Risiken miissen ,vor Ort“ erkannt werden kénnen, wo-
bei Hilfestellungen wohl niitzlich sind, externe Bevormundungen
sind jedoch tiberfliissig.

o Analoges gilt fiir den Arbeitgeber: Personalentwicklung ist ebenso ein
Instrument der strategischen Unternehmensfithrung wie Produkt
entwicklung oder Marketing. Wettbewerbschancen miissen also vom
Betroffenen kreativ erahnt und realisiert werden konnen.
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Berufliche Weiterbildung bedeutet somit fiir alle Beteiligten auch ein
erhbhtes Mag an individuellem Engagement innerhalb der gegebenen
Entscheidungsfreiriume und das bedeutet gleichzeitig Mut zum Risiko.

Die Férderung der beruflichen Bildung bei Wahrung dieser individuel-
len Gestaltungsfreirdume ist am besten durch ein steuerliches Anreiz-
system zu realisieren: Genauso wie es bei materiellen Investitionen Frei-
betrige gibt, sollten fiir Bildungsaufwendungen Zuschlage moglich
werden, die steuerreduzierend wirken. Ich sage das gleichsam im
+luftleeren Raum*”, denn ich weif}, daf die Finanzpolitik zur Zeit eher
daran arbeitet, solche Sonderbestimmungen einzudidmmen, um das Ab-
gabenrecht zu vereinfachen.

Gleichzeitig ist festzuhalten, dag die finanzielle Férderung des Zugangs
zur Weiterbildung bei Anreizen des einzelnen Arbeitnehmers und bei
den Betrieben nach Mafigabe der nachgewiesenen Aufwendungen an-
setzen soll. Die Belohnung von Aktivitit sollte das Hauptziel der Forde-
rung sein. Gleichzeitig mu8 die finanzielle Leistungskraft des einzelnen
beriicksichtigt werden, um eine soziale Ausgrenzung und Spaltung der
Gesellschaft zu vermeiden.

Mit einer solchen Férderung macht sich der Staat zum Partner derer, die
kreativ die berufliche Weiterbildung managen und setzt gleichzeitig ein
Signal fiir jene, die dies bislang vernachlédssigt haben. Schlielich und
endlich erspart sich die 6ffentliche Hand durch die Finanzierungsbetei-
ligung von privater Seite nicht nur Bildungsaufwendungen, sondern
auch die Folgekosten, die aus einer nicht mehr wettbewerbsfihigen
Volkswirtschaft mit all ihren Problemen resultieren.
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Qualifikation mit Ablaufdatum!

Klaus Schedler

Der Beirat fiir Wirtschafts- und Sozialfragen hat bereits in seinem 1989
herausgegebenen Gutachten ,Qualifikation 2000“ darauf hingewiesen,
daff man.sich Gedanken iiber die zukiinftige Aufgabenteilung zwischen
Erstausbildung und beruflicher Weiterbildung machen sollte. Die Vor-
stellungen des Beirats gingen dabei in die Richtung, daB die relative Be-
deutung der Erstausbildung fiir die kontinuierliche Erwerbstatigkeit zu-
riickgehen wird, und die berufliche Weiterbildung gewinnen sollte. Es
liegt wohl auch in der Natur von Beiratsempfehlungen, da8 diese nicht
so schnell praktisch umgesetzt werden kénnen, wie es sich die Autoren,
erwartet haben. Es ist schon enttiuschend feststellen zu miissen, wie
grofl das Beharrungsvermégen in unserem Bildungssystem ist, bzw wie
stark die Neigung ist, zur Bewiltigung neuer Herausforderungen ,an
den alten Ridchen zu drehen”.

Berufliche Weiterbildung ist nicht etwas, was einfach additiv hinzu-
kommt, sondern sie muf auch Riickwirkungen auf die Erstausbildung
einleiten, damit sich diese als trittfeste Grundlage erweist. Wenden wir
uns also zunichst der Frage zu, was denn die Basis sein muf, auf der die
Weiterbildung tatsichlich aufbauen kann.

Wir machen es uns leicht und bleiben in den ,ausgetretenen Bahnen“
des Denkens. Ausgangspunkt ist dann sicherlich die nach wie vor beste-
hende strikte Funktionszuweisung von Bildung nach abgegrenzten Le-
bensabschnitten: Da haben wir zunichst in der ersten Phase fiir Kinder
und Jugendliche die Funktion der vorberuflichen Bildung, dann im
Haupterwerbsalter die Phase der nebenberuflichen Bildung und dann
gibt es noch den Lebensabschnitt nach der Erwerbstitigkeit, der zumin-
dest derzeit noch hinsichtlich der zugeordneten Bildungsfunktion weit-
gehend unbestimmt erscheint.

