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Vorbemerkung: Wer zu fruh dran ist...

Der vorliegende Beitrag verbindet unterschiedliche aktuelle Forschungsinteressen und -
schwerpunkte in einer Reflexion auf die Analysen und Vorschlage zur Berufsbildung, die von
Peter Posch und Herbert Altrichter vor nunmehr drei Jahrzehnten in dem Buch ,,Bildung in
Osterreich® erarbeitet wurden (Posch/Altrichter 1992, im Folgenden PA’92). Die Frage der
formalen Hoherqualifizierung ist heute wie damals ein wichtiges und umk&mpftes Thema, die
Ansatze der Kompetenzmessung haben seit damals bedeutend an Interesse gewonnen und sind
ebenfalls umk&mpft. Eine der Grundideen der damaligen Studie bestand — im Sinne der
reflexiven Moderne — darin, dass angesichts der steigenden Komplexitat und Unbestimmtheiten
in der Welt die herrschende instrumentelle Rationalitat im Zentrum durch eine reflexive und
dezentrale Rationalitét in der Peripherie ergénzt und korrigiert werden muss. Es erscheint daher
interessant, heutige Befunde und Sichtweisen im Lichte der friheren Analysen zu reflektieren.
Schon die erneute Lektire fordert Erstaunliches zutage. Die Urteile und VVorschlage waren nicht
nur vor drei8ig Jahren ihrer Zeit voraus, sie sind es in hohem Mafe noch heute; dies obwohl
allenthalben die Phrase von der Halbwertszeit des Wissens als ,wichtige Erkenntnis‘ gedroschen
wird und dabei das Bleibende auch gleich vergessen wird. ,,Bildung in Osterreich* wurde
verfasst als viele der heutigen Realitaten noch zukinftig waren, in der Zeit der Ostéffnung und
der Vorbereitung auf den EU-Beitritt. Das lange Zeit wirksame und international politisch und
akademisch gewdirdigte? ,0sterreichische Modell* der Sozialpartnerschaft und Vollbeschéiftigung
war in die Krise geraten, und es wurden bereits die verschiedenen Strukturprobleme gewalzt, die
sich durch die Offnung nach Ost und West dann wieder temporar gelockert haben. Bildung war
bereits in den friihen 1980ern wieder als grof3e Losung fur die wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Probleme angedacht, und der EU-Beitritt wurde als Fenster fiir Reformen

gesehen.

! Veroffentlicht in Altrichter, Herbert; Hanfstingl, Barbara; Krainer, Konrad; Krainz-Durr, Marlies; Messner, Elgrid; Thonhauser, Josef (2018)
Baustellen in der dsterreichischen Bildungslandschaft. Zum 80.Geburtstag von Peter Posch. Miinster: Waxmann, S.91-112.

2Vgl v.a. die Apotheose des Osterreichischen Korporatismus im (immer noch sehr interessant zu lesenden) Buch von Peter Katzenstein (1985).



Die Zeit der ,grof3en Erzédhlungen® war noch nicht ganz durch die Postmoderne desavouiert, und
es wurde tatsachlich versucht, ein schlissiges Gesamtkonzept fur das Bildungswesen und die
Bildungspolitik zu entwerfen. Das ist auch ein sehr besonderer Aspekt von PA’92, indem die
padagogischen und bildungspolitischen Uberlegungen in ein epistemologisches und
gesellschaftspolitisches Gesamtkonzept eingebettet werden, das zweifellos auf der Héhe der Zeit
war, und gleichzeitig eine generische, produktiv-kritische und flexible Qualitat hatte. Leider
wurde dieses Potential nur sehr teilweise genutzt und konnte die etablierten ideologischen
Voreinstellungen der Politik nicht wirklich in eine andere Bahn lenken. Das Angebot zu einer
politischen Deliberation tber die Orientierungspunkte und strukturellen Leitideen wurde nicht
wirklich angenommen; inwieweit der Ansatz auf der Praxisebene an den Schulen nachhaltig
wirksam wurde, wére einer ndheren Untersuchung wert, wie berhaupt das Verhaltnis zwischen
Regulation und Praxis, oder zwischen Strukturen und Prozessen einer diskursiven Klarung

bedurfen wirde, die der Bildungspolitik insgesamt sehr gut tate.3

Orientierungen: Aktionsforschung, reflexive Professionalitat, dynamische Fahigkeiten,

Dezentralisierung, Verantwortung an der/die Peripherie

Die konkreten Analysen und Vorschlage sind eingebettet in einen allgemeinen
Orientierungsrahmen, der in den Diskurs der ,reflexiven Moderne* eingeordnet werden kann,
und die gesellschaftlichen Anforderungen an das Bildungswesen vor allem in der steigenden
Komplexitat und Unbestimmtheit, mit den Folgewirkungen auf Individualisierung und soziale
Isolation, sieht (dieser Ansatz unterscheidet sich sowohl von der spater Hegemonie erringenden
,humankapitalistischen® als auch von der traditionellen und wiederbelebten ,neuhumanistischen®
Orientierung, hat sich aber in seiner konstruktiven Wendung viel weniger aggressiv

positioniert).4 Entscheidende Punkte dabei sind erstens die Ergédnzung (oder besser

® Dies iibersteigt den Rahmen des gegenwiértigen Beitrages bei Weitem. Der Ansatz von PA’92 hat zweifellos Einfluss auf den verschiedenen
Ebenen der Praxis und Politik ausgelibt, konnte jedoch die Fixierungen auf das Zentrum und die Strukturfragen, sowie die tiefsitzenden
politischen Polarisierungen und Zuordnungen nicht ausreichend tiberwinden; die Positionierungen zu den strukturellen Fragen wurden im Diskurs
eher ignoriert und der Ansatz zu Unrecht in die Schublade der Schulentwicklung auf Mikroebene gesteckt; vgl. dazu naher Lassnigg 2016a.

4 Ulrich Becks ,Risikogesellschaft® tiber den ,Weg in eine andere Moderne® war kurz vorher (Beck 1986) erschienen (und trat 1992 in der
englischen Ubersetzung den Siegeszug in der Welt an), die ,Reflexive Modernisierung* ist erst zwei Jahre spéter ((Beck, Giddens, Lash 1994)
erschienen; die konzeptuelle Einbettung von Bildung in Osterreich war wirklich auf der Hohe der Zeit. Die internationale
erziehungswissenschaftliche Rezeption dieses Ansatzes erfolgte in der Hauptseite vom ,kritischen® Lager, und es wurden im Diskurs eher die
destruktiven und weniger die konstruktiven Aspekte betont.



Transformation) der instrumentellen durch eine reflexive Rationalitét, die zweitens Fahigkeiten
zu und Ubernahme von dezentraler Verantwortung (in der Spannung zu den zentralen Apparaten
und Megasystemen) erfordert.> Durch die dynamischen Fahigkeiten, die in einer reflexiven
professionellen Praxis als erforderlich gesehen werden, wird versucht das ,Bildungs-Schisma‘
(Martin Baethge 2006 hat diesen Begriff flir Deutschland kreiert) zwischen akademischer
Bildung und beruflicher Bildung aufzuldsen und ein tbergreifendes Konzept von
Allgemeinbildung vorzuschlagen; mit diesen Konzepten wurde vieles an der aufkommenden
Kompetenzdebatte vorweggenommen,¢ aber es wird auch die (bis heute ansonsten eher
unbelichtete) Dimension der Professionalitat in den VVordergrund gertickt. Ihre Implikationen
beim Erlernen wie auch beim Austiben der Fahigkeiten werden sowohl im Bereich des
Bildungswesens selbst (bei den Lehrenden und auch bei den anderen Funktionen), wie auch bei
den Trends der Berufstéatigkeiten und ihren organisatorischen Formen insgesamt, problematisiert.
Ein Beispiel, an dem die Umsetzung dieser padagogischen und organisatorischen Ansatze
verdeutlicht werden kann, ist das Projekt IMST, das als Reaktion auf die nicht allzu erfreulichen
Ergebnisse von TIMSS 1995 eingerichtet und aufgebaut wurde. Im Unterschied zum spateren
hochpolitisierten (konflikttrachtigen und nicht wirksamen) Umgang mit den PISA-Ergebnissen
wurde hier ein (politisch unspektakuldrer, langsam und stetig wirkender) professioneller Ansatz
gewahlt, der auf die reflexive Kompetenzverbesserung der Praxis ausgerichtet ist.” Das Konzept

der dynamischen Fahigkeiten wurde auch in der Konzeption des FH-Sektors eingebracht, und

