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Management Summary

Mit dem Beschluss der BildungsministerInnen der EU-Mitgliedstaaten, bis 2010 einen ein-
heitlichen europdischen Hochschulraum zu schaffen, wurde 1999 der Bologna-Prozess in
Gang gesetzt. In einem weiteren Schritt — in der Erklarung von Kopenhagen! — einigten
sich die BildungsministerInnen auf eine verstdrkte europdische Zusammenarbeit in der be-
ruflichen Bildung. Im Rahmen der europdischen Konferenz »Stirkung der européischen
Zusammenarbeit im Bereich der beruflichen Bildung« wurden im Dezember 2004 weitere
Priorititen gesetzt, eine davon bezieht sich explizit auf die Verkniipfung der Berufsbildung
mit der Arbeitsmarktnachfrage der wissensbasierten Wirtschaft nach hochqualifizierten Ar-
beitskriften. Zur verbesserten Vergleichbarkeit der nationalen Bildungsabschliisse wurde
im so genannten »Maastricht Kommuniqué«? weiters die Ubereinkunft zur Entwicklung
eines europdischen Qualifikationsrahmens (EQF) sowie eines europdischen Kreditpunkte-
systems fiir die berufliche Bildung (ECVET) getroffen. Sowohl der Bologna-Prozess als
auch die Kopenhagen-Erkldrung haben als Ziel, die Durchldssigkeit zwischen einzelnen
Bildungsbereichen zu erh6hen, insbesondere zwischen beruflicher Bildung und Hochschul-
bildung. Fiir Linder wie Osterreich und Deutschland mit traditionell stark segregierten
Bildungsstrukturen (»Bildungsschisma«) stellen diese Entwicklungen eine erhebliche He-
rausforderung dar.?

Im Vergleich zu anderen europiischen Staaten setzte in Osterreich die Akademisierung
der beruflichen Ausbildung mit dem Aufbau der Fachhochschulen ab 1994 erst relativ spat
ein. In Osterreich wurden diese auch in ihrer Entstehungsphase nicht durch das Umwandeln
(»Upgrading«) von postsekundédren in tertidre Bildungseinrichtungen geschaffen, wie es in
vielen anderen Lindern der Fall war, sondern der Fachhochschulsektor entwickelte sich in
einem »Bottom-up«-Prozess. Mit der Einrichtung der Fachhochschulen wurden nicht nur
neue Studienangebote etabliert, die im traditionellen Ficherkanon der wissenschaftlich orien-
tierten Universititen keinen Platz hatten, sondern es wurden auch die Zugangsmdglichkeiten
erweitert, so insbesondere durch die Etablierung berufsbegleitender Studiengédnge. Dies
entspricht auch dem gesetzlichen Auftrag an die Fachhochschulen, nicht nur eine praxis-
bezogene Ausbildung auf Hochschulniveau zu bieten, sondern auch die Durchldssigkeit des
Bildungssystems und die berufliche Flexibilitidt der Absolventlnnen zu férdern. Damit sind

1 Vgl. http://ec.europa.eu/education/policy/vocational-policy/doc/copenhagen-declaration_en.pdf.
2 Vgl. http://ec.europa.eu/education/policy/vocational-policy/doc/maastricht_de.pdf.
3 Vgl. Bernhard/Graf/Powell 2010; Graf 2011.
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Aufgaben verbunden, die bislang dem traditionellen universitiren System nicht zugeschrieben
waren: Unterstiitzung des Lebenslangen Lernens (insbesondere auch des berufsbegleitenden
Studiums), vertikale und horizontale Durchléssigkeit sowie Forderung des Zuganges fiir nicht-
traditionelle Studierende.

Die Tertidrisierung der Berufsbildung in Osterreich wird jedoch als eine gebremste be-
schrieben. Zwar hat sich das Studienangebot durch die Fachhochschulen deutlich erweitert,
hinsichtlich der Forderung der Durchldssigkeit sind die Befunde gemischt. Einen wesentlichen
Schritt in Richtung verbesserter Durchldssigkeit stellen unzweifelhaft die explizit fiir Berufs-
titige eingerichteten Studiengédnge dar, die mit Einrichtung der Fachhochschulen erstmals an-
geboten wurden. Eine Folge davon diirfte die im Vergleich zu den Universitdten deutlich stiarker
durchmischte Altersstruktur der Fachhochschulstudierenden sein. Obwohl ein Zugang zu den
Fachhochschulen auch ohne Hochschulreife mdglich ist, machen den deutlich {iberwiegenden
Teil der Studierenden BHS- und AHS-AbsolventInnen aus, nur 16 Prozent kommen mit einer
anderen Vorbildung. An Fahrt gewinnt dabei — wenn auch sehr langsam — die Berufsreife-
priifung, die fiir rund sechs Prozent der Fachhochschulstudierenden den Zugang ermdglicht.
Die Berufsreifepriifung kénnte zukiinftig insbesondere aufgrund des erst seit 2008 laufenden
Modells der »Lehre mit Matura« an Terrain gewinnen, das Lehrlingen einen kostenlosen Ab-
schluss der Berufsreifepriifung ermoglicht und aktuell von rund sieben Prozent der Lehrlinge
angenommen wird. Das Ziel einer verbesserten Durchléssigkeit durch die Férderung alterna-
tiver Zugénge wurde — insgesamt betrachtet — jedoch erst ansatzweise realisiert, denn andere
Zugangsmoglichkeiten, insbesondere iiber die Anerkennung beruflicher Erfahrung, spielen
nach wie vor eine untergeordnete Rolle.

Drei Berufsfelder, deren zuvor (post-)sekundire Ausbildungen im letzten Jahrzehnt — zum
Teil erst in den letzten Jahren — in den tertidren Sektor tiberfiihrt (»upgegradet«) wurden,
sind von besonderem Interesse. Dies betrifft die Akademisierung der Sozialen Arbeit, die
Akademisierung von Gesundheitsberufen und die Akademisierung jener Teile der Lehrer-
Innenausbildung, die bislang nicht in den Hochschul- bzw. universitiren Sektor eingegliedert
waren. Der Akademisierung dieser drei Berufsgruppen kommt nicht nur aus bildungspoliti-
scher Perspektive Bedeutung zu, sondern auch aus dem arbeitsmarktpolitischen Blickwinkel,
denn die im Auftrag des AMS Osterreich vom WIFO durchgefiihrte Beschiftigungsprognose
2010-2016 prognostiziert fiir die Sozial- und Gesundheitsberufe sowie fiir das Bildungswesen
erhebliche Beschiftigungszuwichse. Von dem erwarteten Plus von 172.800 Beschiftigten
werden alleine auf das Gesundheits- und Sozialwesen 59.300 entfallen, weitere 26.100 auf den
Bereich Unterricht und Erziehung. Zu den »Gewinnern« wird auch weiterhin die Gruppe der
Beschiftigten mit einer akademischen Ausbildung zdhlen: Wiahrend iiber alle Ausbildungs-
niveaus (Skill Levels) ein durchschnittliches jdhrliches Beschéftigungsplus von 0,9 Prozent
erwartet wird, so fallt dieses bei den akademisch Ausgebildeten mit einem Plus von 2,5 Prozent

am hochsten aus.

4 Vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012.
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Die drei Berufsgruppen, also »Soziale Arbeit«, »Gesundheitsberufe« und »LehrerIlnnen«,

weisen einige Parallelen auf:

Es handelt sich um Berufsgruppen mit einem hohen Anteil an weiblichen Beschéftig-
ten. Mit der Akademisierung dieser Berufe diirfte die »Feminisierung« der Akademiker-
Innenbeschéftigung weiter voranschreiten.’

Bei allen drei Berufsgruppen gibt es aufgrund ihrer vorherigen Nicht-Einbindung in das
hochschulische System eine nur gering entwickelte Grundlagenforschung, die den Auf-
bau einer eigenen Bezugswissenschaft erfordert. Dies gilt insbesondere fiir die Sozial-
arbeitswissenschaften und fiir die Pflegewissenschaften. Im Bereich der Padagogik trifft
das auf jene Bereiche der Pddagoglnnenausbildung zu, die bis vor einigen Jahren in den
Pédagogischen Akademien angesiedelt waren und somit keine Anbindung an die Univer-
sitdten hatten.

Wihrend an den Fachhochschulen die Implementierung von Studiengéngen, die auf Ba-
sis wirtschaftlicher oder technologischer Entwicklungen eingefiihrt werden, in aller Re-
gel relativ ziigig erfolgt, gestaltet sich bei den drei »upgegradeten« Berufsgruppen die
Uberfiihrung in das Hochschulsystem teilweise als sehr langwieriger Prozess. Im Bereich
der Gesundheitsberufe betrifft dies vor allem die Ausbildung der Diplomierten Gesund-
heits- und KrankenpflegerInnen, die aktuell iiber drei Schienen angeboten wird und — im
Gegensatz zur Sozialen Arbeit und den Berufen der Gehobenen Medizinischen Dienste
sowie der Hebammen — von einer »vollen Akademisierung« noch weit entfernt ist. Bei den
LehrerIlnnen erfolgte zwar — basierend auf einem Beschluss aus dem Jahr 1999 — im Jahr
2007 mit der Umwandlung der Padagogischen Akademien in Padagogische Hochschulen
ein erster Akademisierungsschritt, aber erst durch das 2013 verabschiedete Reformpaket
»Lehrerlnnenbildung Neu« wurden a) die Ausbildung auf ein international iibliches Ni-
veau angehoben und b) damit gleichzeitig ein vereinheitlichtes Basisausbildungspaket fiir
alle LehrerInnen geschaffen. Die Implementierung soll mit 2014 starten und zumindest im
Bereich der Masterstudien eine enge Kooperation der Pddagogischen Hochschulen mit den
Universitdten bringen.

Diese drei Berufsgruppen sind in den meisten anderen EU-Lédndern bereits fest im ter-
tidren Bildungssektor verankert. Mit der Uberfiihrung in den Hochschulsektor schlieft
Osterreich bei diesen Ausbildungen zum Teil erst mit erheblicher Zeitverzdgerung zum
europdischen Standard auf. Insbesondere die Verhandlungen zur Richtlinie 2005/36/EG
iiber die Anerkennung von Berufsqualifikationen wirkten zumindest partiell als Treiber fiir
die Akademisierung dieser Berufe.

Die traditionell starke Segmentierung in Berufsbildung einerseits und Hochschulbildung an-

dererseits 10st angesichts der zunehmenden Akademisierung Befiirchtungen aus, dass die be-

5 So sind bereits aktuell dsterreichweit rund 54 Prozent der Frauen in Berufen auf akademischem Niveau

Lehrerinnen (AMS Osterreich/ WIFO 2012, Seite viii).
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rufliche Bildung im Wettbewerb ins Hintertreffen geraten konnte. Die historisch gewachsene
Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung habe zu einem »Schisma zwischen einer
praxisfernen héheren Allgemeinbildung und einer bildungsfernen Berufspraxis« gefiihrt.6 In
den deutschsprachigen Léndern gibt es daher Bestrebungen — insbesondere seitens der Wirt-
schaftsverbidnde — fiir Abschliisse auf Ebene ISCED 5B den Titel »Bachelor Professional«
einzufiihren, um die berufliche Bildung — auch angesichts des zunehmenden demographischen
Drucks und damit sinkender Lehrlingszahlen — fiir Jugendliche als eine attraktive Option zu
erhalten. Diese VorstoBe treffen insbesondere bei KritikerInnen des Akademisierungstrends
und den Hochschulen auf teils heftigen Widerstand und wurden bislang nicht umgesetzt.

6 Vgl. Baethge 2006, Seite 20.
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1 Rahmen der Studie und Vorgehensweise

Neben den Zielvorgaben durch die Europa-2020-Strategie gelten drei Trends bzw. strukturelle

Entwicklungen als wesentliche Treiber in Richtung einer zunehmenden Akademisierung:

+ Die wissensbasierte Okonomie gilt als treibende Kraft hinter der zunehmenden Akade-
misierung. Dazu kann auch das Entstehen neuer Wirtschaftsbereiche gezahlt werden, wie
z.B. der Sektor der Umwelttechnik und hier insbesondere der Bereich der Erneuerbaren
Energien. Innovationsgetriebenes Wachstum bendtigt spezialisiertes Know-how und hoch-
qualifizierte Arbeitskrifte.

¢ Die zunehmende Rationalisierung der Dienstleistungen fiihrt zu einem steigenden Bedarf
an hochqualifizierten Personen, die Planungs- und Steuerungsaufgaben iibernehmen.

e SchlieBlich werden traditionelle Berufe (wie z.B. Gesundheitsberufe, Soziale Arbeit,
LehrerInnen im Pflichtschulbereich) zunehmend verwissenschaftlicht und in den tertidren

Ausbildungsbereich verschoben.

Die wachsende Bedeutung der Wissensokonomie als 6konomisches Substrat der Wissensge-
sellschaft gilt als die treibende Kraft fiir die Tertidrisierung der Berufswelt. Wissensarbeiter-
Innen, die unternehmerisch-flexibel, kreativ und eigenverantwortlich arbeiten, gelten als die
Beschiftigten der Zukunft. KritikerInnen des Wissens6konomie-Konzeptes sehen in dem Be-
griff »Wissensarbeit« jedoch eine leere Worthiilse und bezweifeln, dass ein wesentlicher Teil
der so etikettierten Tétigkeiten tatsdchlich dem entspricht, was vielen darunter vorschwebt:
»(...) wissensintensive und kreative, problemldsende professionelle Arbeit, in der alltdglich
und >lebenslidnglich« gelernt werden kann und gelernt werden muB.«’ Ein weiterer Kritikpunkt
bezieht sich darauf, dass die Gleichsetzung von Wissensgesellschaft mit Akademisierung der
Berufswelt eine unzuldssige Verkiirzung darstelle. Wissen jeglicher Art und Couleur miisse
sich als verwertbar — im Sinne der Eingliederung in Wertschopfungsketten und seiner Orga-
nisierbarkeit — erweisen und sich immer wieder neu rechtfertigen. Das fiihrt gleichzeitig zu
SchlieBungs- und AusschlieBungsprozessen.® Dahinter verbirgt sich letztlich auch die Frage,
welcher Wert dem Erfahrungswissen im Vergleich zum Fachwissen unter dem Primat der Wis-
sensokonomie zugewiesen wird.

Fiir Osterreich stellt sich die Frage, wie sich die konkreten Ausformungen der Wissens-

6konomie zeigen und wie diese auf die Beschiftigungsperspektiven der Hochschulabsolvent-

7 Moldaschl 2012, Seite 19.
8 Vgl. Wolf 2010, Seite 23.
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Innen und der an diese gestellten Anforderungen riickwirken. Im Zuge der Umstellung auf
die Bologna-Studienarchitektur und im Bemiihen, den sich verdndernden Anforderungen von
Seiten der Wirtschaft, der Gesellschaft und des Arbeitsmarktes Rechnung zu tragen, wurde
in den letzten Jahren eine Vielzahl neuer Studienprogramme eingerichtet. Auch der Ausbau
des Fachhochschulsektors schreitet mit einer Schwerpunktsetzung auf technische und ingeni-
eurwissenschaftliche Studien, aber auch tiber das »Upgrading« von zuvor im postsekundiren
Sektor angesiedelten Ausbildungen, voran. Eine Reihe von Universitdten setzen Konzepte fiir
eine verbesserte Beschéftigungsfihigkeit um, so z.B. durch Erweiterungscurricula, Zusatzan-
gebote von Soft-Skills-Veranstaltungen oder Lehrveranstaltungen mit spezifischem Praxisbe-
zug und Mafnahmen flexibler Studienerweiterung.’

Gemeinsam mit den strukturellen Verdnderungen am Arbeitsmarkt stellen diese Dyna-
miken sowie die zunehmende Vielfalt an Bildungsangeboten Maturantlnnen, Studierende,
Weiterbildungsinteressierte wie auch Bildungs- und BerufsberaterInnen vor neue Heraus-
forderungen. Auch im Zuge des »Dialoges Hochschulpartnerschaft« des Osterreichischen
Wissenschaftsministeriums wurde festgestellt, dass MaturantInnen und Studierende nicht nur
hinsichtlich der Studienbedingungen bzw. Studienmodalitidten Beratungsbedarfhaben, sondern
dartiber hinaus auch ganz massiv an arbeitsmarktbezogenen Informationen.!0 Der Beratung
und Orientierung — unterstiitzend wie selbstgesteuert — kommt daher eine zentrale Bedeutung
zu. An der Schnittstelle zum Arbeitsmarkt stellen die Informationsangebote des Arbeitsmarkt-
service (AMS), so z.B. die Broschiirenreihe »Jobchancen Studium«!!, die Publikationen des
AMS Standing Committee on New Skills!2 wie generell die 67 Osterreichweit aktiven Be-
rufsinfoZentren (BIZ)!3 des AMS, ein tragendes Element dar. Die vorliegende Studie, die im
Auftrag der Abt. Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation des AMS Osterreich von der
Soll und Haberfellner Unternehmens- und Projektberatung (www.soll-und-haberfellner.at) im
Jahr 2013/2014 realisiert wurde, versteht sich in diesem Sinne als unterstiitzendes Instrument
fiir Beratung und Orientierung.

Forschungsleitende Fragestellungen und Vorgehensweise

Die forschungsleitenden Fragestellungen sind auf folgenden Ebenen angelegt:

* Darstellung und Diskussion der quantitativen Aspekte der Arbeitsmarktentwicklung fiir
HochschulabsolventInnen;

» Darstellung und Diskussion der strukturellen und qualitativen Aspekte einer akademisierten
Berufswelt, insbesondere im Spannungsfeld zwischen universitirer — und somit berufsvor-

bereitender — Bildung sowie der berufsausbildenden Studiengénge der Fachhochschulen;

9 Vgl. BMWF 2011.

10 Vgl. Mosberger et al 2013; BMWF 2010, Seite 34.

11 Der Download dieser Boschiirenreihe ist unter www.ams.at/jcs bzw. unter wwwams.at/broschueren moglich.
12 Vgl. AMS Osterreich 2012 sowie www.ams.at/newskills fiir dieses Gesamtprojekt des AMS Osterreich.
13 Vgl. www.ams.at/biz fiir Standorte und Offnungszeiten.
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+ Darstellung und Diskussion neuerer Entwicklungen infolge des Uberfithrens (»Up-

grading«) von Ausbildungen aus dem postsekundéren Bereich in den tertidren Bereich.

Die Bearbeitung und Analyse der Fragestellungen im Rahmen dieser Studie erfolgte durch:

e Online-Recherchen, Bibliotheksrecherchen (relevante rezente Forschungspublikationen);

* Sekundiranalysen statistischer Daten aus dem Arbeitsmarkt- und Bildungsbereich mit
Bezug auf die akademische Ebene;

* Hintergrundgespriche mit ExpertInnen sowie

* Recherchen zu Verdanderungen im Bereich der Bildungsangebote.

"
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2 Von der Industrialisierung zur
Wissensgesellschaft

Unbestritten unterliegt die heutige Gesellschaft einem grundlegenden Strukturwandel von
einer Industriegesellschaft hin zu einer Dienstleistungs- bzw. Wissensgesellschaft. In der
einschldgigen Literatur wird die Entwicklung hin zur Wissensgesellschaft als eine dhnlich
gravierende Phase von Umbriichen beurteilt wie der Ubergang von der Agrar- zur Industrie-
gesellschaft.

Kennzeichnend fiir eine Wissensgesellschaft ist, dass ihre wirtschaftliche Leistungsfahig-
keit nicht ldnger allein von dem verfiigbaren Arbeits- und Kapitalvolumen abhéngt, sondern
von der Organisation sozialer Bezichungen und von der Fdhigkeit zur systematischen Erzeu-
gung, zur flexiblen Rekombination und produktiven Nutzung von Wissen. Im Zentrum der
Wissensgesellschaft stehen die gezielte Umsetzung von Erfahrungen und neuen Erkenntnissen
in neue Produkte und Dienstleistungen sowie die Bereitschaft zur stdndigen Infragestellung
tradierter Wahrnehmungs- und Handlungsmuster.!4 Im Gegensatz dazu ist eine Industriege-
sellschaft durch das Primat des Erfahrungswissens, durch die Dominanz des industriellen
Sektors, durch manuelle Tatigkeiten und durch die Auseinandersetzung zwischen Kapital und
Arbeit gekennzeichnet.

Als Folge dieses Strukturwandels entwickelte sich vor dem Hintergrund der Bildungs-
expansion ab Ende der 1960er-Jahre ein gesellschaftlicher Bedarf nach hoherqualifizierten
Berufsprofilen. Im Zusammenhang damit entstand eine Berufsstruktur, die durch profes-
sionalisierte und akademisch qualifizierte WissensarbeiterInnen gekennzeichnet ist. Diese
Akademisierung setzte jedoch bereits viel frither ein, ndmlich mit der Industrialisierung
vor 200 Jahren. Bereits damals hatten die Akademisierung der Ingenieursausbildung, der
Aufbau Technischer Biiros, die Uberwachung der Fertigung sowie die Herstellung technisch
anspruchsvoller Verbrauchsgiiter die Teilung industrieller Produktionsablaufe befordert und
auch zu einer Ausdifferenzierung zwischen Ungelernten, qualifizierten FacharbeiterInnen
und Technischen Angestellten gefiihrt. So wird argumentiert, dass bereits die Industrialisie-
rung eine wissensbasierte Gesellschaft voraussetzte, in der ein enttraditionalisierter, syste-
matischerer Umgang mit Wissen praktiziert wurde. Vor allem die Verwissenschaftlichung der
Produktion, die mit der Griindung von Technischen Hochschulen einen neuen Schub erhielt,
bewirkte eine nachhaltige Trennung in nicht-akademische und akademische Berufe und eine
Hierarchisierung des betrieblichen Personals mit einem Heer ungelernter ArbeiterInnen auf

14 Vgl. Heidenreich 2002.
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der einen Seite und akademisch ausgebildeten Ingenieurlnnen auf der anderen Seite.!5 Die
technologische Dynamik, historisch manifestiert zundchst in der Automatisierung der Pro-
duktion, verdnderte sowohl die Status-Hierarchien als auch die beruflichen Anforderungen
nachhaltig.

Insbesondere seit den 1950er-Jahren kam im betrieblichen Kontext und unter Bertick-
sichtigung der Arbeitskultur der Hoher- wie auch der Dequalifizierung/Dequalifikation der
Belegschaft eine besondere Bedeutung zu und begriindete letztlich auch die Bedeutung der
Qualifikationsforschung.!® Schon damals legten WissenschafterInnen ihr Augenmerk auf die
Erzeugung, Nutzung und Organisation von Wissen als zentrale Quellen von Produktivitdt und
Wachstum. Als einer der ersten Okonomen prigte Peter Drucker in den 1950er-Jahren die
Begriffe der » Angestelltengesellschaft«, des » Wissens- und Kopfarbeiters« sowie der »Edu-
cated Society« und 1969 schlieBlich den der »Wissensgesellschaft«.!” Michael Polanyi for-
mulierte in seinem Werk aus dem Jahr 1966 »The Tacit Dimension« die Kernaussage, »dass
wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen« und legte damit den Grundstein fiir die inhaltliche
Diskussion iiber Art, Schaffung und Verwertung der Ressource Wissen, die sich beispielswei-
se in der Differenzierung von »Implizitem Wissen« und »Explizitem Wissen« ausdriickt.!8
Der amerikanische Soziologe Daniel Bell versuchte in seinem Werk aus dem Jahr 1973 »The
Coming of Post-Industrial Society. A Venture in Social Forecasting« zu zeigen, dass theore-
tisches Wissen die wichtigste Ressource der postindustriellen Gesellschaft darstellt, wiahrend
in industrialisierten Gesellschaften Arbeit, Rohstoffe und Kapital die zentrale Rolle spielten
und machte das Konzept der Wissensgesellschaft damit bekannt. Er beschrieb den Struk-
turwandel auf 6konomischer Ebene als die Entwicklung hin zur Dienstleistungsékonomie
und in kognitiver Hinsicht als die Einbeziehung von Wissenschaft und Wissensarbeit in die
Produktion.!?

Im deutschsprachigen Raum ist die Diskussion rund um die Wissensgesellschaft erst in
den 1990er-Jahren angekommen und wird durchaus kontrovers kommentiert. Die Internati-
onalisierung, fortschreitende Rationalisierungsprozesse, die wachsende Unsicherheit sowie
Risiken, die mit der Wissensproduktion einhergehen, aber auch die Individualisierung, die das
klassische sozialstaatliche Modell herausfordert, sind Themen der aktuellen Diskussion rund

um die Wissensgesellschaft.20

15 Vgl. Schiitte 2013, Seite 242.

16 Schiitte 2013, Seite 244.

17  Steinbicker 2010.

18 Polanyi 2009.

19  Bell 1976; vgl. auch Steinbicker 2010a.
20 Lessenich 2010.
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2.1 Von der Information zum Wissen

Spatestens seit der Formulierung der »Lissabon-Strategie« im Mérz 2000, mit deren Hilfe
die EU zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensgestiitzten Wirtschaftsraum der
Welt werden soll(te), hat der Begriff der Wissensgesellschaft in Europa einen fixen Platz in
politischen Absichtserkldrungen, Forschungsprogrammen und bildungspolitischen Leitlinien.
Tatsdchlich wurde dabei nicht selten der Begriff »Informationsgesellschaft« einfach durch
jenen der Wissensgesellschaft ersetzt.?!

Der im Jahr 2005 verdffentlichte UNESCO World Report mit dem Titel » Toward Know-
ledge Societies« bemiihte sich um eine differenziertere Sichtweise und beschreibt die Wissens-
gesellschaft als Nachfolgerin — und auch Weiterentwicklung — der Informationsgesellschaft:
Wihrend die Informationsgesellschaft vor allem wirtschaftliche (Information als 6konomische
Ressource) und technische (neue Informations- und Kommunikationstechnologien) Triebkraf-
te hatte, verspricht man sich von der Wissensgesellschaft eine Erweiterung um soziale und
bildungsbezogene Aspekte. Der Begriff der Wissensgesellschaft soll die Ideen der Informa-
tionsgesellschaft und die damit verbundenen technischen und wirtschaftlichen Implikationen
einschlieBen. Gleichzeitig aber soll der Begriff deutlich machen, dass heutige Gesellschaften
lernende Gesellschaften sind und lebenslanges Lernen erfordern. Wissensgesellschaften sind
auch gefordert, die daraus resultierenden sozialen Folgen fiir Alltag, Bildung und Beruf aktiv
zu gestalten.22

Fiir eine Auseinandersetzung mit der Frage, worin sich das Konzept der Informationsgesell-
schaft von jenem der Wissensgesellschaft unterscheidet, bietet sich eine genauere Betrachtung
der Begriffe »Information« und »Wissen« an. Die Beschreibung der Informationsgesellschaft
bezieht sich eher auf die Auswirkungen der technischen Informatisierung und Digitalisierung.
Unter Information wird allgemein die Einwirkung eines Systems auf ein anderes zur Uber-
tragung von Mitteilungen verstanden. Zu ihrem Transfer muss Information mit einem Trager
verbunden sein, einem Informationstrager, wie z. B. mit einem Dokument oder mit einer Datei.
Kommunikations- und Informationstechnologien verarbeiten Daten und stellen diese in Form
potenzieller Information zur Verfiigung. Informationsverarbeitung im Sinne von Selektion, Be-
wertung, Einordnung und Vernetzung von Information ist dann ein an Personen gebundener
Prozess, der zu Wissen fiihrt. Informationstrager tragen nur potenzielle Information, der Infor-
mationswert entsteht erst durch Selektion seitens der InterpretInnen, also der Entscheidung, In-
formation als relevant zu erachten. Wissen hingegen wird als subjektiv verarbeitete Informati-
on verstanden und setzt eine spezifische, aktive und individuelle Aneignung voraus. Heute sind
wir mit dem Problem konfrontiert, eine uniiberschaubare Fiille hochspezialisierten Wissens zu
selektieren, zu filtern und zusammenzufiithren.23 Wissen setzt eine hohere Verhaltenssteuerung

21 Heidenreich 2002, Seite 2.
22 Vgl. UNESCO, 2005, Seite 185.
23 Vgl. Kujath/Schmidt 2010, Seite 39.
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voraus und stellt ein kognitives Handlungsmuster dar. Der Erwerb von Wissen erfordert indi-
viduelle Erfahrung und reflexive Aneignung und ist im Gegensatz zu medial zur Verfiigung
stehenden, potenziellen Information an Personen gebunden. Die Gebundenheit des Wissens an
Individuen macht ein einfaches Ubertragen unméglich.24 Wissen ist also mehr als Information.
Wissen ist eine Aktivitdt, die Aneignung und nicht nur Konsumation erfordert. Demnach koén-
nen nur Informationen kodifiziert werden, Wissen jedoch ist immer personalisiert.

Ebenso wie Wissen mehr umfasst als Information, geht das Konzept der Wissensgesell-
schaft iiber das der Informationsgesellschaft hinaus. Sie wird umfassender beschrieben mit
der fortscheitenden Wissensbasierung aller gesellschaftlichen Bereiche. Dabei umschreibt der
Begriff der Wissensgesellschaft mehrere Phdnomene:25
* Eine Gesellschaft, die nur noch mit Informationstechnologie funktioniert, die gigantische

Datenmengen mit Informationsqualitit und damit potenzielles Wissen erzeugt, auch Spei-

chermoglichkeiten bietet und einen breiten Zugang (z.B. iiber das Internet) ermdglicht.

» Eine Gesellschaft, in der die Menschen einen groflen Teil ihrer Zeit — sowohl beruflich als
auch privat — mit Informationsverarbeitung beschéftigt sind.
¢ Eine Gesellschaft, in der Wissen als neuer Produktionsfaktor neben den herkdmmlichen

Ressourcen Rohstoffe, Arbeit und Kapital zur Hauptressource wird.

* Eine Gesellschaft, in der ein stark steigender Teil des Bruttosozialproduktes mit wissens-
basierten Innovationen geschaffen wird.
* Eine Gesellschaft, in der bei der erwerbstétigen Bevolkerung die Zahl der Wissensarbeiter-

Innen stark steigt, also von Personen, die hauptsidchlich mit der Verarbeitung von Daten

und Informationen zu nutzbringendem Wissen sowie mit der Entwicklung von neuem Wis-

sen beschiftigt sind.

Wihrend das Konzept der Informationsgesellschaft tendenziell den Vorstellungen des Tech-
nikdeterminismus verpflichtet ist, betont jenes der Wissensgesellschaft eher die menschli-
chen Fahigkeiten zu Wissenserwerb, Wissensvermittlung und Wissensproduktion.26 Das
Konzept der Wissensgesellschaft geht somit iiber jenes der Informationsgesellschaft hinaus
und beschreibt einen grofen technologischen, konomischen, organisatorischen und arbeits-
marktlichen Strukturwandel. Das Konzept der Wissensgesellschaft gewinnt zunehmend an
Popularitit, was auch darauf zuriickgefithrt werden kann, dass mit der Fokussierung auf
Wissen statt auf Information auch soziale, wirtschaftliche, politische und kulturelle Aspekte
der durch Informations- und Kommunikationstechnologien angestoenen Entwicklung ins
Blickfeld riicken.

Die Informatisierung hat nicht nur den Boden fiir die Wissensgesellschaft des 21. Jahrhun-
derts aufbereitet, die uns im Alltag durch eine schier endlose Informationsflut begegnet, son-

24 Vgl. Zillien 2006, Position 176.
25 Vgl. Hasler Roumois 2013, Seite 19f.
26 Vgl. Knoblauch 2005, Seite 256.
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dern grundlegende Verdnderungen in der globalen Wirtschaftsstruktur erst ermdglicht. Insbe-
sondere die Internationalisierung der Wirtschaft wurde erst mit der Informatisierung moglich
und ist untrennbar mit ihr verbunden: Beschleunigung (Transporte, Kommunikation) und si-
mulierte Représentation der Realitdt sind die Voraussetzungen, dass global Produktion, Handel
und Kapital rdumlich getrennt und virtuell wieder vernetzt werden konnen. Die globalisierte
Wirtschaft ist dadurch gekennzeichnet, dass Produktion und Wissen, Handel und Kontrolle
oder Kapital und Realwert voneinander entkoppelt werden. Wissen wird in hochentwickel-
ten Landern generiert und die Produktion von Giitern in weniger entwickelte (und deshalb)
billigere Regionen verlagert.2” So werden in der heutigen wissensbasierten Dienstleistungs-
gesellschaft, die durch Informatisierung von Erwerbsarbeit und Privatleben sowie durch die
Internationalisierung des Wirtschaftens und der Kommunikations- und Unterhaltungsmedien
gekennzeichnet ist, quer iiber die Fachrichtungen und Tétigkeiten IKT-Kenntnisse auf rela-
tiv hohem Niveau als quasi selbstverstindliche Anforderungen an HochschulabsolventInnen
gestellt.28 Damit sind auch die Hochschulen selbst in ihrer eigenen Informationskompetenz
und in der Vermittlung von Informationskompetenz gefordert. Die deutsche Hochschulrek-
torenkonferenz stellte dazu fest: »Wissen wird in der Interaktion stdndig neu produziert und
muss im Modell des information life cycle neu begriffen werden. Die Digitalisierung von
Forschungsdaten schreitet voran. Datenmengen wachsen exponentiell (...) Mit neuen Mdg-
lichkeiten geht einher, dass einige Prozesse, die frither das »gebildete Individuum« gesteuert
hat, heute bereits automatisiert sind.«2°

Wissenschaftliches Wissen hat insbesondere die Eigenart, dass es sich fortwihrend ver-
dndert und weiterentwickelt — und dies mit wachsender Geschwindigkeit. Die Wissensgesell-
schaft sei daher eine »unruhige Gesellschaft«, sie ist stindig auf das Neue ausgerichtet, auf
Innovation, auf die Reflexivitdt des Handelns, das experimentell ist und insofern wissenschaft-
lichen Mustern folgt. Die Gesellschaft findet daher nicht zu einer Gewissheit durch die Pro-
duktion gesicherten Wissens, im Gegenteil »(...) scheint es vielmehr so zu sein, dass all das
viele angehdufte Wissen zugleich das unbegrenzte Universum des Nichtwissens mit anwach-
sen oder zumindest sichtbar werden lassen hat.«39 Dem wachsenden Ruf nach »Gesichertem
Wissen« liber die Zukunft, anhand dessen sich zukiinftige gesellschaftliche und naturwissen-
schaftlich-technische Ereignisse und Entwicklungen nicht nur prognostizieren, sondern auch
ihre Folgen abschétzen lassen, steht dabei eine Gesellschaft gegentiber, deren Zukunft als offen
und unsicher wahrgenommen wird.3!

SkeptikerInnen argumentieren, dass es sich bei der Wissensgesellschaft nicht um eine
neue Gesellschaftsform handelt, sondern um eine informatisierte Industriegesellschaft.32 An-

27 Vgl. Kossler 2010.

28 Vgl. Schneeberger/Petanovitsch 2010.
29 HRK 2013, Seite 7.

30 Weingart 2013, Seite 9.

31 Vgl. Hauss/Ulrich 2010.

32 Vgl. Zillien 2006.
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gesichts der zunehmende Bedeutung wissenschaftlicher Erkenntnisse und ihrem Einflieen in
den Alltag beschiftigen sich manche Autoren hingegen mit der Frage, ob nicht nur von einer
Wissensgesellschaft gesprochen werden kann, sondern sogar von einer » Wissenschaftsgesell-
schaft« bzw. von einer » Verwissenschaftlichten Gesellschaft«. Schlielich bestimme wissen-
schaftliches Wissen inzwischen nahezu alle Handlungsbereiche von Wirtschaft, Politik und
Recht bis hin zu Familie, Gesundheit, Arbeit und selbst Freizeit. Selbst in der Familienplanung
und Kindererzichung wird hdufig auf wissenschaftliches Wissen zuriickgegriffen, auch wenn
das oftmals unbewusst geschieht. So komme es heute dazu, dass wissenschaftliches Wissen
in der gleichen Weise den Status fraglos akzeptierter Fakten einnehme wie einst traditionales

oder religioses Wissen.33

2.2 Wissensokonomie und Wissensarbeit

In Relation zur Industriegesellschaft, die auf der traditionellen Produktion von materiellen
Giitern basiert, ist die Wissensokonomie durch eine andere Form der Wertschdpfung charak-
terisiert, ndmlich durch die Produktion von immateriellen Wissensgiitern und Wissensdienst-
leistungen. Mit dem Begriff » Wissensokonomie« wird die zentrale Bedeutung von Wissen in
folgenden drei Dimensionen zum Ausdruck gebracht, und zwar:

» als wichtigstem Produktionsfaktor,

» als einem immateriellen und wirtschaftlich handhabbaren Gut bzw. einer solchen Dienst-

leistung, sowie

« als einer wichtigen Komponente materieller (physischer) Giiter.

Wissensgenerierung, Wissensdiffusion, Wissensanwendung und Vermarktung wissensba-
sierter Giiter stehen im Mittelpunkt der Wissensokonomie. Eine wesentliche Ursache dieser
Entwicklung liegt vermutlich darin, dass sich im Vergleich zu friiheren Epochen die Art und
Weise der Wissensproduktion, die Verteilung und Verarbeitung von Wissen sowie der Wert
des Wissens als Produktionsfaktor grundlegend gedndert haben. Schon die Stufen der indus-
triellen Revolution basierten letztlich auf neuen wissenschaftlichen und technologischen Er-
kenntnissen, die systematisch in die Produktionsprozesse und Produkte integriert wurden. In
der Wissensgesellschaft wird jedoch Wissen selbst zur Ressource und auf allen denkbaren
wirtschaftlichen Aktionsfeldern professionell eingesetzt und weiterentwickelt. In ihr riickt auf
wissenschaftlichen Erkenntnissen basierendes systematisches Wissen (in Abgrenzung zum Er-
fahrungswissen) als strukturbestimmender Wissenstyp in den Mittelpunkt.