Referat, gehalten bei der Enquete im Rahmen des europidischen Jahres des lebens-
begleitenden Lernens , The Learning Enterprise - Die neue Wirtschaft und der Faktor Bildung”
am 28. Oktober 1996 im Palais Ferstel in Wien
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Diese Abschnitte sind hiibsch siuberlich getrennt, was notwendiger-
weise zu Problemen fithrt, wenn etwa der einzelne diese anscheinend
verschiedenen Funktionen miteinander kombinieren will. Nehmen wir
etwa den Fall des berufsbegleitenden Studiums oder der studienbeglei-
tenden Berufstitigkeit. Ganz offensichtlich behindern sich beide dahin-
gehend, daf entweder das Studium die berufliche Karriere beeintrdch-
tigt oder die Berufstitigkeit den regularen Studienablauf stort. Da8 die
beiden Erfahrungswelten ,Bildung” und ,Berufstitigkeit’ zumindest
theoretisch so kombiniert werden kénnen, dafl sie einander ergédnzen,
wird viel zu wenig erkannt. Zweifelsohne ist das Unternehmen auch ein
Lernort und somit notwendige und sinnvolle Erginzung zu den tradi-
tionellen Einrichtungen der ,vorberuflichen Bildung”. Die praktische
Kombination beider Lernwelten muf daher in erster Linie vom einzel-
nen geleistet werden, und daf dies nicht lustig ist, davon konnen die
Besucher von Abendschulen und berufstitige Studenten ein Lied singen.

Wir wissen, daB wir zur Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen
bessere und flexiblere Moglichkeiten bendtigen, um das erforderliche
,Mehr an Bildung” in berufliche Qualifikationen umzusetzen. Was also
tun? Der einfachste Weg besteht darin, daB man bei der strikten Auf-
gabentrennung bleibt und also Bildung als das auffafit, was géngiger-
weise darunter verstanden wird: Vorberufliche schulische Lebensvorbe-
reitung. Im Klartext: Man versucht sich die Gesamtheit des Wissens (und
ich meine hier Kenntnisse, Fertigkeiten, Verhaltensweisen usw) anzu-
eignen. Man saugt zunichst all das auf, was fiir die Dauer der Erwerbs-
tatigkeit erforderlich ist.

Diese Rechnung geht aber nicht auf! Der Erfolg besteht namlich darin,
daf man sich bis zur Unbeweglichkeit mit Wissen vollstopft. Schlieflich
gibt es so furchtbar viel zu lernen und Schulen wie Universitaten sind in
der Tat eine unerschopfliche Quelle des Wissens. Wir beobachten das
Ergebnis: Tendenziell werden die jungen Leute auch immer alter, wenn
sie ins Erwerbsleben eintreten, ohne dag sich ihre beruflichen Méglich-
keiten dramatisch verbessert haben. Ein Hochschulabsolvent, der im rei-
feren Alter von 30 erstmalig ,hinaus ins feindliche Leben” tritt, sollte
sich auf eine lingere Jobsuche einstellen.

Die Situation ist dhnlich, wie bei einer lingeren Bergtour: Wer alles, was
man unterwegs auch nur brauchen kénnte in seinen Rucksack packt, der
benotigt einen grofien Rucksack, braucht linger zum Packen und der
Rucksack ist - so man ihn iiberhaupt noch zumachen kann - schliefllich
so schwer, da8 er bei der Tour mehr hinderlich als praktisch ist.
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Ublicherweise nimmt man also nur das wichtigste mit und vertraut dar-
auf, dafl man unterwegs in Hiitten einkehren kann. Diese Hiitten sind
tibrigens nicht nur praktisch, sondern machen die Tour auch lustig. Vor-
aussetzung ist aber: Man muf sich darauf verlassen kénnen, daf es sie
gibt!

Was gehort wirklich in den Rucksack, bzw wo stoft der Bildungsauftrag
der Schulen an seine Grenzen? Nehmen wir hierzu ein anderes Bild:
Man kann so agieren, wie beim Lebensmitteleinkauf: Entweder man
kauft nur Konserven und Dauerwiirste. Diese Strategie ist nicht beson-
ders reizvoll: Die Jahreszeiten gehen unterschiedslos am Menschen vor-
iiber und das Risiko von Erndhrungsméngeln wird immer gréfer, weil
etwa Vitamine fehlen. Die Alternative: Man konzentriert sich aufs
Frischgemiise, Obst etc. Dann macht es allerdings keinen Sinn, groge
Vorréte anzulegen, sondern man muf 6fter auf den Markt gehen. Die
Erndhrung ist jedoch abwechslungsreich, denn sie ist auf die Saison ab-
gestimmt.

Tatséchlich haben wir bei vielen berufsvorbereitenden Ausbildungs oder
Studienrichtungen eine &hnliche Situation. Sie kennen das Techno-
logieargument und das Schlagwort von der ,Halbwertzeit des Wissens”
wonach 50 % des einmal Gelernten in vielen Disziplinen nach kurzer
Zeit nicht mehr aktuell ist. Verlassen Sie sich bitte auch nicht darauf,
daf in Zukunft der Wissenstransfer von den Bildungseinrichtungen zu
den Unternehmen im Wege der Absolventen funktionieren wird, denn
dieser Kanal wird schon durch die demographische Entwicklung enger:
Das Durchschnittsalter der Mitarbeiter in den Unternehmen wird stei-
gen und gleiches gilt fiir die Zielgruppen zukiinftiger Bildungsarbeit.