5 Die Betonung von Dezentralisierung hatte zu dieser Zeit noch viel offenere Konnotationen (eine direkte VVerbindung, fast ein Synonym, zu den
neoliberalen Marktreformen ist erst spater entstanden); die Entgegensetzung Zentrum-Peripherie, wie auch die Zweifel in zentrale
Steuerungskompetenzen und ,Biirokratie* waren zu dieser Zeit seit langerem einflussreich (die Auseinandersetzungen um die Errichtung des FH-
Sektors waren von diesen Themen geprégt, spater wurde das Modell als New Public Management (NPM) umgedeutet, obwohl es als
professionelles Modell gedacht war). Ein positives Modell oder Paradigma fehlte, der Hype mit NPM und Governance ist erst in den 1990ern
entstanden (,Reinventing Government* als Schliisselwerk ist 1992 erschienen, Osborne, Gaebler 1992)

¢ Es ist anzumerken, dass die Frage der Kompetenzen im Vorfeld zu PISA in einem internationalen Projekt iiber ,Definition and Selection of
Competences (DeSeCo)‘ noch in sehr anderer Weise diskutiert und bearbeitet wurde, die auf die Rolle der im Bildungswesen zu vermittelnden
Kompetenzen fir das gute Leben ausgerichtet war und die inhaltliche Dimension viel stirker betonte. Rychen, Sagalnik 2001; vgl. die
oOsterreichische.Studie, die stark auf den Lehrplan 2000 und die dynamischen Fahigkeiten Bezug nahm, Lassnigg, Mayer 2001.

Unter den sechs zentralen Orientierungspunkten schulischer Bildungsarbeit beziehen sich drei auf vorgeschlagene prioritére inhaltliche
Dimensionen des Kompetenzerwerbs: (1) Umwelt, (2) Interkulturalitat, (3) Informationstechnologien; bei entsprechender politischer
Prioritatensetzung kénnte man heute auf 30 Jahre Erfahrung und Kompetenzaufbau zuriickgreifen — wer zu friih dran ist...

7 TIMSS 1995 (Third International Mathematics and Science Study) testete an drei Stufen von der Volksschule bis zur Sekundarstufe 11 und war
die erste dsterreichische Beteiligung an einer internationalen Leistungsvergleichsstudie, deren Ergebnisse eine absteigende Positionierung von
Stufe zu Stufe im Bildungsverlauf gezeigt haben (vgl. https://www.bifie.at/node/106). Damals war eine konstruktive Reaktion das Projekt IMST
(zunéchst: Innovations in Mathematics, Science and Technology Teaching) mit der ersten analytischen Periode 1998-99. Siehe den aktuellen
Stand von IMST Innovationen  Machen Schulen Top! https://www.imst.ac.at/; wvgl. ein  wenig zur  Geschichte:
https://www.imst.ac.at/texte/index/bereich_id:2/seite_id:3. und. weitere Informationen zu TIMMS https://www.bmb.gv.at/schulen/sb/timss.html



https://www.bifie.at/node/106
https://www.imst.ac.at/texte/index/bereich_id:2/seite_id:3

teilweise weiterverfolgt; inwieweit es tatsachlich praktisch wirksam wurde, ware ebenfalls einer

vertiefenden Forschung wert.8

Berufsbildung: dynamische Fahigkeiten, Hoherqualifizierung, reflexive professionelle Praxis

Wihrend die sogenannte Allgemeinbildung in Osterreich v.a. seit der starken Politisierung der
PISA-Erhebungen stark in die 6ffentliche Dauer-Kritik und unter Reformdruck gekommen ist,
liegt die Berufshildung eher im Windschatten dieser Auseinandersetzungen und gilt auch in
weiten Bereichen als Erfolgsmodell. Erstens sind die BHS international ein (zu wenig
beachtetes) Unikat mit groBem Zulauf und aktuell erfolgreicher (statistischer) Aufwertung ihrer
Abschlisse, zweitens wird die Lehrlingsausbildung als erfolgreiches Mittel gegen die
Jugendarbeitslosigkeit gehandelt und als Solches auch weltweit propagiert. Die verschiedenen
Teil-Bereiche des Schul- und Bildungswesens sind jedoch in Osterreich deutlich voneinander
abgegrenzt, werden unterschiedlich verwaltet und stehen auch mehr oder weniger in Konkurrenz
zueinander (um ihre soziale Bewertung, um Schulerinnenzahlen, um Ressourcen, etc.)

Ein zentraler Punkt des Herangehens an die Analyse der Berufsbildung in P&A’92 ist der
Versuch, die verschiedenen Teilbereiche integrativ als Teile einer Gesamtstruktur und v.a. auch
eines zusammenhangenden Bildungskonzepts zu sehen. Der erste von sechs allgemeinen
Orientierungspunkten lautet: ,,Die zunehmende gesellschaftliche Komplexitét erfordert eine
Neubestimmung des Bildungsbegriffs. Die traditionelle Trennung zwischen allgemeiner und
beruflicher Bildung wird weitgehend dysfunktional*“(PA’92, 10, vgl. auch 26-33); die
verbindenden Elemente sind die reflexive Rationalitat und die Demokratisierung (ebd., S. 33-38,
39-44).°

Die traditionell etablierte Entgegensetzung von (akademischer) Allgemeinbildung und
Berufsbhildung wird also angesichts der gesellschaftlichen Anforderungen als kontraproduktiv
beurteilt; die damit verbundene strukturelle Aufteilung der Bildungsgénge und Berechtigungen

wird als treibender Motor fur den unumkehrbaren Trend zur formalen Hoherqualifizierung in

8 Vgl BMWF 1992; anschlieend auch Markowitsch 2001.

¢ Demokratisierung wird im Sinne der deliberativen Demokratie im vertiefenden Abschnitt von llsedore Wieser durch die finf Bestimmungen (1)
demokratisches Bewusstsein und Partizipation, (2) Integration, (3) Umweltbewusstsein und —handeln, (4) interkulturelle Kommunikation und (5)
neue Informationstechnologien charakterisiert (PA’92, 39-44); in den Thesen wird dieser Aspekt der Demokratisierung iiber ,,eine weite
Verbreitung der Fahigkeit und Bereitschaft, an der Gestaltung der beruflichen, offentlichen und privaten Verhéltnisse verantwortlich
mitzuwirken und ein entsprechendes Verstandnis von Bildung“ beschrieben, aber nicht explizit benannt (ebd., 10).



Form der ,Abstimmung mit den Fiilen‘ in Richtung der héherqualifizierenden Bildungsgange
(der AHS auf der Mittelstufe und v.a. der BHS auf der Oberstufe) interpretiert. Dazu ist es
wichtig, in einem eher sozialwissenschaftlichen Verstandnis nicht nur die pddagogischen
Dimensionen (Inhalte, Prozesse) zu sehen, sondern auch die vermittelten Berechtigungen sowie
die Selektionsfunktion des Bildungswesens (Prifungen, Zeugnisse) als eine wesentliche
Grunddimension zu berticksichtigen.