Eine Folge davon ist eine engere Verkniipfung von Wissenschaft und Wirtschaft, die schar-
fen gegenseitigen Abgrenzungen beider Systeme beginnen sich aufzulésen, und es wird von

33 Vgl. Weingart 2013, Seite 8f. Beispielsweise werben bereits Online-Partnerborsen mit einem » Wissen-
schaftlichen Matching«, mit dessen Hilfe Singles geeignete PartnerInnen finden kénnen.
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einer Okonomisierung des Wissens gesprochen.34 Die Orte der Wissensproduktion sind immer
weniger die Wissenschaften im Hochschulbereich, sondern in steigendem Ausmafl Forschung
und Entwicklung in Wirtschaftsorganisationen. Das dort generierte Wissen wird im Sinne des
Unternehmens als zweckdienliches Wissen — zumeist im Sinne dkonomischer Verwertbarkeit —
entwickelt. Es kommt also zu einer Verschiebung der Wissensproduktion in den 6konomischen
Kontext. Das hat Konsequenzen fiir die Art und Weise, wie Wissen produziert wird, welche Art
von Wissen produziert wird und wie damit umgegangen wird.35

Die Kosten von Wissen ergeben sich durch die Einpassung von relevanten Informationen
in relevante Erfahrungskontexte. So ergibt sich die Kostenstruktur von Wissen aus den Haupt-
komponenten »Daten«, »Informationen« und »Praxis«. Daten konnen durchaus kostspielig
sein, oft sind sie nur aufwindig zu gewinnen, und sie sind umso wertvoller, je proprietdrer
und geheimer sie gehalten werden konnen. Daten sind jedoch noch nicht Information, sie
miissen erst in solche iibergefiihrt werden. Auch das Verarbeiten der Daten, sodass relevan-
te Informationen daraus gewonnen werden, kann ein durchaus ressourcenintensiver Prozess
sein — Forschungsberichte sind ein Beispiel dafiir, aber auch Borsenberichte. Einer Schitzung
zufolge machen etwa ein Drittel der Kosten des Gesundheitssystems der USA das Erfassen,
das Speichern, das Verarbeiten und das Verwenden von Informationen aus, wie z.B. Patient-
Innendaten, Abrechnungen und Versicherungsdaten.3¢ Wissensgenerierende Praxis, im Sinne
einer »Bewihrten Praxis«, in der passende Informationen an passender Stelle eingebaut wer-
den und in der sich soziale Praktiken zu handlungsleitenden Mustern verdichten, stellt einen
weiteren — und kaum einzuschétzenden — Kostenfaktor dar. Informationen bestehen aus Daten,
die mit Relevanz und Absichten versehen sind. Informationen werden zu Wissen, wenn sie
dazu benutzt werden, zu vergleichen, Folgerungen abzuschitzen, Verbindungen zu schaffen
und Dialoge in Gang zu bringen. Erfahrung, Beurteilungsfahigkeit, Intuition und Werte spielen
dabei ebenfalls eine Rolle, und letztlich bedeutet Wissen immer die Herstellung einer sinn-
haften Ordnung.37 Diese Prozesse entziehen sich noch weitgehend den traditionellen Kosten-/

Nutzeneinschitzungen.

2.3 WissensarbeiterInnen und Wissensarbeit

SkeptikerInnen der neuen Wissenstrends betonen, dass jede menschliche Tétigkeit in gewis-
ser Weise wissensbasiert sei, findet sie doch auf der Grundlage von Erfahrung, Kenntnissen
und Fihigkeiten statt. Es ist kaum zu bestreiten, dass Wissen schon immer fiir die Okonomie
im Allgemeinen wie auch fiir die Arbeit im Besonderen eine wichtige Rolle gespielt hat.

34 Vgl. Kujath/Schmidt 2010, Seite 37f.
35 Vgl. Hasler Roumois 2013, Seite 23.
36 Vgl Willke 2011, Seite 53.

37 Vgl Willke 2011, Seite S1ff.
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Doch es geht bei der Wissensarbeit nicht um irgendein Wissen und um beliebige Erfahrungen,
sondern um wissenschaftliches Wissen als der Grundlage schlechthin fiir Innovationen und
um das Erfahrungswissen von Expertlnnen. Nicht alle Tétigen, auch nicht alle klassischen
KopfarbeiterInnen (versus HandarbeiterInnen), gelten als Wissensarbeitende, sondern nur
jene, deren Tétigkeiten komplex und wenig planbar sind, immer wieder neue Anforderun-
gen stellen und einen hohen Grad an Informiertheit, Koordination und Kooperation, aber
auch Entwicklung und andere kreative Leistungen erfordern. In der Wissensarbeit begreift
man Wissen als einen Prozess, der niemals abgeschlossen ist, der kontinuierlich erneuert
werden muss, der nicht als Wahrheit, sondern als Ressource gilt. Die Handlungen eines bzw.
einer Wissensarbeitenden gelten als vollstindig, da sie Zielsetzung, Umsetzung, Kontrolle
und riickblickende Bewertung umfassen. Wissensarbeitende kann man folglich nicht einmal
(!) ausbilden. Sie leben vom lebensbegleitenden Lernen, und zusammen mit Kommunikation
ist Lernen Teil der Arbeit und der Wertschopfung.38 Nach Hermann (2004) wird Wissens-
arbeit immer dann geleistet, wenn »(...) Aufgaben zu bewiltigen sind, die zumindest fiir
die betreffende Person so komplex oder neuartig sind, dass das vorhandene Fachwissen und
die personlichen Erfahrungen nicht ausreichen, um zu einer addquaten Losung zu kommen,
sodass es notwendig wird, auf das Wissen Dritter zuriickzugreifen oder selbst neues Wissen
zu generieren.«3’

Wissensarbeit entzieht sich gingigen Klassifizierungen und Abgrenzungen. Wissensarbeit
besteht weniger aus konkreten Aufgaben als aus diversen —hiufig diffusen — Problemstellungen
und schwer einschétzbaren Ergebnissen. Es sind komplexe Problemstellungen, die immer
kognitive Verarbeitungsprozesse bedingen, ndmlich Informationen organisieren (suchen, be-
werten, verarbeiten), Wissen aktivieren, Resultate hervorbringen, Wissen kommunizieren,
Losungen evaluieren und Wissen sichern. Daher gibt es keine Standard-Vorgehensweise, sie
muss immer wieder anders geplant werden. Wissensarbeit bedingt, dass Wissensarbeitende
all ihre kognitiven und sozialen Ressourcen (Wissen, Kompetenzen, Erfahrungen, Netzwerk)
mobilisieren, dass sie mit Personen in vor- und nachgelagerten Prozessen kommunizieren und
bei Bedarf mit Wissensarbeitenden aus anderen Abteilungen und Fachgebieten kooperieren.
Wissensarbeit besteht deshalb »(...) im Wesentlichen aus intangiblen kognitiven Handlungen
wie Recherchieren, Analysieren, Bewerten, Organisieren, Strukturieren, Koordinieren, Entwi-
ckeln, Kooperieren, Beraten, Kommunizieren etc.«.40

Unterschieden werden kann zwischen entwicklungsorientierten und anwendungsorien-
tierten wissensbasierten Téatigkeiten. Umsetzungsorientierte Tétigkeiten konzentrieren sich
auf Informationssammlung, Informationsnutzung und Verarbeitung von Information um sie
beispielsweise im Rahmen anspruchsvoller Routinetétigkeiten (z.B. juristische oder drztliche
Tatigkeiten) anwenden zu konnen. Entwicklungsorientierte Tétigkeiten konzentrieren sich

38 Vgl. Reinmann 2009, Seite 10
39 Hermann 2004, Seite 10.
40 Hasler Roumois 2013, Seite 220; Hervorhebung im Original.
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hingegen auf Informationsrecherche und das Generieren von Wissen, das andere dann im Rah-

men konkreter Problemstellungen fiir Losungen anwenden konnen. Wissensarbeit stellt also

verschiedene Anforderungen an die Personen, die sie ausfithren:4!

* Die Fahigkeit zur gezielten Wissensaneignung durch Informationsverarbeitung — Lernen
wird damit zur Arbeitstétigkeit.

* Die Fahigkeit zur problemgerechten Wissensbewirtschaftung — Wissensanwendung,
Wissensnutzung sowie Wissenstransfer und Wissenskommunikation werden damit zur
Arbeitstdtigkeit.

» Die Fahigkeit zur anforderungsgerechten Wissensentwicklung.

Willke (1998) fiihrte einen bestimmten Umgang mit Wissen als konstitutiv fiir die Wissens-
arbeit der professionalisierten akademisch qualifizierten WissensarbeiterInnen an:42

1. Das relevante Wissen wird kontinuierlich revidiert.

2. Es wird permanent als verbesserungsfahig angesehen.

3. Es wird prinzipiell nicht als Wahrheit, sondern als Ressource betrachtet.
4. Es ist untrennbar mit Nichtwissen gekoppelt und

5. deshalb ist Wissensarbeit immer mit spezifischen Risiken verbunden.

Abstraktes Denkvermdgen, Systemdenken, eine experimentelle Haltung zur Welt, die Fahig-
keit und Bereitschaft zur Zusammenarbeit sowie die Fihigkeit, das Fachwissen kreativ und
effektiv in kooperativen Arbeitsprozessen anzuwenden, sind dabei von herausragender Be-
deutung. Wissensarbeit ist komplexe Problemlosung, und permanentes problemorientiertes
Lernen gehort zum daher zum (Arbeits-)Alltag der WissensarbeiterInnen. Die Bedeutung von
reinem Faktenwissen sinkt, Grundlagenwissen und die damit einhergehende Beurteilungs-
kompetenz und Verstehensprozesse werden dagegen immer wichtiger.

Die intrinsische Motivation gilt als Voraussetzung fiir Wissensarbeit, Wissensarbeitende
zeichnen sich durch eine hohe Leistungsbereitschaft und ein hohes Engagement aus. Die in-
trinsische Motivation in der Wissensarbeit bedingt den Einsatz der gesamten Personlichkeit,
die groBe Gefahr fiir Wissensarbeitende besteht daher in der Selbstausbeutung.43 Wissensar-
beit ist — wenn man den Blick auf die geforderte Haltung des Problemldsens wirft — kreativ,
oft genug aber auch Ausldser fiir (negativen) Stress. Dass auch Arbeiten, Lernen, Informati-
on und Kommunikation einer Entgrenzung unterworfen sind, verspricht auf der einen Seite
neue Chancen; auf der anderen Seite kann genau das psychologisch belastend sein. Unter
dem Stichwort »Subjektivierung von Arbeit« werden seit den 1990er-Jahren in der Arbeits-
forschung die positiven wie auch negativen individuellen und gesellschaftlichen Folgen einer
Verlagerung der Verantwortung fiir Arbeitsprozesse und Arbeitsergebnisse auf den Einzelnen

41 Vgl. Hasler Roumois 2013, Seite 221.
42 Nach Bischoff-Wanner 2002.
43 Vgl. Hasler Roumois 2013, Seite 235.
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untersucht und kontroversiell diskutiert.#4 Dabei zeigt sich, dass Wissensarbeit motivierend
und kreativititsfordernd sein kann sowie in der Lage ist, das Kompetenz- und Autonomie-
erleben zu erhdhen; gleichzeitig aber nehmen (negativer) Stress und Arbeitsdruck zu.43

Die so genannte »Kreative Klasse«, wie sie Richard Florida beschrieben hat, entspricht zu
einem hohen Teil diesem Typus der Wissensarbeiterlnnen.4¢ Innovationen machen die Kern-
kompetenz der Creative Industries aus, da die Entwicklung und Umsetzung neuer Ideen, Pro-
dukte, Dienstleistungen und auch Vorgehensweisen zentrale Funktion kreativer Unternehmen
ist. Der Grofteil der Aktivititen umfasst die Erstellung und Verbesserung des immateriellen
Gutes »Inhalt«, verstanden als kultureller, erfahrbarer oder dsthetischer und damit immate-
rieller Wert von Gegenstdnden oder (Medien-)Inhalten. Produkte und Dienste der Creative
Industries haben einen interaktiven Charakter, sie provozieren also eine spezifische Reaktion
bei den KundInnen bzw. NutzerIlnnen, und diese Interaktivitidt kann zeitnah in Produktver-
besserungen und somit Innovationen umgesetzt werden. Der hohe Anteil nicht objektivierba-
rer Produkteigenschaften, die sich zwingend aus der Integration von konkreten (alltiglichen)
NutzerInnenerfahrungen bis hin zu funktionalen wie dsthetischen Aushandlungsprozessen
im Hinblick auf Design, Formgebung usw., ergeben, machen die friihestmdgliche und enge
Einbindung von KundInnen und NutzerInnen zu einem zentralen Erfolgsfaktor. Kreativ zu
arbeiten in den Creative Industries bedeutet also, in besonders hohem Ausmalf} kundInnen- und
nutzerInnenorientiert zu arbeiten. Der Arbeitsmarkt fiir Kreative ist extrem volatil und fordert
eine hohe Flexibilitdt und Risikobereitschaft der Akteure. Unter den Kreativen dominieren
daher atypische Beschéftigungsmodelle, so etwa Teilzeitarbeit und befristete Vertrage sowie
Selbstdndigkeit.*” In den Creative Industries liegt der Anteil Selbsténdiger bei rund 30 Prozent,
also ca. dreimal so hoch wie im Durchschnitt iiber alle Sektoren.

Auf der anderen Seite ringen global agierende Konzerne mit den Herausforderungen der
Wissensgesellschaft, denn Wissen ldsst sich nicht mehr wie die traditionellen Rohstoffe ver-
walten und kontrollieren. Wissensmanagement wurde nicht nur zum Schlagwort und oft als
eigenes Aufgabenfeld im Unternehmen definiert. Die Wissensgesellschaft und ihre Implikati-
onen diirften auch in die Unternehmensstrukturen hineinwirken. Eine Umfrage von IBM unter
1.500 CEOs in 60 Lindern zeigt eine ausgeprégte Verunsicherung der Entscheiderlnnen. Mehr
als 60 Prozent der Befragten sehen demnach die zunehmende Komplexitéit des Wirtschaftsle-
bens als grofite Herausforderung an. Gleichzeitig sei der Mehrheit von ihnen klar, »(...) dass
ihr Unternehmen heute nicht dafiir geriistet ist, diese Komplexitét im globalen Umfeld effek-
tiv zu bewiltigen«.*8 Die Wissensgesellschaft fithre dazu, dass der Unternehmenserfolg nicht
mehr von straffen Kommandostrukturen abhénge, sondern davon, wie schopferisch Firmen

44 Vgl. exemplarisch zur umfangreichen Diskussion Vo3/Pongratz 1998.
45 Vgl. Reinmann 2009.

46 Vgl Florida 2002.

47 Vgl. Georgieft/Kimpeler/Miiller/ Rammer 2008, Seite 10—13.

48 »Wer macht Karriere und warum?«: www.focus.de/finanzen/karriere/tid-22543/titel-wer-macht-karriere-
und-warum_aid_627361.html.
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ihre Beschiftigten mit neuem, noch unbewéhrtem Wissen umgehen lieBen. Dafiir sei in den
Unternehmen ein besonderes Klima des Vertrauens nétig, denn die Kontrolle der kreativen
Wertschopfungsprozesse ist kaum mdglich. Damit kamen Selbstmanagement, Motivation, ge-
sundheitsforderlichem Verhalten, Kommunikation und der Fahigkeit, mit gemischten Teams
zu arbeiten, besondere Bedeutung zu und das wiren eher Doménen der Frauen und der élteren
Beschiftigten. Dem {iberkommenen Idealtyp des Beschiftigten, den man den »Macker« nen-
nen konnte, ndmlich der ménnliche, karrierefixierte, konkurrenzorientierte und ohne Riick-
sicht auf soziale Bindungen und die eigene Gesundheit arbeitenden Angestellte, werde damit
zum Auslaufmodell.#?

2.4 Innovateure und Aufgabenflexible

Der sektorale Wandel hin zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft speist auch die so ge-
nannte »Entberuflichungs-These«, wonach das traditionell iiberlieferte Berufskonzept seine
Orientierungsfunktion fiir Individuum, Gesellschaft und berufliche Ausbildung einbiifit. Die
Orientierung an den Berufen wird bereits seit den 1970er-Jahren — insbesondere mit der Ent-
wicklung des Konzeptes der »Schliisselkompetenzen« durch Dieter Mertens>? — als den An-
forderungen einer durch technologischen Wandel bestimmten »polykontextuell strukturierten
Moderne« nicht entsprechend in Frage gestellt. Beruflichkeit wurde damit auch zunehmend zu
einem konkurrierenden Qualifizierungsmodell zu »Employability«.

Auf makrodkonomischer Ebene werden Trends, die als Treiber in Richtung der Tertié-
risierung gelten, gleichzeitig als Ursache fiir den Bedeutungsverlust des Berufskonzeptes
angefithrt. Der Ubergang von der Industrie- zur Dienstleistungsgesellschaft fiihrte zu einem
Riickgang der berufsformig organisierten Produktionsarbeit. Gleichzeitig steigt die Bedeu-
tung von nicht durch traditionelle Berufsausbildungen abgedeckte Tétigkeiten im Dienstleis-
tungssektor. Die Informatisierung und der Ubergang zur Wissensgesellschaft fithren zu einer
Bedeutungszunahme von innovativen, wissensintensiven Forschungs- und Entwicklungstitig-
keiten, die eher einen Bedarf an breiter ausgebildeten Personen mit berufsiibergreifendem me-
thodischen Wissen zur Folge haben. Beruf wird als Leitkategorie fiir Bildungsziele aufgrund
der Unwigbarkeiten der Entwicklung der kiinftigen Arbeitswelt zunehmend als dysfunktional
eingeschétzt.!

Wissensarbeit ldsst sich entlang der traditionellen Strukturen und statistischen Erfassungs-
systeme nur schwer festmachen und liegt auch quer zur etablierten Berufssystematik. Zu den
so genannten »Informations- und WissensarbeiterInnen« werden je nach Klassifikation viele
Berufe und Tétigkeiten gezéhlt, die ebenso bei den herkdmmlichen Dienstleistungen anzusie-

49  Vgl. »Die Macker haben ausgedient«: www.zeit.de/2011/24/Mackerdaemmerung.
50 Vgl. Mertens 1974.
51 Vgl. Rosendahl/Wahle 2012, Seite 26-31.
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deln sind, so etwa Erziehungs- und Bildungsberufe, juristische Berufe oder auch Berufe der
Tourismusbranche.>2

In Deutschland wurde im Rahmen von Erwerbstétigenbefragungen auch die Frage nach
der Wissensintensitét des jeweiligen Berufes gestellt, wobei es sich naturgemifl um eine sub-
jektive Einschdtzung der Befragten handelt. Tabelle 1 gibt die Ergebnisse der Befragungsjahre
1985/1986 und 2005/2006 wieder.3

Tabelle 1: Innovateure, Aufgabenflexible und Routinearbeiterinnen, Anteile im
Zeitverlauf (Deutschland)

Routinearbeiterinnen

Innovateure Aufgabenflexible

Qualifizierte Einfach

1985/1986
Ohne Abschluss 8,35% 10,04% 26,84% 54,77%
Lehre 14,86 % 18,39% 36,43% 30,32%
Fachschule 26,72% 23,66% 34,49% 15,13%
Akademisch 39,34% 25,62% 26,83% 8,21%
Gesamt 18,35% 18,49% 33,21% 29,95%

2005/2006
Ohne Abschluss 17,64% 15,25% 40,06% 27,04%
Lehre 23,83% 19,66 % 43,37% 13,14%
Fachschule 34,21% 24.,67% 37,06% 4,06%
Akademisch 46,01% 24,90% 26,15% 2,94%
Gesamt 28,90% 20,77% 38,83% 11,51%

Quelle: Tiemann 2013, Seite 72; Zeilensummen ergeben 100 Prozent

Unter Innovateuren wurden Personen zusammengefasst, die hdufig mit kreativen Anforderun-
gen konfrontiert sind. Aufgabenflexible sind hdufig mit Lernanforderungen konfrontiert, sind
jedoch nur manchmal oder nie kreativ tétig. Qualifizierte RoutinearbeiterInnen sind manchmal
durch Lern- oder Kreativititsanforderungen gefordert, an einfache RoutinearbeiterInnen wer-
den Lern- oder Kreativititsanforderungen hingegen selten oder nie gestellt.5 Hinsichtlich der
Frage, wie wissensintensive Berufe abgegrenzt werden konnen, so konnen Routinearbeiten

52 Vgl. Kiibler 2009, Seite 198.

53 Die BIBB/BAUA-Erwerbstitigenbefragung ist eine mehrfach durchgefiihrte Représentativbefragung; im
Jahr 2006 wurden 20.000 Erwerbstitige in Deutschland befragt.
54 Vgl. Hall 2007.
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am ehesten davon ausgeschlossen werden, denn sie stellen weder Lern- noch Kreativititsan-
forderungen. Als wissensintensive Berufe wurden daher Berufe eingestuft, die durch hohe
Anteile von Innovateuren oder Aufgabenflexiblen geprigt sind. In ihnen bestehen mindestens
manchmal hohe Lernanforderungen und Kreativititsanforderungen, es geht darum, sich haufig
Wissen anzueignen und gegebenenfalls auch zu generieren.53

Die Ergebnisse der Erhebung zeigen eindriicklich, dass generell der Anteil der Beschéftig-
ten, die den Innovateuren zugerechnet werden konnen, von rund 18 Prozent auf rund 29 Prozent
gestiegen ist. Dramatisch gesunken ist der Anteil der Erwerbstétigen mit einfachen Routineti-
tigkeiten von rund 30 Prozent auf rund zwolf Prozent. NaturgeméS ist der Anteil der Innovateure
unter den Personen mit einem akademischen Abschluss am hdchsten, bemerkenswert erscheint
jedoch, dass auch bei Personen ohne einen akademischen Abschluss die Anforderungen offen-
kundig erheblich gestiegen sind.

55 Vgl. Tiemann 2009, Seite 8.

24



AMS report 106

3 Berufsbhildende versus akademische Bildung

Die Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft stellt hohere Qualifikationsanspriiche und be-
glinstigt damit die Einrichtung immer neuer akademischer Studiengéinge an Fachhochschulen
und Universitéiten. Bereits friih waren damit Befiirchtungen verbunden, dass das berufsbilden-
de System ins Hintertreffen geraten konnte.56 Zwar warnen auch in Osterreich immer wieder
Stimmen vor einer »Uberqualifizierung«, in Deutschland wird diese Debatte jedoch deutlich
intensiver und kontroverser gefiihrt.57 Da das deutsche Bildungssystem einige Parallelen zum
Osterreichischen aufweist, lassen sich anhand der Diskussion in Deutschland die einzelnen
Positionen deutlicher herausarbeiten und werden im folgenden Abschnitt zusammenfassend
dargestellt.

Wenn in Politik und Gesellschaft von einer » Akademisierung der Arbeitswelt« und einer
standigen Hoherqualifizierung die Rede ist, gerét die Existenz der FacharbeiterInnenschaft un-
ter Legitimationsdruck, der einst auch durch die Vorstellung einer vollstindigen Automatisie-
rung des gesamten Produktionsprozesses, der zu menschenleeren Fabriken fithren wiirde, noch
verstarkt wurde. In den 1990er-Jahren gab es bereits einen »Boom« an Studien, in denen der
zukiinftige Bedarf an FacharbeiterInnen im Mittelpunkt stand. Fehlende berufliche Entwick-
lungsperspektiven mit nur geringer Durchldssigkeit in akademische Bildungswege sowie in
Fiihrungspositionen von Unternehmen schienen die FacharbeiterInnenschaft zu Verliererlnnen
der Gesellschaft werden zu lassen. Aber schon damals gab es Stimmen, die die Aussichten der
FacharbeiterInnen weniger diister und deutlich differenzierter einschitzten. Da letztlich noch
immer von dem drohenden Ende der »Industriellen Facharbeit« gesprochen wird, dringen
sich Fragen auf, wie sich beispielsweise das bisherige Facharbeiterlnnenmodell auf die Berufe
einer Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft anwenden ldsst.

Aktuell werden die sich abzeichnenden Engpédsse im Bereich der FacharbeiterInnen vor
dem Hintergrund der sich dramatisch verdndernden demographischen Strukturen und dem
gleichzeitig verstarkten Zustrom zu den Hochschulen diskutiert. Derzeit wird davon ausgegan-
gen, dass im Bereich der beruflich qualifizierten MINT-Fachkréfte bis zum Jahr 2020 nicht ein-
mal der demographische Ersatzbedarf befriedigt werden kann, erst recht nicht die Nachfrage
aufgrund der Expansion fiir damit neu entstehenden Arbeitsplitze. Die Engpésse bei den aka-
demischen MINT-Qualifikationen hingegen, die aktuell etwa die Halfte der Fachkrifteliicke
ausmachen, werden in einer Vorausschau bis 2020 als beherrschbar eingestuft. In den Jahren

56 Vgl. Bischoff-Wanner 2002.
57 Vgl. Schneeberger/ Petanovitsch 2010.
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2005 bis 2010 ist in Deutschland die Zahl der beschéftigten MINT-HochschulabsolventIlnnen
jéhrlich im Durchschnitt um 59.000 gestiegen, was eine jahrliche Wachstumsrate von 2,8 Pro-
zent bedeutet. Von 2010 auf 2011 gab es noch einmal einen erheblichen Sprung mit einem Plus
von 114.000 beschiftigten MINT-AkademikerInnen.58 Im akademischen Bereich wird auf-
grund der Erfolge der letzten Jahre davon ausgegangen, dass aufgrund des demographischen
Wandels freiwerdende Stellen weitgehend nachbesetzt werden konnen und der Expansionsbe-
darf weitgehend abgedeckt werden kann.>?

So wie in Osterreich, ist auch in Deutschland die AkademikerInnenquote im internationa-
len Vergleich sehr gering. Fiir Deutschland beméngelt beispielsweise die OECD eine zu gerin-
ge AkademikerInnenquote, diese Sichtweise wird teilweise geteilt, teilweise wird ihr vehement
widersprochen und vor einer (Voll-)Akademisierung der deutschen Gesellschaft und einer
damit verbundenen Entwertung des speziellen Berufswissens der FacharbeiterInnen gewarnt
— insbesondere durch die Gruppe der BachelorabsolventInnen.®® Die deutlich steigenden Zah-
len an Studierenden seien eine Gefahr fiir das duale Ausbildungssystem, ein funktionierendes
System der Berufsausbildung werde damit vernichtet.6! Kritisiert wird die Ubernahme der
Bologna-Struktur und die Verberuflichung von Studiengéngen an den Universitéten, die Uni-
versitdten sollten sich auf das besinnen, wozu sie etabliert wurden, ndmlich auf die Gestaltung
und Organisation wissenschaftlicher Bildung.2 BeftirworterInnen einer stirkeren Akademi-
sierung argumentieren, dass es nicht mehr die eine, berufsspezifische Ausbildungsphase in
der Jugend geben konne, die ein Leben lang tragen muss. Notig wire dagegen ein belastbares
Fundament, das eine spitere Weiterentwicklung in unterschiedliche Bereiche erlaubt. Dazu
wiren eine Grund(aus)bildung fiir alle und eine hohe Bildung fiir méglichst viele nétig, die die
Menschen dazu befahigen, theoretisches Wissen mit Erfahrung zu verkniipfen und gleichzeitig
soziale Kompetenzen zu entwickeln. Die Ausbildungsberufe wiren vielfach zu hochspeziali-
siert; auerdem sei das das berufliche Ausbildungssystem ebenso auf den industriellen Sektor
zugeschnitten, der gleichzeitig die groBten Jobverluste zu verzeichnen hat. Anschlussmdg-
lichkeiten in Richtung einer Hoherqualifizierung seien kaum gegeben und kdnnten nur durch
das Uberwinden hoher Hiirden bewerkstelligt werden. Osterreich und die Schweiz werden als
Vorbilder angefiihrt, da in diesen Landern die Moglichkeit besteht, parallel mit einem Berufs-
ausbildungsabschluss auch eine Zugangsberechtigung zu den Hochschulen zu erwerben.®3

Unter besonderer Kritik steht die ausgeprigte Segmentierung im deutschen Bildungs-
system — und hier insbesondere die institutionelle Trennung zwischen der beruflichen Bil-

58 2010/2011 wurde die Systematik umgestellt, und seither werden auch AbsolventInnen der Berufsakademien
mitgezahlt (vgl. Anger et al. 2013, Seite 14).

59  Vgl. Anger et al. 2013, Seite 9.
60 Vgl. Herkner 2013.

61 Vgl. »Akademisierung alarmiert Arbeitsmarktforscher«: www.faz.net/aktuell/beruf-chance/studentenrekord-
akademisierung-alarmiert-arbeitsmarktforscher-12568186.html.

62 Vgl. Rauner 2010.
63 Vgl. Allmendinger 2010.
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dung und der Hochschulbildung. Diese verhindere nicht nur nachhaltig die Durchléssigkeit,
sondern provoziere auch die Konkurrenz zwischen den Abschlussniveaus und schreibe diese
fest. Die historisch gewachsene Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung habe zu
einem »Schisma zwischen einer praxisfernen hoheren Allgemeinbildung und einer bildungs-
fernen Berufspraxis« gefiihrt.>* Mit der Debatte iiber einen Titelzusatz mit der Bezeichnung
»Bachelor Professional« fiir Fortbildungszertifikate der Kammern wurde der Versuch unter-
nommen, die Nicht-Gleichwertigkeit von akademischer und beruflicher Bildung erneut 6f-
fentlich zu thematisieren und die ungleiche Konkurrenzlage sowie den Wettbewerbsnachteil
von beruflichen zu akademischen Bildungspfaden und Bildungsabschliissen aus Sicht der
Berufsbildung ins Blickfeld zu riicken.®5 In Deutschland schlieBen Studienginge an Berufs-
akademien und duale Studienginge tatsdchlich mit dem Titel »Bachelor professional« ab.
Um ihre Gleichwertigkeit sicherzustellen und den AbsolventInnen einen mdglichen Wech-
sel in das hochschulische System zur Absolvierung eines Masterstudiums zu gewahrleis-
ten miissen diese Studienginge allerdings akkreditiert werden, was praktisch durchgehend
geschehen ist. Zu den Vorgaben gehdren u.a. solche zur Qualifikation des Lehrpersonals
und zum Umfang der theorie- und ausbildungsbasierten Ausbildungsanteile.%¢ Weitergehen-
de VorstoBe fiir die Etablierung des »Bachelor Professional« insbesondere seitens der gro-
Ben Kammerorganisationen waren allerdings — zumindest bislang — nicht erfolgreich. Fiir
Deutschland gibt es Befiirchtungen, dass die Ablehnung gegeniiber der breiteren Einfithrung
eines Bachelor Professional flir hohere Berufsbildungsabschliisse (z.B. Meister/ Meisterin,
Fachwirt/Fachwirtin) dazu fithren wird, dass die Fachhochschulen weiter an Terrain gewin-
nen, die Interessierten aufsaugen und ein ISCED-Bereich 5B véllig verschwinden wird.®7
Auch in der Schweiz gab es Bestrebungen zur Etablierung eines »Bachelor Professional,
ein entsprechender Antrag wurde jedoch 2012 vom Schweizer Bundesrat als nicht zielfiih-
rend abgelehnt. Bachelor und Master seien akademische Grade, es kime damit zu einer
Vermischung der Titelstrukturen und einer unerwiinschten Akademisierung wiirde damit
Vorschub geleistet werden.68

Auch in Osterreich wird — einerseits aufgrund des demographischen Wandels, andererseits
durch die Tendenz zur Akademisierung und der damit verbundenen Abwanderung von der
Lehre in die Hoheren Schulen — die zukiinftige Positionierung der Berufsbildung diskutiert.
Der demographische Wandel fiihrt zu einem deutlichen Riickgang fiir die Oberstufe und damit
auch fiir die Lehrlinge zwischen 2010 und 2020, gefolgt von einer Stagnation bis 2025. Der
Riickgang reproduziert sich zwischen 2015 und 2030 auf der Tertidrstufe. Dies fiihrt insgesamt

zu einer Verknappung an jlingeren Fachkréften und befordert den Konkurrenzkampf zwischen

64 Vgl. Baethge 2006, Seite 20.
65 Vgl. Dobischat/Fischell 2013, Seite 305.

66 Vgl. www.kmk.org/wissenschaft-hochschule/studium-und-pruefung/bachelor-und-masterstudiengaenge/
abschluesse-von-berufsakademien.html.

67 Vgl. Alesi/Teichler 2013, Seite 35ff. Zur ISCED-Gliederung vgl. Tabelle 2 in dieser Publikation.
68 Vgl. www.parlament.ch/d/suche/seiten/geschaefte.aspx?gesch_id=20123511.
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beruflicher und allgemeiner Bildung. Auf diesen Konkurrenzkampf wird mit Szenarien fiir die
Attraktivierung der Lehre durch die Etablierung von neuen weiterfithrenden Alternativen auf
Hochschulebene reagiert. Vorschlidge beziehen sich beispielsweise auf die Anerkennung des
5. Jahres in den BHS als tertidres Diplom, auch die inzwischen bereits etablierte »Lehre mit
Matura« bedeutet einen Schritt in diese Richtung. Wirtschaftsseitig werden weitere Vorschldge
zur Tertidrisierung der beruflichen Ausbildung ventiliert. Dazu zahlt insbesondere die Einrich-
tung einer Berufsakademie als »Dritte Sdule« der tertidren Bildung neben Fachhochschulen
und Universitéten, die die vorhandenen postsekundidren Angebote (z.B. Meisterausbildungen)
zusammenfasst und iiber ein gestuftes Modell letztlich zu einem »Bachelor Professional«
fithrt. Die Verwirklichung der Vorschldge soll insgesamt zu einer Auflésung des Dualismus
zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung fiihren und auch eine Briicke zwischen AHS
und BHS bauen.®® Die bereits etablierten Lehrgidnge universitiren Charakters, die eine dhnli-
che Funktion einnahmen, wurden aufgrund vielfacher Kritik hinsichtlich ihrer Qualitét wieder
eingestellt. Bachelor- und Mastergrade konnen nur (mehr) von Universitdten oder Fachhoch-
schulen vergeben werden.

3.1 Alte Bildungsideale und die Okonomisierung des Wissens

Beschiftigt man sich mit der Frage der Besonderheit akademischer Bildung, so kommt man an
Wilhelm Humboldt nicht vorbei. Das Humboldt’sche Modell der Einheit von Forschung und
Lehre besagt, dass die Lehrkrifte zusdtzlich zu ihrer Lehrtétigkeit auch Forschung betreiben
sollen, um so das hohe Niveau in der Lehre aufrechtzuerhalten. KritikerInnen sehen in den
zahlreichen laufenden Reformen bzw. Reformen der letzten Jahre’0 eine Abweichung vom
Humboldt’schen Ideal hin zu einer stirkeren Berufsbezogenheit des Studiums und einem Primat
6konomischer Interessen. Damit werde die Freiheit von Forschung und Lehre eingeschrénkt.”!
Tatséchlich ist der heutige Diskurs iiber die Berufsorientierung von Hochschulen kein neuer.
Bereits vor 200 Jahren wurde in Berlin im Zuge der Uberlegungen zur Errichtung einer neu-
en Universitét iiber die im Geiste eines aufgeklérten Niitzlichkeitsdenkens und neuzeitlicher
Professionalisierung im verhassten Frankreich gegriindeten »Schule fiir Briicken und Straflen«
gespottet und ihm das Ideal des umfassend gebildeten Menschen gegentibergestellt.’2 Dieses
Ideal des Humboldt’schen Bildungsmodells des umfassend gebildeten Menschen kam bald
unter Druck und stoBt heute angesichts der »schiere(n) Fiille von Disziplinen und inter- wie

69 Vgl. Lassnigg 2013a, Seite 320 und Seite 329; vgl. auch Wirtschaftskammer Osterreich 2012.

70 Damit ist insbesondere der Bologna-Prozess angesprochen.

71 Vgl. z.B. Hoffmann 2010. Der Verklarung des Humboldt’schen Bildungsideals stehen andere durchaus
kritisch gegeniiber, vgl. dazu z.B. Markschies 2011. Pasternack/von Wissel (2010) schreiben von einer
»quasi-religiésen Verklarung« des Humboldt’schen Bildungsmodells.

72 Vgl. Markschies 2011, Seite 736. Berlin war damals durch die Niederlagen im Zuge der Napoleonischen
Kriege gekennzeichnet.
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transdisziplindren Aufbriichen«” an seine Grenzen. Dies fiihrte bereits in der Vergangenheit
zur Ausbildung von zunehmend spezialisierten Hochschulen im Gegensatz zur urspriinglich
umfassenden Universitdt. Dieser Prozess schreitet voran und trdgt nicht nur zu einer groBeren
Vielfalt bei, sondern fiihrt auf der anderen Seite auch zu einer mangelnden Ubersichtlichkeit
und Intransparenzen, wodurch Bildungsentscheidungen zunehmend erschwert werden.