Damit sich vorberufliche Bildung als tragfahige Grundlage fiir berufliche
Weiterbildung erweist, muf sie so etwas sein wie eine »~gesunde Mi-
schung” aus haltbaren und leicht verderblichem Lebensmitteln:

Zu den haltbaren Dingen gehoren Grundfertigkeiten wie beispielsweise
sprachlich- kommunikative Kompetenz (nicht nur in der Mutterspra-
che), formallogisches Grundlagenwissen (Mathematik, Physik, Chemie
etc) eine gewisse betriebswirtschaftliche Propédeutik etc etc. Diese rei-
chen aber noch nicht fiir den Start in den Beruf. Hinzukommen muf
leicht Verderbliches, also unmittelbares Anwendungswissen und beruf-
liche Qualifikation, die den Einstieg ins Erwerbsleben sicherstellen. Ziel
von Bildung ist also auch eine Berufsfahigkeit.

Es ist nicht leicht, diese ,gesunde Mischung” zu finden: Manche Bil
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dungstheoretiker setzen auf sogenannte Schliisselqualifikationen. Die
Zahl der Schliissel, die das Bildungswesen vermitteln kénnte, nimmt in
jiingster Zeit zu. Den Kopf voller Schliissel werden mehr und mehr
junge Schulabsolventen darauf warten, da ihnen der Arbeitsmarkt die
passenden Schlosser zur Verfiigung stellt. Andere setzen ausschliefllich
auf die unmittelbare Zurichtung nach den Erfordernissen des Arbeits-
marktes. Auch diese Rechnung geht nicht auf, denn wo sind die Augu-
ren, die genau vorhersagen konnen, wie der Arbeitsmarkt der Zukunft
sein wird? Und zwar so genau, daf man einen Bildungsgang daraus
entwickeln koénnte: In der Praxis sihe das dann so aus, da8 alle Auguren
zwei Jahre lang beraten, ihr Ergebnis einer padagogischen Arbeits-
gruppe zur Lehrplanentwicklung itbergeben. Nach weiteren 2 Jahren
wiire das Bildungsprogramm fertig und nach wieder 2 Jahren sind die
ersten Absolventen am Arbeitsmarkt und stellen fest, da8 inzwischen
alles ganz anders geworden ist, als man Jahre zuvor angenommen hatte.

Der Eintritt in die Berufstatigkeit ist sicher wie der ,Sprung ins kalte
Wasser” aber er ist notwendig, will man nicht zum schulischen oder
akademischen Nesthocker werden. Es gibt keine sichere Antwort auf
Fragen der Art: ,Ich méchte einen Beruf mit Zukunft - was kénnen Sie
mir empfehlen?” Fragt man weiter, so erfahrt man leider nur allzu oft,
daf8 hinter dem Wunsch nach einem ,zukunftssicheren, neuen Beruf”
das Interesse steht, ein spiteres Umlernen zu vermeiden. Dabei ist ge-
rade bei den sogenannten Neuen Berufen die Notwendigkeit einer lau-
fenden Adaptierung der beruflichen Qualifikation besonders deutlich.

So verstanden wire der Beruf des Hufschmieds oder jener des Glasbla-
sers die beste Empfehlung. Wir sehen dann oft die Enttduschung in den
Gesichtern, denn tief im Inneren wiinschen wir uns die gewohnten kla-
ren Orientierungen und statischen Rahmenbedingungen zuriick; wir
empfinden Unsicherheit und Dynamik im Berufsleben als Bedrohung
und sind skeptisch, ob denn wirklich jenes Lernen, wie wir es aus
Schulen oder Universititen kennen, ein Instrument der Problembewal-
tigung darstellt.

Die Zauderer bleiben jedoch iibrig. Wichtig ist es, diesen Sprung zu
wagen und zwar im Vertrauen darauf, dag es auf dem Weg der berufli-
chen Karriere die eingangs erwihnten Stationen gibt, wo man einkehren
kann. Man muf sich auf dem Markt umsehen, welches Obst und wel-
ches Gemiise angeboten wird. Dabei kann man auch Appetit bekommen!
Uberdies kann man kann seine Weiterbildungswiinsche viel besser mit
den Gegebenheiten am Arbeitsplatz abstimmen, d.h. man kann wihlen,
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was man wirklich benétigt, wihrend vorberufliche Bildung doch immer
nur ,Qualifizierung auf Verdacht” sein kann.

Haben wir aber wirklich solche Weiterbildungsmirkte? Trotz aller Be-
mithungen und Aktivititen ist das Angebot - gemessen an den an-
stehenden Herausforderungen - leider immer noch viel zu bescheiden
und in der Planung ihrer Weiterbildung sind die Absolventen der vorbe-
ruflichen Bildung nur allzu oft auf sich allein gestellt.

Ich sprach bereits davon, da8 wir darauf vertrauen miissen, dafl eine
Anpassung der beruflichen Qualifikation im Verlauf der beruflichen
Karriere méglich ist. Die Touren zukiinftiger beruflicher Karrieren wer-
den immer anspruchsvoller. Wir bewegen uns nicht mehr im Voralpen-
gebiet, sondern bei vielen spezialisierten Berufen schon im Himalaya,
wo es keine Hiittten gibt. Dennoch konzentrieren sich unsere gidngigen
Bemiihungen immer noch auf die Einrichtung eines Basislagers und die
Notwendigkeit der Errichtung weiterer Etappenlager wird viel zu wenig
erkannt. Wenn es uns nicht gelingt, hier umzudenken, so wandern wir
im Himalaya genauso, als wire es ein Sonntagsspaziergang im Wiener-
wald.