Der hierarchischen Grundstruktur des Bildungswesens, die noch auf der alten (aber nicht mehr
exekutierbaren) Elitenselektion beruht, wird eine inhdrente Dynamik zugeschrieben, die das
Streben zu den hdchsten Berechtigungen hervorbringt. Da die Kompetenz-Anforderungen im
wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und privaten Bereich steigen und auch unbestimmter und
vielféltiger werden, ist ein steigendes Bildungsniveau auf jeden Fall gut, das Problem ist nur,
dass die Aufteilung der vorgesehenen Kompetenzvermittlung in den vorhandenen
Bildungsstrukturen und Ausbildungsgéangen nicht gut zu den dynamischen Anforderungen passt.
Eine parallel durchgefiihrte Systemanalyse der Berufsbildung (Lassnigg 1989; Lassnigg et al
1989) hat diese Probleme extensiv aufgezeigt, und wird in PA’92 auch in wichtigen
Hauptpunkten v.a. zur Lehrlingsausbildung eingebaut (S.111-114): Inflexibilitat der (Berufs)-
Ausbildungskategorien, Fiktion der Lebensberufsausbildung in den komplexen
Ausbildungsgéngen, hohes Mal} an Fremdbestimmtheit in den ,niedrigen®
Berufsbildungsgéngen, fehlende Allgemeinbildung in der Lehrlingsausbildung,
Professionalisierung der betrieblichen Ausbildung, Tendenz formaler Hoherqualifizierung.

Die gesamte Bildungs-Struktur ist an allen Ecken und Enden durch so ausgepragt unlosbare
Unstimmigkeiten und Widerspruchlichkeiten gekennzeichnet, dass die politischen Dauerdiskurse
eine selbstverstandliche Begleiterscheinung darstellen. Nur einige Beispiele fir diese
Unstimmigkeiten, die an anderen Stellen néher ausgefuhrt und belegt sind:

- es gibt eine sozial ungerechte Elite-Struktur im Bildungswesen, aber die Kompetenzen der Elite
(oberste 5%) sind im internationalen Vergleich schwécher und die Kompetenzverteilung
entspricht eher einem kompensatorischen Muster (d.h. es gibt zwar viele mit sehr geringen
Kompetenzen, aber die Kompetenzen im benachteiligten Bereich der untersten 5% sind besser
als jene in anderen L&ndern; siehe Lassnigg 2015)

- aufgrund der starken und friihen Spezialisierung der Ausbildungsgénge und geringen

Korrekturmoglichkeiten kreiert die Struktur einen Bedarf an Information, Orientierung und



Beratung auf beiden Seiten des Arbeitsmarktes (den Jugendlichen und den Firmen), der nicht
erflllt werden kann (es handelt sich fiir die Betroffenen um einen Dschungel, in dem man lernen
muss, sich zu orientieren, was sich als wichtige Aufgabe von ,Lifelong Guidance* stellt; auf der
anderen Seite resultiert der strukturell unstillbare Informationsbedarf in den politischen
Dauerdiskursen uber den — nie richtig bewiesenen — Fachkraftemangel‘, und die — angeblich —
,falschen Bildungswahlen‘ der Jugendlichen, in denen die strategische Beeinflussung der jeweils
anderen Gruppen versucht wird; siehe Lassnigg 1989, Lassnigg et al. 1989, Lassnigg, Laimer
2013, Lassnigg 2012)

- die BHS als erfolgreichster Bildungszweig strengen sich an, adaquat auf Berufstatigkeit
vorzubereiten, die Absolventinnen ziehen es jedoch anndhernd zur Haélfte vor weiterzustudieren,
haufig in einer dhnlichen Richtung, die sie bereits finf Jahre lang verfolgt haben (es wird also in
mehrfacher Hinsicht doppelt qualifiziert, fir Beruf und Studium, und auf BHS und
Hochschulniveau; Lassnigg, Laimer 2013, Lassnigg 2012)

- es werden gleichzeitig routinemaRig Drop-outs und Auffangstrukturen produziert (zuletzt mit
der Ausbildung bis 18) und die Lehrlingsausbildung wird so stark durch die Arbeitsmarktpolitik
begleitet und unterstitzt, dass trotz aller politischen Beschwdrungen die niedrige
Jugendarbeitslosigkeit gar nicht wirklich auf die Ausbildung zurlickgefuhrt werden kann
(Lassnigg 2016b).

Die Wiederlektire der Jahrzehnte alten Analysen zeigt in erstaunlicher Weise die Persistenz
sowohl der Strukturen als auch der (wiederkehrenden) Problemdiskurse und der systematischen
Taubheit, Kurzsichtigkeit und Abgeschlossenheit gegeniiber Hinweisen. 0 Das Paradox besteht
hier vermutlich darin, dass die Gesamtstruktur so komplex ist, dass Effekte von Anderungen
nicht wirklich vorhersehbar sind, und entsprechend im Zusammenspiel der Akteurlnnen eine
natlrliche Resistenz gegenuber Veranderungen zu erwarten ist (die Ausbildung bis 18 kann als
Beispiel angefihrt werden, indem eigentlich ein Rahmen fur Aktivitaten fixiert wurde, die
bereits mehr oder weniger eingespielt waren).

Die Fragen der Professionalitat und Beruflichkeit sind eine Thematik, gegentber der der
Osterreichische Diskurs fast vollig immun ist, obwohl die Berufe ein zentrales institutionelles
Element Lehrlingsausbildung darstellen. Im Bereich der LehrerInnenbildung gibt es zwar

gewisse Ansatze zu einer solchen Debatte: die Begrifflichkeit wird verwendet, aber eine

10 Die OECD-Analyse der Berufsbildung (vgl. Hoeckel 2010) macht tw. die gleichen Vorschlége, die bereits dreissig Jahre friiher zu finden sind.
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tiefgehende Auseinandersetzung mit den vielfaltigen Aspekten professioneller Tatigkeit und
Organisation findet nicht oder nur sehr eingeschrankt statt. In der Systemanalyse (Lassnigg 1989,
Lassnigg et al. 1989) wurde die Gestaltung der Beruflichkeit als moglicher Ansatzpunkt fiir
Weiterentwicklungen der Berufshildung gesehen; PA’92 betonen die reflexive Praxis, und in den
aktuellen Diskursen hat sowohl die Praxis als kulturtheoretischer sozialwissenschaftlicher
Ansatz'! als auch die Professionalitét als Ansatzpunkt fir die Weiterentwicklung des
Bildungswesens'2 stark an Bedeutung und Aufmerksamkeit gewonnen — vielleicht: steter
Tropfen hohlt den Stein?

Hoéherqualifizierung oder ,Akademisierungswahn‘?

Die Bildungsstruktur aus Ausbildungsgangen und formalen Abschliissen ist langfristig historisch
in emergenten Prozessen entstanden, ist umfassend institutionell eingebunden (nicht nur
Regelungen und politische Einschatzungen, sondern auch Erfahrungen, Bewertungen,
Einschatzungen, etc. in der Bevolkerung im Generationswechsel) und sie &ndert sich nur
langsam. Noch viel langsamer dndert sich die Zusammensetzung der Bevolkerung im Hinblick
auf diese Bildungsstrukturen. In der zunehmenden Internationalisierung tiber Wettbewerb und
Mobilitatsbewegungen sowie iber Kriege und Katastrophen sind die urspriinglich starker
national abgegrenzten Bildungsstrukturen virtuell Giber Beobachtung wie auch real Gber
Erfahrungen néher aneinander gerlickt. Ein Aspekt dieser Annéherung sind (zunehmend
standardisierte) statistische Vergleiche, die analytisch-wissenschaftlich und politisch verwendet
werden.