Das Humboldt’sche Bildungsideal ist in der Diskussion um die Entwicklung der Univer-
sitdten nach wie vor von Bedeutung, denn damit wurde zugleich auch die Position formu-
liert, dass erst bewusst hergestellte Distanz zum profanen Alltag zur spéteren Bewiéltigung
ebendieses Alltags befdhige. Wissenschaftliches Studium an der Universitét solle demnach
der Selbstverwirklichung der Studierenden durch Bildung dienen. Diese so genannte reine
Idee der Wissenschaft erfordere die Unabhidngigkeit von unmittelbarem Nutzen fiir Staat und
Gesellschaft, Wissenschaft miisse als zweckfreie Bildung die frithestmogliche Anleitung der
Studierenden zur Forschung bewerkstelligen. Damit verbunden ist eine Staatsferne, die die
Freiheit der Forschung und Lehre sichert. yHumboldt« steht also heute stellvertretend fiir das
Modell einer nichtokonomisierten Hochschule, aber auch fiir ein Modell fiir eine kleine Bil-
dungselite als Kontrapunkt zur »Massenhochschule«.”

Wie weit die daraus abgeleitete strikte Trennung zwischen akademischer und beruflicher
Bildung einerseits, als auch die Trennung zwischen der héheren Gymnasialbildung und der
»niederen« Volksschulbildung, die sich nicht nur in Deutschland, sondern auch in Osterreich
und der Schweiz herauskristallisiert hatte, tatsdchlich in Humboldts Sinn war, ist umstritten.
Schliefllich habe Humboldt als Grundlage fiir die preuBlische Kulturpolitik das Ideal einer
allgemeinen Menschenbildung vor Augen gehabt, die alle Stinde, Klassen und Schulstu-
fen erreichen sollte. Auch die historische Idealisierung der Universitét als hehren Ort, der
— fern von profanem Niitzlichkeitsdenken — der freien Wissenschaft und Menschenbildung
verpflichtet ist, wird kritisch hinterfragt, denn tatsdchlich waren bereits im 19. Jahrhundert
die Universititen fast ausschlieBlich darauf ausgerichtet, den Beamtennachwuchs und den
Nachwuchs fiir die akademischen Professionen auBerhalb von Gewerbe und Industrie (Arzt-
Innen, JuristInnen u.a.) auszubilden.”>

Ohne den Diskurs rund um das Humboldt’sche Modell — der in Deutschland intensiv ge-
fiihrt wird — und dessen Interpretationen an dieser Stelle weiter ausfithren zu konnen, so kann
doch festgehalten werden, dass das mit ihm verbundene Verstéindnis von akademischer Arbeit
an Bedeutung nicht verloren hat: »Kontextualisierung von Problemlagen, wissenschaftlich ba-
sierte Skepsis, die Fahigkeit zu distanzierter Betrachtung und methodisch angeleiteter Kritik.
Dies sind, begriindet durch wissensgesellschaftliche Entwicklungen, auch im Zeitalter der so

genannten Massenhochschule in jedem Hochschulstudium zu erwerbende Fahigkeiten.«76

73 Vgl. Markschies 2010.

74 Vgl. Pasternack/von Wissel 2010, Seite 9ff.
75 Vgl. Baethge 2006.

76 Pasternack/von Wissel 2010, Seite 13.
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Akademische Arbeit und ein universitdres Studium bedeuten in diesem Sinne — und da-
mit auch im Gegensatz zum schulischen Unterricht — nicht die Vermittlung gesicherten und
kanonisierten Wissens, sondern die Weiterentwicklung von Wissen — ein Prozess, der nie ab-

geschlossen sein kann.

3.2 Berufsvorbildung und Berufsausbildung im
hochschulischen Kontext

Das Hochschulstudium ist durch vier wesentliche Elemente gekennzeichnet:?’

+  Zugangsvoraussetzung ist die Hochschulreife (bzw. ein funktionales Aquivalent, wie z.B.
mehrjahrige Berufserfahrung plus Zulassungstest).

* Das Lehrpersonal ist in wissenschaftlicher Forschung ausgewiesen.

» Die Lehre findet forschungsgebunden statt, was durch die Verkniipfung von Lehre und
Forschung bei den Lehrenden sichergestellt wird.

* Das Studium integriert in relevantem Umfang Selbststudienanteile, wodurch die selbstin-
dige Erarbeitung von Wissen eingeiibt, die Urteilsfahigkeit ausgebildet und die Kritik-
fahigkeit geschult werden.

Durch ein Hochschulstudium soll wissenschaftlich basierte Urteilsfdhigkeit und eine explizit
darauf grilndende Handlungsfahigkeit entwickelt werden. Oder genauer: Zu erlangen ist die
auf wissenschaftlichen Kenntnissen grilndende — d.h. methodisch geleitete, kritisch reflektie-
rende und hinter jegliche Vordergriindigkeiten blickende — Féahigkeit, selbstindig Sachverhalte
zu erkennen, zu deuten, einzuordnen und zu bewerten, um sie sodann handelnd beeinflussen
zu konnen. Diesem Ziel dient insbesondere die Forschungsbindung eines Hochschulstudiums.
Damit verbunden sind Auswirkungen auf die Art der Theorie-Praxis-Verflechtung: Einerseits
wird im Studium Distanz zur Praxis bendtigt, um wissenschaftliche Urteilsfahigkeit zu entwi-
ckeln — diese Distanz zur Praxis ist die Voraussetzung, um die Praxis souverin reflektieren zu
konnen. Andererseits muss das, was reflektiert werden soll, auch bekannt sein. Daher kann die
Distanz nicht durch Abwesenheit von der Praxis, sondern muss innerhalb einer Anwesenheit
in dieser Praxis hergestellt werden: »Das Ziel eines Hochschulstudiums ist: Die Absolvent-
Innen sollen beféhigt werden, in Situationen, die durch Komplexitit, Ungewissheit, offene
bzw. widerspriichliche Deutungen, Normenkonflikte und hohen Zeitdruck gekennzeichnet
sind, sicher zu handeln, also folgelastige Entscheidungen treffen und umsetzen zu kénnen.
Hochschulbildung zielt auf wissenschaftliche Urteilsfahigkeit. Sie zielt damit darauf, auch
dann entscheiden und handeln zu kénnen, wenn fiir eine konkrete Situation noch kein erprob-
tes Handlungswissen vorliegt.«78

77 Vgl. Pasternack 2013, Seite 722.
78 Pasternack 2013, Seite 722.
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Am Zwei-Sdulen-System der hochschulischen Ausbildung — auf der einen Seite die Uni-
versititen und auf der anderen Seite die Fachhochschulen — wird das Spannungsfeld zwischen
Wissenschaftsorientierung und Praxisbezug deutlich. Wihrend an Hochschulen die Wis-
senschaftsorientierung im Zentrum steht, von der aus Handlungsorientierungen entwickelt
werden, ist der Ausbildungsansatz von berufsbildenden hoheren Ausbildungen hingegen aus-
driicklich ein handlungsorientierter.

Auch in Osterreich haben Universititen und Fachhochschulen per Gesetz unterschiedliche
Aufgaben und Zielsetzungen. Hinsichtlich der Universititen wird im Universititsgesetz vor
allem deren wissenschaftliche und gesellschaftliche Aufgabe betont. Die wissenschaftliche,
kiinstlerische und padagogische Berufsvorbildung bzw. die Qualifizierung fiir berufliche Ta-
tigkeiten, die eine Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern, sind
expliziter Auftrag. Im Universitdtsgesetz (UG) 2002 werden den Universitéiten die folgenden
Aufgaben zugeschrieben:

* Entwicklung der Wissenschaften (Forschung und Lehre), Entwicklung und ErschlieBung
der Kunst sowie Lehre der Kunst;

+ Bildung durch Wissenschaft und durch die Entwicklung und ErschlieBung der Kiinste;

» Wissenschaftliche, kiinstlerische, kiinstlerisch-pddagogische und kiinstlerisch-wissen-
schaftliche Berufsvorbildung, Qualifizierung fiir berufliche Tétigkeiten, die eine Anwen-
dung wissenschaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern, sowie Ausbildung der
kiinstlerischen und wissenschaftlichen Féhigkeiten bis zur hochsten Stufe;

e Heranbildung und Férderung des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Nachwuchses;

»  Weiterbildung, insbesondere der Absolventinnen und Absolventen von Universitéten;

* Koordinierung der wissenschaftlichen Forschung (Entwicklung und ErschlieBung der
Kiinste) und der Lehre innerhalb der Universitit;

» Unterstiitzung der nationalen und internationalen Zusammenarbeit im Bereich der wissen-
schaftlichen Forschung und Lehre sowie der Kunst;

e Unterstiitzung der Nutzung und Umsetzung ihrer Forschungsergebnisse in der Praxis und
Unterstiitzung der gesellschaftlichen Einbindung von Ergebnissen der Entwicklung und
Erschlieung der Kiinste (sowie einige weitere gesellschaftliche Anliegen).

Die Fachhochschulen hingegen sollen eine praxisbezogene Ausbildung auf Hochschulniveau
bieten und jene Fahigkeiten vermitteln, die Aufgaben des jeweiligen Berufsfeldes dem Stand
der Wissenschaft und den Anforderungen der Praxis entsprechend 16sen zu kénnen. Das Fach-
hochschul-Studiengesetz formuliert als Ziele und leitende Grundsétze von Fachhochschul-
Studiengédngen: »§3. (1) Fachhochschulen und Einrichtungen zur Durchfithrung von Fach-
hochschul-Studiengidngen haben die Aufgabe, Studiengidnge auf Hochschulniveau anzubieten,
die einer wissenschaftlich fundierten Berufsausbildung dienen. Die wesentlichen Ziele sind:
1. die Gewihrleistung einer praxisbezogenen Ausbildung auf Hochschulniveau,

2. die Vermittlung der Fahigkeit, die Aufgaben des jeweiligen Berufsfeldes dem Stand der

Wissenschaft und den aktuellen und zukiinftigen Anforderungen der Praxis zu 19sen;
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3. die Forderung der Durchléssigkeit des Bildungssystems und der beruflichen Flexibilitét
der Absolventinnen und Absolventen.«7®

Damit sind Aufgaben verbunden, die bislang dem traditionellen universitidren System nicht
zugeschrieben waren: Unterstiitzung des Lebenslangen Lernens (insbesondere auch des be-
rufsbegleitenden Studiums), vertikale und horizontale Durchldssigkeit sowie Forderung des
Zuganges fiir nicht-traditionelle Studierende. Diese Anforderungen erwachsen insbesondere
aus europdischen bildungspolitischen Strategien, in denen Grundbegriffe wie Transparenz,
Vergleichbarkeit, Durchldssigkeit sowie Anerkennung und Anrechnung eine zentrale Rolle
spielen und internationales Benchmarking forcieren.80

Der Aufgabenbereich der Universititen ist somit viel weiter gefasst, es ist von Bildung
und Berufsvorbildung die Rede, bei den Fachhochschulen hingegen explizit von einer pra-
xisbezogenen Ausbildung. Bei den Universitdten geht es um das Heranziehen des wissen-
schaftlichen Nachwuchses, um den Blick auf die internationale Szene, um Wissenschaft und
Kunst auf hochstem Niveau, wihrend bei den Fachhochschulen eine klare Berufsorientierung
vorgegeben ist.

Ein Beruf gilt als im hochsten Grad akademisiert, wenn dieser als anerkannte Wissen-
schaftsdisziplin mit Lehre und Forschung an der Universitit etabliert ist.8! In der Praxis sind
die Trennlinien viel schwieriger zu ziehen, so tut man sich etwa schwer, die Unterscheidung
von Berufsvorbildung und Berufsausbildung im konkreten Falle zu definieren oder zu illus-
trieren. Gerade bei einigen klassischen professionellen Féchern steht auch an den Universi-
titen die Berufsorientierung im Vordergrund und ist die Wissenschaftsndhe nicht unbedingt
das Ziel der Ausbildung: Arzte/Arztinnen sollen z.B. nicht fiir die wissenschaftliche Praxis
»vorbereitet« werden (sie sollen also nicht vorwiegend darin geschult werden, medizinische
Forschungsprojekte zu gestalten), vielmehr sollen sie fiir die Behandlung von PatientInnen
ausgebildet werden, also fiir die Berufspraxis. Dies natiirlich im Sinne einer Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse, wie es praktisch fiir alle wissenschaftlich ausgebildeten Pro-
fessionen charakteristisch ist, doch die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse unter-
scheidet sich qualitativ von der Teilhabe an der Produktion dieser Erkenntnisse. Auch an den
technischen Universititen sind die Uberginge sehr hiufig flieBend, tatsichlich betreiben viele
Institute in hohem Ausmaf angewandte Forschung.

Die Anforderung einer Berufsausbildung auf wissenschaftlicher Basis mit Anbindung an
die Forschung stellt fiir die Fachhochschulen héufig eine grole Herausforderung dar. Einer-
seits sind die Fachhochschulen noch relativ junge Einrichtungen und kdnnen alleine deshalb

nicht auf jene Forschungsinfrastrukturen zuriickgreifen, wie sie die Universitidten zum Teil

79  FHStG 1993/2013: www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnumme
r=10009895.

80 Vgl. Lachmayr/Mayerl et al. 2013, Seite 8.
81 Vgl. Gruber 2011.
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iiber Jahrhunderte, zumindest aber iiber Jahrzehnte, aufgebaut haben. Andererseits wurde be-
reits eine Reihe von Berufsausbildungen in das Fachhochschulsystem integriert, fiir die es
zuvor keine eigenen wissenschaftlichen Disziplinen gab, wie das Beispiel der Sozialarbeit
und der Gesundheits- und Krankenpflege zeigen.82 Letztlich wurde durch die vorsichtige Form
der Etablierung der FHs ein praxisorientierter »Puffer« zwischen die Universitdten und die
sekundére Berufsbildung eingebaut, der zwar formal in den ersten beiden Zyklen Bachelor
und Master den Universitdten anndhernd gleichgestellt wurde, jedoch im Unterschied zu den
Universititen eine Orientierung an der (stark verschulten) Berufsausbildung, und nur eine
schwache Auspriagung hinsichtlich der Forschung und Wissenschaft aufweist.83

In dhnlicher Weise wie bei den Fachhochschulen wird die Aufgabenstellung auch fiir die
Padagogischen Hochschulen formuliert (Hochschulgesetz 2005): Sie haben die Aufgabe,
wissenschaftlich fundierte berufsfeldbezogene Bildungsangebote in den Bereichen der Aus-,
Fort- und Weiterbildung in pddagogischen Berufsfeldern, insbesondere in Lehrberufen, zu
erstellen, anzubieten und durchzufiihren. Sie haben hierzu fundiertes, auf den neuesten wis-
senschaftlichen Erkenntnissen basierendes Fachwissen und umfassende Lehrkompetenz zu
vermitteln; ihr Bildungsprozess muss auf aktuellen wissenschaftlichen Standards basieren,
hat jedoch die Praxisbezogenheit zu gewihrleisten. Hinsichtlich der Anbindung der Pédago-
gik an die Forschung stehen die Pddagogischen Hochschulen mit der Akademisierung des
LehrerInnenberufes vor dhnlichen Herausforderungen wie die Fachhochschulen im Bereich
der Sozialarbeit und Gesundheits- und Krankenpflege. Die Pddagogik ist zwar traditionell an
den Universititen verankert, allerdings nur in den fiir sie relevanten Bereichen wurde auch
entsprechende Forschung durchgefiihrt. So sind beispielsweise Elementarpddagogik oder Pad-
agogik in der Berufsbildung — die traditionell nicht an den Universititen im Bereich der Lehre
etabliert waren — jlingere Forschungszweige, die noch erheblichen Entwicklungsspielraum in
der Forschung haben.84

82 Vgl. Kapitel 8.1 und Kapitel 8.2 in dieser Publikation.
83 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 34f.
84 Vgl. Kapitel 8.3 in dieser Publikation.
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4 Trends auf europaischer
und internationaler Ebene

Schitzungen der Europdischen Kommission zufolge wird bis zum Jahr 2020 fiir 35 Pro-
zent aller Arbeitsplétze ein tertidrer Abschluss erforderlich sein, aktuell verfiigen jedoch nur
26 Prozent der Arbeitskrifte iiber einen solchen Abschluss. In einer Mitteilung formuliert die
Europédische Kommission Bedenken, dass Europa den Anschluss auf internationaler Ebene
verpassen konnte. Mit Sorge wird betrachtet, dass Europa im »weltweiten Rennen um Wissen
und Talente« nicht mehr das Tempo vorgibt, wihrend »aufstrebende Volkswirtschaften ihre
Investitionen in die Hochschulbildung rasch steigern«.85

Wihrend 1997 in den OECD-Léandern 21 Prozent der 25- bis 64-Jéhrigen iiber einen Tertidrab-
schluss verfiigten, lag ihr Anteil im Jahr 2009 bei 30 Prozent. Im EU-21-Durchschnitt lag der Wert
1997 bei 18 Prozent, im Jahr 2009 bei 27 Prozent.86 Auch in Osterreich steigt der Anteil der Er-
wachsenen mit einem Tertidrabschluss, im internationalen Vergleich ist sowohl der aktuelle Anteil
gering, als auch die Entwicklung in Richtung Tertidrisierung eher verhalten (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Anteil der Bevolkerung mit einem Abschluss im Tertiarbereich, OECD,
2011, in Prozent, nach Altersgruppen
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85 Europiische Kommission 2011a, Seite 4.
86 Vgl. OECD 2011, Seite 48ff.
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Lander wie Korea oder Japan haben besonders stark in die Hoherqualifizierung investiert.
Wihrend 1997 in Japan noch 20 Prozent der 25- bis 64-Jahrigen als hochsten Abschluss un-
terhalb des Sekundarbereiches II abschlossen, tendierte dieser Wert 2009 gegen Null. In Korea
verfiigten 1997 noch 38 Prozent iiber einen Abschluss unterhalb des Sekundarbereiches II, im
Jahr 2009 betrug ihr Anteil nur mehr 20 Prozent. In Japan hat sich in den Jahren 1997 bis 2009
nicht nur der Anteil der Personen mit einem Abschluss im Sekundarbereich II und postsekun-
déren (jedoch nicht tertidren) Bereich von 49 Prozent auf 56 Prozent erhoht, sondern auch
der Anteil der 25- bis 64-Jdhrigen mit einem Tertidirabschluss von 31 auf 44 Prozent. Korea
setzt hingegen voll auf den Tertidrbereich, hier erhdhte sich der Anteil im gleichen Zeitraum
von 20 Prozent auf 39 Prozent, der Sekundarbereich II inklusive dem postsekundédren (nicht
tertidiren) Bereich ging geringfiigig von 42 auf 41 Prozent zuriick. Aber auch aufstrebende
Léander Asiens, wie z. B. Malaysia, wollen sich in der »Knowledge Society« positionieren und
unternehmen erhebliche Anstrengungen zur Erhéhung des Anteils der Personen mit einem
Tertidrabschluss.87

Solche internationale Vergleichsdaten haben allerdings nur eine begrenzte Aussagekraft.
In Osterreich wird bemingelt, dass das heimische Qualifikationsniveau — insbesondere durch
die nicht addquate Einstufung der BHS — im internationalen Vergleich unterbewertet wer-
de. Osterreich wiirde bei einer entsprechenden Beriicksichtigung in den international ver-
gleichenden Statistiken damit einige Platze wettmachen und sich im Durchschnitt befinden.
Auch wird in Frage gestellt, ob die sehr unterschiedlichen Tertidrquoten, die von 30 Prozent
bis 80 Prozent reichen, tatsdchlich Hochschulstudien angemessen erfassen und vergleichen.88
Auch die OECD hilt fest, dass die internationale Vergleichbarkeit von Bildungsdaten nach wie
vor problematisch ist. Insbesondere miisse berticksichtigt werden, dass die volle Nutzung des
Humankapitals in heutigen Gesellschaften des lebenslangen Lernens bedarf und die Erstaus-
bildung im formalen Bildungswesen daher nur ein Aspekt unter mehreren ist. Der Bildungs-
stand ist daher nur eine indirekte KenngroBe und tatsdchlich zeigt sich nur ein schwacher
Zusammenhang zwischen Bildungsstand und Wachstum der einzelnen Volkswirtschaften. Die
Vorstellung, dass es ausreiche, einfach die Zahl der AbsolventInnen im Sekundarbereich II und
im Tertidrbereich zu steigern, wird als zu kurz gegriffen eingeschitzt.8°

Die generelle Tendenz in Richtung Tertidrisierung ist jedoch unbestritten. Dieser welt-
weite Trend zur Akademisierung der Bildung wird auch als » Academic Drift« bezeichnet. Er
wird angetrieben durch das Interesse ehrgeiziger Eltern, ihren Kindern — zunehmend ihrem
einzigen Kind — eine akademische Bildung zu ermdglichen. In vielen Landern reagieren Poli-
tiker darauf mit einer »College for all«-Politik — also Universitit fiir alle. KritikerInnen dieser
Entwicklung beschreiben die Folgen davon als bizarr. So fiithre in den USA und den Bal-
lungszentren Chinas die Akademisierung der Bildung, verstirkt durch die Stigmatisierung

87 Vgl. Haberfellner 2012.
88 Vgl. Schneeberger 2010; Lassnigg 2013a.
89 Vgl. OECD 2011, Seite 17f.
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beruflicher Bildung, zur Einrichtung von ein- und zweijdhrigen Alibi-Studiengéngen auf dem
Niveau von Berufsfach- und Fachschulen. In den USA kdnne man sogar im Studienmodell
»Some College« Zertifikate wie »Wedding Planning« oder »Home and Gardening« erwer-
ben und sich so als gesellschaftlich akzeptierter/akzeptierte College-AbsolventIn positionie-
ren. Die Kritik lautet, dass damit weder die Bildungschancen der Jugendlichen steigen noch
die Wettbewerbsfihigkeit der Unternehmen.?0 Gleichzeitig wird ein »Vocational Drift« der
akademischen Ausbildungen konstatiert und auch beméngelt. Der verstirkte Fokus auf die
»Employability« von HochschulabsolventInnen habe dazu gefiihrt, dass inzwischen selbst in
hochakademische Ausbildungen héufig Praxiselemente integriert werden. Damit wiirden die
Grenzen zwischen urspriinglich rein akademischen Ausbildungen und beruflichen Ausbildun-
gen zunehmend verschwimmen.®!

Ungeachtet der Kritik am »Academic Drift« ist die Strategie der Europdischen Union
— wesentlich bestimmt durch die Lissabon-Strategie und durch die Einfithrung der Bolog-
na-Studienarchitektur — eindeutig auf Tertidrisierung und Hoéherqualifizierung ausgerichtet
mit dem Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit der europdischen Wirtschaft im straffen globalen
Wettbewerb zu stirken. Die Europdische Kommission fithrte auch umfassende Studien in
19 Wirtschaftssektoren in Europa durch, welche zwei Drittel der europdischen Beschaftigung
ausmachen.’? Das Hauptziel dieser Sektorenstudien war es, die Entwicklung von Innovatio-
nen, Qualifikationen und Arbeitspldtzen innerhalb ausgewéhlter wirtschaftlicher Sektoren zu
analysieren und auszuarbeiten — und zwar unter Beriicksichtigung der globalen, nationalen
und regionalen Ebenen des jeweiligen Sektors, um mdégliche Entwicklungen am Arbeitsmarkt
und der damit verkniipften Qualifikationsbedarfe bis 2020 abschétzen zu kénnen.

Die Sektorenstudie zeigt die steigende Polarisierung zwischen Qualifikationsbedarf und
Kompetenzen. Einerseits strebt die europdische Produktion nach »Erstklassigkeit«, um die
Wettbewerbsfahigkeit im wettbewerbsorientierten Umfeld zu erhalten, was einen grof3en Be-
darf an hochqualifizierten Fachkréften zur Folge hat. Andererseits verursacht der Zuwachs
im Dienstleistungssektor einen stetigen Bedarf an hochqualifizierten Fachkréften als auch an
geringqualifizierten Beschéftigten. Gleichzeitig verringert die Verlagerung der Produktions-
standorte die Anzahl der qualifizierten Arbeitspldtze in Europa. Trotz hohem Qualifikations
und Kompetenzlevel berichten alle Wirtschaftssektoren vom stetigen Bedarf an Weiterbildung
der Arbeitskrifte, was durch Internationalisierung, Spezialisierung, steigende Bedenken hin-
sichtlich des Klimawandels, IKT und neue technologische Moglichkeiten noch begiinstigt
wird.?3 Als weitere Herausforderung in diesem Zusammenhang ist die Alterung der Erwerbs-
tatigenstruktur in den meisten Sektoren hervorzuheben, die zu einem riickldufigen Angebot an
verfiigbaren Arbeitskraften fiihrt.

90 Vgl www.zeit.de/2010/11/C-Studium-Contra.

91 Vgl. Camilleri et al. 2013, Seite 13.

92 Studien abzurufen auf http://ec.europa.eu/restructuringandjobs.

93 Fiir Osterreich im Speziellen vgl. dazu AMS Osterreich 2012 bzw. www.ams.at/newskills.
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Da grundlegende Verarbeitungs-, Montage- und Dienstleistungsfunktionen ins Ausland
verlagert werden bzw. iiberhaupt aullerhalb von Europa angesiedelt werden, wird der Schwer-
punkt auf hohe Wertschopfung und wissensintensivere Aktivitéten gelegt, beispielsweise F&E,
Tests, Marketing, Vertrieb, Verwaltung der Wertschopfungskette und Finanzverwaltung. Dies
schafft mehr Wertschopfung und einen hoheren Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskréften.
Der weltweite Wettbewerb nimmt auch bei diesen Aktivititen zu, aber es wird davon ausgegan-
gen, dass in diesem Entwicklungsparadigma Europa dem Wettbewerb standhalten und seine
Position als weltweit anerkanntes Zentrum fiir Spitzenleistungen im Bereich »Technologie
und Know-how« aufrechterhalten kann. Folglich bezieht sich der GroBteil der Empfehlungen
in den Sektorstudien auf die Aus- und Weiterbildung. Die hidufigsten und wichtigsten Empfeh-
lungen in diesem Bereich konzentrieren sich auf folgende Bereiche:

* Die berufliche Aus- und Weiterbildung und das Bildungssystem im Allgemeinen moderni-
sieren und anpassen.
» Die Flexibilitdt des Ausbildungssystems erhéhen. Neue Geschéftsmodelle erfordern neue

Qualifikationen.

* Inter- und multidisziplinire Ansétze in die Ausbildung integrieren.

* Engere Zusammenarbeit zwischen den Akteuren ist wichtig, um das Bildungssystem an
den neuen Qualifikationsbedarf anzupassen.

Branchenspezifische Kompetenzen in einem frithen Stadium fordern, durch Uberarbeitung
der Bildungsginge.

* Einsatz von Lehr- und Mentoring-Programmen erhéhen.

»  Verstirktes Augenmerk auf die Vermittlung kultureller und sozialer Fahigkeiten im Bil-
dungssystem legen.

» EU-Standardisierung und Zertifizierung von Bildung und Qualifikationen, um die Freizii-
gigkeit fiir ArbeitnehmerInnen sicherzustellen.

* Spezielle/gemeinsame Bildungs- und Schulungsprogramme fiir KMUs entwickeln.

* Qualitativ hochwertige Online- und digitalisierte Lernwerkzeuge entwickeln.

* Eine Kultur des lebenslangen Lernens schaffen.

* Innerbetriebliche Weiterbildung und (Um-)Schulung von Arbeitnehmerinnen und Arbeit-

nehmern unterstiitzen.

Mit dem Beschluss der BildungsministerInnen der EU-Mitgliedstaaten, bis 2010 einen einheit-
lichen europdischen Hochschulraum zu schaffen, wurde 1999 der Bologna-Prozess in Gang
gesetzt. In der Erklarung von Kopenhagen® einigten sich die BildungsministerInnen auf eine
verstirkte europdische Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung. Im Rahmen der europii-
schen Konferenz »Stérkung der europdischen Zusammenarbeit im Bereich der beruflichen Bil-
dung« im Dezember 2004 wurden weitere Prioritdten gesetzt, eine davon bezieht sich explizit
auf die Verkniipfung der Berufsbildung mit der Arbeitsmarktnachfrage der wissensbasierten

94 Vgl. http://ec.europa.eu/education/policy/vocational-policy/doc/copenhagen-declaration_en.pdf.
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Wirtschaft nach hochqualifizierten Arbeitskriften. Zur verbesserten Vergleichbarkeit der nati-
onalen Bildungsabschliisse wurde im so genannten »Maastricht Kommuniqué«®S weiters die
Ubereinkunft zur Entwicklung eines europiischen Qualifikationsrahmens (EQF) sowie eines
europdischen Kreditpunktesystems fiir die berufliche Bildung (ECVET) getroffen. Sowohl Bo-
logna als auch Kopenhagen haben als Ziel, die Durchldssigkeit zwischen einzelnen Bildungs-
bereichen zu erhdhen, insbesondere zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung. Fiir
Linder wie Osterreich und Deutschland mit traditionell stark segregierten Bildungsstrukturen
(»Bildungsschisma«) stellen diese Entwicklungen eine erhebliche Herausforderung dar. Léan-
der wie Frankreich hingegen hatten bereits vor Start des Bologna-Prozesses ein ausdifferen-
ziertes Hochschulsystem aufgebaut, das auch eine stark verschulte Berufsbildung aufweist.%6

Somit ist das auf europdischer Ebene formulierte Ziel eines 40-Prozent-Anteiles®” von
HochschulabsolventInnen in der Altersgruppe der 30- bis 34-Jahrigen bis zum Jahr 2020 nur
zu realisieren, wenn Fragen der Durchléssigkeit und — unmittelbar daran gekoppelt — Fragen
der (gegenseitigen) Anerkennung starker ins Zentrum der Aufmerksambkeit riicken. Hinsicht-
lich der Durchléssigkeit spielt dabei der Ubergang vom sekundiren in das tertisire System eine
Rolle, aber auch die Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung und
letzten Endes geht es auch — im Sinne des Lebenslangen Lernens — um die Durchlédssigkeit
flir nicht traditionelle Studierende. Die starre Trennung von akademischer und beruflicher
(Aus-)Bildung, wie sie in Osterreich und Deutschland Tradition hat, wird als der modernen

Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft nicht mehr entsprechend kritisch bewertet.8

95  Vgl. http://ec.europa.eu/education/policy/vocational-policy/doc/maastricht_de.pdf.

96 Vgl. Bernhard/Graf/Powell 2010; Graf 2011.

97  Fiir Osterreich gilt das nationale Ziel von 38 Prozent (vgl. hierzu www.bka.gv.at/site/4890/default.aspx).
98 Vgl. Baethge 2006.
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5 Erfassung von Bildungsabschllissen
und Qualifikationsniveaus

Im europédischen bildungspolitischen Kontext wird im Bereich der allgemeinen und berufli-
chen Bildung die Erh6hung des Anteils der 30- bis 34-Jdhrigen mit einem tertidren oder einem
gleichwertigen Bildungsabschluss auf mindestens 40 Prozent (fiir Osterreich: 38 Prozent) bis
zum Jahr 2020 als Ziel gesetzt. Diese Zielsetzung ist im Kontext zunehmender Verwischung
der Differenzierung zwischen beruflicher und allgemeiner bzw. akademischer Bildung for-
muliert worden und verweist gleichsam auf den Wandel der traditionellen Ordnung der Dinge
bezogen auf die Positionierung sowohl der Bildungsinstitutionen als auch deren Bildungs-
programme.?® Gefordert wird: »Die Féhigkeit der Bildungs- und Ausbildungssysteme, auf
neue Anforderungen und Tendenzen zu reagieren, muss verbessert werden, damit dem Quali-
fikationsbedarf des Arbeitsmarkts und den sozialen und kulturellen Herausforderungen einer
globalisierten Welt besser entsprochen werden kann.«!00

Dazu sind u.a. »(...) Anreize erforderlich, um durch Partnerschaften mit Unternehmen und
Forschung bessere Verbindungen zur AuBenwelt herzustellen, und eine Offiung gegeniiber Ler-
nenden, die nicht zur klassischen Zielgruppe gehdren, zu vollziehen, indem geeignete Anreize ge-
boten und Validierung, Unterstiitzungsregelungen und Beratungsdienste gefordert werden.« 101

Die Bemithungen zur Schaffung eines europdischen Bildungsraums fiihrten zu Klassifi-
kationen, die Bildungsangebote und Qualifikationen vergleichbar und transparent machen.
Dazu zdhlt wesentlich die dreistufige Bologna-Struktur sowie der Europdische Qualifikati-
onsrahmen (EQR), weiters die Entwicklung von Schnittstellen zwischen Berufsbildung und
Hochschulbildung mittels Credit-Systemen (ECTS und ECVET).

5.1 Das osterreichische Bildungssystem
in der ISCED-Systematik

International kommt der ISCED-Klassifizierung grofle Bedeutung zu, die ISCED-Klassifi-
kation!02 1997 kann jedoch nur als grobe Orientierungshilfe dienen, denn insbesondere in

99 Vgl. Dunkel/La Mouillour 2013, Seite 143.

100  Amtsblatt der Européischen Union 2011, Seite 70/2.

101 Amtsblatt der Europdischen Union 2011, Seite 70/2.

102 International Standard Classification of Education — ISCED (UNESCO).
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den Kategorien 5A wird in den OECD-Léandern eine grof3e Bandbreite an unterschiedlichen
Bildungs- und Ausbildungsmoglichkeiten subsumiert.!03 An sich sind unter ISCED 5A weit-
gehend theoretisch orientierte Studiengidnge einzuordnen, die hinreichende Qualifikationen
fiir den Zugang zu weiterfithrenden forschungsorientierten Studiengdngen und Berufen mit
hohen Qualifikationsanforderungen vermitteln. Studiengidnge unter ISCED 5B zeichnen sich
hingegen durch eine stirkere Berufsorientierung aus und fithren zu einem direkten Eintritt in
den Arbeitsmarkt. Sie sind eher von kiirzerer Dauer (meist zwei bis drei Jahre) als die 5A-
Studiengdnge (mindestens drei Jahre) und fithren in der Regel nicht zu einem universitdren
Abschluss.1%4 Die international vergleichende Systematisierung der Bildungsangebote ist zu
einer durchaus komplexen Herausforderung geworden; dies umso mehr, als eine zunehmende
Diversifizierung bei den Angeboten zu beobachten ist.!195 Die statistische Erfassung von Bil-
dungsabschliissen erfolgt in Osterreich traditionell entlang der nationalen Bildungsabschliisse,
diese erlaubt auch eine Betrachtung iiber langere Zeitreihen:

Primérabschluss

* Pflichtschule

Sekundirabschliisse

e Lehre;

» Berufsbildende Mittlere Schule (BMS);

» Hohere Schulen: Allgemeinbildende Hohere Schule (AHS) und Berufsbildende Hohere
Schule (BHS).

Tertidirabschliisse

e Universitit und Fachhochschule;

* Hochschulverwandte Lehranstalten und Universitétslehrgénge.106

Die Zahl der Personen mit einer tertidren Ausbildung nach der internationalen ISCED-Klas-
sifizierung unterscheidet sich demnach von der nationalen Kategorisierung entlang des dster-
reichischen Bildungssystems. Fiir beide Systematiken stehen Daten zur Verfligung. So weist
nach der nationalen Systematik die Registerzahlung 2011 insgesamt 831.629 Personen mit
einem tertidren Bildungsabschluss aus, nach der ISCED-Klassifikation verfiigten 1.065.008
Personen Uber einen tertidren Abschluss wobei 416.473 auf den Tertidrbereich 5B entfielen,
600.705 auf den Tertidrbereich SA und 47.830 auf das ISCED-6-Niveau.