Auch wenn es fast schon banal ist, darauf hinzuweisen: Wir brauchen
mehr Weiterbildung! - Wir brauchen eine grofere Vielfalt in den Weiter-
bildungsangeboten! - Und vor allem: Wir brauchen dafiir auch mehr
Geld!

~Jawohl” sagen Schulpiadagogen und Hochschullehrer, weil sie meinen,
da@ sie gemeint sind, doch ich sprach von Weiterbildung, und am lieb-
sten spreche ich von beruflicher Weiterbildung. Dabei habe ich iiber-
haupt nichts gegen Schulpidagogen und Hochschullehrer, denn auch
sie konnen berufliche Weiterbildung anbieten, und zwar im Wettbewerb
mit allen anderen Einrichtungen, die sich schon bislang diesem schwie-
rigen Markt gestellt haben. Doch es sind hier nicht nur die Moglichkei-
ten der offentlichen Bildungseinrichtungen, die nach meiner Meinung
zu wenig genutzt werden, sondern ich mache mir auch Sorgen um die
berufliche Weiterbildung von beispielsweise Computerwissenschaftern,
bei der die Universitaten bislang eine untergeordnete Rolle spielen.

Es geht um das lebensbegleitende Lernen: Genauer um das gleichna-
mige Jahr 1996. Klar, ein Jahr ist nicht genug. Als ich vor nicht allzu kur-
zer Zeit mein Abitur machte, gab es eine gleichlautende Initiative des
Europarats iiber die unser Direktor bei der Verabschiedung sprach. Das
Thema ist also ein Dauerbrenner: Nein, keineswegs! Das Holz ist immer
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noch zu feucht, um frohlich zu brennen. Ursachen kann man viele fin-
den: Da gibt es die Politik, die aktuellen Budgetrestriktionen usw. Aber
es liegt vor allem an jedem von uns: Lebenslanges Lernen ist etwas, was
wir wirklich wollen mitssen, und zwar trotz alledem. Trotz Unsicherhei-
ten am Arbeitsmarkt, trotz enttduschender Beschéftigungsaussichten bei
Schulabsolventen, trotz zuriickgeschraubter Karriereerwartungen, trotz
verlangsamter Wirtschaftsentwicklung.  Offensichtlich also eine
schlechte Zeit fiir diese Aktion der EU.

Vollkommen falsch! Nicht ,trotz”, sondern ,weil” wir diese Widrigkei-
ten sehen und ,weil” wir sie als Herausforderungen begreifen, ist jetzt
der Zeitpunkt, ab dem wir mit der beruflichen Weiterbildung ernst ma-
chen miissen!
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Wie geht’' s weiter mit der
Weiterbildung

Herwig Schmidbauer

Die Begriindungen fiir die Weiterbildung und ihrer wachsenden Bedeu-
tung sind zahlreich. Sie sind ,Insidern” (der Gesellschaftspolitik, Wirt-
schaftspolitik und Bildungspolitik) weitgehend bekannt und nicht um-
stritten. Auf ihre Darstellung wird daher in diesem Rahmen verzichtet.

Je mehr sich die Weiterbildung anschickt am Grundkonsens iiber Schule
und Universitdt zu ritteln, desto politischer wird ihr Tun und ihre ei-
gene Entwicklung.

Welche guten Dienste dem Prinzip des Lebensbegleitenden Lernens er-
wiesen werden konnen, welche schlechten Dienste zu vermeiden wiren,
steht im Mittelpunkt dieser Ausfithrungen.

Es sind Positionen aus der Praxis der WIFIs (Wirtschaftsforderungsinsti-
tute der Wirtschaftskammern) zu einer im Entstehen begriffenen

WEITERBILDUNGSPOLITIK

Diese Positionen mochten wir gerne mit allen Interessierten diskutieren,
um unseren Lernprozef in Gang zu halten.

1. 5o neu, so spezifisch, so anders eine Weiterbildungspolitik ist, sie
sollte Teil einer gesamthaften Bildungspolitik sein:

» das ,Prinzip Weiterlernen” 16st das bisherige »Prinzip Ausge-
lernt” (Lernen auf Vorrat) ab.

e daher ist die Aufgabe der Schule neu zu definieren, im Sinne
einer Aufgabenteilung zwischen der (Erst)-Ausbildung und der
Weiterbildung.

e die diesbeziiglichen Wiinsche der Weiterbildung an den vorge-
lagerten Teil des Bildungssystems sind zahlreich.
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2. Der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten, Anderung von Einstellungen
ist fir jede positive Entwicklung der Gesellschaft von zentraler Be-
deutung. Erfiillen die Systeme von Schule und Hochschule damit
eine offentliche Aufgabe, trifft das auch fir die Weiterbildung zu,
wenn lebensbegleitendes Lernen in den Vordergrund ritckt.

3. Die evident gewordene Rolle der Weiterbildung verdeutlicht, zusétz-
lich zum Nutzen des Lernenden und dem Nutzen von Unternehmen
auch ihren gesamtgesellschaftlichen Nutzen. Seine Gestaltung kann
nicht alleine der Initiative und Finanzierbarkeit des Einzelnen oder
betrieblichen Kalkiilen itberlassen werden.

4. Bisher waren der einzelne Lernwillige und an Qualifikation inter-
essierte Unternehmer und Organisationen, die beiden wesentlichen
Investoren. ~ Eine offentliche Verantwortung fiir wichtige Rahmen-
bedingungen der Weiterbildung kann - in der richtigen Form - eine
dritte Sdule bedeuten.