Jahrzehntlang hat sich die Forschung auf die Hochschulbildung und deren Wirkung auf die
wirtschaftliche — und mit etwas weniger Nachdruck die soziale — Entwicklung konzentriert und
die positiven Effekte herausgearbeitet. Ein Hauptproblem dieser Vergleiche besteht darin, dass
die Berufsbildung bedeutend vielfaltiger ist als Pflichtschule und Hochschule und dass sie
unterschiedlich auf die verschiedenen Zyklen des Bildungswesens aufgeteilt ist. Im Diskurs gibt

es dafir viele Beispiele, eines ist der diversifizierte US-Hochschulsektor, ein anderes ist die

1 Vgl. auf grundsétzlich theoretischer Ebene z.B. Reckwitz 2003, Schatzki, Knorr Cetina, von Savigny 2001); im Bereich des Lernens neben der
reflektierenden Praxis in PA‘92 v.a. auch den ,Community-of-Practice‘-ansatz (aufbauend auf Lave, Wenger 1991, das etwa zeitgleich
erscheinen ist), sowie die komplexen Fragen der professionellen Praxis (aufbauend auf Eraut 1994)

12Vgl. v.a. die Ansdtze und Entwicklungen im Rahmen des ,Fourth Way*, z.B. Hargreaves, Shirley 2009)



Einordnung der osterreichischen BHS, die bei der Revision der ISCED-KIlassifikation von der
Sekundarstufe zur Tertidrstufe umgeordnet wurden (mit der entsprechenden Erhéhung der Quote
der Tertidren Bildung bzw. Hochschulbildung).

Die Verteilung der Zugénge und Abschlisse in die verschiedenen Bereiche des Bildungswesens
ist wissenschaftlich und politisch ein vielschichtiges Problem, dieses wird sowohl im
internationalen Vergleich als auch im nationalen Langsschnitt analysiert; die Zahlen werden
auch fur Propaganda und Polemiken verwendet. Eine Grundlogik der Interpretation besteht
darin, dass hoheren Abschlissen ein hoherer Wert zugeschrieben wird. Es gibt viele
Argumentationen, die diese Zusammenhéange begriinden, aber es gibt natirlich auch Caveats. Im
deutschen Sprachraum beschéftigen sich Philosophen mit diesen Fragen und bezeichnen
okonomische Begriindungen fiir akademische Hoherqualifizierung als ,wahnhaft‘:die OECD
wirde insbesondere den jungen Leuten einreden, sie missten unbedingt studieren, ansonsten
seien sie VersagerInnen.'3 In den USA verschwenden angesehene Okonomen ihre Intelligenz an
derartige Fragen, um zu verstehen, wie das Humankapital 6konomisch und sozial wirkt
(Acemoglu, Autor 2012, Goldin, Katz 2008). Die Frage ist, warum die L6hne fur formal
Hoherqualifizierte trotz steigenden Angebots weiter wachsen (obwohl nach den 6konomischen
Standard-Annahmen bei steigendem Angebot die Preise sinken missten), und auch die
Einkommensungleichheit groer wird. und die Antwort ist: ,the race between education and
technology‘ - aufgrund des technologischen Wandels steigt die Nachfrage schneller als das
Angebot, bei einer Quote von bereits 85% tertir Gebildeten. Der deutschsprachige Philosoph
spricht von ,Unbildung‘ und verweist darauf, wo man eben hinkommt, wenn man sich auf diesen
,Wahn‘ einldsst: man hat keine wertvollen Berufsqualifizierten mehr. Ein wichtiger Teil des
,philosophischen® Arguments ist auch, dass durch den ,wahnhaften‘ Zustrom in die hohere
Bildung das Handwerk und die Lehrlingsausbildung geschadigt wiirde, obwohl diese in Wahrheit
die besten Chancen bieten wiirde. Auch hier zeigt die verschwendete Intelligenz in
6konomischen Analysen das Gegenteil, dass ndmlich im langerfristigen Berufsverlauf die
allgemeinen Kompetenzen an Bedeutung gewinnen, die jedoch gerade in den Lehrlingssystemen

zu winschen (brig lassen. !4

13 Pro Hoherqualifizierung sei ,,keines dieser Argumente bei genauerer Betrachtung haltbar [...] Dies zu erkennen erfordert weder iiberméf3ige
Intelligenz noch jahrelange Beschéftigung mit den Befunden der Bildungsforschung.“(Nida-Rtumelin 2013, Einfiihrung).

14 “While the declining age employment pattern for those with vocational education relative to those with general education is found in all
vocational education countries, it is most acute in the three apprenticeship countries in our sample [Osterreich hat es lange Zeit vorgezogen, and
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In der Logik dieser Argumentation wird also das Schisma von akademischer Bildung und
Berufsbildung philosophisch-humanistisch perpetuiert. Vergleicht man jedoch die Strukturen
Osterreichs und Deutschlands so sieht man auch innerhalb der Berufsbildung — in den beiden
Landern in unterschiedlichen Formen — Dynamiken der Hoherqualifizierung:

- In Osterreich hat sich die Hoherqualifizierung tber die Ausweitung der BHS und die
Stagnation der Lehrlingsausbildung durchgesetzt. Der Zugang zur Lehrlingsausbildung ist bei
der Pflichtschule und im Wesentlichen bei den Pflichtschulabgéngerinnen geblieben; die
Ausbildung findet fast ausschlieRlich in sehr kleinen Betrieben neben der produktiven Tatigkeit
statt;

- in Deutschland ist die Zugangsstruktur in die Lehrausbildung im Dualen System von der
Hauptschule (etwas mehr als ein Viertel) zu héheren Abschliissen gedriftet, und hat sich auch
noch zwischen der Mittleren Reife (Realschule dominierender Zugang mit mehr als zwei
Funfteln) und dem Abitur (ebenfalls mehr als ein Viertel) differenziert;!> das Zugangsalter liegt
durchschnittlich bei 18 Jahren und nach einer OECD-Auswertung verteilen sich die
Auszubildenden je etwa zur Hélfte auf die Altersgruppen der Teens (15-19 Jahre) und der Twens
(20-24 Jahre); man weil3 auch, dass viele Firmen umfangreiche Infrastrukturen fir
hochqualifizierte Ausbildungen unterhalten — man kann hier von einer Form postsekundéarer
Ausbildung sprechen (Lassnigg 2016b).

Diese Entwicklung befindet sich im Einklang mit den Erwartungen der Héherqualifizierung auch
der Berufsbhildung, und — insgesamt gesehen — der Steigerung allgemeinbildender Elemente in
der Berufsbildung.

Ein in den USA und in internationalen Studien zunehmend beachtetes Phdnomen ist die Tendenz
einer Polarisierung und einer Erosion des mittleren Qualifikationsbereiches. Auf diesen Bereich
wird aber in Osterreich besonders groRer Wert gelegt. Im Folgenden wird die
Hoherqualifizierung in Osterreich anhand der folgenden Fragen nachgezeichnet: (a) Hat in den

diesen Analysen nicht teilzunehmen und ist daher nicht beriicksichtigt; Anmerkung der Verf.]. The balance of early gains against later losses for
vocational relative to general education is not uniform across these countries, though: In line with the relative pace of economic change in their
economies, the balance in lifetime earnings appears to be in favor of vocational education in Switzerland, but in favor of general education in
Denmark and Germany” (Hanushek, Woessmann, Zhang 2011, 28); vgl. auch die Analysen von Krueger/Kumar 2004a,b

15 Lt dem Berushildungsbericht (BMBF 2017, S.39) verschieben sich die Zugénge zugunsten hdherer Abschliisse:

unter Hauptschule Hauptschule Realschule Abitur
2009 35 33,1 43,0 20,3
2015 2,8 26,7 42,7 27,7




letzten Jahren formale Hoherqualifizierung in Osterreich stattgefunden und wie hat sich diese
abgespielt? (b) Wie hat sie sich in der Beschaftigung manifestiert? (c) wichtige offene

Forschungsfragen als Fazit.

(a) Hat in den letzten Jahren formale Hoherqualifizierung in Osterreich stattgefunden und wie

hat sich diese abgespielt?