In der sechsstufigen ISCED-Systematik werden die Ebenen 0—2 dem priméren Bereich zu-
geordnet, die Ebenen 3—4 dem sekundéren und die Ebenen 5-6 dem tertidren. Die Einordnung

Osterreichischer Bildungsangebote in die ISCED-Klassifikation sieht folgendermafen aus:

103 Vgl. Schneeberger 2010.
104 Vgl. OECD 2013, Seite 23.

105 Vgl. dazu Hoffmeyer-Zlotnik/ Warner 2012, Seite 42-48. Um das internationale Kategoriensystem auf die
nationalen Bildungsprogramme anwenden zu konnen, stehen so genannte »Mappings« zur Verfiigung.
106  Und seit 2007 Padagogische Hochschulen.
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Tabelle 2: Zuordnung der Bildungsgédnge des osterreichischen Bildungswesens
zur ISCED 1997107

Education
ISCED  or Labour . .
Orientation
Level market (G, P, V)** Programme name
(0-6)  destination T
(A, B, C)*
0 G Kindergarten, Vorschulstufe
1 G Volksschule, 1.—4.Schulstufe/Sonderschule (inkl. Heilstattenschulen),

Schulstufen 1-4

Volksschule, Oberstufe/Hauptschule/Realschule/Allgemeinbildende
2 A G Hohere Schule, Unterstufe (inklusive Ubergangsstufe)/Sonderschule
(inklusive Heilstattenschulen), Schulstufen 5-8

2/3/4 A/B G,V Externistenprogramme

Allgemeinbildende Hohere Schulen, Oberstufe/Allgemeinbildende
Hohere Schule firr Berufstatige

3 A V Allgemeinbildende Héhere Schulen mit Berufsausbildung

Lehre (Duale Ausbildung)/Mittlere berufsbildende Schulen (Fach-
3 B \% schulen, Handelsschulen)/Land- und forstwirtschaftliche Mittlere
Schulen (weiterflihrend)

Polytechnische Schule/Haushaltungs-, Hauswirtschaftsschulen/
Land- und forstwirtschaftliche Mittlere Schulen (einjahrig, schulpflicht-

. © P ersetzend)/Berufsbildende Statut-Schulen (soweit nicht anders
zugeordnet)/Sonderschule (inkl. Heilstattenschulen), Schulstufe 9
Pflegehilfelehrgange/Schulen zur Ausbildung von Leibeserziehern
& (0] V
und Sportlehrern
Hohere berufsbildende Schulen/Hoéhere berufsbildende Schulen
3/4 A V . o
fur Berufstatige
4 A \ Aufbaulehrgénge
Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege/Schulen fiir den
4 B Vv L ) .
medizinisch-technischen Fachdienst
Mittlere Speziallehrgange/Hohere Speziallehrgéange/Sonderpada-
4 C V gogische Lehrgange/Universitare Lehrgange (Maturaniveau, kiirzer
als 2 Jahre)
Bakkalaureatstudium im Fachhochschulbereich
Diplomstudium im Fachhochschulbereich
Kurzstudium an Universitaten
Bakkalaureatstudium an Universitaten
5 A Diplomstudium und (Doktorats-)Studium nach alter Studienverordnung

an Universitaten
Magisterstudium im Fachhochschulbereich
Magisterstudium an Universitaten
Universitare Lehrgange (postgradual)
Aufbau- und Erganzungsstudium

107 Die ISCED-Systematik wurde 2011 iiberarbeitet.
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Meister- und Werkmeisterausbildung, Bauhandwerkerschulen
Kollegs
Akademien des Gesundheitswesens
Akademien fiir Sozialarbeit
5 B Akademien zur Ausbildung von Lehrern fiir allgemeinbildende
Pflichtschulen
Berufspadagogische Akademien
Land- und forstwirtschaftliche berufspadagogische Akademien
Universitare Lehrgange (Maturaniveau, mindestens zweijahrig)
6 Doktoratsstudium (postgradual)
Quelle: Statistik Austria; eigene Darstellung
* Weitere Bildungschancen infolge des Designs von Bildungsgangen. Mit >C< klassifizierte Bildungsgange sehen keine weitere

(Aus-)Bildung vor.
** G: General, P: Pre-vocational, V: Vocational.

Durch die Umwandlung der Padagogischen Akademien fiir die Ausbildung der Pflicht-
schullehrerInnen in Pddagogische Hochschulen und durch das »Upgrading« der Sozial-
akademien in Studiengiéinge an den Fachhochschulen, aber auch durch die — bislang nur
partielle — Integration von Ausbildungen im Bereich der Gesundheitsberufe in die Fach-
hochschulen ergibt sich auf der statistischen Ebene eine substanzielle Reduktion der Be-
deutung des nicht-akademischen postsekunddren Sektors zugunsten des akademischen
tertiiren Sektors. Im Rahmen der ISCED-Klassifikation bedeutet dies eine Reduktion von
5B (und auch 4B) zugunsten von 5A.108

5.2 Skills und Berufe nach ISCO

Die ISCO-Berufsklassifikation ermdglicht die Klassifizierung von Berufen, sie wurde von
der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) eingefiihrt und in leicht modifizierter Form als
»ISCO-88 (COM)« innerhalb der EU als Standardklassifikation der Berufe eingesetzt. Fiir
osterreichische Statistiken wurden ergidnzend leichte Modifikationen vorgenommen und als
O-ISCO ausgearbeitet. Da die seit Ende der 1980er-Jahre eingesetzte ISCO-88-Systematik
nach 20 Jahren den Wandel in der Berufswelt nur mehr unzureichend widerspiegelte, wurde
eine aktualisierte Fassung (ISCO-08) erarbeitet. Die »ISCO-08«-Systematik, die nun zehn
statt zuvor acht Berufshauptgruppen unterscheidet, kommt in Osterreich im Rahmen statisti-
scher Erhebungen seit 2010 zum Einsatz.!09

Wesentlich an der ISCO-Systematik ist die Verkniipfung von Berufsgruppen mit »Skills«.
Unter »Skills« werden die notwendigen Fahigkeiten beschrieben, um die mit einem Job ver-
bundenen typischen Aufgaben und Pflichten erfiillen zu kénnen. Die »Skill Levels« beschrei-

108 Vgl. Schneeberger/Schmid/Petanovitsch 2013, Seite 5.

109  Fiir eine detaillierte Darstellung zur ISCO-88: www.statistik.at/verzeichnis/beruf_einleitungl.pdf und zu
ISCO-08: www.statistik.at/web_de/klassifikationen/oeisco08_implementierung/informationen_zur_isco08/
index.html.
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ben das Anforderungsniveau, also den Grad der Komplexitit der Aufgaben. Vier breit gefasste
Skill Levels werden unterschieden, sie reprisentieren gleichzeitig unterschiedliche Ausbil-
dungsstufen (Schul- und Berufsausbildung). Skill Level 1 entspricht einer Primarausbildung
(Volksschule, Sonderschule), in Osterreich entsprachen 2010 rund elf Prozent der Beschiifti-
gungsverhdltnisse dieser Gruppe. Skill Level 2 umfasst die Ausbildung im Sekundarbereich
(Unter- und Oberstufe) und dominiert mit rund 52 Prozent der Beschéftigungsverhiltnisse die
Struktur in Osterreich. Skill Level 3 umfasst den postsekundiren Bereich, der nicht einem
Universititsabschluss entspricht (Kollegs, Akademien), dazu werden in Osterreich teilweise
auch Ausbildungen Berufsbildender Hoherer Schulen gezdhlt (rund 21 Prozent der Jobs).
Skill Level 4 umfasst tertidre Ausbildungen, die zu einem Universitits- oder gleichwertigen
Abschluss fiihren (Universitit, Fachhochschule), im Jahr 2010 waren rund zehn Prozent der
Beschiftigungsverhiltnisse dieser Gruppe zuzuordnen. Sechs Prozent der Beschiftigungsver-
héltnisse wurden dem Skill Level 0 zugeordnet, dazu zdhlen Berufe mit nicht klar definierten

Anforderungen (Berufe mit Leitungsfunktion und Berufe mit militirischem Charakter).!10

5.3 Der Europaische Qualifikationsrahmen (EQR)

Im Sinne der Forderung der Mobilitdt wurde der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR)
entwickelt, er soll als gemeinsamer Bezugsrahmen die Anerkennung und Ubertragbarkeit von
Qualifikationen sichern. Der EQR (Européischer Qualifikationsrahmen) basiert auf Lerner-
gebnissen (Learning Outcomes), es werden also Aussagen dariiber getroffen, was eine Person
nach Abschluss des Lernprozesses weif3, versteht und in der Lage ist zu tun. Die Lernergeb-
nisse werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen definiert:!1!

* Kenntnisse sind das Ergebnis der Verarbeitung von Information durch Lernen und be-
zeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsétze, Theorien und der Praxis in einem Lern-
und Arbeitsbereich (= Theorie- und/oder Faktenwissen).

*  Mit Fertigkeiten wird die Fahigkeit bezeichnet, Kenntnisse anzuwenden und Know-how
einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren und Probleme zu 16sen. Im EQR wird zwischen
kognitiven Fertigkeiten (logisches, intuitives und kreatives Denken) und praktischen Fer-
tigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten) unterschieden.

* Kompetenzen zeigen sich in der nachgewiesenen Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und/oder methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
und fiir die berufliche und/oder methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
und fiir die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Der EQR erldutert

Kompetenz daher auch als Ubernahme von Verantwortung und Selbstindigkeit.

110 Vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012, Seite 51; vgl. auch Tabelle 4 in dieser Publikation.
111 Vgl. Jelenko 2009, Seite 55.
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Im Rahmen des EQR wurden acht Referenzniveaus definiert, wobei fiir Hochschulabsol-
ventlnnen die drei hochsten Referenzniveaus (Stufen sechs bis acht) von Relevanz sind. Die
Beschreibung der Referenzniveaus des EQR erfolgt mit Hilfe von Deskriptoren, die sich
auf Lernergebnisse, unterteilt nach Kenntnissen, Kompetenzen und Fertigkeiten, stiitzen
(vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Deskriptoren zur Beschreibung der fiir Hochschulabsolventinnen relevanten
Referenzniveaus des EQR

Kenntnisse

Fortgeschrittene Kenntnisse in
einem Arbeits- oder Lernbereich
unter Einsatz eines kritischen
Verstandnisses von Theorien
und Grundsatzen.

Hochspezialisiertes Wissen, das
zum Teil an neueste Erkenntnisse
in einem Arbeits- oder Lern-
bereich anknlipft, als Grundlage
flr innovative Denkansatze.

Kritisches Bewusstsein fiir
Wissensfragen in einem Bereich
und an der Schnittstelle zwi-
schen verschiedenen Bereichen.

Spitzenkenntnisse in einem
Arbeits- oder Lernbereich und
an der Schnittstelle zwischen
verschiedenen Bereichen.

Quelle: Jelenko 2009, Seite 56

Fertigkeiten
Niveau 6 (Bachelor-Abschluss)

Fortgeschrittene Fertigkeiten, die
die Beherrschung des Faches
sowie Innovationsfahigkeit erken-
nen lassen und zur Losung kom-
plexer und nicht vorhersehbarer
Probleme in einem spezialisierten
Arbeits- oder Lernbereich nétig
sind.

Niveau 7 (Master-Abschluss)

Spezialisierte Problemlésungs-
fertigkeiten im Bereich Forschung
und/oder Innovation, um neue
Kenntnisse zu gewinnen und
neue Verfahren zu entwickeln
sowie um Wissen aus verschie-
denen Bereichen zu integrieren.

Niveau 8 (Doktorat, PhD)

Die am weitesten entwickelten
und spezialisierten Fertigkeiten
und Methoden, einschlieBlich
Synthese und Evaluierung, zur
Lésung zentraler Fragestellungen
in den Bereichen Forschung
und/oder Innovation und zur
Erweiterung oder Neudefinition
vorhandener Kenntnisse oder
beruflicher Praxis.

Kompetenz

Leitung komplexer fachlicher
oder beruflicher Tatigkeiten oder
Projekte und Ubernahme von
Entscheidungsverantwortung in
nicht vorhersagbaren Arbeits-
oder Lernkontexten.

Ubernahme der Verantwortung
fir die berufliche Entwicklung von
Einzelpersonen und Gruppen.

Leitung und Gestaltung komplexer,
sich verandernder Arbeits- oder
Lernkontexte, die neue strate-
gische Ansatze erfordern.

Ubernahme von Verantwortung
fir Beitrage zum Fachwissen und
zur Berufspraxis und/oder fir die
Uberpriifung der strategischen
Leistung von Teams.

Namhafte Autoritat, Innovations-
fahigkeit, Selbstandigkeit,
wissenschaftliche und berufliche
Integritat und nachhaltiges
Engagement bei der Entwicklung
neuer Ideen oder Verfahren in
flihrenden Arbeits- oder Lern-
kontexten, einschlieRlich der
Forschung.

Damit ist beschrieben, mit welchen generellen Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen
StudienabsolventInnen auf den unterschiedlichen Abschlussniveaus ausgestattet sein soll-
ten. Das Universitétsgesetz beschreibt die Anforderungen an Bachelor- und Masterstudien

analog: »Bachelorstudien sind die ordentlichen Studien, die der wissenschaftlichen und
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kiinstlerischen Berufsvorbildung und der Qualifizierung fiir berufliche Tatigkeiten dienen,
welche die Anwendung wissenschaftlicher und kiinstlerischer Erkenntnisse und Methoden
erfordern. (...) Masterstudien sind die ordentlichen Studien, die der Vertiefung und Ergén-
zung der wissenschaftlichen und kiinstlerischen Berufsvorbildung auf der Grundlage von
Bachelorstudien dienen.«!12

Im Rahmen der AbsolventInnenbefragung 2010 wurden die Absolventlnnen der Jah-
re 2004 bis 2008 gebeten, ihre Erfahrungen/Einschitzungen hinsichtlich der Bedeutung
von insgesamt 21 Fihigkeiten/Kompetenzen auf Basis ihrer aktuellen Berufstitigkeit ab-
zugeben. Sie berichteten in Summe {iber hohe Kompetenzanforderungen sowohl in fach-
lichen, insbesondere aber auch in sozialen und personalen Bereichen. Mehr als 80 Pro-
zent der Absolventlnnen nennen besonders hohe Anforderungen in den folgenden sechs
Bereichen:!13
» Fiahigkeit, mich selbst und meinen Arbeitsprozess effektiv zu organisieren (89 Prozent);
» Fahigkeit, effizient auf ein Ziel hin zu arbeiten (88 Prozent);
« Féhigkeit, mit anderen produktiv zusammenzuarbeiten (87 Prozent);
e Fihigkeit, unter Druck gut zu arbeiten (85 Prozent);
» Fahigkeit, mich auf veridnderte Umstinde einzustellen (84 Prozent);
* Beherrschung des eigenen Faches, der eigenen Disziplin (80 Prozent).

Werden die Bewertungen der Kompetenzen/Fihigkeiten hinsichtlich ihrer Wichtigkeit in der
aktuellen Berufstdtigkeit in Relation gesetzt mit den Bewertungen der selben Kompetenzen
zum Zeitpunkt des Studienabschlusses,!! so zeigt sich, dass die AbsolventInnen bei diesen
sechs wichtigsten Kompetenzen/Fdhigkeiten beinahe durchgehend ein Kompetenzdefizit
wahrnehmen. Das bedeutet, dass sie mit Studienabschluss nicht in jenem Ausmaf {iber die
jeweiligen Féhigkeiten verfiigten, wie sie in der derzeitigen beruflichen Situation gefordert
werden.

Bei den sechs am stirksten geforderten Kompetenzen fillt nicht nur auf, dass die Rang-
reihung bei den AbsolventInnen der wissenschaftlichen Universititen und der Fachhochschu-
len beinahe ident ist, sondern auch, dass die FachhochschulabsolventInnen fast durchgehend
zu einem hoheren Anteil als die Universitdtsabsolventlnnen angeben, dass diese in (schr)
hohem MaB in ihrer aktuellen Beschéiftigung gefordert werden. Ein dhnliches Bild zeigt sich
bei den folgenden zehn Kompetenzen, von denen die Mehrheit der AbsolventInnen (mehr als

112 Universititsgesetz §51(2).

113 Vgl. INCHER-Kassel 2010, Seite 25.

114 Zwei Fragen jeweils mit einer flinfteiligen Antwortskala von 1 = »in sehr hohem MaBe« bis 5 = »gar
nicht«: Frage C12: »In welchem Maf@e verfiigten Sie zum Zeitpunkt des Studienabschlusses iiber die
folgenden Fahigkeiten/Kompetenzen?« Frage G4: »Inwieweit werden die folgenden Fahigkeiten/
Kompetenzen in Ihrer derzeitigen Erwerbstitigkeit gefordert?« Die Selbsteinschdtzung von zuriick-
liegenden Zustianden bedeutet natiirlich eine personliche Beurteilung der Vergangenheit aus der sub-
jektiven Sicht der aktuellen Situation (vgl. dazu Guggenberger/Kellermann/Sagmeister/ Steingruber
2007, Seite 52).
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50 Prozent) iiber (sehr) hohe Anforderungen berichteten, allerdings sind in diesen Bereichen
die wahrgenommenen Kompetenzdefizite bereits deutlich seltener:

» Fihigkeit, neue Ideen und Losungen zu entwickeln (78 Prozent);

» Fihigkeit, facheriibergreifend zu denken (77 Prozent);

» Fahigkeit, eigene Wissensliicken zu erkennen und zu schlieBen (76 Prozent);

» analytische Fahigkeiten (74 Prozent);

» Fihigkeit, mich anderen gegeniiber durchzusetzen (71 Prozent);

» Fahigkeit, Berichte, Protokolle oder dhnliche Texte zu verfassen (66 Prozent);

» Fihigkeit, eigene Ideen und Ideen anderer in Frage zu stellen (62 Prozent);

» Fihigkeit, das Konnen anderer zu mobilisieren (62 Prozent);

» Fiahigkeit, wirtschaftlich zu denken und zu handeln (62 Prozent);

» Fihigkeit, Produkte, Ideen oder Berichte einem Publikum zu prisentieren (56 Prozent).
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6 Hochschulabsolventinnen am osterreichischen
Arbeitsmarkt: Entwicklungen und Trends

Grundsitzlich sind die Beschéftigungsperspektiven fiir HochschulabsolventInnen nach wie
vor intakt und Prognosen gehen davon aus, dass sich die positive Entwicklung der Vergan-
genheit fortsetzen wird. Die mittelfristige Prognose zur Beschiftigungsentwicklung in Oster-
reich (2010-2016) diagnostiziert zwei wesentliche Trends: einerseits einen sich fortsetzenden
Trend zu Dienstleistungsberufen und zum anderen den Trend zu hoch und hdherqualifizierten
Tatigkeiten. Mit Ausnahme Vorarlbergs wird unter allen Berufsgruppen fiir die akademi-
schen Berufe die hochste Wachstumsrate erwartet, dsterreichweit wird die durchschnittliche
jéhrliche Wachstumsrate in den Téatigkeitsfeldern mit akademischem Niveau mit 3,5 Prozent
prognostiziert. Wachstumstreiber sind insbesondere die technischen und naturwissenschaft-
lichen Berufe,!15 aber auch die sonstigen Wissenschaftlerlnnen (z.B. aus dem Bereich der
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften). Bei den Berufen auf Maturaniveau kommen insbe-
sondere klassische Biiroberufe unter Tertidrisierungsdruck, denn diese wandeln sich weg von
reinen »Schreibberufen« hin zu immer anspruchsvoller und komplexer werdenden berufli-
chen Anforderungsprofilen.!16

Die Tendenz zu Berufen mit hoheren Qualifikationsvoraussetzungen ist sowohl in Wirt-
schaftsbereichen vertreten, in denen Berufe mit hohen Anforderungen bereits stark vertreten
sind, als auch in Branchen, in denen bislang relativ geringe Qualifikationsanforderungen ge-
stellt wurden. Die Beschiftigungsentwicklung von Berufsgruppen wird einerseits beeinflusst
von Brancheneffekten und andererseits von Berufseffekten. Der Brancheneffekt beschreibt
die Auswirkung des Wachstums oder der Schrumpfung einer Branche auf die Zahl der Be-
schéftigten, der Brancheneffekt beschreibt also den Einfluss des sektoralen Strukturwandels
auf die Berufsstruktur. Als Beispiel fiir einen Brancheneffekt kann die schrumpfende Textil-
industrie oder der wachsende Gesundheitssektor genommen werden, die auch bei unverdnder-
ter Struktur der Berufe innerhalb der Branche zu einem Mehr oder Weniger an Beschéftigten
auf verschiedenen Qualifikationsstufen fithren wiirde. Der Berufseffekt hingegen beschreibt
die Verschiebungen in der Berufsstruktur, also der Anteile der einzelnen Berufsgruppen in-
nerhalb einer Branche. Solche Berufseffekte werden typischerweise durch technologischen
Fortschritt oder Internationalisierung ausgeldst, die zu verdnderten Qualifikationsanfor-

derungen und Titigkeitsprofilen fithren. Hinsichtlich der Beschiftigungsentwicklung in der

115 Dazu zédhlen die Ingenieursberufe sowie Berufe in den Bereichen von Physik, Informatik und Medizin.
116  Vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012, Seite xv—xviii.
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Berufshauptgruppe der WissenschaftlerInnen (Berufsgruppe 2)!!7 werden sowohl positive
Brancheneffekte, insbesondere aber auch positive Berufseffekte erwartet wobei die stirksten
Berufseffekte bei den technischen und naturwissenschaftlichen Berufsgruppen ausgemacht
werden. Die Brancheneffekte begiinstigen hingegen die Berufsgruppen in den stark wachsen-
den Bereichen des Gesundheits- Sozial- und Unterrichtswesens.!!8 Gerade in diesen Berei-
chen, die durch ein deutliches Wachstum gekennzeichnet sind, wurden in den letzten Jahren
einige Ausbildungsreformen eingeleitet bzw. umgesetzt, die in Richtung einer verstirkten
Tertidrisierung gehen.!1?

Tabelle 4: Unselbstidndige Beschéaftigung, 2010 und 2016, nach dem Niveau der
Ausbildungsanforderungen (Skill Level)120

Beschéftigungsniveau Veranderung 2010-2016
Ausbildungsniveau

2010 2016 Absolut In % pro Jahr
e ilsGs nIBee ™ oo a0t 1o
Akademische Ausbildung (Skill Level 4) 328.600 380.600 52.000 +2,5%
Maturaniveau (Skill Level 3) 681.500 730.400 48.900 +1,2%
Lehr- oder Fachschulabschluss (Skill Level 2) 1.691.000 1.744.000 53.000 +0,5%
Maximal Pflichtschule (Skill Level 1) 369.600 371.400 1.800 +0,1%
Insgesamt ~ 3.257.800  3.430.600 172.800 +0,9%

Quelle: AMS Osterreich/WIFO 2012, Seite 51; eigene Darstellung;
* Skill Level 0: keinem eindeutigen Ausbildungsniveau zuordenbar

Jiingste Prognosen gehen fiir den Zeitraum 2011 bis 2020 sogar von einem durchschnitt-
lichen jdhrlichen Beschéiftigungsplus von 4,4 Prozent bei den Arbeitskriften mit einem
tertiiren Abschluss aus. Damit wiirde sich die giinstige Beschiftigungsentwicklung fiir
HochschulabsolventInnen der ersten Dekade fiir die zweite Dekade des 21. Jahrhunderts
fortsetzen. Bei Arbeitskriften mit einem sekundédren Bildungsabschluss wird hingegen
mit einem durchschnittlichen jdhrlichen Minus von 0,9 Prozent gerechnet (2001 bis 2010:
+0,7 Prozent) und bei den Arbeitskriften mit hochstens Pflichtschulabschluss ein jéhrli-
ches Minus von 2,9 Prozent erwartet (2001 bis 2010: —0,6 Prozent). Damit wird fiir Ar-

117 In diese Berufshauptgruppe fallen sdmtliche Berufe, zu deren Ausiibung typischerweise ein aka-
demischer oder gleichwertiger Abschluss Voraussetzung ist. Dazu zdhlen insbesondere technische
und naturwissenschaftliche Berufe (MedizinerIn, ArchitektIn etc.), Lehrberufe im Unterrichtswesen
sowie sonstige wissenschaftliche Berufe, wie z.B. Sozial- und WirtschaftswissenschafterInnen und
JuristInnen.

118  Vgl. AMS Osterreich/WIFO 2012, Seite 103-107.

119 Vgl. Kapitel 8.1, 8.2 und 8.3 in dieser Publikation.

120 Vgl. Kapitel 5.2 in dieser Publikation zur ISCO-Klassifizierung.
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beitskréfte mit Tertidrabschluss eine gleichbleibend positive Entwicklung prognostiziert,
fiir Beschéftigtengruppen unterhalb der tertidren Ausbildungsebene jedoch ein Negativ-
trend. 12!

Eine Betrachtung iiber die Jahre 2004 bis 2010 nach Berufshauptgruppen anhand der
Daten der Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung zeigt, dass bislang sowohl prozentual als
auch in Absolutzahlen die Berufshauptgruppe der Wissenschafterlnnen tatsdchlich jene
mit den stirksten Zuwédchsen war.122 Im Jahr 2010 waren in der Berufshauptgruppe der
WissenschafterInnen mit 362.600 um rund 85.000 unselbstdndig Beschiftigte mehr verzeich-
net als im Jahr 2004, was ein Plus von rund 31 Prozent bedeutet. Sie war auch die einzige Be-
rufshauptgruppe, die tiber den gesamten Beobachtungszeitraum stetig Zuwichse verzeichnen
konnte (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Unselbstindig Beschaftigte, 2004—2010, nach Berufshauptgruppen
(6-1SCO-88)
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Quelle: Haberfellner/Sturm 2012, Seite 28; Daten der Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung der Jahre 2004-2010 (Jahresdurchschnitt
Uber alle Wochen)

121 Vgl. Lassnigg et al. 2013, Seite 125.

122 Die statistische Erfassung der Berufsgruppen wurde mit dem Jahr 2010 umgestellt (ISCO 08), damit ist
eine Zeitreihe liber das Jahr 2010 hinaus nicht moglich.

49



Hochschulabsolventinnen am 6sterreichischen Arbeitsmarkt: Entwicklungen und Trends AMS report 106

6.1 Bildungsabschliisse der osterreichischen Bevolkerung —
Veranderungen im Zeitverlauf

Die Akademisierung ldsst sich zuallererst und am leichtesten am Anteil der Personen mit ei-
nem akademischen Abschluss an der Bevolkerung festmachen. Laut Daten der Volkszdhlung
verfiigten im Jahr 1991 5,6 Prozent der Uber-20-Jihrigen iiber eine akademische Ausbildung
an einer Universitit, Hochschule oder Hochschulverwandten Einrichtung.!23 Im Jahr 2001
lag dieser Anteil bereits bei acht Prozent, und laut Registerzdhlung 2011 verfiigten bereits
elf Prozent der Uber-20-Jihrigen {iber einen Hochschulabschluss.!24 Damit hat sich der An-
teil der Personen mit einem Hochschulabschluss in der Bevolkerung innerhalb von 20 Jahren
verdoppelt.

Vergleicht man zunichst die Entwicklung des Bildungsniveaus der 25- bis 64-jahri-
gen Bevolkerung so zeigt sich, dass der Anteil der Personen mit Tertidrabschluss in allen
Altersgruppen im Jahr 2010 hoher liegt als zur Volkszdhlung 2001.125 Zwischen 27 und
36 Jahren ist diese Differenz besonders hoch und liegt konstant iiber sieben Prozent-
punkten (vgl. Abbildung 3).

Abbildung 3: Hochster Bildungsabschluss, nach Alter, in Einzeljahren —
Vergleich zwischen 2001 und 2010
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Quelle: Statistik Austria 2012, Seite 1 (adaptierte Darstellung); Daten: Volkszahlung 2001 und Abgestimmte Erwerbsstatistik 2010

123 Fachhochschulen wurden erst 1994 eingerichtet.

124  Die Daten der Registerzahlung sind nur bedingt mit den Volkszéhlungsdaten vergleichbar, da erstere auf
Basis von existierenden Datenbestédnden gewonnen werden, wahrend bis zum Jahr 2001 im Rahmen der
Volkszdhlung die Daten auf Basis von Selbstauskunft der Befragten erhoben wurden.

125  Der Tertidrbereich umfasst Abschliisse an Universitdten, Fachhochschulen, Padagogischen Hochschulen,
Akademien und Kollegs.
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Demgegeniiber ist der Anteil der PflichtschulabsolventInnen in allen Altersgruppen zu-
riickgegangen, wobei ein besonders deutlicher Abfall bei den Uber-59-Jihrigen zu er-
kennen ist. Im Jahr 2001 lag der Anteil der Personen mit hochstens Pflichtschulabschluss
in der Altersgruppe der 60- bis 64-Jdhrigen noch bei etwa 44 Prozent. Diese Altersjahr-
ginge sind bei einer Betrachtung des Jahres 2010 bereits aus der Erwerbsbevolkerung
ausgeschieden und die nachgeriickte Altersgruppe weist nunmehr einen Anteil von etwa
28 Prozent auf.

Der Anteil der Personen mit Sekundarabschluss liegt 2010 bis zum Alter von 39 Jahren
leicht unter jenem der dquivalenten Altersgruppe der Volkszdhlung 2001. Zwar machen
mittlerweile mehr Personen einen Sekundarabschluss, der Riickgang begriindet sich al-
lerdings in dem Umstand, dass gleichzeitig immer mehr Personen an den Sekundarab-
schluss eine Ausbildung auf tertidrem Niveau anschliefen, der Sekundarabschluss also
immer hdufiger nicht der hdchste Abschluss ist. Ab 39 Jahren liegt im Jahr 2010 der An-
teil der Personen mit Sekundarabschluss klar iiber dem der gleichen Altersgruppe der
Volkszdhlung 2001. Insgesamt ist der Anteil der Personen mit Sekundarabschluss in allen
Altersjahrgéingen sehr hoch und betrdgt durchschnittlich {iber 60 Prozent. Zu den Sekun-
darabschliissen zdhlen die Abschliisse einer Allgemeinbildenden bzw. Berufsbildenden
Hoheren Schule, Lehrabschliisse sowie die Abschliisse einer mehrjahrigen Berufsbilden-
den Mittleren Schule.

Am deutlichsten wird der Trend in Richtung einer Hoherqualifizierung durch einen
Vergleich des Bildungsstandes der jiingeren Bevolkerung sichtbar. In den meisten OECD-
Liandern ist der Anteil der Absolventlnnen eines Studienganges im Tertidrbereich unter
den 25- bis 34-Jihrigen am hochsten.!26 In Osterreich verfiigten im Jahr 2010 19,1 Prozent
der 25- bis 34-Jdhrigen iiber einen Tertidrabschluss, 65,6 Prozent erwarben einen Sekun-
darabschluss und 15,3 Prozent hatten keine weiterfithrende Ausbildung, kénnen somit nur
auf einen Pflichtschulbesuch verweisen (vgl. Abbildung 4). Betrachtet man die Verdnde-
rungen zwischen 2008 und 2010, so fillt auf, dass selbst bei einer Betrachtung tiber diesen
relativ kurzen Zeitraum der Bevolkerungsanteil mit Tertidrabschluss spiirbar angewachsen
ist. Der Anteil der 25- bis 34-Jdhrigen, die keinen iiber die Pflichtschule hinausgehenden
Abschluss erworben haben, ging in der Vergangenheit stark zuriick. Seit 2008 ist allerdings
wieder ein Anstieg des Anteils der Bevolkerung mit hochstens Pflichtschulausbildung fest-
stellbar. Dies betrifft Médnner stirker als Frauen.

Abbildung 4 macht auch deutlich, dass dieser Trend zur Hoherqualifizierung bei den
Frauen eine deutlich starkere Dynamik aufweist als bei den Méannern. Wéhrend vor 30 Jah-
ren Frauen nur in der Bildungsgruppe der PflichtschulabsolventInnen in der Mehrheit
waren, ist der Anteil der Frauen mit einem Pflichtschulabschluss in dieser Altersgruppe nun
nicht mehr héher als jener der Ménner. Aufgeholt haben die Frauen auch beim Sekundar-
abschluss, noch stirker jedoch bei den tertidren Abschliissen. Der Anteil unter den Frauen

126 Vgl. OECD 2013, Seite 27.
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im Alter von 25 bis 34 Jahren, die iiber einen tertidren Abschluss verfiigen, ist inzwischen
deutlich hoher als unter den Ménnern: 2010 hatten 22,2 Prozent der 25- bis 34-jdhrigen
Frauen einen Tertidrabschluss, bei den Ménnern in der gleichen Altersgruppe waren es
lediglich 16,1 Prozent.

Abbildung 4: Hoéchste abgeschlossene Ausbildung der Bevolkerung im Alter von
25 bis 34 Jahren, nach Geschlecht, 1981-2010
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Quelle: Statistik Austria 2013, Seite 89 (adaptierte Darstellung); Daten der Volkszahlungen 1981, 1991, 2001; ab 2008: Bildungsstand-
register

Zwar belegen langfristige Zeitvergleiche in den letzten Jahrzehnten eine allgemeine Zu-
nahme des Bildungsniveaus in Osterreich, eine Analyse der sozialen Mobilitit anhand der
EU-SILC-Daten zeigt jedoch bei einem Zwei-Generationen-Vergleich eine ausgeprigte
Persistenz hinsichtlich der sozialen Positionierung und eine ausgesprochen geringe inter-
generationelle Bildungsmobilitit.127 Bildung erweist sich sogar als ein starkerer Pradiktor
fiir die soziale Positionierung der nachfolgenden Generation als Einkommen. Die Persis-
tenz ist an den beiden Réndern der Einkommensverteilung besonders stark ausgepragt und
die Immobilitdt hinsichtlich Bildung stirker als hinsichtlich der 6konomischen Situation. So
zeigt Abbildung 5, dass aktuell unter den 25- bis 44-Jdhrigen, deren Eltern hochstens iiber
einen Pflichtschulabschluss verfiigten, diese wiederum zu 32 Prozent hdchstens iiber einen
Pflichtschulabschluss verfiigen und nur rund fiinf Prozent iiber einen Hochschulabschluss.
In der Altersgruppe der 45- bis 59-Jdhrigen haben nur 29 Prozent wiederum hdchstens einen
Pflichtschulabschluss, wenn das auch bei ihren Eltern der Fall war, und sechs Prozent erreich-

ten einen Hochschulabschluss.

127 Vgl. Altzinger et al. 2013.
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Abbildung 5: Bildungsmobilitdt zwischen Eltern und Kindern, nach Alter

25- bis 59-Jahrige

insgesamt 25- bis 44-Jahrige 45- bis 59-Jahrige

Anteil der Personen in Prozent

v Bildung der Befragten
I Max. Pflichtschule
[ Lehre/mittlere Schule
I Matura

[ Universitat

Bildung der Eltern (Anteil der Personen in Prozent)

Quelle: Altzinger et al. 2013, Seite 52; Statistik Austria, EU-SILC 2011; Werte in Klammern beruhen auf Berechnungen, denen 20 oder
weniger Falle in der Stichprobe zugrunde liegen

Ahnliche Befunde gibt es auch fiir Deutschland und das »Bildungs-Schisma« in Deutsch-
land — also die scharfe Trennlinie zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung — wird
nicht nur dahingehend kritisiert, dass damit der Zugang zur tertidren Ausbildung teilweise
behindert wird, sondern dies auch insbesondere in Form einer starken intergenerationellen
Vererbung des Bildungsstatus erfolgt und damit zu einer starken soziodemographischen
Spaltung beitragt.!28

6.2 Erwerbstatigkeit und Bildungsabschluss
Wihrend im Jahr 2004 487.200 Erwerbstitige iiber einen Hochschulabschluss bzw. Abschluss

einer Hochschulverwandten Lehranstalt verfiigten, waren es im Jahr 2012 bereits um 173.000
mehr, ndmlich 660.200 Erwerbstitige (vgl. Abbildung 6).

128 Vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007.
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Abbildung 6: Erwerbstatige nach héchstem Bildungsabschluss, 2004-2012
(tertidre Bildungsabschliisse)
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Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahresdaten; Erwerbstatigkeit nach dem ILO-Konzept;
eigene Darstellung

Bei einer separaten Betrachtung nach Abschluss an einer Universitit bzw. Fachhochschu-
le einerseits und einem Abschluss an einer Hochschulverwandten Lehranstalt bzw. eines
universitdren Lehrganges auf der anderen Seite, zeigt sich, dass sich Letztere zahlenméaBig
iiber die vergangenen acht Jahre kaum verdnderten, wihrend die Universitdten und Fach-
hochschulen erheblich zulegten. Im Jahr 2012 verfiigten um 188.900 Erwerbstdtige mehr
als im Jahr 2004 iiber einen Universitéts- oder Fachhochschulabschluss (2004: 362.200 Er-
werbstitige bzw. 2012: 551.100), das entspricht einem Plus von 52,2 Prozent im Zeitraum
von acht Jahren.

Ein Vergleich auf Ebene der internationalen ISCED-Gliederung der Bildungsabschliisse
zeigt, dass im Jahr 2004 712.900 Erwerbstitige iiber einen Bildungsabschluss auf der Ebene
ISCED 5-6 verfiigten.!29 Bis zum Jahr 2012 erhohte sich diese Zahl auf 856.500 Erwerbs-
titige, das macht ein Plus von 143.600 Erwerbstitigen (vgl. Tabelle 5). Das bedeutet aber
auch, dass zumindest in den letzten acht Jahren die Tertidrisierung zu einem sehr hohen Grad
tatsdchlich ein Akademisierungsprozess war, denn die Zuwéchse auf der Gliederungsebene
ISCED 5-6 sind letztlich durch das starke Plus bei den AbsolventInnen einer Universitit oder
Fachhochschule verursacht.

129  Zur ISCED-Gliederung vgl. Tabelle 2 in dieser Publikation.
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Tabelle 5: Veranderung der Zahl der Erwerbstatigen mit tertidarem Bildungsabschluss,

2004-2012
Differenz Veranderung
AL AL 2004-2012 2004-2012
Alle Erwerbstatigen 3.744.000 4.183.300 +439.800 +11,7%

Erwerbstatige mit hdchstem Bildungsabschluss:

Hochschulverwandte Lehranstalt,

A . 125.000 109.200 —15.800 -12,6%
Universitatslehrgange (a)
Universitat, Fachhochschule (b) 362.200 551.100 +188.900 +52,2%
Hochschulverwandte Lehranstalt, o
Universitat, Fachhochschule (a+b) e Eotiatd il *85,5%
ISCED 5-6 712.900 856.500 +143.600 +20,1%

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahresdaten. Erwerbstatigkeit nach dem ILO-Konzept;
eigene Berechnungen

Die Tertidrisierung im Allgemeinen und die Akademisierung im Besonderen spiegeln sich
auch im Anteil der Erwerbstdtigen mit einem entsprechenden Bildungsabschluss an al-
len Erwerbstitigen wider. Insgesamt hat die Zahl der Erwerbstétigen im Zeitraum 2004
bis 2012 um 11,7 Prozent zugenommen, die Zahl der Beschiftigten mit Tertidrabschluss
(ISCED 5-6) um 20,1 Prozent und die Zahl der Beschiftigten mit einem Abschluss an
einer Universitdt oder Fachhochschule um 52,2 Prozent. Riickldufig war nur die Beschéfti-
gung von Personen mit einem Abschluss von einer hochschulverwandten Lehranstalt oder
einem Universitdtslehrgang. Dies diirfte nicht unwesentlich darauf zuriickzufiithren sein,
dass Ausbildungen von Hochschulverwandten Lehranstalten zunehmend in das Hochschul-
system — insbesondere Fachhochschulen — eingebracht wurden bzw. ein entsprechendes
»Upgrading« erfahren haben. Bei einer gemeinsamen Betrachtung der Abschliisse an hoch-
schulverwandten Lehranstalten mit jenen an Universititen und Fachhochschulen ergibt sich
iiber die Jahre 2004 bis 2012 nach wie vor ein Plus von 35,5 Prozent und liegt somit noch
immer deutlich tiber dem Beschéftigungsplus von Personen mit einem Abschluss auf Ebene
ISCED 5-6.