5. Die Nachfrageorientierung, eine Vielzahl von Anbietern im Wett-
bewerb und ein Leistungsaustausch iiber Preise lieBen den Schlufl
zu, dafl Weiterbildung als reines Marktmodell alle, auch die wach-
senden Herausforderungen, bewiltigt.

Dies ist nicht ausreichend der Fall (z.B. lerndistante Gruppen, unter-
schiedliche Zugangsbarrieren). Jedoch sichert eine deutliche Markt-
orientierung (statt Systemorientierung) wesentliche Vorziige dieses
Teiles des Bildungssystems, namlich Pluralitat, vielfaltiges Angebot,
Innovation und Dynamik und einen hohen Eigenfinanzierungsgrad.

6. Weiterbildungspolitik hat 2 Richtungen:

e Bewahren von Vorziigen
o Ermoéglichen von Entwicklungen

7 Die Schulung Arbeitsloser, vom Arbeitsmarktservice beauftragt, wird von der éffentlichen
Hand - und dem ESF (Ziel 3) finanziert. Hier bestehen ganz andere Rahmenbedingungen als
im weiten Bereich der Weiterbildung. Viele Feststellungen und Forderungen sind auf diesen
Bereich nicht anwendbar. Deshalb wird auf dieses Sondersegment hier nicht eingegangen.
Eine Férderung der Betriebe bei Qualifizierung bestimmter Mitarbeitergruppen - Ziel 4 ESF -
ist erstmals 1996 in Ansitzen wirksam geworden. Dariiber liegen noch keine Erfahrungen
vor.

Ausgeklammert aus den Betrachtungen ist auch der ,2. Bildungsweg”, weil er als Nachholen
schulischer Abschliisse nicht zur eigentlichen Weiterbildung gezahlt werden kann.
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Somit sind die Erwartungshaltungen, wie die offentliche Verant-
wortung zu gestalten wire, zweigeteilt:

Engagement und Zuriickhaltung

Ein am Bedarf gewachsenes ,System der Weiterbildung” kann dem
Staat die Erleichterung anbieten, trotz 6ffentlicher Verantwortung fiir
Bildungsfragen weder einen besonderen Regelungs- noch einen Voll-
zugaufwand iibernehmen zu miissen.

1. Wo ist nun 6ffentlicher Handlungsbedarf und wo eher nicht ?

Eine erste grobe Teilung:

beim Angebot bei der Nachfrage
(Inhalte/Formen) (BewuSltsein / Zugang)
nicht sehr

Warum diese drastische Trennung ?

Zunidchst gilt es zu verhindern, daf Kriterien der ~Schulpolitik” (auch
wohlmeinend) auf die Weiterbildung iibertragen werden. Bildungspolitiker
sind mit ,Schulpolitik” grof geworden und auch wir Laien werden beim
Begriff Bildung zunichst an die Schule (z.T. Hochschule) erinnert.

Der Unterschied:

SCHULE

Angebot Nachfrage
l l

ist vom Staat zu sichern die ,Erst-Kunden” sind gesichert

WEITERBILDUNG

Angebot Naclhfrage
l

entsteht als Bedarfsdeckung ~ Kunden miissen gewonnen wer-
im Wettbewerb von Anbietern den
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Statt einer vorwiegenden Systemorientierung weist Weiterbildung
eine Kundenorientierung auf. Hilft der Staat bei der Entwicklung
der Nachfrage, so entwickelt sich ein dazupassendes, erweitertes An-
gebot im wesentlichen ,von selbst”.

Fine Biindelung knapper Ressourcen der offentlichen Hand primér
bei nachfragewirksamen Investitionen wire eine logische Konse-
quenz - weil hier Wirkung erzielt wird und nicht Irritation.

WAS BRAUCHT DIE WEITERBILDUNG?

1. Pluralitdt

von Anbietern im Wettbewerb

o Wabhlfreiheit fiir den miindigen Kunden

o Qualitat durch das stindige Bemiihen besser zu sein als die Konkur-
renz

2. Vielfalt

von Programmen, Inhalten, Methoden und ihre Praxisnihe

Es gibt keinen Einheitsbedarf, der zu decken wiére. Vielmehr ist auf ziel-
gruppenspezifischen Bedarf, unterschiedlichste Praxis- u. Lebenserfah-
rungen einzugehen. "MafBschneiderei” fiir kleine Gruppen und betriebs-
spezifische Anliegen gehoren dazu.

3. Flexibilitdit

als latente Verinderungsbereitschaft fiir schnelle Anpassungen - Innovationen

Eine Weiterbildung, die den Anspruch erhebt, die Innovationsfahigkeit
von Gesellschaft und Wirtschaft zu unterstiitzen, muf8 selbst innovativ
sein. Auch europiische Gleichmacherei bringt Beharrung.

4. Bewusstsein

auf den 3 Ebenen

¢ Gesellschaft
e Unternehmen und Organisationen
e Einzelner
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Eine breite Weiterbildungsgesinnung ist (als Sockel fiir tatsichliche
Aktivitdten) ein wichtiger Wert einer lernenden Gesellschaft. Techno-
logische Entwicklungen und Globalisierung machen das Humankapi-
tal maglgeblicher denn je zuvor.