Die Zusammensetzung der Bevolkerung in Osterreich im erwerbsfahigen Alter zwischen 25 und
64 Jahren zeichnet sich in den letzten Jahrzehnten durch eine kontinuierliche
Hoherqualifizierung aus. Ein solcher Veranderungsprozess kann allerdings nur schrittweise
verlaufen und erstreckt sich tber eine lange Zeitspanne, weil vergleichsweise schlechter
qualifizierte &ltere Jahrgdnge peu a peu aus dem Erwerbsprozess ausscheiden und
vergleichsweise besser qualifizierte Jahrgéange ebenso nur schrittweise nachriicken. Das zeitliche
Ausmal eines solchen Veranderungsprozesses, der auf einen gesamten Austausch aller
Altersjahrgénge in einem spezifischen Alterssegment abzielt, nimmt fiir die Altersgruppe der 25-
bis 64-Jahrigen, die 40 Altersjahrgange beinhaltet, somit 40 Jahre in Anspruch, indem pro Jahr
ein Altersjahrgang aus dieser Altersgruppe ausscheidet und ein Jahrgang in die Altersgruppe
vorrickt. Im Zuge einer Ausweitung der Bildungsbeteiligung Uber die Pflichtschule hinaus sinkt
damit der Anteil jener, die hochstens die Pflichtschule abgeschlossen haben, graduell zugunsten
von mittleren und héheren Qualifikationen (GeiRler, 2008).

Bis in die spaten 1990er Jahren konzentrierte sich die Hoherqualifizierung in Osterreich auf das
mittlere Qualifikationssegment, seither verschiebt sie sich sukzessive in Richtung tertiarer Aus-
bildungen. Noch bis in die spéaten 1970er Jahre hatte der tiberwiegende Teil der Bevolkerung im
erwerbsféhigen Alter zwischen 25 und 64 Jahren hdchstens die Pflichtschule abgeschlossen. Erst
dann tberwog der Personenkreis mit mindestens einer mittleren Ausbildung, wovon die meisten
eine Lehre oder berufsbildende mittlere Ausbildung absolviert hatten (Statistik Austria, 2008).
Ihr Anteil nahm bis in die 1990er Jahre kontinuierlich weiter zu, ebenso erhohte sich die Zahl der
Personen mit Tertidrausbildung.

In den letzten 15 Jahren ist keine weitere Ausweitung im mittleren Qualifikationssegment mehr
zu erkennen, dafir - im Vergleich zu den Jahrzehnten zuvor - eine merklich starkere Expansion

im Bereich der Tertidrausbildung. Insgesamt reduzierte sich laut Statistik Austria (2008) in den
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letzten 40 Jahren der Anteil der Bevdlkerung, der hochstens die Pflichtschule abgeschlossen hat,
von etwas unter 60% im Jahr 1971 auf knapp ein Drittel dieser Zahl im Jahr 2014 (19%),
wahrend sich der Personenkreis mit Tertidrabschluss von knapp 3% auf 16% mehr als
verflinffachte. Fast zwei Drittel der Bevolkerung in diesem Altersspektrum haben mittlerweile
eine Sekundarausbildung abgeschlossen (1971: 39%) (vgl. Abbildung 1).

Verschiebungen in der Zusammensetzung der Qualifikationen fanden aber nicht nur in der
Gesamtstruktur statt, sondern auch innerhalb der mittleren Ausbildung. Zwar uberwiegen
weiterhin die Lehrabschlisse in diesem Segment (2014: 35%), allerdings hatten sie anteilsméaRig
ihren Hohepunkt nach einer Expansion in den 1970er und 1980er Jahren bereits in den 1990er
Jahren erreicht. Seither sinkt ihr Anteil an den mittleren Abschlissen, hauptséchlich bei den
Mannern und stagniert bei den Frauen. Bei den Frauen stocken auch die BMS-
Ausbildungsabschliisse seit den 1990er Jahren, wahrend sie sich bei den Mannern seit den
1990er Jahren erhohten. Die Zuwéchse konzentrieren sich besonders bei den Frauen auf héhere
Ausbildungsabschliisse, bei Mé&nnern auf mittlere und héhere vollzeitschulische

Ausbildungszweige (Abbildung 2).

Abbildung 1: Entwicklung der Bildungsstruktur der Bevolkerung in Osterreich (25-64 Jahre)
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Abbildung 2: Entwicklung der Bildungsstruktur im mittleren Ausbildungssegment (25-64 Jahre)
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Q: Statistik Austria, Bildungsstand der Bevdlkerung, eigene Berechnung und Darstellung.

Dass viele Jugendliche auf die Entwicklung am Osterreichischen Arbeitsmarkt, die
gekennzeichnet ist von einer steigenden Nachfrage nach hoher qualifizierten Arbeitskréaften
infolge technologischer und struktureller Veranderungen oder Spezialisierung, mit einer
Expansion ihrer Ausbildungszeit uber die Pflichtschule hinaus reagieren, ist damit kein neues
Phanomen, sondern vielmehr eines, dass sich in den letzten Jahrzehnten sukzessive entwickelt
hat. Immer weniger Jugendliche suchen unmittelbar nach der Pflichtschule einen Arbeitsplatz,
sondern sie entscheiden sich fur weiterfihrende, vorwiegend berufsspezifische
Ausbildungszweige bzw. beginnen daran anschlieBend ein Studium. Insbesondere Frauen
veranderten ihr Bildungsverhalten und beenden nun nicht nur viel seltener ihre Ausbildung
bereits nach der Pflichtschule, sondern verfligen nunmehr tber einen vergleichsweise héheren

Reifepriifungsanteil als Méanner (Bock-Schappelwein et al., 2012).
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(b) Wie hat sich die Hoherqualifizierung in der Beschaftigung manifestiert?

Spiegelbildlich zur Qualifikationsstruktur der Bevolkerung gestaltete sich Entwicklung der
Qualifikationsstruktur der Erwerbstétigen in den letzten 40 Jahren in Osterreich. In den 1970er
Jahren waren Erwerbstatige noch mehrheitlich gering qualifiziert, d. h. sie hatten hdchstens die
Pflichtschule abgeschlossen, anschlieBend hielt die Bildungsexpansion im Bereich der mittleren
Ausbildungen bis in die 1990er Jahre an. Seither verharrt der Anteil der Erwerbstétigen mit einer
mittleren Ausbildung bei rund 70%, wéhrend der Anteil der Erwerbstatigen mit einem
Tertidrabschluss merklich zunimmt. Aktuell haben rund ein Flnftel aller Erwerbstatigen in
Osterreich eine Tertiarausbildung abgeschlossen, vor 40 Jahren lag dieser Anteil bei gerade
einmal 3%, d. h. ihr Anteil hat sich in den letzten 40 Jahren, von einem sehr geringen Niveau
ausgehend, fast versiebenfacht (Abbildung 3). Innerhalb der mittleren Ausbildung Uberwiegt
insgesamt weiterhin die Lehrlingsausbildung, anteilsmaRig gab es vor allem bei den schulischen
Ausbildungen Zuwéchse. Bei den Frauen Ubertreffen die schulischen Ausbildungen (AHS, BHS,
BMS) die Lehrausbildung. Im Jahr 2016 hatten laut der Mikrozensus-Arbeitskréfteerhebung
28% der unselbstandig beschaftigten Frauen eine Lehre abgeschlossen und 38% eine mittlere

schulische Ausbildung; bei den Méanner betrug dieses Verhaltnis umgekehrt 48% zu 25%.
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Abbildung 3: Entwicklung der Bildungsstruktur der Erwerbstatigen in Osterreich
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Q: Statistik Austria, download WKO, Berufstatige nach Bildungsstand, eigene Berechnung und Darstellung; PS=Pflichtschule,
SEK=Sekundarstufe, TERT=Tertiarstufe.

(c) Wichtige offene Forschungsfragen

Aus der Entwicklung der formalen Qualifikationsstruktur der Erwerbstétigen in den letzten 40
Jahren und insbesondere in den letzten 20 Jahren lasst sich fur die Gesamtbeschéftigung in
Osterreich keine ,,job polarization® ableiten, wie sie von Goos et al. (2014) auf Basis von
Lohnsegmenten in 16 westeuropaischen Staaten, darunter auch Osterreich, fiir den Zeitraum
1993 bis 2010 errechnet worden ist. Denn eine solche ,,job polarization* wiirde sich dadurch
auszeichnen, dass aufgrund von technologischen Neuerungen Routinetétigkeiten ersetzt werden
und sich Tatigkeitsinhalte wandeln, weshalb die Nachfrage nach mittleren Qualifikationen
sinken sollte und stattdessen hoch qualifizierte und geringqualifizierte Berufe an Bedeutung
gewinnen kénnen (Goos et al., 2009). Goos et al. (2014) sehen eine solche ,,job polarization® fiir
Osterreich fiir die Jahre 1993 bis 2010.