Der Tertidrisierungs- bzw. Akademisierungsprozess driickt sich vor allem in den hdhe-
ren Bildungsabschliissen der jiingeren Erwerbstdtigen aus wobei sich in der Altersgruppe
der 25- bis 34-Jahrigen bei einer Betrachtung auf der Ebene der nationalen Bildungsab-
schliisse der beschriebene Trend besonders deutlich abzeichnet: Wahrend im Jahr 2004
noch 33.800 Erwerbstitige dieser Altersgruppe iiber einen Abschluss einer hochschul-
verwandten Lehranstalt oder eines Universitdtslehrganges verfiigten, sank ihre Zahl bis
zum Jahr 2012 um 14.400 auf 19.400 Erwerbstitige. Hingegen stieg die Zahl der er-
werbstidtigen 25- bis 34-Jihrigen mit einem Universitdts- oder Fachhochschulabschluss
im gleichen Zeitraum von 104.700 auf 171.700, was ein beachtliches Plus von 67.000
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Erwerbstdtigen bzw. ein Plus von 64 Prozent bedeutet (vgl. Abbildung 7 und Tabelle 6).
In dieser Altersgruppe zeigt sich die Verschiebung hin zu den Fachhochschulen und Uni-
versitdten also besonders deutlich. Auch in dieser Altersgruppe war das Wachstum im
Bereich der tertidren Bildung wesentlich durch die akademische (Aus-)Bildung geprigt,
denn die Zahl aller 25- bis 34-jahrigen Erwerbstdtigen mit einem Abschluss auf Ebene
ISCED 5-6 nahm in den Jahren 2004 bis 2012 um 30.400 Personen bzw. 15,7 Prozent
vergleichsweise moderat zu.

Abbildung 7: Erwerbstéatige in der Altersgruppe der 25- bis 34-Jahrigen, nach hochs-
tem Bildungsabschluss, 2004-2012
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M ISCED 5-6

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahresdaten; Erwerbstatigkeit nach dem ILO-Konzept;
eigene Darstellung

Waihrend die Zahl der Erwerbstétigen iiber alle Bildungsgruppen in den Jahren 2004 bis 2012
insgesamt um 439.800 (+11,7 Prozent) gestiegen ist (Tabelle 5, Seite 31), weist die Alters-
gruppe der 25- bis 34-Jdhrigen ein deutlich schwicheres Wachstum auf. Im Jahr 2012 waren
mit 923.000 Erwerbstatigen im Alter von 25 bis 34 Jahren nur um 16.800 mehr aktiv als acht
Jahre zuvor, das bedeutet ein sehr moderates Plus von 1,9 Prozent und signalisiert bereits den
demographischen Wandel (vgl. Tabelle 6).
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Tabelle 6: Veranderung der Zahl der 25- bis 34-jdhrigen Erwerbstatigen mit tertiarem
Bildungsabschluss, 2004—2012

Differenz Veranderung
AL AL 2004-2012 2004-2012
Alle Erwerbstatigen (25-34 Jahre) 906.200 923.000 +16.800 +1,9%

Erwerbstatige (25-34 Jahre) mit hdchstem Bildungsabschluss:

Hochschulverwandte Lehranstalt,

- 0
Universitatslehrgangs (1) 33.800 19.400 14.400 —42,6%
Universitat, Fachhochschule (2) 104.700 171.700 +67.000 +64,0%
Hochschulverwandte Lehranstalt, o
Universitét, Fachhochschule (1+2) 138.500 191.100 +52.600 SEEHID
ISCED 5-6 194.100 224.500 +30.400 +15,7%

Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahresdaten. Erwerbstatigkeit nach dem ILO-Konzept;
eigene Berechnungen

Abbildung 8: Beschiftigungsanteile der Erwerbstatigen mit tertidrem/akademischen
Bildungsabschluss, differenziert nach Altersgruppen, 2004—2012
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Quelle: Statistik Austria, Mikrozensus-Arbeitskrafteerhebung, Jahresdaten; Erwerbstatigkeit nach dem ILO-Konzept;
eigene Berechnungen; eigene Darstellung

Im Jahr 2012 verfiigte mehr als jeder/jede flinfte Erwerbstitige (20,7 Prozent) im Alter von
25 bis 34 Jahren tber einen Hochschulabschluss (inklusive hochschulverwandte Lehran-
stalten) und beinahe jeder/jede vierte Erwerbstitige (24,3 Prozent) iiber einen Bildungs-
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abschluss auf Niveau ISCED 5-6. Acht Jahre zuvor lagen diese Anteile mit 15,3 Prozent
respektive 21,4 Prozent noch um mehr als fiinf Prozentpunkte (Hochschule) bzw. knapp drei
Prozentpunkte (ISCED 5-6) niedriger. Uber alle Altersgruppen betrachtet stieg der Anteil der
Erwerbstitigen mit einem Hochschulabschluss um 2,8 Prozentpunkte von 13,0 Prozent auf
15,8 Prozent und jener mit einem ISCED 5-6-Abschluss um 1,5 Prozentpunkte von 19,0 Pro-
zent auf 20,5 Prozent (vgl. Abbildung 8).

6.2.1 Erwerbstitige mit Tertidgrabschluss nach Wirtschaftssektoren

Im Jahr 2011 hatten laut Registerzdhlung 0,9 Prozent aller unselbstindig Beschiftigten einen
Doktorats- bzw. PhD-Abschluss (ISCED 6). 10,2 Prozent verfiigten iiber einen Abschluss auf
Ebene von ISCED 5A, dazu zihlen insbesondere Bachelor- und Master-Abschliisse sowie Di-
plomabschliisse an den Universititen und Fachhochschulen. 6,3 Prozent verfiigten iiber einen
Abschluss auf Ebene ISCED 5B (vgl. Tabelle 8).

Bei der Betrachtung der Erwerbstétigen zeigt sich, dass im Produktionssektor der Anteil
der Beschiftigten mit Tertidrabschluss mit 12,6 Prozent deutlich niedriger als im tertidiren
Sektor (19,1 Prozent). Der Anteil der Beschéftigten mit ISCED-5A- oder ISCED-6-Abschluss
liegt im Produktionssektor sogar nur bei 5,6 Prozent, im Dienstleistungssektor hingegen bei
13,0 Prozent. Dabei ist die Verteilung innerhalb des tertidren Sektors hochst ungleich. Be-
sonders hoch ist er in der Wirtschaftsabteilung »Erziehung und Unterricht«, 49,9 Prozent der
knapp 303.000 Beschiftigten verfligen hier iiber einen tertidren Bildungsabschluss. Deut-
lich tiberdurchschnittlich ist auch der Anteil an den Beschéftigten in der Wirtschaftsabteilung
»Exterritoriale Organisationen« mit 37,9 Prozent (allerdings mit nur 2.190 Beschéftigten
insgesamt), in der Wirtschaftsabteilung »Information und Kommunikation« (32,3 Prozent
von rund 84.300 Beschiftigten) und auch bei den Interessenvertretungen und Vereinen mit
ebenfalls 32,3 Prozent (von rund 52.400 Beschiftigten). Auch in den »Freiberuflich/Tech-
nischen Dienstleistungen« iiberschreitet der Anteil der Beschiftigten mit Tertidrabschluss
mit 31,5 Prozent (von rund 202.300 Beschiftigten) die 30-Prozent-Marke. Deutlich unter-
durchschnittlich ist der Anteil im beschiftigungsstarken Handel, 9,2 Prozent der rund 600.900
unselbstindig Beschiftigten verfiigen iiber einen tertidren Bildungsabschluss. Auch im Ver-
kehrswesen (6,9 Prozent von rund 194.300 Beschéftigten) und in der Beherbergung und Gas-
tronomie (5,9 Prozent von rund 230.900 Beschiftigten) liegt der Anteil deutlich unter dem
Durchschnitt des tertidren Wirtschaftssektors. Insgesamt verfiigen im Tertidrbereich 12,9 Pro-
zent iiber einen Abschluss auf dem ISCED-Niveau 5a oder 6, iiber einen Abschluss auf dem
ISCED-Niveau 5b, also einer berufsorientierten nicht-hochschulischen Hoherbildung, verfii-
gen 6,1 Prozent. Den Anteil der Beschéftigten mit Sb-Abschluss treibt insbesondere die Wirt-
schaftsabteilung »Erziehung und Unterricht« in die Hohe, denn in diesem beschéftigungsstar-
ken Bereich verfiigen zwar 30,3 Prozent iiber einen 5a- oder 6-Abschluss, 19,6 Prozent jedoch
iiber einen 5b-Abschluss. Da LehrerInnen kiinftig nicht mehr in postsekundédren Akademien
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sondern nur mehr an Pddagogischen Hochschulen und Universititen ausgebildet werden, wird
dieser Anteil zukiinftig deutlich zuriickgehen.

6.3 Arbeitslosigkeit nach Bildungsabschluss

Abbildung 9: Arbeitslosenquoten, nach Alter in Einzeljahren und héchstem Bildungs-
abschluss, 2010
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Quelle: Statistik Austria 2012, Seite 4 (Darstellung geringfligig adaptiert); Daten: Abgestimmte Erwerbsstatistik 2010

Wie Abbildung 9 zeigt, weisen in Osterreich PflichtschulabsolventInnen mit erheblichem Ab-
stand die hochsten Arbeitslosenquoten auf, und zwar in allen Altersgruppen.!30 Die Arbeitslo-
senquoten der Personen mit Sekundarabschluss zeigen laut Abgestimmter Erwerbsstatistik al-
lerdings durchaus unterschiedliche Tendenzen. Erhebliche Schwierigkeiten bei der Platzierung
am Arbeitsmarkt haben demnach Personen mit einem AHS-Abschluss als hchstem Bildungs-
abschluss, ihre Arbeitslosenquote liegt im Alter von 35 bis 55 Jahren sogar iiber jener von
Personen mit Lehrabschluss und ist die zweithochste nach den PflichtschulabsolventInnen. Die

130 Diese grundsitzliche Aussage wird auch regelméafig durch die nationale Arbeitsmarktberichterstattung des
AMS (Messung anhand der »Registerarbeitslosigkeit« = bei den Regionalen Geschiftsstellen (RGS) des
AMS zum Zwecke der Arbeitsvermittlung registrierte Personen, die nicht in Beschaftigung oder Ausbil-
dung bzw. Schulung stehen) erhirtet, die ebenfalls fiir die PflichtschulabsolventInnen alljahrlich das mit
Abstand hochste Arbeitslosigkeitsrisiko feststellt. So betrug im Jahresdurchschnitt 2013 bei einer Gesamt-
arbeitslosenquote von 7,6 Prozent die Arbeitslosenquote der Personen mit hchstens Pflichtschulabschluss
20,9 Prozent; mit bereits sehr deutlichem Abstand folgten die LehrabsolventInnen mit 6,5 Prozent, dann die
AbsolventInnen von AHS mit 4,2 Prozent, von BHS mit 3,9 Prozent, von BMS mit 3,3 Prozent und zugu-
terletzt die AbsolventInnen aus dem Hochschulbereich mit 2,7 Prozent (vgl. AMS Osterreich 2014).
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Arbeitslosenquote der BHS-Absolventlnnen liegt deutlich unter jener der AHS-Absolvent-
Innen und kann im Bereich der 30- bis ca. 40-Jidhrigen mit den niedrigen Arbeitslosenquoten
der HochschulabsolventInnen mithalten. Gleichzeitig liegt laut den Daten der Abgestimmten
Erwerbsstatistik 2010 die Erwerbstdtigenquote der BHS-Absolventlnnen mit rund 82 Prozent
um zehn Prozentpunkte iiber jener der AHS-AbsolventInnen. Das verweist darauf, dass hohere
Bildung an sich nicht quasi »naturgesetzlich« mit einer guten Positionierung am Arbeitsmarkt

Hand in Hand geht, sondern auch die berufliche Qualifikation eine wesentliche Rolle spielt.

Tabelle 7: Zahl der Erwerbstatigen, Arbeitslosen und »Sonstigen Nicht-Erwerbs-
personen«, nach Bildungsabschluss, 2011

Erwerbstatig Arbeitslos Nicht-ErSv:I’:rit;?;:rsonen

Pflichtschule 716.002 98.990 286.950
Lehre 1.412.938 83.276 166.809
Berufsbildende Mittlere Schule 632.228 25.918 81.739
Allgemeinbildende Hohere Schule 243.896 13.020 42.738
Berufsbildende Hohere Schule 394.484 13.837 37.061
Kolleg 30.210 1.238 4.000
Hochschulverwandte Lehranstalt 107.339 1.332 9.312
Hochschule 482.311 14.536 60.214

Gesamt 4.019.408 252.147 688.823

Quelle: Statistik Austria, Registerzahlung 2011
»Sonstige Nicht-Erwerbspersonen«: Anzahl der Nicht-Erwerbspersonen ohne Pensionsbezieherinnen und Schiilerinnen sowie
Studierende

Die Ergebnisse der Registerzdhlung 2011 von Statistik Austria weisen 4.019.408 Erwerbs-
titige, 252.147 Arbeitslose sowie 1.855.735 Nicht-Erwerbspersonen aus, wovon 688.823 zu
den Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen zdhlen, also keine Pension beziehen und nicht zu den
SchiilerInnen bzw. Studierenden zdhlen (vgl. Tabelle 7). Die Anteile an den Erwerbstitigen,
Arbeitslosen und Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen differieren erheblich entlang der Bil-
dungsabschliisse. Abbildung 10 zeigt deutlich, dass die Anteile der Personen mit hochstens
Pflichtschulabschluss an den Arbeitslosen und Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen erheblich
iiber ihrem Anteil an den Erwerbstétigen liegt, bei allen anderen Bildungsgruppen ist der An-
teil an den Erwerbstétigen (in unterschiedlichem Ausmal) hoher als der Anteil an den Arbeits-
losen bzw. Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen (mit der Ausnahme des knappen Ergebnisses bei
den AHS-AbsolventInnen hinsichtlich der Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen).
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Abbildung 10: Anteile der Bildungsgruppen an den Erwerbstéatigen, Arbeitslosen und
»Sonstigen Nicht-Erwerbspersonen«, 2011

Hochschule
12,0%

1,4%
Hochschulv.LA || 0,5%
2,7%

0,6%
Kolleg [ 0,5%
0,8%

Sonstige Nicht-Erwerbspersonen
BHS
I Arbeitslos

AHS | 52% B Erwerbstitig

BMS

Lehre

41,7%

Pflichtschule 39,3%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Quelle: Statistik Austria, Registerzahlung 2011; eigene Berechnungen, eigene Darstellung
»Sonstige Nicht-Erwerbspersonen«: Anzahl der Nicht-Erwerbspersonen ohne Pensionsbezieherlnnen und Schiilerinnen sowie Studierende

Insgesamt hat der Arbeitsmarkt bislang die steigende Zahl der HochschulabsolventInnen ab-
sorbiert. Darauf verweisen die hier dargestellten Statistiken, auch eine kiirzlich im Auftrag des
AMS Osterreich durchgefiihrte Studie!3! kam zu dem Ergebnis, dass Hochschulabsolvent-
Innen in Relation zu Beschéftigten mit anderen Abschliissen ...

« die hochste Erwerbsbeteiligung aufweisen;

» seltener teilzeitbeschéftigt sind;

» seltener unterbeschéftigt oder arbeitslos sind,

» einen hoheren Anteil an ganzjdhrig vollzeitbeschéftigten Arbeitsverhéltnissen aufweisen;
* {ber hohere Einkommen verfiigen;

* und dass die Beschiftigtenzuwichse von HochschulabsolventInnen im Vergleich zu den

Beschiftigungszuwichsen anderer Bildungsabschliisse weit tiberdurchschnittlich waren.

Trotz dieser generell positiven Befunde kann daraus nicht der Schluss gezogen werden, dass
die Entwicklung hin zur Wissensgesellschaft automatisch gute Arbeitsmarktperspektiven fiir
HochschulabsolventInnen impliziert. Die Entwicklung hin zur Wissensgesellschaft ist auch be-
gleitet von der Entwicklung hin zur Wissensokonomie. Akademische Bildung muss sich mehr

denn je am Arbeitsmarkt behaupten und ist dort auch Nutzenerwartungen ausgesetzt. Dabei

131 Vgl. Haberfellner/Sturm 2012.
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kommen insbesondere Absolventlnnen unter Druck, die iiber Studienabschliisse verfiigen, fiir
die — aus Sicht des groBten Arbeitgebers, ndmlich der gewinnorientierten Wirtschaft — ein nur
geringes 0konomisches Nutzenpotenzial gegeben ist. Damit kommen die AbsolventInnen sol-
cher Studiengidnge nachfrageseitig unter Druck.!32 Ein Blick auf die AbsolventInnenstatistik
zeigt jedoch, dass gerade solche Studienrichtungen (insbesondere Geistes-, Sozial- und Kultur-
wissenschaften) die mit Abstand hochsten AbsolventInnenzahlen aufweisen und in den letzten

Jahrzehnten auch massive Zuwiéchse verzeichneten (vgl. Abbildung 11). Das hat zur Folge, dass

AbsolventInnen dieser Studienrichtungen nicht nur einem eingeschrénkten Arbeitsmarkt ge-

geniiberstehen, sondern auch angebotsseitig durch einen erheblichen Uberhang an Absolvent-

Innen unter Druck kommen. Daraus ergibt sich grob zusammengefasst folgendes Bild:

» Der Berufseinstieg von HochschulabsolventInnen (insbesondere im Bereich von Forschung
und Entwicklung) ist hdufig durch eine Phase atypischer Beschiftigungsverhéltnisse ge-
kennzeichnet. Dies gilt stirker fiir den Bereich der geistes-, sozial- und kulturwissenschaft-
lichen Studienrichtungen, wihrend insbesondere AbsolventInnen technischer Studienrich-
tungen ein vergleichsweis reibungsloser Ubergang in die Berufstitigkeit gelingt.

* Im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich!33 ist die Nachfrage nach hochqualifizier-
ten Arbeitskréften hoher als das Angebot und dies wird sich voraussichtlich aufgrund der
starken Dynamik in diesem Bereich und des gleichzeitigen demographischen Drucks in
absehbarer Zeit nicht dndern.

* Im geistes-, sozial- und kulturwissenschaftlichen Bereich hingegen stehen AbsolventInnen
vor groferen Problemen, eine stabile Berufslaufbahn einzuschlagen und die sich abzeich-
nenden weiter steigenden AbsolventInnenzahlen in diesem Bereich werden die Situation
tendenziell verschirfen. Dies betrifft starker Frauen als Ménner, da diese Studienrichtun-
gen einen starken Uberhang an weiblichen Studierenden aufweisen.

Diese Befunde lassen sich auch anhand des Bildungsbezogenen Erwerbskarrierenmonitorings
(BibEr) von AMS Osterreich, BMASK und Statistik Austria nachvollziehen.!34 Sowohl die
Dauer bis zur ersten Beschiftigung nach Studienabschluss wie auch die Einstiegsgehélter vari-
ieren erheblich nach Studienrichtung und machen damit deutlich, dass auch — oder erst recht —
in einer Wissensokonomie akademische Bildungsabschliisse nicht in einem arbeitsmarktlichen
Vakuum per se von Wert sind. So wie Information erst kontextgebunden zu wertvollem Wissen
werden kann, so werden auch akademische Bildungsabschliisse nur in bestimmten Kontexten
zu Ressourcen einer gelungenen Arbeitsmarktintegration mit einer kontinuierlichen Erwerbs-

karriere, die auch dem Qualifikationsprofil entspricht.

132 Eine vom osterreichischen Wissenschaftsministerium beauftragte AbsolventInnenbefragung aus dem Jahr
2009/2010 kam zu dem Ergebnis, dass 77 Prozent der AbsolventInnen von Fachhochschulen im privat-
wirtschaftlichen Sektor Beschiftigung finden und immerhin auch 58 Prozent der Absolventlnnen von
wissenschaftlichen Universititen (vgl. INCHER-Kassel 2010, Seite 61).

133 Mit Ausnahme Psychologie und eingeschriankt Biologie.

134 Vgl. Auer et al. 2012. Vgl. auch Abbildung 14 bis Abbildung 17 in dieser Publikation.
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Abbildung 11: Anteile der Studienrichtungen an allen Studienabschliissen an 6ffentlichen
Universitaten der Jahre 1971/1972, 1990/1991 und 2009/2010
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Quelle: Statistik Austria, Hochschulstatistik. Darstellung nach Haberfellner/Sturm 2012, Seite 18

* Zeitreihenbruch: bis 1989/1990 einschlieBlich, ab 1990/1991 ohne Lehrbefahigungsprifung.
Andere Studienrichtungen: Theologie, Montanwissenschaften, Veterinarmedizin und Studium irregulare bzw. nicht zuordenbare
Studien zusammengefasst

Die Herausforderungen bei der Studienwahl — oder tiberhaupt die Entscheidung fiir oder gegen
einen akademischen Bildungsweg — spiegelt gleichzeitig die aktuellen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und Herausforderungen der Wissensgesellschaft wider: Junge Menschen miissen
eine Vielzahl an Informationen sammeln, analysieren und bewerten, um schlieBlich unter der
Rahmenbedingung unsicherer Zukunftsszenarien eine risikobehaftete Entscheidung zu treffen.
Eine fundierte Entscheidung fiir ein Studium kann angesichts der Menge an zu verarbeitenden
Informationen, der intransparenten Strukturen, des inzwischen stark diversifizierten Studien-
angebotes und angesichts der unsicheren Rahmenbedingungen als »Ubung fiir fortgeschrittene
WissensarbeiterInnen« verstanden werden.!35 Dass junge Menschen daran scheitern konnen,
ist daher nicht weiter verwunderlich.

135 Die Datenbank »studienwahl.at« (www.studienwahl.at) wies mit Jahresende 2013 insgesamt 1.872 Studien
aus (von Bachelor bis PhD), davon 313 Studien in den Geistes- und Kulturwissenschaften, 453 in den
Ingenieurwissenschaften, 343 in den kiinstlerischen Studien, 255 Lehramtsstudien, 170 Studien im Bereich
von Medizin/Gesundheit, 271 in den Naturwissenschaften, 25 in den Rechtswissenschaften, 350 in den
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften und 38 theologische Studien.

63



AMS report 106

7 Entwicklungen im Hochschulbereich:
Diversifizierung und Durchlassigkeit

Eine forcierte Akademisierung ist nur moglich, indem mehr Menschen der Zugang zum ter-
tidren Bildungssystem ermoglicht wird. Der Durchldssigkeit von Bildungssystemen kommt
vor diesem Hintergrund zentrale Bedeutung zu. Durchldssigkeit bezieht sich dabei sowohl
auf die Moglichkeit der Mobilitit zwischen verschiedenen Bildungsarten (z. B. Hochschulbil-
dung und Berufsbildung) als auch zwischen Bildungsstufen (z.B. vom Sekundarbereich II zur
Hochschulbildung).

Die meisten europdischen Bildungssysteme sind jedoch nur bedingt durchléssig, sie be-
stehen traditionell aus separaten und eigenstindigen Teilsystemen (allgemeine, berufliche und
Hochschulbildung), die streng hierarchisch strukturiert sind. Diese Segmentierung des Bil-
dungswesens schafft institutionelle Barrieren, die junge Menschen hdufig dazu zwingt, sich
bereits in einem friihen Alter auf einen Bildungsweg festzulegen. Die Strategie »Europa 2020«
betont die Bedeutung der Durchlédssigkeit als eine Voraussetzung fiir die Schaffung moder-
ner Bildungssysteme in Europa. Die Segmentierung der Bildungssysteme wird als Hinder-
nis fiir die Entwicklung flexibler Lernwege bewertet. Validierung, Anerkennung beruflicher
Qualifikationen, Anrechnung von Leistungspunkten und Qualifikationsrahmen sollen diese
Durchléssigkeit und flexible Lernwege ermdglichen, allerdings sind diese Systeme in fast
allen europdischen Landern — gemessen an der Zielsetzung — erst rudimentér realisiert und
der Briickenschlag zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung wird nur zogerlich
umgesetzt. 136

Die verbesserte Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung gehdrt
inzwischen sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene zu den zentralen Themen
der Bildungsforschung. Bislang hat dabei die Suche nach Losungswegen Vorrang, die fiir die
Individuen einen Wechsel von einer beruflichen in einen akademischen Bildungsweg erforder-
lich machen. Modelle einer durchgédngig dualen Ausbildung bis hin zum akademischen Niveau
sind dagegen selten.

In Deutschland gibt es inzwischen rund 700 duale Studiengénge, wobei in den meisten
Fillen ein Bildungsgang der Sekundarstufe II (Berufsausbildung) mit einem tertiéiren Studien-
gang verkniipft wird — die Berufsausbildung wird also wihrend des Studiums nachgeholt.137 In
Deutschland wurden weiters im Jahr 2009 die Zugangsmoglichkeiten zum Hochschulbereich

136 Vgl. CEDEFOP 2012, Seite 1.
137 Vgl. Rauner 2010a.
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fiir beruflich qualifizierte BewerberIlnnen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung auf
eine bundesweit einheitliche Basis gestellt.!38

Eine weitere Strategie im Sinne einer verstérkten Akademisierung besteht in der Einrich-
tung neuer Studiengénge, also in der Verbreiterung des Studienangebotes. In diesem Prozess
spielen in Osterreich die Fachhochschulen eine zentrale Rolle. Dies geschieht einerseits durch
das »Upgrading« von Ausbildungen und andererseits durch neue Studiengéinge, die im tradi-
tionellen Facherkanon der wissenschaftlichen Universitdten keine Passung finden. Das »Up-
grading« von beruflichen Ausbildungen in den Tertidrbereich bezieht sich insbesondere auf
solche, die zuvor bereits knapp unter der »Akademischen Linie« angesiedelt waren, hdufig
also im postsekundiren Bereich. Beispiele fiir solche »Upgrading«-Prozesse in Osterreich
waren zuletzt die Akademisierung der Sozialarbeit, die Akademisierung von Gesundheitsbe-
rufen und die Akademisierung der LehrerInnenausbildung, auf die in weiterer Folge noch
ausfiihrlicher eingegangen wird.!3 Damit werden vormalig nicht-tertidre Ausbildungen nicht
nur in den tertidren Ausbildungssektor tiberfiihrt, sondern auch reformiert und den steigenden
Anforderungen angepasst.

7.1 Traditionelle und nicht-traditionelle Zugange
zur Hochschulbildung

Die Entwicklung in Osterreich wird verhalten kommentiert als die einer gebremsten Tertidri-
sierung. Das Osterreichische System habe zwar Verbindungslinien zwischen beruflicher und
akademischer Bildung eingerichtet, allerdings auch wirksame Gegen- und Puffermechanismen
gegen die Tertidrisierung etabliert.!40 Als widerspriichlich wird in diesem Zusammenhang ins-
besondere die Rolle der Berufsbildenden H6heren Schulen (BHS) eingeschitzt.!4! Die BHS
wurden in den Zeiten der Industrialisierung und Liberalisierung des spiten 19. Jahrhunderts
aufgebaut und in den 1950er- und 1960er-Jahren ergéinzend zu den eher akademisch ausgerich-
teten Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (bzw. vormals Gymnasien) etabliert und ab den
1970er-Jahren massiv ausgebaut. Die fiinfjahrige Ausbildung bietet einerseits einen weithin
akzeptierten gehobenen Berufsabschluss'4? und eine (fast) allgemeine Hochschulberechti-
gung. Insbesondere die technisch ausgerichteten BHS wurden auch als attraktive Alternative

138 Vgl. www.kmk.org/wissenschaft-hochschule/studium-und-pruefung/hochschulzugang-beruflich-qualifi-
zierter-ohne-schulische-hochschulzugangsberechtigung.html.

139 Vgl Kapitel 8 in dieser Publikation. Ein weiteres Beispiel sind berufsbegleitende Studiengidnge mit Bach-
leor- bzw. Masterabschluss im Bereich der 6ffentlichen Sicherheit (vgl. dazu www.fhwn.ac.at/Studium/
Sicherheit).

140 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 37.
141 Vgl. Lassnigg 2013, Seite 115. Eine Ubersicht zu den BHS: www.bmbf.gv.at/schulen/bw/index.html.

142 Entsprechend der Richtlinie 2005/36/EG ist BHS-Absolventlnnen der Zugang zu reglementierten Ge-
werben, die den Abschluss einer bis zu vierjahrigen Hochschulausbildung voraussetzen, in anderen EU-
Mitgliedstaaten moglich.
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zu Hochschulstudien propagiert. Tatsdchlich zeigen mehrere Studien, dass rund 50 Prozent der
ausgeschriebenen Stellen fiir Fachkréfte im technischen Bereich sowohl fiir HTL-Absolvent-
Innen zugénglich sind, als auch fiir Fachhochschul- und UniversititsabsolventInnen und nur
25 Prozent ausschlieBlich fiir UniversititsabsolventInnen ausgeschrieben sind.!43

Diese spezielle Form der vollzeitschulischen Berufsausbildung iiber die BHS, die zu einer
Doppelqualifikation fiithrt — ndmlich einerseits einem breiten Hochschulzugang und anderer-
seits zu einem Berufsabschluss — stellt nicht nur diesbeziiglich im internationalen Vergleich
eine Besonderheit dar. Eine weitere Besonderheit liegt darin, dass auch hier bereits sehr jung
(mit der neunten Schulstufe) in eine berufliche Bildung eingestiegen wird, aber auch darin,
dass es sich um ein System handelt, das parallel zur Lehrausbildung gefiihrt wird. In Landern
mit starker Berufsbildung haben nur die Tschechische und Slowakische Republik eine dhnlich
parallel gefiihrte, dualistische Struktur, abgeschwiécht auch die Niederlande. In Deutschland
und der Schweiz, zwei Lander mit vielen Parallelen hinsichtlich der historisch etablierten Tren-
nung von akademischer und beruflicher Bildung zu Osterreich, stellt sich die Situation etwas
anders dar. In beiden Landern dominiert eindeutig die Lehrlingsausbildung und der Zugang in
die Berufsbildung findet um einiges spéter statt, denn das Durchschnittsalter beim Eintritt in
das »Duale Systemc liegt iiblicherweise bei 18 Jahren — in Osterreich stehen die SchiilerInnen
in diesem Alter meist bereits kurz vor dem Abschluss.!#4

Zwar spielen die BHS eine durchaus beachtenswerte Rolle als Aufstiegsweg flir die Nach-
kommen aus Haushalten mit niedrigen Bildungsabschliissen,!4> gleichzeitig bilden sie eine
Stiitze der tradierten Bildungsstrukturen und der Trennung von beruflicher und akademischer
Bildung. Obwohl es in den 1960er-Jahren Plane dazu gab, wurden — im Gegensatz zu anderen
Léndern — die BHS nicht in den tertidren Bereich »upgegradet« und auch nicht durch die Griin-
dung von postsekundiren Akademien erweitert. Ein solches »Upgrading« erfolgte hingegen in
anderen Bereichen, insbesondere in der LehrerInnenausbildung und auch in der Sozialarbeit.
In der LehrerInnenbildung wurden die vormaligen »LehrerInnenbildungsanstalten« in eine
spezielle Form von »akademischen« Allgemeinbildenden Hoheren Schulen umgewandelt und
die LehrerInnenbildung fiir die Pflichtschulen in neue postsekundére »Pédagogische Akade-
mien« verlagert. Im Bereich der Sozialarbeit erfolgte dieses »Upgrading« durch die Griindung
von »Sozialakademien«. Fiir den technischen und wirtschaftlichen Bereich wurden derartige

postsekundire Akademien nicht etabliert.146

143 Vgl. Schneeberger/Petanovitsch 2011, Lassnigg et al. 2013.

144 Vgl. Lassnigg 2013a, Seite 314. Die BHS werden auch haufig mit ihrer ISCED-Einstufung auf Level 4 als
im internationalen Vergleich nicht angemessen eingestuft eingeschitzt (vgl. z.B. Schneeberger 2010).

145 Eine Analyse des Bildungsstandes der Eltern von 17-jahrigen SchiilerInnen zeigt, dass 59 Prozent der
Eltern von AHS-SchiilerInnen iiber einen Matura- oder Hochschulabschluss verfiigen. Bei den BHS-
SchiilerInnen liegt dieser Anteil mit 32 Prozent deutlich darunter. Dies verdeutlicht, dass zwar einerseits
mit der Expansion der BHS zusitzliche Aufstiegsmoglichkeiten geschaffen wurden, dass aber andererseits
der traditionelle Weg in das Hochschulwesen iiber die AHS in sehr hohem Mafle der Statusreproduktion
der »Gebildeten« dient (vgl. Lassnigg 2011, Seite 12).

146 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 11.
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Zwar wurde mit den BHS ein weiterer Zugang in den Hochschulsektor erdffnet, letztlich
fiihrte dies jedoch zu einer verzogerten Tertidrisierung und Akademisierung, denn der Weg
an die Universitéten fithrt nach wie vor typischerweise iiber einen Maturaabschluss an einer
AHS. So erméglichte die Einrichtung der BHS den Universitéten, ihr Selbstverstindnis als
Eliteinstitutionen weiter zu bewahren. Bis heute priagen nicht nur vielschichtige und nicht
immer transparent dargelegte Anrechnungsmoglichkeiten den Einstieg von BHS-Absolvent-
Innen ins Studium, sondern charakterisieren auch ausgeprigte unidirektionale Bildungswege
von BHS-AbsolventInnen nach wie vor die aktuelle Situation. So entscheiden sich rund 54
Prozent der erstmalig immatrikulierenden Studierenden an Universitdten mit einem HTL-
Abschluss fiir einen technischen Studiengang, bei den Fachhochschulen liegt dieser Anteil mit
rund 70 Prozent noch hoher. Bei den HAK-AbsolventInnen liegen diese Werte nur geringfligig
darunter: An den Universititen entscheiden sich rund 47 Prozent der HAK-AbsolventInnen
fiir einen sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Studiengang, an den Fachhochschulen
rund 65 Prozent.!47

Nach wie vor spielen in Osterreich alternative Zuginge zur Hochschule eine unterge-
ordnete Rolle. Relevant in diesem Zusammenhang sind insbesondere die Berufsreife-
priifung und die Studienberechtigungspriifung, wobei die Berufsreifepriifung schrittweise
an Terrain gewinnt. Seit dem Schuljahr 1997/1998 kann die Matura durch eine Berufsrei-
fepriifung ersetzt werden, die an einer Hoheren Schule als ExternistInnenpriifung abge-
legt werden muss. Zulassungsvoraussetzung fiir die letzte von vier Teilpriifungen ist neben
der Vollendung des 19. Lebensjahres eine abgelegte Lehrabschlusspriifung oder eine ab-
geschlossene dreijdhrige Mittlere Schule, Krankenpflegeschule oder eine Schule fiir den
Medizinisch-Technischen Fachdienst. Die mit der Berufsreifepriifung (BRP) erworbenen
Berechtigungen entsprechen — im Gegensatz zur Studienberechtigungspriifung — jenen ei-
ner normalen Reifepriifung (AHS- bzw. BHS-Matura).!8 Die erfolgreich absolvierte BRP
ermoglicht einen uneingeschrinkten Zugang zum Besuch von Universititen, Hochschulen,
Fachhochschulen, Akademien und Kollegs. Ein Studienwechsel ist jederzeit moglich und sie
ermoglicht die Einstufung in den gehobenen Dienst im Bundesdienst.149

In der Osterreichischen LLL-Strategie wurde als ein Benchmark das Ziel formuliert, die
Zahl der LehrabsolventInnen zu steigern, die auch eine Berufsreifepriifung ablegen.!30 Das
Modell »Berufsmatura — Lehre mit Berufsreifepriifung« stellt eine Kombination von Lehre
und BRP dar und ermdglicht Lehrlingen die Vorbereitung auf die BRP begleitend zur Lehre.
Erste Evaluierungsergebnisse deuten auf eine hohe Akzeptanz hin: Seit der dsterreichweiten
Einfilhrung der Berufsmatura sind die Teilnehmerlnnenzahlen stetig gestiegen, und zwar
im Zeitraum November 2008 bis November 2011 um das 4,5-fache auf 9.484 Lehrlinge.

147 Vgl. Lachmayr/Mayerl/Héntschel 2013.

148  Zur Studienberechtigungspriifung: www.help.gv.at/Portal. Node/hlpd/public/content/16/Seite.160500.html.
149 Vgl. http://erwachsenenbildung.at/bildungsinfo/zweiter_bildungsweg/berufsreifepruefung.php.