Weiterbildungsgesinnung zu férdern muf daher ein nationales Anlie-
gen sein. Vor dem Hintergrund einer Neubewertung des lebensbe-
gleitenden Lernens durch die Politik bedeutet das:

° Aufzeigen der Bedeutung und der Wirkungszusammenhinge
durch breite Offentlichkeitsarbeit, die sich an den Einzelnen und
an Unternehmen/Organisationen richtet

e Setzen von steuerlichen Anreizen (nach dem Grundsatz: Aktivitit
wird belohnt).

5. Zugang

Aufbauend auf das BewuSBtsein zur Weiterbildung (emotionaler Zu-
gang) hat dieses Thema mehrere Dimensionen:

inhaltlich (Ubersicht/Auswahl)
ortlich (Ndhe/Online)

zeitlich (Zeitbudget)

finanziell (Kosten)

* ¥ *

*

5.1 Inhaltlicher Zugang

- welche Angebote gibt es ?
- welches kann fiir mich/uns das Geeignete sein ?

Ohne Transparenz schaffende Manahmen kann der Reichtum der Wei-
terbildung = die Vielfalt der Angebote zur Behinderung werden. Ange-
botsiibersichten, Weiterbildungsdatenbank(en) sind eine aktuelle Forde-
rung. Uber die Informationsbeschaffung hinaus ist jedoch Bildungsbe-
ratung (als 6ffentliche Aufgabe und als Kundendienst) auszubauen. Die
Komplexitédt von Personlichkeit, Vor- und Weiterbildung und der Ent-
wicklung des Arbeitsmarktes erfordert vielfach ein Abkliren von Eig-
nung, Neigung, Bildungsziel und Bildungsweg.

5.2 Ortlicher Zugang
Lernprozesse bendtigen vielfach die Interaktivitit in einer Gruppe, an-

dererseits ist ein individuelles Lernen, das zeit- und ortsungebunden
stattfinden kann, in Teilbereichen eine wiinschenswerte weitere Option.
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Zur Uberwindung unzumutbarer Distanzen zum Angebot (insbes. fiir
Interessenten auflerhalb von Ballungsgebieten) sollen 2 Wege verfolgt
werden:

- Flichendeckung durch Ausbau regionaler Infrastruktur
- Telelearning auf einem Anspruchsniveau, das CBT/Multimedia
und Telekommunikation heute schon erméglichen.

5.3 Zeitlicher Zugang

Innerbetriebliche Formen von Weiterbildung finden fast zur Génze in-
nerhalb der Arbeitszeit statt. Gleiches gilt auch fiir betrieblich veranlafite
Weiterbildung bei externen Anbietern. Personlich motivierte Wei-
terbildung beansprucht zum grofieren Teil die Freizeit des Einzelnen,
Freistellungen sind aber keine Seltenheit. Mit der erwiinschten Anhe-
bung des Bewufitseins in den Unternehmen hinsichtlich der Weiterbil-
dung der Mitarbeiter (s.h. Offentlichkeitsarbeit) werden sich Formen
und Umfang einer partnerschaftlichen Vorgangsweise weiterentwickeln.

Neue Prioritit anstelle neuer Belastung sollte der Grundsatz sein.

Aus einem Anspruchsdenken abgeleitete Modelle des Bildungsurlaubes
hatten dort, wo vor Jahren eingefiihrt, keine erhohte Weiterbildungs-
aktivitit bewirkt. Jiingere Trendentwicklungen im Bereich des Arbeits-
lebens weisen hier andere Wege (flexible Arbeitszeit, Verkniipfung von
Arbeit und Lernen).

5.4 Finanzieller Zugang

Die lernende Gesellschaft benétigt einen breiten und ausgeglichenen
Zugang zur Bildung.

Untersuchungen zeigen auf, dal die Weiterbildungsquote mancher Ziel-
gruppen dramatisch unter dem Durchschnitt liegt. Besondere Abstinenz
findet sich bei Personen mit keiner hoheren als der Pflichtschulbildung,
bei Personen mit geringem Einkommen, Personen iiber 40 Jahren und
Einwohnern kleinerer Gemeinden. Wohl auch mangelndes Bewuftsein,
jedenfalls finanzielle Engpésse gehoren zu den Ursachen. Der Index fiir
Verbraucherpreise weist fiir Kurse zur beruflichen Fortbildung eine in-
flationare Spitzenstellung auf.

Weiterbildung vergrofert in dem Mafe, in dem sie immer unerléflicher
und teurer wird, die intellektuellen und sozialen Ungleichgewichte.
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Wie geht’s weiter mit der Weiterbildung?

Dieser Entwicklung gegenzusteuern, ist Aufgabe einer gesamtgesell-
schaftlichen Verantwortung, die nicht erst dann einsetzt, wenn Perso-
nen aus dem Erwerbsleben ausgegrenzt werden (AMS-Schulung).

Als Mafinahme wird eine Subjektforderung, das heifit ein Zuschuf zu
den Aufwendungen des Teilnehmers an Weiterbildung, in Vorschlag
gebracht. Erste Ansitze fiir diesen Weg gibt es bereits auf Linderebene
durch das Bildungskonto des Landes Oberosterreich und die Forderung
des Wiener Arbeitnehmerlnnen-F6rderungsf0nds (WAFF).