Ein moglicher Erklarungsansatz fur die differierenden Resultate konnte darin liegen, dass Goos
et al. (2014) fir die Kategorisierung der Berufe landerspezifische Aspekte auller Acht lassen,

indem sie fir alle untersuchten EU-Staaten eine Kategorisierung der Berufe nach
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Lohnsegmenten verwenden und beispielsweise Arbeiterinnen in der Sachgutererzeugung dem
Niedriglohnsegment zurechnen, was fiir den Fall Osterreichs eher nicht zutreffen durfte.
Inwieweit sich auch kiinftig die unselbstindige Beschaftigung in Osterreich durch ein stabiles
mittleres Qualifikationsspektrum auszeichnen wird, bleibt abzuwarten. Hierfir relevant ist einer-
seits das Faktum, in welchem Mal3e es gelingt, den Anteil jener Jugendlichen weiter zu redu-
zieren, die hochstens die Pflichtschule abgeschlossen haben. Das Jugendcoaching und die
Ausbildungspflicht bis 18 — letztere gilt ab Juli 2017 fur alle Jugendlichen, die die Pflichtschule
im Schuljahr 2016/2017 bzw. danach abschlie3en — konnen dann zu einer Verringerung
beitragen, wenn Jugendliche nicht nur ihre Ausbildungszeit verlangern, sondern diese auch
abschlieBen. Andererseits bleibt abzuwarten, wie sich die Héherqualifizierung in Richtung
Tertiarausbildung weiter entwickeln wird. Sobald die Hoherqualifizierung von der Pflichtschule
in Richtung mittlerer Qualifikationen geringer ausfallt als in Richtung Tertidrausbildung wird

auch in Osterreich das mittlere Qualifikationssegment zu schrumpfen beginnen.

Kompetenzanalyse fiir Personen mit einem Berufsbildungsabschluss

Im diesem Abschnitt werden verschiedene Kompetenzdaten herangezogen, um einige Aussagen
bzw. Entwicklungsperspektiven in Bezug auf die Berufsbildungsformen Lehre, BMS und BHS,
welche in PA“92 formuliert wurden, empirisch zu tberprifen. Sie halten in ihren Analysen fest,
dass in der Lehrlingsausbildung keine Allgemeinbildung vorgesehen ist, die tiber das Niveau der
Elementarbildung hinausgeht, welches in der Pflichtschule erworben wurde. Hingegen ist der
allgemeinbildende Anteil in den BMS zwar gegenuber der dualen Berufsbildung aufgewertet,
doch werden dafiir keine Berechtigungen vergeben.

Einen Hinweis auf den Umfang der Unterrichtszeiten fur die Schlisselkompetenzen Lesen bzw.
Mathematik geben die PISA-Schilerinnenbefragungen. Neureiter (2009) eruiert fir PISA 2006
deutliche quantitative VVorteile beim Lesen zugunsten der BMS, wéhrend man bei Mathematik
eher keine Unterschiede bzw. sogar einen geringfiligig hoheren Unterrichtsumfang fur die
Lehrlinge feststellen kann. Allerdings ist bei der Heterogenitét der verschiedenen Lehrberufe von
einer groRen Streuung bei den Unterrichtszeiten fur Mathematik auszugehen.

Verscharft wird die Problematik der geringen Unterrichtszeiten gerade in Deutsch durch den
Umstand, so Lassnigg & Laimer (2013) bzw. Posch & Altrichter (1992), dass gerade jene
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Jugendlichen in die Lehrlingsausbildung strémen, die im Hinblick auf die Grundkompetenzen in
der Pflichtschule am wenigsten erfolgreich waren. Diese Einschéatzung findet ihre empirischen
Bestétigung in den PISA-Ergebnissen der Jahre 2003, 2006 und 2012, denn rund 1/3 der
Lehrlinge z&hlen konstant zur Risikogruppe (Kompetenzstufe 1 oder darunter) beim Lesen. Der
Anteil der Lese-Risikogruppe innerhalb der BMS-Schiilerschaft hat sich zwischen 2000 und
2012 von 15 % auf 32 % mehr als verdoppelt, insofern muss hier von geanderten Schillerstromen
ausgegangen werden (vgl. Stoger et al., 2017). An den BHS, deren Aufgabe es ist, den
Schilerinnen und Schiilern eine hohere allgemeine und fachliche Bildung zu vermitteln, werden
bei PISA 2003 und 2006 eine konstant kleine Risikogruppe von rund 3 % ausgewiesen (Schoberl
& Neureiter, 2009).

(a) Niedrige Lesekompetenz von Personen mit Berufshildungsabschliissen

Um einen Blick auf die Grundkompetenzen der Personen mit mittleren Bildungsabschliissen
werfen zu kénnen, werden die PIAAC-Daten herangezogen.'¢ In einem ersten Schritt werden die
basalen Grundkompetenzen analysiert, d.h. wie groR sind die jeweiligen Risikogruppen bei den
verschiedenen Bildungstypen in Bezug auf die Lese- bzw. Alltagsmathematikkompetenz.
Abbildung 4 zeigt fir die Berufsbildungstypen eine deutliche vertikale Kompetenzhierarchie, an
deren Spitze die Personen mit einem BHS-Abschluss stehen (die jeweilige Risikogruppe betrégt
nicht ganz 2%). Personen mit einem BMS-Abschluss haben grofiere Anteile in der Risikogruppe
(8,2% beim Lesen, 6,6% bei Alltagsmathematik), aber befinden sich leistungsméfRig noch
deutlich vor der Gruppe der Lehre, denn bei dieser Ausbildungsform zéhlt jede siebente

Personen (16,4%) zur Lese-Risikogruppe.

16 PIAAC steht fiir ,,Programme for the International Assessment of Adult Competencies“ und ist ein im Rahmen der OECD (Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) entwickeltes Programm zur empirischen Erfassung von drei zentralen Schltsselkompetenzen
(Lesen, Alltagsmathematik, Problemldsen im Kontext neuer Technologien) im Erwachsenenalter der 16- bis 65-Jahrigen (vgl. OECD, 2013;
Statistik Austria, 2013). Die erste Erhebungsrunde wurde 2011/12 durchgefiihrt und bislang liegen Daten fiir 33 Lénder inklusive Osterreichs vor.
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Abbildung 4: Anteil der PIAAC-Risikogruppen fur Lesen und Alltagsmathematik fur

ausgewahlte Bildungsabschlisse
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Die Ergebnisse sind daher explorativ als Tendenzen zu interpretieren.

(b) Grundkompetenzniveau im Generationenvergleich (mittlere Lesekompetenz)

Blickt man auf das formale Bildungsniveau der Bevolkerung im Alter von 25 bis 64 Jahren in
den letzten Jahrzehnten, so l&sst sich eine deutliche formale Hoherqualifizierung feststellen, der
vor allem durch deutlich geringere Anteile von Personen mit maximal Pflichtschulabschluss
gekennzeichnet ist (voriger Abschnitt).

Ein naher zu beleuchtender Aspekt im Kontext dieser Bildungsexpansion ist die Frage, ob sich
auch das Grundkompetenzniveau der verschiedenen Bildungstypen Uber die verschiedenen
Geburtsjahrgange verandert hat. In den letzten Jahren wurde beispielsweise mehrmals von
Unternehmen die Beschwerde vorgebracht, dass sich das Grundkompetenzniveau der Lehrlinge
bzw. der Bewerber fiir eine Lehrstelle verschlechtern wiirde, da aufgrund des Trends zu héherer
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Bildung zunehmend Personen mit einem niedrigeren sozio-6konomischen Hintergrund eine
Lehre beginnen wiirden.

Um einen Blick auf diesen Kritikpunkt zu werfen, werden in Abbildung 5 die arithmetischen
Lesekompetenzmittelwerte der verschiedenen Altersjahrgange bei PIAAC (hier: 20 bis 65-
Jahrige) Uber die verschiedenen Bildungstypen dargestellt. Die Ergebnisse lassen sich
folgendermalRen zusammenfassen:

- Bei den Bildungstypen Lehre und AHS/Universitét steigt das Leistungsvermdgen zwischen den
Kohorten der 60- bis 65-Jahrigen bis zur Personengruppe der 35- bis 39-J&hrigen kontinuierlich
an. Bei den jlngeren Personengruppen, d.h. zwischen den 20- bis 34-jahrigen ist nur mehr ein
aufRerst geringer oder gar kein Kompetenzanstieg festzustellen

- Bei den Bildungstypen BMS und BHS I&sst sich ein anhaltender Kompetenzanstieg (bis auf
einen Ausreil3er) zwischen den 60- bis 65-Jahrigen bis zu den 40 bis 44-Jahrigen erkennen.
Innerhalb der jlingeren Kohorten (20 bis 39-Jahrigen) féllt der Kompetenzanstieg — wie schon
bei Lehre und AHS/Universitat — gering aus.

Fasst man die Ergebnisse zusammen, so sind die Daten nicht geeignet, den Vorwurf eines
abnehmenden Kompetenzniveaus beim Lesen bei Personen mit einem Lehrabschluss zu
bestatigen. Allerdings kénnen hier keine Aussagen Uber das Leistungsvermdgen von jenen
Lehrstellenbewerbern getétigt werden, welche von den Unternehmen nicht eingestellt wurden.
Was insgesamt tberrascht, sind die fast deckungsgleichen Verlaufe der Leistungskurven (bzw.
Trendlinien) auf den unterschiedlichen Niveaus tber die verschiedenen Bildungsabschliisse
hinweg, was fur einen relativen stabilen Zustrom von Personen mit relativ homogenen
Kompetenzwerten zu den einzelnen Ausbildungstypen interpretiert werden kann.
Lassnigg/VVogtenhuber (2014, S.148) kommen in einer detaillierten Auswertung der
Kompetenzentwicklung und Kompetenzungleicheit nach Altersgruppen zu einem &hnlichen Bild,
diese Trendanalysen deuten nicht darauf hin, dass die steigende Beteiligung in den
verschiedenen Bildungsstufen zu einer Dampfung der Kompetenzentwicklung geflhrt héatte: In
der Lehre steigen die Kompetenzwerte in den jungeren Altersgruppen, und gleichzeitig geht die
Ungleichheit der Kompetenzen (gemessen durch die Quartilsratio und die 95%/5%-
Perzentilratio) zurtick (wenn jedoch so stark Jugendliche mit schlechten Lernaussichten in die
Lehre eingestromt wéren, wie oft behauptet wird, misste die Kompetenzungleicheit groRer

werden).
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Abbildung 5: Mittlere Lesekompetenz im Generationenvergleich flr ausgewahlte
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Q: Statistik Austria, PIAAC 2011/12. Eigene Berechnung und Darstellung. Die Fallzahlen bei den BMS- bzw. BHS-AbsolventInnen sind bei

manchen Altersgruppen gering, daher sind die Ergebnisse eher explorativ als Tendenzen zu interpretieren.

(c) Problemlosefahigkeiten von Personen mit Berufsbildungsabschliissen

Posch & Altrichter (1992) gehen in ihren Analysen auch auf die veradnderten
Quialifikationserwartungen fur Berufsbildungsabsolventinnen ein und stellen fest, dass die
Komplexitét der beruflichen Anforderungen steigt. Durch die Entwicklung der neuen
Technologien werden jene Tétigkeiten, die auf standardisierten Regeln, Routinen und logischen
Abl&ufen beruhen, informatisierbar und bilden daher keine zukunftstrachtige Basis flr Berufe
mehr. Aber auch die Entwicklung der gesamten Betriebsorganisation geht in die Richtung einer
erhohten Bedeutung von Partizipation, Eigenaktivitat und Mitverantwortung. Dies erhoht die

Bedeutung arbeitsprozessbezogener sozialer Fahigkeiten. Das berufliche Ausbildungserfordernis
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wandelt sich, so Posch & Altrichter (1992), von der Vermittlung fachmannischer Ausfiihrung
gegebener Auftrage auf die Beféahigung zu selbstandiger Problemldsung.

Inwieweit die Personen der verschiedenen Berufsbildungsabschlusse solche
Problemldsefahigkeiten haben, daruber kann die PIAAC-Erhebung einen ersten Hinweis geben.
Denn zunachst wollen wir uns jener dritten — neben Lesen und Alltagsmathematik - PIAAC-
Doméne widmen, die sich im Besonderen mit Problemldsefahigkeiten auseinandersetzt,
allerdings im Kontext neuer Technologien.!”

In Abbildung 6 sind jene Personen dargestellt, die zumindest die Kompetenzstufe 2 (von 3
maoglichen) erreicht haben und somit Gber folgende Problemldsefahigkeiten verfugen (vgl.
OECD, 2016): “The task may involve multiple steps and operators. In terms of cognitive
processing, the problem goal may have to be defined by the person, though the criteria to be met
are explicit. There are higher monitoring demands. Some unexpected outcomes or impasses may
appear. The task may require evaluating the relevance of a set of items to discard distractors.

Some integration and inferential reasoning may be needed.”

17 Hier ist zu beachten, dass im Durchschnitt nur rund 80% der PIAAC-Personen an der Messung der Problemlésekompetenz teilgenommen
haben (die anderen Personen verfiigten (iber keine grundlegenden Computerkenntnisse oder verweigerten die Testteilnahme an einem Computer)
und dass der Anteilswert der Testteilnahme an einem PC von Ausbildungstyp zu Ausbildungstyp sogar teilweise deutlich variiert: Lehre (72%),
BMS (83%), BHS (93%) und AHS/Universitét (95%). Dies bedeutet, dass zu immerhin mehr als einem Flnftel der Personen keine Aussagen
Uber ihre Problemldsekompetenz getroffen werden kénnen.
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Abbildung 6: Anteil der Personen auf den Kompetenzstufen 2-3 bei Problemldsen im Kontext

neuer Technologien flir ausgewahlte Bildungsabschliisse
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Q: Statistik Austria, PIAAC 2011/12. Eigene Berechnung und Darstellung.

Es zeigt sich auch fir diesen Bereich eine deutliche Kompetenzhierarchie, wo der Anteil der

Personen mit einer hohen Problemlésungskompetenz unter den BHS-Absolventinnen mit 71,7%

mit Abstand am hdchsten ist, gefolgt — mit deutlichem Ruickstand - von BMS-Personen mit
38,4% und der Lehre mit 30,0%. D.h. dass unter den Personen mit einem Lehrabschluss nicht
nur die grolte Risikogruppe bzgl. der Schliisselkompetenzen Lesen und Alltagsmathematik
vorhanden ist, sondern auch der signifikant geringste Personenanteil (unter den
Berufsbhildungsformen) mit hoher Problemldsekompetenz ausgestattet ist. Personen mit einem
BHS-Abschluss haben bessere Werte als Personen mit einem AHS-/Universitatsabschluss,
allerdings statistisch nicht signifikant.