150 Vgl. Lassnigg 2013a, Seite 319.
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Osterreichweit nehmen gegenwiirtig etwa 7,4 Prozent aller Lehrlinge an der Berufsmatura
teil, insgesamt geben die Lehrlinge bislang iiberwiegend positive Erfahrungen mit der
Berufsmatura an.!3!

Ein wesentlicher Eckpfeiler des Ausbildungsmodells »Lehre mit Matura« ist die
Moglichkeit des gebiihrenfreien Besuchs der Vorbereitungslehrgénge. Dies ist fiir die
Lehrlinge tatsdchlich ein zentraler Grund in die Berufsmatura einzusteigen. Bisherige
Erfahrungen mit der BRP zeigen, dass bei berufsbegleitenden Vorbereitungskursen zur
BRP relativ hohe Dropout-Quoten zu verzeichnen sind und bei Intensivkursen das Pro-
blem besteht, dass fiir die Dauer des Kurses der Lebensunterhalt gesichert sein muss.!52
Erfahrungen aus dem BRP-Vorbereitungsprojekt »Rasant« der VHS Ottakring, in dem
TeilnehmerInnen im Alter von bis zu 30 Jahren in einem neunmonatigen Intensivkurs auf
die BRP vorbereitet werden, zeigen, dass die Sicherung des Lebensunterhaltes als groBere
Hiirde eingeschitzt wird als die eigentlichen Kurskosten (rund 1.700 Euro) selbst. In die-
sem Konzept wird mit den TeilnehmerInnen intensiv gearbeitet und die Dropout-Quoten
sind insbesondere im Vergleich zu anderen ESF-geforderten BRP-Vorbereitungskursen
bemerkenswert niedrig.153

Der Anteil der Studierenden, die den Hochschulzugang iiber eine BRP verwirklicht
haben, ist bislang gering, konnte jedoch langsam an Schwung gewinnen. Aus einer Erhe-
bung gibt es ansatzweise empirische Befunde iiber die Uberginge aus dem Jahr 2004 in die
Fachhochschulen.!54 Demnach begann etwa 60 Prozent der AbsolventInnen der BRP eine
weitere Ausbildung, davon studierte etwa die Hélfte (ca. 30 Prozent aller AbsolventInnen)
an einer Universitdt. Etwa ein Viertel (ca. 15 Prozent aller AbsolventInnen) unterzog sich
an einer FH zusétzlichen Auswahlprozeduren, die Erfolgsquote lag dabei bei rund 30 Pro-
zent.!55 Im Fachhochschulsektor lagen die Zugangswerte lange Zeit zwischen vier und fiinf
Prozent, dieser Wert hat sich bis 2010 nicht verandert.!56 Im Wintersemester 2011 starteten
944 der insgesamt 15.802 StudienanfingerInnen mit einer Zugangsberechtigung iiber eine
Berufsreifepriifung an einer Fachhochschule einen Studiengang, das machte einen Anteil
von knapp sechs Prozent.!57 Das Beispiel der Schweiz zeigt, dass hinsichtlich des Zuganges
zum Studium iiber eine Berufsmatura noch erhebliches und zur Zeit nicht realisiertes Po-
tenzial schlummern diirfte. In der Schweiz zihlt die Berufsmatura zu einem der wichtigsten
Einstiegswege in die Fachhochschulen, Schitzungen zufolge kommen rund 30 Prozent der
Fachhochschulzuginge aus der Berufsmaturitit. In Osterreich kamen bislang auerdem nur

151 Vgl. Schlogl et al. 2012.

152 In der Regel dauert ein Vorbereitungskurs ein Schuljahr, wie z.B. beim Modell »BRP Rasant« der VHS
Ottakring, so DSA Mag. Karin Bittner, stellvertretende Leiterin JUBIZ/VHS Ottakring.

153 Vgl. Steiner et al. 2011.

154 Vgl. Klimmer et al. 2006.

155 Vgl. Klimmer et al. 2006, Seite 63f.

156 Vgl. Lassnig 2011, Seite 24.

157 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012, Seite 27.
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etwas mehr als die Hilfte der BRP-AbsolventInnen aus der Lehrlingsausbildung, die ande-
ren aus den Berufsbildenden Mittleren Schulen.!58

7.2 Akademisierung uber die Fachhochschulen

In Deutschland wurden bereits in den Jahren 1969 bis 1972 Fachhochschulen eingefiihrt, zu-
néchst durch »Upgrading« von staatlichen Ingenieurschulen und Hoheren Fachschulen. Sei-
tens der Interessenvertretungen der Wirtschaft wurden daran anschlieBend die so genannten
»Berufsakademien« aufgebaut. Diese dualen Studiengénge kdnnen als hybride Organisati-
onsformen verstanden werden, die Elemente der ansonsten stark getrennten Bildungssyste-
me verbinden.!% In Osterreich wurde hingegen der Hochschulsektor bis in die 1990er-Jahre
nicht differenziert, sondern im Gegenteil weiter vereinheitlicht, indem z.B. die Technischen
Hochschulen und dann auch die Kunsthochschulen in Universititen mit Forschungsauftrag
umgewandelt wurden. Im Unterschied zu den traditionellen Universititen sind diese letzteren
Institutionen aus gehobenen Gewerbeschulen heraus entstanden.160

Im Prozess der Akademisierung der Berufsausbildung in Osterreich stellt die Einrichtung
der Fachhochschulen einen Meilenstein dar. Mit der Einrichtung der Fachhochschulen wurden
nicht nur neue Studienangebote etabliert, die im traditionellen Facherkanon der wissenschaft-
lich orientierten Universitdten keinen Platz hatten, sondern auch die Zugangsmdglichkeiten
erweitert, insbesondere auch durch die Etablierung berufsbegleitender Studiengénge. Dies
entspricht dem gesetzlichen Auftrag an die Fachhochschulen, nicht nur eine praxisbezogene
Ausbildung auf Hochschulniveau zu bieten, sondern auch die Durchldssigkeit des Bildungs-
systems und die berufliche Flexibilitit der AbsolventInnen zu férdern. Damit sind Aufgaben
verbunden, die bislang dem traditionellen universitiren System nicht zugeschrieben waren:
Unterstiitzung des Lebenslangen Lernens (insbesondere auch des berufsbegleitenden Stu-
diums), vertikale und horizontale Durchléssigkeit sowie Forderung des Zuganges fiir nicht-
traditionelle Studierende.

Nach dem Beschluss der dsterreichischen Bundesregierung zum Aufbau eines Fachhoch-
schulsektors im Jahre 1990 und der Verabschiedung des Fachhochschul-Studiengesetzes 1993
wurden im Studienjahr 1994/1995 die ersten Studiengénge angeboten.!6! Begonnen wurde mit
Studiengédngen in Vollzeitform, im Herbst 1996 wurden die ersten Fachhochschul-Studien-
ginge in berufsbegleitender Form etabliert. Von den insgesamt im Studienjahr 2012/2013
angebotenen 385 Fachhochschul-Studiengidngen sind mehr als 48 Prozent berufsbegleitend
organisiert (114 rein berufsbegleitend, 74 in Vollzeitform und in berufsbegleitender Form),

158 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 21ff.

159 Vgl. Graf2011.

160 Vgl. Lassnigg 2013, Seite 116.

161 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012, Seite 11.
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50,9 Prozent in Vollzeit und 0,3 Prozent zielgruppenspezifisch. Im Wintersemester 2013/2014
lag die Zahl der erstzugelassenen Studierenden (ordentliche Studien) an den Osterreichischen
Fachhochschulen mit 17.842 mehr als doppelt so hoch als noch zehn Jahre zuvor. Im Win-
tersemester 2003/2004 wurden 7.123 erstzugelassene Studierende gezéhlt, das bedeutet im
zehnjdhrigen Vergleich ein Plus von 150 Prozent.

Als mit dem Wintersemester 1994 die ersten zehn Studiengénge mit insgesamt 600 Studie-
renden starteten, handelte es sich vor allem um technisch und wirtschaftlich orientierte Studi-
enginge. Studien in anderen Bereichen (wie z. B. Militér, Bibliothekswesen, Design) ergénzten
im Laufe der Jahre das Angebot. Die Fachhochschulen sind in ihrem Studienangebot spiirbar
flexibler als die Universititen, die an ihren traditionellen Ficherkanon gebunden sind. Studien-
génge an den Fachhochschulen sind héiufig facheriibergreifend aufgebaut, verbinden beispiels-
weise wirtschaftliche, technische und/oder rechtliche Inhalte. Auch kénnen Fachhochschulen
auf neue Entwicklungen rascher reagieren. So wurden beispielsweise an Fachhochschulen in
weniger als zehn Jahren eine ganze Reihe an Bachelor- und Masterstudiengdngen im Bereich
»Umwelttechnik und Neue Energien« aufgebaut, die den rasch steigenden Bedarf an hoch-
qualifizierten Fachkriften fiir den Umweltsektor ausbilden.!62 Derzeit zeigt sich ein Trend zur
Erweiterung des Angebotes im Gesundheitssektor und seinen thematischen Randbereichen.!63
(Fiir umfangreiche und regelmiBig aktualisierte Informationen zum Fachhochschulsektor sie-
he z.B. die Broschiire »Wegweiser Fachhochschul-Studium« des AMS.164)

Die Einrichtung der Fachhochschulen und damit der Akademisierungsmdglichkeit tiber
eine stirker berufsorientierte Schiene entspricht dem européischen Trend. Eine Studie von
CEDEFOP zeigt, dass die Entwicklung der Berufsbildung auf héheren Qualifikationsniveaus
(EQR-Niveaustufen 5-8) derzeit an Dynamik gewinnt.!65 In Osterreich wurde der Fachhoch-
schulsektor im Unterschied zu den meisten anderen Fachhochschul-Modellen (mit Ausnahme
der kleineren Bereiche der Sozial- und Gesundheitsberufe) nicht durch »Upgrading« der
Hoheren Berufsbildenden Schulen (oder Akademien), sondern in Form vollig neuer Ausbil-
dungsgénge in einem »Bottom-up«-Prozess errichtet, und zwar mit der Zielsetzung einer be-
rufsbezogenen Hochschulausbildung, die stark praxisorientiert und in engem Kontakt mit der
Wirtschaft arbeiten sollte. Es wurden auch nicht Institutionen errichtet, sondern Studiengénge,
die erst in einem zweiten Schritt, wenn eine gewisse Grofe erreicht wurde, zu Fachhochschu-
len institutionalisiert wurden. Im Vergleich zu den Universitéten ist dieser Sektor nach wie vor
klein, und seine Forschungsorientierung ist konstruktionsbedingt gering. Nach Bologna wurde
der Fachhochschulsektor auf Bachelor- und Master-Niveaus eingestuft, fiir Doktoratsstudien
muss der Ubergang an die Universitit individuell durch die Suche nach Betreuungspersonen

gefunden werden, da das Promotionsrecht nach wie vor den Universititen vorbehalten ist.

162 Vgl. Haberfellner/Sturm 2012.

163 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012, Seite 16.
164 Vgl. AMS Osterreich 2013.

165 Vgl. CEDEFOP 2011.
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Ein Vergleich mit zwei Landern, die ebenfalls in den 1990er-Jahren ihren Fachhochschul-
sektor aufgebaut haben, illustriert eindriicklich die dsterreichischen Besonderheiten, die sich
aus dem »Bottom-up«-Aufbau ergeben haben: Der Fachhochschulsektor ist in der Zwischen-
zeit in der Schweiz und in Finnland im Vergleich zu den Universitdten auf das Drei- bis
Vierfache angewachsen. Damit verbunden sind auch Auswirkungen auf die Studierenden-
quoten, denn dieses Wachstum hat im Wesentlichen zusétzlich zu den Universitdtsstudien
stattgefunden. In Finnland ist das urspriinglich etwa gleich groe Hochschulsystem fast ver-
doppelt worden, in der Schweiz ist es etwa um die Hilfte gewachsen und in Osterreich gerade
um ein Fiinfte].166

Obwohl mit den Fachhochschulen urspriinglich auch eine Offnung der héheren Bildung
zur Lehrlingsausbildung und zu den Mittleren Schulen angestrebt war, werden die Fachhoch-
schulen vor allem von Absolventlnnen der BHS und AHS frequentiert. Die grofite Gruppe
sind BHS-AbsolventInnen, die hédufig in den gleichen Fachbereichen weiterstudieren. Die
Fachhochschulen absorbieren also einen betrichtlichen Teil des Angebotes an gehobenen Be-
rufsqualifikationen von der Sekundarebene und fiihren dann oft in Summe zu zehnjéhrigen
spezialisierten Abschliissen.167

Wie Abbildung 12 zeigt, steigt auch an den Fachhochschulen der Anteil der Studieren-
den, die iiber einen nicht-traditionellen Zugang einstiegen, nur sehr zdgerlich, und auch die
Hochschulprognose 2011 geht von keinen wesentlichen Anderungen diesbeziiglich aus.168 Im
Wintersemester 2013/2014 ist 12,7 Prozent der erstzugelassenen Studierenden der Zugang zu
einem Fachhochschulstudium ohne Reifepriifung (4,0 Prozent), liber eine Berufsreifepriifung
(6,5 Prozent), tiber eine Studienberechtigungspriifung (1,7 Prozent) oder iiber eine Externist-
Innenpriifung (0,5 Prozent) gelungen. Insgesamt haben damit 2.259 erstzugelassene Studieren-
de an Fachhochschulen {iber einen der vier Zuginge den Einstieg geschafft. Im Wintersemester
2003/2004 waren es erst 647, im Zehnjahresabstand ist also die Zahl der Studierenden mit
nicht-traditionellen Zugdngen zwar um mehr als das Dreifache gestiegen, jedoch noch immer
sehr niedrig. Uber einen lingeren Zeitverlauf betrachtet, gewinnt nur die Berufsreifepriifung
als nicht-traditioneller Zugang zu ordentlichen Studien an Fachhochschulen an Bedeutung,
aber auch hier ist nur eine langsame Aufwirtsbewegung zu erkennen. Bei der BRP muss wohl
beriicksichtigt werden, dass mogliche Zugénge schon alleine aufgrund der jéhrlich relativ ge-
ringen Zahl an abgeschlossenen Berufsreifepriifungen begrenzt sind. Bislang hat die Zahl der
jéhrlich erfolgreich abgelegten BRP-Priifungen die 1.000er-Grenze noch nicht tiberschritten.
So haben beispielsweise 783 Personen im Schuljahr 2009/2010 eine Berufsreifepriifung abge-
legt, im Schuljahr 2008/2009 waren es nur 480.

Trotz der bescheidenen Entwicklung an den Fachhochschulen, unterscheiden sich die-
se von Universitédten in ihrer Studierendenstruktur am deutlichsten bei den »Sonstigen Zu-

166 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 20.
167 Vgl. Lassnigg 2011, Seite 19.
168  Vgl. Statistik Austria 2011, Seite 30f.
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gingen«: Wihrend an den Universitdten nur acht Prozent der Studierenden nicht aus einer
AHS oder BHS kommen, sind es bei den Fachhochschulen 16 Prozent. An den Universita-
ten begannen im Studienjahr 2010/2011 nur 2.242 Erstzugelassene ein Studium in Folge
einer Berufsreifepriifung, einer Studienberechtigungspriifung oder einer Reifepriifung fiir

Erwachsene.169

Abbildung 12: Belegte ordentliche Studien erstzugelassener Studierenderan Fachhoch-
schulen, nach Vorbildung, Wintersemester 2003/2004 bis 2013/2014
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Quelle: Statistik Austria — STATcube; eigene Berechnungen; eigene Darstellung
Anteile in Prozent an allen erstzugelassenen Fachhochschulstudierenden, Werte beziehen sich jeweils auf die Wintersemester

Der hohe Anteil an AHS- und BHS-Absolventlnnen an den Fachhochschulstudierenden ist

insofern bemerkenswert, als der Zugang zu einem Bachelor-Studiengang an Fachhochschulen

explizit nicht nur durch den Nachweis der allgemeinen Hochschulreife moglich ist, sondern

auch durch einschlégige berufliche Qualifikation, die nachgewiesen werden kann durch:!70

*  Abschluss einer einschldgigen Lehre oder

*  Abschluss einer einschldgigen Berufsbildenden Mittleren Schule oder

*  Abschluss einer einschligigen Werkmeisterschule oder

*  Abschluss einer einschldgigen Fachakademie oder

» cine individuelle Bildungslaufbahn, die fiir eine Bewertung als einschldgige berufliche
Qualifikation in Frage kommt,

* plus Zusatzqualifikationen (nicht bei allen Studiengidngen).

169 Vgl. Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung 2011, Seite 151.
170 Vgl. AMS Osterreich 2013, Seite 14.
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Diese Moglichkeit entspricht auch der Intention zur Errichtung eines Fachhochschulsek-
tors im Jahr 1990: Es sollten damit Ausbildungsstitten geschaffen werden, die nicht nur
AbsolventInnen Hoherer Schulen offenstehen, sondern auch FacharbeiterInnen mit entspre-
chender Qualifikation.!7! Aufgrund der Ausrichtung auf eine berufsorientierte Ausbildung
hat jeder Fachhochschul-Studiengang eine Anerkennung nachgewiesener Kenntnisse vor-
zusehen, die zu einer Verkiirzung der Studienzeit fithren kann. Vor allem fiir Absolvent-
Innen Berufsbildender Hoherer Schulen (z.B. HTL, HAK) bietet sich die Mdglichkeit
der Anrechnung von Vorkenntnissen. Gegebenenfalls konnen diese sofort in das zweite
Ausbildungsjahr einsteigen, wenn etwa die Fachrichtung der Berufsbildenden Hoheren
Schule jener des Fachhochschul-Studienganges entspricht. Personen mit Berufserfahrung
wiederum kann ein verpflichtendes Berufspraktikum erlassen werden, wodurch sich das
Fachhochschul-Studium entsprechend verkiirzt.172 Zwar bewerben Fachhochschulen Stu-
dienginge hiufig mit der moglichen Anerkennung von Schulleistungen und/oder Berufs-
erfahrung, insgesamt ergibt sich jedoch ein intransparentes Bild und der Umstand, dass es
sich dabei jeweils um individuelle Entscheidungen handelt, mag mit ein Grund dafiir sein,
dass traditionelle Zugédnge bislang nicht im erwarteten Ausmal Einzug in den Fachhoch-
schulalltag gefunden haben.!73

Deutlich differenzierter ist im Vergleich zu den Universititen die Altersstruktur der Stu-
dierenden an den Fachhochschulen. Grundsitzlich geht der Ubergang aus den AHS in das
universitire System relativ zligig vor sich. Rund 73 Prozent der AHS-AbsolventInnen der
Maturajahrgénge 2006 bis 2010 wurden innerhalb von fiinf Semestern nach ihrem Matu-
raabschluss an einer 6ffentlichen Universitdt zu einem ordentlichen Studium zugelassen.
Bei den AbsolventInnen der Berufsbildenden Hoheren Schulen lag dieser Anteil mit 34 bis
39 Prozent deutlich darunter.!’ Einen Fachhochschul-Studiengang belegten — bezogen auf
den gleichen Zeitraum — rund elf Prozent der AHS-AbsolventInnen, bei den AbsolventInnen
der Berufsbildenden Hoheren Schulen lag der Anteil mit rund 13 Prozent etwas dariiber.
Das sagt jedoch nur etwas iiber die Ubergéinge innerhalb von fiinf Semestern nach dem Ab-
schluss einer maturafiihrenden Schule aus. Gerade bei den Fachhochschulen zeigt sich aber,
dass nur ein Viertel der 17.000 StudienanfdngerInnen jiinger als 21 Jahre und beinahe ein
Drittel (32 Prozent) dlter als 26 Jahre ist. Die Altersstruktur bei den StudienanfidngerInnen
an den offentlichen Universitdten unterscheidet sich hier erheblich: 60 Prozent der 44.293
StudienanfdngerInnen des Studienjahres 2012/2013 waren jiinger als 21 Jahre und nur zehn
Prozent 26 Jahre oder dlter. Damit lag auch in Absolutzahlen betrachtet die Zahl der »dlteren«
StudienanfdngerInnen an den Fachhochschulen hoher als jene an den Universitdten. An den

Fachhochschulen begannen 5.333 Studierende, die 26 Jahre oder dlter waren, ein Studium, an

171 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012, Seite 13.

172 Vgl. AMS Osterreich 2013, Seite 18f.

173 Vgl. Lachmayr/Mayerl/Héntschel 2013; Schlogl/Neubauer 2007.

174 Vgl. Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung 2013, Seite 12f.
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den Universitdten waren es 4.658.175 Die Fachhochschulen unterscheiden sich also nicht nur
hinsichtlich der Zugangsméglichkeiten (bezogen auf Durchléssigkeit) von den Universitdten,
sondern auch hinsichtlich der Altersstruktur und schaffen damit insbesondere fiir Personen
eine hohere Durchlissigkeit bzw. sind fiir diese attraktiv, die keine durchgédngige (Aus-)
Bildungskarriere realisieren. Dies ist natiirlich auch begiinstigt durch die stirkere Ausrich-
tung auf Berufstatige und durch die angebotenen Studienginge, die speziell berufsbegleitend
strukturiert sind.

Abbildung 13: Studienanfangerinnen an 6ffentlichen Universitdten und an Fachhoch-
schulen, nach Altersklassen (Studienjahr 2012/2013)
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Quelle: Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung 2013, Seite 21 und Seite 24; eigene Berechnungen, eigene Darstellung

175 Bezogen auf ordentliche Studierende.
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8 Akademisierung von Berufen durch »Upgrading«

— Jungere Entwicklungen

Das »Upgrading« von Berufsausbildungen in den tertisiren Sektor spielt zwar in Osterreich im

Vergleich zu anderen Landern eine untergeordnete Rolle, allerdings wurden die Ausbildungen

fiir einige wesentliche Berufsgruppen in den letzten Jahren in den Hochschulbereich tiberfiihrt.

Dazu zéhlen insbesondere die Soziale Arbeit, Teile der Gesundheitsberufe und die Lehrer-

Innenausbildung. Bei diesen drei Gruppen zeigen sich einige Parallelen, wie die folgenden

Ausfiihrungen zeigen werden:

Es handelt sich um Berufsgruppen mit einem hohen Anteil an weiblichen Beschéftig-
ten. Mit der Akademisierung dieser Berufe diirfte die »Feminisierung der Akademiker-
Innenbeschiftigung« weiter voranschreiten. 176

Bei allen drei Berufsgruppen gibt es aufgrund ihrer vorherigen Nicht-Einbindung in das
hochschulische System eine nur gering entwickelte Grundlagenforschung, die den Aufbau
einer eigenen Bezugswissenschaft erfordert. Dies gilt insbesondere fiir die Sozialarbeits-
wissenschaften und fiir die Pflegewissenschaften. Im Bereich der Pddagogik trifft das auf
jene Bereiche der PddagogInnenausbildung zu, die bis vor einigen Jahren in den Pddago-
gischen Akademien angesiedelt waren.

Wihrend an den Fachhochschulen die Implementierung von Studiengéngen, die — dem
»Bottom-up«-Ansatz folgend — auf Basis wirtschaftlicher oder technologischer Entwick-
lungen eingefiihrt werden, in aller Regel relativ ziigig erfolgt, gestaltet sich bei den drei
»upgegradeten« Berufsgruppen die Uberfiihrung in das Hochschulsystem teilweise als
sehr langwieriger Prozess.

Mit der Uberfiihrung in den Hochschulsektor schlieBt Osterreich bei diesen Ausbildungen
zum Teil erst mit erheblicher Zeitverzogerung zum europdischen Standard auf. In anderen

EU-Mitgliedstaaten sind diese Berufe bereits fest im tertidren Bildungssektor verankert.

8.1 Die Akademisierung der Sozialen Arbeit

Der Bereich der Sozialen Arbeit war einer der ersten, der zuerst durch die Einrichtung der

Sozialakademien aufgewertet und schlieBlich durch die Integration in das Fachhochschul-

176  So sind bereits aktuell Gsterreichweit rund 54 Prozent der Frauen in Berufen auf akademischem Niveau

Lehrerinnen (vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012, Seite viii).
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system akademisiert wurde. Die Ausbildung zu SozialarbeiterInnen im Sinne des heutigen
Berufsbildes existiert in Osterreich bereits seit 1962/1963, zuerst erfolgte sie an den so ge-
nannten »Lehranstalten fiir gehobene Sozialberufe«, die 1976 in so genannte »Akademien fiir
Sozialarbeit« (SOZAK) umgewandelt wurden.!7” Die Akademien fiir Sozialarbeit, die — zu-
néchst in vier, ab 1986 in sechs Semestern — kiinftige SozialarbeiterInnen ausbildeten, waren
im postsekunddren Bereich angesiedelt. Sie wurden jedoch als Bildungssackgassen kritisiert,
denn mit einem SOZAK-Abschluss war ein aufbauender Einstieg in weitere Studien im Hoch-
schulsystem nicht moglich.!78 Im Jahr 2001 wurde schlieBlich damit begonnen, die »Akade-
mien fiir Sozialarbeit« in das noch junge Fachhochschulsystem einzubringen, und in weiterer
Folge wurde auf das gestufte Bologna-System umgestellt. Das flihrte auch dazu, dass gleich-
zeitig Diplomierte SozialarbeiterInnen mit zwei- oder dreijahriger Ausbildung (und haufig viel
beruflicher Erfahrung), Absolventlnnen eines Diplomstudienganges einer Fachhochschule
(»Mag. (FH)«) und Bachelor- und MasterabsolventInnen (»BA« und »MA«) entsprechend
der Bologna-Struktur am Arbeitsmarkt prisent sind.!7?

Inzwischen sind in Osterreich die Studienginge fiir Sozialarbeit flichendeckend im An-
gebot der Fachhochschulen fest implementiert. Dabei zeigt sich aktuell, dass insbesondere
die Bachelorstudiengidnge den traditionellen Kern der Sozialarbeit im Fokus haben. Ergén-
zend dazu wurde eine Reihe an Studiengingen entwickelt, die insbesondere auf die Schnitt-
stelle Soziale Arbeit und Management fokussieren und die Absolventlnnen auf Manage-
mentaufgaben im Bereich der Sozialwirtschaft vorbereiten. Dazu gehdren beispielsweise
Personalentwicklung und Personalmanagement, Controllingaufgaben, Projektmanagement,
Fundraising, Qualititsmanagement und Offentlichkeitsarbeit. Die Ausdifferenzierung im
Studienangebot erfolgt also nicht nur entlang der Trennlinie »Generalisierte Sozialarbeit«
versus »Spezialisierte Sozialarbeit«, wie z.B. Klinische Sozialarbeit, sondern bezieht sich
vielmehr auf Aufgabenbereiche innerhalb der Sozialwirtschaft, wobei Bereiche des Sozial-
und Verwaltungsmanagements in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen
haben.

Aktuell werden im Ausbildungsbereich »Soziale Arbeit« zehn Bachelor- und acht Master-
studienginge an Osterreichischen Fachhochschulen angeboten:!80
* Bachelorstudium »Soziale Arbeit« an sieben Standorten: St. Polten (FH St. Pélten), Linz

(FH Oberdésterreich), Feldkirchen (FH Kérnten), Innsbruck (MCI — Management Center

Innsbruck), Dornbirn (FH Vorarlberg), Wien (FH Campus Wien), Puch (FH Salzburg);

* Bachelorstudium »Soziale Arbeit mit dem Schwerpunkt Sozialmanagement« in Graz

(FH Joanneum);

* Bachelorstudium »Sozial- und Verwaltungsmanagement« in Linz (FH Oberésterreich);

177 Vgl. Hofer 2005.

178 Vgl. Pantucek 2010.

179 Vgl. Lepschy 2007.

180 Stand der Recherche: Herbst 2013.
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e Bachelorstudium »Nonprofit-, Sozial- und Gesundheitsmanagement« in Innsbruck
(MCI — Management Center Innsbruck);

e Masterstudium »Soziale Arbeit« an vier Standorten: St. Polten (FH St. Pélten), Linz
(FH Oberosterreich), Graz (FH Joanneum), Dornbirn (FH Vorarlberg);

* Masterstudium »Soziale Arbeit: Entwickeln und Gestalten« in Feldkirchen (FH Kérnten);

e Masterstudium »Soziale Arbeit, Sozialpolitik & -management« in Innsbruck (MCI—Mana-
gement Center Innsbruck)

* Masterstudium »Sozialraumorientierte und klinische Soziale Arbeit« in Wien (FH Campus
Wien);

*  Masterstudium »Sozialwirtschaft und Soziale Arbeit« in Wien (FH Campus Wien).

Mit Ausnahme der FH Salzburg bieten alle Fachhochschulen sowohl einen Bachelor- als auch
einen Masterstudiengang an, die FH Wien bietet zwei Masterstudiengidnge mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten an, die FH Oberdsterreich und das Management Center Innsbruck fiihren
jeweils zwei Bachelor-Studiengénge. Einige Fachhochschulen bieten die Studiengédnge sowohl
berufsbegleitend als auch als Vollzeit-Studienginge an.

Erfahrungsberichte verweisen darauf, dass der Zustrom zu den Masterstudien weniger aus
den Bachelorstudiengéngen erfolgt, sondern aus benachbarten Fachbereichen stirkere Nach-
frage herrscht. Aufgrund der begrenzten Anzahl an Studienplétzen finden SozialarbeiterInnen
bereits mit einem Bachelorabschluss gute Moglichkeiten am Arbeitsmarkt, der Druck zur
Hoéherqualifizierung tiber einen Masterstudiengang zur Wahrung der Arbeitsmarktchancen ist
eher gering. In Osterreich gibt es tendenziell einen Mangel an ausgebildeten Sozialarbeiter-
Innen, viele Stellen im Bereich der Sozialarbeit (ausgenommen im Bereich der behordlichen
Sozialarbeit) werden daher mit Personen mit anderen, zumeist benachbarten, Ausbildungen
besetzt. Dabei handelt es sich einerseits um Personen mit nicht-akademischen Abschliissen,
andererseits um Psychologlnnen, Soziologlnnen, SozialanthropologInnen und um Absolvent-
Innen anderer universitdrer Abschliisse. Die Masterstudiengédnge der sozialen Arbeit sind auch
in deutlich geringerem Ausmaf iiberbucht als die Bachelorstudienginge.!8! Generell ist die
Attraktivitdt der Studiengdnge hoch: Im Studienjahr 2010/2011 trafen im Bereich der Sozial-
wissenschaften an den Fachhochschulen 4,3 Bewerbungen auf einen Aufnahmeplatz. Nach
den Gesundheitswissenschaften ist das der zweithochste Wert (Gesundheitswissenschaften:
7,7 Bewerbungen auf einen Platz).!82

Die Akademisierung wird allgemein als Schritt in Richtung Professionalisierung interpre-
tiert, allerdings ging damit gleichzeitig die bundesweit einheitliche Regelung der Ausbildung
und der geschiitzte Titel »Diplomsozialarbeiter« bzw. »Diplomsozialarbeiterin« verloren. Ak-
tuell gibt es keine berufsspezifische und identitétsbildende Bezeichnung der AbsolventInnen
der einschldgigen Studiengénge, und es gibt Befiirchtungen, dass sich damit auch die Berufs-

181 Vgl. Pantucek 2010.
182 Vgl. Fachhochschulrat 2011, Beilage 13.
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identitit auflosen konnte. So gibt es auch Stimmen, die im Sinne einer Abgrenzung zu anderen
Disziplinen und zu benachbarten Berufsgruppen — insbesondere zu den gewerblichen Lebens-
und SozialberaterInnen — ein Berufsgesetz fordern.!83 Tatséchlich gibt es kein verbindliches
Kerncurriculum »Soziale Arbeit« mehr, und es verwischen sich einerseits die Grenzen zu an-
deren Disziplinen und Berufsfeldern, andererseits verweisen insbesondere die Masterstudien-
génge darauf, dass auch fiir SozialarbeiterInnen das mdgliche Tétigkeitsspektrum systematisch
erweitert wird. Wahrend SozialarbeiterInnen bis in die 1980er-Jahre kaum in leitenden Funk-
tionen zu finden waren, bereiten insbesondere die Schwerpunkte im Bereich Management und
Verwaltung einiger Masterstudienginge gezielt auf Tatigkeiten in leitenden Funktionen vor.

Im Gegensatz zu Deutschland — wo die Sozialpddagogik fest an den Hochschulen verankert
ist —spielt in Osterreich die Abgrenzung gegeniiber den SozialpidagogInnen nur eine unterge-
ordnete Rolle. Die Sozialpidagogik-Ausbildung ist in Osterreich iiber fiinfjihrige Bildungs-
anstalten fiir Sozialpddagogik und viersemestrige Kollegs geregelt.!8* Allerdings wurden an
den Universitéiten inzwischen einige Angebote im Bereich der Sozialpddagogik etabliert, die
in den angepeilten Arbeits-, Handlungs- und Berufsfeldern viele Uberschneidungen mit der
klassischen »Sozialen Arbeit« aufweisen. So bietet die Universitit Graz das Masterstudium
»Sozialpidagogik« an, das AbsolventInnen auf die Ubernahme leitender Titigkeiten in den
Bereichen Jugend- und Jugendwohlfahrtsarbeit, Soziokultur- und Stadtteilarbeit, Kleinkind-
padagogik etc. — und damit auch auf klassische Arbeitsfelder im Bereich der Sozialarbeit —
vorbereitet.!85 Auch die Universitit Klagenfurt bietet mit dem Masterstudium »Sozial- und
Integrationspddagogik« einen Abschluss an, der AbsolventInnen u.a. fiir die Arbeit in Sozial-
initiativen, in Beratungsstellen, in der Schul- und Betriebssozialarbeit sowie fiir die Soziale
Arbeit mit benachteiligten Menschen ausbildet.!86

Die Fachhochschulen ihrerseits bleiben ebenfalls nicht untitig und entwickeln Studien-
ginge, die das Tatigkeitsfeld der Sozialen Arbeit moglichst umfassend abdecken. Neben den
bereits erwihnten Masterstudiengingen mit Verwaltungs- und Managementschwerpunkten
verweist der von der FH Salzburg angebotene Masterstudiengang »Innovationsentwicklung
im Social-Profit-Sektor« auf die Dynamik im Feld der akademisierten Sozialarbeit. Das Ziel
dieses Studienganges ist die »Heranfiihrung der Studierenden an die zukiinftigen Aufgaben
als qualifizierte Fach- und Fiihrungskrifte im Sozialwesen« und gibt an der Schnittstelle von
Sozialwissenschaften und Sozialer Arbeit »Kompetenzen an die Hand, die fiir die innovative

Planung und Steuerung des Sozialen qualifizieren«.!87 Zwar beginnen die Fachhochschulen

183 Vgl. Dvorak 2012; Pantucek 2010.
184  Vgl. www.bmbf.gv.at/schulen/index.html.

185 Vgl. Mitteilungsblatt der Karl-Franzens-Universitit Graz, 56. Sondernummer, 12.6.2013: https://online.
uni-graz.at/kfu_online/wbMitteilungsblaetter_neu.display?pNr=9064&pDocNr=510923&pOrgNr=1.

186 Vgl. Curriculum fiir das Masterstudium »Sozial- und Integrationspiadagogik«. Online: www.uni-klu.ac.at/
rechtabt/downloads/mbl28b3_08_09.pdf.

187 www.th-salzburg.ac.at/disziplinen/sozial-und-wirtschaftswissenschaften/master-innovationsentwicklung-
im-social-profit-sektor/beschreibung/.
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auch, sich dem Feld der Sozialpidagogik zu 6ffnen, in Osterreich spielt jedoch die Sozial-
padagogik im Vergleich zu Deutschland eine deutlich untergeordnete Rolle. So ist an der FH
St. P6lten im Rahmen der akademischen Weiterbildung ein berufsbegleitender Masterlehr-
gang Sozialpddagogik geplant, der im September 2014 starten soll. In den Informationsmate-
rialien wird die Ndhe der Sozialpddagogik zur Sozialen Arbeit betont: »Eine strikte Abgren-
zung zwischen Sozialarbeit und Sozialpddagogik ist kaum moglich«.188 Die Fachhochschule
Oberosterreich bietet beispielsweise eine Ausbildung » Akademische/r Sozialpddagogische/r
Fachbetreuer/in« an, es gibt aber keine Bachelor- oder Masterstudiengénge fiir Sozialpad-
agoglnnen. Sozialpidagogik kann ansonsten in Osterreich nur als Spezialfach im Rahmen
eines Pddagogik-Studiums an den Universititen studiert werden. Am Arbeitsmarkt in Oster-
reich spielten daher die Sozialpddagoglnnen traditionell nur eine geringe Rolle.!89

Auch fiir das Berufsfeld der Sozialen Arbeit sind bereits Weiterbildungen auf tertidrem
Niveau verfligbar. So bietet die FH Kérnten einen viersemestrigen Lehrgang » Akademische
Jugendsozialarbeit« an; der komplette Lehrgang kostet 9.400 Euro und ist berufsbegleitend
organisiert. Es wird ein Abschluss als » Akademische/r Sozialarbeiter/in« erworben, Zugangs-
voraussetzung ist die allgemeine Hochschulreife bzw. einschldgige Berufserfahrung oder
berufliche Vorbildung.1°0 Neben dem bereits erwihnten Masterlehrgang »Sozialpiadagogik«
bietet die Fachhochschule St. Polten den dreisemestrigen Lehrgang » Akademische ManagerIn
im Sozialwesen« an, die Kosten belaufen sich auf 6.000 Euro fiir den gesamten Lehrgang.!9!
Weiters wird in gestufter Abschlussform der Lehrgang »Suchtberatung und Privention« an-
geboten, der entweder nach vier Semestern mit dem »Master of Science« oder als » Akademi-
sche Fachkraft fiir Suchtberatung und Pravention« abgeschlossen werden kann oder in einem
zweisemestrigen Zertifikatslehrgang mit dem Abschluss »Zertifizierte Fachkraft fiir Suchtbe-
ratung und Priavention«. Die Kosten liegen bei 3.800 Euro/6.500 Euro/8.800 Euro fiir den
jeweiligen Lehrgang, alle drei Varianten werden berufsbegleitend angeboten.192

Mit der Integration der Ausbildung zur Sozialen Arbeit in das Fachhochschulsystem gin-
gen — und gehen — auch Bemiihungen Hand in Hand, eine eigene Wissenschaftsdisziplin der
»Sozialarbeitswissenschaften« mit eigenem Selbstverstdndnis zu entwickeln und damit auch
die wissenschaftliche Anschlussfahigkeit herzustellen. Die Frage, ob die Sozialarbeitswis-
senschaften das Potenzial fiir einen wissenschaftlich eigenen disziplindren Status haben, der
sich nicht nur von den Bezugswissenschaften, wie z. B. Soziologie, Erziechungswissenschaften

oder Psychologie, ableitet, wurde Gegenstand ausfiihrlicher Diskussion.!93 Wihrend in den

188 www.thstp.ac.at/weiterbildung/sozialpaedagogik/masterlehrgang. Die Kosten fiir den Lehrgang belaufen
sich auf 2.250 Euro exklusive OH-Beitrag.