Ein solches Bildungskonto, ein solcher Bildungsscheck hat mehrere Ef-
fekte:

* laft eine (neue) Wertschitzung der Weiterbildung durch die 6ffent
liche Hand erkennen

beweist Partnerschaft zwischen Staat und Einzelnen

belohnt Aktivitit (und nicht Status) als Hilfe zur Selbsthilfe

motiviert zur Teilnahme (Verfall des Anspruchs bei Inaktivitit)
erleichtert bzw. erméglicht die Teilnahme

wirkt ausgleichend gegen soziale Splittung (insbesondere bei einer
Staffelung zugunsten jener, die der Allgemeinheit im Zuge ihrer Er-
stausbildung geringere Aufwénde verursacht haben)

*

* ¥ % %

WAS BRAUCHT DIE WEITERBILDUNG NICHT?

1. Formalisierung

durch

o gesetzliche Zulassungsregeln firr Anbieter (beschrinken den Wettbe-
werb)

° gesetzliche Zulassungsregeln fiir Trainer (behindern den Transfer aus
der Praxis ins Lerngeschehen und tendieren zum "Lehrermodell")

o staatliche Anerkennung von Zertifikaten: Weiterbildung unterliegt
einer permanenten Verwertungslegitimation, mu8 sich ihre Anerken-
nung am Markt selbst schaffen. Das Ergebnis soll daher eher nachge-
fragt, als von dritter Seite anerkannt sein. (Daf ein Bildungsmonopol
des Staates nicht mehr existiert ist Realitit.)

* Fixe (verordnete) Lehrplone und (iibertriebene) Standardisierung: ge-
setzlich festgelegte Inhalte, Beeinflussung der Inhalte durch das
Normenwesen aber auch von Anbietern selbstgewidhlte Standards
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Lebensbegleitendes Lernen

koénnen leicht zur "Normierungsfalle” werden. Wo Erkenntnisse und
Methoden sich rasch verdndern, wird jede Normierung, die gesetzli-
che insbesondere, zum Klotz am Bein fiir alle Innovationen.

Bemerkung: Weiterbildung findet zu einem betréchtlichen Teil inner-
halb der Betriebe statt. Dort ist sie allen Formalisierungsabsichten von
auflen her entzogen. Ein Widerspruch, ein Auseinanderklaffen von in-
nerbetrieblicher und iiberbetrieblicher Weiterbildung ist unvertretbar.
Informelle Lernprozesse und Lernformen, das Verkniipfen von Arbeit
und Lernen, das Lernen in Netzwerken sind mafigebliche Bausteine fiir
lernende Organisationen, fiir eine lernende Gesellschaft.

2. Null-Tarif

e Wenn Weiterbildung der Entwicklungspfad zur lernenden Gesell-
schaft sein soll, kann sie sich der Politik nicht als ein Fafl ohne Boden
anbieten. Ein hoher Selbstfinanzierungsgrad - durch Teilnahmege-
biihren - bleibt die bessere Alternative.

e Der Leistungsaustausch iiber Preise erlaubt dem Nutzer (Kunden)
Qualitatsforderungen zu stellen und wirkt sich positiv auf dessen ei-
genes Engagement fiir den Lernprozef aus. Investitionsdenken wird -
zu Lasten von Berechtigungsdenken gefordert.

o Teilnahmegebithren sollen aber kein Zugangshindernis sein.
(Teilnehmerforderung sh. Kapitel Zugang)

Bemerkung: Die in Schul- und Hochschulsystemen "gelernte” Illusion
der Kostenlosigkeit von Bildung ist ein betrachtlicher Hemmschuh am
Ubergang von Erstausbildung zur Weiterbildung.

3. Diverse Behinderungen

Denkbar sind viele, einige Beispiele seien hier angefiihrt:

o Ein Know-how-Transfer durch Vortragende aus der Praxis ist das
Grundprinzip einer bedarfsorientierten Weiterbildung. Regelungen,
die eine nebenberufliche Tatigkeit unattraktiv machen (z.B. Sozialver-
sicherung bei Werkvertragen) konnen diesen Transfer gefdhrden.

¢ Hinter manchen Forderungen nach Sicherung der Qualitdt in der
Weiterbildung steht der Wunsch auf Einflufnahme. Wer Regeln und
festzulegende Qualitatsstandards verlangt, dem ist zu entgegnen, daf§
ein einmaliges Definieren nivellierend ist. Das latente Bemiihen im
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Wie geht’s weiter mit der Weiterbildung?

Wettbewerb um den Kunden, besser als Mitbewerber zu sein, ist je-
denfalls wirksamer.

e Anreize im Steuerrecht gibt es bei betrieblichen Sachinvestitionen, fiir
Ausgaben zur Forschung und Entwicklung. Investitionen in Human-
kapital sind vergleichsweise schlechtergestellt.

ZUSAMMENFASSUNG

Ziel dieser Darstellung ist es, die fiir die Weiterbildung maggeblichen
Rahmenbedingungen bewuflter zu machen. Eine breite Diskussion wire
fiir Verbesserungen einerseits und Bewahrung andererseits von Vorteil.

Eine bildungs- und gesellschaftspolitische Verantwortung wiinschen wir
uns besonders konzentriert auf folgenden Handlungsebenen:

® Bewusstsein
Subjektforderung
Infrastruktur
Bildungsforschung
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Lernende Organisationen als Voraus-
setzung fiir lebensbegleitendes
Lernen

Alfred Freundlinger

Das lebensbegleitende Lernen wird zunehmend als Notwendigkeit fiir
weitere wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung erkannt und
auch gerne als Motto ausgerufen. Es bestehen allerdings noch keine hin-
reichend klaren Vorstellungen dariiber, wie dieses lebensbegleitende
Lernen aussehen soll und wie es verwirklicht werden kann.

In 10 Thesen soll versucht werden, Voraussetzungen fiir lebensbegleit-
endes Lernen anzusprechen.

1) Das einfachste und zugleich grausamste Modell geht von der immer
Kleiner werdenden Halbwertszeit des beruflichen Wissens aus und
rechnet damit, da die auf diese Weise entstehenden Wissensliicken
in laufenden Schulungen aufgefiillt werden miissen. Lebenslanges
Schulbankdriicken ist aber eine Vision, die bei den Betroffenen - also
eigentlich bei allen - ziemlich wenig Begeisterung auslost.

2) Mehr Sinn erhilt der Gedanke des lebenslangen Lernens, wenn das
Modell der Schliisselqualifikationen dazukommt. Dabei geht es um
eine hohere berufliche Handlungsfihigkeit. Lebensbegleitendes Ler-
nen bedeutet in diesem Sinn die stindige Erweiterung der beruflichen
Handlungsfahigkeit. Im einzelnen geht es dabei um Problemlosefd-
higkeit, Organisationsfihigkeit, Fahigkeit zum Denken in Zusam-
menhéngen, Kommunikationsfahigkeit, Teamfdhigkeit, stabile Per-
sOnlichkeit usw.

3) Insgesamt bedeutet lebensbegleitendes Lernen dann ein kontinuier-
liches Wachsen der Berufserfahrung, der Flexibilitat und der Schliis-
selqualifikationen verbunden mit Stationen des Auffiillens von Wis-
sensliicken bzw auch des Umlernens.
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4) Das kontinuierliche Lernen erfolgt vor allem im laufenden Berufsall-
tag. Die ,Lernstationen” heben sich von diesem Alltag in Form des
Besuchs von Veranstaltungen, Schulen, gezieltem Selbstlernen (zB mit
CBT oder Unterlagen) usw ab.

5) Selbstverstindlich reilt das kontinuierliche Lernen aber auch in den
Institutionen des Lernens (zB Weiterbildungseinrichtungen) nicht ab.
Besondere Bedeutung kommt daher der Integration des kontinuierli-
chen Lernens mit den ,Lernstationen” zu. Die Institutionen des Ler-
nens miissen dazu verstirkt teilnehmerorientiert agieren und die be-
ruflichen Erfahrungen der Teilnehmer in das Lerngeschehen einbe-
ziehen.

6) Dem kontinuierlichen Lernen im Berufsalltag wurde bislang viel zu
wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Gerade im Zusammenhang mit
dem Gedanken des lebensbegleitenden Lernens zeigt sich aber die
Notwendigkeit dazu. Die Entwicklung von Schliisselqualifikationen
erfordert namlich ein stindiges selbstindiges ,Learning by Doing”
anhand konkreter Aufgaben- oder Problemstellungen.

7) Kontinuierliches Lernen in Organisationen (Betriebe und Bildungs-
einrichtunge!) ist nur unter bestimmten Voraussetzungen moglich. Es
bedarf dazu sogenannter ,lerndender Organisationen”.

8) Diese Organisationen miissen so angelegt sein, daf alle Beteiligten in
ihren individuellen Lernprozessen nicht behindert, sondern gefordert
werden. Hinderlich sind eine starre Hierarchie, extreme Arbeitstei-
lung, autoritdre Fithrung, Abteilungsdenken, ausschlieflich Routine-
arbeiten, schlechtes Betriebsklima und eine mangelnde Unterneh-
menskultur. Forderlich hingegen sind flache, sachlich motivierte
Hierarchien, wenig oder sinnvoll iiberlappende Arbeitsteilung, ko-
operative Fithrung, miteinander kooperierende Arbeitsgruppen, inter-
essante und herausforderne Arbeiten, gutes Betriebsklima und alles in
allem eine hervorragende Unternehmenskultur.

9) Lerndende Organisationen ermoglichen ihren Teilnehmern nicht nur
sowohl kontinuierliches als selbstverstandlich auch institutionalisier-
tes Lernen, sie niitzen auch das Wissen, die Erfahrungen und die
Kreativitit aller Teilnehmer. Gute Ideen kommen nicht nur von
,oben”. Voraussetzung sind entsprechende Kommunikationsmoglich-
keiten und eine partnerschaftliche Kultur des Umgehens miteinander.

90




Lernende Organisationen als Voraussetzung fiir lebensbegleitendes Lernen

10) Vor allem aber sind lernende Organisationen imstande, den Lern-
fortschritt ihrer Teilnehmer in ihrer eigenen Organisationsstruktur
zu beriicksichtigen. Das bedeutet, daf sich Lernende Organisationen
standig verdndern und entwickeln. Nur so kénnen sie rechtzeitig auf
Verdnderungen und Briiche in ihrer Umgebung reagieren. Nur so
sind sie in unserer modernen Welt auf Dauer lebensfihig.
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