Aber nicht nur die PIAAC-Doméne ,,Problemlosen im Kontext neuer Technologien®, sondern
auch die anderen beiden Bereiche ,,Lesen” und ,,Alltagsmathematik* konnen Hinweise auf die
,»selbstindige Problemlosefdhigkeiten* geben, von denen Posch & Altrichter (1992) in ihrem
Analysen sprechen. Blickt man ndmlich auf die Anforderungen bzgl. der héheren
Kompetenzlevels bei Lesen und Alltagsmathematik, so inkludieren die erforderlichen

Kompetenzen auch bestimmte kognitive Féhigkeiten. Im Rahmen der PIAAC-

Kompetenzdomaine ,,Lesen” wird auf dem Kompetenzlevel 3 (von 5 moglichen) folgende
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Fahigkeiten vorausgesetzt (vgl. OECD, 2016): ,,Understanding text and rhetorical structures
become more central to successfully completing tasks, especially navigating complex digital
texts. Tasks require the respondent to identify, interpret, or evaluate one or more pieces of
information, and often require varying levels of inference.*

Fiir den Bereich “Alltagsmathematik werden fiir den Level 3 (von 5 mdglichen) folgende
Féhigkeiten benotigt (vgl. OECD, 2016): ,,Tasks at this level require the respondent to
understand mathematical information that may be less explicit, embedded in contexts that are not
always familiar and represented in more complex ways. Tasks require several steps and may
involve the choice of problem-solving strategies and relevant processes.”

Die Ergebnisse im hoheren Kompetenzbereich fir die beiden PIAAC-Doménen sind in
Abbildung 7 dargestellt. Auch hier schneiden Personen mit einer Lehre schlechter ab als die
Absolventinnen einer BMS: Nur rund jede dritte Person mit Lehrabschluss verfugt tber eine
mittel-bis-hohe Lesekompetenz (34,6%), wahrend dieser Anteil unter den BMS-Absolventinnen
nahezu die Hélfte (49,5%) ausmacht.

Abbildung 7: Anteil der Personen auf den Kompetenzstufen 3-5 bei Lesen und

Alltagsmathematik fur ausgewéhlte Bildungsabschliisse
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Q: Statistik Austria, PIAAC 2011/12. Eigene Berechnung und Darstellung.
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Wenn man im Lichte dieser Ergebnisse zur (jahrhunderte langen) Frage der Integration von
Allgemeinbildung und Berufsbildung kommt, so ist auf der einen Seite offensichtlich ein Trend
zur formalen Hoherqualifizierung zu verzeichnen, der sich sowohl in der Beschaftigung als auch
in den Aspirationen der Jugendlichen und der Bevolkerung ausdruckt. Auf der anderen Seite
lasst in der Osterreichischen nach wie vor hierarchisierten Bildungsstruktur ebenso offensichtlich
der Erwerb allgemeiner Kompetenzen in der Lehrlingsausbildung und — etwas weniger
ausgepragt — auch in den mittleren Schulen zu wiinschen ibrig. Was aber bisher ungeldst
erscheint, ist die Frage, wie diese Integration zu bewerkstelligen ist, ohne dass dadurch eine
generelle Verschiebung zur Allgemeinbildung ausgeldst wird und die Berufsbildung insgesamt
als Sektor darunter leidet. Mit anderen Worten, es geht um die Frage, inwieweit diese
Hierarchisierung letztlich eine Bedingung fir die Erhaltung einer starken Beteiligung in der
Berufsbhildung darstelit.

In der internationalen Entwicklung sieht man widerspriichliche Tendenzen. Die schulische
Berufsbildung scheint einerseits gegeniber tertidaren Formen und den dafur vorbereitenden
allgemeinbildenden Schulen an Boden zu verlieren (dies sieht man auch in Osterreich an den
BHS, die ja zwar offiziell als Berufsbildung firmieren, aber de facto bereits bis zur Hélfte eine
hochschulvorbereitende Rolle einnehmen). Andererseits wird in der Forschung zunehmend auf
den Unterschied zwischen Formen der betrieblichen Lehre im ,Dualen System* (neuerdings
,Collective Skills Formation‘) und der schulischen Berufsbildung fokussiert, wobei in den
empirischen Ergebnissen seit langem ein charakteristischer Unterschied zwischen diesen beiden
Formen hinsichtlich der Nachhaltigkeit des Kompetenzerwerbs herauskommt: die betriebliche
Ausbildung hat Vorteile in der unmittelbaren Verwertung und im Ubergang in
Beschaftigunsverhaltnisse, wahrend die schulische Ausbildung zwar Ubergangsprobleme mit
sich bringt, aber im langerfristigen karrieretrachtigen Kompetenzerwerb Vorteile aufweist. Van
der Velden, Buisman, Levels (2017, S.14) haben dies in einer jungsten vergleichenden
Auswertung der PIAAC-Daten wieder gezeigt, und sie kommen zu den folgenden ,,Policy
implications:

- need to integrate the teaching of general skills in VET

- this is easier in school-based settings than in dual systems

- but even in school-based settings, this is not automatically achieved.
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- need for authentic learning environments that integrate general skills with subject-specific
tasks.”

In den Schlussfolgerungen zeigt sich schon das Dilemma, indem zwar die schulischen
Umgebungen als besser geeignet flr allgemeine Kompetenzen gesehen werden, diese aber das
,authentische Lernen‘ erfordern, das eben in schulischen Settings viel schwieriger zu etablieren
ist. Das Problem wére dann mehr, wie in der Lehrlingsausbildung professionalisierte Formen

betrieblicher Lernumgebungen etabliert werden

Spannungen

Wenn man die heutige Situation und erwartete Entwicklungen mit den Einschéatzungen und
Vorschldgen von vor dreilig Jahren in PA’92 konfrontiert, so besteht eine schlagende
Diskrepanz zwischen der Vorausschau der Anforderungen auf der einen Seite, und der Persistenz
der Bildungsstrukturen auf der anderen.

Die Dynamik der Bildungsstrukturen ist immer noch nicht gut geeignet mit dem Trend zur
Hoherqualifizierung umzugehen. Empirisch zeigt sich, dass der Anteil an Personen mit
Berufsbildung in der Bevdlkerung bis 2000 gestiegen ist, und dass die Bevolkerung noch 1970
mehrheitlich ohne Ausbildung war. Auch die Berufsbildung war in der glorreichen alten Zeit, als
sie noch nicht vom ,Akademisierungswahn‘ angekrankelt war, ein recht selektives Unterfangen,
und der Akademisierungsgrad liegt gerade bei ca 20% in der Bevolkerung.

Die néhere Betrachtung der PIAAC-Kompetenzen und ihrer Entwicklung zeigt, dass diese in den
Bereichen der Lehrlingsausbildung und der BMS nach den vorhandenen Messungen
entsprechend den Erwartungen schwach ausgepragt sind. Dieser Kompetenzverteilung entspricht
eine Bildungsstruktur nach dem Matthdusprinzip, indem gerade dem Teil der Jugendlichen, die
in der Pflichtschule nicht erfolgreich beim Kompetenzerwerb waren, im weiteren Verlauf diese
Kompetenzen nicht mehr vermittelt werden. Auch die arbeitsmarktpolitischen
Unterstltzungsmalinahmen waren eher auf Beschaftigungsziele bezogen als auf den weiteren
Kompetenzerwerb. Das sollte mit den neuen bildungspolitischen Ansatzen ausgeglichen werden.
Mit fast dreil3ig Jahren Verzdgerung wurden durch Lehre mit Matura MaRnahmen in Richtung
Anschlussfahigkeit flr diese Ausbildungsform gesetzt, die auch angenommen werden. Inwieweit

die NMS die Durchlassigkeit nachhaltig verbessern kann, wird sich zeigen, und die eingespielte
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Dynamik zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung konnte durch Anderungen im
Hochschulzugang aus dem Lot gebracht werden. Immer noch offen ist die Frage der sinnvollen
Einordnung der Polytechnischen Schule. Eine Verlagerung des Zuganges in die Berufsbhildung
nach Ende der Schulpflicht (was auch in PA’92 und spater im OECD Berufsbildungsgutachten
vorgeschlagen wird) wiirde die Ubergangssituation fiir den Kreis der benachteiligten
Jugendlichen radikal zum Negativen veréndern, da damit die Opportunitatskosten fir den
Einstieg in eine weiterfiihrende Ausbildung sprunghaft ansteigen wirden und sich die
Ausbildungsgange um ein Jahr verlangern wiirden (auch fir jene Jugendlichen, die das nicht

brauchen).
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