189 Vgl. Pantucek 2010.

190 Vgl www.th-kaernten.at/de/gesundheit-soziales/weiterbildung/akademische-jugendsozialarbeit/akademi-
sche-jugendsozialarbeit-ziel.html.

191 Vgl www.thstp.ac.at/weiterbildung/management-im-sozialwesen.

192 Vgl. www.fhstp.ac.at/weiterbildung/suchtberatungundpraevention/suchtberatung-und-praevention/SBM_
Infos_InteressentInnen.pdf/at_download/file.

193 Vgl. Pantucek 2010; Lepschy 2007; Wendt 2006.
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1980er-Jahren noch dariiber diskutiert wurde, ob eine »Verwissenschaftlichung der Sozialen
Arbeit« tiberhaupt eine sinnvolle Fragestellung sei, ist die Soziale Arbeit inzwischen eindeutig
in den Wissenschaften angekommen. Uneinigkeit herrscht noch dariiber, ob die Soziale Arbeit
langst in den »allgemeinen Prozess der Verwissenschaftlichung sozialer Professionen gera-
ten« ist oder ob die Sozialarbeitswissenschaft sich noch quasi im »wissenschaftlichen Projekt-
stadium« und Selbstfindungsprozess befindet.!94 Die Sozialarbeitswissenschaft versteht sich
jedenfalls heute als eine Wissenschaftsdisziplin, die sich einerseits von der Soziologie, der
Psychologie, der Politikwissenschaft und der Sozialpddagogik abgrenzt, andererseits diesen
Disziplinen strukturell verbunden ist. Im Vergleich zu Deutschland, wo die Sozialpddago-
gik einen festen Platz an den Universitdten hat und damit auch in der Forschung verankert
ist, spielt in Osterreich die Abgrenzung zur sozialpidagogischen Forschung nur eine geringe
Rolle.1%5

Die Entwicklung der Sozialarbeitswissenschaften stoft in der dsterreichischen Hochschul-
landschaft jedoch auf strukturelle Hindernisse. Diese liegen insbesondere in dem Umstand,
dass die Soziale Arbeit eindeutig an den Fachhochschulen verortet ist, diese jedoch iiber kein
Promotionsrecht verfiigen und auch der akademische Mittelbau unterentwickelt ist. So war
beim Aufbau der Studiengédnge zur Sozialen Arbeit an den Fachhochschulen auch kein aka-
demisch qualifiziertes Personal vorhanden. Im Gegensatz zu Deutschland, wo auf Lehrkrifte
aus dem Bereich der Sozialpddagogik zuriickgegriffen werden konnte, musste in Osterreich
parallel zum Aufbau der Studiengédnge auch die Qualifizierung der Lehrenden erfolgen. Zudem
fithrt die foderale Struktur mit vielen kleinen Standorten dazu, dass die einzelnen Fachhoch-
schulen nur schwer kritische Massen und Forschungsinfrastruktur aufbauen sowie ausreichend
Forschungsmittel lukrieren konnen. Die Fachhochschulen sind also auf Kooperationen mit
Universititen angewiesen, die ihrerseits traditionell keine Néhe zur Sozialen Arbeit haben.!%

8.2 Die Akademisierung der Pflege- und Gesundheitsberufe

Die Zahl der Gesundheitsberufe oder -qualifikationen ist in den letzten Jahrzehnten enorm
gestiegen, von 25 Berufen in den 1950er-Jahren auf aktuell 113.197 Eine ganze Reihe von
Gesundheitsberufen unterliegt gesetzlichen Rahmenbedingungen, die die Ausbildung, die Be-
rufsberechtigung, das Berufsbild und den Tétigkeitsbereich regeln. Relevante Rechtsmaterien
sind beispielsweise das Arzte-Gesetz, das Gesundheits- und Krankenpflegegesetz (GuKG),
das Hebammengesetz (HebG) oder das Medizinische Assistenzberufe-Gesetz (MABG).198

194 Vgl. Amann/Brandstetter/ Vyslouzil 2010, Seite 16; Lambers 2012.

195 Vgl. Lambers 2012, Seite 223.

196 Vgl. Pantucek 2010, vgl. auch Freigang 2010, Seite 75f.

197 Vgl. Riedel/Czypionka 2012, Seite 14.

198 Vgl. www.gesundheit.gv.at/Portal.Node/ghp/public/content/gesundheitsberufe-gesetzliche-regelungen.html.
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Die Tertidrisierung der nicht-drztlichen Berufe im Gesundheitswesen ist ein relativ junges
Phénomen. Die Ausbildung fiir den medizinisch-technischen Dienst und fiir die Hebammen
ist erst seit 2006 im Fachhochschulbereich verankert. Das Berufsgesetz fiir die sieben Berufe
der gehobenen medizinisch-technischen Dienste (MTD-Gesetz) trat 1992 in Kraft, zu diesen
Berufen gehoren: 199
der Physiotherapeutische Dienst;
der Medizinisch-Technische Laboratoriumsdienst;
der Radiologisch-Technische Dienst;
der Diétdienst und Erndhrungsmedizinische Beratungsdienst;
der Ergotherapeutische Dienst;
der Logopédisch-Phoniatrisch-Audiologische Dienst;
der Orthoptische Dienst.

NS vk

Die Etablierung der Ausbildung des gehobenen medizinisch-technischen Dienstes an den

Fachhochschulen und die Einrichtung entsprechender Studiengidnge wurde 2006 in der FH-

MTD-Ausbildungsverordnung verankert und mit diesem Jahr starteten auch die ersten ein-

schligigen Fachhochschul-Studiengiinge. Seit 2010 sind die Ausbildungsangebote in Oster-

reich flichendeckend an den Fachhochschulen etabliert.200 Aktuell werden Osterreichweit
angeboten:

« fiir Biomedizinische AnalytikerInnen (vormals medizinisch-technische Analytiker-
Innen/MTA) sechs Vollzeit-Bachelorstudiengidnge sowie ein berufsbegleitender Master-
studiengang;

» fiir DidtologInnen (vormals DidtassistentInnen und erndhrungsmedizinische BeraterInnen)
vier Vollzeit-Bachelorstudienginge;

» fiir ErgotherapeutInnen sieben Vollzeit-Bachelorstudienginge;

» fiir LogopddInnen fiinf Vollzeit-Bachelorstudiengénge;

» fiir Orthoptistlnnen zwei Vollzeit-Bachelorstudiengénge;

* fiir Physiotherapeutlnnen sieben Vollzeit-Bachelorstudiengénge;

» fiir Radiologietechnologlnnen (vormals radiologisch-technische Assistentlnnen/RTA)
sechs Vollzeit-Bachelorstudiengédnge sowie ein berufsbegleitender Masterstudiengang

* und fiir Hebammen sechs Vollzeit-Bachelorstudiengénge.

Wihrend also im Bereich der MTD und Hebammen die Implementierung der Ausbildung in
den Fachhochschulsektor relativ ziigig erfolgte, stellt sich die Situation bei der Ausbildung fiir
den gehobenen Dienst in der Gesundheits- und Krankenpflege (Diplomierte Gesundheits- und
Krankenpflegerlnnnen, DGKP) komplexer dar. Erst seit dem Studienjahr 2008/2009 werden
Bachelorstudiengénge an Fachhochschulen fiir die Gesundheits- und Krankenpflege durch-

199 Vgl. MTD-Gesetz, BGBI Nr. 460/1992.
200 Vgl. www.mtd-austria.at/rechtliches.
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geflihrt und aktuell werden sie auch nur in Wien, Niederdsterreich und Salzburg angeboten.

Dabei handelt es sich um eine zentrale Berufsgruppe im Gesundheitswesen, immerhin sind

rund 85 Prozent des Pflegepersonals in Krankenhdusern DGKP.201

Auf drei Wegen kann derzeit eine Ausbildung absolviert werden, die zur Berufsausiibung

als DGKP berechtigt:

Uber die traditionelle Ausbildung an den Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege,
wobei der Abschluss zwar den Zugang zur Berufsmatura erdffnet, jedoch keinen Matura-
abschluss inkludiert. Zugangsvoraussetzung fiir die dreijdhrige Ausbildung zum/zur
Diplomierten Gesundheits- und Krankenpfleger/in ist die erfolgreiche Absolvierung von
zehn Schulstufen.202 Nach wie vor wird der iiberwiegende Teil des DGKP iiber diese
Schiene ausgebildet.

Uber ein sechssemestriges Bachelorstudium an einer Fachhochschule. Gleichzeitig mit
dem akademischen Studienabschluss »Bachelor of Science in Health Studies« erwerben
AbsolventInnen auch die Berufsberechtigung. Die gesetzliche Grundlage dafiir wurde erst
2008 mit der Novellierung des Gesundheits- und Krankenpflegegesetzes § 28 (2) geschaf-
fen, wonach ein an einer Fachhochschule erfolgreich abgeschlossener Bachelorstudien-
gang zu den moglichen Qualifikationsnachweisen fiir eine Tétigkeit in der Gesundheits-
und Krankenpflege z4hlt. Wahrend also bei der MedizinerInnenausbildung die Praxisnidhe
ausgeweitet wurde, geht damit in der Ausbildung zum gehobenen Pflegedienst der Trend
in Richtung Akademisierung.203

Uber ein Bachelor-Kombistudium bzw. »2in1-Modell«. Diese Studiengiinge, die sicben
bzw. acht Semester dauern, werden von Universititen in Kooperation mit Schulen fiir Ge-
sundheits- und Krankenpflege umgesetzt.

Die Medizinische Universitit Graz bietet das achtsemestrige Studium »Pflegewissenschaft«
an, das einerseits auf den gehobenen Dienst in der Gesundheits- und Krankenpflege vor-
bereitet, aber auch eine wissenschaftliche Ausbildung bietet. Allerdings reicht der damit
verbundene akademische Abschluss »Bachelor of Nursing Science« alleine nicht fiir die Be-
rufsberechtigung als DGKP. Diese Berufsberechtigung wird erst durch eine unmittelbar ge-
koppelte Diplompriifung an der Schule fiir Gesundheits- und Krankenpflege erworben.204
Das Kombistudium »Pflege« bietet die in Hall in Tirol angesiedelte Privatuniversitit
UMIT an. Sie kooperiert dabei mit einer ganzen Reihe von Gesundheits- und Kran-
kenpflegeschulen, nicht nur in Tirol, sondern auch in Linz, Vorarlberg und Wien.205

201
202

203
204
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Vgl. Rappold et al. 2011, Seite 5.

Vgl. Bundesministerium fiir Gesundheit 2013, Seite 71 und Seite 81. Zugangsvoraussetzung zur einjéhrigen
Ausbildung fiir Pflegehilfe ist ein Mindestalter von 17 Jahren.

Vgl. Riedel/Czypionka 2012, Seite 14f.

Studienplan fiir den Bachelorstudiengang »Pflegewissenschaft« an der Medizinischen Universitéit Graz.
Beschluss des Senats, in Kraft mit 1.10.2013. www.meduni-graz.at/images/content/file/studium/bache-
lor_pflegewissenschaft/pdf/studienplan_01102013.pdf.

Vgl. www.umit.at/page.cfm?vpath=studien/bachelor_studien/kombistudium-pflege/kombistudium.
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Das Studium dauert 3,5 Jahre und schlief3t iiber die Kooperation mit den Schulen fiir
Gesundheits- und Krankenpflege mit dem Diplom fiir den gehobenen Dienst ab. Gleich-
zeitig wird der akademische Grad »Bachelor of Science in Nursing« erworben.

Sehr dhnlich strukturiert ist das »2inl-Modell« der Paracelsus Medizinischen Privat-
universitidt.206 Die Ausbildung dauert 7 Semester und auch hier wird gemeinsam mit
dem Bachelorabschluss die Berufsberechtigung fiir DGKP erworben. Auch die Paracel-
sus Universitidt kooperiert mit einer ganzen Reihe an Gesundheits- und Krankenpflege-
schulen, die insbesondere in Oberdsterreich in Lehrkrankenhduser (z.B. Vocklabruck,
Wels, Steyr) eingegliedert sind. Die Paracelsus Privatuniversitit gibt die Kosten mit
1.745 Euro pro Studienjahr an, die UMIT hat keine Informationen zu den Studienkosten
online verdffentlicht.

Durch die Etablierung der Bachelorstudienginge fiir Gesundheits- und Krankenpflege wurde
die Akademisierung dieses Berufsfeldes eingeleitet und ist die Bildungslandschaft fiir Ge-
sundheitsberufe im Umbruch begriffen. Zum gegenwértigen Zeitpunkt scheint es aber noch
nicht mdglich, die weitere Entwicklung abzuschitzen. Wihrend angebotsseitig an den Fach-
hochschulen nur eine sprode Dynamik zu erkennen ist, ist seitens der Studierenden das Inter-
esse an den nicht-medizinischen Gesundheitsberufen sehr hoch. In der Gruppe der »Gesund-
heitswissenschaften« kommen auf einen Ausbildungsplatz 7,5 Bewerbungen, was deutlich
iiber dem Fachhochschuldurchschnitt von 2,8 Bewerbungen pro Ausbildungsplatz liegt. Damit
weist die Fichergruppe der Gesundheitswissenschaften den gréften Uberhang an Bewerber-
Innen im Verhéltnis zu den zur Verfiigung stehenden Aufnahmeplétzen auf. Der Trend zu
Fachhochschul-Studiengidngen im Gesundheitsbereich zeigt sich auch daran, dass sich zwei
Fachhochschulen auf den Gesundheitsbereich spezialisiert haben: die 2007 gegriindete »Fach-
hochschule Gesundheit Tirol« sowie die jliingste Fachhochschulgriindung, die 2010 gegriinde-
te »Fachhochschule Gesundheitsberufe Oberosterreich«.207 Bemerkenswert erscheint dabei,
dass diese beiden »jungen« und auf Gesundheitsberufe spezialisierten Fachhochschulen zwar
Bachelorstudienginge fiir den MTD und fiir Hebammen anbieten sowie Studiengdnge zum
Gesundheits- und Pflegemanagement, jedoch keine Bachelorstudiengédnge fiir Pflege, die zu
einer Berufsberechtigung als DGKP fiihren. Im tertidren Bildungssektor nehmen die Studie-
rendenzahlen also zwar kontinuierlich zu, im Pflegebereich profitieren davon jedoch vor allem
die Bereiche Leitungs- bzw. Gesundheitsmanagement. Diese Studiengénge stehen — zumin-
dest teilweise — auch Nicht-Pflegepersonal offen.208

An der derzeit unklaren und uniibersichtlichen Ausbildungssituation fiir das Berufsfeld der
DGKP wird vielfach Kritik geiibt. So kritisierte der Fachhochschulrat die Doppelgleisigkeit,
bei der sehr unterschiedliche Ausbildungsniveaus zur selben Berufsberechtigung fiihren. Auf

206 Vgl. www.pmu.ac.at/studium/2in1.
207 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012, Seite 21; Fachhochschulrat 2011, Seite 36.
208 Vgl. Rottenhofer/Rappold et al. 2012, Seite 83f.
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der einen Seite steht die Ausbildung an den Gesundheits- und Krankenpflegeschulen, mit der

kein Maturaabschluss und damit auch keine direkte Studienberechtigung verbunden ist und auf

der anderen Seite die Ausbildung an den Fachhochschulen mit dem akademischen Abschluss

»Bachelor of Science in Health Studies«. Mit dieser Parallelfiihrung sei auch die Gefahr ver-

bunden, dass es zu einer Hierarchisierung innerhalb desselben beruflichen Tiatigkeitsfeldes

kommt. Aus der Sicht des FHR ist eine Osterreichweite Integration der Ausbildungen fiir den
gehobenen Dienst in der Gesundheits- und Krankenpflege in den Fachhochschulsektor anzu-
streben und eine abgestimmte und bundesldnderiibergreifende Strategie zur Akademisierung
der Ausbildung sei demnach dringend erforderlich.209

Ein im Auftrag des Gesundheitsministeriums erarbeitetes Konzept zur Reformierung der

Ausbildung im Bereich der GuK kommt zu einem &hnlichen Schluss. Demnach sollte die

Parallelitit moglichst rasch aufgelost und die Diplomausbildung vollstandig im tertidren Bil-

dungsbereich angesiedelt werden.210 Im Zentrum des Reformkonzeptes steht der tertidr und

generalistisch ausgebildete gehobene Dienst fiir Gesundheits- und Krankenpflege, einerseits
ergdnzt um Angehorige des gehobenen Dienstes mit Spezialisierung(en) und andererseits
unter Einbindung von Unterstiitzungs- und Assistenzkriften, die keine tertidre Ausbildung
durchlaufen, die jedoch aufgewertet werden sollen.2!! Das Konzept setzt weiters an der feh-
lenden vertikalen sowie horizontalen Durchléssigkeit des Systems und an der bisher unsys-
tematischen Regulierung von Spezialisierungen und Weiterbildungen an. Die grundsitzlich
tertidr im Fachhochschulsystem angesiedelte Erstausbildung der DGKP soll auch von den

Krankenhdusern entkoppelt werden und generalistisch ausgerichtet sein, Spezialisierungen

erst iiber aufbauende Masterstudiengénge erfolgen.

Fiir eine forcierte Akademisierung der Ausbildung fiir DGKP wird eine ganze Reihe an

Argumenten ins Treffen gefiihrt:

e Das Ziel, junge Menschen unmittelbar nach Absolvierung der allgemeinen Schulpflicht
in der allgemeinen GuK auszubilden, ist weitgehend gescheitert. Mit dem Erfordernis des
Mindestalters von 17 Jahren fiir die Ausbildung zur Pflegehilfe und von zehn erfolgrei-
chen Schuljahren fiir die Ausbildung im Bereich des DGKP konnte die Liicke zum Ab-
schluss der Pflichtschule bis heute nicht geschlossen werden. Heute wird die Ausbildung
im Durchschnitt erst mit 18 Jahren und dariiber begonnen. Der Anteil der 17-Jéhrigen
an der Grundausbildung zur allgemeinen Gesundheits- und Krankenpflege liegt nur mehr
bei einem Fiinftel und nur rund ein Drittel der SchiilerInnen der allgemeinen GuK (auf
Diplomebene) ist jlinger als 20 Jahre.212

209 Vgl. Fachhochschulrat 2011, Seite 7f.

210 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2012; Rottenhofer/Rappold et al. 2012; Rappold/Rottenhofer et al.
2011.

211 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2011, Seite 15. Das betrifft insbesondere die Pflegehilfe.

212 Vgl. Rottenhofer/Rappold et al. 2012, Seite 13 sowie Seite 77ff. Die Pflegehilfe (also Ausbildung nicht
auf Diplomniveau) ist {iberhaupt ein Berufszweig, der auch stark von Alteren noch fiir eine Ausbildung
frequentiert wird; knapp 30 Prozent sind alter als 50 Jahre.
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Tatsichlich wird in fast allen EU-Staaten — mit Ausnahme von Deutschland, Osterreich
und Luxemburg — als Zugangsvoraussetzung zur Ausbildung die Studienberechtigung
verlangt und findet die Ausbildung vorwiegend im tertidren, teilweise auch im post-
sekundiren, Bereich statt.2!3 Im Rahmen der Anderungen der Berufsanerkennungsricht-
linie stand EU-weit eine Anderung der Regelungen iiber die Zugangsvoraussetzung zur
Krankenpflegeausbildung von zehn auf zwolf Jahre allgemeiner Schulbildung zur Debat-
te.214 Dieser Vorsto3 scheiterte 2013 letztlich am Veto Deutschlands. Tatséchlich haben
viele EU-Mitgliedstaaten bereits in den 1990er-Jahren umfassende Ausbildungsreformen
im Bereich der Krankenpflegeausbildung verwirklicht. Eine Verldngerung der Schulaus-
bildung auf zwolf Jahre als Zugangsvoraussetzung fiir den gehobenen Kranken- und Pfle-
gedienst hitte de facto nur Osterreich, Deutschland und Luxemburg betroffen, denn in
allen anderen EU-Mitgliedstaaten ist der Abschluss einer zwdlfjdhrigen Schulausbildung
bereits Voraussetzung, in diesen drei Landern geniigen jedoch nach wie vor zehn Jahre.
Osterreich hatte eine positive Stellungnahme zur Anhebung der Zugangsvoraussetzung
fiir Diplompflegeausbildungen auf zwolf Jahre allgemeine Schulbildung unter der Be-
dingung einer mindestens siebenjihrigen Ubergangsfrist abgegeben.2!5 In Deutschland
hatte die vorgeschlagene Verldngerung der Mindestschulzeit zu vehementen Diskussio-
nen gefiihrt. GegnerInnen argumentierten, dass damit der Fachkridftemangel in der Pflege
verscharft worden wire.216 BefiirworterInnen konterten genau mit dem Gegenargument:
Nur durch eine Hoherqualifizierung sei der Nachwuchs fiir die Pflege zu gewinnen und die
Pflege damit ein attraktives Berufsfeld. Aulerdem sei die von Deutschland durchgesetzte
Regelung des Zuganges mit zehn Schuljahren nicht nur im Kern pflegefeindlich, sondern
auch frauenfeindlich. Wéhrend in ménnerdominierten technischen Mangelberufen mas-
siv investiert werde, wiirden dem frauendominierten Pflegeberuf lediglich »Peanuts« zur
Verfiigung gestellt.217 Ungeachtet des erfolgreichen Widerstandes gegen eine Vereinheit-
lichung auf europdischer Ebene ist auch in Deutschland die Tertidrisierung der Pflegeaus-
bildung langst auf dem Weg, und die Hochschulen haben sich bereits auf die Pflegeberufe
eingestellt.218

213
214

215

216

217

218

Vgl. Stocker 2005, Seite 22.

Mit der Richtlinie 2005/36/EG iiber die Anerkennung von Berufsqualifikationen regelt die Europdische
Union die automatische Berufsanerkennung auf der Grundlage harmonisierter Mindestanforderungen an
die Ausbildungen in den Bereichen Handwerk, Gesundheit, Architektur, Industrie und Handel und bezieht
auch den Bereich der Gesundheits- und Krankenpflege mit ein: http://ec.europa.eu/internal_market/qua-
lifications/policy_developments/legislation/index_de.htm.

Vgl. Rottenhofer/Rappold et al. 2012, Seite 9.

Vgl. Spielberg 2012; Deutscher Bundestag 2012, Seite 10. Vgl. auch »EU-Ausschuss legt Kurs fest:
Mindestens zehn Jahre Schulbildung reichen fiir Berufsanfianger in der Pflege«: www.pflege.de/magazin/
beruf-ausbildung/schulbildung-pflege.

Vgl. Pressemitteilung des Deutschen Instituts fiir angewandte Pflegeforschung e. V. vom 16. Oktober 2013:
www.dip.de/fileadmin/data/pdf/pressemitteilungen/PM-dip-131014-EU-Pflegeausbildung.pdf.

Vgl. »Der Bachelor kommt ans Bett«: www.zeit.de/2013/47/pflege-bachelor-akademische-fachkraefte.
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Mit einer generalistisch ausgerichteten Erstausbildung auf tertidrem Niveau soll weiters
dem aktuellen Problem begegnet werden, dass es in Osterreich neben der Grundausbildung
zur allgemeinen GuK auch spezielle Grundausbildungen in der Kinder- und Jugendlichen-
pflege sowie in der Psychiatrischen GuK gibt, die im europédischen Raum keine Entspre-
chung haben und daher kaum anschlussfahig sind. Damit sind diplomierte psychiatrische
Gesundheits- und Krankenpflegepersonen sowie Kinder- und Jugendlichenpflegepersonen
hinsichtlich einer Anerkennung ihrer Ausbildung innerhalb der EU benachteiligt. In den
anderen Léndern wird iiberwiegend eine allgemeine Grundausbildung geboten und auf-
bauend darauf spezialisiert.21?

Neben Aspekten der internationalen Anschlussfdhigkeit verlange bereits die aktuelle
Berufsbeschreibung de-facto nach einer tertidren Ausbildung. Mit Inkrafttreten des Ge-
sundheits- und Krankenpflegegesetzes (GuKG) mit 1. September 1997 wurden zwar die
Kompetenzen des DGKP umfassend erweitert, die Ausbildung des DGKP wurde im We-
sentlichen jedoch seit 1961 nicht verdndert und das gilt insbesondere in Bezug auf das
Ausbildungsniveau, das nicht nur in keiner Weise den Kompetenzen (im Sinne einer Pro-
fession) entsprechend angepasst wurde, sondern auch keinen Maturaabschluss beinhaltet,
obwohl das Anforderungsniveau seit 1997 mindestens jenem an einer Berufsbildenden
Hoheren Schule entspricht.220

Ein weiteres Argument fiir die Akademisierung sind die steigenden Anforderungen an
DGKEP, aber auch im Bereich des Gesundheits- und Pflegemanagements, die Ausbildung
miisse damit Schritt halten. Triebkréfte fiir Verdnderungen sind auf qualitativer Ebene
insbesondere der technologische Wandel, aber auch der Trend zur Okonomisierung. Der
technologische Wandel mit Fortschritten in der Diagnostik, die zunehmende Bedeutung
der Informationstechnologien, Weiterentwicklungen an der Schnittstelle zwischen Medi-
zin- und Elektrotechnik sowie Fortschritte in den Bereichen der Biotechnologie, Gentech-
nologie und Nanotechnologie stellen an das Pflegepersonal hohere Anforderungen. Auf
der wirtschaftlichen Ebene bewirken beispielsweise der Trend zur Okonomisierung und
die steigenden Gesundheitsausgaben einen verstirkten Verdnderungsdruck.

Gleichzeitig steigt der Bedarf an qualifizierten Gesundheits- und Pflegekriften auch zah-
lenmiBig erheblich. Insbesondere das Bevolkerungswachstum gekoppelt mit einer hohen
Lebenserwartung, die Abnahme des innerfamilidren Pflegepotenzials und die »Femini-
sierung des Alters« erhdhen den Bedarf an Pflegefachkriften.22! Verstirkend wirken aber
auch ein sich dnderndes Gesundheitsverstandnis, Individualismus und auch der Gesund-
heitsboom. Schitzungen von NGOs zufolge wird bis 2020 alleine in der mobilen Pfle-
ge mit einem zusdtzlichen Bedarf an Pflegekriften von 9.000 Beschéftigten gerechnet,
gemeinsam mit dem erwarteten Ersetzungsbedarf (u.a. aufgrund von Pensionierungen)

219 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2012, Seite 9.
220 Vgl. Rottenhofer 2012; Rappold/Rottenhofer et al. 2012, Seite 8.

221

86

Rappold 2011a.



AMS report 106 Akademisierung von Berufen durch »Upgrading« — Jiingere Entwicklungen

wird in der GuK damit von 40.000 Arbeitspldtzen ausgegangen, die bis 2020 zu besetzen
sind.222 Die vom WIFO im Auftrag des AMS Osterreich durchgefiihrte Prognose zur mittel-
fristigen Beschiftigungsentwicklung in Osterreich?23 geht davon aus, dass im Zeitraum
2010 bis 2016 insgesamt 19.700 Krankenpflege- und Geburtshilfefachkrifte (von 68.800
im Jahr 2010 auf 88.600 im Jahr 2016) zusétzlich nachgefragt werden. Das entspricht fiir
diese Berufe einem jéhrlichen Beschéftigungszuwachs von 4,3 Prozent, wéhrend iiber alle
Berufsgruppen hinweg nur ein Wachstum von 0,9 Prozent erwartet wird. Im Jahr 2016
werden entsprechend der WIFO-Prognose 23 Prozent aller weiblichen und 6,4 Prozent
aller ménnlichen Beschéftigten in nicht-technischen Berufen auf Maturaniveau als Kran-
kenpflege- oder Geburtshilfefachkraft titig sein.224 Die Gesundheits- und Pflegeberufe
profitieren dabei durchgehend von einem starken Brancheneffekt, der insbesondere durch
den demographischen Wandel verursacht wird.22> Generell zeigt sich, dass die positiven
Berufseffekte mit Hohe der Ausbildungsanforderungen deutlich zunehmen. Tétigkeiten
auf Maturaniveau und vor allem auf akademischem Niveau gewinnen demnach aufgrund
der Verschiebungen der Berufsstruktur in den jeweiligen Branchen an Bedeutung.

Sowohl die steigenden Anforderungen als auch der zahlenmifig steigende Bedarf er-
fordern verstirkte Anstrengungen, um mehr junge Menschen fiir dieses Berufsfeld zu
gewinnen. Das Interesse am Pflegeberuf hat nachgelassen und die Ergebnisse standar-
disierter Aufnahmeverfahren legen nahe, dass sich die kognitiven und sozialen Féahigkei-
ten der BewerberInnen tendenziell verschlechtert haben.226 Zwar bestehen 60 Prozent der
Bewerberlnnen das Aufnahmeverfahren, von diesen scheidet jedoch rund die Hélfte bis
zum Ende des ersten Ausbildungsjahres wieder aus. Angesichts des generellen Trends,
dass MaturantInnen an die Hochschulen drangen und gleichzeitig der Anteil der Maturant-
Innen an den Jahrgéngen stindig steigt, ist die derzeitige Ausbildung an den Schulen fiir
Gesundheits- und Krankenpflege nicht konkurrenzfihig und die Personengruppe, die fiir
eine Ausbildung auflerhalb des Hochschulbereiches zur Verfiigung steht, wird kleiner. Die
Verlagerung der Ausbildung fiir den gehobenen Pflegedienst in den tertidren Bereich soll

222

223
224

225

226

»Neue Wege in der Pflege«, Arzte Woche 19/2012: www.springermedizin.at/artikel/28030-neue-wege-in-
der-pflege.

Vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012.

Vgl. AMS Osterreich/ WIFO 2012, Seite 77. Obwohl die Ausbildung der Diplomierten Gesundheits- und
KrankenpflegerInnen an den Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege nicht mit Matura abschliefit,
werden sie aufgrund internationaler Standards statistisch dieser Gruppe zugerechnet (vgl. AMS Oster-
reich/WIFO 2012, Seite 60ff).

Der Brancheneffekt beschreibt das Wachstum einer Berufsgruppe aufgrund des Wachstums der Branchen,
in der sie vertreten ist, unter der Annahme, dass innerhalb der einzelnen Branchen keine Verdnderung der
Berufsstruktur erfolgt. Das bedeutet, dass sich die Beschéftigungsanteile der einzelnen Berufe innerhalb
einer Branche nicht dndern. Der strukturelle Wandel wird also in der Form spiirbar, dass alle Berufe inner-
halb einer Branche Zuwichse oder Verluste zu verzeichnen haben. Der Berufseffekt hingegen beschreibt
die Verschiebungen in der Berufsstruktur, also sich dandernde Beschéftigungsanteile von Berufen innerhalb
einer Branche. Gewinne einzelner Berufsgruppen gehen dabei immer zu Lasten anderer Berufsgruppen,
die Veranderungen ergeben einen Saldo von Null.

Vgl. Rottenhofer 2012.
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die Attraktivitdt und Konkurrenzfahigkeit dieses Berufsfeldes sichern und das Image der
Pflegeberufe verbessern. Wesentlich dafiir erscheinen auch die damit verbundene Ermog-
lichung von Fachkarrieren sowie die Moglichkeit der Hoherqualifizierung und damit das
Ende des Pflegeberufes als »Bildungssackgasse«.227

*  Mit Inkrafttreten des GuKG im Jahr 1997 wurden die Aufgabenbereiche und Kompetenzen
des diplomierten Gesundheits- und Pflegepersonals erheblich erweitert und entsprechen
einer Ausbildung auf tertidrem Niveau. In der Pflegepraxis werden vom gehobenen Dienst
jedoch tendenziell eher einfache Aufgaben ibernommen, was moglicherweise auch durch
die nicht geklirte Letztverantwortung im Pflegeprozess bedingt sein kann. Anderungen
im Bereich der Aus- und Weiterbildung miissten daher auch von einer entsprechenden
Praxisentwicklung begleitet sein, also die Einsatzgebiete den Ausbildungen entsprechen.
Diese aktuell mangelnde Differenzierung im Personaleinsatz wird auch unter Einwirkung
des steigenden Kostendrucks zunehmend hinterfragt. Demnach brauche es angesichts der
steigenden Herausforderungen — insbesondere auch unter Beriicksichtigung neuer Kon-
zepte, wie z.B. Risk-, Symptom-, Case-, Care-, Disease- und Qualitdtsmanagement — einen
gehobenen Dienst, der komplexen Anforderungen gewachsen ist und die Fahigkeit besitzt,

die Pflegequalitit in diesem Kontext sicher zu stellen.228

Neben der Basisausbildung auf Bachelorniveau wurden im Bereich der Gesundheitswissen-
schaften an den Fachhochschulen sowohl weitere Bachelorstudiengédnge als auch Masterstudien-
ginge im Bereich des Gesundheits- und Pflegemanagements sowie den Pflegewissenschaften
eingerichtet, mit deren Abschluss allerdings keine Berufsberechtigung als DGKP verbunden
ist. Weiters werden sowohl von (Medizinischen) Universititen, von den Fachhochschulen und
insbesondere auch von der Donau-Universitdt Krems im Rahmen der hochschulischen Weiter-
bildung eine ganze Reihe von Lehrgdngen (mit hdchst unterschiedlichen Zugangsvorausset-
zungen) angeboten, die zum Teil mit erheblichen Kosten zu Buche schlagen.

Auch bei diesen Ausbildungen aufierhalb der GuK-Grundausbildung scheinen die Struk-
turen aktuell erst ansatzweise bereit zu sein fiir die neuen AbsolventInnen obwohl das Re-
formkonzept des Bundesministeriums fiir Gesundheit einen zumindest teilweisen Bedarf
an Ausbildungen auf der Masterebene diagnostiziert, insbesondere an »Advanced Nursing
Practice« (ANP), aber auch an Unterrichtenden, Forschenden und ManagerIlnnen auf der
oberen Fiihrungsebene.22 Obwohl die Pflegewissenschaften beispielsweise bereits seit der
Jahrtausendwende im Osterreichischen Hochschulsystem integriert sind und in diesem Be-
reich auch ein Doktoratsstudium moglich ist, ist ihre Anbindung an die Pflege nur punktuell
gegeben, so beispielsweise tiber die Kombi-Studien.230 Noch gidbe es nur wenige Jobs als

227 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2011, Seite 11ff.
228 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2011, Seite 3-5.
229 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2011, Seite 17.
230 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2012, Seite 12.
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»PflegewissenschaftlerInnen«, beschreibt Hanna Mayer, Vorstand am Institut fiir Pflege-
wissenschaften der Universitidt Wien, die aktuelle Situation. Deshalb sei das Studium speziell
fiir junge Menschen interessant, »(...) die auch Lust und Kraft an Pionierarbeit haben«.23!
Dabei konnen die Pflegewissenschaften bereits beachtliche Erfolge verzeichnen. Themen wie
Sturzprivention, Compliance /Adhérenz oder auch die Remobilisierung von Bettldgrigen wur-
den durch pflegewissenschaftliche Arbeiten in den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren vollig neu
bewertet und teilweise komplett neu oder iiberarbeitet in die Schulungsmaterialien fiir DGKP
aufgenommen.232 Ahnlich schwierig diirfte es fiir AbsolventInnen der Hochschulstudiengiinge
fiir ANP sein, ausbildungsaddquate Stellen im Bereich der Gesundheits- und Krankenpflege zu
finden. Um ANP-Absolventlnnen den Zugang zu ausbildungsaddquaten Stellen zu ermdgli-
chen, fokussieren diese Studiengéinge durchgéngig auch auf Lehr- und Fiihrungsaufgaben, um
so eine im System etablierte Funktion mit diesem Abschluss zu verkniipfen.233
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich im Bereich der nicht-drztlichen Be-
rufe im Gesundheitswesen eine eher uniibersichtliche Bildungslandschaft aufgebaut hat. Auch
das Reformpapier des Bundesministeriums fiir Gesundheit hélt dazu fest, dass die Bildungs-
landschaft in der Gesundheits- und Krankenpflege derzeit einen Wildwuchs an nicht aufeinander
abgestimmten Ausbildungen und Qualifikationen sowie Spezialisierungen, insbesondere flir den
gehobenen Dienst, aufweist.234 Abgesehen von den Fachhochschul-Bachelorstudiengéingen, mit
deren Abschluss auch die Berechtigung zur Berufsausiibung im Bereich der DGKP erworben
wird, scheinen die Strukturen im Gesundheitswesen und die tertidren Ausbildungen (noch) nicht
Hand in Hand zu gehen. Im Unterschied zu den ausschlieBlich an den Fachhochschulen akademi-
sierten Sozial(arbeits)berufen (Sozialarbeitswissenschaften) verfligt die Pflege jedoch iiber eine
eigene Bezugsdisziplin (Pflegewissenschaften), die an den Universitéiten bereits fix etabliert ist.

8.3 Die Akademisierung der Lehrerlnnen-Ausbildung

Die Diskussion rund um eine Akademisierung der LehrerInnen-Ausbildung hat eine lange
Geschichte und wurde angesichts der Bedeutung der Bildungspolitik seit jeher kontrovers
geflihrt. Bereits im 19. Jahrhundert wurden von manchen Péddagoglnnen Forderungen nach
einer akademischen Ausbildung aller LehrerInnen gestellt, die jedoch erst im 21. Jahrhundert
Realitdt wurde: Die akademische Ausbildung aller LehrerInnen (exklusive Kindergarten-

231 »Neue Wege in der Pflege«, Arzte Woche 19/2012: www.springermedizin.at/artikel/28030-neue-wege-in-
der-pflege.

232 Vgl. Frauenlob 2010. Das Institut fiir Pflegewissenschaften an der Universitit Wien hat ein Positions-
papier »Dissertationsgebiet Pflegewissenschaften« ver6ffentlicht, in dem der Gegenstandsbereich sowohl
in der Grundlagenforschung, als auch in der angewandten Forschung definiert und abgegrenzt wird
(Mayer/Nagl-Cupal et al. 2012).

233 Vgl. Rappold/Rottenhofer et al. 2012, Seite 11. AbsolventInnen verfiigen in aller Regel iiber die Sonder-
ausbildung fiir Filhrungsaufgaben in der Pflege gemaB § 72 GuKG.

234 Vgl. Rottenhofer/Rappold et al. 2012, Seite 13.
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padagogik) wurde 2013 fixiert und zwar auf einem international vergleichbaren Niveau. Dies
ist somit der vorlaufige Schlusspunkt einer sehr langen Entwicklung.23

Die Ausbildung der Lehrerlnnen an den Héheren Schulen23¢ ist in langer Tradition —
bereits seit 1849 — mit den Universitidten verbunden. Allerdings fiihrte die Lehramtspriifung
lange Zeit zu keiner akademischen Graduierung, erst 1971 wurde das neunsemestrige
Diplomstudium mit akademischem Abschluss (Magister) beschlossen und letztlich erst in
den 1980er-Jahren umgesetzt.

Ganz anders stellte sich die Situation bei den Volksschul- und HauptschullehrerInnen
dar. Fiir den Pflichtschulbereich wurden durch das Reichvolksschulgesetz von 1869 eigene
Lehrerbildungsanstalten (LBA) gegriindet.237 Die Trennung zwischen der Ausbildung der
PflichtschullehrerInnen in LehrerInnenbildungsanstalten und der universitdren Ausbildung fiir
Lehrerlnnen an Hoheren Schulen wurde explizit 1919 in den »Leitsétzen zur Neuregelung der
Lehrerbildung« festgeschrieben. Auch wenn schrittweise Reformen und Anpassungen umge-
setzt wurden, blieb diese grundsétzliche Trennung 80 Jahre aufrecht. Eine der wesentlichsten
Anderungen wurde 1962 mit dem Beschluss zur Einrichtung von Piddagogischen Akademien
vorgenommen, sie nahmen 1968 schlieBlich den Betrieb auf. An den Pddagogischen Akademi-
en wurden in viersemestrigen Ausbildungen auf Basis eines Reifezeugnisses Volksschullehrer-
Innen ausgebildet. Zuvor dauerte die Ausbildung fiinf Jahre wobei die Berufsentscheidung fiir
den Beruf der Lehrerin/des Lehrers bereits im Alter von 14 bis 15 Jahren getroffen werden
musste. Unangetastet blieb vorldufig der Bereich der Haupt- und Sonderschullehrerlnnen,
fiir sie gab es weiterhin keine eigene Ausbildungsschiene. Die Ausbildung der Haupt- und
Sonderschullehrerlnnen erfolgte weiterhin als Weiterbildung von Volksschullehrerlnnen in
Form von Kursen und im Selbststudium. Erst 1971 wurde eine sechssemestrige Ausbildung
fiir LehrerInnen an Hauptschulen und Polytechnischen Schulen beschlossen. Die Ausbildung
der Volks- und Sonderschullehrerlnnen wurde schlie8lich im Jahr 1982 ebenfalls auf sechs
Semester verlingert.238

Bereits Ende des 20. Jahrhunderts wurde die LehrerInnenausbildung fiir den Pflichtschul-
bereich zunehmend kritisiert, da sie in den meisten europdischen Landern bereits auf Univer-
sitidten und Hochschulen erfolgte.239 In Osterreich wurde erst 1999 die umfassende Akademi-
sierung der LehrerInnen-Ausbildung mit dem »Neue Akademien-Studiengesetz« eingeleitet.
Damit wurde die Uberfithrung der Pidagogischen Akademien, der Berufspiddagogischen
Akademien und der Religionspaddagogischen Akademien in das Hochschulsystem vorbereitet,
die acht Jahre spéter umgesetzt wurde. Mit den Pddagogischen Hochschulen wurden keine ge-

nuin neuen Institutionen geschaffen, sondern die Pddagogischen Akademien haben als Hoch-

235 Vgl. Seel 2013; Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012a, Seite 6f.

236 Im Jahr 1962 wurden die Mittelschulen in »Hohere Schulen« umbenannt.
237 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012a, Seite 6.

238 Vgl. Wingert 2010; Seel 2013.

239  Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012a, Seite 7.
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schulen den Studienbetrieb mit 1. Oktober 2007 aufgenommen, dabei wurden 51 Institute der
LehrerInnenaus-, Fort- und Weiterbildung zu neun 6ffentlichen und fiinf privaten Padagogi-
schen Hochschulen zusammengefiihrt.240 Seither werden sdmtliche Ausbildungen fiir Lehr-
damter an Volks-, Haupt-, Sonderschulen und Polytechnischen Schulen sowie fiir Lehrerlnnen
fiir den technischen, gewerblichen, erndhrungswirtschaftlichen und haushaltsokonomischen
Fachunterricht und solche fiir Textilverarbeitung oder an land- und forstwirtschaftlichen
Schulen sowie ReligionslehrerInnen in Form von dreijdhrigen Bachelorstudien angeboten.
AuBerdem konnen Péddagogische Hochschulen iiber die LehrerInnenausbildung hinaus fiir
samtliche Berufsfelder Hochschullehrgiinge anbieten, so etwa Lehrginge fiir Schulmanage-
ment oder fiir Lehrgédnge in der Erwachsenenbildung.

Der Beschluss zur Aufwertung der Pddagogischen Akademien zu Péddagogischen Hoch-
schulen im Jahr 1999 leitete zwar die Akademisierung der LehrerInnenbildung ein, allerdings
war damit die LehrerInnenausbildung in Osterreich nach wie vor nicht auf EU-Niveau.24!
Wihrend in Osterreich in den 1960er-Jahren die Entscheidung gegen eine hochschulische
Ausbildung der LehrerInnen fiel, wurde in Deutschland bereits damals die Einrichtung von
Péadagogischen Hochschulen fiir das Erziehungs- und Bildungswesen beschlossen. Ende der
1970er-Jahre wurden diese in die Universititen eingegliedert und damit vollig gleichgestellt,
wihrend in Osterreich weiterhin nur die Ausbildung der LehrerInnen an Mittleren und Hohe-
ren Schulen den Universitdten vorbehalten war. Im Zuge der Verhandlungen zur gegenseitigen
Anerkennung von beruflichen Abschliissen innerhalb der EU zeigten sich Staaten wie Frank-
reich und Deutschland nicht bereit, die in Osterreich erworbenen Lehramtszeugnisse fiir den
Pflichtschulbereich als gleichwertig anzuerkennen.

In Osterreich wurde die Umwandlung der Pidagogischen Akademien in Pidagogische
Hochschulen zwar als Fortschritt gewiirdigt, allerdings auch kritisch beleuchtet. Die Pddago-
gischen Akademien seien nur in Pddagogische Hochschulen umbenannt worden, ohne dass
daran qualitétsverbessernde MaBnahmen gekoppelt worden wiren.242 Die Expertlnnengruppe
zur Vorbereitung der »LehrerInnenbildung NEU« formulierte dies in ihrem Bericht folgen-
dermafien: »Die Schaffung der Pddagogischen Hochschulen war ein ldngst tiberfalliger (...)
Endlich wurde, zumindest formal, die gesamte LehrerInnenbildung auf tertidres Niveau
angehoben.«243

In den letzten Jahren wurde an weiteren Reformen der Pddagoglnnen-Ausbildung gear-
beitet und dariiber verhandelt. 2013 wurde schlielich unter dem Stichwort »PédagogInnen-
bildung NEU« eine Vereinheitlichung der Lehramtsstudien beschlossen. Den Reformprozess
verkompliziert(e) die historisch gewachsene Trennung der Ausbildung von Pflichtschullehrer-
Innen und von LehrerInnen fiir die Mittleren und Hoheren Schulen, denn diese fiihrte auch

240 Vgl. AMS Osterreich 2013a, Seite 1.

241 Zur Ausbildung der Grundschullehrerlnnen in den EU-Mitgliedstaaten: Europdisches Parlament 2008.
242 Vgl. beispielsweise Blimlinger/Braidt et al. 2013, Seite 7.

243 BMUKK/BMWEF 2010, Seite 16.

91



Akademisierung von Berufen durch »Upgrading« — Jiingere Entwicklungen AMS report 106

zu unterschiedlichen Zustindigkeiten. Fiir die LehrerInnenbildung ergibt sich daraus die Zu-
standigkeit von zwei Ministerien. So sind die Pddagogischen Hochschulen die einzigen, die
nicht dem Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW) zu-
geordnet sind, sondern dem Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF). Wéhrend
die Universititen seit dem UG 2002 in die Autonomie entlassen wurden, haben Pddagogische
Hochschulen als Institution nur eine sehr begrenzte Rechtsfahigkeit. Sowohl die Bestellung
des Rektors bzw. der Rektorin als auch die Personal- und Ressourcenhoheit und auch die
Genehmigung der Organisations-, Ziel- und Ressourcenpléne obliegen dem Bildungsministe-
rium. Die Pddagogischen Hochschulen sind de facto Institutionen des Bundes und damit dem
Bildungsministerium nachgeordnete Dienststellen.?44 Auch hinsichtlich der Qualitdtskontrol-
le gibt es erhebliche Unterschiede, sie obliegt nicht der Agentur fiir Qualititssicherung und
Akkreditierung Austria,245 sondern es wurde fiir die Padagogischen Hochschulen ein eigener
Qualitdtssicherungsrat eingerichtet.

Die PflichtschullehrerInnen wurden bisher grundsitzlich an den Pddagogischen Hoch-
schulen ausgebildet, sie durchliefen ein Eignungsverfahren. Sie schlossen ihre Ausbildung
nach sechs Semestern mit einem Bachelorabschluss ab. Auf diese Gruppe kommen erhebliche
Anderungen zu: Thre Ausbildungsdauer wird von bisher drei Jahren (Bachelor) auf fiinf bis
fiinfeinhalb Jahre (Bachelor und Master als Voraussetzung fiir Fixanstellung) fast verdoppelt.
VolksschullehrerInnen kénnen auch kiinftig zur Gédnze an den Padagogischen Hochschulen
ausgebildet werden. Fiir die LehrerInnen an AHS oder Berufsbildenden Mittleren und Hohe-
ren Schulen (BMHS) fallen die Anderungen weniger gravierend aus. Sie schlossen bisher an
Universitdten ein neunsemestriges Magisterstudium ab und mussten kein Eignungsverfahren
durchlaufen. Fiir sie wird das Studium ebenfalls entsprechend der Bologna-Struktur geglie-
dert, und auch sie miissen sich kiinftig Zugangsverfahren stellen, wie sie an den Pddagogi-
schen Hochschulen bereits etabliert wurden. Grundsitzlich gilt, dass mit dem Bachelorab-
schluss eine befristete Anstellung moglich ist, fiir eine dauerhafte Anstellung ist jedoch ein
anschliefendes Masterstudium erforderlich.

Mit der Reform der LehrerInnenausbildung soll diese nicht mehr vorrangig an Schul-
typen, sondern an Altersgruppen orientiert sein. Primidrpddagoglnnen unterrichten Kinder
im Alter von sechs bis zehn Jahren, Sekundiarpadagoglnnen Jugendliche von 11- bis 19 Jah-
ren. Wihrend die Ausbildung fiir den Primarbereich weiterhin an den Padagogischen Hoch-
schulen erfolgen wird, ist die Ausbildung fiir den Sekundarbereich sowohl an Padagogischen
Hochschulen als auch an Universitdten mdglich, wobei die bisherige Trennung im Bereich der
10- bis 14-Jahrigen — Pddagogische Hochschulen bilden fiir Hauptschulen und Universitdten

244 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012a, Seite 11.

245  »Die Agentur fiir Qualitatssicherung und Akkreditierung Austria — AQ Austria —wurde 2012 auf der Basis
des Hochschul-Qualitétssicherungsgesetzes (HS-QSG) als Qualititssicherungsagentur fiir die Osterrei-
chischen Hochschulen gegriindet. Gemaf dem gesetzlichen Auftrag ist die AQ Austria fiir den gesamten
Hochschulbereich (mit Ausnahme der Pidagogischen Hochschulen) in Osterreich zustindig, so in der
Selbstbeschreibung der AQ Austria (Wwww.aq.ac.at).
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fiir AHS aus — aufgeldst werden soll.246 2014/2015 konnten die ersten Studienangebote der

Padagoglnnenbildung NEU fiir die Bereiche Primarpddagogik und Sekundarpiddagogik star-

ten. Die Universitat Wien hat beispielsweise bereits die geplanten Umstellungen verdffentlicht:

So wird ein neues Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe als Bachelor- (240 ECTS-Punkte)

und Masterstudium (90 ECTS-Punkte) eingerichtet.247
Es wird fiir alle padagogischen Berufe einheitliche Curricula mit Bachelor- und Master-

Abschliissen geben:248

* Vier Jahre (acht Semester) fiir die Ausbildung zum Bachelor (240 ECTS).

* Einbis zwei Jahre Induktion, in der Induktionsphase begleiten erfahrene PidagogInnen die
Junglehrerlnnen als MentorInnen und erleichtern ihnen so den Berufseinstieg.

* Ein bis zwei Jahre berufsbegleitendes Masterstudium. Das Masterstudium kann parallel
zur Induktionsphase absolviert werden und umfasst 60 bis 90 ECTS-Credits. Es ist Vor-
aussetzung fiir eine dauerhafte Anstellung.

* Mindestens 60 ECTS muss im Gesamtstudium der Anteil fiir allgemeine bildungswissen-
schaftliche Grundlagen umfassen, die den gemeinsamen padagogischen Kern abdecken.

e Quereinsteigerlnnen konnen fachliche und pddagogische Kompetenzen angerechnet

werden.

Masterstudien konnen einerseits Vertiefungen des Bachelorstudiums in den Féchern, Studien-
fachbereichen und in den Schwerpunktsetzungen des Bachelorstudiums oder andererseits
fachliche Erweiterungen vorsehen. Das Masterstudium im Umfang von 90 ECTS muss ab-
solviert werden, wenn es eine fachliche Erweiterung des Bachelorabschlusses darstellt. Glei-
ches gilt fiir den Einsatz in der Sekundarstufe (Allgemeinbildung), dafiir sind jedenfalls auch
90 ECTS im Rahmen des Masterstudiums zu absolvieren.249

Durch die einheitliche Basisausbildung soll mit der LehrerInnenbildung NEU auch eine
verbesserte Durchldssigkeit gewiéhrleistet werden. So sollen Umstiegsmoglichkeiten innerhalb
padagogischer Berufsfelder und auch Quereinstiege ermoglicht werden. Insbesondere soll die
padagogische Erstbildung grundsitzlich Wege in alle pidagogischen Einsatzfelder er6ffnen.250
Dass damit auch fiir AbsolventInnen der Pddagogischen Hochschulen der Unterricht an AHS
und BHS moéglich wire, sorgte seitens der Universitdten flir Unmut und Widerspruch.25! So
war auch explizites Ziel, dass Pddagogische Hochschulen, sofern sie Masterstudien fiir die

246 Vgl. www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2013/20130403a.xml.

247  Universitdt Wien, Richtlinie des Senats vom 20. Juni 2013 zur PddagogInnenbildung Neu: www.univie.
ac.at/mtbl02/2012_2013/2012_2013_214.pdf.

248 Vgl. www.plattform-educare.org/PaedagogenbildungNEU.htm und www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/
index.xml, ausfiihrlich auch in den Erlduterungen zum Bundesrahmengesetz zur Einfiihrung einer neuen
Ausbildung fiir Pddagoginnen und Péddagogen: www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXIV/I/I_02348.

249  Erlduterungen zum Bundesrahmengesetz zur Einfithrung einer neuen Ausbildung fiir Pddagoginnen und
Padagogen, Seite 2. www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXIV/I/I_02348/.

250 Vgl. BMUKK/BMWF 2010, Seite 84.

251 Vgl. Blimlinger/Braidt et al. 2013, Seite 1.
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Sekundarstufe im Bereich der Allgemeinbildung mit 90 ECTS anbieten wollen, dies in Ko-
operation mit einer Universitdt zu tun haben.22 Auch diese gewiinschte Kooperation wurde
von den Universititen zum Teil eher skeptisch aufgenommen. Seitens der Universitdten wur-
den Vorbehalte formuliert, die auf die geringe Autonomie der Pddagogischen Hochschulen
fokussieren, diese »Zwangsehe« mit den Pddagogischen Hochschulen konnte auch die Au-
tonomie der Universitdten aushohlen.233 Wie sich diese Kooperation in der Praxis bewéhren
wird, werden erst die ndchsten Jahre zeigen. Zumindest bis vor geraumer Zeit schienen sich
die Vorstellungen des Bildungsministeriums nicht vollstindig mit jenen des Wissenschafts-
ministeriums zu decken.234

Jedenfalls fithren diese Reformen zu einem erheblichen Nachqualifizierungsbedarf bereits
aktiver LehrerInnen, die ihre Lehramtspriifung auf Bachelor-Niveau anheben werden.255 Aller-
dings werden aufgrund der Alterspyramide im Zeitraum 2012 bis 2025 rund 59.000 Lehrer-
Innen in Pension gehen, das entspricht einem Anteil von 50 Prozent der Gesamtzahl der derzeit
beschiftigten rund 118.000 LehrerInnen.25¢ Damit wird in rund zehn Jahren ein erheblicher
Teil der Lehrerlnnen bereits in dem neuen System erstausgebildet sein. Daneben entstehen
durch die Reform neue akademische Abschliisse und Betédtigungsfelder. So bietet beispiels-
weise die Universitit Salzburg den Universitétslehrgang »Elementarpadagogik — Schwerpunkt
Leitung, Mentoring und Beratung« an, der sich an folgende Personengruppen richtet: »Mentor-
Innen, die als AusbildungsbegleiterInnen in der Induktionsphase, als Reflexionshelferlnnen
und als BeraterInnen titig sein werden; LeiterInnen von elementarpddagogischen Einrich-
tungen (alterserweiterte und Krabbelgruppen); Inspektorlnnen, FachberaterInnen und péda-
gogische BeraterInnen; Lehrerlnnen der BAKIP-NEU, insbesondere Praxis-, Didaktik- und
Péadagogiklehrerlnnen; Lehrende an Padagogischen Hochschulen, die schwerpunktméBig im
Bereich Elementarpddagogik ausbilden; Personen, die in der Weiterbildung im Bereich Ele-
mentarpddagogik titig sind; Personen, die sich im Zuge einer personlichen Weiterbildung mit
dem Themenfeld >Elementarpadagogik« weiter qualifizieren mochten.«257

Obwohl die Expertlnnengruppe zur Vorbereitung der Reform der LehrerInnenbildung
auch fiir die Beriicksichtigung der Elementarpddagogik pléddierte, ist dies letztlich nicht ge-
schehen.258 Die funfjahrige Ausbildung der Kindergartenpidagoglnnen, die derzeit mit der

252  Erlduterungen zur Regierungsvorlage »Padagoginnen- und Padagogenbildung NEU«, Besonderer Teil,
Seite 3.

253 Vgl. Osterreichischer Wissenschaftsrat 2012a, Seite 10.

254 Vgl. dazu beispielsweise »Uni Wien gegen Reform zur Lehrerausbildung«: http://wien.orf.at/news/
stories/2559564 [vom 19. November 2012] und »Tochterle und Schmied streiten um AHS-Lehrer«:
http://diepresse.com/home/bildung/universitaet/1384678/Tochterle-und-Schmied-streiten-um-AHS-
Lehrer [vom 4. April 2013].

255  Verordnung des BMUKK iiber die Gestaltung des Lehrganges zur hochschulischen Nachqualifizierung
(in Kraft seit Janner 2013): www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzes
nummer=20008137. Vgl. auch www.nachqualifizierung.at.

256 Vgl. www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/fakten.xml.

257 www.uni-salzburg.at/index.php?id=55181.

258 Zum Bericht der Expertlnnengruppe vgl. BMUKK/BMWEF 2010; vgl. auch BMUKK/BMWF 2011.
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Matura abschlief3t, verbleibt weiterhin bei den Bildungsanstalten fiir Kindergartenpiddagogik
(BAKIP). Die Nichtberiicksichtigung der Kindergartenpiddagogik im Rahmen der Lehrer-
Innenbildung NEU stieB auf Kritik, denn damit liegt dieser Ausbildungsbereich in Osterreich
auch zukiinftig hinter dem européischen Niveau und entspricht damit nicht Empfehlungen,
wie sie beispielsweise von der UNESCO formuliert wurden. In den EU-Mitgliedstaaten sind
Fachkrifte in der Friih- bzw. Elementarpiddagogik weitgehend auf ISCED 5A bzw. ISCED 5B
ausgebildet; auch in Deutschland wurde das System in den letzten Jahren zunehmend auf die
hochschulische Ausbildung umgestellt.2> Auch die europédische Kommission widmet sich dem
Thema der frithkindlichen Betreuung und Bildung (FBBE), die Kompetenz der Mitarbeiter-
Innen sei dafiir zentral. Demnach soll nicht nur die Bildungsarbeit von hochqualifizierten Per-
sonen wahrgenommen werden, sondern auch die Betreuungsarbeit.2%0 Eine Studie des Rates
der Europiischen Union kommt zu dem Schluss, dass eine Hochschulqualifikation zwar nicht
fiir alle Beschéftigten erforderlich sei, gleichzeitig wird ebenfalls die Notwendigkeit weiterer
Professionalisierung unterstrichen.26!

Es scheint jedoch absehbar, dass sich in den nichsten Jahren Angebote fiir eine tertid-
re Ausbildung im Bereich der Elementarpddagogik unabhédngig von der Reform der Lehrer-
Innenbildung entwickeln werden. So wird beispielsweise ab September 2014 in Kooperation
mit der Hochschule Koblenz ein akademischer Studiengang fiir Elementarpadagogik ange-
boten. Dabei handelt sich um einen dualen Studiengang (Kombination aus praktischer Arbeit
und theoretischer Ausbildung), der mit dem »Bachelor of Arts: Bildung & Erziehung« ab-
schlieBt.262 Es ist also damit zu rechnen, dass mittelfristig auch die Elementarpiddagogik einen
Akademisierungsschub erleben wird.

Liicken sind auch noch im Bereich der Forschung auszufiillen. So gibt es an den Uni-
versitdten bislang keine auf Dauer eingerichteten spezialisierten Professuren zu den unter-
schiedlichen Pddagogikbereichen von der Elementarpddagogik bis hin zur Sekundarstufe. Die
padagogische Ausbildung der Berufsschul- und FachschullehrerInnen fand lange Zeit auB3er-
universitidr an Akademien statt, der praktischen beruflichen Qualifikation wurde der Vorrang
vor padagogischer Qualifikation gegeben. Durch die Einbindung in die pddagogischen Hoch-
schulen wurde die paddagogische Komponente zwar gestirkt, ist jedoch noch immer sehr un-
gleich verteilt. Auch hier wird ein Manko im Forschungsbereit konstatiert: In Osterreich ist die
Grundlagenforschung im Bereich der Berufsbildung wenig entwickelt und traditionell durch
die Interessenvertretungen bestimmt, wihrend sie an den Universititen so gut wie gar nicht
présent ist. Erst 2002 wurde an der Universitit Klagenfurt der 6sterreichweit einzige Lehrstuhl

fiir Berufsbildung in Kombination mit Erwachsenenbildung geschaffen.263

259 Vgl. Pasternack 2008; Oberhuemer/Schreyer 2009; Klamert et al. 2013.
260 Vgl. Europdische Kommission 2011.

261 Vgl. Lindeboom/Buiskool 2013, Seite 11.

262  Vgl. www.babeplus.at.

263 Vgl. Lassnigg 2013a; Gruber 2004.
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Abbildung 14: Erwerbsstatus, 18 Monate nach Abschluss eines Studiums an einer

Fachhochschule oder Padagogischen Hochschule
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Ergotherapie, Physiotherapie u. Logopadie

Quelle: Auer et al. 2012; eigene Darstellung
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Abbildung 15: Erwerbsstatus, 18 Monate nach Abschluss eines Universitidtsstudiums
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Quelle: Auer et al. 2012; eigene Darstellung
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Abbildung 16: Dauer bis zur ersten unselbstiandigen Erwerbstatigkeit
nach dem Universitiatsabschluss
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Quelle: Auer et al. 2012; eigene Darstellung

Abbildung 17: Einstiegseinkommen nach dem Universitdtsabschluss
(unselbstiandige Erwerbstatigkeit)
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Quelle: Auer et al. 2012; eigene Darstellung
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Tabelle 8: Unselbstidndig Beschéftigte, nach hochster abgeschlossener Ausbildung
(ISCED 5+6) nach Wirtschaftsabteilungen, Registerzdhlung 2011

Davon in Prozent mit hochster
abgeschlossener Ausbildung

ONACE 2008 der Arbeitsstitte Be;::::;?te (ISCED)

absolut  5cED ISCED ISCED  ISCED
5b 5a 6 5+6

Priméarer Sektor 19.613 3,8% 4,0% 0,2% 8,0%
Sekundarer Sektor 944.422 7,0% 5,2% 05% 12,6%
Bergbau <B> 7.148 8,1% 5,2% 0,7%  14,0%
Herstellung von Waren <C> 596.507 7,0% 6,1% 06%  13,6%
H.v. Nahrungs- und Futtermitteln <C10> 65.856 4,8% 3,1% 0,2% 8,0%
Getréankeherstellung <C11> 8.693 4,2% 6,8% 0,4% 11,4%
Tabakverarbeitung <C12> 314 8,6% 2,2% 0,0% 10,8%
H.v. Textilien <C13> 9.741 3,4% 32% 0,2% 6,8%
H.v. Bekleidung <C14> 7.281 4,7% 2,8% 0,1% 7,7%
H.v. Leder/-waren und Schuhen <C15> 3.568 35% 4,6% 0,3% 8,4%
H.v. Holzwaren, Korbwaren <C16> 32.181 4,5% 2,5% 0,17% 7,2%
H.v. Papier/Pappe und Waren daraus <C17> 16.928 7,1% 4,5% 0,4% 12,0%
H.v. Druckerzeugnissen <C18> 13.886 3,4% 5,2% 0,4% 8,9%
Kokerei und Mineralélverarbeitung <C19> 658 52%  26,1% 43%  356%
H.v. chemischen Erzeugnissen <C20> 17.555 8,9% 10,0% 1,5% 20,4%
H.v. pharmazeutischen Erzeugnissen <C21> 11.646 7,8% 16,1% 36% 27,5%
H.v. Gummi- und Kunststoffwaren <C22> 29.103 51% 4,4% 0,3% 9,7%
H.v. Glas/-waren, Keramik u.A. <C23> 32.039 53% 4,2% 0,3% 9,8%
Metallerzeugung und -bearbeitung <C24> 33.080 9,7% 4,9% 0,7% 15,4%
H.v. Metallerzeugnissen <C25> 70.776 7,1% 3,1% 0,2% 10,4%
H.v. Datenverarbeitungsgeréten <C26> 20.291 7,0% 16,5% 2,1% 25,6%
H.v. elektrischen Ausriistungen <C27> 44.146 7,0% 11,5% 1,1% 19,7%
Maschinenbau <C28> 73.898 9,5% 7,6% 0,6% 17,7%
H.v. Kraftwagen und -teilen <C29> 29.574 9,0% 7,6% 0,7% 17,2%
Sonstiger Fahrzeugbau <C30> 5.464 8,1% 11,6% 1,0%  20,8%
H.v. Mébeln <C31> 27.573 8,6% 2,0% 01% 10,6%
H.v. sonstigen Waren <C32> 17.370 58% 5,8% 0,4% 12,0%
Reparatur/Installation von Maschinen <C33> 24.886 8,3% 8,1% 0,6% 17,1%

98



AMS report 106

Energieversorgung <D>
Wasserversorgung und Abfallentsorgung <E>
Wasserversorgung <E36>
Abwasserentsorgung <E37>
Abfallbehandlung <E38>
Beseitigung Umweltverschmutzungen <E39>
Bau <F>
Hochbau <F41>
Tiefbau <F42>
Sonstige Bautétigkeiten <F43>
Tertidrer Sektor
Handel <G>
Verkehr <H>
Beherbergung und Gastronomie <I>
Information und Kommunikation <J>
Finanz- und Versicherungsleistungen <K>
Grundstticks- und Wohnungswesen <L>
Freiberufliche/technische Dienstleistungen <M>
Sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen <N>
Offentliche Verwaltung <O>
Erziehung und Unterricht <P>
Gesundheits- und Sozialwesen <Q>
Kunst, Unterhaltung und Erholung <R>
Sonstige Dienstleistungen <S>
Interessenvertretungen und Vereine <S94>
Reparatur von Gebrauchsglitern <S95>
Sonstige Dienstleistungen a.n.g. <S96>
Private Haushalte <T>
Private Haushalte mit Hauspersonal <T97>
Waren/Dienstleistungen — Eigenbedarf <T98>
Exterritoriale Organisationen <U>
unbekannte Wirtschaftstétigkeit

Zusammen

27.085
18.658
1.849
3.127
13.282
400
295.024
68.075
54.183
172.766
2.796.659
600.881
194.301
230.856
84.281
123.704
53.613
202.268
234.822
314.888
302.952
294.054
50.777
100.667
52.418
3.130
45.119
6.405
5.744
661
2.190
40.322

3.801.016

17,1%
5,3%
12,2%
7,.9%
3,3%
19,5%
6,2%
6,2%
9,7%
51%
6,1%
3,7%
2,8%
2,3%
4,5%
3,7%
4,1%
4,9%
2,9%
71%
19,6%
6,7%
5,0%
5,4%
6,7%
6,5%
4,4%
3,4%
3,4%
36%
4,0%
6,7%

6,3%

Quelle: Statistik Austria, Registerzahlung 2011; eigene Berechnungen, eigene Darstellung

9,5%
4.5%
4,5%
3,6%
4,3%
18,0%
3,0%
3,5%
6,4%
1,7%
11,9%
52%
3,8%
3,5%
26,1%
15,5%
8,8%
24,1%
4,8%
13,4%
27,2%
11,7%
15,6%
13,5%
23,9%
2,7%
2,1%
6,7%
6,8%
6,7%
31,3%
11,3%

10,2%

1,0%
0,4%
0,4%
0,3%
0,4%
1,3%
0,1%
0,2%
0,3%
0,1%
1,0%
0,3%
0,2%
0,1%
1,7%
1,3%
0,7%
2,5%
0,2%
1,4%
3,0%
0,6%
1,0%
1,3%
2,4%
0,1%
0,7%
0,5%
0,4%
0,9%
2,6%
0,9%
0,9%

Anhang

27,5%
10,2%
17,1%
11,7%
8,0%
38,8%
9,4%
9,9%
16,5%
6,9%
19,1%
9,2%
6,9%
5,9%
32,3%
20,5%
13,5%
31,5%
8,0%
21,9%
49,9%
18,9%
21,6%
20,1%
32,3%
9,3%
6,6%
10,6%
10,6%
11,2%
37,9%
18,8%

17,4%
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Die strukturellen Veranderungen am Arbeitsmarkt stellen gemeinsam mit der rasant
zunehmenden Vielfalt an Bildungsangeboten Maturantinnen, Studierende, Weiter-
bildungsinteressierte wie auch Bildungs- und Berufsberaterinnen vor neue Heraus-
forderungen. Auch im Zuge des »Dialoges Hochschulpartnerschaft« des osterrei-
chischen Wissenschaftsministeriums wurde festgestellt, dass Maturantinnen und
Studierende nicht nur hinsichtlich der Studienbedingungen bzw. Studienmodalitaten
Beratungsbedarf haben, sondern darlber hinaus auch ganz massiv an arbeits-
marktbezogenen Informationen. Der Beratung und Orientierung — unterstiitzend wie
selbstgesteuert — kommt daher eine zentrale Bedeutung zu. An der Schnittstelle
zum Arbeitsmarkt stellen die Informationsangebote des Arbeitsmarktservice (AMS),
so z.B. die Broschirenreihe »Jobchancen Studium« (www.ams.at/jcs), die Publi-
kationen des AMS Standing Committee on New Skills (www.ams.at/newskills) wie
generell die 67 osterreichweit aktiven BerufsinfoZentren (BlZ; www.ams.at/biz) des
AMS, ein tragendes Element dar. Die vorliegende Studie, die im Auftrag der Abt.
Arbeitsmarktforschung und Berufsinformation des AMS Osterreich von der Soll und
Haberfellner Unternehmens- und Projektberatung (www.soll-und-haberfellner.at) im
Jahr 2013/2014 realisiert wurde, versteht sich in diesem Sinne als unterstiitzendes
Instrument fur Beratung und Orientierung.

Die forschungsleitenden Fragestellungen sind auf folgenden Ebenen angelegt:

» Darstellung und Diskussion der quantitativen Aspekte der Arbeitsmarktentwicklung
fur Hochschulabsolventinnen;

< Darstellung und Diskussion der strukturellen und qualitativen Aspekte einer
akademisierten Berufswelt, insbesondere im Spannungsfeld zwischen universi-
tarer — und somit berufsvorbereitender — Bildung sowie der berufsausbildenden
Studiengange der Fachhochschulen;

- Darstellung und Diskussion neuerer Entwicklungen infolge des Uberfiihrens
(»Upgrading«) von Ausbildungen aus dem postsekundaren Bereich in den
tertiaren Bereich.
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fur die Arbeitsmarkt-, Berufs- und Qualifikationsforschung

Qs

Arbeitsmarktservice
Osterreich

P.b.b.
Verlagspostamt 1200

ISBN 978-3-85495-582-0



	AMS report 106
	Management Summary
	1 �Rahmen der Studie und Vorgehensweise
	2 �Von der Industrialisierung zur Wissensgesellschaft
	2.1 �Von der Information zum Wissen
	2.2 �Wissensökonomie und Wissensarbeit
	2.3 �Wissensarbeiter­Innen und Wissensarbeit
	2.4 �Innovateure und Aufgabenflexible

	3 �Berufsbildende versus akademische Bildung
	3.1 �Alte Bildungsideale und die Ökonomisierung des Wissens
	3.2 �Berufsvorbildung und Berufsausbildung im hochschulischen Kontext

	4 �Trends auf europäischer und internationaler Ebene
	5 �Erfassung von Bildungsabschlüssen und Qualifikationsniveaus
	5.1 �Das österreichische Bildungssystem in der ISCED-Systematik
	5.2 �Skills und Berufe nach ISCO
	5.3 �Der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR)

	6 �Hochschulabsolvent­Innen am österreichischen Arbeitsmarkt: Entwicklungen und Trends
	6.1 �Bildungsabschlüsse der österreichischen Bevölkerung – Veränderungen im Zeitverlauf
	6.2 �Erwerbstätigkeit und Bildungsabschluss
	6.2.1 �Erwerbstätige mit Tertiärabschluss nach Wirtschaftssektoren

	6.3 �Arbeitslosigkeit nach Bildungsabschluss

	7 �Entwicklungen im Hochschulbereich: Diversifizierung und Durchlässigkeit
	7.1 �Traditionelle und nicht-traditionelle Zugänge zur Hochschulbildung
	7.2 �Akademisierung über die Fachhochschulen

	8 �Akademisierung von Berufen durch »Upgrading« – Jüngere Entwicklungen
	8.1 �Die Akademisierung der Sozialen Arbeit
	8.2 �Die Akademisierung der Pflege- und Gesundheitsberufe
	8.3 �Die Akademisierung der Lehrer­Innen-Ausbildung

	9 �Anhang
	Grafische Übersichtsinformationen zu Erwerbsstatus, Erwerbstätigkeit sowie Einstiegseinkommen von Höherqualifizierten

	10 �Literatur
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis



