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» Vorwort

Durchléssigkeit zwischen Bildungssektoren ist ein Dauerbrenner in der bildungspolitischen
Debatte. Die Beschliisse der Kultusministerkonferenz (und deren Umsetzung in die Hoch-
schulgesetze auf Landesebene) zur Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte in
den 2000er-Jahren markieren einen neuen Anlauf, Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung zu férdern. Fast zeitgleich wurde der Deutsche Qualifikati-
onsrahmen (DQR) entwickelt, in dem erstmalig die Abschliisse in der beruflichen Bildung
und an den Hochschulen anhand bildungsbereichsiibergreifender Kompetenzzuschreibun-
gen abgebildet und hinsichtlich ihrer Wertigkeit auf definierten Niveaus verglichen werden
konnen. Beide Prozesse sind mafgeblich auf die européische Strategie zur Schaffung eines
gemeinsamen Bildungsraums in Europa zuriickzufiihren. Dariiber hinaus wird in den gesell-
schaftlichen Diskursen deutlich, dass mit Durchléssigkeit weit mehr verbunden wird als die
formale Ermoglichung von Zu- und Ubergingen zwischen den Bildungsbereichen. Vielmehr
ist Durchlassigkeit eine Chiffre fiir so unterschiedliche Anspriiche wie Fachkraftesicherung
und Wettbewerbsfahigkeit, Bildungsgerechtigkeit und Teilhabe sowie Modernisierung und
Innovationen im Bildungssystem selbst. Die Debatte um einen (vermeintlichen) Akademi-
sierungswahn ist dabei als Hintergrundrauschen vernehmlich. Denn da sich in den letzten
Jahren immer mehr Schiilerinnen und Schiiler fiir ein Studium entschieden haben, wiahrend
gleichzeitig die Zahl der abgeschlossenen Ausbildungsvertréage eher riicklaufig ist und die
Passungsprobleme am Ausbildungsmarkt zunehmen, wéchst der Druck auf die Berufsbil-
dung.

Hinter der Auseinandersetzung mit Durchlassigkeit verbergen sich grundsatzliche Fra-
gen der Zukunft der beruflichen Bildung. Durchléssigkeit kann als Chance oder als Gefahr
fiir die berufliche Bildung gesehen werden: Eine Chance ist Durchlassigkeit, weil sie dadurch
ihre Attraktivitit erhohen kann. Flexible Bildungswege sind individuell gestaltbar, wobei
eine Ausbildung zu einem Studium fithren kann und neue Karrierepfade erschlossen wer-
den, die nicht auf Angebote im Bereich der beruflichen Bildung beschrankt sind. Eine Ge-
fahr ist Durchléssigkeit, weil gerade wegen neuer Ubergangsméglichkeiten zu befiirchten ist,
dass junge, leitungsstarke Ausgebildete an den Hochschulbereich verloren gehen. Zugleich
besetzen die Hochschulen durch eine starkere Orientierung an beruflicher Praxis und Be-
schiftigungsfahigkeit in den Studiengéngen, insbesondere auch in der Weiterbildung, Fel-
der, die bisher von der beruflichen Bildung bedient wurden. Wie durchléssig kann und soll
das Berufsbildungssystem werden? Wo liegt die Zukunftsfiahigkeit von Durchlassigkeit?
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Durchlassigkeit bedeutet damit sowohl, dass der Druck auf die Berufsbildung wachst, neue
Moglichkeiten fiir attraktive Bildungsmanahmen zu entwickeln. Diese liegen nach Auffas-
sung der Herausgeber auch im institutionellen Zusammenspiel von Berufsbildung und Hoch-
schulen. Durchléssigkeit ist also nicht nur als Anforderung zu verstehen, individuell flexible
Bildungswege zu ermoglichen, sondern auch als Aufforderung an die Bildungsbereiche iiber
historisch verfestigte (eben nicht nur funktionale) Differenzierungen hinweg kooperativ Bil-
dungspotenziale zu erschlief3en, die den Anforderungen des soziostrukturellen und techno-
logischen Wandel im 21. Jahrhundert gerecht werden. Gerade in Hinblick auf die berufliche
Weiterbildung sind innovative Modelle in ermoglichenden Strukturen erforderlich, damit
die Leitidee eines lebensbegleitenden Lernens nicht blo3e Beschworungsformel bleibt.

Wie dies gelingen kann, wird an verschiedenen Stellen im Bildungsbereich und vor allem
in der Praxis ausprobiert. Duale Studiengédnge stehen hoch im Kurs, Studienaussteigende
wurden als Adressaten und Adressatinnen betrieblicher Ausbildung insbesondere im Hand-
werk entdeckt, berufliche Fortbildungen werden mit Studienvorbereitungen verkniipft,
Hochschulen und Berufsbildungseinrichtungen entwickeln gemeinsam Curricula. Welche
Mafnahmen sich letztlich durchsetzen, ist noch nicht absehbar, wohl aber, dass diese die
Hochschulen und Berufsbildung nicht nur verdndern, sondern wiederum nur dann erfolg-
reich sein kdnnen, wenn sie mit geAnderten Regeln, Kulturen und Praktiken einhergehen.

Wahrend mit den Beschliissen der KMK zum Zugang zum Studium ohne schulische Zu-
gangsberechtigung formal der Weg fiir mehr Flexibilitat bei individuellen Bildungswegen
frei gemacht wurde — was eine grundlegende Verschiebung im Bildungsbereich durch die
Anderung des strikten Berechtigungswesen bedeuten kann — stehen duale Studiengénge fiir
eine Offnung der Hochschulen zu berufspraktischen Bildungsphasen und Unternehmen,
ohne dass hierfiir Anderungen in den Regelwerken in den Bildungsbereichen vorgenommen
werden mussten. Das systematische Zusammenspiel von beruflichen und hochschulischen
Akteuren ist eine Erfolgsbedingung, wenn es darum geht, Studienaussteigenden in der dua-
len Ausbildung eine Alternative anzubieten; dabei ist vor allem deren Kommunikation {iber
die Integrationsmoglichkeiten neu und weniger die Integrationsmoglichkeiten als solche.
Anrechnungen, gekoppelte Ausbildungs- und Studienmodelle sowie Briickenkurse haben
zum Teil weitreichende curriculare Implikationen. Erste konvergente Malinahmen zeichnen
sich durch bildungsbereichsiibergreifende curriculare Entwicklungen aus.

Bisher wurden in verschiedenen Publikationen von beruflicher wie hochschulischer Sei-
te einzelne Aspekte von Durchlassigkeit und Integration aufgegriffen. Eine stringente Ausei-
nandersetzung und Zusammenfiihrung der unterschiedlichen Facetten von Durchléssigkeit,
die in der beruflichen Bildung zu finden sind, fehlt indes. Genau das soll mit diesem Sam-
melband erreicht werden. So bietet er eine Zusammenschau der unterschiedlichen Durch-
lassigkeitsansétze sowohl in den Teilbildungsbereichen als auch deren Wechselwirkungen.
Es soll damit das Bildungssystem als Ganzes in den Blick genommen werden und nicht nur
auf einen Teilbereich fokussiert werden.
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Durchléssigkeit zwischen den Bildungsbereichen kann auf unterschiedlichen Ebenen be-
trachtet werden. Diese legen Barbara Hemkes und Karl Wilbers einleitend dar. Anliegen der
Autoren und Autorinnen ist es, die Vielfalt und Komplexitat von Durchléssigkeit in breitem
Begriffsverstidndnis fiir die Berufsbildung zu erschliefen und zu strukturieren. Unterschie-
den wird dabei nach reziproker Ubergangsgestaltung sowie hybriden und konvergenten
Durchlassigkeitsformaten, die auf formalen, institutionellen und organisatorischen Koordi-
nationen der Bildungsbereiche fuf3en.

Grundlegende Uberlegungen zu Grundlagen, Gestaltung und Wirkungen von Durchlis-
sigkeit werden im ersten Teil des Bandes vorgestellt. Daran anschlie@end werden reziproke
Ubergéinge, von der beruflichen Bildung ins Studium (Teil IT) und von der Hochschule in die
betriebliche Ausbildung (Teil III) untersucht. Integrative Formate, d. h. hybride und konver-
gente Formate, stehen im Mittelpunkt des vierten Teils.

Die in diesem Sammelband erstmalig realisierte Blindelung relevanter Aspekte zur
Durchlassigkeitsdebatte und die ausgewogene Einbeziehung von Autorinnen und Autoren
aus beiden Bildungsbereichen kann den Dialog zwischen beiden Bildungsbereichen weiter
fordern.

Wir danken allen Kolleginnen und Kollegen im BIBB, die bei der Erstellung des Sam-
melbands mitgeholfen haben, insbesondere Frau Sigrid Bednarz, Herrn Hendrik Biebeler,
Frau Ursula Kniipper-Heger, Frau Sigrid Koppenhofer, Frau Britta Nelskamp und Frau Melek
StoLel.

Michael Heister
Barbara Hemkes
Karl Wilbers






Barbara Hembkes, Karl Wilbers

» Einfuhrung: Herausforderung
Durchlassigkeit — Versuch einer Naherung

Durchlassigkeit ist im Bildungsbereich ein vielschichtiger Begriff, der mit sehr vielféltigen,
zum Teil auch divergierenden Forderungen und Erwartungen, Strategien und Konzepten so-
wie Realisierungen in der Bildungspraxis verbunden ist. Neben anderen Herausforderungen
wie Digitalisierung, Inklusion oder Internationalisierung zielt er auf eine Verdnderung des
Bildungssystems, markiert also gleichermalien ein Defizit, das es zu iiberwinden gilt, wie
auch eine Zielrichtung und Vision eines zuk{inftig verdnderten Bildungssystems.

Doch was ist eigentlich mit Durchléssigkeit gemeint? Welche Vorstellungen gibt es von
einem durchléssigen Bildungssystem, und wie kann dies erreicht werden?

Die Durchléssigkeit im Bildungswesen zu fordern, ist ein erklartes Ziel bildungspoliti-
scher Reformbemiihungen, an die insbesondere 6konomische Erwartungen hinsichtlich des
prognostizierten Fachkréftebedarfs und soziale Erwartungen nach mehr Bildungsgerechtig-
keit gekniipft sind. Ein besonderer Fokus liegt auf der Durchléssigkeit zwischen der beruf-
lichen Bildung und hochschulischen Bildung, nicht zuletzt, weil die beiden Bildungsberei-
che sich historisch getrennt voneinander entwickelt haben und hinsichtlich Bildungsauftrag,
-verstdndnis und -ziel, Strukturen und Akteuren sowie auch 6konomischen Verwertungs-
funktionen und gesellschaftlichen Wertzuschreibungen vielfach als inkompatibel gelten.
Berufliche Bildung und Hochschule gelten als Saulen, die wenig Verbindung zueinander
haben; individuelle Uberginge zwischen den Bereichen sind mit grofen Schwierigkeiten
verbunden.

In einem engeren Verstandnis zielt Durchlassigkeit darauf, Zugénge zu einem Bildungs-
bereich zu ermoglichen und Wechsel zwischen den Bildungsbereichen zu erleichtern, indem
Bildungsangebote so gestaltet werden, dass Teilnahme und Priifung méglich sind. Durchlés-
sigkeit zu realisieren, beschrénkt sich allerdings nicht darauf, dass die hierfiir notwendigen
Regelungsgrundlagen vorhanden sind, sondern bemisst sich auch daran, dass die faktische
Mobilitat der Lernenden im Bildungssystem erhoht ist (Esser 2014).

Um Durchléssigkeit zu férdern, wurden in den letzten Jahren gesetzliche Anderungen
vorgenommen. Zugleich wird eine intensive bildungspolitische Debatte gefithrt und sind
vielfaltige Aktivitdten in der Bildungspraxis zu beobachten, die weit iiber das oben skizzierte
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engere Verstdndnis von Durchldssigkeit hinausgehen. Vielmehr ist in den letzten Jahren Be-
wegung in das Verhaltnis zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung gekommen, das
sowohl grundlegende Verdnderungen und Verschiebungen der Bildungsbereiche zueinan-
der und neue Formen der Kooperation jenseits traditioneller Systemgrenzen vermuten lasst.

Um dem Phinomen ndherzukommen, wird im Folgenden Durchléssigkeit aus unter-
schiedlichen Perspektiven beleuchtet. So werden zunéchst die Faktoren dargelegt, die
Durchldssigkeit begriinden und beeinflussen. Daran ankniipfend werden drei Ebenen, in de-
nen Grundlagen fiir die Gestaltung von Durchléssigkeit gelegt werden, genauer beleuchtet:
die gednderten rechtlichen Bestimmungen, die den Rahmen fiir Gestaltungsmoglichkeiten
vorgeben, der politische Diskurs, in dem die Entwicklungsrichtungen verhandelt werden,
und - last but not least — die Praxis, in der die Ubergéinge zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung entwickelt und umgesetzt werden. In Auswertung der multiperspekti-
vischen Betrachtung wird eine definitorische Annidherung versucht. Angesichts dieser Ent-
wicklungen zeichnet sich ein weiteres Verstandnis von Durchléssigkeit ab. In diesem Sinne
zielt Durchldssigkeit darauf ab, Grenzen zwischen den Bildungsbereichen zu iiberwinden,
indem ein Wechsel zwischen Bildungsbereichen erleichtert bzw. ermdglicht und eine Kom-
bination zwischen Angeboten verschiedener Bildungsbereiche ermoglicht bzw. unterstiitzt
wird.

1. Einflussfaktoren

Im Kontext von Durchléssigkeit kommen sehr unterschiedliche Entwicklungen und Aspekte
zum Tragen, die sowohl im Diskurs als auch bei der konkreten Gestaltung wirksam werden.

Fachkraftesicherung und Bildungsgerechtigkeit

Im Kontext international vergleichender Studien wurde gefordert, die im Vergleich zu ande-
ren Industrieldndern niedrige Zahl an Hochschulabsolventen und -absolventinnen deutlich
zu erhohen. Begriindet wurde diese Forderung vor allem mit einem steigenden Bedarf an
hoch qualifizierten Arbeitskraften bei gleichzeitig sinkendem Arbeitskréaftenachwuchs infol-
ge des demografischen Wandels — sofern es keine gegenlaufigen Entwicklungen wie Migra-
tion und eine steigende Erwerbsbeteiligung gibt (OECD 2007). Diese Forderung verbindet
sich mit gesellschaftlichen Wertvorstellungen einer Bildungsgerechtigkeit, die Teilhabe und
einen Aufstieg durch Bildung ermoglichen. Das deutsche Bildungssystem gilt als sozial hoch
selektiv, was sich auch in den Zugangszahlen zur Hochschule ausdriickt: So miinden 74 von
100 Kindern aus Familien mit akademischem Hintergrund in ein Studium, aber nur 21 aus
Familien ohne akademischen Abschluss (STIFTERVERBAND 2017, S. 12). Der Anteil von Kin-
dern aus Facharbeiterhaushalten oder Haushalten mit vergleichbaren Abschliissen macht
nur rund 24 Prozent der Studierenden aus (MIDDENDORFF u. a. 2017, S. 27). Mit verbesser-
ten Zugangsmoglichkeiten u. a. aus beruflichen Bildungsgingen heraus soll dieser Schief-
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lage etwas entgegengesetzt werden, um die Zahl der Akademikerinnen und Akademiker in
Deutschland insgesamt zu erh6hen.

Durchlassigkeit als bildungspolitisches Reformprogramm

Die Gestaltung des Verhéltnisses zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung ist seit
jeher Thema der Bildungspolitik in Deutschland. Im Juli 2007 hat der Innovationskreis be-
rufliche Bildung mit seinen ,,10 Leitlinien zur Modernisierung und Strukturverbesserung der
beruflichen Bildung“ Empfehlungen und Umsetzungsvorschlige vorgelegt, in denen die For-
derung von Durchléssigkeit und Anschlussfahigkeit beruflicher Abschliisse an die Hochschu-
le ein zentrales Element ist. Appelliert wird insbesondere an die Hochschulen, Qualifika-
tionen anzuerkennen, Kompetenzen und spezifische Angebote fiir beruflich Qualifizierte zu
entwickeln (BMBF 2007). Hieran kniipfte auch die Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses
(BIBB 2010) drei Jahre spater an und formulierte zudem, Studienabbrechenden eine Alter-
native iiber die berufliche Ausbildung bieten zu wollen. Im Koalitionsvertrag von CDU/CSU
und SPD von 2013 (CDU/CSU/SPD 2013) nahmen sich die Koalitionére vor, die Durchlas-
sigkeit im Bildungssystem zu starken und hierfiir akademische und berufliche Bildung bes-
ser zu verzahnen. Dieses Ziel wird auch im Koalitionsvertrag 2018 aufgegriffen und mit der
Forderung von dualen Studiengidngen und hoherer beruflicher Bildung konkretisiert (CDU/
CSU/SPD 2018).

Gedndertes Bildungsverhalten: weiterfiihrende Schule statt beruflicher Ausbildung

Das Ausbildungsverhalten hat sich zulasten der beruflichen Ausbildung gedndert. In den
letzten Jahren gab es eine erhebliche absolute und relative Steigerung der Studierenden-
zahlen wéhrend gleichzeitig die Zahl der Auszubildenden sank. 2013 gab es erstmalig mehr
Studienanfangerinnen und -anfénger als neue Auszubildende im dualen System. Der Anstieg
der Studierendenzahlen ist vor allem begriindet durch die hohe Quote an Jugendlichen, die
eine Hochschulzugangsberechtigung erwerben, entweder iiber das Gymnasium oder zuneh-
mend auch iiber schulische Angebote in berufsbildenden Schulen. Das hei3t, immer mehr
Schiilerinnen und Schiiler entscheiden sich nach der zehnten Klasse dafiir, eine weiterfiih-
rende Schule zu besuchen, statt eine Ausbildung zu beginnen. Der Anteil von Auszubilden-
den mit einer Hochschulzugangsberechtigung ist im Zuge dessen zwar auch gestiegen, bleibt
aber deutlich hinter den Zuwachsraten beim Studium zuriick (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBE-
RICHTERSTATTUNG 2016). Gleichzeitig gehen immer mehr Jugendliche direkt von der Schule
in die Hochschule. Lag der Anteil der Studierenden, die zuvor eine berufliche Ausbildung
absolviert haben, vor rund 15 Jahren noch bei etwa 30 Prozent, waren es 2016 nur noch
22 Prozent (MIDDENDORFF U. a. 2017, S. 29).

Entwicklungen am Ausbildungsmarkt: Besetzungs- und Passungsprobleme

Sowohl das Angebot an Ausbildungsplédtzen in den Unternehmen als auch die Nachfrage
nach Ausbildungsplétzen ist in den letzten Jahren kontinuierlich gesunken. Zudem neh-
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men die Passungsprobleme zu, sodass zunehmend Ausbildungsplatze nicht besetzt werden
(43.478 im Jahr 2016), wéihrend gleichzeitig viele Bewerberinnen und Bewerber unversorgt
bleiben (knapp 80.603; BIBB 2017, S. 66). Insbesondere das Handwerk und kleine Betriebe
beklagen zunehmend Nachwuchsprobleme und verdndern ihre Rekrutierungsstrategien.

Gleichwertig vs. Gleichartigkeit in Qualifikationsrahmen

In der Europaischen Union wurden die Anstrengungen, einen gemeinsamen Bildungsraum
in Europa zu schaffen, verstérkt. Der Vertrag von Lissabon sieht u. a. vor, die Mobilitat der
Arbeitskrafte zu erhohen, um so die Wettbewerbsfahigkeit der Wirtschaft in Europa zu er-
hohen. Mit dem Européischen Qualifikationsrahmen (EQR; KoMMiSSION DER EUROPAISCHEN
GEMEINSCHAFTEN 2001) wurde ein Instrument geschaffen, um Transparenz und Vergleich-
barkeit von Bildungsabschliissen zu ermoéglichen. Allgemeinbildung und berufliche Bildung
werden hierbei als gleichwertig anerkannt. In der nationalen Umsetzung durch den Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) wurden bildungsbereichsiiber-
greifend Kompetenzniveaus definiert, auf denen hochschulische und berufliche Qualifikatio-
nen abgebildet werden. Im DQR werden der Meister bzw. der Fachwirt und der Bachelor als
gleichwertig bewertet. Mit der Feststellung von Gleichwertigkeit geht jedoch zugleich eine
Abgrenzung hinsichtlich der Beschaffenheit der Qualifikationen einher, die eben nicht als
gleichartig gewertet werden (DQR 2011).

Akademisierung der Berufsbildung, Verberuflichung der akademischen Bildung

Infolge des 6konomischen Strukturwandels und technologischer Innovationen wird ein Zu-
wachs von wissensintensiven Arbeiten festgestellt (OECD 2012), in denen die beruflich aus-
gebildeten Beschéftigten mehr und mehr iiber theoretisch-systematisches Wissen verfiigen
miissen. Dies wirft auch die Frage auf, inwieweit sich die berufliche Bildung auf diese Her-
ausforderung einstellen, quasi ,akademisieren” kann. Die Hochschulen ihrerseits bemiihen
sich, ihre Bildungsgéinge stdrker auf eine mogliche zukiinftige Beschéftigung der Studieren-
den im Erwerbsleben auszurichten. Auch wenn ,,Employability* mit , Beschaftigungsfahig-
keit“ nur unzureichend tibersetzt wird, sind das Bildungsziel und das Selbstverstandnis der
Hochschulen damit im Kern beriihrt.

Neue Projektionen zeigen, dass ein Fachkrafteengpass weniger bei akademischen Be-
rufen als im mittleren Qualifikationsbereich, also bei beruflich qualifizierten Beschéaftigten,
zu erwarten ist, der vor allem im Pflege- und Gesundheitssektor auftreten kann (MAIER u. a.
2016). Hier, wie auch in Erziehungsberufen, aber sind mittlerweile einige Tétigkeiten an
einen Hochschulabschluss gebunden. Auch ohne solche rechtlichen Vorgaben ist nicht aus-
geschlossen, dass in anderen Wirtschaftsbereichen Tatigkeiten und Arbeitsplatze, die bisher
von beruflich qualifizierten Fachkraften ausgeiibt wurden, durch Akademiker/-innen substi-
tuiert werden und berufliche Qualifikationen an Wert verlieren (ScHUTTE 2003).
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Neue Kompetenzprofile: Verbindung von akademischer und beruflicher Bildung?

Nicht zuletzt die dynamische Entwicklung dualer Studiengédnge verdeutlicht die Attraktivi-
tat neuer Kompetenzprofile bei Jugendlichen und Unternehmen. Bedeutsam sind dabei nicht
spezifische Bildungsinhalte, sondern die Verkniipfung von wissenschaftlichen und berufs-
praktischen Kompetenzen. Hierauf verweist auch der Wissenschaftsrat in seinen Empfeh-
lungen zur Starkung der Durchlissigkeit und fordert eine starke Ausrichtung auf hybride
Qualifikationen (WisSENSCHAFTSRAT 2014). Dabei wird auch an die berufliche Bildung der
Anspruch gestellt, wissenschaftlich orientierte Bildungsanteile in die Aus- und vor allem
Weiterbildung zu integrieren. Moglich wird dies durch eine vorrangige Fokussierung auf
Lernergebnisse, die allein hinsichtlich der damit verkniipften Kompetenzen, die die Lernen-
den erwerben, ihren Wert erhalten, wiahrend die Art und Weise des Kompetenzerwerbs, also
dessen institutionelle Bindung, in den Hintergrund treten.

Studienabbruch und berufliche Neuorientierung: Verbindung von akademischer und beruflicher
Bildung?

Zielte Durchléssigkeit lange Zeit vor allem auf den Ubergang von der beruflichen zur hoch-
schulischen Bildung, kommt ein neuer, bisher nur wenig bedachter Aspekt von Durchlés-
sigkeit in den Fokus, ndmlich die Integration von Studienausteigenden in die berufliche
Bildung. Mit der Studierendenzahl steigt die der Studienaussteigenden absolut, auch wenn
die Abbruchquote insgesamt stabil geblieben ist (ca. 29 %). Nach Berechnungen des DZHW
verlassen rund 90.000 Studierende die Hochschule, ohne ihr Studium abzuschliel3en (HEU-
BLEIN 2017, S. 263). Allein durch diese hohe Zahl gewinnen die Studienaussteigenden an
Bedeutung und stellen eine attraktive Ressource fiir den Ausbildungsmarkt dar. In vielen
Regionen bilden sich Netzwerke, in denen Betriebe, Bildungseinrichtungen, Kammern und
Hochschulen kooperieren, um diese Zielgruppe zu beraten und Alternativen in der beruf-
lichen Bildung aufzuzeigen. Dabei operiert die berufliche Bildung weitgehend im bestehen-
den ordnungsrechtlichen Rahmen. Kompetenzorientierte Anrechnungen als Moglichkeit zur
Verkiirzung der Ausbildung stehen derzeit nicht zur Verfiigung, auch weil hierfiir die erfor-
derlichen Voraussetzungen wie etwa Modularisierung abgelehnt werden.

Internationale Modelle zur Gestaltung der Durchlassigkeit

Auch in anderen Landern, auch solchen, die sich am européischen Qualifikationsrahmen
orientieren, finden sich fiir Deutschland interessante Wege zur Kombination von Angeboten
aus der Berufsbildung und der hochschulischen Bildung. Eine interessante Option scheint
dabei die systematische Gestaltung des Niveaus 5 des europdischen bzw. deutschen Quali-
fikationsrahmens zu sein (WILBERS 2014; 2015).

Es zeigt sich eine Doppelfunktion der Bildungsangebote auf dem Niveau 5 des EQR: Ge-
rade beruflich gebildeten und in Arbeit stehenden Personen bieten die sehr diversen Angebo-
te einen Zugang zu einer hoheren Bildung und gleichzeitig eine Moglichkeit zur Férderung
der Karriere. Die Bildungsangebote lassen sich mehreren Qualifikationstypen (qualification
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types) zuordnen: So finden sich Angebote in der beruflichen Bildung (VET), der hochschuli-
schen Bildung (higher education) sowie der allgemeinen Bildung (general education). Den
Schwerpunkt bilden Angebote, die sich sowohl der beruflichen als auch der hochschulischen
Bildung zuordnen lassen. Eine Studie des CEDEFOP stellt die wachsende Bedeutung des
Niveaus heraus: ,EQF level 5 is increasingly being used as a platform for developing new
types of qualifications* (CEDEFOP 2014, S. 10). Dem EQR-Niveau 5 wird dabei eine Brii-
ckenfunktion zugesprochen, nidmlich ,bridging general education, VET and higher educa-
tion“ (CEDEFOP 2014, S. 10).

2. Rechtliche Grundlagen der Gestaltung von Durchlassigkeit

Mit der Vorstellung eines lebenslangen Lernens ist im europdischen Kontext die Schaffung
eines Bildungsraums verbunden, der nicht nur nationale Grenzen iiberwindet, sondern
auch strukturelle Barrieren innerhalb des Bildungssystems tiberwinden soll (Kommission
DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2001). Bei einer Fokussierung auf Lernergebnisse und
Kompetenzen (statt auf deren Voraussetzungen und konkrete Bildungsprozesse) tritt die
institutionelle Bindung der Qualifikationen und des Kompetenzerwerbs in den Hintergrund.

Die Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Anerkennung und Anrechnung

Zur Forderung von Durchléssigkeit und in Umsetzung der EU-Beschliisse wurden in den
2000er-Jahren neue Regelungsgrundlagen geschaffen. Die Kultusministerkonferenz (KMK)
beschloss neue Regelungen fiir den Zugang zur Hochschule sowie die Anrechnung beruflich
erworbener Kompetenzen. Diese Beschliisse sind mittlerweile in den Landeshochschulge-
setzen umgesetzt. Im November 2008 verabschiedete die Hochschulrektorenkonferenz die
,Neuordnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte“, die auch in die Akkreditie-
rungsanforderungen fiir Studiengénge Eingang gefunden hat (KMK 2002; 2008).

Die Regelungen der KMK betreffen den Zugang zur Hochschule auch ohne schulisch
erworbene Hochschulzugangsberechtigung. So berechtigen eine abgeschlossene Berufs-
ausbildung, die mindestens zwei Jahre umfasste, sowie drei Jahre Berufspraxis zu einem
fachgebundenen Hochschulzugang. Die Umsetzung der KMK-Beschliisse differenziert zwi-
schen den einzelnen Bundeslidndern und Hochschulen, vor allem hinsichtlich weiterer Zu-
gangsschwellen, die zusétzliche Eignungspriifungen oder Probestudienzeiten vorsehen. Die
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung ist an berufliche Fortbildungsabschliisse ge-
kniipft wie Meister/-in, Fachwirt/-in, staatlich gepriifte/-r Techniker/-in, Betriebswirt/-in
und Erzieher/-in, Lehrkrifte fiir Pfleger/-innen und vergleichbare Abschliisse mit einem
Umfang der Fortbildung von mindestens 400 Stunden. In einigen Bundesldndern ermog-
licht die Qualifikation zum Meister bzw. zur Meisterin den Zugang zum Masterstudium (Ber-
lin, Hamburg, Hessen und Rheinland-Pfalz). Mit Ausnahme der Bundesldnder Sachsen und
Brandenburg wurde eine Vorabquote festgelegt, die vorsieht, drei bis zehn Prozent der zu
vergebenden Studienplétze fiir die Gruppe der beruflich Qualifizierten zu reservieren. Die
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konkrete Zulassung kann allerdings von den Kapazitdten der jeweiligen Hochschule abhén-
gig gemacht werden.

Neben der Anerkennung beruflicher Qualifikationen als Zugang zum Studium hat die
KMK festgelegt, dass beruflich erworbene Kompetenzen auf ein Studium angerechnet wer-
den konnen, wenn diese nach , Inhalt und Niveau“ mit den zu ersetzenden Studieninhalten
vergleichbar sind. Die Anrechnung kann bis zu 50 Prozent betragen. Allerdings ist die An-
rechnung daran gekniipft, dass eine Hochschulzugangsberechtigung vorliegt, eine Verkniip-
fung von Anerkennung und Anrechnung ist zumeist nicht vorgesehen (KMK 2014).

2005 startete das BMBF die Pilotinitiative ANKOM, mit der Verfahren zur Identifizierung
von Anrechnungsmoglichkeiten entwickelt und erprobt wurden (vgl. zahlreiche Publikatio-
nen mit Ergebnissen der Pilotinitiative ANKOM unter http://ankom.his.de). Dabei werden
zwei Varianten unterschieden: pauschale und individuelle Anrechnung. Wahrend mit einer
pauschalen Anrechnung automatisch Wertigkeiten fiir das Studium zuerkannt werden (Leis-
tungspunkte, Module bzw. Teile von Modulen), bedarf es bei einer individuellen Anrech-
nung einer Priifung im Einzelfall, wie die vorhandenen Kompetenzen zu bewerten sind (HIS
u. a. 2010; StamMm-RIEMER 2011). Die Entscheidung, ob und wie viel angerechnet werden
kann, obliegt der Hochschule, in der das Studium aufgenommen werden soll. Die Hochschu-
len miissen fiir eine Akkreditierung nachweisen, dass sie iiber entsprechende Verfahren der
Anrechnung verfligen (AKKREDITIERUNGSRAT 2014).

Der Deutsche Qualifikationsrahmen

Ein zentrales Instrument in der EU fiir einen gemeinsamen Bildungsraum (Lissabon-Stra-
tegie) ist ein iibergreifender Qualifikationsrahmen (Européischer Qualifikationsrahmen,
EQR), der die Bildungsabschliisse in den einzelnen Mitgliedsstaaten hinsichtlich des Quali-
fikationsniveaus vergleichbar macht — unabhéngig davon, wo und auf welchem Bildungsweg
die Qualifikation erzielt wurde. Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) als nationale
Umsetzung des EQR versteht sich als Transparenzinstrument, das bildungsbereichsiibergrei-
fend Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveaus beschreibt, sodass auf dieser Grundlage
Qualifikationen als Bildungsabschliisse diesen Niveaus zugeordnet werden kdnnen. Im DQR
werden die Abschliisse der zweiten Aufstiegsfortbildungsebene (Meister/-in, Fachwirt/-in
etc.) als gleichwertig zum Bachelorabschluss auf dem Qualifikationsniveau 6 des DQR abge-
bildet. Das Abitur wurde 2017 auf dem Niveau 4 des DQR eingeordnet. Durch diese Zuord-
nungen werden berufliche und hochschulische Bildung als gleichwertige Wege im Bildungs-
system gekennzeichnet.

Dennoch sind mit den Zuordnungen von Bildungsabschliissen zu einzelnen Niveaus
keine Anerkennungen im Sinne von Zugangsberechtigungen verbunden. Infolgedessen sind
Wechsel und Kopplungen auf Grundlage der Kompetenzbeschreibungen auf den jeweiligen
Qualifikationsniveaus zwischen den Bildungsbereichen nicht ohne Weiteres moglich. So er-
gibt sich die paradox anmutende Situation, dass der Abschluss als Meister/-in zwar gleich-
wertig zum Bachelor ist, in den meisten Bundesldndern aber nicht zum Masterstudium be-
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rechtigt, sondern lediglich die allgemeine hochschulische Zugangsberechtigung umfasst.
Ahnliches gilt auch fiir die berufliche Bildung, d. h. in der Regel ist die Zulassung zu einer
Fortbildungspriifung an den vorhergehenden Abschluss einer beruflichen Qualifikation ge-
kniipft. Dabei differieren die Zulassungsbedingungen nach den Berufen und Branchen (z. B.
im IT-Bereich).

Auch wenn der DQR einen rechtlich noch nicht geklarten Status hat und selbst in der Bil-
dungsszene wenig bekannt ist, so befeuert er doch die Durchlassigkeitsdiskurse. Die bildungs-
bereichsiibergreifenden Kompetenzbeschreibungen und die darauf basierenden Niveauzu-
ordnungen eréffnen fiir die berufliche Bildung neue Perspektiven: Der BIBB-Hauptausschuss
hat 2014 in einer Empfehlung eine Ordnung von Fortbildungsabschliissen vorgelegt, die eine
Analogie von Ausbildungsabschluss und Fortbildungsabschluss auf der zweiten Aufstiegs-
ebene zu Bachelor und Master nahelegt. Zudem werden Fortbildungen der dritten Aufstiegs-
ebene aufgefiihrt, die im DQR auf Niveau 7, d. h. gleichwertig zum Masterabschluss, verortet
werden sollen (BIBB 2014). Erste Zuordnungen wurden im Friithjahr 2016 nach intensiven
Debatten im Arbeitskreis DQR vorgenommen (DQR 2016).

Aus der Betrachtung der ordnungsrechtlichen Grundlagen von Durchlassigkeit lassen
sich zwei Entwicklungsrichtungen herauslesen, die auf unterschiedlichen Ebenen wirksam
werden.

Die durch die KMK induzierten gesetzlichen Regelungen zielen auf Verdnderungen in
den Institutionen, die aber deren Verhéltnis zueinander und ihre Stellung im Bildungssys-
tem kaum beriihren. Vorgegeben werden die Instrumente Anerkennung und Anrechnung,
die vorrangig im Hochschulbereich implementiert werden miissen, um einen (erleichterten)
Zugang zu einem Studium fiir beruflich Qualifizierte zu er6ffnen. Durchldssigkeit hat hier
eine Richtung: von der beruflichen in die hochschulische Bildung. Grundlage sind Qualifi-
kationen und Fahigkeiten, die fiir den Zugang in das Studium {iibersetzt und in Wert gesetzt
werden konnen. Die Moglichkeit, die Gleichwertigkeit von Qualifikationen abzubilden, steht
im Zentrum des DQR. Gleichwertigkeit wird durch den Vergleich von Kompetenzen, fiir die
es eine bildungsbereichsiibergreifende Beschreibung gibt, festgestellt. Damit ermoglicht der
DQR in seiner jetzigen Auspragung auf Systemebene eine Orientierung, die jenseits der ins-
titutionell gebundenen Qualifikationen liegt. Dies legt individuelle Ubergéinge und Aufstiege
anhand der DQR-Niveaus nahe — was allerdings nicht intendiert ist. Die Trennung zwischen
hochschulischer und beruflicher Bildung wird durch den Hinweis markiert, dass die Qualifi-
kationen zwar gleichwertig, aber eben nicht gleichartig seien — ohne dass diese Ungleichheit
im DQR abgebildet wird. Dieses Dilemma wurde beispielsweise in Osterreich durch ein soge-
nanntes Y-Modell geldst, in dem sich der Qualifikationsrahmen ab Niveau 4 in zwei Aste, den
beruflichen und den hochschulischen, teilt. Dieses wurde auch in Deutschland diskutiert,
aber verworfen (Ast 2011). Es bleibt das Dilemma, dass die Wertigkeiten hinsichtlich der
Zuordnung zu einem Qualifikationsniveau (DQR) anders ausfallen als die Zugangsberechti-
gungen, die von der KMK bzw. den Ladndern geregelt werden.
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Relevante Aspekte von Durchldssigkeit im Sinne der grundlegenden KMK-Beschliisse sind
die Moglichkeit des Ubergangs vom beruflichen in den hochschulischen Bildungsbereich
durch Anerkennung von Qualifikationen, d. h. von Bildungsabschliissen und Anrechnung
von Kompetenzen bzw. Lernleistungen. Kompetenzen spielen auch im DQR eine wichtige
Rolle und sind bildungsbereichsiibergreifend, damit auf Systemebene, ausformuliert. Sie be-
griinden Vergleichbarkeit und Gleichwertigkeit von Bildungsabschliissen als wichtige Fakto-
ren von Durchlassigkeit.

3. Der Durchlassigkeitsdiskurs

Im bildungspolitischen Diskurs {iber Durchléssigkeit werden grundlegende Fragen des Ver-
héltnisses von beruflicher und hochschulischer Bildung aufgeworfen. Dabei werden die ge-
sellschaftliche Wertigkeit von Bildungsgéngen und die sich &ndernden Bildungsaspirationen
verhandelt. Unterschiedliche Konzepte werden in den Diskurs eingebracht, die von einer
stirkeren Profilierung der jeweiligen Bildungsbereiche bis hin zur Uberwindung der ,Versiu-
lung“ (zumindest an den Randern) zueinander reichen. Dieser zum Teil normativ und emo-
tional aufgeladene Diskurs fand 2014 mit der Verdffentlichung ,,Der Akademisierungswahn“
von Nida-Riimelin einen Hohepunkt. Darin wird die Hinwendung zu einer hochschulischen
Ausbildung kritisch bilanziert und als Bedrohung sowohl der Berufsbildung als auch des aka-
demischen Systems gewertet. Als Alternative zur Durchléssigkeit wird eine starkere Abgren-
zung der Bildungsbereiche vorgeschlagen, die den jeweiligen Spezifika der Bildungsansétze
und -ziele wieder mehr Gewicht verleiht.

Dieser Ansatz findet sich in Modellen wie dem des Berufslaufbahnkonzepts (ESSER
2006), die vor allem auf einen Ausbau und auf die Strukturierung geregelter beruflicher
Fortbildung zielen und hochqualifizierende Bildungskarrieren innerhalb des Berufsbil-
dungsbereichs ermoglichen sollen. Insbesondere in Handwerksverbdnden wird der Trend
zum Abitur und Studium als , Irrweg* gewertet, der das Handwerk in seinem Bestand bedro-
he und den Blick darauf verschliel3e, welche beruflichen Entwicklungspotenziale im Hand-
werk lagen. Handwerksprasident Wollseifer schldgt vor diesem Hintergrund eine hohere
berufliche Bildung (WoLLSEIFER 2016) vor, die sich an bereits bewdhrten Konzepten in der
Schweiz und Osterreich orientiere. Ein wesentliches Element ist dabei das ,Berufsabitur®,
das eine betriebliche Berufsausbildung mit dem Erwerb des Abiturs verbindet. Damit solle
die Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung zum Ausdruck gebracht werden,
ohne dass der Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung automatisch zu einer Studienauf-
nahme fithren miisse.

Ambivalent wird in diesem Kontext die Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung gesehen. Diese wird einerseits kritisch betrachtet, sofern sie einseitig
auf den Ubergang von der Berufsbildung in ein Studium fiihrt. Andererseits wird in Durch-
lassigkeit aber auch Potenzial gesehen, die Attraktivitit der beruflichen Bildung zu steigern,
indem neue Optionen fiir Bildungskarrieren iiber eine berufliche Ausbildung eréffnet wer-
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den. Vor diesem Hintergrund sind es vor allem Arbeitgebervereinigungen, die die Gleich-
wertigkeit betonen und Durchléssigkeit fordern wollen, um den vielfaltigen Anspriichen von
Lernenden und Arbeitsmarkt gerecht zu werden (BDA/STIFTERVERBAND/HRK 2015).

Auch das von der IG Metall vorgelegte Konzept einer erweiterten modernen Beruflich-
keit setzt auf die Starkung der Eigenstindigkeit der Bildungsbereiche und will die Uber-
gangsmoglichkeiten ausbauen. Kernanliegen des Konzepts ist es, den Bildungsgingen einen
gemeinsamen Rahmen zu geben, der das Berufsprinzip zugrunde legt und Beruflichkeit
als iibergreifend geltende Orientierung vorgibt. Flankierend sollten die Berufsbildung und
Hochschulen sich auf gemeinsame Qualitétskriterien verstdndigen (IG METALL 2014).

Nicht Abgrenzung, sondern Komplementaritit steht im Mittelpunkt der Empfehlungen
des Wissenschaftsrats zur Gestaltung des Verhéltnisses zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung (WissENSCHAFTSRAT 2014). Vor dem Hintergrund des demografischen
Wandels und der Entwicklungen am Arbeitsmarkt sieht der Wissenschaftsrat die Notwendig-
keit, die Gleichwertigkeit der Bildungsgange gesellschaftlich starker zu betonen. Neben be-
ruflichen Orientierungen in den Schulen und erleichterten Ubergéingen sieht er vor allem in
hybriden Formaten, wie etwa dem dualen Studium, erhebliches Potenzial. Dies sollte ausge-
baut werden, auch indem die berufliche Weiterbildung wissenschaftliche Anteile curricular
einbindet. Gleichzeitig sollten sich Hochschulen bei der Konzeption von Bachelorstudien-
gangen starker an den Anforderungen des Arbeitsmarkts orientieren. Bei den Zugangsvor-
aussetzungen zum Studium geht der Wissenschaftsrat weit iiber die Vorgaben der KMK hi-
naus und empfiehlt die fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung mit Abschluss einer
beruflichen Ausbildung und die Zulassung von Fortbildungsabsolventinnen und -absolven-
ten (Meister/-in, Fachwirt/-in) zu einem Masterstudium.

Dieser kurze Blick auf Schlaglichter der bildungspolitischen Diskurse zeigt, dass sich die
unterschiedlichen Einstellungen zur Durchléssigkeit vor allem an der Frage Abgrenzung vs.
Annadherung der Bildungsbereiche festmachen. Vage bleibt, worauf sich die Gleichwertig-
keit der Bildungsgénge bezieht: Kompetenzanforderungen, Entwicklungspotenziale in der
Erwerbsarbeit sowie gesellschaftliches Ansehen werden in diesem Zusammenhang genannt,
jedoch wenig konkretisiert. Gleichzeitig werden im Diskurs weitere Aspekte von Durch-
lassigkeit thematisiert: So wird eine neue Entwicklungsperspektive durch die Verzahnung
beruflicher und hochschulischer Bildung eroffnet. Hierfiir stehen duale Studiengénge, hy-
bride Bildungsangebote und neue bildungsbereichsiibergreifende Auspragungen von Bil-
dungskarrieren. Aufgeworfen wird damit auch die Frage nach Beschéftigungsfahigkeit und
Kompetenzen, bei denen eine Kopplung von theoretisch-systematischem Wissen und in der
Praxis erworbenen Kompetenzen sinnvoll ist.

Dariiber hinaus wird spatestens mit der Debatte um Studienaussteiger/-innen deutlich,
dass Durchléssigkeit nicht auf den Zugang zur Hochschule und zum Studium reduziert wer-
den kann. Vielmehr gilt es, Durchlissigkeit in beide Richtungen zu denken und auch Uber-
génge von der Hochschule in die berufliche Bildung zu erméglichen und zu gestalten.
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L. Durchldssigkeit in der Praxis

Bei der Betrachtung der Praxis von Durchléssigkeit ergibt sich ein widerspriichliches Bild. So
sind gerade bei der Anerkennung und Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen noch
betrichtliche Hiirden erkennbar, die den Ubergang von der beruflichen in die hochschulische
Bildung und umgekehrt erschweren. So gibt es keine einheitlichen, von auf3en einfach nach-
vollziehbare Verfahren, wie und welche Kompetenzen Hochschulen auf ein Studium anrech-
nen. Auch tiber die Zahl der Antrége auf Anrechnung beruflicher Kompetenzen und deren
Umfang gibt es keine Daten. Die Zahl der Studienanfinger/-innen ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung hat sich zwar in den letzten Jahren erhoht, liegt aber mit 2,5 Pro-
zent immer noch auf sehr niedrigem Niveau (NickeL/ScHurz 2017, S. 4). Untersuchungen
im Zuge der Pilotinitiative haben dariiber hinaus deutlich gemacht, dass die formale Offnung
der Hochschulen allein nicht reicht, um Durchléssigkeit zu fordern. Eine weitere wichtige
Voraussetzung ist, dass die Studienangebote und -bedingungen den Interessen und der Le-
benssituation der beruflich Qualifizierten entsprechen. Dies umfasst sowohl Studieninhalte
und deren zeitliche Organisation als auch die finanzielle Sicherung wéhrend des Studiums.
Zudem fehlt es an Informations- und Beratungsangeboten, die eine Orientierung und hin-
reichende Entscheidungsgrundlage fiir Interessierte bietet (KupFER/MUCKE 2011). Mit einer
zweiten ANKOM:-Initiative wurden Moglichkeiten zur Gestaltung von Ubergingen zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung entworfen (FREITAG u. a. 2015). Ein Ergebnis ist,
dass neben sogenannten Briickenmafinahmen insbesondere die Kooperation von berufli-
chen Bildungseinrichtungen und Hochschulen bei der Ansprache und Gewinnung von be-
ruflich Qualifizierten erfolgversprechend ist (WiESNER 2015).

Dies gilt in dhnlicher Weise auch fiir den Ubergang von der hochschulischen in die
berufliche Bildung. So gibt es zwar keine fixierten Zugangsbeschrankungen fiir die Aufnah-
me einer Ausbildung im dualen System - das heil3t unabhéngig von der schulischen oder
sonstigen Vorbildung kann eine Ausbildung begonnen werden — gleichzeitig gibt es kaum
Verfahren, kompetenzorientierte Anrechnungen anderweitig erbrachter Lernleistungen vor-
zunehmen, die zu einer Verkiirzung der Ausbildung oder einem Erlass von Priifungsbestand-
teilen fithren wiirden. Im BBiG sind lediglich Moglichkeiten einer Anrechnung schulischer
Berufsbildung oder eines anderen Ausbildungsgangs vorgesehen sowie pauschale Verkiir-
zungen, die bei der zustédndigen Stelle beantragt werden miissen (BBiG §§ 7, 8). Anrech-
nungsmoglichkeiten und Verkiirzungsoptionen werden deshalb beispielsweise bei Studien-
aussteigenden individuell zwischen den Vertragspartnern ausgehandelt. Erprobt werden
zurzeit einige Modelle, erworbene Leistungspunkte pauschal auf die Ausbildungsdauer an-
zurechnen (s. u.). Zudem ist der Zugang zur beruflichen Fortbildung an den Abschluss einer
Berufsausbildung gekniipft. Uber den Ubergang von der hochschulischen in die berufliche
Bildung liegen kaum Daten vor, weder hinsichtlich der Zahl der Ubergiénge noch der An-
rechnungen.
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Wihrend diese Beobachtungen hinsichtlich Anrechnung und Anerkennung eher erntich-
ternd sind, ist eine zweite, gegenldufige Entwicklung bemerkenswert. Vor allem aufgrund
regionaler Bedarfe entwickeln Bildungsakteure vielfaltige Manahmen, um Kooperationen
und Uberginge zwischen den Bildungsbereichen zu erméglichen. Hochschulen wie auch die
berufliche Bildung betreten damit Neuland, das eigentlich als nicht zugénglich gilt, da ,,heu-
te die beiden Ausbildungssektoren unterschiedlichen institutionellen Ordnungen folgen, die
sich in der politischen Steuerung und den Prinzipien der Curriculum-Konstruktion duf3ern.
Es ist nicht absehbar, dass dieses institutionelle Schisma aufgelost wird“ (Maaz u. a. 2016).

Offentliche Forderprogramme wie der Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: Offene
Hochschulen®“ haben zum Ziel, durchléssigkeitsfordernde Mallnahmen anzuregen und de-
ren Entwicklung zu unterstiitzen. Diese adressieren jedoch bislang vor allem Hochschulen,
damit diese sich fiir neue Zielgruppen 6ffnen. Doch spétestens mit der Debatte um Studien-
aussteigende ist deutlich geworden, dass Durchléssigkeit nicht auf den Zugang zur Hoch-
schule und zum Studium reduziert werden kann. Auch ist die Gestaltung von Ubergéngen
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung nicht allein Aufgabe der Hochschulen,
sondern beruht auf Austauschbeziehungen zwischen den Bildungsbereichen und dem Zu-
sammenwirken ihrer Akteure in der Praxis, d. h. die berufliche Bildung ist ma3geblich an der
Gestaltung der Ubergiinge beteiligt.

So konstatiert der Bildungsbericht 2016 — im Gegensatz zur oben zitierten Skepsis ge-
geniiber der Moglichkeit von Kooperation an der Schnittstelle zwischen Hochschule und
Berufsbildung -, ,,dass durch bildungspolitische Manahmen gezielt eine stérkere Verkniip-
fung zwischen beruflicher Bildung, Weiterbildung und Hochschulstudium geférdert (wird),
die an den Ridndern des Hochschulsystems bereits dazu gefiihrt hat, dass die Grenzen flie-
Render werden und sich Einrichtungen in beiden Teilsystemen aufeinander zubewegen*
(Maaz u. a. 2016). Vor allem in der Bildungspraxis gibt es vielfiltige Hinweise auf eine Auf-
wertung beruflicher Handlungskompetenz sowie des Lernens in der Praxis. Erfahrungen in
Programmen zur Férderung und Gestaltung von Durchlissigkeit zeigen, dass die Entwick-
lung von Angeboten entscheidend davon abhéngt, dass die Einrichtungen in den jeweiligen
Teilsystemen initiativ werden. Ausgehend von regionalen betrieblichen Bedarfen gehen sie
Kooperationen ein und entwickeln innovative Bildungsformate, Curricula und Geschéftsmo-
delle. Jenseits von dominierenden institutionellen Vorgaben und Habitus entstehen innova-
tive Malsnahmen, die die formal geschaffenen Grundlagen fiir Durchlassigkeit ausgestalten
und neue Entwicklungspfade fiir die Institutionen er6ffnen. In diesen Formaten ergénzen
sich wissenschaftlich begriindetes Wissen und erfahrungsgeleiteter Kompetenzerwerb in der
beruflichen Weiterbildung sinnvoll.

Der Hochschulbereich hat sich in den letzten Jahren zunehmend der Frage zugewandst,
wie arbeitsweltliche Erfahrungen und Kompetenzen in ein Studium integriert werden kon-
nen (DETTLEFF 2013). Zugleich haben sich die Hochschulen — wenn auch nur zégerlich und
punktuell — fiir die Anerkennung und Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen ge-
offnet sowie unterstiitzende Strukturen und Angebote fiir beruflich Qualifizierte geschaffen
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(BURGER/TEICHLER 2013). In der beruflichen Bildung gibt es vergleichsweise wenige Kon-
zepte, Aus- und Weiterbildungsformate mit hochschulisch erworbenen Kompetenzen zu
kombinieren. Mit der Neugestaltung des Fortbildungsabschlusses ,,Gepriifte/-r Handelsfach-
wirt/-in“ werden erstmals hochschulische Kompetenzen (in Verbindung mit beruflicher Er-
fahrung) bei der Zulassung zur Priifung anerkannt (BUNDESGESETZBLATT 2014). Gleichzeitig
kann aber davon ausgegangen werden, dass auf Ebene der zustédndigen Stellen Fortbildun-
gen auch fiir Hochschulabsolventinnen und -absolventen ohne berufsbildenden Abschluss
angeboten werden und diesen offenstehen. Belastbare Daten hierzu gibt es jedoch nicht.

Starke Aufmerksamkeit erhalten duale Studiengénge, die eine betriebliche Ausbildung
(oder betriebliche Praxis) mit einem Studium verbinden. Auch wenn sie nur einen kleinen
Teil des Studienangebots insgesamt ausmachen (ca. 5 % aller Studierenden, MIDDENDORF
u.a. 2017, S. 80), so sind sie bei Studierenden sehr attraktiv, vor allem als Alternative zu ei-
nem konventionellen Studiengang (HEMKES/WIESNER 2016). In Modellen des trialen Studi-
ums konnen eine Berufsausbildung, eine berufliche Fortbildung zum Meister/zur Meisterin
oder zum Fachwirt/zur Fachwirtin und ein Bachelorstudium absolviert werden. Beim dualen
Master werden Fortbildungen und Masterabschluss kombiniert. Der hochschulische Bereich
arbeitet an Modellen, in denen Studierende iiber Praktika Erfahrungen in einem moglichen
Berufsfeld erwerben kdnnen. Deren gezielte Gestaltung und Einbindung in die Curricula ist
Teil der Zusammenarbeit des Deutschen Industrie- und Handelskammertags (DIHK) und der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) im Rahmen des Programms nexus (HOCHSCHULREKTO-
RENKONFERENZ 2013). Einige Studiengénge haben Teile von Aufstiegsfortbildungen integ-
riert; so kann beispielsweise an der Westfélischen Hochschule in Zusammenarbeit mit der
IHK in Gelsenkirchen die Ausbildereignungsbefahigung im Studium erlangt werden.

Im Projekt DQR-Bridge5 werden bildungsbereichsiibergreifende Mafnahmen entwi-
ckelt, in denen Lernergebniseinheiten sowohl in der beruflichen Bildung als auch an Hoch-
schulen realisiert und wechselseitig angerechnet werden (HEMKES/WILBERS/ZINKE 2015).
Noch weiter gehen EULER und SEVERING (2015), die feststellen, dass die Grenzen zwischen
beruflicher und akademischer Bildung ,,verschwimmen®, und die in der Folge fiir eine starke-
re Verzahnung durch eine studienintegrierte Ausbildung pladieren (SEVERING 2016).

Durchldssigkeit ist damit an institutionelle Kooperationen in der beruflichen Bildung
und Hochschulen gekoppelt. Somit ist auch die berufliche Bildung maf3geblich an der Ge-
staltung der Uberginge beteiligt. Gelingende Uberginge zwischen den Bildungsbereichen
sind zudem mit flankierenden Mallnahmen verbunden. Hierzu gehoren Bildungsmafnah-
men als Briickenangebote, Beratung und Information sowie spezifische Formate, die sich so-
wohl inhaltlich als auch organisatorisch an den Kompetenzen und Bedarfen der Lernenden
orientieren.
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5. Durchlassigkeit — Versuch einer definitorischen Naherung

Diese unterschiedlichen Perspektiven, die im Kontext von Durchléssigkeit zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildung virulent werden, machen es schwer, aus bildungswissen-
schaftlicher Sicht eine umfassende Definition des Begriffs zu finden. Verhandelt wird Durch-
lassigkeit als soziale, arbeitsmarktbezogene, institutionelle, systemische oder curriculare
Herausforderung. In der Berufsbildungs- und Hochschulforschung werden einige Aspekte
intensiv beforscht, {ibergreifende Forschungsansétze aber gibt es kaum. Forschungsthemen
sind z. B. die Zugénge zur hochschulischen Bildung (Einmiindungsquoten, Ubergangsgestal-
tung und Studienerfolge), Kompetenzanforderungen und Anrechnung beruflich erworbener
Kompetenzen, berufliche Sozialisation, Vergleiche von Qualifikationen und Kompetenzen
sowie Arbeitsmarkt- und Beschéftigungsentwicklungen. Hinzu kommen Untersuchungen
iiber Studienabbrecher/-innen und ihren Ubergang in die berufliche Bildung (BECKER u. a.
2010; HEuBLEIN 2014). Zudem gibt es Forschungen zur Kopplung von beruflicher und hoch-
schulischer Bildung im Kontext dualer Studiengiange (GRAF 2013; KrRoNE 2015; HAHN 2016).

Fiir die Gestaltung von Durchléssigkeit gibt es somit auch kaum theoretische Grundla-
gen. Dies gilt vor allem fiir ein reziprokes Durchléssigkeitsverstdndnis, das auch eine Verzah-
nung der Angebote {iber die Bildungsbereiche hinweg umfasst. Konzeptionelle Grundlagen
fiir die In-Wert-Setzung beruflicher Kompetenzen in der hochschulischen Bildung wurden
u. a. im Zuge der Pilotinitiative ANKOM geschaffen — allerdings weitestgehend einseitig aus
der Perspektive des aufnehmenden Teilsystems Hochschule. Bisherige Forschungen im Kon-
text der Durchlassigkeit nehmen vor allem die Hochschulen in den Blick (HANFT u. a. 2014)
oder evaluieren einzelne Programme und Maf8nahmen (Freitag u. a. 2015; WOLTER/BAN-
SCHERUS/KAMM 2016; HANFT u. a. 2016; CENDON/MORTH/PELLERT 2016). Dabei werden die
berufliche Bildung und deren Einrichtungen als Akteure bei der Gestaltung von Durchléssig-
keit zwar genannt, sie sind aber nicht Gegenstand der Untersuchungen.

Die Vielfalt der Perspektiven offenbart komplexe Begriindungszusammenhédnge von
Durchlassigkeit.

Die Bildungsbereiche ,Hochschule“ und ,Berufsbildung“ folgen unterschiedlichen
Handlungsregimen (WILBERS 2016). In der Perspektive der Educational Governance er-
scheinen Hochschulen, Unternehmen, Schulen und Weiterbildungstréger als relativ eigen-
standige Systeme, die durch autonome Eigenlogiken und Eigendynamiken bestimmt sind,
die vergleichsweise viele Steuerungsakteure mit multiplen Interessen haben und nur durch
,aktive Ubersetzungsvorginge' indirekt steuerbar sind (ALTRICHTER/MaAaG MERKI 2010). Die
Governance-Perspektive auf Durchléssigkeit ist zurzeit jedoch wenig entwickelt (WILBERS
2004).

Die bei der Durchléssigkeit wirksam werdenden unterschiedlichen Triebkrafte, Motiva-
tionen und Auspragungen von Durchléssigkeit lassen sich auf der Systemebene, der Ebene
der Institutionen und der Individuen verorten und abbilden. Je nachdem, welche der Trieb-
krafte, Motivationen und Koordinationen wirksam werden, erfahrt Durchléssigkeit unter-
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schiedliche Ausprdgungen und erdffnet differenzierte Passagen in und zwischen den Bil-
dungsbereichen.

Abbildung 1: Durchlassigkeit in der Mehrebenenperspektive

Quelle: eigene Darstellung

Auf der Systemebene werden sozio-okonomische Triebkrifte wirksam. Der Erhalt der
Wettbewerbsfahigkeit durch qualifizierte Fachkrifte in der Wirtschaft ist in der Bildungs-
politik ein entscheidender Treiber fiir Durchléssigkeit, um einen erhohten und verdnderten
Qualifikationsbedarf durch besseren Zugang zum Studium zu bedienen. Andererseits sind
gerade kleine und mittlere Betriebe daran interessiert, die Attraktivitdt der beruflichen Bil-
dung zu steigern und neue Zugangsmoglichkeiten beispielsweise fiir Studienaussteigende zu
ermoglichen. Chancengerechtigkeit ist ein immanenter Teil der Bildungspolitik und macht
sich am Zugang zu akademischer Bildung und am Verhéltnis von hochschulischer und beruf-
licher Bildung fest. Sowohl Zugang zu Bildung als auch Bildungserfolge sind eng mit sozialer
Mobilitat, gesellschaftlichem Status und Teilhabe verkniipft. Durchlassigkeit wird in diesem
Kontext als Moglichkeit diskutiert, individuell und strukturell mehr Bildungsgerechtigkeit
zu ermoglichen. Nicht zuletzt stellt sich die Frage nach Innovationen im Bildungssystem; so
sind Kompetenzorientierung, ein sich verdnderndes Verstédndnis von Praxis und Theorie so-
wie auch Konzepte des lebensbegleitenden Lernens und Flexibilisierung von Bildungswegen
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wichtige Faktoren bei der Férderung von Durchléssigkeit. Mit den jetzigen Regelungen sind
allerdings keine weitreichenden Verdnderungen im Bildungssystem selbst verbunden.

Die individuelle Motivation fiir Durchlassigkeit reicht von der Anpassung iiber Auf-
stiegswiinsche bis hin zum Neustart. Der Wunsch nach sozialem und beruflichem Aufstieg
ist eine zentrale Motivation, von der beruflichen in die hochschulische Bildung zu wech-
seln. Akademische Abschliisse sind mit einem hohen gesellschaftlichen Status verbunden;
in der beruflichen Praxis eroffnen sie hdufig Karrierechancen, die beruflich Qualifizierten
verschlossen bleiben. Anpassung wird vor allem dann notwendig, wenn die bisherige Tétig-
keit oder Funktion, fiir die bisher eine berufliche Qualifikation erforderlich war, an hoch-
schulische Abschliisse gekoppelt wird. Dies betrifft die Pflege- und Erziehungsberufe, aber
auch andere Bereiche, bei denen auch ohne entsprechende gesetzliche Regelungen bspw.
auf Grundlage der Situation am Arbeitsmarkt Substituierungen zu erwarten sind. Nicht
zuletzt konnen Fehlentscheidungen bei der Wahl des Bildungsweges oder berufliche Neu-
orientierungen Griinde fiir einen Neustart sein, so etwa bei dem Ausstieg aus einem Stu-
dium und dem Ubergang in eine berufliche Ausbildung. Aus bildungsbiografischer Sicht ist
Durchlassigkeit die Moglichkeit, Bildungskarrieren individuell gestalten zu konnen durch
Kombination von Angeboten und in beide Richtungen realisierbare Wechsel zwischen den
Bildungsbereichen unter Beriicksichtigung bereits erworbener Qualifikationen und Lernleis-
tungen. Grundlage hierfiir sind Vergleichbarkeit und Anerkennung von Bildungsabschliissen
und Anrechnung von Kompetenzen. Flankierende Mafnahmen zur Orientierung, fachliche
Vorbereitung und eine bedarfsgerechte Gestaltung des Bildungswegs unterstiitzen die Indi-
viduen bei den Ubergéngen.

Die Gestaltung von Durchléssigkeit ist vor dem Hintergrund weniger/begrenzter recht-
licher Vorgaben vor allem von der institutionellen Zusammenarbeit der Akteure in den
Bildungsbereichen abhingig. Auf der Ebene der Institutionen bedeutet Durchlissigkeit vor
allem, dass sich diese mit Zugidngen aus anderen Bildungsbereichen auseinandersetzen und
diese ermdglichen miissen. Wahrend Hochschulen auf der Grundlage der jeweiligen Lan-
desgesetze weitgehend autonom agieren konnen, gilt dies fiir Einrichtungen der beruflichen
Bildung nicht, wenn geregelte Bildungswege und Priifungen betroffen sind. So sind im Kon-
text von Studienaussteigenden sowie bei Aufstiegsfortbildungen vor allem die Kammern ge-
fordert, den Ubergang von der hochschulischen in die berufliche Bildung zu erméglichen.
Gerade auf regionaler Ebene sind vielfach Netzwerke entstanden, die MalRnahmen zum
Fachkréftebedarf und zu Bildungsaspirationen vor Ort verabreden, beispielsweise tiber An-
gebote fiir Information und Beratung zur Gestaltung der Ubergénge zwischen beruflichen
und hochschulischen Bildungsgéngen. Hier werden vielféltige Kooperationen eingegangen,
um organisatorische sowie inhaltliche Abstimmungen zu treffen, mit denen Strukturen und
Formate entwickelt werden, die Uberginge und Verzahnungen zwischen den Bildungsbe-
reichen ermdglichen und flankierende Unterstiitzung durch Beratung und Briickenange-
bote anbieten. Bei Koproduktionen vereinbaren Bildungseinrichtungen kooperative oder
gemeinsame Bildungsformate, die curricular aufeinander abgestimmt sind, um berufliche
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Handlungskompetenzen und wissenschaftliches Wissen zu verkniipfen. Aber auch neue in-
stitutionelle Abgrenzungen sind sichtbar, wenn z. B. Akteure in der beruflichen Bildung auf
berufliche Laufbahnkonzepte oder eine hohere berufliche Bildung setzen, um die Attraktivi-
téat der beruflichen Bildung zu erhohen.

6. Auspragungen von Durchlassigkeit

Die unterschiedlichen Perspektiven auf Durchléssigkeit legen ein weites Verstandnis von
Durchléassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung nahe, das weit mehr als
den Aufstieg in ein Studium umfasst. Vielmehr sind unterschiedliche Auspragungen erkenn-
bar.

(1) Durchléssigkeit ist sowohl von der beruflichen in die hochschulische als auch vice versa
von der hochschulischen in die berufliche Bildung angelegt. Angesichts des diskutier-
ten Fachkréftebedarfs wird durch die Integration von Studienausteigenden in eine duale
Ausbildung oder fachspezifische Fortbildungen fiir Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen erhebliches Potenzial vermutet. Damit 16st sich der Begriff Durchléssigkeit da-
von, einseitig hochschulische Bildung als Aufstieg zu fokussieren. Die bildungspolitisch
behauptete, nunmehr durch die Festlegungen im DQR untermauerte Gleichwertigkeit
der Bildungswege eroffnet die Perspektive reziproker Wechselmoglichkeiten zwischen
den Bildungsbereichen, bei denen sich Bildungskarrieren weniger an den Bildungsberei-
chen als an den erworbenen Kompetenzen und deren Wertigkeiten orientieren.

(2) Integrative Bildungsformate spielen im Diskurs und in der Praxis von Durchlassigkeit
zunehmend eine wichtige Rolle. Im Fokus stehen vor allem hybride Formate wie aus-
bildungsintegrierende duale Studiengénge, in denen ein Bachelorstudium sowie eine
berufliche Ausbildung organisatorisch und inhaltlich verzahnt sind. Neben dualen Stu-
diengédngen gestalten hochschulische und berufliche Einrichtungen unterschiedliche An-
gebote fiir Bildungslaufbahnen, in denen berufliche und hochschulische Qualifikationen
nacheinander erworben werden, die fachlich aufeinander aufbauen. In der Regel be-
inhalten diese Angebote eine berufliche Erstausbildung und einen daran ankniipfenden
Bachelorstudiengang. Hohes Potenzial haben auch Formate, die ein Studium mit gere-
gelten beruflichen Fortbildungen koppeln. Diese Angebote zeichnen sich dadurch aus,
dass die Lehrpline und Studienmodule aufeinander abgestimmt sind und die Ubergénge
zwischen den Bildungsbereichen curricular und didaktisch gestaltet werden.

(3) In den Anfiangen befinden sich bildungsbereichsiibergreifende, konvergente Forma-
te, die nicht mehr ausschlieBlich einem Bildungsbereich zugeordnet werden. Durch
gemeinsam gestaltete Curricula oder Bildungsgénge werden zumeist auf der Basis des
DQR erfahrungsgeleitetes und theoretisch-systematisches Lernen auf den jeweiligen
Niveaustufen zusammengefiihrt. Derartige neue Formate bedienen vor allem differen-
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zierte Kompetenzprofile, die sowohl berufliche als auch wissenschaftliche Kompeten-
zen erfordern. So wurden im Projekt DQR-Bridge5 Bildungsangebote entwickelt, die zu
beruflichen Qualifikationen fiihren und auf ein Studium iiber die Ausweisung von Leis-
tungspunkten angerechnet werden. Diese Ma3nahmen zielen auf reibungslose reziproke
Ubergangsmoglichkeiten, beispielsweise um zu entscheiden, ob der Bildungsweg an der
Hochschule oder in der betrieblichen Bildung fortgesetzt werden soll.

reziprok

hybrid

Berufs-
bi Idung konvergent

Quelle: eigene Darstellung

Gestiitzt wird die Férderung von Durchléssigkeit durch die landesrechtlichen Umsetzungen
der von der KMK beschlossenen Moglichkeiten zu Anerkennung von Qualifikationen fiir
nicht schulische Hochschulzugangsberechtigungen sowie die Anrechnung von aul’erhoch-
schulisch erbrachten Lernleistungen auf ein Studium. Unterhalb der gesetzlichen Ebene bie-
tet der DQR eine Kommunikationsplattform, auf der die Beteiligten unter Wahrung der sys-
temischen Grenzen die Voraussetzungen und die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen
aushandeln. Weiterfiihrende bildungspolitische Reformen, die auf strukturelle Anndherun-
gen und Koordinationen zur Gestaltung von Ubergingen zielen, sind derzeit nicht erkenn-
bar. Vielmehr werden iiber Forderprogramme Hochschulen unterstiitzt, neue Formate auch
in Zusammenarbeit mit Einrichtungen der beruflichen Bildung zu entwickeln.

Unter Nutzung der rechtlichen Moglichkeiten von Anerkennung und Anrechnung ent-
wickeln die beteiligten Bildungseinrichtungen zunehmend in Kooperation Formate curri-
cularer Verzahnungen. Angesichts unterschiedlicher Gestaltungslogiken in den jeweiligen
Bildungsbereichen ergeben sich hierbei erhebliche Abstimmungsbedarfe — wie etwa bei der
Gestaltung von Priifungen. Im Kontext der Formierung von Dachmarken fiir duale Studien-
gange sowie Akkreditierungsregelungen dualer Formate werden Qualitédtskriterien entwi-
ckelt, die in Teilen bildungsbereichsiibergreifend wirksam werden.

Verbunden mit der Entwicklung durchlissigkeitsférdernder Mafnahmen sind Informa-
tions- und Beratungsangebote, die institutioneniibergreifend von Hochschule und berufli-
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cher Bildung entwickelt und in den bestehenden Beratungsinformationsstrukturen realisiert
werden sollen.

7. Statt eines Fazits: Modernisierung der beruflichen Bildung durch
Durchlassigkeit?

Mit dem Beitrag wurde der Versuch einer Naherung an das bildungspolitische Megathema
,Durchlassigkeit” versucht. Dabei wurden die komplexen Beziige der Einflussfaktoren, der
formalen Grundlagen und Gestaltung in der Bildungspraxis im Mehrebenensystem der be-
ruflichen Bildung aufgeblattert. Deutlich wurde dabei, dass Durchléssigkeit weit mehr ist,
als neue Zugénge zum Studium zu eroffnen. Es gibt vielféltige, durchaus unterschiedliche
konzeptionelle Vorstellungen von Durchléssigkeit, die sich ergénzen oder auch miteinander
konkurrieren. Verschiedene ,,Durchléssigkeiten” werden im Diskurs verhandelt, wobei so-
wohl Skepsis als auch Innovationsfreude spiirbar werden. Ahnlich bunt ist die Praxis, in der
individuelle flexible Bildungswege ermoglicht, innovative Bildungsformate entwickelt und
neuartige institutionelle Kooperationen eingegangen werden. Durchléssigkeit bietet damit
Diskursarena und Experimentierfeld, um Optionen fiir die Zukunft der Berufsbildung zu er-
schlief3en.

Literatur

ALTRICHTER, Herbert; Maac MERk1, Katharina: Steuerung der Entwicklung des Schulwe-
sens. In: ALTRICHTER, Herbert; MaaG MERki, Katharina (Hrsg.): Handbuch neue Steue-
rung im Schulsystem. Wiesbaden 2010, S. 15-39

AKKREDITIERUNGSRAT: Schreiben an die Geschéftsfithrerinnen und Geschaftsfiihrer der
Agenturen Anrechnung auf3erhochschulischer Kenntnisse und Fahigkeiten (nur per
E-Mail). Bonn, 19.12.2014

AsT, Susanne: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Stand und Weiterentwicklung.
Bonn 2011

BDA — BUNDESVEREINIGUNG DER DEUTSCHEN ARBEITGEBERVERBANDE; STIFTERVERBAND FUR
DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT; HRK — HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Zehn Empfeh-
lungen zur Erhohung der Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung. Berlin, Juni 2015

BECKER, Carsten; GREBE, Tim; BLEIKERTZ, Torben: Berufliche Integration von Studienabbre-
chern vor dem Hintergrund des Fachkraftebedarfs in Deutschland. Berlin 2010

BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (BIBB) (Hrsg.): Datenreport zum Berufsbildungsbe-
richt 2017. Informationen und Analysen zur Entwicklung der beruflichen Bildung. Bonn
2017



30 Einfihrung

BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (BIBB) (Hrsg.): Empfehlung des Hauptausschusses des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung zur Forderung der Durchléssigkeit zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung. Bonn 2010

BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) (Hrsg.): Berufsbildungsbericht
2016. Berlin 2016

BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND ForscHUNG (BMBF) (Hrsg.): 10 Leitlinien zur Mo-
dernisierung und Strukturverbesserung der beruflichen Bildung — Ergebnisse des Inno-
vationskreises berufliche Bildung. Berlin 2007

BUNDESGESETZBLATT: Verordnung iiber die Priifung zum anerkannten Fortbildungsabschluss
Gepriifter Handelsfachwirt und Gepriifte Handelsfachwirtin. Bonn, 16.5.2014. — URL:
https://www.bibb.de/tools/berufesuche/index.php/regulation/handelsfachwirt2014.
pdf (Stand: 10.07.2018)

BURGER, Sandra; TEICHLER, Ulrich: Zur berufsstrategischen Gestaltung von Studiengingen.
In: BENz, Winfried; KoHLER, Jiirgen; LANDFRIED, Klaus (Hrsg.): Handbuch Qualitét in
Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schérfen. Stutt-
gart 2013, E 3.1, S. 1-52

CDU/CSU/SPD: Deutschlands Zukunft gestalten — Koalitionsvertrag zwischen CDU, CSU
und SPD. 18. Legislaturperiode. Berlin 2013. — URL: https://www.cdu.de/sites/default/
files/media/dokumente/koalitionsvertrag.pdf (Stand: 10.07.2018)

CDU/CSU/SPD: Ein neuer Aufbruch fiir Europa. Eine neue Dynamik fiir Deutschland. Ein
neuer Zusammenbhalt fiir unser Land. Koalitionsvertrag zwischen CDU, CSU und SPD.
19. Legislaturperiode. Berlin 2018. — URL: https://www.bundesregierung.de/Content/
DE/_Anlagen/2018/03/2018-03-14-koalitionsvertrag.pdf?__blob=publicationFi-
le&v=2 (Stand: 10.07.2018)

CEDEFOP (Hrsg.): Qualifications at level 5: progressing in a career or to higher education.
Working Paper. Publications Office of the European Union. Luxemburg 2014

CeENDON, Eva; MORTH, Anita; PELLERT, Ada (Hrsg.): Theorie und Praxis verzahnen. Le-
benslanges Lernen an Hochschulen. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des
Bund-Lander-Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“. Band 3.
Miinster 2016

DETTLEFF, Henning: Hochschulreform und die neue Debatte zum Thema Beschéftigungsfa-
higkeit. In: BENz, Winfried; KOHLER, Jiirgen; LANDFRIED, Klaus (Hrsg.): Handbuch Qua-
litat in Studium und Lehre. Evaluation nutzen — Akkreditierung sichern — Profil schérfen.
Stuttgart 2013, D 2.1-2, S. 1-22

DQR-BUro: DQR: Deutscher Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen. o. O. 2011

DQR-BURo: Qualifikationen der beruflichen Aufstiegsfortbildung DQR-Niveau 7 zugeordnet,
Maérz 2016. — URL: http://www.dqr.de/content/2712.php (Stand: 15.5.2016)

EsskR, Friedrich Hubert: Ganzheitlich — passgenau — anschlussfahig. Grundziige eines um-
fassenden und flexiblen Berufslaufbahnkonzepts im Handwerk. In: Zimmer, Gerhard;


https://www.bibb.de/tools/berufesuche/index.php/regulation/handelsfachwirt2014.pdf
https://www.bibb.de/tools/berufesuche/index.php/regulation/handelsfachwirt2014.pdf
https://www.cdu.de/sites/default/files/media/dokumente/koalitionsvertrag.pdf
https://www.cdu.de/sites/default/files/media/dokumente/koalitionsvertrag.pdf
https://www.bundesregierung.de/resource/blob/656734/847984/5b8bc23590d4cb2892b31c987ad672b7/2018-03-14-koalitionsvertrag-data.pdf?download=1

Herausforderung Durchldssigkeit — Versuch einer Ndherung 31

Dehnbostel, Peter (Hrsg.): Berufsausbildung in der Entwicklung. Leitlinien und Positio-
nen. Bielefeld 2006, S. 69-85

EULER, Dieter; Severing, Eckart: Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer
Bildung. Hintergriinde kennen. Initiative ,,Chance Ausbildung — jeder wird gebraucht®,
aktualisierte Version. o. O. 2015

FREITAG, Walburga K. u. a. (Hrsg.): Gestaltungsfeld Anrechnung — Hochschulische und be-
rufliche Bildung im Wandel. Miinster, Berlin 2011

FREITAG, Walburga K. u. a. (Hrsg.): Ubergéinge gestalten — Durchlissigkeit zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildung erh6hen. Miinster 2015

GraAF, Lukas: The Hybridization of Vocational Training and Higher Education in Austria, Ger-
many, and Switzerland. Opladen 2013

HAHN, Katharina; KRONE, Sirikit; RATERMANN, Monique: Dual Studieren — und dann? Ergeb-
nisse einer bundesweiten Befragung dual Studierender. IAQ-Report 2016-01. Duisburg
2016

HANFT, Anke u. a.: Anrechnung auerhochschulischer Kompetenzen in Studiengéngen. Ol-
denburg 2014

HANFT, Anke u. a.: Organisation und Management von Weiterbildung und Lebenslangem
Lernen an Hochschulen. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lan-
der-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®. Band 2, Miinster 2016

HEMKES, Barbara; WiESNER, Kim-Maureen: Studienzweifelnde und ihre Sicht auf die beruf-
liche Bildung — Ergebnisse einer Studierendenbefragung. In: Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis 45 (2016) 3, S. 18-21

HeMmKES, Barbara; WILBERS, Karl; ZINKE, Gert: Briicken zwischen Hochschule und Berufs-
bildung durch bereichsiibergreifende Bildungsgange (aus)bauen in Berufsbildung. In:
Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis (2015) 3, S. 35-39

HeuBLEIN, Ulrich u. a.: Zwischen Studienerwartungen und Studienwirklichkeit, Ursachen
des Studienabbruchs, beruflicher Verbleib der Studienabbrecherinnen und Studienab-
brecher und Entwicklung der Studienabbruchquote an deutschen Hochschulen (Forum
Hochschule 1|2017). Hannover 2017

HEeUBLEIN, Ulrich: Daten und Fakten zum Studienabbruch und zum beruflichen Verbleib von
Studienabbrecher(inn)en. Vortrag auf der BIBB-Bundeskonferenz ,,Chance Beruf — Zu-
kunft der beruflichen Bildung gestalten® in Berlin. 2014

HIS HoCHSCHUL-INFORMATIONS-SYSTEM GMBH; INSTITUT FUR INNOVATION UND TECHNIK
(1T) pER VDI/VDE INNOVATION + TECHNIK GMBH: (Wissenschaftliche Begleitung der
BMBEF-Initiative ,, Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge
(ANKOM)“): Anrechnungsleitlinie: Leitlinie fiir die Qualitatssicherung von Verfahren
zur Anrechnung beruflicher und aulserhochschulisch erworbener Kompetenzen. Han-
nover, Berlin 2010

HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ: Studium und Praxis. Zusammenarbeit von Hochschulen
und Unternehmen. Bonn 2013



32 Einfihrung

IG MEeTALL: Erweiterte moderne Beruflichkeit. Ein gemeinsames Leitbild fiir die betrieb-
lich-duale und die hochschulische Berufsbildung, Diskussionspapier. Frankfurt am Main
2014

KomMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN: Einen europdischen Raum lebenslangen
Lernens schaffen, Mitteilungen der Kommission. Briissel 2001

KronNE, Sirikit (Hrsg.): Dual Studieren im Blick. Entstehungsbedingungen, Interessenlagen
und Umsetzungserfahrungen in dualen Studiengdngen. Wiesbaden 2015

Maaz, Kai u. a. (Autorengruppe Bildungsberichterstattung): Bildung in Deutschland 2016.
Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration. Bielefeld
2016

MAaIER, Tobias u. a.: Die Bevolkerung wéachst — Engpésse bei fachlichen Téatigkeiten bleiben
aber dennoch bestehen. BIBB Report 3. Bonn 2016

MiIDDENDORFF, Elke u. a.: Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutsch-
land 2016. 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, durchgefiihrt durch das
Deutsche Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung, hrsg. vom BMBF. Berlin
2017

Muckg, Kerstin; Kupfer, Franziska: Durchléssigkeit umsetzen fiir lebensbegleitendes Lernen
— Schlussfolgerungen aus der Sicht der beruflichen Bildung. In: Freitag, Walburga K.
u. a. (Hrsg.): Gestaltungsfeld Anrechnung — Hochschulische und berufliche Bildung im
Wandel. Miinster 2011

NickEL, Sigrun; ScHuLz, Nicole: Update 2017: Studieren ohne Abitur in Deutschland. Uber-
blick tiber aktuelle Entwicklungen. CHE Arbeitspapier Nr. 195, 0. O. 2017

Nipa-RUMELIN, Julian: Der Akademisierungswahn. Zur Krise beruflicher und akademischer
Bildung. Hamburg 2014

ORGANISATION FOR EcoNoMIc CO-OPERATION AND DEVELOPMENT (OECD) (Hrsg.): Education
at a Glance 2007. OECD Indicators. Paris 2007

SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDES-
REPUBLIK DEUTSCHLAND (Hrsg.): Anrechnung von auRerhalb des Hochschulwesens er-
worbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf ein Hochschulstudium (I) (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 28.06.2002)

SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDES-
REPUBLIK DEUTSCHLAND (Hrsg.): Anrechnung von auRerhalb des Hochschulwesens er-
worbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf ein Hochschulstudium (II) (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 18.09.2008)

SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDES-
REPUBLIK DEUTSCHLAND (Hrsg.): Synoptische Darstellung der in den Landern bestehen-
den Moglichkeiten des Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
schulische Hochschulzugangsberechtigung auf der Grundlage hochschulrechtlicher
Regelungen. 2014. — URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichun-


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2014/2014_08_00-Synopse-Hochschulzugang-berufl_Qualifizierter.pdf

Herausforderung Durchldssigkeit — Versuch einer Ndherung 33

gen_beschluesse/2014/2014_08_00-Synopse-Hochschulzugang-berufl_Qualifizierter.
pdf (Stand: 10.07.2018)

SEVERING, Eckart: Studienintegrierte Ausbildung. Prasentation im Rahmen des Experten-
kreises ,,Durchlassigkeit im Mai 2016

StAMM-RIEMER, Ida; LorOFF, Claudia; HARTMANN, Ernst A.: Anrechnungsmodelle — Genera-
lisierte Ergebnisse der ANKOM-Initiative. Hannover 2011

STIFTERVERBAND FUR DIE DEUTSCHE WIRTSCHAFT e. V. (Hrsg.): Hochschul-Bildungs-Report
2020 Jahresbericht 2017/2018. Halbzeitbilanz 2010-2015, Essen 2017

WIESNER, Kim-Maureen: Information und Beratung fiir beruflich Qualifizierte am Ubergang
zur Hochschule: Ergebnisse aus einer ANKOM-Begleitstudie. In: Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis (2015) 3, S. 19-22

WILBERS, Karl: Soziale Netzwerke an berufsbildenden Schulen. Analyse, Potentiale, Gestal-
tungsansétze. Paderborn 2004

WILBERS, Karl: Das Niveau 5 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) als Plattform fiir
die Gestaltung bildungsiibergreifender Arrangements. Niirnberg 2014. — URL: https://
www.wipaed.rw.fau.de/files/2017/02/Das_Niveau_5_des_DQR_als_Plattform.pdf
(Stand: 10.07.2018)

WiLBERS, Karl: Hochschulische Bildungsangebote auf dem Niveau 5 des Deutschen Quali-
fikationsrahmens (DQR): Potenziale und Grenzen. In: BEnz, Winfried; KOHLER, Jiirgen;
LaNDFRIED, Klaus (Hrsg.): Handbuch Qualitét in Studium und Lehre. Evaluation nutzen
— Akkreditierung sichern — Profil scharfen. Stuttgart 2015, D 1.8., S. 149-172

WIiLBERS, Karl: Beschreibung von Lernergebniseinheiten aus Bildungsbereichen mit unter-
schiedlichen Handlungsregimen. In: DieTZEN, Agnes u. a. (Hrsg.): Kompetenzorien-
tierung. Berufliche Kompetenzen entwickeln, messen und anerkennen. Bonn 2016,
S.227-239

WisseENSCHAFTSRAT: Empfehlungen zur Gestaltung des Verhéltnisses von beruflicher und
akademischer Bildung, Drucksache 3818-14. Darmstadt 2014

WOLLSEIFER, Hans Peter: Stopp dem Trend zur Akademisierung! Interview (Olaf Deininger)
in handwerk magazin, 2016. — URL: https://www.meisterschulen.de/aktuelles/wollsei-
fer-stopp-dem-trend-zur-akademisierung (Stand: 10.07.2018)

WoLTER, Andrd; BanscHERuUs, Ulf; Kamwm, Caroline (Hrsg.): Zielgruppen Lebenslangen
Lernens an Hochschulen. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-Lén-
der-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“. Band 1. Miinster 2016


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2014/2014_08_00-Synopse-Hochschulzugang-berufl_Qualifizierter.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2014/2014_08_00-Synopse-Hochschulzugang-berufl_Qualifizierter.pdf
https://www.meisterschulen.de/aktuelles/wollseifer-stopp-dem-trend-zur-akademisierung
https://www.meisterschulen.de/aktuelles/wollseifer-stopp-dem-trend-zur-akademisierung




Kapitel 1:
Durchlassigkeit im Bildungssystem:
grundlegende Uiberlegungen



36

Dietmar Frommberger

» Berufliche und hochschulische Bildung
im Wandel - Entwicklungen zwischen
Annaherung, Differenzierung und
Offnung

Das Gefilige und das Bildungswahlverhalten zwischen den Sdulen der allgemeinen, der beruf-
lichen und der hochschulischen Bildung verschiebt sich merklich. In diesem Beitrag werden
die Anndherungen und Uberschneidungen zwischen den verschiedenen Bildungsbereichen
und die parallel laufenden Ausdifferenzierungen aufgezeigt. Die Entwicklungen zwischen
Durchldssigkeit und Abgrenzung sind mit Konsequenzen fiir die berufliche Bildung verbun-
den. Diese werden dargestellt, um abschlieBend DenkanstoRe fiir die Weiterentwicklung der
beruflichen Bildung aufzuzeigen.

1. Hintergrund

Die beruflichen Aus- und Weiterbildungsabschliisse sind in den letzten Jahren deutlich auf-
gewertet worden. Weit iiber die alten Forderungen um die Gleichwertigkeit allgemeiner
und beruflicher Bildung hinausgehend, fiihren die Abschliisse der beruflichen Bildung zur
Hochschulzugangsberechtigung und konnen mit hochschulischen Abschliissen gleichge-
stellt werden. Bereits ldnger verankert, fest etabliert und von hoher quantitativer Bedeutung
sind die schulischen beruflichen Bildungswege der staatlich anerkannten berufsbildenden
Schulen und Ersatzschulen, die in die Hochschulen fiihren. Fiir die auf3erschulischen be-
ruflichen Bildungswege, die insbesondere in den Geltungsbereich des Berufsbildungsge-
setzes und der Handwerksordnung fallen, konnen Hochschulzugangsberechtigungen auf
Basis der Hochschulgesetze der Bundesldnder und ohne Erwerb weiterfithrender schuli-
scher Berechtigungen erteilt werden (vgl. KMK 2014). Dariiber hinaus sind die Abschliisse
der beruflichen Aufstiegsfortbildung einem ersten Hochschulabschluss gleichgestellt (vgl.
BUND-LANDER-KOORDINIERUNGSSTELLE FUR DEN DEUTSCHEN QUALIFIKATIONSRAHMEN FUR
LEBENSLANGES LERNEN 2015), und es werden Anrechnungen beruflicher Qualifizierungsleis-
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tungen auf ein Hochschulstudium im Umfang von bis zu 50 Prozent empfohlen (KMK 2008).
Diese massive Aufwertung soll der Chancengleichheit, dem lebenslangen Lernen sowie der
Attraktivitatssteigerung der beruflichen Bildung dienen.

Tatsachlich votieren jedoch immer weniger junge Erwachsene fiir den beruflichen Bil-
dungsweg, speziell fiir das duale System. Vielmehr dominiert der Erwerb des allgemein-
bildenden Abiturs das Bildungswahlverhalten, um mit diesem Billet den traditionellen
,Konigsweg“ iiber die Allgemeinbildung direkt in die Hochschulen zu beschreiten (vgl. Au-
TORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014, S. 91ff.). Folglich sind die Studierenden-
zahlen an den deutschen Hochschulen — entgegen aller Prognosen der vergangenen Jahre
und trotz der demografischen Einbriiche — ungewdhnlich stark gestiegen. Sie befinden sich
Jahr fiir Jahr auf neuen Hochststdnden (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG
2014, S. 125). Die relative Bedeutsamkeit der Hochschulbildung fiir die Schulabsolventin-
nen und -absolventen und fiir den Ubergang in Arbeit und Beschéftigung hat in Deutschland
sichtbar zugenommen und néhert sich in dieser Rolle Stiick fiir Stiick den Verhéltnissen in
vielen anderen Landern an. Die Anziehungskraft der bisherigen Form der Berufsbildung hin-
gegen, insbesondere der betrieblich-dualen Berufsbildung, sinkt.

Es ist eine merkliche Verschiebung im Gefiige und im Bildungswahlverhalten zwischen
den Saulen der allgemeinen, beruflichen und hochschulischen Bildung festzustellen. Das
Gewicht der allgemeinen und hochschulischen Bildung nimmt gegeniiber der beruflichen
Bildung weiter zu. Die wachsende Nachfrage und das veranderte Rekrutierungsverhalten im
Beschéftigungssystem bestatigen und fordern dieses individuelle Entscheidungsverhalten
der jungen Erwachsenen. Verstarkt wird diese Entwicklung dadurch, dass damit zugleich im-
mer mehr Hochschulabsolventinnen und -absolventen auf den Arbeitsmarkt treten — mit ent-
sprechenden Konkurrenz- und Verdrangungseffekten. Die Hochschulen konnten in diesem
Zuge ihre Angebotspalette betrachtlich erweitern, auch im Kontext des Bologna-Prozesses.
Sie konnen damit — trotz aller Probleme — auf die gewachsenen Bildungsstrome und Erwar-
tungen reagieren. Insbesondere die berufsqualifizierenden Funktionsleistungen der Hoch-
schulstudiengédnge haben deutlich zugenommen. Zu fragen ist, was vor dem Hintergrund
dieser Entwicklungen mit der beruflichen Bildung passieren wird und inwieweit innerhalb
der beruflichen Bildung Verdnderungsprozesse stattfinden werden, die die bewéhrte Kon-
kurrenzféahigkeit der beruflichen Bildung erhalten kdnnen.

Nachfolgend (Abschnitt 2) werden in Kiirze quantitative Verschiebungen in der beruf-
lichen und hochschulischen Bildung skizziert, einschlieSlich der vorgelagerten Allgemein-
bildung, von welcher die Entwicklungen in Berufs- und Hochschulbildung unmittelbar ab-
héngen. Mit diesen Ausfiihrungen wird der erwédhnte Wandel des Bildungswahlverhaltens
untermauert. In Abschnitt 3 werden wichtige Ausdifferenzierungen der angebotenen Bil-
dungsteilbereiche skizziert, die direkt und indirekt im Zusammenhang mit dem verdnderten
Nachfrageverhalten stehen. In Berufsbildung und Hochschulbildung wird auf verdnderte
Bildungsaspirationen, zunehmend heterogene Lernvoraussetzungen und unterschiedliche
Leistungsmotivationen mit einer wachsenden Angebotspalette reagiert. Zugleich stellen die-
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se Ausdifferenzierungen eine Antwort auf verdnderte Qualifizierungsbedarfe dar. Mit die-
sen Ausfithrungen in Abschnitt 3 wird deutlich, dass die traditionellen Trennlinien zwischen
den alten Sédulen der allgemeinen, beruflichen und hochschulischen Bildung zunehmend
schwinden. Die Folgen und notwendigen Konsequenzen dieser Entwicklungen fiir die Wei-
terentwicklung der beruflichen Bildung werden in Abschnitt 4 aufgegriffen. Die dargestell-
ten Entwicklungen sind zwar das Ergebnis sozialer und funktionaler Differenzierungen und
damit eine Reaktion auf die verschiedenen gesellschaftlichen Bedarfe; sie sind jedoch zu-
gleich kontingent und unterliegen daher (bildungs-)politischen Handlungsoptionen.

2. Nachfrageverschiebungen zwischen allgemeiner, beruflicher und
hochschulischer Bildung

2.1 Der Sog der hoheren Allgemeinbildung

In diesem Zusammenhang sind vor allem zwei Verdnderungen im Bereich der Allgemein-
bildung hervorzuheben: Erstens durchlaufen immer mehr Kinder und junge Erwachsene im
Anschluss an die Grundschule die gymnasiale Bildung. Die anderen Formen der allgemeinen
Bildung der Sekundarstufe I verlieren an Bedeutung (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2014).
Zweitens hat eine weitgehende Entkopplung zwischen Schulform und Schulabschluss statt-
gefunden. Die unterschiedlichen schulischen Abschliisse und weiterfithrenden allgemeinbil-
denden Berechtigungen kénnen in vielfaltiger Form erworben werden (vgl. CORTINA/ TROM-
MER 2003). Im Ergebnis bedeuten diese beiden Verdnderungen, dass eine wachsende Anzahl
junger Menschen ein Abitur bzw. eine Hochschulzugangsberechtigung erwirbt. Dieser tra-
ditionelle ,,Sog der Allgemeinbildung® (vgl. KutscHa 2015; in Anlehnung an BLANKERTZ
1982), hier konkret der hoheren Allgemeinbildung, pragt mehr denn je das Bildungswahl-
verhalten junger Menschen. Sekundére Herkunftseffekte, mit denen die Bildungswahlent-
scheidungen gegen die gymnasiale Bildung bislang erkldrt werden konnten (vgl. DitrToN/
KRUSKEN/SCHAUENBERG 2005), verlieren an dieser Stelle offensichtlich an Bedeutung. Die
Hochschulzugangsberechtigung wird zum Bildungsziel von Menschen mit unterschiedlicher
gesellschaftlicher Herkunft. Gleichwohl sind die unterschiedlichen Chancen auf die Errei-
chung dieser Ziele zwischen den verschiedenen sozialen Milieus weiterhin evident. Diese
Situation, der Drang hin zur hoheren Allgemeinbildung, prégt das Bildungswahlverhalten
weltweit, in den meisten Landern explizit in Abgrenzung zum beruflichen Bildungsweg.
Auch in Deutschland ist diese Tendenz im wachsenden Mal3e zu erkennen.

2.2 Attraktivitatsverlust der betrieblich-dualen Berufsbildung

Die Nachfrage nach Ausbildungsstellen nimmt in quantitativer Hinsicht ab und wird in qua-
litativer Hinsicht zunehmend heterogen. Auch die Ausbildungsplatzangebote sind gesunken.
Diesen Trend zeigen die Berufsbildungsberichte der vergangenen Jahre fast durchgéngig
(vgl. aktuell BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2016, S. 12ff.), auch wenn kurzfristige
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Erholungen erkennbar sind (vgl. MATTHES u. a. 2015). Die relative Bedeutung der tradi-
tionellen dualen Ausbildung fiir die innerbetriebliche Fachkrafteentwicklung geht zuriick,
messbar an den Ausbildungsbetriebsquoten und Ausbildungsquoten, die trotz einer Beschaf-
tigungsrate in Deutschland, die hoher nie war, deutlich sinken (vgl. BUNDESINSTITUT FUR
BERUFSBILDUNG 2015). Die Anziehungskraft der beruflichen Bildung l&sst offensichtlich
nach, fiir die Schulabsolventinnen und -absolventen einerseits und fiir das Qualifizierungs-
und Rekrutierungsverhalten vieler Unternehmen andererseits. Diese Entwicklung ist nicht
zwingend eine Folge des Bedeutungsverlustes der betrieblich-dualen Berufsbildung in den
Ausbildungsbereichen und Branchen, wo sie traditionell fest verankert ist. Doch geht der
wirtschaftliche Strukturwandel mit einer Zunahme solcher Wertschopfungsarten und Ar-
beits- und Anforderungsformen einher, die offenbar {iber alternative Qualifizierungsformen
ebenfalls oder besser abgedeckt werden konnen. Dies betrifft vor allem den priméren und
sekundéaren Dienstleistungsbereich (vgl. BAETHGE/WOLTER 2015). Hinzu kommt, dass durch
die wachsende Anzahl der Hochschulabsolventinnen und -absolventen, die in Folge des ver-
anderten Bildungswahlverhaltens auf den Arbeitsmarkt stromen, die Qualifizierungs- und
Einstellungsstrategien vor allem solcher Unternehmen stark gelenkt werden, die keine Aus-
bildungstradition aufweisen.

Im Unterschied zu den meisten europdischen und auf3ereuropdischen Landern lag und
liegt die Stérke der Berufsbildung in Deutschland traditionell darin, fiir die Schulabsolventin-
nen und -absolventen, die kein Abitur erwerben konnen, eine attraktive Alternative fiir die
personliche und berufliche Entwicklung anzubieten. Ein beruflicher Ausbildungsabschluss
ist mit guten Beschaftigungschancen, gesellschaftlicher Anerkennung und beruflichen Auf-
stiegsmoglichkeiten verbunden, auch fiir diejenigen, die den typischen schulischen Leis-
tungsanforderungen weniger gut entsprechen konnen. Insofern hat die berufliche Bildung
in Deutschland immer eine mafgebliche gesellschaftliche Integrationskraft entfalten kon-
nen, deren Potenzial fiir die individuelle Chancenentwicklung lange unterschétzt wurde.!
Die aktuellen Entwicklungen verdndern diese Bedeutung der Berufsbildung, insbesondere
der betrieblich-dualen Form, offenbar grundsétzlich.? In ihrer bisherigen Anlage wird sie zu-
nehmend zur Restgrol3e fiir die Bildungswahlentscheidungen der jungen Erwachsenen.

1 Das integrative Potenzial der Berufsbildung wird mittlerweile auch von maBgeblichen internationalen Organisationen, z. B.
OECD und EU, angemessen eingeschdtzt. Dies war lange Jahre nicht der Fall. Vor allem die hohe Jugendarbeitslosigkeit in
vielen Ldndern hat diesen Sinneswandel herbeigefiihrt.

2 Vollqualifizierende vollzeitschulische Formen der Berufsbildung wachsen eher in ihrer relativen Bedeutung. Sie sind in Nach-
frage und Angebot stabil geblieben. Deren Attraktivitat wachst, einerseits aufgrund des Bedeutungszuwachses der Wirt-
schaftszweige, in denen diese Ausbildungsform dominiert (das betrifft vor allem den Gesundheitssektor), andererseits aber
auch aufgrund der schulischen und hochschulischen Anbindungs- und Entwicklungsmaéglichkeiten in diesen Bereichen.
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2.3 Hochschulbildung

Die Studiengénge und Abschliisse an den Hochschulen und Universitdten werden seit der
Bologna-Reform in gestufter Bachelor-Master-Struktur und — zunehmend - kompetenz-
orientiert angeboten. Die alten Abschliisse (Diplom, Staatsexamen, Magister) sind weitge-
hend abgeschafft. Abgesehen von den forschungsorientierten Masterformaten miissen die
Studiengédnge ausdriicklich mit einer berufsqualifizierenden und anwendungsorientierten
Funktion verbunden sein oder verlieren ansonsten ihre Akkreditierungsfahigkeit. ,Das Stu-
dienangebot der deutschen Hochschulen ist in den letzten Jahren stark ausgeweitet und di-
versifiziert worden“ (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014, S. 121), und die
Anziehungskraft der Hochschulbildung ist deutlich gewachsen (vgl. STATISTISCHES BUNDES-
AMT 2017).

3. Bildungssystemdifferenzierungen zwischen allgemeiner, beruflicher und
hochschulischer Bildung

Immer mehr Menschen erwerben immer mehr und hohere Abschliisse. Diese Bildungsex-
pansion der vergangenen Jahrzehnte wird auch in Zukunft weitergehen und stellt einen zivi-
lisatorischen Fortschritt dar, von dem nicht nur Okonomie und Wohlstand, sondern auch die
Fahigkeit zum rationalen Verhalten der gesellschaftlichen Akteure in einer demokratischen
Grundverfassung abhingen. Fiir die Bildungssystementwicklung fiithren diese wachsenden
Bildungsaspirationen zu weiterfiihrenden Differenzierungen. Fiir die Verdnderungen in den
Bildungsteilbereichen besitzen nicht nur die Hinwendung auf die Anforderungsprofile im
Beschéftigungssystem und auf den Kontext von Erwerbsarbeit und die Reproduktion von Ar-
beitskraft eine Bedeutung, sondern auch die Bildungsnachfrage und die damit verbundenen
allgemeinen und individuellen Bildungsbestandteile. Denn die Formen und Angebote insti-
tutionalisierter Bildung sind nicht allein als Reaktionen auf duldere Bedarfe oder Anspriiche
zu verstehen. Sie dienen ebenso der Gestaltung und Weiterentwicklung der individuellen
Verhaltensméglichkeiten und Uberzeugungen und konservieren und entwickeln dadurch
die gesellschaftlichen Strukturen und kulturellen Werte. Eine herausragende Wirkung insti-
tutionalisierter Bildung liegt in der Verdnderung der sozialen Stratifikation und zugleich in
der Reduzierung der sozialen Ungleichheit (vgl. ALLMENDINGER/LEIBFRIED 2003). Und sie
schafft infolge ihrer selektiven Effekte zugleich neue Ungleichheiten. Bildung und soziale
Ordnung stehen in einem engen Entstehungs- und Entwicklungszusammenhang (vgl. BE-
cKER/LAUTERBACH 2008). Der aktuelle Sog der hoheren allgemeinen Bildung und seine Kon-
sequenzen fiir die Bildungssystementwicklung fallen direkt in diesen Wirkungszusammen-
hang. Daraus erwéchst bildungspolitischer Gestaltungsbedarf.

Nachfolgend werden Beispiele fiir Bildungssystemverdnderungen zwischen allgemei-
ner, beruflicher und hochschulischer Bildung skizziert, die als eine Folge der sich veran-
dernden Bildungsnachfragen und dulseren Bedarfe zu verstehen sind. Es wird deutlich, wie
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weitgehend mit diesen Entwicklungen derzeit an den traditionellen Grundstrukturen des
deutschen Bildungssystems gertittelt wird und alte Trennlinien aufgehoben werden. Weiter-
fiihrende Konsequenzen, speziell fiir die Berufsbildung, werden in Abschnitt 4 thematisiert.

3.1 Verbindungen und Uberschneidungen zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung

Verbindungen zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung liegen mittlerweile in vielfl-
tiger Form vor. Von einer strengen Trennung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung
auf der Ebene der Sekundarstufe II kann im Wesentlichen nur noch mit Blick auf die Unter-
scheidung zwischen dem Gymnasium/der Gesamtschule und den berufsbildenden Schulen
gesprochen werden. Innerhalb der berufsbildenden Schulen werden hingegen unterschied-
liche Formen der Verbindung beruflicher und allgemeiner Bildung angeboten, in denen die
Merkmale und Funktionen allgemeiner und beruflicher Bildung kombiniert werden.

Das berufliche Gymnasium, die Fachoberschule und die Berufsoberschule sind Bildungs-
gange, in denen es vorwiegend darum geht, weiterfithrende schulische allgemeinbildende
Berechtigungen zu erwerben, vor allem fiir den Weg in die Hochschulen. Diese Zielsetzung
erfolgt in Verbindung mit berufsfeldbezogenen Bildungsbestandteilen bzw. betrieblichen
Praxisanteilen. In diesen Bildungsgiangen werden jedoch keine berufsqualifizierenden Ab-
schliisse im engeren Sinne erworben. Daneben stehen die verschiedenen berufsfachschuli-
schen Bildungsginge, die mit Blick auf den berufsqualifizierenden Abschluss in vollqualifi-
zierende oder teilqualifizierende unterschieden werden. In den Berufsfachschulen konnen in
der Regel auch weiterfiihrende allgemeinbildende Berechtigungen erworben werden. Hier-
zu gibt es in den Bundesldndern und an den berufsbildenden Schulen eine breite Palette von
Angeboten, mit denen auf die regionalen und lokalen Nachfragen und Bedarfe reagiert wird.
Auch in den Angeboten der berufsbildenden Schulen, die dem sogenannten Ubergangs-
system zuzuordnen sind (Berufsgrundbildungsjahr, Berufsvorbereitungsjahr etc.), konnen
berufsfeldqualifizierende Teilleistungen und weiterfithrende schulische Berechtigungen
verkniipft werden. In den Fachschulen, die der beruflichen Aufstiegsfortbildung (vor allem
Techniker/-innen, Betriebswirte und -wirtinnen) zuzurechnen sind, werden schulgesetzlich
geregelte unmittelbare berufsqualifizierende Weiterbildungsabschliisse erworben, die auf
der Basis der Hochschulgesetze ebenfalls zu Hochschulzugangsberechtigungen fithren.

Auch in der auBerschulischen Form der beruflichen Bildung, also in den vor allem iiber
das Berufsbildungsgesetz geregelten beruflichen Aus- und Fortbildungsgéngen, konnen mit
und ohne Verbindung des Besuchs der Berufsschule die unmittelbar berufsqualifizierenden
Abschliisse zusétzlich mit weitergehenden allgemeinbildenden schulischen Abschliissen so-
wie Hochschulzugangsberechtigungen verbunden werden. Die vielféltigen weiterfithrenden
schulischen Berechtigungen, die {iber diesen beruflichen Bildungsweg zu erwerben sind,
werden in den Schulgesetzen und Hochschulgesetzen der Bundeslander geregelt.

In der Vergangenheit wurde in Bezug auf die Verbindung allgemeinbildender und be-
rufsbildender Abschliisse noch héufig von sogenannten ,Doppelqualifikationen gespro-
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chen. Als , Doppelqualifikationen“ werden prinzipiell Abschliisse bezeichnet, die im Bereich
der Sekundarstufe II und des postsekundaren Bereichs einerseits zu einer schul- bzw. hoch-
schullaufbahnbezogenen Berechtigung und andererseits zu einem berufsqualifizierenden
Abschluss fiihren. Im engeren Sinne konnen ,,Doppelqualifikationen“ als Abschliisse bezeich-
net werden, die im Rahmen eines geschlossenen, das heif3t organisatorisch und curricular
in verschiedenen Modifikationen zusammengefiigten Bildungs- bzw. Berufsbildungsganges
gleichzeitig erworben werden und auf dieser Basis zu den zwei genannten Berechtigungen
fithren, die origindr in getrennten Bildungs- und Berufsbildungsgéngen angeboten werden.
Im weiteren Sinne stellen ,Doppelqualifikationen® jedoch auch Abschliisse dar, die nach-
einander zu einer (hoch-)schulischen und berufsqualifizierenden Berechtigung fithren (vgl.
DAUENHAUER/KELL 1990). ,Doppelqualifizierende Bildungsgange“ sind auch — wie ange-
deutet — hinsichtlich der erteilten Berechtigungen zu unterscheiden: ,Volle Doppelqualifika-
tionen“ verbinden die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung mit einem anerkannten
berufsqualifizierenden Abschluss, ,partielle Doppelqualifikationen“ umfassen alternative
Varianten der Verbindung schullaufbahnbezogener und berufsqualifizierender Berechtigun-
gen, etwa die Gleichstellung eines erworbenen Berufsabschlusses mit einem Abschluss der
Sekundarstufe I und die Teilanrechnung schulischer berufsbezogener Bildungsgiange auf
eine berufliche Erstausbildung.

Bildungs- und berufsbildungspolitisch steht hinter der Schaffung doppelqualifizieren-
der Bildungsgange, insbesondere fiir die betrieblich-duale Berufsbildung, mittlerweile das
Interesse der , Attraktivititssteigerung®. Intendiert ist eine Erhohung der Nachfrage nach
aullerschulischen Berufsbildungsvarianten. Traditionell stand das Argument der Chancen-
gleichheit im Kontext der Forderung nach einer Gleichwertigkeit beruflicher und allgemei-
ner Bildung im Vordergrund. Streng genommen basieren doppelqualifizierende berufliche
Aus- und Weiterbildungsvarianten auf der Annahme, dass es prinzipiell moglich sei, hoch-
schulstudienvorbereitende Kompetenzen (im Sinne der ,,Studierfahigkeit*) und berufsquali-
fizierende Kompetenzen in einem gemeinsamen Bildungsgang und gegebenenfalls auch in-
tegrativ zu erwerben. Schulische Berechtigungen, etwa die Hochschulreife, sind eben nicht
- so die seit Jahrzehnten vorgetragene berufsbildungstheoretische Argumentation — allein
auf Basis der konventionellen allgemeinbildenden Inhalts- und Lernbereiche zu erwerben.
Auch berufsfachlich ausgerichtete Lehr-Lern-Prozesse konnen prinzipiell eine wissenschafts-
propéadeutische Funktionsleistung erbringen. Tatsachlich dominieren bislang jedoch additi-
ve Varianten. Dies war — trotz aller Integrationsabsichten — in der DDR so (vgl. DRECHSEL
1996), ist im européischen Ausland iiberwiegend der Fall (vgl. DEISSINGER u. a. 2013) und
ist auch heute in der Bundesrepublik Deutschland noch so.?

Der Nutzen doppelqualifizierender Abschliisse und Bildungsgange ist an den damit ver-
kniipften ,,objektiven Tausch- und subjektiven Gebrauchswerten* (KutscHa 2003) zu mes-

3 In diesem Zusammenhang wurde ein Positionspapier der Prasidentin der Kultusministerkonferenz (KMK), Brunhild Kurth,
und des Prdsidenten des Zentralverbandes des Deutschen Handwerks, Hans Peter Wollseifer, zur Starkung der Attraktivitat
der Berufsbildung der KMK vorgelegt. Demnach lage eine besonders wichtige bildungspolitische Weichenstellung in der Ein-
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sen. Der Nutzen bzw. der Erfolg doppelqualifizierender Bildungsgédnge und Abschliisse ist
also nicht nur davon abhingig, welche Berechtigungen sie im weiterfithrenden Bildungs-
oder Beschéftigungssystem verleihen (Tauschwert), sondern auch davon, inwieweit erstens
die weiterfithrenden schulischen Berechtigungen zu einer erfolgreichen Absolvierung der
nachfolgenden Bildungsginge fiihren (zum Beispiel: Wie erfolgreich studieren diejenigen,
die auf Basis einer ,,Doppelqualifikation“ die Hochschulzugangsberechtigung erworben ha-
ben, im Vergleich zu den ,klassischen® Abiturienten?) und inwieweit zweitens die Inhaber
der ,Doppelqualifikationen“ im Vergleich zu der konventionell ausgebildeten Klientel er-
folgreich ihren Beruf ausiiben und addquate Karrierewege beschreiten. Formale zusétzliche
Berechtigungen sind also nicht tatsdchlich immer mit gleichen Chancen in den weiterfiih-
renden Bildungswegen verbunden. Dies gilt aktuell in besonderem Maf3e fiir die beruflich
qualifizierten Personen in den Hochschulen. Hier liegen die Weiterentwicklungsbedarfe fiir
die Berufsbildung in Deutschland, die in Abschnitt 4 thematisiert werden.

3.2 Zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung: Berufsbildung und
Hochschulbildung im Wandel

Auch die Verbindungen zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung nehmen deutlich
zu. Grundsitzlich werden die Ubergangs- und Anrechnungsméglichkeiten in beide Richtun-
gen ausgebaut.

3.2.1 Aufwertung beruflicher Bildungsgange: Hochschulzugangsberechtigungen und
hochschulische Anrechnungsoptionen

Neben den schulrechtlich geregelten Hochschulzugangsberechtigungen, die in den berufs-
bildenden Schulen erworben werden kénnen (vgl. 3.1), fithren mittlerweile auch die voll-
qualifizierenden vollzeitschulischen und betrieblich-dualen beruflichen Aus- und Weiterbil-
dungswege in allen Bundeslédndern auf der Basis hochschulrechtlicher Regelungen in den
Hochschulgesetzen und vielfaltiger Verordnungen zu verschiedenen Hochschulzugangs-
berechtigungen (vgl. KMK 2014). Diese alte berufspddagogische Forderung, zum ersten
Mal in den 1920er-Jahren nachdriicklich gefordert und insbesondere in den 1970er- und
1980er-Jahren bildungspolitisch hochst kontrovers diskutiert (vgl. FROMMBERGER 1997),
hat sich seit den 1990er-Jahren Stiick fiir Stiick flichendeckend durchsetzen kénnen (vgl.
FreITAG 2012). Die Hochschulzugangsregelungen fiir berufliche Bildungsabschliisse werden
in den Hochschulgesetzen der Bundesldnder durchaus unterschiedlich geregelt — obwohl
in den letzten Jahren eine erkennbare Angleichung stattgefunden hat. Die iiber die hoch-
schulgesetzlichen Regelungen hinausgehenden Verordnungen und einzelhochschulischen
Zulassungsmodalititen fiir diese Zielgruppe sind wiederum sehr unterschiedlich. Die zah-
lenmélige Bedeutung dieses Hochschulzugangsweges und der beruflich qualifizierten Per-

flihrung des doppelqualifizierenden Bildungsgangs , BerufsAbitur". Das ,BerufsAbitur” soll den Gesellenabschluss mit einer
Hochschulzugangsberechtigung verkniipfen (vgl. ZENTRALVERBAND DES DEUTSCHEN HANDWERKS 2015).
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sonengruppen an den deutschen Hochschulen, die diesen sogenannten dritten Bildungsweg
beschreiten, ist im Vergleich zu den klassischen Normalstudierenden relativ gering. Gleich-
wohl sind betrédchtliche Steigerungsraten zu verzeichnen — wenn auch weiterhin auf gerin-
gem Ausgangsniveau und mit starken Streuungen zwischen verschiedenen Hochschultypen
und Regionen (vgl. DuUoNG/PUTTMANN 2014; vgl. auch WoLTER 2018).

Eine dariiber hinaus gehende Aufwertung der beruflichen Bildungsabschliisse hat im
Zuge der Einfiihrung der zweistufigen Hochschulabschlussstruktur und der Entwicklung des
europdischen bzw. deutschen Qualifikationsrahmens stattgefunden (vgl. BUND-LANDER-KoO-
ORDINIERUNGSSTELLE FUR DEN DEUTSCHEN QUALIFIKATIONSRAHMEN FUR LEBENSLANGES LER-
NEN 2015). Berufliche Weiterbildungsabschliisse fithren zu umfangreichen Anrechnungsop-
tionen im Hochschulbereich, die auf die Bachelorstudiengénge gerichtet sind und zudem
die Option einschlief3en, direkt in einen Masterstudiengang einzusteigen (vgl. KMK 2014).
Berufsqualifizierende Abschliisse bzw. Teilleistungen konnen — in der Regel auf Antrag — auf
hochschulische Studienleistungen und Abschliisse (siehe Beitrag von MUskeNs und HANFT
in diesem Band) angerechnet werden. Dadurch werden die zu erbringenden Studienleistun-
gen substituiert, sodass der Studienumfang und die Studienzeit sinken. Die Umsetzung die-
ser durch die KMK empfohlenen Anrechnungsoption erfolgt in Abhingigkeit von konkreten
Studienordnungen, regionalen Kooperationen zwischen Anbietern beruflicher und hoch-
schulischer Bildung oder Einzelfallentscheidungen der zustédndigen Priifungsausschiisse.
Auch diese Umsetzungspraxis ist daher sehr unterschiedlich. Sie steht in einem engen Zu-
sammenhang zu den Entscheidungen (und Interessen) der handelnden Akteure vor Ort. Fiir
gleiche berufliche Bildungsabschliisse und Studiengénge werden in der Praxis — so ist anzu-
nehmen — unterschiedliche Anrechnungsentscheidungen getroffenen. Dies betrifft ebenso
die Anerkennung und Anrechnung von hochschulisch erbrachten Leistungen fiir Fortbil-
dungspriifungen. Fiir den Normalbetrieb und auf3erhalb unmittelbarer Ausbildungskoope-
rationen zwischen regionalen Anbietern und Instanzen beruflicher Bildung (berufsbildende
Schulen und Kammerorganisationen) und hochschulischer Bildung ist davon auszugehen,
dass die tatsdchliche Umsetzung dieser Anrechnungsoptionen bislang von relativ geringer
Bedeutung ist.

Insgesamt ist also festzustellen, dass fiir den Ubergang von der beruflichen in die hoch-
schulische Bildung sehr weitgehende formale Ubergangsregelungen umgesetzt worden
sind, mit denen alte und exklusive Berechtigungsschranken abgeschafft und neue Wege fiir
beruflich qualifizierte Personengruppen geoffnet werden konnten. Die tatsdchliche Wahr-
nehmung dieser Moglichkeiten spielt bislang jedoch eine untergeordnete Rolle. Die Griinde
hierfiir sind vielfaltig (vgl. auch FRoMmMBERGER 2012; siehe Beitrag von Schwill in diesem
Band). In Kapitel 4 werden moégliche Veranderungs- und Ergdnzungsoptionen fiir die beruf-
liche Bildung thematisiert.
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3.2.2 Von der Hochschulbildung in die Berufsbildung

Umgekehrt sollen auch die hochschulisch erbrachten Studienleistungen auf berufliche Bil-
dungswege angerechnet werden konnen. Dieser Weg genief3t aktuell eine besondere bil-
dungs- und wirtschaftspolitische Aufmerksamkeit (vgl. JAHN/BIRCKNER 2014). Vor allem
denjenigen Personengruppen, die einen Studiengang vorzeitig und ohne Abschluss abbre-
chen, soll der Weg in die berufliche Bildung schmackhaft gemacht werden.* Es wird erwar-
tet, dass dadurch die gesunkene Nachfrage nach beruflichen Bildungsgiangen gestarkt und
ein positiver Beitrag zur Fachkrafteentwicklung geleistet werden kann. Bislang gibt es hierzu
keine bildungspolitische Empfehlung analog zu einer KMK-Empfehlung. Eine Empfehlung
des Hauptausschusses des Bundesinstituts fiir Berufsbildung steht aus und wére zugleich
hilfreich.

Uber die Umsetzungspraxis fiir diese Ubergangsrichtung ist bislang wenig bekannt. Es
ist anzunehmen, dass das tatsachliche Anerkennungs- und Anrechnungsverhalten im Be-
reich der beruflichen Bildung sehr gering, mindestens jedoch sehr unterschiedlich und un-
verbindlich ist. Dies gilt insbesondere fiir die betrieblich-berufliche Ausbildung, wo in erster
Linie der einzelne Ausbildungsbetrieb fiir die Anrechnungsmodalitdten im Rahmen eines
Ausbildungsvertrages verantwortlich zeichnet. Im Bereich der aufSerschulischen beruflichen
Weiterbildung, der im Wesentlichen durch die Kammerorganisationen gesteuert wird, konn-
te eine stérkere Verbindlichkeit existieren. Doch mindestens die Fortbildungsregelungen und
Fortbildungsordnungen weisen diese Anrechnungsoption nicht oder allenfalls in Ausnahme-
fallen explizit aus.® Und auch fiir die vollzeitschulischen vollqualifizierenden beruflichen
Aus- und Weiterbildungsrichtungen, angeboten an den berufsbildenden Schulen oder statt-
lich anerkannten Ersatzschulen, sind diese Einstiegsrichtung und Anrechnungsoption nicht
geregelt. Ein Modernisierungsimpuls ist hierfiir unbedingt notwendig. Die Institutionen und
Akteure im Bereich der beruflichen Bildung, die Ubergangsoptionen und Anrechnungen im
Bereich der Hochschulbildung fordern, sind also aufgefordert, diese Modalitdten im eigenen
Bereich anzupassen.

L Die Studienabbruchzahlen sind in den vergangenen Jahren sowohl im universitdren als auch im fachhochschulischen Bereich
gestiegen. Insgesamt liegt die Abbruchquote auf einem hohen Niveau. Dabei erreicht die Universitdt die hochsten Quoten mit
iiber 30 Prozent (vgl. HEUBLEIN u. a. 2014). Aufgrund der Zunahme der Studierendenzahlen sind vor allem die absoluten
Zahlen dieser Personengruppe gestiegen.

5  Gleichwohl erlaubt grundsatzlich § 56 Absatz 2 Berufsbildungsgesetz Einzelfallentscheidungen der zustdndigen Stellen zur
Befreiung von einzelnen Priifungsbestandteilen in der beruflichen Fortbildung (,,Auffangnorm®). Diese Form der Anrechnung
konnte auch fiir vorgelegte Hochschulleistungen genutzt werden. Auch fiir die Erstausbildung, die in den Geltungsbereich des
Berufsbildungsgesetzes féllt, gibt es verschiedene ,Kann-Bestimmungen" zum Zwecke der Anerkennung und Anrechnung
von Ausbildungs- und Priifungsleistungen, die in diesem Zusammenhang genutzt werden knnten (vgl. ausfiihrlich FRoMM-
BERGER/REINISCH 2013).
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3.2.3 Duale Studiengdnge

Einen Bedeutungsaufschwung hat auch der Ansatz des dualen Studiums erfahren, ein Bil-
dungsangebot also, bei dem die berufliche und die hochschulische Bildung in der Anlage
des Bildungsganges bereits miteinander verkniipft werden. In der Regel geht es um eine Ver-
bindung betrieblich-beruflicher Bildung bzw. umfangreicher betrieblicher Praxisphasen mit
einem Studium an einer Hochschule. Es gibt eine Vielzahl hybrider dualer Studienformate
(vgl. FROMMBERGER/HENTRICH 2015; HENTRICH 2018). In Deutschland wurden duale Stu-
dienprogramme zum ersten Mal in den 1970er-Jahren durch die damaligen Berufsakade-
mien in Baden-Wiirttemberg (heute: Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg) angeboten.
Das Modell der Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg wurde auch als Sandwich-Modell
bezeichnet (vgl. ZABECK/DEISSINGER 1995), und zwar aufgrund des regelmafligen Wech-
sels zwischen zwolf Wochen Theorie und zwolf Wochen Praxis. Praxis meinte hier betrieb-
liche Praxis, in der Regel auf der Basis eines Ausbildungsvertrages gemal$ Berufsbildungsge-
setz. Die Ausbildungsinstitution Berufsakademie setzte sich in den Folgejahren bundesweit
durch. In den verschiedenen Bundesldndern wurden vermehrt Berufsakademien gegriindet
und duale Ausbildungsprogramme angeboten. In den meisten Bundeslédndern besitzen die
Berufsakademien mittlerweile den Hochschulstatus und sind dem tertidren Bildungsbereich
zugeordnet. Der Ansatz der Berufsakademien, also die Verbindung hoherer beruflicher res-
pektive hochschulischer Bildung mit betrieblich-beruflicher Erfahrung und Ausbildung, ist
von anderen privaten, staatlichen und staatlich anerkannten Hochschulen {ibernommen
und in vielfaltiger Form weiterentwickelt worden. Neben Fachhochschulen und Berufsaka-
demien bieten inzwischen auch einige Universititen duale Studienginge an (vgl. KUPFER/
KOHLMANN-ECKEL/KOLTER 2014). Die 6ffentlich-rechtlichen und privaten Fachhochschulen
boten 67,4 Prozent dieser Studiengénge an. Der Anteil der Universitdten am Angebot dualer
Studiengénge lag bei 4,71 Prozent (eigene Berechnungen, Datenbasis: BIBB 2015, S. 250).
Insbesondere in den Studiengéngen, die auf personenbezogene Dienstleistungen gerich-
tet sind wie Sozialwesen, Erziehung, Gesundheit und Pflege stiegen die Angebote deutlich
(vgl. BIBB 2015, S. 251). Hohe Zuwachsraten verzeichneten auch etablierte Fachrichtun-
gen, z.B. Wirtschaftswissenschaften, Informatik und Maschinenbau/Verfahrenstechnik
(vgl. BIBB 2015, S. 251). Insgesamt nehmen die Angebote bundesweit zwar zu, dennoch
entscheiden sich vergleichsweise wenige Schulabsolventinnen und -absolventen fiir dieses
Studienformat. Nur rund vier Prozent aller Studierenden studierten in 2014/15 dual (eigene
Berechnungen; Datenbasis: Destatis, BIBB 2015, S. 254). Bislang dominiert die Zielgruppe
der Abiturientinnen und Abiturienten dieses Studienformat. Eine starkere Ausweitung auf
beruflich Qualifizierte ware fiir diese Personengruppe von Vorteil. Damit fielen die dualen
Studiengange zunehmend in die Rubrik der berufsbegleitenden hochschulischen Weiterbil-
dungsstudiengédnge (vgl. 3.2.4).

Bei diesem Studienformat substituiert die akademische Bildung nicht die berufliche Bil-
dung, sondern beide Bereiche sollen einander ergidnzen. Die an die duale Berufsausbildung
angelehnte Lernortkooperation ist ein wesentliches Merkmal des dualen Studiums und in
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heutiger und zukiinftiger Perspektive von besonderer Bedeutung, da die akademisch erwor-
benen Wissenselemente in der praktischen Erfahrung im Unternehmen ausprobiert und um-
gekehrt die praktischen Erfahrungen im Betrieb auf der Basis hochschulischer Lernprozesse
eingeordnet, erweitert und reflektiert werden kénnen. Zudem sind duale Studiengénge star-
ker auf die von der Wirtschaft geforderte Beschaftigungsfahigkeit ausgerichtet. Gleichwohl
gibt es fiir die Umsetzungspraxis dualer Studienangebote weiterhin einen betrachtlichen
Modernisierungsbedarf. Dieser betrifft insbesondere die systematische Entwicklung und
Abstimmung der Aus- und Weiterbildungsbestandteile dualer Studiengénge zwischen den
Lernorten.

3.2.4 Berufsbegleitende hochschulische Weiterbildungsformate

Der Diskurs um den Hochschulzugang beruflich qualifizierter Personen wird eng mit der
Frage der Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen verkniipft; diese werden mit
der Bezeichnung ,nicht traditionell Studierende“ oder ,nicht regular Studierende“ (vgl.
HanrT/KnusT 2008) oder ,non-traditionals®, ,,adult students“ oder ,,mature students® (vgl.
ScHUETZE/SLOWEY 2002) gekennzeichnet. In diese Zielgruppe fallen vor allem ,Weiterbil-
dungsstudierende®, also insbesondere solche Personen, die nach oder wéhrend einer Zeit
der Berufstétigkeit (erneut) an die Hochschulen wechseln. Neben der Frage des Erwerbs
der Hochschulzugangsberechtigung im Kontext der beruflichen Bildung steht hier also die
zielgruppenbezogene Gestaltung hochschulischer Weiterbildungsangebote und damit die
Weiterentwicklung der hochschulischen Studienangebote und Weiterbildungsstrategien
der Hochschulen. Wie international vergleichende Untersuchungen zeigen, ist die Rate der
Studierenden aus dem Segment der ,non-traditionals“ in Deutschland relativ gering (HIS
2008). Dies wird zum Anlass genommen, die Offnung der Hochschulen mit breiter bildungs-
politischer Unterstiitzung voranzutreiben. In diesem Kontext werden auch diverse Pilotpro-
gramme gefordert, mit denen die Offnung der Hochschulen weiterentwickelt und erprobt
wird (vgl. https://de.offene-hochschulen.de). Das berufsbegleitende wissenschaftliche Wei-
terbildungsangebot der Hochschulen nimmt an Vielfalt und Umfang zu. Und es gibt in die-
sem Zuge viele Beispiele fiir die Kooperation zwischen den Anbietern und zustédndigen Stel-
len in der beruflichen Bildung mit den Hochschulen, um solche Weiterbildungsangebote zu
entwickeln, die zwischen der beruflichen Weiterbildung und den Hochschulstudiengdngen
liegen (vgl. dazu etwa die Beitrége in SCHAFER/KRIEGEL/HAGEMANN 2015).

3.2.5 Didaktische Orientierungen beruflicher und hochschulischer Bildung zwischen
Distanzierung und Annaherung

Die obigen Uberschneidungen zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung sind vor-
nehmlich institutioneller, ordnungspolitischer und rechtlicher Art. Formalrechtliche Schran-
ken werden abgebaut, die verschiedenen Zielgruppen durch eine wachsende Angebotsbreite
erweitert und Kooperationen zwischen Bildungsanbietern ausgebaut. In didaktisch-curricu-
larer und didaktisch-methodischer Hinsicht sind die Unterschiede zwischen beruflichen und
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hochschulischen Ausbildungs- und Lernprozessen jedoch weiterhin relativ stark ausgeprégt.
Die Entwicklung der Inhalte und Ziele fiir die beruflichen und hochschulischen Bildungsgéan-
ge erfolgt weiterhin nach unterschiedlichen Prinzipien. In der beruflichen Bildung, soweit
sie in den Geltungsbereich des Berufsbildungsgesetzes und der Handwerksordnung fillt,
dominieren die Sozialpartner die curriculare Entwicklungsarbeit, und der zentrale Bezugs-
punkt liegt in den beruflichen Anforderungsbereichen und in den davon abgeleiteten Quali-
fizierungsnotwendigkeiten. Ausgedriickt wird diese didaktische Orientierung in dem Kons-
trukt der beruflichen Handlungsfihigkeit (vgl. BUNDESANZEIGER 2014), das zwar deutlich
iiber die einzelbetrieblichen Ausbildungsbedarfe hinausgeht und die personenbezogenen
Verhaltensdimensionen ausdriicklich einbezieht, gleichwohl in bewusster Distanz zu wissen-
schaftlichen oder wissenschaftsorientierten Bezugsnormen liegt. In den Fachdiskursen der
beruflichen Didaktik wird dieser Trend hin zur ,Situationsorientierung® und weg von der
,Wissenschaftsorientierung® als didaktisch-curriculare Bezugsnorm - trotz aller Unterschie-
de in der detaillierten Einschédtzung — bestétigt (vgl. FROMMBERGER 2013).

Zugleich stellt das bildungsbereichsiibergreifende Kompetenzkonzept des Deutschen
Qualifikationsrahmens eine Anniherung dar, die jedoch vor allem eine weitere Verande-
rung und Anpassungsbereitschaft der didaktischen Prinzipien und Orientierungen seitens
der Hochschulen verlangt. Die Entwicklung der Studienordnungen und Module fiir die Stu-
diengénge an deutschen Hochschulen verlauft im Wesentlichen in der Verantwortung der
Hochschulen selbst bzw. der dort tatigen Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer. Doch
durch die mittlerweile etablierten Akkreditierungen werden didaktisch-curriculare Orientie-
rungsgrofden durchgesetzt. Das Spektrum der tatsdchlichen Auspragungen ist jedoch relativ
breit.

Traditionell haben sich die beruflichen und hochschulischen bzw. akademischen Bil-
dungsangebote weitgehend getrennt voneinander entwickelt. Das Studium ist primér auf
die fachlich unterteilten Wissensbestdnde gerichtet, deren Inhalte auf dem Wege der syste-
matischen Neugewinnung von Wissen (Forschung) bestimmt werden. Zugleich weisen auch
die hochschulischen Bildungsangebote eine ausgepragte berufsqualifizierende Funktion fiir
bestimmte akademisch geprégte Berufsfelder und Tétigkeiten auf (z. B. Arzt, Anwaltin, In-
genieur, Managerin, Lehrer). In den hochschulischen Lernprozessen, insbesondere an den
Universitidten, dominiert tendenziell der Umgang mit Wissen, das {iber Wissenschaft und
Forschung durch die systematische, verlédssliche und abstrahierende Bearbeitung konkreter
Problemlagen und Phédnomene zum Zwecke der Theoriebildung erschlossen wurde. Es ist
daher nicht zielfiihrend dariiber zu streiten, inwieweit das ,,Fachwissen“ durch die ,,Kompe-
tenzorientierung“ im Studium ersetzt werden sollte. Denn es handelt sich nicht um Gegen-
sdtze. Wissenschaftlich erarbeitetes Fachwissen ist immer und tiberall problem-, praxis- und
handlungsbezogen. Nur das Ausma@ der Abstrahierung von der Realitét ist gegebenenfalls
starker ausgepragt. Genau dieses Wissen und die davon abhéngigen Problemlosefdhigkeiten
werden zunehmend wichtiger bei immer komplexeren und abstrakter dargestellten berufli-
chen Anforderungen. Insofern zielt ein Studium primér auf das Verstdndnis, die Gewinnung
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und die Grenzwahrnehmung vorhandener und neuer Wissensbesténde, um auf dieser Wis-
sensbasis und Einsicht das berufliche und praktische Handeln und Entscheiden legitimieren
und weiterentwickeln zu kénnen. Im Mittelpunkt der Angebote der beruflichen Bildung steht
—neben der Vermittlung fachtheoretischer Grundlagen — die Befassung mit konkreten Anfor-
derungen im beruflichen Alltag und im Kontext von Arbeit. Es dominiert das Lernen der Be-
waltigung iiblicher beruflicher Problemlagen und meist eher geschéfts- und arbeitsprozess-
bezogener operativer Aufgaben. In vielen Fallen findet das Lernen mittels der unmittelbaren
Konfrontation mit den praktischen Anforderungen im betrieblichen und beruflichen Umfeld
statt. Festzustellen ist aber auch eine wachsende Uberscheidung der Qualifikationen und
Kompetenzen, die in vormals getrennten Bildungsbereichen vermittelt wurden. Daher findet
parallel zu den Annéherungen zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung auch eine
wachsende Ausdifferenzierung innerhalb dieser Bereiche statt.

Die Herausforderungen in den Hochschulen liegen nicht in der Art des Wissens. Die-
ses ist wichtiger denn je. Sie liegen in den Vermittlungsprozessen. Die Studierenden, deren
Anzahl so sehr steigt, konnen sich dieses relevante Wissen immer weniger selbststandig er-
schlief3en. Die Lehr-Lern-Prozesse in den Hochschulen zwischen Gewinnung wissenschaft-
lichen Wissens und seiner Anwendung sind veranderungsbediirftig. Fiir die Angebote zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung sind die Ausbildungsbestandteile zwar enger
miteinander abzustimmen, die unterschiedlichen didaktischen Orientierungen der Lernorte
Hochschule und Betrieb sollten jedoch eher erhalten bleiben, um damit das Spektrum der
Kompetenzentwicklung tatséchlich auszuweiten. Denn welchen Sinn wiirde es ergeben, die
unterschiedlichen Lernkulturen, von denen diese innovativen Formate profitieren wollen, zu
nivellieren? Fiir die Férderung der Anerkennung und Anrechnung von Leistungen aus den
unterschiedlichen Bildungsbereichen sind allerdings vergleichbare curriculare Strukturie-
rungs- und Formulierungsprinzipien sehr hilfreich.

L. Schlussfolgerungen fiir die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung

Der Wandel des Bildungswahlverhaltens und der Bildungsteilsysteme ist klar erkennbar.
Deutliche Anniherungen und Uberschneidungen zwischen den Merkmalen und Funktionen
der traditionellen Saulen allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung gehen ein-
her mit wachsenden Ausdifferenzierungen der Abschliisse und Bildungsgénge. Das Spekt-
rum potenzieller Bildungsverlaufe wéchst im Zuge der Schaffung durchléssiger Strukturen
und Mechanismen. Die dargestellten Verdnderungen erhéhen — zunéchst in formaler Hin-
sicht — die Moglichkeiten fiir die Menschen im Bildungssystem, verschiedenartige Bildungs-
wege und Uberginge zu beschreiten.

Doch trotz der vielen Verdnderungen und Entkopplungen, mit denen alte Berechtigungs-
strukturen aufgeldst und unterschiedliche Lernprozesse als gleichwertig anerkannt werden,
ist das Ausmaf’ der tatsidchlichen Chancenungleichheit weiterhin evident. Zwar erwerben
immer mehr Menschen immer mehr und hohere Abschliisse. Doch zugleich sind deutliche
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Abhéngigkeiten der Bildungsverldufe und Bildungschancen von der sozialen Herkunft er-
kennbar. Dieses Phdnomen betrifft sdmtliche Bildungsteilbereiche (vgl. zusammenfassend
VAN ACKEREN/KLEMM/KUHN 2015) und muss trotz der insgesamt gestiegenen Bildungsas-
pirationen und Abschlussraten weiterhin als zentrale bildungspolitische Gestaltungsaufga-
be begriffen werden. Das Bildungssystem ermoglicht und erzeugt eine Leistungsforderung
und -differenzierung, die mit gesellschaftlichen und beruflichen Perspektiven und Aufstie-
gen verbunden sind. Uber Bildung sollen leistungsgerechte Aufstiegschancen vermittelt und
herkunftsbedingte Nachteile kompensiert werden. Das Bildungssystem dient als Kompensa-
tionsmoglichkeit von Ungleichheiten, in welche die Menschen hineingeboren werden. Doch
offensichtlich fiihrt die tatséchliche Auspriigung trotz der wachsenden Offnung zwischen
verschiedenen Bildungsteilbereichen zu einer Erhéhung der gesellschaftlichen Stratifika-
tion.

Und speziell der Bereich der dualen Ausbildung, der in Deutschland traditionell einen
relativ attraktiven alternativen Aufstiegspfad in Arbeit und Gesellschaft darstellt, ist vor die-
sem Hintergrund starker in den bildungspolitischen Fokus zu riicken. Da die betrieblich-be-
rufliche Bildung in Deutschland fiir einen Grof3teil der Schulabsolventinnen und -absolven-
ten — viel mehr als in anderen Landern — eine Kompensationsmoglichkeit nicht eréffneter
Chancen in der Allgemeinbildung darstellt, ist sie von hochster Bedeutung fiir die Bildungs-
politik. Dies ist aktuell umso mehr der Fall, da trotz der massiven formalen Aufwertungs-
prozesse dessen origindre Bedeutung fiir die Bildungsaspirationen der Schulabsolventinnen
und -absolventinnen — wie oben dargestellt — gegeniiber anderen Bildungsoptionen abzuneh-
men scheint. Diese Gewichtsverlagerung der Bildungswahlentscheidungen der jungen Er-
wachsenen ist aus der jeweils individuellen Perspektive rational und folgt den Erwartungen
gesellschaftlicher Anerkennung und personlicher Lebensentwiirfe. Daher wird es auch der
Realitét nicht gerecht, dieses Verhalten hin zu hoherer Allgemeinbildung und Hochschule zu
diskreditieren und als ,Wahn“ zu bezeichnen (vgl. NipA-RUMELIN 2014). Vielmehr sind bis-
herige Verdnderungsansitze im Bereich der beruflichen Bildung — so die hier abschlieend
vorgetragene Argumentation — weiter fortzusetzen und auszubauen, um die traditionell so
ausgepragte und bewéhrte Bedeutung der beruflichen Bildung in Deutschland zu erhalten
und zu stérken.

Eine alte Starke der betrieblich-dualen Berufsausbildung liegt darin, sehr unterschied-
liche individuelle Lernvoraussetzungen mit den heterogenen Anforderungen der verschie-
denen beruflichen Ausbildungsvarianten zu verbinden. Hierin liegt eine besondere Integra-
tionskraft dieser Form der Berufsausbildung. Grundsatzlich kénnen sich junge Erwachsene
unabhingig von ihrem erworbenen Schulabschluss fiir diese Form der Berufsausbildung be-
werben. Die Spannbreite der Schulabsolventinnen und -absolventen, die in das duale Ausbil-
dungssystem wechseln, ist seit jeher breit — und sie wird immer breiter.® Sie reicht von Schul-

6 Insofern trdgt die Entkopplung von den formalen schulischen Eingangsvoraussetzungen, die fiir den Einstieg in die duale
Berufsausbildung gilt, zu einer formalen Chancengleichheit bei. Doch auch an dieser Stelle sind die tatsdchlichen Chancen auf
einen Einstieg in eine Berufsausbildung sehr unterschiedlich ausgepragt. Einerseits rekurrieren die Ausbildungsbetriebe im
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absolventinnen und -absolventen, die nur ein Schulabgangszeugnis erwerben konnten, bis
hin zu den Personengruppen mit Abitur und/oder abgebrochenem Studium. Und auch das
Spektrum und die Hohe der Anforderungen in den verschiedenartigen Ausbildungsvarian-
ten steigen unaufhorlich (vgl. AcKERMANN 2013). Im Ergebnis fithren diese beiden Ent-
wicklungen zu einer wachsenden Differenz zwischen dem, was die Ausbildungsplatzbewer-
ber/-innen wissen und kdnnen einerseits, und den Erwartungen und Anforderungen in der
Ausbildung andererseits.” Das oben dargestellte verdnderte Bildungswahlverhalten sowie
der demografische Wandel verstarken diese Tendenz, ebenso die Bemiihungen um Akade-
misierung und Aufwertung beruflicher Bildungswege, die den Weg zum Hochschulstudium
offnen.

Der Spagat, den das duale Ausbildungssystem zur Ausfiillung dieser Differenz leisten
muss, wird also immer schwieriger. Elastische Curriculummodelle konnen zum Teil helfen.
Uber vielfiltige curriculare Differenzierungsformen (Wahlqualifikationen, Fachrichtungen
etc.) wird eine Passung zwischen individuellen Interessen und Lernmoglichkeiten und den
polyvalenten Anforderungen hergestellt (vgl. SCHWARZ/BRETSCHNEIDER 2014). Auch hier ist
es also vorteilhaft, nicht mit einer starren Curriculumschablone iiber samtliche Ausbildungs-
richtungen hinweg wirken zu miissen, sondern den Sozialpartnern im Rahmen der ausbil-
dungsberufsbezogenen Neuordnungsverfahren die Moglichkeit zu geben, sehr bedarfsbe-
zogen ein Spektrum von inhaltlichen Schwerpunktsetzungen zu integrieren. Doch es stellt
sich mittlerweile die grundsétzliche Frage, ob und inwieweit das duale Ausbildungssystem
weiterhin in der Lage sein wird, in seiner bisherigen Anlage die dargestellte und weiterhin
wachsende Differenz aufzufangen und die unterschiedlichen Erwartungen und Bedarfe, die
an dieses System herangetragen werden, angemessen zu befriedigen.

Vor diesem Hintergrund wird hier die These formuliert, dass das duale System der Be-
rufsausbildung sehr viel starker zu 6ffnen ist. Die bisherige Strategie, die dargestellte Dif-
ferenz im Wesentlichen {iber curriculare Binnendifferenzierungen aufzufangen, reicht im
Zuge der wachsenden Individualisierung und Bildungssystemdifferenzierung allein nicht
mehr aus. Mit der notwendigen Offnung kénnte sehr viel wirkungsvoller auf die wachsen-
den und unterschiedlichen Anforderungen, die an dieses System herangetragen werden, re-

Rahmen ihrer Auswahl der Auszubildenden sehr wohl auf die mitgebrachten schulischen Abschliisse. Andererseits fiihrt dieser
Rekrutierungsprozess auf dem Ausbildungsstellenmarkt dazu, dass viele junge Erwachsene entweder keinen Ausbildungs-
platz finden und im Ubergangssystem landen oder mit einer Ausbildungsvariante vorliebnehmen miissen, die nicht ihren
Interessen entspricht (vgl. hierzu auch SEEBER u. a. 2017).

7 Diese wachsende Differenz (,Passungsproblem”) wird auch im Zusammenhang mit der Aufgabe wahrgenommen, Ausbil-
dungspldtze zu besetzen bzw. Auszubildende zu rekrutieren. Die Ursache fiir diese Differenz wird dort dann sehr schnell in
der ,mangelnden Ausbildungsreife” gesucht. Und tatsdchlich haben sich ja die Lernvoraussetzungen der Bewerber/-innen
im dualen Ausbildungssystem verdndert. Dies liegt jedoch vor allem daran, dass diejenigen, die friiher fiir eine duale Berufs-
ausbildung votierten, heute viel hdufiger tiber den Erwerb einer Hochschulreife in die Hochschulen wechseln. Hinzu kommen
die genannten Anforderungen in den Ausbildungsberufen, die nicht selten sehr hohe schulische Eingangsvoraussetzungen
beinhalten. Insofern ist wohl die Wahrnehmung richtig, dass sich die wiinschenswerte Besetzung der Ausbildungsstellen mit
Schulabsolventinnen und -absolventen erschwert, doch die alltdgliche Ursachenzuschreibung ist haufig einseitig und unfair.
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agiert werden. Eine Offnung bedeutet vor allem, fiir die verschiedenen Ausbildungsberufs-
richtungen explizite Eingangsstufen und Teilabschliisse sowie transparente Ubergangs- und
Aufstiegskorridore zu schaffen. Einerseits konnen lernschwichere junge Erwachsene damit
eine Chance bekommen, iiber einen erkennbaren Einstiegs- und Ubergangskorridor einen
verbindlichen Anschluss an berufliche Entwicklungsmoglichkeiten zu erhalten. Andererseits
bieten sich fiir die lernstérkeren Auszubildenden unmittelbare und attraktive Anschliisse fiir
weiterfithrende hochschulische Bildungsprozesse an. Solche Curriculummodelle, mit denen
innere und aufdere Differenzierungen verbunden und Perspektiven dargestellt werden, feh-
len fiir die berufliche Bildung in Deutschland.?

In solchen Modellen miissen auch die Anteile zwischen stérker erfahrungsbezogenen
(betrieblichen) und wissensbezogenen (schulischen) Lernprozessen unterschiedlich kom-
biniert oder erganzt werden konnen. Auszubildende zum Beispiel, die in die Hochschulen
wechseln wollen, benétigen ein zusétzliches Angebot, das auf das Studium vorbereitet. Uber-
gange sind nicht nur formal abzubilden, sondern durch die explizite didaktische Anpassung
auch tatsichlich im Sinne der jungen Erwachsenen zu férdern. Wichtig sind verbindliche
und transparente Ubergangsméglichkeiten, verbunden mit Unterstiitzungspfaden, damit die
Selektionsfunktion, die ein solches System auf dem ersten Blick in sich tragt, kompensiert
wird. Betriebsvereinbarungen und tarifliche Regelungen im Sinne der Auszubildenden und
solcher Beschiftigten, die im Rahmen ihrer beruflichen und betrieblichen Weiterbildung
wiedereinsteigen wollen, sind erforderlich.

Eine zweite Uberlegung, die durchaus an die erste anschlief3t, zielt auf die Erweiterung
der Ausrichtung der berufsbildenden Schulen. Bislang fehlt dort die ausdriickliche Hin-
wendung zu und Kooperation mit den Hochschulen. Wahrend Kammerorganisationen fiir
ihre beruflichen Weiterbildungsangebote im regionalen Kontext zunehmend Angebote zu-
sammen mit den Hochschulen entwickeln, sind diese Aktivitdten in den berufsbildenden
Schulen selten zu beobachten. Dies betrifft auch die Beteiligung der Berufsschule bzw. der
berufsbildenden Schulen an den dualen Studienformaten. Das berufliche Bildungsangebot
der berufsbildenden Schulen in den beruflichen Gymnasien, Berufsoberschulen und in der
beruflichen Weiterbildung wire in hochstem Male anschlussfahig an Angebote der Hoch-
schulen, insbesondere der Fachhochschulen.

Auch aktuelle Untersuchungen (vgl. BRANDLE/LENGFELD 2015) zeigen, dass diejenigen,
die iiber die betrieblich-beruflichen Bildungsgénge, also iiber die hochschulgesetzlichen Re-
gelungen, in die Hochschulen gelangen, weiterhin vor besonderen Herausforderungen im
Studium stehen. Und es ist nachvollziehbar, dass zur Verbesserung dieser Ubergangschan-
cen die Hochschulen in die Pflicht genommen werden. Dargestellt wurde, dass die Offnung
der Hochschulen in den vergangenen Jahren deutlich vorangeschritten ist. Die berufsquali-
fizierende Ausrichtung vieler Studiengénge ist fest etabliert und mittlerweile eine zentrale

8  Hinzuweisen ist auf das Berufslaufbahnkonzept (vgl. EsSEr 2009; Born 2012), mit dem fiir den Handwerkssektor solche
curricularen Strukturmodelle diskutiert werden.
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Kategorie fiir deren Akkreditierungsfahigkeit. Doch auch eine deutlich erkennbare Weiter-
entwicklung der beruflichen Bildung ist vor diesem Hintergrund notwendig, um den Ab-
solventinnen und Absolventen nicht nur formale Ubergangschancen zu offerieren, sondern
auch mit dem Wissen und Kénnen auszustatten, das fiir den Erfolg auf diesen weiterfiihren-
den Bildungswegen erforderlich ist.

Drittens geht es um die Starkung der hoheren Berufsbildung (vgl. nachfolgend auch
FROMMBERGER 2018). Zunehmend wird die Bezeichnung ,,Hohere Berufsbildung® in der De-
batte um die berufliche Bildung in Deutschland verwendet, zum Beispiel im ,,Positionspapier
Hohere Berufsbildung® des Deutschen Industrie- und Handelskammertages und des Zentral-
verbandes des Deutschen Handwerks. Meist stehen in diesem Zusammenhang die Abschliis-
se der beruflichen Fortbildung gema® Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung im
Vordergrund der Betrachtung. Grundsétzlich sind jedoch alle Aufstiegsfortbildungsberufe
zu betrachten, also solche Abschliisse, die in den Geltungsbereich des Aufstiegsfortbildungs-
forderungsgesetzes (,,Meister-BAF6G“) fallen. Diese berufliche Aufstiegsfortbildung umfasst
vielfaltige Angebote, die im Einzelnen nach sehr unterschiedlichen gesetzlichen Grundlagen
normiert werden. Hierzu gehoren insbesondere die genannten geordneten Abschliisse nach
Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung (Meister/-innen, Fachwirte und-wirtinnen,
Fachkaufleute etc.)?, die {iber die Schulgesetze der Bundeslander geregelten staatlich an-
erkannten Abschliisse an den weiterbildenden Fachschulen (Techniker/-innen, Betriebswir-
te und -wirtinnen etc.) sowie die in den Bundesgesetzen zu einzelnen Berufen festgelegten
Fortbildungen im Gesundheitsbereich (Fachgesundheitspfleger/-innen, Fachassistenten und
-assistentinnen etc.).

Die Bezeichnung ,Hohere Berufsbildung“ wird auch — zum Beispiel — in der Schweiz
verwendet, konkret seit der Novellierung des dortigen Berufsbildungsgesetzes und dessen
Inkrafttreten 2004: ,In der bundesrétlichen Botschaft zum aktuellen Berufsbildungsgesetz
(...) wird darauf verwiesen, dass der Begriff ,hohere Berufsbildung‘ neu sei und (...) als ,ei-
genstandiges Bildungsangebot' (...) eidgendssische Berufs- und héhere Fachpriifungen sowie
die hoheren Fachschulen“ zusammenfasse. Noch im vorgéngigen Gesetz aus dem Jahr 1980
war dieser Bereich Teil der Weiterbildung“ (Scumip/Gonon 2013, S. 151). Die Angebote der
eidgendssischen Berufspriifungen und der eidgendssischen hoheren Fachpriifungen &hneln
in hohem Maf3e den deutschen Fortbildungsangeboten gemaf} Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung (Meister/-innen, Fachwirte und-wirtinnen, Fachkaufleute etc.). Die An-
gebote der hoheren Fachschulen dhneln den Weiterbildungsangeboten an den Fachschulen
in Deutschland (Techniker/-innen, Betriebswirte und -wirtinnen etc.). In formaler Hinsicht
ist in der Schweiz mit der Definition der hoheren Berufsbildung im Berufsbildungsgesetz
eine Zuordnung dieses beruflichen Bildungsbereiches zur Tertidrstufe B (,,nicht hochschuli-

9  Gemeint sind hier und nachfolgend solche Abschliisse, die in Form von Fortbildungsordnungen nach § 53 Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) und § 42 Handwerksordnung (HwO) geordnet sind. Nicht gemeint sind hier die vielzdhligen Fortbildungsprii-
fungsregelungen der zustdndigen Stellen nach § 54 BBiG und § 42 HwO. Nur die Fortbildungsordnungen sind bundesweit
ausreichend standardisiert, um als Teil der Hoheren Berufsbildung gelten zu kdnnen.
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sche Tertidrstufe®) erfolgt. Die Tertidrstufe B steht parallel zur Tertidrstufe A (Universitéten,
Eidgenossische Technische Hochschulen, Fachhochschulen, Padagogische Hochschulen).
Insofern liegt der Ansatz in der Schweiz darin, den geordneten beruflichen Weiterbildungs-
bereich, dessen Absolventen und Absolventinnen in gehobenen betrieblichen Aufgaben- und
Funktionsbereichen tétig sind, aufzuwerten und international anschlussfdhig zu gestalten.

Eine Orientierung stellt in der Schweiz die ISCED-Klassifikation der UNESCO dar, nach
der die erste Stufe des Tertidrbereiches in Tertidr A und Tertidr B unterschieden wird. In den
Bereich von Tertidr B fallen Angebote, die eine akademische Orientierung aufweisen, diese
jedoch relativ stark mit berufspraxisbezogenen Elementen verbinden (,,short-cycle tertiary
education): ,,Programmes at ISCED level 5 (...) are often designed to provide participants
with professional knowledge, skills and competencies. Typically they are practically based,
occupationally-specific and prepare students to enter the labour market. However, these pro-
grammes may also provide a pathway to other tertiary education programmes“ (UNESCO
2011, S. 44). Im weltweiten Vergleich handelt es sich iiberwiegend um Angebote, die schuli-
scher bzw. hochschulischer Art sind und diese anreichern mit Ausbildungsbestandteilen, die
,work-based“ erfolgen. In der Schweiz werden diesem Tertidrbereich B jedoch auch solche
Angebote subsumiert, die in ihrer urspriinglichen Anlage bereits sehr stark berufspraxisbe-
zogen sind und - formal betrachtet — nach Priifung zu Abschliissen fiihren, fiir welche kein
schulischer oder hochschulischer Bildungsgang obligatorisch zu absolvieren ist. Dies sind
die genannten eidgendssischen Berufspriifungen und die eidgendssischen hoheren Fachprii-
fungen. Hinzu kommen die genannten Angebote der hoheren Fachschulen, fiir welche ein
schulischer beruflicher Weiterbildungsgang grundsétzlich verpflichtend ist. Durch diese De-
finition der Hoheren Berufsbildung in der Schweiz fallt der gesamte geordnete Bereich der
beruflichen Weiterbildung in den Tertidrbereich. Da beispielsweise auch die OECD in ihren
Erhebungen und internationalen Vergleichen zu den Abschliissen im Tertidrbereich von der
ISCED-Klassifikation ausgeht, wird in diesem Zusammenhang der geordnete berufliche Wei-
terbildungsbereich der Schweiz nun dem Tertidrbereich zugerechnet.

Viertens und abschlief3end stellen auch die oben bereits skizzierten Doppelqualifikatio-
nen in Deutschland mittlerweile eine reale Option fiir die Weiterentwicklung der beruflichen
Bildung dar. Die Moéglichkeit, in der Sekundarstufe II einen betrieblich-dualen und damit
vollstédndig berufsqualifizierenden Abschluss zu durchlaufen und parallel dazu ein Abitur zu
erwerben, kann fiir viele Schiiler/-innen hoch attraktiv sein. Auch hier zeigen die Erfahrun-
gen aus dem Ausland, wie erfolgreich ein solches Modell funktionieren und die Anziehungs-
kraft der beruflichen Bildung erhéhen kann. In Osterreich wurde im Zusammenhang mit
dem Aufbau der dortigen Fachhochschulen in den 1990er-Jahren die sogenannte Berufsrei-
fepriifung eingefiihrt (,,Lehre mit Matura®), die fiir das dortige Duale System eine besondere
Bedeutung gewonnen hat. Die Berufsreifepriifung besteht aus vier Teilpriifungen (Deutsch,
Mathematik, Fremdsprache, Berufliche Fachrichtung), die ausbildungsbegleitend abgelegt
werden konnen und zu einer Hochschulreife fithren. Die Auszubildenden kénnen damit
neben dem berufsqualifizierenden Abschluss die Hochschulzugangsberechtigung erwerben.
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Auch in der Schweiz gibt es dieses Modell. Ebenfalls in den 1990er-Jahren, in einer Krise
der dualen Berufsausbildung (zunehmend weniger Schulabsolventen und -absolventinnen
entschieden sich fiir die Berufsausbildung), wurde die Berufsmaturitat eingefiihrt, um die
Attraktivitat der Berufsausbildung zu starken. Die Berufsmaturitét I kann parallel zur beruf-
lichen Erstausbildung, die Berufsmaturitat IT im Anschluss an eine Erstausbildung erworben
werden. In Osterreich und in der Schweiz handelt es sich um ein Erfolgsmodell, das die duale
Berufsausbildung gestarkt hat.
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Dieter Euler

» Berufs- und Hochschulbildung -
Durchlassigkeit oder Verzahnung?

Der Beitrag zeichnet unterschiedliche Positionen zum Verhdltnis von Berufs- und Hochschul-
bildung nach. Dabei wird das verbreitete Diktum einer Durchldssigkeit zwischen den Bildungs-
bereichen kritisch diskutiert und mit dem alternativen Konzept einer Verzahnung kontrastiert.
AbschlieRend wird mit dem ,,Modell einer studienintegrierenden Ausbildung" ein Verzah-
nungsmodell zur Diskussion gestellt, das den Anspruch verfolgt, den Schulabsolventen und
-absolventinnen eine erfahrungsbasierte Studien- und Berufswahl zu ermdglichen und zu-
gleich die Gleichwertigkeit von Berufs- und Hochschulbildung zu férdern.

1. Neue Aktualitat - alte Fragen?

Die berufsbildungspolitische Diskussion tiber das Verhéltnis von Berufs- und Hochschulbil-
dung wird mit wechselnder Intensitét seit nunmehr fast 50 Jahren gefiihrt. Ausgelost durch
die deutliche Zunahme der Zahl der Schulabsolventinnen und Schulabsolventen mit Hoch-
schulzugangsberechtigung und die dynamisch wachsende Studienanfiangerquote hat diese
Diskussion eine neue Aktualitit erhalten. Doch ist nach Jahrzehnten der Erorterung nicht
alles zu dem Thema gesagt? Oder stellen sich aufgrund verdnderter Rahmenbedingungen
heute génzlich andere Fragen und verleihen dem Thema einen grundlegend verdnderten
Stellenwert?

Eine hohe Intensitédt gewann die Diskussion erstmals durch die Empfehlungen des 1965
gegriindeten Deutschen Bildungsrats. Anfang der 1970er-Jahre war die berufliche Bildung
ein Schwerpunkt in der Arbeit des Bildungsrats. Eine Facette in der Argumentation zielte
darauf, durch eine bessere Verkniipfung der Bildungswege auf der Sekundarstufe II die Be-
rufsbildung aufzuwerten. , Alle bisher getrennten Bildungs- und Qualifikationssysteme fiir
eine berufliche Ausbildung und Studienbefdhigung werden in einer alle Bildungsgénge um-
fassenden Stufe des Bildungswesens — Sekundarstufe Il — zusammengefasst ... um die ... Dis-
kriminierung der Berufsbildung zu beseitigen“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 65). In
sogenannten Kollegs sollten die Jugendlichen nach Absolvierung der Pflichtschulzeit Lern-
angebote wahrnehmen, in denen allgemeines und berufliches Lernen eine Einheit bilden,
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»neben dem Erwerb von Fachkompetenz die personlichen Fihigkeiten geférdert werden,
durch die .. (der Jugendliche) im Beschaftigungssystem eine ihm angemessene Leistung im
Beruf erbringen kann und zugleich auf eine gesellschaftlich-politische Aufgabe vorbereitet
wird“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 13). Um das Ziel der Gleichwertigkeit von berufli-
cher und allgemeiner (inklusive akademischer) Bildung sowie das damals bildungspolitisch
zentral verfolgte Ziel der Chancengleichheit zu erreichen, sollte auf der Sekundarstufe II
eine Verzahnung entsprechender Bildungsprozesse erfolgen. , Die Bildungsgidnge der Sekun-
darstufe II sind so anzulegen, dass hinsichtlich der Kompetenz grundlegende Unterschiede
zwischen berufs- und studienvorbereitenden Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten ver-
mieden werden. ... jede Mafinahme zur Erh6hung der Durchléssigkeit — horizontal zwischen
den verschiedenen Bildungsgangen, vertikal zwischen den Stufen des Bildungswesens — ist
ein Beitrag zur Verringerung der Chancenungleichheit (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974,
S. 47f).

Die Verzahnungsidee im Rahmen der Sekundarstufe II wurde bekanntlich nicht in der
vom Bildungsrat empfohlenen Weise umgesetzt. Die Formel von der Gleichwertigkeit von
beruflicher und allgemeiner Bildung fehlt jedoch seitdem in kaum einer bildungspoliti-
schen Programmatik. Festzuhalten bleibt aus der Riickschau auf die Diskussion der 1970er-/
1980er-Jahre, dass im Kern zwei bildungspolitische Zielkonstrukte mit zwei unterschiedli-
chen Mittelkonstrukten verbunden wurden:

Auf der Zielebene ging es um den Abbau von Chancenungleichheiten sowie um die Gleich-
wertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung.

Auf der Mittelebene entstand eine sprachlich unscharfe, in der Sache aber wesentliche
Unterscheidung zwischen ,Durchléassigkeit zwischen‘ und ,\Verzahnung von‘ beruflicher
und allgemeiner (bzw. akademischer) Bildung.

In der berufsbildungspolitischen Diskussion hat sich dieser zun4chst breit und offen angeleg-
te Bezugsrahmen in den Folgejahren verengt. Haufig wurde dabei der Zielbezug aus den Au-
gen verloren, und die ,Durchléssigkeit wurde weitgehend zu einem Selbstzweck. Dabei hatte
bereits die Bund-Lédnder-Kommission fiir Bildungsplanung in 1975 gewarnt, dass die (beruf-
lichen) Bildungsgange ,nicht lediglich als Durchgangssystem fiir ein spateres Hochschulstu-
dium stehen“ sollten (BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG 1975, S. 23).

Wenn heute {iber das Verhaltnis von Berufs- und Hochschulbildung diskutiert wird, so
vollzieht sich dies unter deutlich verdnderten Rahmenbedingungen. Ein markanter Unter-
schied liegt in der enormen Expansion der Zahl der Hochschulen und Studierenden begriin-
det. So entwickelte sich beispielsweise die Studienanfangerquote in Deutschland von 1970
— 2013 von ca. zwolf Prozent auf ca. 50 Prozent (WoLTER 2014, S. 146; unter Ausschluss der
Bildungsauslédnder/-innen und doppelten Abiturientenjahrgiange).

Diese Entwicklung fiihrte 2013 erstmals dazu, dass die duale Ausbildung und der Hoch-
schulbereich eine gleich grofle Zahl an Anfangerinnen und Anfiangern registrierten. Der



62 Kapitel 1: Durchlassigkeit im Bildungssystem: grundlegende Uberlegungen

Bildungsbericht ,,Bildung in Deutschland 2014“ nahm dieses Datum zum Anlass fiir die
Empfehlung, das Verhéltnis dieser beiden Bildungsbereiche neu zu bestimmen: ,Durch die
Verschiebung der Schulabsolventenstrome zum Hochschulstudium ist in den letzten Jahren
eine neue Konstellation im Verhaltnis der beiden grofsen Ausbildungsbereiche, der dualen
Berufsausbildung und dem Hochschulstudium, eingetreten. ... Soll es nicht zu einer dysfunk-
tionalen Konkurrenz um — demografisch bedingt — zuriickgehende Schulabsolventenzahlen
zwischen den groen Ausbildungssektoren kommen, bedarf es eines neuen ausbildungspoli-
tischen Konzepts fiir beide Bereiche. Ein solches ins Leben zu rufen, erscheint wegen der
grundlegenden institutionellen Differenz zwischen diesen beiden Bereichen extrem schwie-
rig. Wie marktméfige sowie korporatistische (duale Ausbildung) und politische Steuerung
(Hochschule) zu gemeinsamen Konzepten kommen sollen, ist im Augenblick schwer ersicht-
lich — bleibt aber erforderlich“ (AGBB 2014, S. 12).

Ausgehend von der skizzierten Sachlage sollen die folgenden Fragen aufgenommen und
diskutiert werden:

Nachdenken: Welche Faktoren sind fiir die Erkldrung des Trends zur Akademisierung be-
deutsam? (Kapitel 2)

Weiterdenken: Welche grundlegenden Positionen bieten potenzielle Antworten auf den
Akademisierungstrend? (Kapitel 3)

Vordenken: Welche konkreten Modelle liegen fiir die praktische Gestaltung des Verhalt-
nisses von Berufs- und Hochschulbildung vor? (Kapitel 4)

2. Nachdenken: Erklarungsansatze fiir den Akademisierungstrend

Fiir die skizzierte Verschiebung von der beruflichen zur akademischen Ausbildung werden
unterschiedliche Erklarungsansédtze angefiihrt (vgl. ausfiihrlich hierzu EULER/SEVERING
2015, S. 10ff.):

verandertes Bildungswahlverhalten,
Verberuflichung von Studiengingen,

neue Bedingungen der Personalrekrutierung im Beschaftigungssystem.

2.1 Verandertes Bildungswahlverhalten

Das Bildungswahlverhalten der Jugendlichen im Anschluss an die allgemeinbildende Schule
hat sich deutlich zugunsten eines Studiums und zulasten einer Berufsausbildung verscho-
ben. Alle Indikatoren weisen dabei in die gleiche Richtung. Die Quote der Studienberechtig-
ten stieg 2012 bundesweit auf 53,5 Prozent (AGBB 2014, Tab. F2-1A), in Hamburg passierte
sie bereits die 60-Prozent-Marke (vgl. WiSSENSCHAFTSRAT 2014, S. 107). Von der Quote der
Studienberechtigten zu unterscheiden ist die der Studienanfdnger/-innen (2012: 54,6%) und
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der Studienabsolventen und -absolventinnen (2012: 30,9) (DRAGER/ZIEGELE 2014, S. 7). Die-
se Entwicklung ist im Verhaltnis zur stagnierenden beruflichen Bildung zu sehen: Wéhrend
die Zahl der Neuzugénge in das duale System zwischen 2000 und 2013 um ca. 15 Prozent
abnahm, stieg die Zahl der Studienanfianger/-innen zwischen 2000 und 2011 um 64 Prozent
und tibertraf in 2011 die Marke von 500.000 (vgl. AGBB 2006, S. 80; AGBB 2014, S. 99).
Damit erreichte sie erstmals die Zahl der Ausbildungsanfinger/-innen im dualen System. In
2012 befanden sich knapp 1,5 Millionen Jugendliche in einer dualen Berufsausbildung, zu-
gleich waren mehr als 2,4 Millionen Studierende an einer Hochschule eingeschrieben (vgl.
WISSENSCHAFTSRAT 2014, S. 106).

Der Attraktivitdtsvorsprung des Studiums gegeniiber der Berufsausbildung hat unter-
schiedliche Griinde. Unter Kriterien der Verdienst- und Entwicklungsmoglichkeiten, der Ar-
beitsbedingungen und der beruflichen Sicherheit ist die Préaferenz fiir ein Studium eindeutig.
»Bei allen gepriiften Indikatoren (Einkommen, berufliche Position, Ausbildungsadaquanz
der Berufstétigkeit) bleiben die Effekte einer Berufsausbildung hinter denen eines Hoch-
oder Fachhochschulstudiums deutlich zuriick“ (BAETHGE u. a. 2014, S. 50 sowie S. 23ff.).
Das Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) veroffentlichte auf der Grundlage von Aus-
wertungen des IAB Zahlen, nach denen der Lebensverdienst von Hochschulabsolventen und
-absolventinnen mit 2,3 Millionen Euro ca. eine Millionen Euro hoher liegt als das Verdienst
von Erwerbstitigen mit beruflichem Abschluss (vgl. DRAGER/ZIEGELE 2014, S. 9). Dabei ist
zu beachten, dass die Betrachtung von Durchschnittswerten einen weiten Uberschneidungs-
bereich verdeckt. So verdient fast ein Viertel der Akademiker/-innen beim Berufseinstieg
weniger als ein durchschnittlicher Absolvent bzw. eine durchschnittliche Absolventin einer
Berufsausbildung (vgl. Bispinck u. a. 2012).

Mit diesen Daten lasst sich allerdings nicht belegen, inwieweit der Riickgang der Neuzu-
gange in das duale System (alleine) auf ein verandertes Bildungswahlverhalten der Schul-
absolventen und -absolventinnen zuriickgefiihrt werden kann. So wird auch darauf hinge-
wiesen, dass die Ausbildungsplatznachfrage ungebrochen hoch liegt, aber das betriebliche
Ausbildungsplatzangebot deutlich zuriickgegangen ist. Dies wird noch unterstrichen durch
die hohe Zahl von hochschulberechtigten Schulabsolventen und -absolventinnen, die (zu-
néchst) nicht studieren, sondern eine Berufsausbildung absolvieren bzw. die in ein duales
Studium einmiinden. Die Motivlage der studienberechtigten Auszubildenden wird héufig so
interpretiert, dass sie die Ausbildung zur ,Sicherheit’ und das (anschliefende) Studium fiir
den ,Aufstieg‘ absolvierten. Hinsichtlich des Zusammenwirkens von Ausbildungsnachfrage
und -angebot fallt die Interpretation der vorliegenden Zahlen schwer. So ist nicht kausal
zu bestimmen, welche Rolle die seit Langem abnehmende Ausbildungsbetriebsquote spielt
(2016/17 bei 20,0 Prozent; vgl. BIBB 2017, S. 10; 2007/08 bei 23,5 Prozent; vgl. BIBB 2008,
S. 67). Bieten Betriebe weniger Ausbildungsstellen an, weil die (guten) Bewerber/-innen
fehlen, oder orientieren sich die (guten) Schulabsolventen und -absolventinnen verstarkt auf
ein Studium, weil die attraktiven Ausbildungsstellen fehlen?
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Die Studierquote hat sich in den vergangenen Dekaden in fast allen OECD-Staaten deutlich
erhoht. Deutschland wird bei dieser Entwicklung von manchen Bildungsexperten und -ex-
pertinnen (z. B. OECD 2011) als Nachziigler betrachtet. Dabei bleibt aber auf3er Acht, dass
die im OECD-Vergleich geringe Studierquote in Deutschland im Kontext der Berufsbildung
zu interpretieren ist, die fiir die Mehrzahl der OECD-Staaten unbekannt ist: Die beruflich-be-
triebliche Bildung ist in Deutschland gesetzlich verankert und durch die kooperative Regulie-
rung durch die Sozialparteien eng an den Arbeitsmarkt gebunden. Ihre Abschliisse unterlie-
gen einer nationalen Standardisierung. Das Berufsbildungssystem weist seine Absolventen
und Absolventinnen beruflichen Tatigkeiten zu, die in anderen OECD-Staaten akademische
Abschliisse voraussetzen (BoscH 2012, S. 22; ALESI/TEICHLER 2013). Die relativ niedrigen
Studierquoten hdngen insofern in Deutschland — und in einigen weiteren européischen Lan-
dern, so auch in Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz — damit zusammen, dass
der berufliche Ausbildungssektor hier zum Teil auf qualitativ sehr anspruchsvolle Berufs-
tatigkeiten vorbereitet, fiir die in anderen OECD-Landern Bachelorabschliisse iiberwiegen
(BoscH 2016). Die meisten IT-Fachkrafte in England sind Hochschulabsolventen und -absol-
ventinnen mit sehr unterschiedlichen Abschliissen, die in den Unternehmen weitergebildet
werden. In Deutschland hingegen ist der Akademikeranteil erheblich geringer, da die Sozial-
partner im dualen Berufsausbildungssystem IT-Berufe entwickelt haben, die einen Teil des
Fachkraftebedarfs decken. Krankenschwestern und Krankenpfleger werden in Deutschland
weitgehend schulisch ausgebildet, wiahrend sie in anderen Landern einen Bachelorabschluss
benotigen.

2.2 Verberuflichung von Studiengangen

Neben den Verdnderungen im Bildungswahlverhalten der Schulabsolventen und -absolven-
tinnen haben sich im Hochschulbereich einige Verdnderungen vollzogen, die ebenfalls fiir
das Verstdandnis und die Einschdtzung der Entwicklungen bedeutsam sein kénnen (vgl. zu
den nachfolgenden Ausfithrungen EULER 2014).

Innerhalb der insgesamt ca. 400 Hochschulen in Deutschland vollzieht sich in den ver-
gangenen beiden Dekaden eine zunehmende vertikale Differenzierung. In den Université-
ten werden als Folge der Exzellenzinitiative sogenannte ,Eliteuniversitdten‘ von ,normalen’
Universitaten abgegrenzt. Daneben stehen private Universitaten, die teilweise den Anspruch
einer Spitzenuniversitit verfolgen (z. B. ESMT - European School of Management and Tech-
nology, Bucerius Law School). Auf der Ebene der Fachhochschulen vollziehen sich gleich-
zeitig Konvergenz- und Differenzierungsbemithungen. Eine Konvergenz zwischen Fach-
hochschulen und Universitdten zeigt sich beispielsweise in den Bemiihungen bestimmter
Fachhochschulen, das Promotionsrecht zu erhalten bzw. sich verstérkt im Forschungsbe-
reich zu profilieren. Differenzierungen sind erkennbar, wenn beispielsweise staatliche, zu-
nehmend aber auch private Fachhochschulen in einem regionalen Umfeld in eng definierten
Nischenmaérkten, vielfach in enger Kooperation mit einer Branche, einem Verband oder gar
einem Unternehmen, spezialisierte Studiengénge anbieten. Einige der privaten Hochschu-
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len operieren auch iiberregional, so beispielsweise die mit {iber 20.000 Studierenden grof3te
Hochschule FOM (Hochschule fiir Oekonomie und Management). Die Ausdifferenzierung
der Hochschulprofile tragt wesentlich dazu bei, dass sich hinter der Fassade der Bolog-
na-Struktur sehr unterschiedliche Studiengidnge entwickeln. Die Vielfalt der insgesamt ca.
9.350 Bachelor- sowie ca. 7.350 Masterstudienginge (vgl. AGBB 2014, Tab. F1-5 web) in

wissenschaftlich-forschungsorientiert
b

spezialisiert/ generisch/
eng breit

A
beruflich-handlungsorientiert

Quelle: EULER 2014

Deutschland lasst sich iiber zwei Koordinaten auf vier Grundtypen verdichten (Abbildung 1).
So entstehen insbesondere auf der Bachelorebene zum einen breit und generisch angeleg-
te Studiengénge, zum anderen aber auch solche, die auf ein eng definiertes, spezialisiertes
Berufsfeld ausgerichtet sind. Ferner richtet sich ein Teil der Studienginge auf die Heraus-
bildung eines wissenschaftlich-forschungsorientierten Profils, das bereits auf der Bache-
lor-Ebene der Forschungspropadeutik einen hohen Stellenwert einrdumt und den Transfer
auf berufliche Praxisfelder trotz des durch die Bologna-Reform geforderten Postulats der
,Beschéftigungsfahigkeit“ nachordnet. Dem stehen Studienginge mit einem beruflich-hand-
lungsorientierten Profil gegeniiber, in denen berufspraktische Reflexionen und Erprobungen
sowie induktive Theoriebildung einen hohen Stellenwert besitzen und in denen der Praxis-
transfer explizit unterstiitzt wird.

Die Ausdifferenzierungen im Hochschulbereich fiihren in grober Betrachtung dazu, dass
sich innerhalb der Hochschulen mit den wissenschaftlich-forschungsorientierten sowie be-
ruflich-handlungsorientierten Studiengdngen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbil-
den. Letztere kénnen in der Konsequenz zu flieRenden Ubergéngen zwischen der beruflichen
Bildung und den in hohem Malf3e beruflich ausgerichteten Studiengéngen an (zumeist Fach-)
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Hochschulen fithren. Somit wird insbesondere in den anwendungsnahen Bildungsbereichen
eine Konvergenz erkennbar, die pointiert in die Formel: ,,Akademisierung der Berufsbildung
—Verberuflichung der akademischen Bildung“ gefasst werden konnte. Daraus resultiert, dass
sich die Eindeutigkeit der curricularen Scheidung zwischen beruflich orientierten Studien-
géngen und Berufsausbildungen, die auf kognitiv anspruchsvolle und komplexe Berufstétig-
keiten vorbereiten, verliert.

In der akademischen Bildung entwickeln sich nicht nur einzelne beruflich orientierte
Studiengénge, sondern auch quasi berufliche Hochschulen mit Schwerpunktsetzungen ins-
gesamt auf beruflich-handlungsorientierte Studiengédngen. Diese verstehen es, gezielt auf
die Voraussetzungen von beruflich Qualifizierten einzugehen, beispielsweise durch die
verstarkte Einbeziehung von Praxiserfahrungen oder durch eine bessere Abstimmung von
Arbeits- und Studienzeiten. Diese Veranderungen im Hochschulbereich fiihren die Berufs-
bildung néher an die Hochschulen und férdern die Konvergenz zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung.

Die Angebote der Hochschulen stof3en auf eine zunehmende Nachfrage: Unmittelbare
arbeitsmarktorientierte und berufsqualifizierende Bachelorstudiengénge mit hohen Praxis-
anteilen und einer klaren beruflichen Fokussierung stellen fiir viele Jugendliche und Arbeit-
geber eine Alternative zur dualen Berufsausbildung dar. Sie werden von den Hochschulen
teilweise in unmittelbarer Kooperation mit potenziellen Arbeitgebern ihrer Absolventen und
Absolventinnen gestaltet.

2.3 Neue Bedingungen der Personalrekrutierung im Beschaftigungssystem

In der tiberwiegenden Zahl der Berufe erhohen sich die kognitiven Anforderungen (AGBB
2010, S. 163). In Deutschland betrifft dies vorwiegend die traditionell mit Akademikern
und Akademikerinnen besetzten Positionen (TiIEMANN 2013; VESTER 2011). Aber auch die
Facharbeit und selbst einfache Tatigkeiten am unteren Rand der Facharbeit sind mit einer
Verschiebung hin zu komplexeren kognitiven Anforderungen konfrontiert (DREXEL 2012,
S. 38).

Diese Entwicklung bildet den Ausgangspunkt der Debatte iiber die Frage, ob das deut-
sche Modell einer stark ausgepragten beruflich-betrieblichen Ausbildung und einer im inter-
nationalen Vergleich geringen Akademisierung auf Dauer Bestand haben kann. Wenn die
besondere Stirke der dualen Ausbildung in der Vermittlung von handlungsorientiertem
Wissen und im Erfahrungslernen liegt und dessen Bedeutung gegeniiber der Vermittlung
von wissenschaftlich-theoretischem Wissen zuriickgeht, dann wiirden Verschiebungen der
Arbeitsorganisation zulasten der betrieblichen Ausbildung gehen (vgl. die von DREXEL 2012
entworfenen Szenarien). Dies kann bis zur Verdrangung von beruflich Erwerbstétigen durch
akademisch qualifizierte Erwerbstétige in wissensintensiven Berufen fiihren.

Empirische Daten zur Substitution beruflich Qualifizierter durch Bachelorabsolventen
und -absolventinnen in den Unternehmen liegen noch kaum vor, da erst in diesen Jahren
grofde Absolventenzahlen auf den Arbeitsmarkt gelangen und sich dadurch das Rekrutie-



Berufs- und Hochschulbildung - Durchldssigkeit oder Verzahnung? 67

rungsverhalten der Unternehmen verdndern kann. Insgesamt scheint seitens der Unterneh-
men die Einschitzung zu bestehen, dass die beruflichen Tétigkeitsbereiche wachsen, auf
die im Prinzip sowohl eine beruflich-betriebliche Ausbildung als auch ein Bachelorstudium
vorbereitet. Auch durch die arbeitsmarkt- und tarifpolitischen Deregulierungen der ver-
gangenen Jahre verliert sich die Schirfe der Zuordnungen von Qualifizierungswegen und
beruflichen Tatigkeiten. Damit besteht immer mehr Spielraum, gewohnte Zuordnungen zu
durchbrechen. Darauf reagieren Unternehmen je nach Grofenordnung unterschiedlich:
Untersuchungen zeigen, dass einige grofsere Unternehmen bei komplexen Fachtatigkeiten
bereits die Einsetzbarkeit von Bachelorabsolventinnen und -absolventen priifen (vgl. Hip-
PACH-SCHNEIDER/WEIGEL 2013).

Der Arbeitsmarkt ist in der Folge dieser Entwicklungen keineswegs so deutlich geglie-
dert wie das berufsnahe Bildungssystem. Hochschule und Berufsbildung bedienen nicht
(mehr) exklusive Teilarbeitsmérkte, sondern stehen in weiten Uberschneidungsbereichen
des Arbeitsmarkts prinzipiell im Wettbewerb zueinander. Wettbewerb besteht sowohl in
Bezug auf das Bildungswahlverhalten von leistungsfahigen Jugendlichen wie auf die per-
sonalwirtschaftlichen Strategien von Arbeitgebern. Diese verfiigen mit der Verberuflichung
vieler Studiengénge auch auf der Ebene der Fachkrafterekrutierung tiber Alternativen zur
beruflich-betrieblichen Ausbildung: Fiir Unternehmen kann die frithe Bindung von Bache-
lorstudierenden — iiber Praktika auch wiahrend des Studiums — und von Teilnehmenden dua-
ler Studiengénge eine Alternative zur klassischen dualen Ausbildung in vielen kaufménni-
schen und einigen anspruchsvolleren technischen Berufen darstellen (WEBER 2007). Eine
im Vergleich zur eigenen Ausbildung geringere Kostenbelastung bei der Rekrutierung von
Hochschulabsolventen und -absolventinnen steht gegen einen erhéhten Aufwand der be-
trieblichen Sozialisierung. Durch die Autonomie der Hochschulen ist die Regulierungsdich-
te bei der Schaffung von regional relevanten bzw. unternehmensbezogenen Studiengéngen
im Vergleich zu denjenigen der dualen Ausbildung gering. Dadurch wird auch die Standar-
disierung von Berufsabschliissen unterlaufen, die das System der geregelten Berufe bisher
gesichert hat. Grof3e Unternehmen konnen berufsorientierte Studienginge in Kooperation
mit Hochschulen leichter auf ihren spezifischen Bedarf zuschneiden als geregelte Berufe.
Sie stellen der Entlastung durch Standardisierung Vorteile einer anforderungsnahen und
flexiblen Curriculumsentwicklung au8erhalb der beschwerlichen Wege der Ordnungsarbeit
im Berufssystem gegeniiber. Die Ausbildungsdauer selbst ist ohnehin vergleichbar (sechs Se-
mester Regelstudienzeit und etwa acht Semester tatsdchliche durchschnittliche Studienzeit
beim Bachelor vs. drei bis vier Jahre Ausbildung in der Mehrzahl der Ausbildungsberufe).
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3. Weiterdenken: Positionen zur Gestaltung des Verhaltnisses von
Berufs- und Hochschulbildung

3.1 Offnung der Grenzen

In der Politik galt {iber Jahrzehnte das Diktum einer Trennung von beruflicher und akade-
mischer Bildung. Diese Position wurde etwa seit Mitte der 1990er-Jahre zunachst graduell,
dann vollstindig aufgegeben. Dieser Paradigmenwechsel kulminierte 2009 in einen Off-
nungs- sowie einen Anrechnungsbeschluss der Kultusministerkonferenz (KMK). Beide Be-
schliisse waren auf eine verbesserte Durchldssigkeit von der beruflichen in die akademische
Bildung gerichtet. Mit dem Offnungsbeschluss erhalten

Absolventen und Absolventinnen bestimmter beruflicher Aufstiegsfortbildungen (z. B.
Meister/-innen, Techniker/-innen oder Fachwirte und -wirtinnen) ohne weitere Priifun-
gen den allgemeinen Hochschulzugang,

Absolventen und Absolventinnen einer anerkannten Berufsausbildung konnen nach einer
dreijahrigen Berufspraxis und einem Eignungsfeststellungsverfahren oder einem Probe-
studium eine ihrem Beruf entsprechende fachgebundene Hochschulzugangsberechti-
gung erwerben (KMK 2009). Zudem haben einzelne Bundesldnder weitergehende Detail-
regelungen erlassen.

Der parallel getroffene Anrechnungsbeschluss sieht vor, dass bis zu 50 Prozent der erforder-
lichen Lernleistungen im Studium durch Anerkennung friitherer Lernleistungen und beruf-
licher Erfahrungen auf ein Hochschulstudium angerechnet werden konnen.

Die beiden Beschliisse schlagen sich noch nicht in nennenswerten Quantititen nieder:
Zwar erhohte sich der Anteil der formal Studienberechtigten unter den 18- bis 23-Jahrigen
durch den Beschluss auf insgesamt mehr als 60 Prozent (WoLTER 2013, S. 206). Aber die
Zahl der beruflich qualifizierten Studienanfanger/-innen ohne schulische Studienberechti-
gung blieb in absoluten Zahlen nach wie vor marginal: Sie hat von ca. 8.800 (2010) auf etwa
12.300 (2012) zugenommen. Der Anteil an allen Studienanfédngern und -anfédngerinnen
stieg von einem Prozent (1995) iiber zwei Prozent (2010) auf 2,6 Prozent (2012) (WOLTER
2013, S. 207; AGBB 2014, Tab. F2-21web). 43 Prozent dieser Studierenden sind &lter als 30
Jahre (vgl. AGBB, 2014, Tab. F2-22web).

In der Diskussion iiber die Offnung der Hochschulen fiir Absolventen und Absolventin-
nen einer beruflichen Aus- bzw. Weiterbildung bleibt die Zieldiskussion zumeist im Hinter-
grund. Haufig wird die Durchlassigkeit nicht als Mittel, sondern als eigensténdiges Ziel her-
vorgehoben. Von Vertretern der Berufsbildung wird auch angefiihrt, die Offnung konne die
Attraktivitit der Berufsausbildung erhohen. In gewissem Sinne ist dieses Argument paradox:
Die Attraktivitat der beruflichen Bildung soll dadurch erhoht werden, dass sie als Durch-
gangsweg zur akademischen Bildung eingerichtet wird. Oder pointiert: Es wird fiir die Be-
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rufsausbildung damit geworben, dass man nach der Ausbildung besser aus der beruflichen
in die akademische Bildung wechseln kann.

Jenseits dieser Diskussion haben sich Formen der Verbindung und Verzahnung zwischen
Berufs- und Hochschulbildung herausgebildet. Allein durch die Zunahme des Anteils der
Hochschulzugangsberechtigten jeder Kohorte ist ihr Anteil an den Auszubildenden mit neu
abgeschlossenen Ausbildungsvertragen von 15,5 Prozent (1995) auf 27,7 Prozent (2015)
gestiegen. ,Es sind 2012 drei grof3e Berufsgruppen, in denen die Halfte aller studienberech-
tigten Auszubildenden ausgebildet werden: die Finanzdienstleistungsberufe (16 %), die In-
dustrie- und Grof3- und Einzelhandelskaufleute (19 %) und die neuen Medien-, Informations-
und Kommunikationsberufe (14 %)“ (AGBB 2014, 108). Ein Teil dieser studienberechtigten
Auszubildenden strebt nach oder in Verbindung mit der Berufsausbildung ein Studium an.
Die Verbindung von Berufsausbildung und Studium kann dabei konsekutiv oder integrativ
erfolgen. Eine attraktive Form der Verzahnung von Berufsausbildung und Studium stellt das
duale Studium dar. Seit ihrer Einfithrung in den 1970er-Jahren erfreut sich diese Studien-
form stetig wachsender Beliebtheit. Derzeit studieren in den mehr als 1.500 Studiengédngen
mehr als 100.000 Studierende (BIBB 2017, S. 210ff.). Die Verbindung zwischen Berufs- und
Hochschulbildung wird aktuell auch in der umgekehrten Richtung diskutiert. So wird bil-
dungspolitisch verstirkt die Aufnahme von Studienabbrechern und -abbrecherinnen in eine
Berufsausbildung propagiert.

Durch die deutliche Zunahme von Schulabsolventen und -absolventinnen mit Hochschul-
zugangsberechtigung geraten Berufsbildung und Hochschulbildung in eine neue Relation.
Fiir die Berufsausbildung konnte dies bedeuten, insbesondere im oberen Leistungsbereich
der Schulabsolventen weiter Boden zu verlieren. So steht die Berufsbildung insbesondere in
den Ausbildungsberufen mit hoheren Anforderungen in einer unmittelbaren Konkurrenz zu
korrespondierenden Studiengéngen an der Hochschule.

Vor diesem Hintergrund stellen sich aus Sicht der Berufsbildung neue Herausforde-
rungen. Wie werden diese Herausforderungen aktuell aufgenommen? Welche Antworten
werden auf die skizzierten Entwicklungen angeboten? Werden sie den Herausforderungen
gerecht, oder geben sie Anlass zu neuen Fragen? Nachfolgend werden zunéchst drei unter-
schiedliche Positionen in der aktuellen Diskussion skizziert (vgl. ausfiihrlich EULER/SEVER-
ING 2015, S. 33ff.).

3.2 Akademisierung bremsen

Pointierte Stimmen stellen den bestehenden Trend einer Akademisierung infrage und ver-
suchen ihn zu bremsen. NipA-RUMELIN (2014) spricht von einem , Akademisierungswahn“
und hilt die momentane Ausdehnung des Hochschulbereichs fiir eine Fehlentwicklung,
die durch eine einseitige Ausrichtung der Bildungspolitik an ,Employability’, an beruflicher
Verwertbarkeit ausgeldst worden sei. Die Universitédten erstickten an der Masse der Studie-
renden und zugleich wiirde der Berufsbildung die Basis entzogen. Ungeeignete Jugendliche
kdmen in die Hochschulen, ein grol3er Teil von ihnen miisse sie als Studienabbrecher/-innen
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mit der Erfahrung des Scheiterns wieder verlassen. Diese Entwicklung entsprache nicht den
unterschiedlichen Begabungen der Jugendlichen. Das Gegenmodell sei eine Riickbesinnung
auf die ,,deutsche Bildungstradition“: Hochschulen mit weniger Studierenden und eine Auf-
teilung der Schulabsolventen und -absolventinnen entsprechend ihrer Begabungen. In dhn-
licher Diktion spricht STRAHM von einer ,,Akademisierungsfalle“ und bezeichnet damit ,jene
bildungspolitische Fehlentwicklung .., die junge Menschen ... an den Bediirfnissen des Ar-
beitsmarkts vorbei ausbildet — und gleichzeitig andere Qualitidten des Menschen vernachlés-
sigt, etwa die Qualifizierung der praktischen Intelligenz oder die emotionale Intelligenz ...“
(STrRAHM 2014, S. 6). Stirker noch als bei NiDA-RUMELIN dominiert bei STRAHM die 6kono-
mische Begriindung. Verkiirzt: Die Wirtschaft benétige keine zusatzlichen Akademiker/-in-
nen, vielmehr seien es die iiber eine Berufsbildung qualifizierten Fachkrafte, die mal3geblich
zur Produktivitdt und Innovationskraft der Wirtschaft beitragen.

Die Positionen werfen zahlreiche Fragen auf. Stimmen die Typologien, die der Schei-
dung von beruflicher und akademischer Bildung in den Positionen zugrunde gelegt werden?
Lasst sich die moderne Berufsausbildung durch ein besonderes Gewicht , des Haptischen, des
Technischen“ (NipA-RUMELIN 2014, S. 17) und die Hochschulbildung durch ,,Forschungs-
orientierung® charakterisieren (NipA-RUMELIN 2014, S. 22)? Steckt hinter den Positionen
nicht ein Pléddoyer fiir eine stérkere Elitenbildung bzw. fiir eine Ausrichtung am 6konomisch
bestimmten Arbeitskraftebedarf? Wie kdnnte die Akademisierung gebremst werden? Liel3e
sich beispielsweise eine politische Einschrankung der Zugénge in das Studium (z. B. durch
eine Begrenzung der Hochschulzugangsberechtigung oder Riickfithrung der Studienplatz-
finanzierung) gesellschaftlich und politisch durchsetzen?

3.3 Durchlassigkeit erleichtern

Eine andere Gruppe von Empfehlungen richtet sich darauf, die bestehenden Formen der
Durchldssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung zu konsolidieren und auszubauen.
Diese Position kommt pointiert in den fiinf Kernforderungen der ,,Empfehlung des Hauptaus-
schusses des BIBB zur Forderung von Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschuli-
scher Bildung“ vom 15.12.2010 zum Ausdruck:

1. Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung ausbauen. Uber die bestehenden Regelungen hinaus spricht sich der Hauptaus-
schuss gegen Zugangspriifungen aus, die vorwiegend schulisch-systematisches Wissen
zum Gegenstand haben.

2. Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudiengiange erweitern.
Die Hochschulen sollen Voraussetzungen fiir die Anrechnung beruflich erworbener Kom-
petenzen schaffen. Ferner sollen ,,Moglichkeiten zur pauschalen Anrechnung beruflich er-
worbener Kompetenzen“ ausgebaut und erweitert werden.

3. Bedarfsgerechte Angebote fiir beruflich Qualifizierte schaffen. Dies kann durch eine ziel-
gruppengerechte Ausgestaltung von Studienangeboten geschehen, so u. a. durch entspre-
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chende Vorbereitungs- und Unterstiitzungsprogramme, die beruflich Qualifizierten den
Ubergang in ein Hochschulstudium erleichtern. ,,Dazu zihlen ... Propadeutika, Briicken-
kurse und Mentorenprogramme.“

4. Finanzielle Fordermoglichkeiten fiir berufserfahrene Studierende schaffen. Hier wird an-
gemahnt, die vorhandenen Forder- und Unterstiitzungsinstrumente einer zielgruppenge-
rechten Analyse zu unterziehen und die Fordermdglichkeiten fiir berufserfahrene Studie-
rende anzupassen.

5. Informations- und Beratungsangebote fiir beruflich qualifizierte Studieninteressenten
schaffen. So sollten sich sowohl die Hochschulen als auch die Trager der beruflichen Bil-
dung ,verstarkt bei der Information und Beratung von beruflich qualifizierten Studien-
interessenten“ engagieren.

Die Empfehlungen richten sich im Kern auf eine Optimierung der bestehenden Uberginge.
An einem Punkt gehen die Empfehlungen iiber den bestehenden Rahmen hinaus, wenn es
unter Punkt 3 lautet: ,,Fiir Absolventinnen und Absolventen der beruflichen Aufstiegsfort-
bildung, die bereits eine umfangreiche Bildungs- und Erwerbsbiografie vorweisen kénnen,
bietet sich der direkte Zugang zu Master-Studiengéngen an. ... Der Hauptausschuss ist der
Auffassung, dass beruflich Qualifizierte mit erfolgreich abgeschlossener beruflicher Auf-
stiegsfortbildung verstarkt die Moglichkeit erhalten sollten, auch ohne ersten akademischen
Abschluss ein Master-Studium aufzunehmen“ (BIBB-Hauptausschuss 2010).

3.4 Akademisierung gestalten

Eine trendverstiarkende Position nehmen Autoren und Autorinnen ein, die die ,,Abwehr-
kampfe“ gegen eine Akademisierung fiir ein Thema des vergangenen Jahrhunderts halten
und insbesondere Verdnderungen seitens der Hochschulen fordern. Die Griinde fiir die zu-
nehmende Attraktivitdt einer akademischen Bildung wirkten nachhaltig, sie zu ignorieren
entspriache einem Vogel-Strau3-Verhalten. Es konne also nicht darum gehen, die alte Seg-
mentierung zu restaurieren, sondern es gelte unter den gegebenen Bedingungen die Akade-
misierung zu gestalten, ohne die Berufsbildung zu schwéchen.

Eine Konkretisierung dieser Position findet sich bei DRAGER/ZIEGELE (2014, S. 3). ,Der
Drang nach akademischer Bildung ... ist nicht mehr aufzuhalten. Deshalb lauft die Debatte
um ein ,Zuviel oder Zuwenig‘ an Akademiker(inne)n ins Leere; die Frage ,Miissen bald alle
studieren?‘ verkennt eine existierende gesellschaftliche Realitét. Vielmehr gilt es, die Hoch-
schullandschaft so zu gestalten, dass sie mit der wachsenden Zahl und Vielfalt der Studieren-
den erfolgreich umgehen kann.“ Gestaltung wird in diesem Zusammenhang durchaus auch
als (weitere) Offnung der Hochschulen fiir jene Studierendengruppen verstanden, die heute
als ,untypisch’ gelten. Dazu gehoren beruflich Qualifizierte, Teilzeitstudierende, Studierende
mit einem Migrationshintergrund, Studierende mit Behinderungen oder Beeintrachtigun-
gen sowie Studierende mit Kindern (vgl. DRAGER/ZIEGELE 2014, S. 6).
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Auch hier bleiben Fragen offen, so u. a.: Wie kann die angestrebte systemische Verzahnung
von akademischer und beruflicher Bildung konkret aussehen? Wie sollen die Scharniere zwi-
schen den beiden Systemen gestaltet werden?

L. Vordenken: Von der Durchlassigkeit zur Verzahnung

Die Diskussion der vergangenen Jahre wurde weitgehend im Paradigma der zweiten Position
gefiihrt. Nach der formalen Erméglichung durch den KMK-Offnungsbeschluss soll nun eine
materiale Erleichterung der Durchléssigkeit von der Berufs- in die Hochschulbildung erfol-
gen. In diesem Kapitel wird der vom Deutschen Bildungsrat eingefiihrte Verzahnungsansatz
wieder aufgenommen, jedoch auf einen anderen Bezugspunkt gerichtet. Konkret wird ein
Verzahnungsmodell an der Schnittstelle von beruflicher Ausbildung und Hochschule zur
Diskussion gestellt.

Trotz zahlreicher Angebote einer Studien- und Berufsorientierung in den allgemeinbil-
denden Schulen zeigt sich fiir einen Teil der Schulabsolventen und -absolventinnen die Her-
ausforderung, nach dem Schulabschluss eine stabile Entscheidung fiir ein Studienfach und/
oder einen Ausbildungsberuf zu treffen. In einer Allensbach-Umfrage antworteten ca. 22
Prozent der Gymnasialabsolventen und -absolventinnen, dass sie noch keine klare Entschei-
dung tiber den Anschlussweg (Berufsausbildung oder Studium) fiir sich finden konnten (Ins-
titut fiir Demoskopie 2015). Lediglich 29 Prozent der mehr als 1.600 représentativ Befragten
finden diese Entscheidung ,leicht oder sehr leicht“. In einer Befragung von 2.092 Schiilern
und Schiilerinnen der Sekundarstufe II vor dem Erwerb der HZB (Zeitpunkt 1: Beginn Klas-
se 11; Zeitpunkt 2: Ende Klasse 13 kurz vor dem HZB-Erwerb) zeigte sich, dass 39 Prozent
ihre Entscheidung im Laufe der beiden Jahre verédndert haben und 17 Prozent am Ende der
Klasse 13 noch unsicher sind (Schuchardt u. a. 2016). Ein betrachtlicher Teil der Schulab-
solventen und -absolventinnen steht vor der Frage, ob sie eine Berufsausbildung beginnen
oder aber ein Studium beginnen soll. Ein Teil von ihnen nimmt eine Berufsausbildung auf,
verbindet diese Entscheidung aber mit dem haufig noch vagen Ziel, nach der Ausbildung den
Weg in ein Studium zu suchen. Hier setzt das Modell der studienintegrierenden Ausbildung an.
Es bietet fiir diese Gruppe die Moglichkeit, den eigenen Studienwunsch zu tiberpriifen und
gegebenenfalls zu konkretisieren. Jugendlichen mit Hochschulzugangsberechtigung erlaubt
die studienintegrierende Ausbildung, ihre Berufsausbildungs- und/oder Studienentschei-
dung auf einer erfahrungsbasierten Grundlage zu treffen.

Das Modell strebt die folgenden Ziele an:

Erfahrungsbasierte Entscheidungen bei der Studien- und Berufswahl erméglichen: Fehl-
entscheidungen aufgrund falscher Vorstellungen und Erwartungen werden vermieden.
Das Risiko von Ausbildungs- und Studienabbriichen wird reduziert.
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Bildungschancen eroffnen und soziale Selektion beim Studienzugang reduzieren: Auch
bildungsfernen Gruppen o6ffnet die Verzahnung von Bildungsgangen neue Wege in Beruf
und Beschéftigung.

Bildungsangebote verzahnen: Fiir Berufs- und Hochschulbildung sollen verzahnte Bil-
dungsgange und lbergreifende Laufbahnkonzepte die Gleichwertigkeit der beiden Bil-
dungssektoren fordern.

Das Modell einer studienintegrierenden Ausbildung beginnt mit einer zweijahrigen Grund-
stufe, in der die Ausbildungs- und Studieninhalte curricular verbunden sind. In vielen Be-
rufsfeldern gibt es anspruchsvolle Ausbildungsberufe und anwendungsorientierte Bache-
lor-Studiengénge, die sich in mehrfacher Hinsicht iberschneiden (z. B. in kaufmannischen
Ausbildungsberufen, in einigen MINT-Berufen, in Pflege- und Gesundheitsberufen). Vor
diesem Hintergrund wird die Grundstufe so gestaltet, dass die Auszubildenden wesentliche
Teile einer dualen Ausbildung durchlaufen. Dariiber hinaus werden ihnen an einer Hoch-
schule auch fachbezogene Studieninhalte vermittelt. Deren Umfang betrdgt mindestens
30 Leistungspunkte. Nach zwei Jahren schlieBen die Auszubildenden die Grundstufe dann
mit einer kombinierten akademischen und beruflichen Zwischenpriifung ab. Anschlief3end
konnen sie sich fiir eine der drei folgenden Optionen entscheiden:

Fortfithrung und Abschluss der dualen Berufsausbildung,
Fortfithrung des Studiums bis zu einem Bachelorabschluss,

Studienintegrierte Ausbildung bis zu einem Doppelabschluss, vergleichbar mit dem be-
stehenden ausbildungsintegrierenden dualen Studium.

Je nach Ausbildungsberuf und Voraussetzungen der Jugendlichen kénnen die Bildungswege
eine unterschiedliche Dauer erfordern.

Die Bezeichnung ,studienintegrierende Ausbildung“ grenzt diese Form der Ausbil-
dung deutlich von dem bereits bestehenden ,,ausbildungsintegrierenden Dualen Studium®
ab. Letzteres ist eine Variante des dualen Studiums und sieht von Beginn an einen Doppel-
abschluss vor. Sie ist allerdings nur Jugendlichen zugénglich, die iiber eine Hochschulzu-
gangsberechtigung verfiigen. Aullerdem stehen die beiden Komponenten Ausbildung und
Studium haufig nur additiv nebeneinander. Das heil3t, die Kooperation zwischen den Lern-
orten erfolgt vielfach rein organisatorisch und nicht curricular. Das Modell der studieninte-
grierenden Ausbildung weitet die Idee einer hybriden Qualifikation auf andere Zielgruppen
aus. Es ist prinzipiell offen fiir Jugendliche mit einer Hochschulzugangsberechtigung sowie
leistungsfahigen Schulabsolventen und -absolventinnen mit einem mittleren Bildungsab-
schluss.



7l Kapitel 1: Durchldssigkeit im Bildungssystem: grundlegende Uberlegungen

Abbildung 2: Modell einer studienintegrierenden Ausbildung

Jah Beruflicher Doppel-
8 3 L5 Abschluss abschluss Bachelor

3 Berufliche Duales

Ausbildung Studium Studium

Zwischenpriifung / GAP1, danach Entscheidung

Grundstufe:
Ausbildung mit integriertem Studium

Quelle: BERTELSMANN STIFTUNG 2015, S. 13

Ein tragendes Fundament des Modells stellt die ca. zweijahrige Grundstufe dar. Sie besteht
aus den folgenden Komponenten:

» Abgestimmtes Ausbildungscurriculum, das auf dem Ausbildungsberufsbild basiert. Es
wird mit den integrierten fachrelevanten Studieninhalten abgestimmt, um inhaltliche
Dubletten und Redundanzen zu vermeiden,

» Studienvorbereitung, die fiir die Jugendlichen ohne Hochschulreife zu Beginn der Grund-
stufe obligatorisch ist. Damit wird vermieden, dass Jugendliche von der Kombination aus
Ausbildung und Studium {iberfordert werden,

» fachaffines (Probe-)Studium mit mindestens 30 ECTS. Bei der Wahl der Studienkurse ist
entsprechend sicherzustellen, dass ein Teil der Hochschulkurse mit den Ausbildungsin-
halten abgestimmt ist,

» Berufs-/Laufbahncoaching. Zu den zentralen Elementen des Coachings gehoren (1) die
Kldarung moglicher Berufswege sowie der damit verbundenen Voraussetzungen; (2) die
Klarung moglicher Berufs- und Entwicklungspfade in Richtung Studium (Ermittlung in-
dividueller Potenziale, Voraussetzungen fiir einzelne Studiengénge etc.); (3) die Planung
konkreter Umsetzungsschritte auf der Grundlage definierter Ziele.

Das Berufs-/Laufbahncoaching sowie auch erste Studienmodule werden als modulare Zu-
satzqualifikationen in eine Ausbildung integriert. Auch wenn letztlich kein Studium aufge-
nommen wird, sind sie damit ein sinnvoller Kompetenzgewinn. Sie reichern die Ausbildung
mit wissenschaftsnahen Anteilen an und tragen zum selbststdndigen Arbeiten und Lernen
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bei. Im Fall der spateren Aufnahme eines Studiums werden die bereits absolvierten Studien-
module auf dieses angerechnet. Die Jugendlichen sollen diese Grundstufe mit dem Rechts-
status von Auszubildenden absolvieren.

In dem Modell erhalten studieninteressierte Jugendliche die Chance, sich zunéchst in
einer beruflichen Ausbildung mit den dort bestehenden Moglichkeiten vertraut zu machen.
Diese Phase ermdglicht ihnen, sich fundiert fiir eine Berufsausbildung und/oder ein Stu-
dium zu entscheiden. Sie sammeln Erfahrungen in beiden Bereichen und kénnen sowohl
ihre Interessen als auch Eignungen darauf tiberpriifen, welcher Bildungs- und Berufsweg
fiir sie infrage kommt. Mit der studienintegrierenden Ausbildung entsteht eine hochwertige,
mit akademischen Inhalten aufgewertete Form von Berufsbildung. Berufs- und Hochschul-
bildung sind verzahnt und damit gleichwertig.

Das Modell wird derzeit in unterschiedlichen Branchen an verschiedenen Standorten
erprobt. Ein Beispiel ist das Bundesland Hamburg, wo der Senat die Griindung einer ,,Beruf-
lichen Hochschule Hamburg® entschieden hat, in der das Modell systematisch eingefiihrt
und umgesetzt werden soll.
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Bernd Kafsebaum, Thomas Ressel

Neue Impulse fur Durchlassigkeit durch
Beruflichkeit?

Die Forderung nach mehr sozialer und beruflicher Durchldssigkeit, die immer auch als Beitrag fiir mehr
Bildungsgerechtigkeit verstanden wird, gehort zum Kernbestand der Bildungsreform. Ein erweitertes
Verstandnis von Beruflichkeit, wie es im Leitbild der IG Metall vorgeschlagen wird, kann neue Akzente
setzen. Erweiterte moderne Beruflichkeit zielt auf definierte QualitdtsmaRstdbe fiir berufliches Lernen
in Ausbildung, Studium und Weiterbildung, auf die Beteiligung der Sozialpartner bei der curricularen
Entwicklung von Berufsbildern und Studiengdngen und auf die Starkung und Weiterentwicklung umfas-
sender reflexiver beruflicher Handlungskompetenzen. Die Digitalisierung der Arbeit beschleunigt diese
Prozesse. Fiir die Forderung von sozialer und beruflicher Durchldssigkeit schafft das Konzept der Beruf-
lichkeit neue Mdglichkeiten des Briickenbaus zwischen den Bildungssystemen und zusdtzliche Chancen
fiir mehr Gleichwertigkeit im Bildungs- und Beschaftigungssystem. Damit stellt sich die Frage der kiinf-
tigen Architektur der Bildungslandschaft und nach Wegen, diese politisch zu gestalten.

1. Einleitung

Die Debatte um Durchlassigkeit darf nicht verkiirzt nur als Durchstieg zwischen unter-
schiedlichen Bildungsformaten betrachtet werden. Durchléssigkeit hat soziale und beruf-
lich-arbeitsweltliche Aspekte. Soziale Durchlassigkeit zielt auf Chancengleichheit und
schichtiibergreifende soziale Gerechtigkeit. Berufliche Durchlassigkeit zielt auf gleichwerti-
ge Arbeitsinhalte, gleiche Entgelte und vergleichbare Berufslaufbahnen fiir Absolventinnen
und Absolventen beruflicher und hochschulischer Qualifizierungen. Die sozial- und bil-
dungsgeschichtlich begriindete Differenz von allgemeiner und beruflicher Bildung und die
damit bis in die Gegenwart wirkende Eigenmachtigkeit der unterschiedlichen Bildungssyste-
me sind Spiegelbild sozialer Interessen und Benachteiligungen und machen eine Politik der
sozialen und beruflichen Durchliassigkeit erst erforderlich.

In der Geschichte der Bildungsreformen nimmt der auf der Basis der Reichsschulkonfe-
renz von 1920 erreichte ,Weimarer Schulkompromiss“ ein entscheidendes Datum ein. Einer-
seits schuf er fiir den Bereich der Grundschulen und nur fiir diesen die Voraussetzungen
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fiir ein einheitliches Bildungswesen; andererseits verfestigte er unter Ausklammerung der
sozialen Aspekte von Bildungsungleichheit das gegliederte Schul- und Bildungssystem auf
der Basis einer ,naiven Zuordnung von drei Begabungsrichtungen und drei Schichten von
Berufen zu drei Typen allgemeinbildender Schulen“ (BLankerTz 2011, S. 329). Ausschlag-
gebend dafiir war neben anderen sozialen und politischen Argumenten auch eine extrem
arbeitsteilig organisierte industrielle Arbeitswelt, die maf3geblich auf gering qualifizierten
Arbeitskraften beruhte. Herwig Blankertz zitiert aus einer Darstellung der Reichsschulkon-
ferenz: ,Wir brauchen 50 Prozent ungelernte Arbeiter. (...) Das Wohl der Gemeinschaft kann
es erfordern, dass bei vielen vorhandene Eigenschaften verkiimmern miissen, damit andere
Eigenschaften, die notwendig sind, entwickelt werden kénnen“ (Zentralinstitut fiir Erzie-
hung und Unterricht 1920, zitiert nach BLANKERTZ 2011, S. 239). Diese Dreiteilung setzte
sich in der Berufsbildung fort: von der handwerklich-beruflichen Ausbildung in den Betrie-
ben mit der in der Weimarer Republik eingefiihrten Berufsschulpflicht {iber die Fach- und
hoheren Fachschulen hin zur akademisch-universitaren Bildung.

Soziale und berufliche Durchlassigkeit des Bildungs- und Beschaftigungssystems blie-
ben als unerledigte Themen fiir die Geschichte der Bundesrepublik bestehen. Mehr noch:
die ,,,paradoxe(n) Effekte‘ der strukturkonservativen Bildungsreform* (KutscHa 2015, S. 2)
in den 60er- und 70er-Jahren des letzten Jahrhunderts, die eben nicht, wie der Bildungs-
rat noch erhofft hatte, zu einer Integration von allgemeinem und beruflichem Lernen ge-
fiihrt hatte, sondern auf der Basis von , Teilreformen* und ,,Bildungsruinen® (ebd., S. 3) die
,Offnung der Bildungswege bei Konstanthaltung des gegliederten Bildungssystems*“ (ebd.)
zum Ergebnis hatte. Die Beibehaltung des gegliederten Bildungssystems verfestigte auch die
unterschiedliche gesellschaftliche Bewertung von Berufsbildung und Hochschule. Selbst das
auf die Bildungsexpansion zuriickgehende Konzept des Bildungsaufstiegs iber den Weg an
die Hochschule war im Kern ein Projekt der Akademisierung.

Aktuelle bildungspolitische Initiativen zur Durchléssigkeit kniipfen an diese Logik an.
Neue Wege der Hochschulzugangsberechtigung im dritten Bildungsweg oder erleichterte
Uberginge zwischen Studium und beruflicher Aus- und Fortbildung, Méglichkeiten der An-
rechnung und Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen und anderes mehr bilden
das aktuelle Setting einer auf mehr Durchléssigkeit zielenden Bildungspolitik. Die Studien-
und Berufsorientierung an allen allgemeinbildenden Schulen, die berufliche Qualifizierung
als ein wesentliches Qualifikationsziel der Bachelor- und Masterstudiengénge, die Verpflich-
tung der Hochschulen in den Landeshochschulgesetzen auf die berufliche Befahigung der
Studierenden, die sogenannten KMK-Strukturvorgaben und der Deutsche Qualifikationsrah-
men als bildungsbereichsiibergreifendes Transparenzinstrument der Gleichwertigkeit von
Abschliissen der beruflichen Fortbildung und der Hochschule runden das Bild ab.

Durchléssigkeit und Gleichwertigkeit bedingen sich. Die Forderungen nach mehr Durch-
lassigkeit und zur Herstellung von Gleichwertigkeit sind zentrale und aktuelle bildungspoli-
tische Forderungen der Gewerkschaften. Das IG-Metall-Leitbild der , erweiterten modernen
Beruflichkeit“ ordnet sich dieser Debatte zu (vgl. IG METALL 2014). Es erweitert und mo-
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dernisiert ein aus der Berufsbildung gewonnenes und dort entwickeltes Konzept der Beruf-
lichkeit auf den Hochschulbereich und will damit einen zweifachen Beitrag zur Sicherung
und Weiterentwicklung von Beruflichkeit leisten. Als Bildungskonzept formuliert es Prin-
zipien fiir die Gestaltung von beruflichen Lernprozessen in der betrieblich-dualen und in
der hochschulischen (Berufs-)Bildung. Als Politikkonzept leiten sich eine Reihe von arbeits-,
bildungs- und gesellschaftspolitischen Vorschldgen ab. Beruflichkeit soll als Bildungskon-
zept erhalten und weiterentwickelt werden. Diese Vorschlédge zielen auf einen systemischen,
bildungsbereichsiibergreifenden Ansatz fiir Bildungspolitik. Insgesamt stdrkt — so unsere
zentrale These — ein gemeinsames Konzept von Beruflichkeit die Forderungen nach mehr
Durchlédssigkeit und der Herstellung von Gleichwertigkeit.

Um diese These zu belegen und sie in Zusammenhang mit dem Diskurs iiber Durchlés-
sigkeit zu bringen, sollen in diesem Beitrag die folgenden Fragen bearbeitet werden:

1. Wie lasst sich vor dem Hintergrund der Digitalisierung der Arbeitswelt, also aktueller
arbeitspolitischer und technisch-organisatorischer Prozesse, das Verhaltnis von Erwerbs-
arbeit und Beruflichkeit beschreiben?

2. Welche Bedeutung hat ein Konzept von Beruflichkeit fiir berufliche und hochschulische
Qualifizierungskonzepte angesichts der weitreichenden Okonomisierung von Bildung
und Beschéftigungsverhéltnissen?

3. Welche Kriterien der Beruflichkeit muss es angesichts dieser Prozesse geben? In welchem
Verhéltnis stehen insbesondere Wissenschafts- und Erfahrungsorientierung?

4. Was kann das Einigende werden, was bleibt das Trennende zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung?

5. Welche Schlussfolgerungen lassen sich fiir eine Politik fiir mehr soziale und berufliche
Durchléassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule ziehen?

2. Das Leitbild erweiterte moderne Beruflichkeit der 1G Metall

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu der Arbeit an dem Leitbild waren drei beschéftigungs-,
arbeitsmarkt-, bildungs- und gesellschaftspolitische Herausforderungen:

1) die durch Deregulierung, Prekarisierung und Taylorisierung bezeichneten Tendenzen in
der Erwerbsarbeit,

2) die Akademisierung der Arbeitswelt,

3) die Gefdhrdung des Berufskonzepts durch européische Bildungspolitik.

Das Leitbild der IG Metall zur ,erweiterten modernen Beruflichkeit“ ist das Ergebnis eines
umfassenden Arbeits- und Debattenprozesses unter wissenschaftlicher Begleitung. Die zeit-
gleich veroffentlichten ,BerufsBildungsPerspektiven 2014 des wissenschaftlichen Berater-
kreises von Ver.di und IG Metall unterstiitzen die im Leitbild vorgeschlagene Neugestaltung
des Verhiltnisses von beruflicher und hochschulischer Bildung (VERDI/IG METALL 2014).
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Mit diesem Leitbild bezieht die IG Metall Studium und wissenschaftliche Weiterbildung in
ihr Verstdndnis von Beruflichkeit ein. Sie stellt gemeinsame Prinzipien fiir die Gestaltung
der Lernprozesse in der betrieblich-dualen und hochschulischen (Berufs-)Bildung zur Dis-
kussion. Sie will damit einen Beitrag zur Sicherung und Starkung von Beruflichkeit wie fiir
ihre Weiterentwicklung angesichts der sozialen, 6konomischen und technologischen Veran-
derungen leisten.

Im Unterschied zum Begriff des Berufs, der als spezifisch gefasstes und im Konsens von
Sozialpartnern und Bildungsinstitutionen entwickeltes Biindel von Arbeitsfahigkeiten und
Kompetenzen verstanden und in seiner jeweiligen institutionellen Einbettung als Beruf nach
BBIG, als schulischer oder als akademischer Beruf begriffen wird, zielt der Begriff der Beruf-
lichkeit auf {ibergreifende, auf Bildungsprozesse und Arbeitsgestaltung bezogene Prinzipi-
en und Qualitdtsmalstdbe. Beispielsweise wurde mit dem Konzept der ,,modernen Beruf-
lichkeit“ im Rahmen der Berufsbildungsdebatte um die Reform der dualen Ausbildung ein
Schritt weg von dem traditionellen, auf spezielle Berufe bezogenen Verstandnis von Beruf-
lichkeit hin zu einem auf ein Berufsfeld orientiertes, an den Arbeits- und Geschéftsprozes-
sen ausgerichtetes und auf dem Konzept der umfassenden und reflexiven beruflichen Hand-
lungskompetenz beruhendes Verstandnis abgeldst. Als ,erweiterte moderne Beruflichkeit*
stellt das Leitbild gemeinsame Prinzipien und Mal3stdbe sowohl fiir die betrieblich-duale wie
fiir die hochschulische (Berufs-)Bildung zur Diskussion. Damit hat es einen hohen Integra-
tionsanspruch, auf den wir an anderer Stelle noch eingehen werden.

,Beruflichkeit“ bedeutet demnach:

definierte Qualitatsmalstébe fiir berufliches Lernen in Ausbildung und Studium,

die Beteiligung der Sozialpartner bei der curricularen Entwicklung von Berufsbildern und
Studiengédngen entlang dieser Qualititsanspriiche und

die Starkung und Weiterentwicklung umfassender reflexiver beruflicher Handlungskom-
petenzen.

Im Leitbild der IG Metall zielt Beruflichkeit auf eine bestimmte Qualitdt von Lernprozessen
und von Erwerbsarbeit. Das Leitbild ist so untrennbar mit der gewerkschaftlichen Diskussion
um ,gute Arbeit“ verbunden (UrBAN 2015). In seinem Verstindnis als Bildungskonzept baut
das Leitbild auf dem genannten Konzept der modernen Beruflichkeit auf. Neue Akzente tra-
ten hinzu. Dazu gehort zum Beispiel die Frage, wie Beschiftigte angesichts weitreichender
Prekarisierung und angesichts des Vordringens von Werkvertragsverhéltnissen gestarkt wer-
den konnen, konkret, wie in Ausbildung und Studium auch berufsbiografische und arbeitsge-
staltende Kompetenzen ausgebildet werden konnen. Die zunehmende Digitalisierung wirft
die Frage nach dem Verhéltnis von Wissenschafts- und Erfahrungsorientierung auf. Diese
ist auch ein zentrales Thema in der Bestimmung der Moglichkeiten und Reichweiten beruf-
lichen Lernens im Studium. Obwohl das Leitbild im Kern auf die Gestaltung der Schnittstelle
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von Hochschule und beruflicher Bildung zielt, ist es kein Projekt nur fiir die sogenannten
leistungsstarken Jugendlichen. Erweiterte moderne Beruflichkeit zielt auch auf Inklusion,
darauf, dass niemand aufgrund seiner oder ihrer sozialen Hintergriinde oder ethnischen
Herkunft, aufgrund von Geschlecht oder Behinderungen im Bildungs- und Beschaftigungs-
system ausgegrenzt wird. Das Leitbild unterstreicht damit die gewerkschaftliche Forderung,
jedem bzw. jeder Jugendlichen unabhéngig von Herkunft oder schulischen Voraussetzungen
eine Ausbildung zu gewéhren.

In dem Leitbild der IG Metall werden folgende 15 Aussagen zur Qualitdt beruflichen
Lernens formuliert. Die Uberschriften zu diesen Aussagen sind:

(1) Berufliches Lernen erfordert eine fachlich breite Qualifikation.

(2) Berufliches Lernen vermittelt Wissen, Handlungsfahigkeit und erméglicht praktische
Erfahrungen.

(3) Berufliches Lernen orientiert sich an Arbeits- und Geschéftsprozessen.

(4) Berufliches Lernen geschieht durch die Bewaltigung von (berufstypischen) Aufgaben.

(5) Berufliches Lernen ist entdeckendes und forschendes Lernen.

(6) Berufliches Lernen ist Bildung.

(7) Berufliches Lernen ist soziales Lernen.

(8) Berufliches Lernen zielt auf die Reflexion und Gestaltung von Arbeit.

(9) Berufliches Lernen umfasst die Reflexion und Gestaltung von Lern- und Berufswegen.

(10) Berufliches Lernen bereitet auf die Berufsrolle vor.

(11) Berufliches Lernen fordert und entwickelt Identitét.

(12) Berufliches Lernen verkniipft Erfahrungs- und Wissenschaftsorientierung.

(13) Berufliches Lernen zielt auf ein anderes Theorie-Praxis-Verhaltnis.

(14) Berufliches Lernen hat unterschiedliche Zielorte.

(15) Berufliches Lernen schliel3t niemanden aus.

Erweiterte moderne Beruflichkeit zielt auf gute Arbeit und ist umgekehrt nicht ohne gute,
das hei3t auch lernforderliche und qualifizierte Arbeitstatigkeiten zu denken. Peter Faulstich
hat diese Dimensionen in einem Vortrag aus Sicht des wissenschaftlichen Beraterkreises von
ver.di und IG Metall so dargestellt:

,,Wenn wir eine Bildungs- und Arbeitspolitik in Richtung auf einen Integrationsprozess
wollen, der die bisherige Trennung selektiver Bildungsinstitutionen und polarisierter
Arbeitseinsatztypen tiberwindet, muss auch die Polaritdt von ,akademischem‘und ,be-
trieblichem’ Bildungstyp aufgehoben und miissen die traditionellen Barrieren zwischen
Facharbeitern und Akademikern aufgebrochen werden, die sich tiber hierarchisch orien-
tierte Abschliisse begriinden® (Faurstice 2015).

In seinen Dimensionen als Politikkonzept werden also nicht nur Schlussfolgerungen in Rich-
tung Bildungspolitik, sondern auch in Richtung Arbeits-, Betriebs- und Gesellschaftspolitik
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hergestellt. Beruflichkeit von Bildung und Arbeit ist in unserem Verstdndnis Teil eines Ge-
genkonzepts gegen die zunehmende Okonomisierung von Wirtschaft und Gesellschaft und
gegen eine zunehmende Vermarktlichung von Lebens- und Arbeitsverhaltnissen. Beruflich-
keit und Employability sind nach Auffassung der IG Metall zwei konkurrierende Prinzipien.

Dass es zu einer starkeren Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung
kommen muss, ist fiir uns unstrittig. Wie stark bei einem gemeinsamen Verstdndnis von Be-
ruflichkeit Identitaten und Eigenstandigkeiten der Bildungsbereiche erhalten bleiben miis-
sen, ist durchaus noch eine ,offene Baustelle“ im Kontext der Leitbilddiskussion, aber auch
im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs.! Wahrend die Aussagen des Leitbildes auch in der
Entwicklungsperspektive von zwei, sich {iber ein gemeinsames Verstandnis von Beruflichkeit
anndhernden Bildungstypen ausgeht, dem sogenannten betrieblich-dualen und dem akade-
mischen Bildungstyp, verfolgt der wissenschaftliche Beraterkreis von ver.di und IG Metall
einen Ansatz der Konvergenz. Beide gehen implizit oder explizit davon aus, dass sich das Ver-
stdndnis von Beruflichkeit als gemeinsamer Lernprozess zwischen Berufsbildung und Hoch-
schule weiter zu entwickeln habe.

Arbeits-, bildungs- und gesellschaftspolitisch lassen sich aus dem Leitbild sehr konkrete
Schlussfolgerungen ziehen (vgl. den letzten Abschnitt dieses Beitrages). Sie biindeln sich in
der Bildungspolitik in Initiativen fiir neue Lernwege zwischen und in beruflicher und hoch-
schulischer Bildung, fiir mehr Qualitét in Ausbildung und Studium, fiir mehr soziale und be-
rufliche Durchléssigkeit sowie fiir die Herstellung von Gleichwertigkeit zwischen beruflicher
und allgemeiner Bildung. Das Leitbild der IG Metall wendet sich gegen die Konkurrenz zwi-
schen Berufsbildung und Hochschule wie gegen die Bevorzugung des einen gegeniiber dem
anderen System. ,Bildungspolitisch wird die Losung nicht darin bestehen, duale Aus- und
Fortbildung und Hochschulsystem gegenseitig auszuspielen, sondern es bedarf einer in sich
abgestimmten Berufs- und Bildungspolitik. Dafiir sind die institutionellen Voraussetzungen
zu schaffen* (UrBAN 2015).

3. Digitalisierung und Beruflichkeit

Die Diskussion iiber mogliche Anforderungen an berufliche Qualifikationen durch den zu-
nehmenden Trend der Digitalisierung ist langst nicht zu Ende. An dieser Stelle interessieren
nicht so sehr die quantitativen Effekte aufgrund zu erwartender Produktivitatsentwicklung,
sondern die moglichen qualitativen Schlussfolgerungen fiir die Inhalte kiinftiger Berufe. Bei-
des ist nicht zu trennen, zumal viele Wirkungen der Digitalisierung von der Gestaltung wich-
tiger gesellschafts-, betriebs- und arbeitspolitischer Rahmenbedingungen abhingen. Die
Digitalisierung ist so ein vielschichtiger, von vielen sozialen Interessen bestimmter Prozess.
Aus der derzeit zur Verfligung stehenden Literatur lassen sich aus unserer Sicht folgende
Aussagen tétigen: Die Auffassung, dass in groBem Ausmal} ganze Berufe oder Berufsgrup-

1 Vgl. dazu die Beitrdge von SPOTTL 2015, STRAUSS 2015 sowie KutscHA 2015, MEYER 2018, SPGTTL 2018.
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pen verschwinden (FREY/OsBORNE 2011), ist glaubhaft methodisch problematisiert und wi-
derlegt worden (PrEIFFER 2015). Das IAB hat eine 2018 aktualisierte Studie vorgelegt, die
nicht nach der Verdrangung von Berufen, sondern nach den Substituierungspotenzialen in
den Berufen auf der Basis von Téatigkeitsanalysen des gegenwartigen Niveaus von Digitali-
sierung fragt. Diese Analysen zeigen einerseits, dass es in ,nahezu allen Berufen Tatigkei-
ten gibt, die derzeit (noch) nicht von Computern iibernommen werden kénnen“ (DENGLER/
MatTHES 2015; 2018). Gleichwohl kommt diese Studie zu dem Ergebnis, dass gegeniiber
der Veroffentlichung von 2015, die von einer Zahl von 15 Prozent der derzeit sozialversi-
cherungspflichtig Beschiftigten ausging, die in Berufen arbeiten, die einem Substituierungs-
potenzial von 70 und mehr Prozent ausgesetzt sind, in der Aktualisierung von 2018 bereits
25 Prozent anzusetzen sind. Versucht man die Substituierbarkeitsgrade nach den Qualifika-
tionsebenen zu benennen, kommt die aktualisierte Studie zu dem Schluss, dass in den sog.
,Helferberufen“ (das sind Tatigkeiten ohne oder mit eingeschréankter Berufsausbildung) das
Substituierbarkeitspotenzial bei 58 Prozent liegt. Im Segment der Fachkrafte (mindestens
eine zweijahrige berufliche oder schulische Ausbildung) ermitteln sie einen Wert von 54 Pro-
zent. Bei den Spezialistenberufen (Techniker/-innen, Meister/-innen, Fachwirte und -wirtin-
nen, Bachelorabsolventen und -absolventinnen) sehen sie ein Substituierbarkeitspotenzial
von 40 Prozent; bei den Expertenberufen (mindestens vierjédhriges Studium) von 24 Prozent.
Die Autoren schranken ihre Aussage insofern ein, dass die reale Ausschopfung dieser Mog-
lichkeiten von einer Reihe technologischer, arbeits- und personalpolitischer Entscheidungen
abhingig sei.

Allerdings muss man bei der Bewertung dieser Studien auch die Kritik berticksichti-
gen, die im Wesentlichen darauf hinauslauft, dass die angewandten quantitativen Metho-
den eine qualitative Bewertung des Arbeitsprozesses nur schwer zulassen und die Grenzen
des ,,Routine-Ansatzes“ aufzeigen. ,,Mit zunehmender Automatisierung und Digitalisierung
steigt zwangsldufig die Systemkomplexitdt und der (noch) nicht automatisierte oder algo-
rithmisierte Umgang mit Stérungen erfordert gerade deshalb umso mehr und nicht — wie so
oft angenommen — weniger lebendiges Arbeitsvermdgen zu ihrer situativen Bewaltigung*
(PreIFFER 2015, S. 23). Auch die digitalisierte Arbeitswelt benétigt Erfahrungswissen (BOH-
LE 2018).

Tendenziell ,wachsen qualifizierte Wissensarbeit und traditionelle Produktionsarbeit
immer weiter zusammen“ (ITTERMANN/NIEHAUS 2015, S. 42). Dies gilt fiir die Facharbeiter
ebenso wie fiir die Arbeit von Ingenieuren/Ingenieurinnen und Informatikern/Informatike-
rinnen (vgl. VDI 2017). Welche Beschiftigtengruppe letztlich profitiert, ob es zu einer Polari-
sierung von Qualifikationsanforderungen oder einer breiten Anhebung von Qualifikationen
fiir alle Fachkrafte kommt, ist abhingig von den Ergebnissen arbeits- und gesellschaftspoli-
tischer Aushandlungsprozesse. Bereits in den ersten industriesoziologischen Studien zu den
Auswirkungen der Digitalisierung auf die Erwerbsarbeit und insbesondere auf die Qualifi-
kationsanforderungen wurde auf die Moglichkeit unterschiedlicher Entwicklungspfade und
auf die Notwendigkeit arbeits- und qualifikationspolitischer Regulierung hingewiesen, um
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Facharbeit zu erhalten und gering Qualifizierten eine Beschéaftigungsperspektive zu er6ffnen
(vgl. HirscH-KREINSEN 2014). Ein ,,qualitatives Verstdndnis von Beruflichkeit kann dazu bei-
tragen, die digitale Arbeitswelt an Vorstellungen der Humanisierung der Arbeit auszurich-
ten“ (KASSEBAUM/RESSEL/SCHRANKEL 2016, S. 344).

Es ist davon auszugehen, dass die Berufsbildung gut geriistet ist. Bezogen auf die fiir
erforderlich gehaltenen iiberfachlichen Qualifikationen lasst sich festhalten, dass sie bereits
,heute fester Bestandteil von Metall- und Elektroberufen“ (AHRENS/SPOTTL 2015, S. 198)
sind. Einzelne Berufsbilder wie das des Produktionstechnologen bzw. der Produktionstech-
nologin, das allerdings bisher kaum nachgefragt wird, enthalten schon heute wesentliche
Ausbildungsinhalte zur Beherrschung systemischer Arbeitsprozesse. Aktuell ist auf die Teil-
novellierung von elf zentralen Metall- und Elektroberufen hinzuweisen, mit der die Sozial-
partner und die Institutionen der Berufsbildung einen erheblichen Schritt zur notwendigen
Anpassung der Berufsbilder an die Anforderungen der Digitalisierung geleistet haben (vgl.
BIBB 2018; IGM 2018).

Auch die Ingenieurwissenschaften fithren entsprechende Diskussionen. Verdnderte
Tatigkeitsanforderungen fiihren auch zu neuen Anforderungen an Inhalte und Methoden
von Studium und Lehre. Angesichts der Notwendigkeit einer ,,vorausschauenden Arbeitsge-
staltung” (SCHROTER 2017) im Kontext der zunehmenden Bedeutung von intelligenten und
autonomen Softwaresystemen, ist ,unbedingt ein erweitertes Verstindnis des Faches not-
wendig wie beispielsweise die Betrachtung der Auswirkungen auf eine menschengerechte
Gestaltung der Technik und die Gestaltung der Interaktion zwischen Mensch und Maschine
in dem Sinne, dass der Mensch die Maschine beherrschen lernt“ (SpoTTL 2014, S. 55; vgl.
KasseBAUM/WANNOFFEL 2018).

Ob nun allerdings die Stunde der Informatiker bzw. Informatikerinnen schléagt, wie es
teilweise schon kolportiert wurde, ist iiberhaupt nicht geklart. Der Trend geht eher zu ko-
operativen Arbeitsformen zwischen Facharbeit und Ingenieurtatigkeiten und zur Integration
bisher getrennter ingenieurwissenschaftlicher Facher, zum Beispiel in der Zusammenfiih-
rung von Wissensbestdnden aus Anlagen- und Maschinenbau, Elektro- und Automatisie-
rungstechnik und Informatik. Es wiirden ,,Absolvierende mit hybriden Fahigkeiten benoétigt,
d. h. Doménen-Know-how in einer Ingenieurdisziplin gepaart mit Grundkenntnissen in di-
gitalen Kompetenzen. Umgekehrt werden Informatikerinnen und Informatiker benétigt, die
ein grundlegendes Verstandnis im Umfeld klassischer Ingenieurwissenschaften mitbringen*
(VDI 2018, 12).

Restimiert man die bisherige Diskussion, so lasst sich mit einer gewissen Sicherheit da-
von ausgehen, dass die Qualifikationsanforderungen in der digitalen Arbeitswelt auf einen
zunehmenden Anteil von ,systemischen® Qualifikationsinhalten hinweisen. Entlang dieser
Anforderungen wird der Anteil ,,wissen(-schaft-)sbasierter” Inhalte in der Ausbildung zu-
nehmen, ohne ihre Verankerung in dem Erlernen und Erfahren konkreter Maschinenpro-
zesse aufgeben zu diirfen. Ingenieurausbildung, insbesondere dann, wenn sie auch auf
eine kooperative und hierarchieiibergreifende Arbeitsorganisation zielt, wird, wenn sie an
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berufspraktischen Aufgaben orientiert ist, von den Herangehensweisen und Methoden der
Berufsbildung profitieren konnen. Ein gemeinsamer Bezug auf Beruflichkeit, wenn er auch
offen ist fiir die eigene Weiterentwicklung, kénnte so ein guter Kompass fiir die Ausformung
der notwendigen Qualifikationsprozesse in der digitalen Arbeitswelt, fiir die Gestaltung neu-
er Lernwege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung sowie eine Voraussetzung
fiir mehr berufliche Mobilitat werden.

L. Aus- und Fortbildung und Beruflichkeit

Die berufliche Aus- und Fortbildung stiitzt sich auf bewéhrte kooperative Strukturen; die So-
zialpartner entwickeln Berufe im Konsens. Damit wird die Passgenauigkeit fiir die betriebli-
che Praxis sichergestellt sowie die Akzeptanz bei den Beschaftigten gefordert. 67 Prozent der
Beschiftigten in Deutschland verfiigen iiber mindestens eine duale berufliche Qualifikation;
von diesen bewaltigen sogar 71 Prozent stdndigen Wandel und gehen mit Unwégbarkeiten
und Komplexitdt um (PFEIFFER 2015). Pfeiffer bescheinigt damit den Fachkréaften ,ein ein-
maliges Potential, um Industrie 4.0 partizipativ zu gestalten“ (ebd., S. 23).

Gestaltungsoffene und prozessorientierte breit aufgestellte Ausbildungsberufe bieten
eine gute Basis fiir berufliche Entwicklung von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern.
Gleichzeitig bieten solche modernen Ausbildungsberufe Betrieben Gestaltungsoptionen hin-
sichtlich der jeweiligen Arbeitsorganisation und technologischen Anforderungen, wobei die
beruflichen Grundlagen beziiglich Prozess- und Technologiebeherrschung gesichert sein
miissen. Die Dimensionen des Leitbilds erweiterter moderner Beruflichkeit verstehen sich
als Orientierung fiir die Gestaltung zukiinftiger Berufsprofile. Durch die Erweiterung des
Verstandnisses von Beruflichkeit auf hochschulische Bildung ergeben sich neue Fragen fiir
die berufliche Aus- und Fortbildung, beispielsweise muss das Verhéltnis von Erfahrungs- und
Wissenschaftsorientierung und auch das Theorie-Praxis-Verhéltnis neu diskutiert werden.
Hier entstehen curriculare Ankniipfungspunkte zur Forderung von Durchldssigkeit und
Gleichwertigkeit unterschiedlicher Bildungsformate. Fiir die berufliche Aus- und Fortbildung
sollten Moglichkeiten der inhaltlichen Verzahnung naher untersucht werden, beispielsweise
die Bertiicksichtigung von propadeutischen Grundlagen in Ausbildungsordnungen.

Um in der Arbeitswelt kooperative und durchléssige Arbeitsformen zu unterstiitzen,
miissen fiir alle Beschéftigten innerbetriebliche Aufstiegswege erhalten und weiterentwi-
ckelt werden. Fortbildungsabschliisse diirfen nicht zu einer Sackgasse werden. Derzeitige
berufliche Fortbildungsabschliisse (z. B. Meisterinnen/Meister, Fachwirtinnen/Fachwirte)
qualifizieren {iberwiegend fiir Fiihrungsaufgaben, oft bekommen oder wollen Absolventin-
nen und Absolventen dieser Fortbildungen keine solchen Aufgaben. Zu priifen ist die Mog-
lichkeit, spezialisierte Fachkarrieren mit dem Fokus der fachlichen Expertise zu entwickeln.
Ein Beispiel ist der Abschluss des Kfz-Servicetechnikers bzw. der Kfz-Servicetechnikerin, der
auf dem Weg zum Kfz-Meister bzw. Kfz-Meisterin absolviert werden kann und auf den Meis-
terabschluss komplett angerechnet wird. Dieses mit der Kfz-Meisterin bzw. dem Kfz-Meister



Neue Impulse fiir Durchldssigkeit durch Beruflichkeit? 87

verzahnte Modell funktioniert in der Praxis, es bringt nennenswerte Teilnehmerzahlen und
fithrt in der betrieblichen Praxis oft zu einem erweiterten Verantwortungs- und Aufgaben-
zuschnitt sowie besserer Bezahlung. Weitere Beispiele sind die Abschliisse des technischen
Industriemanagers bzw. der technischen Industriemanagerin sowie des Industrietechnikers
und der Industrietechnikerin. Die Absolventinnen und Absolventen konnen als Expertinnen
bzw. Experten fiir Technik und Unternehmensfiihrung oberhalb der Industriemeisterebene
arbeiten. Als Industrietechniker/-innen fokussieren sie gleichwertig mit dem Industriemeis-
ter bzw. der -meisterin die technische Spezialisierung und Prozessbeherrschung. Diese Ab-
schliisse wurden gemeinsam von der IHK Miinchen und der IG Metall auf den Weg gebracht.

Die Markenbildung der beruflichen Aus- und Fortbildung muss weiter gestarkt werden,
hierzu braucht es klare transparente berufliche Entwicklungswege mit eindeutig erkennba-
ren Kompetenzprofilen. Fithrungsverantwortliche in Betrieben sowie Beschaftigte miissen
erkennen, welche Kompetenz sich mit welchem beruflichen Abschluss verbindet.

Um durchgéngige Aus- und Fortbildungswege zu entwickeln, sollten die Sozialpartner
die Ordnungsarbeit weiterentwickeln. Berufsfelder und Anschlussmoéglichkeiten an eine be-
rufliche Erstausbildung sollten kontinuierlich und als Ganzes in den Blick genommen wer-
den. Fach- und Fiihrungskarrieren sollten mit beruflichen Profilen hinterlegt werden. Dabei
wiéren auch hochschulische Bildungswege zu beriicksichtigen und Schnittstellen zu identi-
fizieren. Hierzu braucht es eine geeignete Form der kontinuierlichen Zusammenarbeit der
Sozialpartner, die wissenschaftlich unterstiitzt wird, beispielsweise durch das Bundesinsti-
tut fr Berufsbildung.

5. Hochschule und Beruflichkeit

,Die Forderung nach mehr Durchlassigkeit gehort zu den bedingungslos zustimmungsféhi-
gen Sétzen in der Bildungsprogrammatik, sprich: Alle nicken, niemand widerspricht. Da dies
nicht erst seit heute so ist, fragt man sich zwangslaufig, warum wir bei so viel Konsens noch
nicht weiter sind“ (THIELEN 2008, S. 11). Ohne spekulieren zu wollen, deutet aufgrund der
langjahrigen Debatte vieles darauf hin, dass ein entscheidendes Hindernis auf dem Weg zu
mehr Durchléssigkeit in der fehlenden Anerkennung der Gleichwertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung und in der Méachtigkeit des historisch gewachsenen, durch die Bil-
dungsreformen der 70er- und 80er-Jahre des letzten Jahrhunderts keineswegs {iberwunde-
nen und sozial tief verwurzelten ,Bildungsschismas“ (BAETHGE 2006, S. 16)? liegt.

Wie schwierig dieses Feld ist, belegen unter anderem die anhand des sogenannten ,,Bil-
dungstrichters” sichtbare stabile Ausgrenzung von Kindern aus sogenannten Nicht-Akade-
mikerhaushalten aus dem Hochschulsystem und die trotz massiver und unterstiitzenswerter
Initiativen einzelner gesellschaftlicher Akteure nach wie vor geringen Zahlen des Hochschul-

2, Als deutsches Bildungs-Schisma bezeichne ich jene besondere institutionelle Segmentierung von Allgemein- und Berufs-
bildung (...), die es in dieser Form nur in Deutschland gibt" (BAETHGE 2006, S. 16).
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zugangs flir Berufserfahrene ohne Abitur. Die Ausgrenzung aufgrund sozialer Faktoren bleibt
auf der Tagesordnung. Die Problematik setzt sich in den politischen Raum fort, bedenkt man
die politischen Schwierigkeiten, die aus den ANKOM-Projekten resultierenden Ergebnisse
in praktikable Losungen zu iiberfithren, oder schaut man darauf, welche Schwierigkeiten
insbesondere das Hochschulsystem mit der faktischen Anerkennung des Deutschen Quali-
fikationsrahmens als Transparenzinstrument der Gleichwertigkeit von hochschulischen und
beruflichen Fortbildungsabschliissen bis heute hat.

Wenn die Verbesserung von Durchléssigkeit und die Herstellung von Gleichwertigkeit
ein so schweres Unterfangen ist, muss man sich fragen, ob es ein realistischer Ansatz ist,
einen neuen Diskurs {iber ein gemeinsames Verstdndnis von Beruflichkeit zu beginnen. Viel-
leicht steckt aber in diesem Diskurs auch eine Chance fiir mehr Durchlassigkeit und Gleich-
wertigkeit, weil er neue und zusétzliche Briicken zwischen Berufsbildung und Hochschule
zu bauen ermoglicht. Dafiir gibt es im Hochschulbereich Ankniipfungspunkte, zum Beispiel
den Diskurs iiber den Praxisbezug von Studium, Erfahrungen mit lernerzentrierten Lehr-
konzepten, Projektstudiengidnge und Konzepte der Lernfabrik. Die zunehmenden Tenden-
zen der Okonomisierung von Bildung machen den Diskurs iiber Beruflichkeit aus unserer
Sicht geradezu zu einer Notwendigkeit.

Von aulden betrachtet geht das Hochschulsystem mit den Anforderungen aus dem so-
genannten Bologna-Prozess, mit dem zunehmenden Trend zum Abitur und zum Studium
bei vielen jungen Menschen und mit den Anforderungen aus Arbeitsmarkt und Wirtschaft
hochst ambivalent um. Weitgehend unstrittig ist die Anforderung, dass mit der Zunahme
von Studierenden der iiberwiegende Teil der Absolventinnen und Absolventen auf auf3er-
hochschulische Arbeitsmarkte vorbereitet werden muss. Der Bologna-Prozess, der sowohl in
den Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK) wie in den meisten Hochschulge-
setzen der Lander in die Aufforderung an die Hochschulen miindete, Bachelor- und Master-
studienginge nicht nur wissenschaftlich, sondern auch berufsqualifizierend zu konzipieren,
fiihrte im Biindnis mit dem hochschulpolitischen Postulat der Profilbildung und der Ge-
wichtung von marktkonformen Wettbewerbselementen zu einer breiten Aufficherung und
Differenzierung der Studienangebote. Insbesondere aus dem Privathochschulbereich ist zu
vernehmen, dass der Zug zur Akademisierung zu Studienangeboten fiihrt, die nur schwer als
wissenschaftliche Studiengénge zu titulieren sind und die hédufig auf Arbeitsmarkte zielen,
die bisher zumindest in der Regel den Hochschulabschluss nicht zur Bedingung hatten. Es
gibt — so unsere Einschitzung — eine Schattenseite der Akademisierung, die Hochschulen
teils aus kommerziellen Griinden veranlassen, Studienginge eng angelehnt an wirtschaft-
lichen Bedarfen zu konzipieren und sie aus eng definierten Arbeitsmarktanforderungen ab-
zuleiten.

Der hochschulpolitische Diskurs tut sich mit den unterschiedlichen Anforderungen
schwer. Einerseits den Anspriichen der Humboldt’schen Hochschule verpflichtet, die sich
der Einheit von Forschung und Lehre gebunden fiihlt und den ,Gedanken allgemeiner
Menschenbildung (...) in die Idee der Personlichkeitsentwicklung durch Wissenschaft
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iibersetzt” (PASTERNACK 2012, S. 24) und sich damit von der - profanen — Berufsbildung
absetzt, sieht sich das Hochschulsystem andererseits den Anspriichen aus dem Bologna-Pro-
zess an einer Orientierung an ,,Employability* ausgesetzt. Aufféllig ist zum Beispiel eine For-
mulierung aus einer Schrift des HRK-Nexus-Projektes, in welcher der Begriff der Employabi-
lity aufgenommen, er aber fiir die deutschen Hochschulen geformt wird: ,,Eine akademische
Perspektive auf ,Employability* wendet sich klar gegen eine Festlegung der Hochschulbil-
dung durch den Arbeitsmarkt, betont aber die notwendige Thematisierung und Reflexion
des Zusammenhangs von Hochschule und Arbeitsmarkt“ (HRK 2014, S. 3).

Bemerkenswert ist auch die Fortsetzung dieses Gedankens im néchsten Satz: ,,Aus Sicht
der Hochschulrektorenkonferenz verengt die oft gewéhlte Ubersetzung des englischen
Begriffs ,Employability’ mit ,berufsqualifizierend‘ das wissenschaftliche Studium auf eine
berufliche Ausbildung. Es ist jedoch nicht Aufgabe der Hochschulen, auf ein spezielles Be-
rufsbild vorzubereiten, sondern diese miissen die Absolventinnen und Absolventen wissen-
schaftlich vielseitig fiir die wechselnden Anforderungen der Arbeitswelt breit qualifizieren
(ebd)).

In der Ubersetzung der iiberabeiteten European Standards and Guidelines lisst sich fol-
gender Satz lesen: ,,Sie (die Hochschule, die Autoren) bereitet die Studierenden auf ihre Rol-
le als miindige Biirgerinnen und Biirger und auf ihr zukiinftiges Berufsleben vor (etwa indem
sie zur Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden beitragt)“ (HRK 2015, S. 11).

Wenn man sich also einig ist, dass ein Studium sowohl einen (kritisch-reflexiven) Wis-
senschaftsbezug wie auch eine (qualifizierte) Beschéftigungsfahigkeit zum Ziele hat, wenn
man sich der curricularen Probleme bewusst ist, dass Qualifikationsziele, wie sie der sog.
Studienakkreditierungsstaatsvertrag fordert® oder wie sie der Wissenschaftsrat in seinen
Empfehlungen diskutiert®, nicht in additiven, sondern nur in integrativen Lehr- und Lern-
konzepten umgesetzt werden kdnnen, wenn weiterhin Einigkeit besteht, in der hochschuli-
schen Lehre einen ungefilterten Arbeitsmarktbezug ebenso abzulehnen wie den Bezug auf
eine unreflektierte Selbstvermarktung und Selbstoptimierung als Teil eines neoliberalen
Qualifizierungs- und Arbeitsmarktprojekts, dann stellt sich die Frage, warum man , sowohl
den berufspadagogischen Diskurs als auch die Professionsforschung ohne jede nachvollzieh-
bare Begriindung ausdriicklich nicht in den Blick genommen (...)“ (MEYER 2016, S. 5) und
damit auch die Chance auf ein modernes (akademisches) Konzept von Beruflichkeit bisher
nicht erkannt hat.

3 In dem sog. Studienakkreditierungsstaatsvertrag wird neben an anderer Stelle ausgefiihrten Kriterien der Qualitatssicherung
die ,Berufsrelevanz der Studienabschliisse” genannt. Zu den fachlich-inhaltlichen Kriterien ,gehdren (...) dem angestrebten
Abschlussniveau entsprechende Qualifikationsziele eines Studiengangs unter anderem bezogen auf den Bereich der wissen-
schaftlichen oder der kiinstlerischen Befdhigung sowie die Befdhigung zu einer qualifizierten Erwerbstdtigkeit und Person-
lichkeitsentwicklung” (Studienakkreditierungsstaatsvertrag 2017, Art. 2, Abs. 3.1).

L Der Wissenschaftsrat nennt drei Dimensionen akademischer Bildung: (Fach-)Wissenschaft, Personlichkeitsbildung, Arbeits-
marktvorbereitung, zuletzt in: Wissenschaftsrat 2015, S. 14.
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Ein Ansatz dafiir konnte sein, sich als Hochschule systematisch dem zuzuwenden, was gerne
als ,,Praxisbezug” von Studium tituliert wird. ,,Zum Problem wird hier, dass (bis heute) noch
kein einheitliches Verstandnis dariiber vorliegt“, ob und wie , didaktische Prinzipien moder-
ner Berufsbildung (...) fiir eine berufsbezogene wissenschaftliche Hochschulbildung leitend
sein konnten“ (KREUTZ/MEYER 2015, S. 234, 242).

Ein ,modernes“ Konzept von Beruflichkeit konnte — und das wére ein eigenstandiger
Ertrag einer solchen Debatte — neue Briicken zwischen Hochschulen und Berufsbildung bau-
en, indem es Anstof3e fiir Studienreform gibt. Und es kdnnte auch in Bezug auf die Kldrung
von Studieninhalten einen Hinweis geben, weil es die Frage aufwirft, warum das Hochschul-
system nicht iber Mechanismen zur gesellschaftlichen Verstandigung auf beruflich-fachli-
che Inhalte verfiigt, wie sie im Berufsbildungssystem selbstverstédndlich sind. Orientierende
beruflich-fachliche Referenzrahmen, wie sie zum Teil fiir einige Facher bereits vorliegen,
konnten ein solcher Ansatz sein. Jiirgen Strauf3 hat darauf hingewiesen, dass nicht der Status
quo der beiden Teilsysteme Hochschule und Berufsbildung entscheidend sei, sondern der
Blick in die Zukunft. Die Verankerung von beruflichem Lernen im Studium ist demnach ein
Entwicklungsprojekt, das auf dem gegenseitigen Lernen beider Teilsysteme beruht und in
dem sich Beruflichkeit als Bildungskonzept auch in beide Richtungen erweitern wird (vgl.
STrAUSS 2015).

6. Schlussfolgerungen fiir eine Politik der sozialen und beruflichen
Durchlassigkeit

Die Forderung nach mehr Bildungsgerechtigkeit gehort zum Kernbestand der gewerkschaft-
lichen Programmatik. Unabhéngig von ihrer sozialen oder ethnischen Herkunft, unabhéngig
von ihrem Geschlecht und unabhéngig von Handicaps sollen alle Menschen gleiche Entwick-
lungschancen im Bildungs- und Beschaftigungssystem bekommen. Dass unsere Gesellschaft
auch im 21. Jahrhundert davon weit entfernt ist, belegt unter anderem, dass der berufli-
che Abschluss der Eltern nach wie vor pragend ist fiir den Besuch eines Gymnasiums oder
der Hochschule. So gehen 79 Prozent der Kinder von Eltern, von denen mindestens einer
einen akademischen Abschluss hat, an eine Hochschule, 48 Prozent der Kinder von Eltern,
von denen mindestens ein Elternteil Abitur und einen beruflichen Abschluss hat, 24 Prozent
kommen aus Elternhausern, in denen mindestens ein beruflicher Abschluss vorliegt, und nur
noch zwolf Prozent bei Eltern ohne beruflichen Abschluss. Der Migrationshintergrund ver-
scharft diese Situation. Der Hochschulbesuch von Kindern mit Migrationshintergrund, um
einen Indikator zu nehmen, liegt deutlich niedriger als der Durchschnitt (vgl. MaAz u. a.
2018).

Notwendig sind im politischen Kontext strukturelle und finanzielle Schritte und neue
Akzente in den Bildungskonzeptionen von allgemeiner und beruflicher Bildung. Dazu ge-
horen beispielhaft:
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ein ausreichendes staatliches Bildungsbudget, um insbesondere die staatlichen Institutio-
nen der allgemeinen und beruflichen Bildung materiell und personell ausreichend auszu-
statten (fiir die Berufsschulen: IG METALL 2017),

die Bildungsfinanzierung fiir Schiiler/-innen, Studierende und Teilnehmende der beruf-
lichen Aufstiegsfortbildung,

der Abbau des gegliederten Schulsystems und die Umsetzung eines Konzepts des gemein-
samen Lernens bis zum 10. Schuljahr in einer ,guten Schule fiir Alle

die gegenseitige Anerkennung und Anrechnung von formal, non-formal und informell er-
worbener Kompetenzen in und zwischen Berufsbildung, Studium und wissenschaftlicher
Weiterbildung,

die Steigerung der Zahl der betrieblichen Ausbildungsplatze,

den Abbau des Ubergangsbereichs und die Verwirklichung einer echten Ausbildungsga-
rantie,

der Abbau von Hiirden beim Hochschulzugang durch Ausgestaltung des zweiten und die
Weiterentwicklung des dritten Bildungsweges durch die Vereinfachung des Hochschul-
zugangs fiir Berufserfahrene nach Maf3gabe des Wissenschaftsrates und durch die Bereit-
stellung qualitativer Ubergangsmafnahmen,

die curriculare Anpassung und die starkere inhaltliche Verzahnung von Studiengéngen
und beruflicher Aus- und Fortbildung, um beruflich Qualifizierten einen an ihrer Erfah-
rung ankniipfenden Einstieg zu ermoglichen.

Die Debatte {iber soziale und berufliche Durchlassigkeit bekommt einen erheblichen An-
trieb {iber die schon genannten Trends der Akademisierung und der Digitalisierung und
den damit verbundenen bildungs-, arbeits- und gesellschaftspolitischen Schlussfolgerungen
fiir berufliche Qualifizierung. Sie verweisen auf eine von niemandem in ihrer Berechtigung
bezweifelten Debatte iiber das kiinftige Verhéltnis von hochschulischer und beruflicher Bil-
dung. Je nachdem, welches Verhéltnis der Bildungstypen und welcher Pfad der institutionel-
len Zuordnung von beruflicher und hochschulischer Bildung sich durchsetzen wird, werden
unterschiedliche Anforderungen an soziale und berufliche Durchléssigkeit gestellt werden.

Es lassen sich in der gegenwértigen Debatte fiinf strukturelle Modelle unterscheiden:

1. die Festigung beider Bildungstypen und die Sicherung des Status quo zwischen beiden
Institutionen bei gleichzeitiger vorsichtiger Offnung. Dafiir stehen Aussagen wichtiger Re-
prasentantinnen und Reprasentanten aus Berufsbildung und Hochschulsystem. Wahrend
man die Positionierung der Hochschulreprasentantinnen und -repriasentanten als status-
erhaltend kennzeichnen kénnte, dokumentiert die der Berufsbildung aus unserer Sicht
eine eher verteidigende Haltung, die darauf setzt, dass die immanenten Mafinahmen zur
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Attraktivitdtssteigerung der beruflichen Bildung ausreichend sind, um sie gegeniiber der
Akademisierung zukunftsfest zu machen.

. die teilweise Integration durch das Modell der studienzentrierten oder studieninte-

grierenden Ausbildung, das auf einer Ausbildung mit integriertem Studium fiir leis-
tungsstarke Jugendliche aufbauend die Wege Berufsbildung und Studium im klassischen
Sinn und zusétzlich als dritten Weg ein integriertes Studium mit Doppelabschluss vorsieht
(BERTELSMANN STIFTUNG 2015, 2017).

. das Pladoyer fiir ,,eine Architektur paralleler Bildungswege“. Da sowohl die ,,Akademi-

sierung der beruflichen Bildung“ wie die ,,Verberuflichung der hochschulischen Bildung*
Sackgassen seien, gehore die Zukunft einer Dualitidt von dualen beruflichen Ausbildungs-
gangen von der Ausbildung iiber duale Bachelor- hin zu dualen Masterprogrammen mit
ihren gleichwertigen Abschliissen in der beruflichen Fortbildung bis zum ,,Doktor Professio-
nal“ und einem dem gegentibergestellten, stringent wissenschaftlichen Bildungsweg aka-
demischer Bildung. Diese Struktur zugrunde gelegt, ist der Ausbau vorhandener und die
Schaffung neuer Ubergéinge zwischen den Systemen durchaus vorstellbar (RAUNER 2018).

. die Diskussion eines dritten Bildungstyps. Den Weg paralleler Bildungsgénge geht auch

ein anderer Vorschlag. Allerdings fithrt dieser ausgehend von dem Integrationsansatz und
aufbauend auf dem Vorschlag der hybriden Studiengénge eine dritte Sdule ein. So wird
vorgeschlagen, neben dem ,betrieblich-dualen” und einem ,,akademischen“ Bildungstyp
einen dritten ,,beruflich-akademischen“ Bildungstyp zu etablieren (Sp6TTL 2018). Vortei-
le dieses Modells bestiinden darin, einen direkten Weg von der Berufsbildung ins Studium
denken und auch eine Antwort fiir die notwendige berufliche Qualifizierung von Akade-
miker/-innen finden zu kénnen. Konsequent zu Ende gedacht, wiirde dieses Modell den
Typus ,wissenschaftliches Studium“ aber auf eine minimale Gruppe von Studierenden
und wenige Hochschulen beschranken. Ebenso bliebe der betrieblich-duale Bildungstyp
im Kern in seinen heutigen Strukturen bestehen. Begriinden lief3e sich dieser Vorschlag
mit den realen und nach Bildungsabschluss differenten Bildungswegen — so besuchen weit
mehr Studierende mit einem bereits erworbenen Berufsabschluss eine Fachhochschule —
sowie mit der nach wie vor ungebrochene Attraktivitdt dualer Studiengénge und letztlich
mit den Uberlegungen des Wissenschaftsrates, mehr hybride Studiengéinge zu etablieren.

. die konzeptionelle Integration von Berufsbildung und Hochschule. Bei Beibehaltung

ihrer institutionellen Eigenstandigkeit sollen sich beide Bildungstypen annédhern. Der
Ansatz konnte das — erweiterte — Beruflichkeitskonzept sein, so wie es im Leitbild der IG
Metall oder in der Expertise des wissenschaftlichen Beraterkreises angelegt ist. ,Wenn
wir eine Bildungs- und Arbeitspolitik in Richtung auf einen Integrationsprozess wollen,
der die bisherige Trennung selektiver Bildungsinstitutionen und polarisierter Arbeitsein-
satztypen iiberwindet, muss auch die Polaritat von ,akademischem‘ und ,betrieblichem*
Bildungstyp aufgehoben werden und miissen die traditionellen Barrieren zwischen Fach-
arbeitern und Akademikern aufgebrochen werden, die sich iiber hierarchisch orientierte
Abschliisse begriinden“ (BERUFSBILDUNGSPERSPEKTIVEN 2014, S. 62).
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Mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) und dem darin zwischen allgemeiner und
beruflicher Bildung erreichten Konsens in Bezug auf den Begriff der ,,Handlungskompetenz*
(mit den Teilkompetenzen der Fach- und der personalen Kompetenzen) sowohl als akademi-
sches und berufliches Bildungsziel sind wichtige Lernschritte gemacht worden, auch wenn
der Hochschulbereich nach wie vor den Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulab-
schliisse zwischen Hochschulsystem und DQR schiebt. Dieser Prozess zeigt, dass Lernpro-
zesse zwischen Hochschule und Berufsbildung méglich und sinnvoll sind und dass es trotz
unterschiedlicher Bildungstypen und trotz unterschiedlicher institutioneller Rahmenbedin-
gungen Verstdndigungen im wichtigen Feld der Lern- und Kompetenzziele geben kann. Da-
mit sollte eigentlich auch die Tiir fiir einen gemeinsamen Diskurs iiber ,erweiterte moderne
Beruflichkeit gedffnet sein.

Dessen Ertrag fiir eine Initiative fiir mehr soziale und berufliche Durchlassigkeit konnte
wie folgt dargestellt werden:

die bessere qualitative Verankerung von Arbeitswelt-, Berufs- und Studienorientierung in
der allgemeinbildenden Schule, z.B. durch einen zweiten Lernort Betrieb iiber Aufwer-
tung von Schiilerbetriebspraktika und Betriebserkundungen,

die Verbesserung der Lernchancen fiir Berufserfahrene durch die Verankerung von Beruf-
lichkeit im Studium und neue ,Briicken“ zwischen Aus-, Fortbildung und Studium bzw.
wissenschaftlicher Weiterbildung,

mehr gegenseitige Mobilitat zwischen Berufsbildung und Hochschule durch neue Lern-
wege zwischen und in den Institutionen,

die Verankerung von Wissenschaftsorientierung in der beruflichen Ausbildung und damit
die Schaffung von Ankniipfungspunkten fiir hochschulische Bildungswege,

die Verankerung von Erfahrungsorientierung in einem wissenschaftlichen Studium und
damit eine addquate Vorbereitung der Studierenden auf die Arbeitswelt;

eine bessere Verstandigung zwischen Hochschule und Gesellschaft {iber Qualifikations-
bedarfe und damit auch fiir die weitere Offnung der Hochschulen.

Das Leitbild der erweiterten modernen Beruflichkeit schafft damit neue Moglichkeiten des
Briickenschlags zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. Mittelfristig konnte es
dazu beitragen, eine ,gemeinsame Sprache“ zu sprechen. Lingerfristig wirft es die Fragen
nach der Reichweite von Integration und Konvergenz beider Bildungssysteme auf. Diese
Fragen lassen sich nicht in der Konkurrenz zwischen Berufsbildung und Hochschule ent-
scheiden, sondern sie bediirfen der Kooperation. Auch aus diesem Grund haben der DGB
und die Einzelgewerkschaften die Forderung nach einer Reformkommission Bildung erhoben
und sehen in der Verabredung der Einrichtung eines Nationalen Bildungsrats ein zentrales
Moment der Koalitionsvereinbarung zwischen CDU und SPD. Sie soll nach dem Willen der
Gewerkschaften nicht auf die Schulbildung beschrankt sein, sondern sollte unter Beteiligung
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von Bund und Landern, Sozialpartnern und Kommunen eine gemeinsame Bildungsstrategie
fiir Berufsbildung und Hochschulen, fiir allgemeine und berufliche Bildung erarbeiten.
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Die Durchlassigkeit zwischen
Berufsbildung und Hochschule aus
soziologischer Sicht

Angesichts von zunehmenden Studienabbriichen an den Hochschulen einerseits und dem Weiterquali-
fizierungsbedarf im Bereich des dualen Systems andererseits wird zunehmend die Forderung laut, die
Durchldssigkeit zwischen den beiden Ausbildungssegmenten zu erhdhen. Aus soziologischer Sicht stellt
sich jedoch die Frage, ob diese Durchldssigkeit tatsachlich auch genutzt werden wiirde. Bildungssozio-
logische Theorien und Befunde zeigen, dass ein Wechsel in das jeweils andere Bildungssegment fiir die
Akteure zwar mit vielfdltigen Nutzen, aber auch erheblichen Kosten und Risiken verbunden ist. Insbe-
sondere die schlechtere soziale und 6konomische Positionierung im dualen Segment wird von Personen,
die aus statushdéheren Elternhdusern kommen, die Neigung zu einem Wechsel der Bildungssegmente er-
heblich senken. Umgekehrt geht ein ,,Bildungsupgrade” nach einer Ausbildung und Tatigkeit im dualen
Bereich mit erheblichen Kosten und Risiken einher, die die Attraktivitdt tendenziell senken. Demzufolge
wird eine gegenseitige institutionelle ffnung der Segmente ohne einen Abbau der Unterschiede bei der
sozialen und dkonomischen Positionierung nur geringe Verhaltenseffekte nach sich ziehen.

1. Einleitung

In den letzten Jahren ist zunehmend die Frage nach der Durchldssigkeit zwischen unter-
schiedlichen Bildungssegmenten in den Mittelpunkt geriickt. Besonders im Fokus steht da-
bei der Wechsel zwischen dem dualen Ausbildungssystem einerseits und andererseits dem
tertidren Bildungssektor, also den Fachhochschulen und Universitdten. Hintergrund dieses
Interesses ist der Umstand, dass immer hohere Anteile einer Geburtskohorte in Deutschland
eine Ausbildung im tertidren System anstreben. Inzwischen erwerben 57 Prozent einer Ge-
burtskohorte eine allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014). Dementsprechend ist der Zuwachs an den Hochschulen auch
ungebrochen: So stieg beispielsweise die Zahl der Studierenden von 1.963.598 im Jahr 2004
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auf 2.698.910 im Jahr 2014, das entspricht einem Anstieg um 74 Prozent (vgl. STATISTI-
SCHES BUNDEsAaMT 2015b).

Dieser Trend fithrt notwendigerweise selbst bei konstanten Abbruchraten unter den
Studierenden zu einer immer hoheren Anzahl von Personen, die die Hochschulen ohne Ab-
schluss verlassen, sei es freiwillig oder aufgrund eines institutionellen Ausschlusses (vgl.
STATISTISCHES BUNDEsSAMT 2015a). Auf der anderen Seite fiihrt der zunehmende Trend zu
tertidrer Bildung zu einer geringeren Nachfrage nach Berufsausbildungen im dualen System
und somit zu einem Fachkréftemangel auf dieser Ebene (vgl. MATTHES/ULRICH/FLEMMING/
GRrANATH 2015). Damit stellt sich die Frage, ob und wie Studienabbrecher/-innen fiir den
berufsfachlichen Ausbildungsmarkt gewonnen werden kénnen (vgl. BECKER/GREBE/BLEI-
KERTZ 2010; EBBINGHAUS/BEICHT/GEI/MILDE 2014).

Umgekehrt wéchst angesichts der beschleunigten technischen, wirtschaftlichen und so-
zialen Innovationen jedoch auch die Nachfrage nach Arbeitskriften mit tertidrer Bildung.
Personen, die urspriinglich in die duale Ausbildung eingetreten sind, sehen sich daher einem
Bedarf an Weiterbildung gegeniiber, der unter Umstédnden mit traditionellen Strategien der
Weiterbildung nicht zu decken ist. Dies fiihrt zu Uberlegungen, qualifizierten Personen mit
diesem Hintergrund auch ohne allgemeine Hochschulreife den Zugang zu den Hochschulen
zu ebnen.

In beiden Fillen stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen ein Wechsel des Bil-
dungssegments stattfinden wird. Ein politischer wie fachlicher Diskussionsstrang geht dabei
der Frage nach, in welchem Umfang einmal erworbene Kompetenzen von dem einen in das
andere Segment iibertragen werden kénnen. Diese Frage ist sicherlich insofern entschei-
dend, als mit entsprechenden Anrechnungen der Zugang erleichtert und einmal getatigte
Investitionen in Bildung nicht abgeschrieben werden miissen.

Allerdings stellt die Anrechnung von Kompetenzen aus soziologischer Sicht nur die eine
Halfte des Problems dar. Ein Wechsel in das jeweils andere Bildungssystem ist fiir die Akteu-
re mit vielféltigen Nutzen, aber auch Kosten und Risiken verbunden. Im Mittelpunkt dieses
Beitrags steht daher die klassische bildungssoziologische Frage, unter welchen Bedingungen
sich Akteure tatsachlich fiir einen solchen Wechsel entscheiden werden und welche Hiirden
jenseits der institutionell gesteuerten Anrechnung von Kompetenzen und Leistungen be-
stehen.

Hierzu wird im weiteren Verlauf der Zusammenhang zwischen dem Bildungssystem und
dem Arbeitsmarkt und der dariiber zu erzielenden sozialen Positionierung in einer Gesell-
schaft diskutiert. Dies beschreibt den allgemeinen Rahmen, innerhalb dessen Individuen
sich entscheiden miissen und der die Konsequenzen dieser Entscheidung mitbestimmt. Im
darauffolgenden Abschnitt riickt diese Entscheidung in den Mittelpunkt, indem das zen-
trale Modell der Bildungsentscheidung auf den Wechsel zwischen Bildungssegmenten an-
gewendet wird. Abschliefend wird vor diesem theoretischen Hintergrund diskutiert, welche
Hiirden die Durchléssigkeit zwischen diesen beiden Bildungssegmenten jenseits der An-
erkennung von Kompetenzen und Leistungen bestimmen. Es zeigt sich, dass vor allem die
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durch das Segment vorgegebene soziale Positionierung einen zentralen Einfluss auf diese
Entscheidung haben und dass diese wiederum durch die soziale Herkunft im starken Mal3e
moderiert wird.

2. Beruf als Klammer zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt

Fiir die Frage nach den Entscheidungen fiir bzw. gegen einen Wechsel von Bildungssegmen-
ten muss in einem ersten Schritt berticksichtigt werden, dass der Erwerb von Bildung eine
Investition darstellt, die auf dem Arbeitsmarkt eingesetzt wird und dort Ertrage erzielt. Die-
ser — zum Beispiel in der Humankapitaltheorie formulierte — Grundgedanke muss in einem
zweiten Schritt durch Annahmen ergédnzt werden, wie diese Verwertung in einer gegebe-
nen Gesellschaft durch entsprechende Institutionen gesteuert wird. Diese Steuerung wird
zumindest teilweise durch berufliche Regelungen geleistet. Wir sprechen daher auch von
beruflichen Institutionen, deren Wirkungsweise im Folgenden kurz erlautert werden soll (vgl.
ABRAHAM/DAMELANG/ScHULZ 2011, S. 4f.).

Den Ausgangspunkt bildet die Vorstellung von Arbeitsmérkten als ,,arenas for the mat-
ching of persons to jobs“ (S@RENSEN/KALLEBERG 1981, S. 52). Arbeitnehmer/-innen mit
bestimmten Kompetenzen und Eigenschaften konkurrieren auf diesen Méarkten um vakan-
te Stellen. Die Arbeitgeber versuchen diese Stellen mit moglichst passenden Kandidaten zu
moglichst geringen Kosten zu besetzen. Aus Sicht der Arbeitgeber bestimmt die Passung zwi-
schen Arbeitnehmerqualifikation und den Stellenanforderungen die erwartete Produktivitat
und die Qualitdt der zu erwartenden Arbeitsleistung der Arbeitnehmer/-innen. Grundlegend
fiir die weiteren Uberlegungen ist die Annahme, dass Arbeitgeber und Arbeitnehmer/-innen
unter unvollstdndigen Informationen auf dem Arbeitsmarkt agieren miissen. Fiir die Arbeit-
geber ist dabei die Frage entscheidend, ob die Arbeitnehmer/-innen die notwendigen Kom-
petenzen fiir die mit konkreten Arbeitsplatzen verbundenen Tatigkeiten tatséchlich besitzen.
Nicht zuletzt fithren diese unvollstdndigen Informationen iiber die Féhigkeiten und Préfe-
renzen von Arbeitgebern und Arbeitnehmern und -nehmerinnen dazu, dass das erwartete
Ergebnis eines Tausches, hier die optimale Besetzung einer vakanten Stelle, nicht zwangs-
laufig eintreten muss. In jedem Tauschverhéltnis ist daher ein Prozess der Kldrung und Ver-
einbarung eines Leistungsaustausches, dessen Kontrolle und die bei einer Verdnderung der
Umweltbedingungen erforderliche Anpassung notwendig (vgl. SCHRUFER 1988). Den dabei
entstehenden Aufwand bezeichnet man als Transaktionskosten, also Kosten der Marktnut-
zung (vgl. Coase 1937), die vor allem durch die beschrankte Rationalitat der Akteure zu-
stande kommen (vgl. WiLLIAMSON/WACHTER/HARRIS 1975; WiLLIAMSON 1990).

Die Transaktionskosten des Matchingprozesses auf dem Arbeitsmarkt konnen nun durch
Berufe reduziert werden, da ,,,Beruflichkeit [...] einen institutionell geregelten Handlungs-
und Organisationsmodus [darstellt], der Ausbildungs- und Beschéaftigungssystem, Berufs-
qualifikation und Positionierung auf dem Arbeitsmarkt aufeinander bezieht“ (BERGER/Ko-
NIETZKA/MicHAILOW 2001, S. 218f.). Abbildung 1 verdeutlicht diese Sichtweise, nach der
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die ,Institution Beruf* formelle und informelle Regeln umfasst, die die im Bildungssystem
erworbene Qualifikation der Arbeitnehmer/-innen mit Tatigkeitsfeldern auf dem Arbeits-
markt verkniipft. Berufliche Institutionen geben somit Rahmenbedingungen vor, unter de-
nen sich Arbeitskraftanbieter und Arbeitskraftnachfrager treffen und die die ,,Allokation des
Individuums in der Arbeitswelt“ (DosTAL 2002, S. 465) steuern.

Wissen Tatigkeiten

Berufliche
Institution:

(Aus-)Bildung L Regeln, die B Arbeitsplatz

»I

Bildungssystem
und Arbeitsmarkt
koppeln

Bildungssystem Arbeitsmarkt

|-

Quelle: ABRAHAM/DAMELANG/SCHULZ 2011, 5. 5

Die linke Seite der Grafik umfasst das gesamte Bildungssystem, in dem arbeitsmarktrelevan-
te Qualifikationen erworben werden. In den verschiedenen Instanzen des Bildungssystems,
beginnend bei den allgemeinbildenden Schulen bis hin zu Einrichtungen beruflicher Wei-
terbildung, bauen die Akteure allgemeine und spezifische Kompetenzen auf. Diese konnen
als Investitionsentscheidung in das eigene Humankapital betrachtet werden (vgl. BECKER
1993). Hier entsteht allerdings das Problem, dass die Akteure Erwartungen dariiber ent-
wickeln miissen, welche Qualifikationen in welcher Kombination spater von den Arbeitge-
bern nachgefragt und entsprechend honoriert werden. Dies kann als Koordinationsproblem
betrachtet werden, von dessen Losung die Investitionsbereitschaft der zukiinftigen Arbeit-
nehmer/-innen abhéngt. Dariiber hinaus beriihrt die Frage, welche Investitionen spater wie
entlohnt werden, auch ein Verteilungsproblem, da in arbeitsteiligen Organisationen ein
gemeinsam erwirtschafteter Gewinn {iber unterschiedliche Lohne zwischen den Beteilig-
ten aufgeteilt werden muss. Umgekehrt stellt sich fiir die Arbeitgeber die Frage, wie sie die
Arbeitsteilung organisieren sollen. Sieht man von einfachsten repetitiven Tatigkeiten zum
Beispiel am FlieBband ab, haben die Arbeitsplitze ein komplexes Tétigkeitsprofil, das eine
Kombination unterschiedlichster Fahigkeiten erfordert.

Das skizzierte Koordinationsproblem kann auf unterschiedlichste Art und Weise gelost
werden. Eine Moglichkeit besteht darin, wesentliche Teile der Ausbildung in die Unterneh-
men zu integrieren, die dann die fiir sie relevanten Qualifikationsbiindel vermitteln. Wesent-
licher Nachteil dieser Strategie des ,training on the job“ ist der Umstand, dass der Wechsel
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zwischen Arbeitgebern erschwert wird, wenn diese keine einheitlichen Standards fiir die
Qualifikationsbiindel besitzen. Vor diesem Hintergrund stellen Berufe eine andere Losungs-
moglichkeit dar, indem institutionalisierte Regeln geschaffen werden, die erlernte Qualifi-
kationen und Arbeitsplatzanforderungen harmonisieren und koordinieren. Diese Regeln
konnen unterschiedlich aussehen und sind in Deutschland beispielsweise iiber Berufs- und
Ausbildungsordnungen relativ stark institutionalisiert. Existieren solche Regeln, die eine ge-
wisse Verbindlichkeit beanspruchen kénnen, so schafft dies fiir die beteiligten Akteure Hand-
lungssicherheit und fordert die Investitionsneigung. Die beruflichen Institutionen existieren
demnach, um der unvollstindigen Voraussicht und der eingeschrankten Rationalitit wirt-
schaftlichen Handelns Rechnung zu tragen (vgl. RicHTER/FURUBOTN 2010, S. 324 ).

Dieser Mechanismus hat jedoch auch eine Kehrseite, die sich auf die Frage der Flexibili-
téat des Arbeitsmarktes bezieht. Das iiber Regeln gesteuerte Qualifikationsbiindel ist zunéchst
auf die in den Einrichtungen gelehrten Ausbildungsinhalte konditioniert, die mit entspre-
chend nachgefragten Kompetenzprofilen in Form von Arbeitsplédtzen auf dem Arbeitsmarkt
mehr oder weniger korrespondieren. Insofern er6ffnet und verschliel3t ein bestimmtes Qua-
lifikationsbiindel spezifische Wege auf dem Arbeitsmarkt (im Falle des Ubergangs von der
Ausbildung auf den Arbeitsmarkt) und innerhalb des Arbeitsmarktes (im Falle individueller
Mobilitat zwischen Arbeitspldtzen). Je nachdem, fiir welchen Arbeitsplatz welche Tétig-
keiten ausgefiihrt werden miissen, haben Akteure einen Zugang zu diesen Arbeitsplatzen,
namlich dann, wenn sie die dafiir notwendigen Kompetenzen besitzen. Den Akteuren wird
dagegen in der Regel der Zugang verwehrt, wenn nicht abzusehen ist, dass sie die erforderli-
chen Tatigkeiten in einer bestimmten Qualitit anbieten konnen. Insofern bestimmen Berufe
beispielsweise die Chancenstruktur der Arbeitnehmer/-innen ebenso wie die Rekrutierungs-
logiken der Arbeitgeber; zudem strukturieren sie die Anforderungen an die Qualifikation der
Akteure an der Schwelle zum Erwerbssystem sowie mogliche Mobilitdtsbarrieren auf dem
Arbeitsmarkt (vgl. Kurpka 2005).

Der Beruf wird so zum ,Tauschmuster und Arbeitsmarktregulator” (vgl. DosTaL/
Stooss/TroLL 1998). Die mit Ressourcen ausgestatteten Akteure treffen auf dem Arbeits-
markt auf (Vakanz-)Strukturen, die eine Nachfrage nach Ressourcen signalisieren. Berufe
sind die idealtypischen Anforderungsprofile dieser Vakanzen. Die aus dem Zusammenspiel
von Arbeitsplatzangebot und Arbeitskraftnachfrage resultierenden Verhandlungsprozesse
orientieren sich mafigeblich am Beruf, der den Prozess der Stellensuche und -besetzung in-
sofern strukturiert, als er fiir Arbeitnehmer/-innen und Arbeitgeber verstdndliche und kal-
kulierbare Informationen {iiber die angebotenen und nachgefragten Ressourcen biindelt.
Damit wird ein effizienteres und kostengiinstigeres Matching ermoglicht, als es ohne diese
Informationen moglich ware.

Fiir die Fragestellung dieses Beitrags ist es nun entscheidend, dass sich in Deutschland
zwei weitgehend getrennte Segmente fiir berufliche Institutionen herausgebildet haben, die
sich in Hinblick auf zentrale Merkmale unterscheiden. Das ,,duale System“ der beruflichen
Ausbildung umfasst ein Segment, in dem stark an Berufen orientiert die Ausbildung meist
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durch eine Kombination von betrieblicher und schulischer Ausbildung geleistet wird. In aller
Regel zeichnen sich die Ausbildungen durch eine starke Standardisierung aus, die eine hohe
Ersetzbarkeit von Arbeitskrédften mit der gleichen Ausbildung erméglicht. Dem stehen Ar-
beitsplétze gegeniiber, die in hohem Maf3e auf diese standardisierten Kompetenzbiindel zu-
greifen. Damit wird eine hohe Passung zwischen Ausbildung und Tatigkeit gewéhrleistet, die
ein hohes Ausmal? an Sicherheit fiir die Arbeitgeber wie die Auszubildenden in Hinblick auf
die spétere Verwertbarkeit mit sich bringt. Diese , starke Beruflichkeit“ des dualen Segments
geht einher mit einer schwachen vertikalen Differenzierung, das heil3t, die spatere ,,Wertig-
keit des Berufes“ in Bezug auf Einkommen und Prestige variiert innerhalb dieses Segments
relativ zu dem tertidren Segment in begrenztem Malf3e. Im tertidren Segment der Hochschul-
ausbildung ist dagegen typischerweise eine vergleichsweise geringe Standardisierung der
Kompetenzen zu beobachten, es wird ein deutlich héherer Anteil allgemeiner Kompetenzen
vermittelt und die horizontale Differenzierung erfolgt weniger iiber berufliche Einsatzfel-
der, sondern anhand von wissenschaftlichen Disziplinen. Diese ,,schwache Beruflichkeit“ des
tertidren Segments geht einher mit einer deutlichen geringer ausgepragten Passung zu den
Tétigkeiten und Jobs.!

Fiir die weitere Argumentation entscheidend ist nun der Umstand, dass sich beide Seg-
mente erheblich in Hinblick auf den Zugang zu sozialen Positionen in der Gesellschaft unter-
scheiden. Das tertidre Bildungssegment fiihrt iiber den Zugang zu entsprechenden Tétig-
keiten auf dem Arbeitsmarkt zu deutlich ranghoheren Positionen in der Sozialstruktur. Dies
wird deutlich, wenn man unterschiedliche Indikatoren dieser sozialen Stellung betrachtet:
Der mittlere Wert der ISEI-Berufsprestigeskala (vgl. GANzZEBOOM/DE GRAAF/TREIMAN 1992)
betrégt fiir Personen ohne akademische Ausbildung 41 und fiir Akademiker/-innen 65.2 Das
monatliche Durchschnittseinkommen von Personen ohne akademische Ausbildung betrégt
im Mittel 3.009 Euro, wiahrend das mittlere Einkommen von Personen mit einer akademi-
schen Ausbildung 4.916 Euro betragt (vgl. StaTisTiISCHES BUNDEsaMT 2013; Bruttomonats-
verdienste Vollzeitbeschaftigte).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass — insbesondere in Deutschland — Bildungs-
segmente einerseits und der Arbeitsmarkt und die daraus folgende soziale Positionierung
durch berufliche Institutionen andererseits stark miteinander verbunden sind. Die beiden
Bildungssegmente unterscheiden sich dabei nicht nur durch eine unterschiedlich starke ,,Be-
ruflichkeit“, sondern auch in Hinblick auf die Chancen einer vertikalen Positionierung in der
Gesellschaft. Im folgenden Abschnitt wird dieser Aspekt wieder aufgegriffen, wenn Berufs-
wahlentscheidungen und deren Bedeutung fiir die gesellschaftliche Positionierung beschrie-
ben werden.

1 Es handelt sich hier natiirlich um eine idealtypische Beschreibung beider Segmente, die Ausnahmen zuldsst. Beispielsweise
existieren auch im tertidren Segment Ausbildungen mit einer starken Beruflichkeit wie die der Arzte und Arztinnen, deren
Studium sich durch eine vergleichsweise hohe Standardisierung auszeichnet.

2 Eigene Berechnungen auf Basis der Allgemeinen Bevdlkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (ALLBUS) 2010.
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3. Berufswabhl als Bildungsentscheidung

Sowohl in der Bildungssoziologie als auch in der Bildungsokonomik sind Theorieansétze
dominant, die die zukiinftige Verwertung der (Aus-)Bildung auf dem Arbeitsmarkt in den
Mittelpunkt stellen. Derartige Modelle rationaler Bildungsentscheidungen gehen davon
aus, dass die Akteure aus einer Anzahl von moglichen Bildungsalternativen diejenige
wahlen, die nach Abwiagung der zu erwartenden Kosten und Ertrdge sowie den jeweiligen
Erfolgswahrscheinlichkeiten, einen bestimmten Bildungsgang auch erfolgreich abschliel3en
zu konnen, den hochsten subjektiven Nutzen erbringt (vgl. BoupoN 1974; BREEN/GOLD-
THORPE 1997; KrISTEN 1999). Eine Implikation dieser Theorie ist die Schlussfolgerung, dass
eine Verdnderung dieser Nutzen- und Kostenstrukturen zu anderen Ausbildungsentschei-
dungen fithren wird. Steigen beispielsweise die durch eine akademische Ausbildung zu er-
zielenden Lohne relativ zu den Lohnen in dualen Ausbildungsberufen, nimmt die Nachfrage
nach tertidrer Bildung in der Bevolkerung ceteris paribus zu.

Eine wesentliche Erkenntnis der Bildungssoziologie besteht nun in dem Umstand, dass
die Kosten, Risiken und Nutzen hoherer Bildung nicht fiir alle Gruppen in einer Gesellschaft
gleich sein miissen. Dies riickt vor allem schichtspezifisch unterschiedliche Bildungsent-
scheidungen in den Blick, die sich aus der unterschiedlichen Auspragung von Kosten-, Nut-
zen- und Erfolgswahrscheinlichkeiten in Abhédngigkeit von der sozialen Position ergeben.
In Anschluss an Boupon (1974) kann dabei zwischen priméren und sekundaren Effekten
unterschieden werden: Primdre Effekte umfassen all diejenigen Effekte, die fiir den Zusam-
menhang zwischen sozialer Herkunft und schulischen Leistungen der Kinder verantwortlich
sind (vgl. JAcksoN/ERIKSON/GOLDTHORPE/YAISH 2007). Sie sind das langfristige Ergebnis
unterschiedlicher Sozialisationsbedingungen, die durch die systematisch zwischen den So-
zialschichten variierende Ressourcenausstattung bedingt sind. So erlangen Kinder aus bil-
dungsnéheren Familien durch Erziehung, intellektuelle Stimulation und gezielte Férderung
eher Fahigkeiten, die im Bildungssystem belohnt werden, und Familien unterschiedlicher
Herkunft unterscheiden sich systematisch hinsichtlich der Vermittlung von Sprachkultur,
Bildungsmotivation und habitualisierten Lerngewohnheiten (vgl. BECKER 2004; Maaz/HAuU-
sEN/McELvaNY/BAUMERT 2006). Dieser kulturelle Sozialisationseffekt fithrt dazu, dass Kin-
der aus privilegierteren Schichten im Mittel hohere schulische Leistungen erbringen als Kin-
der aus bildungsferneren Schichten. Die primdren Herkunftseffekte schaffen damit eine Art
Ausgangsverteilung von Bildungschancen (vgl. KrisTen 1999) und bilden den Moglichkeits-
raum, innerhalb dessen Bildungsentscheidungen getroffen werden kénnen (vgl. Jackson/
ERIKSON/GOLDTHORPE/YAISH 2007). Sie sorgen dafiir, dass die Wahrscheinlichkeiten fiir
den Bildungserfolg systematisch zwischen den sozialen Schichten variieren (vgl. ERIKsoN/
JoNssoN 1996; BREEN/GOLDTHORPE 1997; BREEN 2001), weil die Akteure ihre Einschit-
zung zukiinftigen Erfolgs oder Misserfolgs in verschieden anspruchsvollen Bildungswegen
in starkem Maf3e auf die bisher erbrachten Leistungen stiitzen (vgl. BREEN/GOLDTHORPE
1997; BEcKER/HECKEN 2009). Dies bedeutet, dass iiber das aktuelle Niveau der Schulleis-
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tungen hinaus die eingeschétzten Erfolgswahrscheinlichkeiten mit der Ressourcenausstat-
tung der Familie steigt, da bildungsnahe Eltern iiber spezifisches Wissen fiir das Bestehen
im Bildungssystem verfiigen sowie davon ausgehen, ihre Kinder auch in anspruchsvolleren
Bildungsgangen noch unterstiitzen und etwaige Defizite durch spezifische Férderung, zum
Beispiel Nachhilfeunterricht, abfangen zu konnen (vgl. KrisTEN 1999; BECKER 2000).

Sekunddre Effekte beschreiben die iiber schulische Leistungsunterschiede hinausgehen-
den direkten Effekte der sozialen Herkunft auf konkrete Bildungsentscheidungen, die aus
herkunftsspezifischen Unterschieden in der Bewertung der Kosten und Nutzen gegebener
Bildungsalternativen resultieren (vgl. Boupon 1974; BEcker 2004). Sie fithren dazu, dass
Eltern je nach ihrer sozialen Lage auch bei gleichen Leistungen ihrer Kinder an den Verzwei-
gungsstellen des Bildungssystems unterschiedlich anspruchsvolle Bildungswege wéhlen
(vgl. KLEIN/SCHINDLER/POLLAK/MULLER 2010). Die antizipierten Kosten umfassen dabei
nicht nur die direkten Bildungskosten (z. B. Schul- und Studiengebiihren, Aufwendungen fiir
Lernmittel), sondern auch Opportunitatskosten wie entgangenes Arbeitsmarkteinkommen
und Informations- und Transaktionskosten (vgl. BREEN/GOLDTHORPE 1997). Aufgrund der
mit der sozialen Position variierenden 6konomischen Ressourcenausstattung werden objek-
tiv gleich hohe Bildungskosten relativ zum Haushaltseinkommen als subjektiv unterschied-
lich belastend empfunden (vgl. KrisTEN 1999), was Kinder aus unterprivilegierten Schich-
ten auch bei vergleichsweise hohen Erfolgsaussichten von hoheren Bildungswegen abhalten
kann. Zusétzlich sind die Informations- und Transaktionskosten umso hoher, je weiter die
soziokulturelle Distanz des Elternhauses zu den jeweiligen Entscheidungsalternativen ist.
So sind etwa Kinder aus Akademikerfamilien in Bezug auf eine Entscheidung fiir oder gegen
ein Studium gegeniiber Arbeiterkindern im Vorteil, weil ihre Eltern iiber spezifisches Wissen
hinsichtlich Funktionsweise und Anforderungen des Systems universitirer Bildung verfiigen
(vgl. BECKER/HAUNBERGER/SCHUBERT 2010; BECKER 2011).

Eine zentrale Annahme fiir das Zustandekommen klassenspezifischer Nutzenbewer-
tungen verschiedener Bildungsalternativen ist vor allem, dass die Elternhduser den eigenen
Status der Herkunftsfamilie an die ndchste Generation weitergeben mochten (vgl. Bounon
1974; MEULEMANN 1985; BREEN/GOLDTHORPE 1997; STUBBE 2009). Dabei wird davon aus-
gegangen, dass das Motiv des Statuserhalts bzw. die relative Risikoaversion in allen Schich-
ten gleichermal3en stark ausgeprigt ist und das oberste Ziel darin besteht, einen intergene-
rationalen Statusverlust zu vermeiden, wihrend die Chance auf einen moglichen sozialen
Aufstieg nur eine deutlich geringere Rolle fiir die Bildungsmotivation spielt (vgl. Bounpon
1974; MEULEMANN 1985; BREEN/GOLDTHORPE 1997). Vor diesem Hintergrund sind gleiche
Bildungsabschliisse je nach Position im Statussystem unterschiedlich geeignet, dieses Bil-
dungsziel zu realisieren: Die Ertrage hoherer Bildung sind fiir Kinder aus der Oberschicht
grofder, da aufgrund der Gefahr eines Statusverlustes im Falle nicht herkunftsadidquater Bil-
dung hohere Bildungsinvestitionen unbedingt notwendig sind, wohingegen untere Schich-
ten auch mit geringeren und weniger risikoreichen Bildungswegen einen intergenerationa-
len Statuserhalt sicherstellen konnen (vgl. BoupoN 1974; KrRisTEN 1999; BECKER 2011). Der
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negative Wert eines drohenden sozialen Abstiegs in den oberen Schichten hat ein groReres
Gewicht als der mogliche Aufstieg unterer Schichten (vgl. ERikson/JoNssON 1996; Kris-
TEN 1999). Dies fiihrt dazu, dass Akteure aus der Mittelschicht vor allem die Strategie ver-
folgen, das Risiko eines Abstieges in die Unterschicht zu minimieren, wéhrend Akteure aus
der Oberschicht bestrebt sind, die Chance zu maximieren, sich durch die Wahl geeigneter
Bildungswege in eben dieser Oberschicht zu positionieren (vgl. BREEN/GOLDTHORPE 1997).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass nach den Theorien rationaler Bildungsent-
scheidungen bei anstehenden Bildungsiibergiangen fiir untere Schichten vor allem der Kos-
tenaspekt von Bedeutung ist und Kinder aus weniger privilegierten Schichten mit geringem
okonomischem Kapital nur dann das Risiko hoherer Bildung eingehen, wenn ihre Erfolgs-
erwartungen besonders hoch sind (vgl. BREEN 2001). Dagegen wird angenommen, dass fiir
hohere Schichten vor allem die Ertrédge von Bedeutung sind, wéhrend Bildungskosten nur
eine untergeordnete Rolle spielen. Aus dem Wechselspiel von priméaren und sekundaren Her-
kunftseffekten ergibt sich, dass das angestrebte Bildungsziel umso hoher ist, je hoher die
soziale Position der Herkunftsfamilie ist: Fiir h6here Schichten haben hohere Bildungszerti-
fikate einen grolleren Nutzen hinsichtlich des Motivs des Statuserhalts (vgl. KRISTEN 1999),
und die subjektiven Kosten sind aufgrund besserer finanzieller Ressourcenausstattung und
geringerer soziokultureller Distanzen geringer, wahrend gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit
grofer ist, den erwarteten Nutzen auch realisieren zu konnen (vgl. Boupon 1974).

Die Wirkung herkunftsspezifischer Effekte auf Bildungsentscheidungen wurde bereits
vielfach empirisch bestétigt. Allerdings bezieht sich die Mehrzahl der Untersuchungen auf
schichtspezifische Unterschiede in der Wahl der weiterfiihrenden Schulart am Ubergang von
der Grundschule in die Sekundarstufe I (vgl. ScHIMPL-NEIMANNS 2000; BAUMERT/SCHUMER
2001; ScHNEPF 2002; Maaz/HAUSEN/McELvANY/BAUMERT 2006). Einige neuere Arbeiten
liegen auch fiir die Ubergéinge von Abiturientinnen und Abiturienten in Berufsausbildung
oder Studium vor. Diese konnen zeigen, dass sich zwar seit den 1960er-Jahren der Anteil von
Kindern aus bildungsferneren Schichten, die ein Abitur erwerben, kontinuierlich erhoht hat,
sich diese Entwicklung auf der Ebene des Hochschulzugangs aber nicht in gleicher Weise
fortsetzt. Vielmehr deuten die Befunde darauf hin, dass sich die herkunftsspezifischen Unter-
schiede beim Ubergang ins Studium tendenziell vergrofern (vgl. MAYER/MULLER/POLLAK
2007; LOrRz/ScHINDLER 2011; LOrRZ 2012; SCHINDLER/LORZ 2012). Begriindet wird dies vor
allem durch eine zunehmende Sensitivitiat unterer Herkunftsschichten gegeniiber den ange-
nommenen Kosten (vgl. BECKER/HECKEN 2007; BECKER/HECKEN 2009), Ertragen und sub-
jektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten einer Hochschulausbildung (vgl. Lorz 2012; ScHIND-
LER/LORZ 2012). In dessen Folge entscheiden sich Abiturientinnen und Abiturienten aus
weniger privilegierten Elternhausern deutlich hdufiger als ihre Mitschiiler/-innen aus akade-
misch gebildeten Elternhiusern fiir eine Berufsausbildung oder ein Fachhochschulstudium
anstelle eines Universitatsstudiums (vgl. SCHINDLER/REIMER 2008; LORZ/SCHINDLER 2011;
ScHINDLER/REIMER 2011). Dieses Muster finden auch BECKER/HECKEN (2008), die neben
der Wirkung der eben genannten Einflussgroen auch die Bedeutung des Motivs des interge-
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nerationalen Statuserhalts bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Studium aufzeigen kon-
nen. Eine Reihe von Studien belegen dariiber hinaus deutliche soziale Disparititen bei der
Wahl eines Studienfaches. Am deutlichsten treten diese in traditionell mit hohem Prestige
und Einkommenschancen verbundenen Studienrichtungen wie Medizin und Rechtswissen-
schaft zutage (vgl. Davies/Guprpy 1997; BECKER/HAUNBERGER/ SCHUBERT 2010): Wihrend
Abiturientinnen und Abiturienten aus akademisch gebildeten Familien {iberproportional in
diesen Studienrichtungen vertreten sind, wéahlen Studienberechtigte aus weniger gebildeten
Elternhdusern eher ingenieurs- und wirtschaftswissenschaftliche Studiengénge (vgl. MEU-
LEMANN 1991; HEINE/KERST/EGELN/MULLER/PARK 2006; BECKER/HAUNBERGER/SCHUBERT
2010). Dabei konnen BEckKER u. a. (2010) zeigen, dass fiir die Wahl eines Studienfaches dhn-
liche Mechanismen verantwortlich sind, wie fiir die Aufnahme eines Studiums selbst und
insbesondere fiir Abiturientinnen und Abiturienten aus der oberen Dienstklasse ausgepragte
Statuserhaltungsmotive eine Rolle spielen. Sie kommen daher zu dem Schluss, dass sich Mo-
delle klassenspezifischer Bildungsentscheidungen auch auf Ausbildungs- und Berufswahl-
entscheidungen iibertragen lassen.

L. Konsequenzen fiir den Wechsel zwischen beiden Bildungssegmenten

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass — erstens — Bildungsentscheidungen auch Be-
rufswahlentscheidungen bezogen auf die beiden Bildungssegmente erhebliche Konsequen-
zen fiir die spétere soziale Positionierung des Akteurs im weiteren Lebensverlauf haben. Ein
erfolgreicher tertidrer Abschluss fithrt zu einer hoheren Positionierung mit hoheren Léhnen,
geringeren Arbeitslosigkeitsrisiken und hoherem Status im Vergleich zu einem dualen Aus-
bildungsabschluss. Tertidre Abschliisse sind jedoch auch mit héheren Kosten und Risiken
verbunden. Zweitens sind die betreffenden (Aus-)Bildungsentscheidungen stark durch die
soziale Herkunft beeinflusst. Insbesondere Kinder aus akademischen Elternhdusern sind mit
dem Problem konfrontiert, dass nur ein tertidrer Abschluss einen sozialen Abstieg relativ
zu den Eltern vermeiden kann. Gleichzeitig werden die mit hoherer Bildung verbundenen
Risiken unterschiedlich bewertet und kénnen aufgrund der elterlichen Ressourcen besser
abgepuffert werden.

Betrachtet man nun die Frage nach dem faktischen Wechseln zwischen dem dualen und
dem tertiiren Bildungssegment, so lisst sich aus diesen theoretischen Uberlegungen eine
Reihe von Schlussfolgerungen ableiten. Dabei wird zwischen zwei Féllen unterschieden:
dem Wechsel aus dem tertidren in das duale Segment und dem Nachholen eines tertidren
Abschlusses aus dem dualen System heraus.

a) Wechsel vom tertidren in das duale Segment

Bei einem Wechsel vom tertidren in das duale Segment haben sich die betreffenden Akteu-
re zu einem fritheren Zeitpunkt fiir eine tertidre Bildung entschieden, und diese Entschei-
dung hat sich als problematisch erwiesen. Grund hierfiir kann einerseits eine Uberforderung
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durch das gewahlte Studium sein, andererseits aber auch die Erkenntnis, dass der gewahlte
Studiengang nicht den eigenen Praferenzen entspricht. Dabei kann angenommen werden,
dass unabhéngig von den spezifischen Griinden bereits Investitionen in Form des Kompe-
tenzerwerbs bzw. formaler Priifungen getitigt wurden und deren Ubertragung in einen an-
deren (Aus-)Bildungsgang zumindest nicht vollkommen unproblematisch moglich ist. Theo-
retisch gesehen steht der Akteur damit erneut vor einer Bildungsentscheidung: Er oder sie
muss abermals die Kosten und den Nutzen eines Wechsels abwéigen, wobei die Ubertragbar-
keit der Kompetenzen in eine neue Ausbildung die Kosten dieses Wechsels bzw. die Kosten
der neuen Ausbildung senkt. Insofern sollte mit einer starkeren institutionellen Durchléssig-
keit — das heil3t liberalen Anrechnungsregeln fiir erworbene Kompetenzen — die faktische
Durchlassigkeit zwischen den Segmenten, ceteris paribus, steigen. Allerdings muss bedacht
werden, dass — wie in Abschnitt 2 ausgefiihrt — den beiden Bildungssegmenten unterschied-
liche Systematiken hinsichtlich ihrer Beruflichkeit und den damit verbundenen Kompetenz-
vermittlungen unterliegen. Dies fiihrt in aller Regel dazu, dass selbst bei grof3ziigigen An-
rechnungsregeln der Kompetenziibertrag in einen ,,benachbarten® Studiengang im Schnitt
in groflerem Umfang moglich sein wird als in eine duale Ausbildung. Gerade fiir Personen,
die sich bereits schon einmal fiir eine hochschulische Ausbildung entschieden haben, wird
der Wechsel in ein anderes (eventuell ,leichteres” oder ,passenderes®) Studienfach, ceteris
paribus, attraktiver sein als in eine duale Ausbildung. Zudem wird der Umstand, dass Letz-
teres mit einem Verlust der zu erwartenden sozialen Positionierung einhergeht, eine erheb-
liche Hiirde darstellen, die in Verbindung mit den héheren Kosten eines Wechsels mit hoher
Wahrscheinlichkeit zu einem , horizontalen“ Wechsel innerhalb des tertiéren Systems fiihren
wird. Je mehr Alternativen eines solchen horizontalen Wechsels existieren und je mehr die
bisherigen Investitionen dorthin iibertragbar sein werden, desto weniger attraktiv wird der
Wechsel in das duale System sein.

Diese Entscheidungslogik wird zusétzlich durch die soziale Herkunft moderiert werden.
Insbesondere fiir Personen aus akademischen Elternhdusern ist der Wechsel in das duale
System mit einem sozialen Abstieg verbunden, der vermieden werden soll. Gleichzeitig fiih-
ren die grofSeren Ressourcen dieser Elternhauser dazu, dass eine langere Studiendauer, der
Wechsel an eine andere Hochschule oder sogar ins Ausland finanziert werden kann. Die Kos-
ten eines Verbleibs im tertidren System sind fiir diese Gruppe somit eher tragbar. Kinder aus
bildungsfernen Elternhdusern wiirden dagegen mit einem Wechsel ins duale System ,,nur*
am sozialen Aufstieg scheitern, wahrend die Kosten fiir einen weiteren Verbleib an der Hoch-
schule viel stérker ins Gewicht fallen. Institutionelle Durchléassigkeit sollte daher faktisch vor
allem von Personen aus bildungsfernen Elternhéuser {iberproportional haufig genutzt wer-
den.

Zusammengefasst fithren die theoretischen Uberlegungen in Hinblick auf einen Wech-
sel aus dem tertidren System in das duale Segment eher zu einem skeptischen Blick auf die
faktische Durchléssigkeit. Selbst wenn die Kosten eines Wechsels durch erhohte Kompetenz-
anrechnungen reduziert werden, bleiben die Nutzendifferenzen in Hinblick auf die zuk{infti-
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gen Ertrage beider Bildungswege bestehen. Da durch die Bildungsexpansion der 1970er- und
1980er-Jahre der Anteil akademischer Elternhduser zugenommen hat und Kinder aus bil-
dungsfernen Haushalten immer noch unterproportional an den Hochschulen vertreten sind,
wird der Kosteneffekt der Bildungsentscheidung weniger entscheidend als der zukiinftige
Nutzen insbesondere in Form eines zu vermeidenden intergenerationalen Abstieges sein.

Natiirlich kann diese ,Durchschnittsbetrachtung® durch eine Reihe differenzierterer
Argumente ergdnzt werden, die dann unter Umstdnden auch praktische Implikationen lie-
fern konnen. So lassen sich auch innerhalb der beiden Berufssegmente horizontale Differen-
zierungen finden, sodass der Unterschied in der sozialen Positionierung auch hier variabel
ausfallen kann. Eine Meister- bzw. Technikerausbildung in einem industriellen technischen
dualen Beruf wird in Hinblick auf die spétere Positionierung sehr viel vorteilhafter als eine
Ausbildung im Handwerk sein. Dementsprechend sollte die faktische Durchlassigkeit in die-
sen Bereichen auch leichter zu erreichen sein. Zu bedenken ist hier jedoch, dass die Kom-
petenz-und Niveauunterschiede zwischen einer Technikerausbildung und einem Bachelor-
abschluss ebenfalls geringer sind und sich fiir den Akteur die Frage stellt, ob er damit einer
Uberforderung an der Hochschule tatséchlich ausweichen kann.

Eine Moglichkeit, die soziale Positionierung innerhalb des dualen Segments nach oben
zu o6ffnen, ist in bestimmten Segmenten die Option der beruflichen Selbststdndigkeit. Die
berufliche Selbststandigkeit ermdglicht deutlich hoheres Einkommen, welches teilweise so-
gar das Einkommen von akademischen Angestellten iibersteigen kann. Allerdings ist diese
Option wiederum an eine ganze Reihe von personlichen wie strukturellen Voraussetzungen
gekniipft, die es unwahrscheinlich erscheinen lassen, dass diese Option von einer breiten
Masse von wechselwilligen Personen ins Kalkiil gezogen wird. Neben unternehmerischen
Fahigkeiten wird insbesondere der Zugang zu Kapital eine entscheidende Restriktion sein,
die diese Strategie hoch riskant erscheinen lasst.

b) Wechsel vom dualen in das tertidre Segment

Der zweite Fall, der Wechsel vom dualen in das tertidre Segment, beruht auf einer Ent-
scheidung iiber einen ,Bildungsupgrade“ von Personen, die urspriinglich eine Ausbildung
im dualen System absolviert haben. Insofern stellt dies theoretisch gesehen auf den ersten
Blick den einfacheren Fall dar, da es sich um eine (erneute) Bildungsentscheidung handelt,
fiir die Kosten und Nutzen abgewogen werden.?In der bildungspolitischen Diskussion iiber
die Offnung der Hochschulen fiir Praktiker/-innen aus dem dualen System wie zum Beispiel
Meister wird hdufig davon ausgegangen, dass die institutionelle Schlie3ung durch die Not-
wendigkeit eines Hochschulreifezeugnisses ansonsten effiziente (Weiter-) Bildungsentschei-

3 Relativ unproblematisch ist der hdufig zu beobachtende Fall, dass Personen mit Abitur vor der Aufnahme eines Studiums eine
Lehre absolvieren. Hier handelt es sich auch nicht um eine Durchldssigkeit im eigentlichen Sinn, da dieser Personenkreis die
institutionellen Voraussetzungen fiir ein Studium erfiillt. Ahnlich sind die sogenannten dualen Studiengénge zu bewerten, in
denen ein tertidrer Abschluss und eine duale Berufsausbildung parallel erworben werden.
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dungen verhindert. Durch die Offnung, also die institutionelle Durchléssigkeit, kénnen Per-
sonen weiter in ihre Bildung investieren.

Diese Argumentation muss nicht falsch sein, vernachléssigt jedoch die Frage, unter wel-
chen Bedingungen die Akteure ein derartiges ,,Upgrade“ tatsachlich nachfragen. Dies wird
nicht nur vom Nutzen, sondern auch von den Kosten und Risiken einer weiteren Ausbildung
abhingen. Erstens gilt hier zu bedenken, dass Personen mit einer eventuell hoheren Aus-
bildung innerhalb des dualen Segments bereits erhebliche Bildungsinvestitionen getétigt
haben. Nehmen sie ein Studium auf, muss dieses im Vergleich zu den bereits erreichten ho-
heren Einkommen entsprechende zusétzliche Ertrége erbringen. Zweitens sind diese Akteu-
re auch mit héheren Risiken konfrontiert, da die Art des Kompetenzerwerbs an den Hoch-
schulen fiir sie fremd ist und die Lernflexibilitat im zunehmenden Alter tendenziell abnimmt.
Eine besondere Hiirde besteht dariiber hinaus, wenn die Akteure eine bisherige Tatigkeit
aufgeben miissen, um sich einem Studium in Vollzeit widmen zu kénnen. Da diese aufgrund
der vorangegangenen Bildungsbiografie die Personen in einer spéteren Phase des Lebens-
verlaufs treffen, stellt sich die Frage nach der Finanzierung vor dem Hintergrund der Ver-
sorgung einer Familie in besonderem Male.

Diese und weitere Argumente weisen darauf hin, dass der spatere Wechsel vom dualen
Segment an die Hochschule von einer Reihe von Risiken und Kosten geprégt ist, die teilweise
hohe Hiirden darstellen. Alleine die institutionelle Offnung durch Verzicht auf eine formale
Hochschulreife wird nicht erwarten lassen, dass viele Personen mit hoheren Abschliissen im
dualen System in das tertidre Segment wechseln.

Als Fazit lasst sich insgesamt festhalten, dass die faktische Durchléssigkeit zwischen den
beiden Bildungssegmenten nicht nur von der Anrechnung von Kompetenzen und Leistungen
abhangt, sondern im hohen Maf3e auch von den davon unabhingigen Kosten- und Nutzen-
erwartungen der Akteure. Dies soll kein Argument sein, auf sinnvolle Regelanderungen zur
Durchldssigkeit zwischen den Systemen zu verzichten, allerdings wird deren Wirkung im
Sinne einer faktischen Durchldssigkeit begrenzt sein. Insbesondere solange die teilweise
massiven Unterschiede hinsichtlich der 6konomischen und sozialen Platzierungen zwischen
den beiden beruflichen Segmenten existieren, wird der Anreiz zu einem Wechsel nach ,,un-
ten” ins duale Segment begrenzt sein. Letztlich werden vor allem Berufe des dualen Seg-
ments, die hohere Lohne und entsprechenden Aufstiegs- und Entwicklungschancen bieten,
Wechsler anziehen kénnen. Ob dadurch der zu erwartende Fachkréftemangel entscheidend
reduziert werden kann, muss vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen jedoch skeptisch
beurteilt werden, wohl werden die zu erwartenden Probleme bestenfalls gemildert (vgl. EB-
BINGHAUS U. a. 2014).
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Durchlassigkeit und Gleichwertigkeit
aligemeiner und beruflicher Bildung -
eine historische Betrachtung

Bereits in den 1960er-Jahren wurde dem deutschen Bildungssystem ein denkbar schlechtes Zeugnis
ausgestellt, seinerzeit wurde die fehlende Durchldssigkeit und Gleichwertigkeit bemdngelt. Mit der Vor-
lage eines Bildungsgesamtplans, der alle Bildungsbereiche umfasste, wurde ein bildungsbereichsiiber-
greifendes Reformkonzept vorlegt, das allerdings nie umgesetzt wurde. In diesem Beitrag werden die
bildungspolitischen Bemiihungen zur Forderung der Durchldssigkeit im Zeitablauf nachgezeichnet und
erldutert, warum es bisher kaum gelungen ist, nachhaltige bildungsbereichsiibergreifende Reformen
umzusetzen.

1. Einleitung

Die Forderung nach Durchlissigkeit und Gleichwertigkeit im Bildungswesen begleitet die
bildungspolitische Diskussion seit den friithen 1960er-Jahren. Angestof’en von Analysen
des Deutschen Bildungswesens (vgl. DAHRENDORF 1965; PicHT 1964; PEISERT 1967), in
denen Defizite aufgezeigt und grundlegende Reformen eingefordert wurden, wurde 1965
der Deutsche Bildungsrat, eine von Bund und Lidndern gemeinsam gegriindete Institution,
mit der Aufgabe betraut, einen Bildungsgesamtplan, allerdings ohne den Hochschulbereich,
vorzulegen. Die Bildungsgesamtplanung unter Einbeziehung des Hochschulbereichs in dem
foderalen System der Bundesrepublik als Gemeinschaftsaufgabe anzusehen, ware vor dem
Hintergrund der ,verkrusteten“ Strukturen des Bildungssystems als Folge der eher restaura-
tiven Reformen der Nachkriegszeit ein revolutiondr anmutendes Unterfangen und unter den
gegebenen Strukturen gar nicht méglich gewesen. Mit der Griindung der Bundesrepublik
Deutschland wurde die Zustdndigkeit der Lander fiir die Bereiche der Bildungs- und Kul-
turhoheit festgeschrieben. Der Bund erhielt unter anderem die Regelungskompetenz fiir die
Berufsausbildung.
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Bildung als gesamtstaatliche Aufgabe wahrzunehmen, war infolgedessen ohne Anderung
des Grundgesetzes nicht moglich. 1969 wurde eine entsprechende Anpassung mit Zweidrit-
telmehrheit im Parlament beschlossen, der dem Bund und den Landern eine Zusammen-
arbeit bei der Bildungsplanung und bei der Férderung von Einrichtungen und Vorhaben der
wissenschaftlichen Forschung von iiberregionaler Bedeutung auf der Grundlage von Verein-
barungen erméglichte (Artikel 91b Grundgesetz, 21.Gesetz zur Anderung des Grundgeset-
zes (Finanzreformgesetz) vom 12. Mai 1969).

1970 entwickelte der Bildungsrat Vorschlége fiir eine langfristige Perspektive fiir das
Bildungswesen ohne Beriicksichtigung des Hochschulbereichs. Nach der verfassungsrecht-
lichen Anderung des Grundgesetzes und der Aufhebung des Verbots der Zusammenarbeit
zwischen Bund und Léndern in Fragen der Bildungsplanung legte die 1970 gegriindete
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) 1973 einen
Bildungsgesamtplan vor, der alle Bildungsbereiche (Allgemein-, Berufs- und Hochschulbil-
dung) umfasste. Dabei wurden viele Ideen und Uberlegungen des ,,Deutschen Bildungsrates*
iibernommen. 1974 legte seinerseits das Gremium des Deutschen Bildungsrates Empfehlun-
gen zur Reform der Sekundarstufe II vor, die als Ziel eine durchgingige Verkniipfung von
allgemeinem mit beruflichem Lernen vorsah. Damit wurden erstmals wesentliche Eckpunkte
fiir ein auf Durchlassigkeit und Integration angelegtes Bildungswesen definiert — Ideen, die
allerdings nie umgesetzt wurden.

In den folgenden Ausfiihrungen werden die wichtigsten Entwicklungs- und Strukturpla-
ne zur Reform des Bildungswesens der vergangenen 40 Jahre dargestellt, die Bemiithungen
zur Umsetzung skizziert und Griinde fiir das Scheitern nachgezeichnet.

Mit der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) 2006 getroffenen Entscheidung, einen gemeinsamen, bildungsbe-
reichsiibergreifenden Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) mit
dem Ziel zu entwickeln, Transparenz und Durchléssigkeit im gesamten Bildungswesen zu
schaffen, Lernergebnisse unabhéngig von den Lernwegen anzurechnen und anzuerkennen,
wird auch an die Reformbemiihungen der 1970er-Jahre angekniipft. In einer kurzen Zusam-
menfassung werden die Struktur des DQR skizziert, die damit verbundenen Ziele erlautert
und erste Erfahrungen in der Umsetzung geschildert.

2. Bildungspolitische Reformen im Bildungswesen in den
1960er- und 1970er-Jahren

Im Februar 1948 trafen in Stuttgart-Hohenheim Vertreterinnen und Vertreter der zustandi-
gen Bildungs- bzw. Kultusministerien aus den damals 17 deutschen Landern, darunter auch
die Vertreterinnen und Vertreter aus den zustdndigen Ministerien der fiinf Lander, die unter
sowjetischem Besatzungsrecht standen, und Angehorige der Zentralverwaltung fiir Erzie-
hung und Volksbildung der Sowjetzone, zu einer , Konferenz der deutschen Erziehungsmi-
nister zusammen. Dieses Zusammentreffen wird als Geburtsstunde der KMK gewertet.
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Allerdings war die Zusammenarbeit in dieser Zusammensetzung nur von kurzer Dauer: Die
Berlinblockade im Frithjahr 1948 und die Wahrungsreform im Juli 1948 sowie die damit
verbundene Trennung der westlichen Besatzungszonen von der sowjetischen machte eine
weitere Zusammenarbeit der 17 Lander unmoglich.

Die Kritik an der (schulischen) Bildung zu Anfang der 1960er-Jahre veranlasste die KMK
1961 dazu, eine ,Bedarfsfeststellung 1961-1970“ vorzunehmen, die sich auf das Schulwe-
sen, die Lehrerbildung, Wissenschaft und Forschung, aber auch auf die Kunst- und Kultur-
pflege einschlieRlich der Weiterbildung erstreckte. In den ersten Uberlegungen der KMK
wurden unter anderem der Ausbau des berufsbildenden Schulwesens und des zweiten Bil-
dungswegs und der Ausbau der Einrichtungen gefordert, die der Erwachsenenbildung die-
nen sollten.

Am 15. Juli 1965 wurde schlief3lich ein Bund-Lander-Abkommen {iber die Errichtung ei-
nes Deutschen Bildungsrats getroffen, mit dem Ziel, Empfehlungen fiir eine langfristige Bil-
dungsplanung auszuarbeiten, Entwicklungs- und Strukturpléne fiir das gesamte Bildungswe-
sen vorzulegen und entsprechende Finanzplidne zu entwerfen. Breite Teile der Bevolkerung
setzten sich fiir strukturelle Anderungen im Bildungswesen ein. Die Veréffentlichungen von
Picht und Dahrendorf zur Situation im Bildungswesen, in der die nur in Ansétzen vorhande-
ne Chancengleichheit dargelegt wurde, befoérderte die politische Diskussion; die Studenten-
proteste 1967/1968 brachten das Thema dariiber hinaus verstérkt in die 6ffentliche Debatte.

Die Bildungspolitik als gesamtstaatliche Aufgabe wahrnehmen zu koénnen, war ein
Schwerpunkt der sozialliberalen Koalition unter Kanzler Willy Brandt ab 1969; verbunden
mit dem Slogan ,,Aufstieg durch Bildung“. Das Ziel, die Bildungsplanung als Gemeinschafts-
aufgabe wahrzunehmen und die hochschulische Bildung einzubeziehen, war allerdings
durch das geltende Grundgesetz erschwert. Erst mit der Anderung des Grundgesetzes vom
Mai 1969 war der Weg hierfiir frei und schaffte die Voraussetzungen fiir eine Zusammen-
arbeit von Bund und Landern in Bildungsfragen.

1970 wurde die BLK gegriindet, mit dem Ziel, einen Bildungsgesamtplan fiir samtliche
Bildungsbereiche vorzulegen und die Leitideen, die die sozialliberale Koalition in dem 1970
vorgelegten , Bildungsbericht“ skizziert hatte, umzusetzen: Vordringliche Aufgabe war es
danach, ein Gesamtkonzept fiir den Ausbau des Bildungssystems auszuarbeiten. Der Bund
gewann mit der Einrichtung der Kommission an Mitsprache- und Mitwirkungsrechten bei
der Planung in allen Bildungsbereichen, er verfiigte iiber die gleiche Stimmenzahl wie alle
Lander zusammen.

1973 wurde der Bildungsgesamtplan nach sehr ausfiihrlichen Befragungen von Exper-
tinnen und Experten sowie Vertreterinnen und Vertretern aus Verbédnden und Institutionen
der Fachoffentlichkeit préasentiert. Er enthielt Reformvorschlage fiir die Neuausrichtung al-
ler Schulen und Schularten, fiir die betriebliche Berufsausbildung, die Lehrerbildung, die
Hochschulen, die Fort- und Weiterbildung und die Jugendarbeit.

Bereits 1970 hatte der Deutsche Bildungsrat einen Plan fiir eine langfristige Perspek-
tive fiir das gesamte deutsche Bildungssystem dargelegt, die alle Bildungsbereiche, aufer
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der hochschulischen Bildung, umfasste. Viele Inhalte dieser Uberlegungen gingen in den
Bildungsgesamtplan der BLK ein. Politisch brisant waren die Uberlegungen zur Reform der
Sekundarstufe II: Damit waren weitgehende Verdnderungen in der Institutionalisierung der
Bildungseinrichtungen verbunden. Das zentrale Anliegen bestand darin, Durchlassigkeit im
Bildungssystem und eine Aufwertung des gesamten Berufsbildungssystems in die Wege zu
leiten: ,Alle bisher getrennten Bildungs- und Qualifikationssysteme fiir eine berufliche Aus-
bildung und Studienbefdhigung werden in einer alle Bildungsgdnge umfassenden Stufe des
Bildungswesens — Sekundarstufe II — zusammengefasst .... und die im bestehenden Berufs-
bildungssystem begriindete Diskriminierung der Berufsbildung zu beseitigen“ (DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1974, S. 65).

Erreicht werden sollte das durch die flichendeckende Einrichtung sogenannter Kollegs.
In ihnen sollte die organisatorische und institutionelle Zusammenfassung der Lernorte zu
einem Verbundsystem erfolgen. Das Konzept sah vor, allen Jugendlichen nach der Vollzeit-
schulpflicht und nach erfolgreicher Absolvierung der Sekundarstufe I Lernangebote zu un-
terbreiten, die geeignet sind, sie entsprechend ihrer individuellen Fahigkeiten, Neigungen
und Plénen zu fordern. Die Lernangebote sollten so angelegt sein, ,,dass allgemeines und
berufliches Lernen eine Einheit bilden, neben dem Erwerb von Fachkompetenz die person-
lichen Fahigkeiten gefordert werden, durch die er im Beschaftigungssystem eine ihm ange-
messene Leistung im Beruf erbringen kann und zugleich auf gesellschaftlich-politische Auf-
gaben vorbereitet wird“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 13).

Lernangebote sollten als Bildungsgédnge strukturiert und in einer geordneten Abfolge
von Lernveranstaltungen (Kursen) absolviert werden. Die Bildungskommission empfahl die
Einfiihrung einer beruflichen Grundbildung mit einer anschliefenden Fachbildung. Eine
Differenzierung der Bildungsangebote bezog sich auf die verschiedenen Qualifikationsebe-
nen und hinsichtlich der angestrebten Qualifikationen. Es sollte eine umfassende horizontale
und vertikale Durchléssigkeit sicherstellen. In die Uberlegungen eingebettet war bereits die
Vorstellung, dass durchléssige und transparente Bildungswege und eine Férderung der we-
niger Leistungsstarken erforderlich sind, um allen Menschen eine eigenstandige Gestaltung
ihres Lebens und eine demokratische Teilhabe an der Gesellschaft zu ermdglichen. Diese aus
der heutigen Perspektive ambitionierten und mehr denn je giiltigen Forderungen wurden
auch beeinflusst vom Bericht der UNESCO, die 1973 unter Leitung von Edgar Faure (vgl.
FAURE u. a. 1973, siehe Ubersicht 1) ein Konzept zur Reform des Bildungswesens vorlegte.

Der Deutsche Bildungsrat wurde 1975 aufgelost, weil einige Lander seine Empfehlungen
bildungspolitisch duflerst kritisch bewerteten und deshalb einer Verldngerung seines Man-
dats nicht zustimmten.

Im gleichen Jahr legte die Bund-Lander-Kommission, vertreten durch den Vorsitzenden
Helmut Rohde, seinerzeit Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft, und dem stell-
vertretenden Vorsitzenden Bernhard Vogel, damaliger Kultusminister des Landes Rhein-
land-Pfalz, dem Bundeskanzler und den Regierungschefs der Lénder im Rahmen der Bil-
dungsgesamtplanung den ,Stufenplan zu Schwerpunkten der beruflichen Bildung“ (vgl.
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Bunb-LANDER-KoMMmissioN 1975) vor. Der Stufenplan beinhaltete einen zwischen Bund und
Landern abgestimmten Bildungsgesamtplan bis 1978.

Eine Reform der Berufsbildung sollte nach Einschédtzung der Autoren insbesondere drei
Malnahmenbiindel umfassen:

1) die Einfithrung eines vollzeitschulischen oder kooperativen Berufsgrundbildungsjahres,

2) die Einrichtung bzw. den Ausbau von iiberbetrieblichen Ausbildungsstétten und

3) den Ausbau berufsqualifizierender Bildungsgédnge im tertidren Bereich auf3erhalb der
Hochschulen (vgl. BUuND-LANDER-KoMMIssION 1975, S. 18ff.).

Eine Weiterentwicklung der Bildungsgénge wurde insbesondere fiir wirtschafts-, technik-
und naturwissenschaftliche Bereiche in Erwédgung gezogen. Mit der zwischen 1970 und 1972
erfolgten Uberleitung der Ingenieurschulen und fast aller friiheren hoheren Fachschulen in
den Hochschulbereich entstand aus der Sicht der Expertinnen und Experten aus Bund und
Landern Handlungsbedarf fiir den Ausbau entsprechender Bildungsginge im tertidren Be-
reich, zugleich sollte die Durchléssigkeit zum Hochschulbereich geférdert werden, in dem
die Autoren anmerkten: ,die (tertidren, I. F.) Bildungsgénge miissen eigenstandige Aufga-
ben in einem gestuften Gesamtsystem itibernehmen. Sie diirfen nicht lediglich als Durch-
gangssystem fiir ein spateres Hochschulstudium stehen“ (Bunp-LANDER-KOMMISSION 1975,
S. 23). Diese sehr ambitionierten Pldne wurden indes kaum umgesetzt.

Die Fortschreibung des ,Bildungsgesamtplanes“ scheiterte 1982 endgiiltig am Wider-
stand der Kultusminister einiger Linder sowie der Finanzminister von Bund und Landern,
die ihn fiir unfinanzierbar hielten.

Das weitgehende Scheitern der Bildungsreformen und die Auflésung der zuvor genann-
ten bildungsbereichsiibergreifend zusammengesetzten Gremien hatte weitreichende Folgen
fiir die Entwicklungen und Diskussion in Bildungsfragen in der Bundesrepublik in den fol-
genden Dekaden: Fragen zur Durchlassigkeit standen in den kommenden Jahren nicht an
erster Stelle der bildungspolitischen Agenda, andererseits waren die Diskussionen stark in
die sich verscharfenden Diskussion um den Foderalismus eingebunden.

3. Durchlassigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung

3.1 Empfehlungen des BIBB - zur Forderung der Durchlassigkeit

Der Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) griff in mehreren Emp-
fehlungen das Thema Durchlassigkeit und Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allge-
meiner Bildung auf. 1984 wurde in einer Empfehlung zur ,,Gleichwertigkeit von beruflicher
und allgemeiner Bildung“ gefordert, dass durch eine Gleichstellungsregelung den Absolven-
ten und Absolventinnen beruflicher Fortbildungspriifungen nach Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung ,,der Zugang zum Fachhochschulbereich zu er6ffnen ist“ (BIBB 1984).
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Gleichwertigkeit und Durchlassigkeit standen auch in den folgenden Jahren auf der Tages-
ordnung der Bildungspolitik. In der Festveranstaltung zum 25-jéhrigen Bestehen des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung fiihrte Dr. Fritz Schaumann, Staatssekretdr im Bundesminis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie aus: ,Die Gleichwertigkeit
von allgemeiner und beruflicher Bildung ist ein zentrales Anliegen der Berufsbildungspolitik
der Bundesregierung: Neben der formalen Anerkennung der Berechtigungen ist die Anglei-
chung der Aufstiegs- und Einkommenschancen fiir Absolventen der beruflichen Aus- und
Weiterbildung im Vergleich zu den Chancen, die sich gegenwértig Absolventen einer aka-
demischen Ausbildung eroffnen, von zentraler Bedeutung. Der Zugang zu allen Bildungs-
wegen, also auch zum Hochschulstudium, muss iiber die berufliche Bildung ebenso erreicht
werden konnen wie {iber allgemeine Bildungswege. Das Malnahmenkonzept der Arbeits-
gruppe ,Berufliche Bildung‘ sieht vor, dass Bund und Lénder die erforderlichen Schritte zur
Harmonisierung sowie zum Abbau nicht gerechtfertigter Zugangsbarrieren bis zum Ende
des Jahres erarbeiten sollen* (BIBB 1995, S. 15f.).

Erst 2009 wurde die 1984 vom Hauptausschuss verabschiedete Empfehlung zur For-
derung von Zugéangen beruflich Qualifizierter zur Hochschule von der KMK aufgegriffen.
Das veranlasste den Hauptausschuss fiir Berufsbildung 2010, in einer Empfehlung in sechs
Punkten Vorschlage fiir eine gelingende Umsetzung des Beschlusses der KMK zu unterbrei-
ten (BIBB 2010).

3.2 Foderalismusreform 2006 - das Ende der gemeinsamen Bildungsplanung

Mit der 2006 in Kraft getretenen Foderalismusreform wurde schlief3lich der gemeinsamen
Bildungsplanung die verfassungsrechtliche Grundlage entzogen. Das Zusammenwirken von
Bund und Léndern beschrénkt sich seitdem auf die Forschungsférderung, den Hochschul-
bau und die ,Feststellung der Leistungsfdhigkeit des Bildungswesens im internationalen
Vergleich“ (Art. 91b GG). Fiir die Erledigung dieser Aufgaben haben die Regierungschefs
von Bund und Landern am 14. Juni 2007 die Errichtung einer Gemeinsamen Wissenschafts-
konferenz (GWK) beschlossen, die am 1. Januar 2008 die Nachfolge der bisherigen BLK an-
getreten hat. Erhalten blieb dem Bund, die zunéchst von den Landern ebenfalls geforderte,
aus dem Recht der Wirtschaft (Art. 74 GG) abgeleitete Zustdndigkeit fiir die betriebliche
Berufsausbildung. Es ist schon erstaunlich, dass in diesem Umfeld die Zusammenarbeit des
Bundes und der Linder im Bereich der dualen Berufsausbildung, bei allen gelegentlichen
Meinungsunterschieden, auf der Grundlage des ,gemeinsamen Ergebnisprotokolls“ von
1972 weitgehend reibungslos verlduft und als Paradebeispiel eines ,,kooperativen Foderalis-
mus” gelten darf.

Trotz der politischen Meinungsunterschiede zwischen Bund und Léndern, die immer
auch parteipolitisch gefarbt waren und sind, blieben die skizzierten Reformkonzepte nicht
ganz folgenlos. In einigen Ldndern wurden Grundschulzeiten verlangert oder die sogenann-
te Orientierungsstufe zur ,Entschirfung” des Ubergangs in die weiterfiihrenden Schulen
eingefiihrt. Zunéchst als Schulversuche, landerspezifisch unterschiedlich, inzwischen als
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Regelangebot, wurden integrierte Gesamtschulen eingefiihrt. Als Folge des ,PISA-Schocks*
gehen einige Lander zu einem zweigliedrigen Schulwesen iiber. Die Fachoberschule — auch
als Briicke zwischen dualer Berufsausbildung und Fachhochschule — sowie weitere zu Hoch-
schulzugangsberechtigungen fithrende Angebote des beruflichen Schulwesens gehoren in-
zwischen zum mehr oder weniger ausgebauten Regelangebot in allen Landern.

3.3 Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte - Positionen der
Kultusministerkonferenz

Die KMK hat bereits 1994 in einer Erklarung zu ,,Fragen der Gleichwertigkeit von allgemei-
ner und beruflicher Bildung“ Handlungsbedarf festgestellt und nach Vorlage eines Berichts
1997 die entsprechenden Ausschiisse beauftragt, ,,zu priifen und zu beschreiben, welche Ab-
schlussqualifikationen beruflicher Bildungswege auf der Grundlage der Bildungswerte, ihres
Anspruchsniveaus und ihrer Leistungsnachweise zu einer Anerkennung weitergehender Be-
rechtigungen im Bildungswesen fiihren konnen“ (KMK 1997).

Eine Umsetzung blieb in den Anfingen stecken. Erst im Marz 2009 (KMK 2009) hat
die KMK einheitliche Kriterien fiir den Hochschulzugang von beruflich qualifizierten Be-
werberinnen und Bewerbern ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung geschaffen.
Mit diesem Beschluss haben beruflich qualifizierte Meister/-innen, Techniker/-innen, Fach-
wirtinnen bzw. Fachwirte der Aufstiegsfortbildung und Absolventinnen und Absolventen
gleichgestellter Abschliisse die Moglichkeit, an einer Hochschule zu studieren. Beruflich
Qualifizierte ohne Abschluss einer Aufstiegsfortbildung erhalten einen fachgebundenen
Hochschulzugang, wenn sie eine mindestens zweijahrige einschldgige Berufsausbildung
abgeschlossen haben sowie eine dreijahrige einschldgige Berufspraxis nachweisen und ein
Eignungsfeststellungsverfahren oder ein einjahriges Probestudium erfolgreich durchlaufen
haben.

Zulassungsvoraussetzung fiir das Studium an Universitdten oder gleichgestellten Hoch-
schulen ist das Zeugnis der allgemeinen oder der fachgebundenen Hochschulreife. Wahrend
mit dem Zeugnis der allgemeinen Hochschulreife ein Studium an allen Universitdten und in
allen Fachbereichen moglich ist, verleiht das Zeugnis der fachgebundenen Hochschulreife
eine Studienberechtigung fiir bestimmte Studienginge.

Mit dem KMK-Beschluss wurde ein wichtiger Impuls fiir mehr Durchlassigkeit zwischen
Berufs- und Hochschulbildung angestol3en. Erstmals wurde beruflich qualifizierten Bewer-
berinnen und Bewerbern der Aufstiegsfortbildung ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung der Zugang zum Studium ermdoglicht.
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Dies gilt fiir:

Meister/-innen des Handwerks (gemal3 §§ 45, 51 a und 122 Handwerksordnung (HwO),

Absolventen/Absolventinnen von Fortbildungsabschliissen (geméf3 §§ 53, 54 Berufs-
bildungsgesetz (BBiG), und §§ 42,42a HwO), sofern Lehrgédnge mindestens 400 Unter-
richtsstunden umfassen,

Inhaber/-innen vergleichbarer Qualifikationen im Sinne des Seemannsgesetzes,

Inhaber/-innen von Abschliissen von Fachschulen, auf der Grundlage der Rahmenbedin-
gungen der KMK,

Inhaber/-innen vergleichbarer landesrechtlicher Fortbildungsregelungen fiir Berufe im
Gesundheitswesen sowie im Bereich der sozialpflegerischen und sozialpddagogischen Be-
rufe,

andere beruflich Qualifizierte, sofern sie tiber einen Abschluss eines nach BBiG/HwO,
durch Bundes- oder Landesrecht geregelten mindestens zweijahrigen Beruf und einer an-
schliefenden dreijédhrigen Berufstatigkeit in einem dem Studienwunsch affinen Bereich
verfiigen.

Fiir andere Personengruppen, die in den Regelungen nicht ndher bestimmt sind, ist die Hoch-
schulzugangsberechtigung an den erfolgreichen Abschluss eines Eignungsfeststellungsver-
fahrens gebunden.

Kriterien dafiir sind:

Durchfithrung des Verfahrens durch eine Hochschule oder eine staatliche Stelle auf der
Grundlage einer Priifungsordnung,

miindliche wie schriftliche Anteile in der Priifung,

allgemeine und fachbezogene Wissensinhalte als Priifungsinhalte.

Von einem Eignungsfeststellungsverfahren kann abgesehen werden, wenn ein Probestudium
von mindestens einem Jahr nachweislich erfolgreich absolviert wurde.

In allen Bundesldndern wurden diese Regelungen {ibernommen und in landesrechtliche
Regelungen tberfiihrt (vgl. KMK 2009, KMK 2014). Damit verfiigen die Lander iiber eine
gemeinsame Basis zur gegenseitigen Anerkennung der Hochschulzugangsberechtigungen.
Den Landern steht es dariiber hinaus frei, weitergehende Regelungen fiir den Hochschulzu-
gang zu schaffen und den Katalog der genannten Fortbildungsabschliisse zu erweitern. Die-
ser sogenannte ,dritte Bildungsweg“ wird gegenwartig nur sehr selten genutzt, 2014 haben
bezogen auf die Gesamtanfdngerzahl 2,77 Prozent dieser Studierendengruppe mit einem
Studium begonnen (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014, S. 126).
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3.4 Die Umsetzung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) als Reformimpuls

Im Oktober 2006 hat die Bundesregierung mit der KMK beschlossen, gemeinsam einen Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) zu entwickeln. 2007 wurde eine
Bund-Lander-Koordinierungsgruppe DQR mit dem Ziel eingesetzt, unter Mitwirkung von re-
levanten Akteuren aus der Allgemein-, Berufs- und Hochschulbildung, der Sozialpartner und
Wirtschaftsorganisationen und anderen Experten und Expertinnen aus Wissenschaft und
Praxis einen Vorschlag zu erarbeiten. Der Entwurf wurde 2009 vorgelegt, bildungsbereichs-
iibergreifend erprobt und im Juni 2013 mit dem Ziel der weiteren Umsetzung verabschiedet.

Mit der Entwicklung und Umsetzung des Deutschen Qualifikationsrahmens wird das
Ziel verfolgt, das gesamte deutsche Qualifikationssystem mit den drei Sdulen Allgemein-,
Berufs- und Hochschulbildung transparenter und zugleich durchlassiger zu machen und die
Anerkennung von in Deutschland erworbenen Kompetenzen in Europa zu erleichtern. Zen-
trales Merkmal des DQR ist die Orientierung an Lernergebnissen, und damit an dem, ,,was
jemand nach Absolvierung eines Lernprozesses kann und in der Lage ist zu tun®.

Der Kern des DQR-Vorschlags ist eine kompetenzorientierte Matrix, die bildungsbe-
reichsiibergreifend angelegt ist und die sich aus acht vertikalen Niveaus und einer viergeteil-
ten horizontalen Ebene, den sogenannten Deskriptoren zusammensetzt. Die acht Niveaus
haben die Funktion, die erworbenen Lernergebnisse zu beschreiben und zu graduieren; mit
den Deskriptoren sollen Art und Umfang der erzielten Lernergebnisse beschrieben werden,
die fiir die Einordnung in das jeweilige Niveau erforderlich sind. Die Deskriptoren des DQR
orientieren sich nicht an Input-Faktoren wie Lernzeit, Lernort oder Lernkontext, sondern
benennen Lernergebnisse. Die Beschreibung der Lernergebnisse erfolgt auf der Grundlage
eines ausdifferenzierten Kompetenzverstandnisses.

Dem DQR liegt das folgende Kompetenzverstidndnis zugrunde:

,Kompetenzen bezeichnen die Fihigkeiten und die Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten
sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits- und Lernsituationen
und fiir die berufliche und personliche Entwicklung zu nutzen. Methodenkompetenz
wird als Querschnittkompetenz angesehen und findet keine eigenstdndige Erwdhnung.

@i

Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden®.
(www.dqgr.de)

1 In der urspriinglichen Version des DQR war ,Selbstkompetenz" als Kompetenzdimension vorgesehen. Im Laufe der Bera-
tungsprozesse fand eine Begriffsinderung statt. Aus Selbstkompetenz wurde Selbststandigkeit. Die den einzelnen Niveaus
zugeordneten Beschreibungen wurden dagegen nicht verdndert und gelten nach wie vor. Insofern ist davon auszugehen,
dass Selbststdandigkeit im Sinne von Selbstkompetenz ausgelegt werden kann.


http://www.dqr.de
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Kompetenzbereiche des DQR

Im DQR werden die Kompetenzbereiche Fachkompetenz und personale Kompetenz unterschie-
den:
Fachkompetenz wird untergliedert in Wissen und Fertigkeiten.
Wissen bezeichnet Fakten, Regel- und/oder Begriindungswissen und umfasst praxisbezoge-
ne und theoriebezogene Wissensbestandteile.
Fertigkeiten werden unterschieden nach kognitiven Fertigkeiten und praktischen Fertigkei-
ten.
Personale Kompetenz gliedert sich in Sozialkompetenz und Selbststandigkeit.
Sozialkompetenz bezieht sich in erster Linie auf Aspekte der Team- und Fiihrungsfahigkeit
und die Fahigkeit und Bereitschaft zur Mitgestaltung und Kommunikation.
Selbststandigkeit umfasst die Fahigkeit und Bereitschaft, selbststandig und eigenverant-
wortlich zu handeln, das eigene Handeln zu reflektieren und die eigene Lernkompetenz
weiterzuentwickeln.

Niveauindikator
Anforderungsstruktur

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbststandigkeit
Tiefe und Breite instrumentale und sys-  Team-/Fiihrungsfahigkeit,  Eigenstandigkeit/Verant-
temische Fertigkeiten, Mitgestaltung und Kom-  wortung, Reflexivitat und
Beurteilungsfahigkeit munikation Lernkompetenz

Quelle: BMBF 2009

Damit bietet der DQR die Chance, eine Durchlassigkeit zwischen den Bildungsbereichen
zu erreichen, Transparenz zu schaffen und dem Prinzip ndaherzukommen, das da lautet:
,Wichtig ist, was jemand kann, und nicht, wo er es gelernt hat.“ Angesichts der geschilderten
kleinschrittigen und oftmals vergeblichen Bemiihungen, nachhaltige bildungsbereichstiber-
greifende Reformen einzufiihren, ist berufliche Handlungsfiahigkeit ein Ziel, das sicherlich
noch zur 80-Jahr-Feier des Bestehens des Bundesinstituts fiir Berufsbildung auf der Agenda
stehen wird. Zugleich zeigt sich, dass ein Blick in die Vergangenheit lohnt: An Vorschlagen
mangelt es nicht, das zeigen nicht zuletzt die vielfiltigen Konzepte und Uberlegungen, die
von den verschiedenen Akteuren in der jiingeren Vergangenheit vorgelegt wurden. Dabei ist
erstaunlich, dass die bereits in den 1970er-Jahren formulierten Uberlegungen zur Reform
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des Bildungswesens aufgegriffen werden, allerdings ist gleichzeitig der politische Wille auf
allen Ebenen im Bund und in den durch die Foderalismusreform gestarkten Landern, nach-
haltige Reformen im Bildungswesen auf den Weg zu bringen, eher weniger ausgepragt.

Exkurs: Studie der UNESCO zur Situation der Bildung in der Bundesrepublik
Deutschland 1973, sogenannte Faure-Kommission

Bereits Anfang der 1970er-Jahre beschéftigte sich die UNESCO mit den Problemen der nur
mangelnden Durchldssigkeit und den selektiven Strukturen in den Bildungssystemen und
den nur bedingt reformfreudigen Bildungsinstitutionen. Eine von Edgar Faure (vgl. FAURE
u. a. 1973) geleitete internationale Kommission wurde beauftragt, eine Zukunftsvision fiir
das Bildungswesen vorzulegen. Der von der Kommission 1973 vorgelegte Bericht wird als ei-
nes der wichtigen Dokumente der internationalen Bildungsreform des 20. Jahrhunderts an-
gesehen. Darin wird den traditionellen, auf formalisiertes Lernen ausgerichteten Bildungs-
institutionen die Eignung abgesprochen, die brachliegenden Begabungspotenziale breiter
Bevolkerungsschichten zu entwickeln, als Voraussetzung das eigene Leben eigenverantwort-
lich und selbststandig zu gestalten. Die wesentlichen Reformaspekte sind in der folgenden
Ubersicht aufgelistet. In der Fachwelt fanden diese Ideen eine groRe Resonanz, im Zuge der
Reformbemiihungen in den 1970er- und 1980er-Jahren wurde dariiber heftig diskutiert,
eine Umsetzung in Deutschland blieb dagegen weitgehend aus.
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Reformgesichtspunkte

Zentrales Ziel der Bildungsarbeit jedes menschlichen Lernens ist die individuelle Kompe-
tenzentwicklung. Diese Kompetenzentwicklung ist notwendig, um eine aktive und verant-
wortungsbewusste demokratische Mitwirkung méglichst vieler Menschen an der friedlichen
Zukunft zu ermoglichen.

Die traditionellen Schulen und Bildungseinrichtungen sind nicht in der Lage, die noch brach-
liegenden Begabungspotentiale zu entwickeln.

Dagegen sollte das natiirliche, situative Lernen der Menschen in ihren alltaglichen Lebens-
und Arbeitszusammenhadngen starker beachtet, unterstiitzt und weiterentwickelt werden -
insbesondere durch eine Forderung von Lernprozessen.

Der urspriingliche Sinn des menschlichen Lernens ist die Kompetenzentwicklung fiir das
Weltverstehen und die Bewadltigung der Lebensaufgaben. Dazu ist die Auseinandersetzung
mit den aktuellen Situationen und Problemen des menschlichen Lebens, Arbeitens und Zu-
sammenlebens wichtig. Von Bedeutung ist es, Problemzusammenhdnge in ihren inneren
Zusammenhdngen besser zu verstehen und zu lernen, angemessene Verhaltensweisen und
Konfliktlosungen zu entwickeln. Das kann nicht primar theoretisch-abstrakt geschehen,
sondern in aktiver Auseinandersetzung mit und in der Situation selbst und mit den in ihr
handelnden Personen.

Die Bewadltigung der Lebensaufgaben erfordert ein kontinuierliches Lernen in allen Lebens-
situationen. Dieses lebenslange Lernen sollte durch entsprechende Lerngesellschaften unter-
stiitzt werden.

In dieser Lerngesellschaft verlieren die traditionellen Bildungsinstitutionen ihre Monopolstel-
lung. Sie sind allerdings ein wichtiger Bestandteil in einem umfassenden Lern-Netzwerk.

Die Forderung des lebenslangen Lernens in Lern-Netzwerken kann zu einer Reduzierung der
Lernzeiten an Schulen, Universitdten und in der Ausbildung fiihren. Lehrer und Ausbilder
miissen neben einer Fachexpertise auch iiber lebensbezogene Fahigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten verfiigen. Dabei steigen zugleich die Anforderungen an die Lernenden: Sie miis-
sen befdhigt werden, den gesamten Lernprozess stdarker eigenverantwortlich und selbstandig
zu gestalten.

Quelle: FAURE u. a. 1973
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Thomas Reglin

Der Deutsche Qualifikationsrahmen als
Transparenzinstrument

Der Beitrag erldutert die Relevanz von Transparenzinstrumenten in der Bildung und beschreibt, auf wel-
che Weise der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) und der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR) die
europdische Bildungstransparenz steigern. Er stellt das Verhadltnis der Qualifikationsrahmen zu anderen
europdischen Transparenzinstrumenten fiir den Bildungsbereich dar und unterscheidet verschiedene
Transparenzleistungen von DQR und EQR. Hervorgehoben werden die bildungsbereichsiibergreifende
Verstandigung liber relevante Lernergebnisse, die europaweite Verstandlichkeit von Qualifikationsbe-
scheinigungen und die Unterstiitzung von Durchldssigkeit, Transparenz und Kompetenzorientierung im
deutschen Bildungssystem. AbschlieBend werden weitere Entwicklungsperspektiven aufgezeigt.

Analysen von Transparenzinstrumenten in der internationalen Bildungspolitik kommen im
Normalfall ohne eine Reflexion des Transparenzbegriffs aus. Dieser scheint hinreichend klar
und wird weitgehend positiv konnotiert: Transparenz schafft die Grundlagen rationaler Ent-
scheidungen von politischen Subjekten und Marktteilnehmenden, wird mit der Kontrolle
von Macht assoziiert und stellt sich insofern als ,intrinsic value* (StigLiTz 2002, S. 42) dar.
Zugleich wird die Vorstellung einer alle Bereiche einschlie3enden , Transparenzgesellschaft*
verkniipft mit der bedrohlichen Perspektive von ,,Ausleuchtung und Kontrolle“ (Han 2011,
S.33).

Offenbar ist es von einiger Bedeutung, was in welcher Hinsicht fiir wen transparent ge-
macht wird. Im Bildungsbereich dominieren die positiven Konnotationen.

1. Transparenz von Bildungsergebnissen in Europa

1.1 Transparenz in der Bildung

Transparenz kann zunichst definiert werden als ,,Zustand, in dem die objektive und subjek-
tive Nachvollziehbarkeit von vergangenen und gegenwartigen Handlungen und Situationen
gewdhrleistet ist“, wobei ,,Nachvollziehbarkeit“ der Darstellung von Sachverhalten ,eine ein-
deutige und prazise Formulierung sowie ein mogliches Verstdndnis ohne die Notwendigkeit
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von Expertenwissen“ voraussetzt (MAUCHER 2011, S. 4). Zur Systematisierung der unter-
schiedlichen Konstellationen von Transparenzgebern und -nehmern sind in der Theorie der
offentlichen Verwaltung Richtungen von Transparenz unterschieden worden (HEALD 2006):

1., Transparency upwards® ist in hierarchischen Verhéltnissen anzutreffen und bedeutet,
,that the hierarchical superior/principal can observe the conduct, behaviour, and/or ,re-
sults’ of the hierarchical subordinate/agent” (ebd., S. 27).

2. Transparency downwards“ ermoglicht es umgekehrt Biirgerinnen und Biirgern bzw. ab-
héngig Beschéftigten, sich Einblick in das Handeln von Regierungen und Entscheidungs-
tragern in der Wirtschaft zu verschaffen.

3. Mit der ,Transparency outwards“ kommen horizontale Beziehungen in den Blick: Angeho-
rige einer Organisation erhalten Einblick in deren Umfeld, zum Beispiel in das Organisa-
tionshandeln von Wettbewerbern.

4. ,Transparency inwards“ ist umgekehrt gegeben, wenn ,,those outside can observe what is
going on inside the organization® (ebd., S. 28).

Gemal} diesem Raster konnen jeweils symmetrische und asymmetrische (a) hierarchische
und (b) horizontale Transparenzbeziehungen beschrieben werden. Dabei stehen sich beide
Seiten des Verhaltnisses als (potenzielle) Transparenzgeber und -nehmer gegeniiber.

Fiir den Bildungsbereich sind im innerstaatlichen Verhaltnis alle vier Transparenz-
richtungen relevant. Nur beispielsweise seien genannt: von der Schulaufsicht erhobene
Informationen (,upwards“), die Offenlegung von Priifungsregularien, Bewertungskrite-
rien und Abschlussquoten gegeniiber Priiflingen (,,downwards“) oder Dritten (,,outwards®)
und Qualitatszertifizierungen als Mittel der Herstellung von Transparenz im ,Inwards-out-
wards“-Verhéltnis. Eine wichtige Transparenzfunktion kommt den Bildungszertifikaten zu.
Sie dokumentieren die Ergebnisse von Leistungsfeststellungen und iibernehmen so neben
den Funktionen der Motivation der Lernenden und der Strukturierung (d. h. der Festigung
des Status der zertifizierenden Organisationen) drei Funktionen, die auf die Herstellung von
Transparenz zielen. Sie

informieren {iber den Grad, in dem Lernende definierte Lernziele erreicht haben: Beurtei-
lungsfunktion,

geben Anhaltspunkte fiir die Gewahrung oder Verweigerung des Zugangs zu gesellschaft-
lichen Positionen: Selektions- und Allokationsfunktion,

liefern aber auch umgekehrt Informationen zur Beurteilung von Bildungsorganisationen
und -programmen: Qualitatssicherungsfunktion (vgl. den Forschungsstand zusammen-
fassend SEVERING 2011, S. 16 ff.).

Zertifikate in ihrer Selektions- und Allokationsfunktion dienen der Herstellung von ,,Up-
wards“-Transparenz in asymmetrisch strukturierten Kontexten, was sich nicht zuletzt darin
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ausdriickt, dass es beim Vorweisen von Qualifikationsbescheinigungen nicht die Stellenaspi-
rantinnen und -aspiranten selbst, sondern in letzter Instanz die zertifizierenden Bildungs-
organisationen sind, die als Transparenzgeber fungieren.

1.2 Transparenz in Europa

In nationalen Kontexten erfiillen die Zertifikate des formalen Bildungssystems ihre Alloka-
tionsfunktion, indem sie die Ergebnisse von Bildungsprozessen dokumentieren. Sie geben
Informationen, die sich durch weitgehende Dekontextualisierung auszeichnen. Der Nutzen
des Zertifikats ist riickgekoppelt an die Bekanntheit der priifenden und zertifizierenden In-
stitution, das Wissen um ihre Legitimation und das Vertrauen, das ihr von Adressatinnen
und Adressaten im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt entgegengebracht wird. Dies
gilt so sehr, dass in der internationalen Bildungsforschung ,,a tension between legibility and
legitimacy“ konstatiert wurde (BoupEer 2001, S. 187). Die Versténdlichkeit der Zertifikate
bleibt vor allem im Bereich der beruflichen Bildung vielfach auf den nationalen Kontext be-
schrankt, nicht nur weil ausldndischen Leserinnen und Lesern der institutionelle Kontext
von Lernen, Priifung und Zertifizierung unbekannt ist, sondern auch deswegen, weil nur
umrisshaft — z. B. durch die Benennung von Fachern - deutlich gemacht wird, was die Zer-
tifikathalter/-innen gelernt haben. Es ist also kein Zufall, dass ,readability or transparency
of qualifications* ,an issue as long-standing as Europe* darstellt (BouDER u. a. 2009, S. 89).

Der Bedarf, die Transparenz im Bildungsbereich iiber nationale Grenzen hinweg zu er-
hohen, ergibt sich in der EU unmittelbar aus dem Spannungsverhéltnis zwischen der Eta-
blierung eines gemeinsamen Wirtschaftsraums mit unbeschrankter Arbeitskraftemobilitat
und transnational agierenden Unternehmen einerseits und dem Fortbestehen einer erheb-
lichen Diversitét der nationalen Bildungssysteme — insbesondere in der beruflichen Bildung
— andererseits. Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen miissen vermehrt in der Lage sein,
erworbene Kompetenzen auch gegeniiber auslandischen Arbeitgebern sichtbar zu machen.
In den Personalabteilungen der Unternehmen entsteht das komplementére Bediirfnis nach
,Lesehilfen” fiir im Ausland erstellte Qualifikationsnachweise.

Ein genuines Handlungsfeld der EU-Bildungspolitik ist damit insofern bezeichnet, als
entsprechend dem Subsidiaritdtsprinzip ein Tatigwerden der Gemeinschaftsorgane im Be-
reich der beruflichen Bildung nur dann angezeigt ist, wenn ,,die Ziele der jeweiligen Malsnah-
men auf der Ebene der Mitgliedstaaten nicht ausreichend erreicht werden kénnen und daher
wegen ihres Umfangs oder ihrer Wirkungen besser auf Gemeinschaftsebene erreicht werden
konnen“ (HANLEIN 2007, S. 38; zur historischen Genese des ,,Harmonisierungsverbots“ vgl.
BOHLINGER 2015). Es ist primér das Feld des Austauschs zwischen den Bildungssystemen,
auf dem die EU Kompetenzen hat. Der Herausforderung, die innereuropéische Kommunika-
tion in diesem Bereich —im Sinne symmetrischer horizontaler Transparenzbeziehungen — zu
starken, hat sich die européische Bildungspolitik mit einer Vielfalt von Aktivitaten gestellt.

Neben unterschiedlichen Austausch- und Informationsinitiativen wurde die Entwick-
lung mehrerer expliziter Transparenzinstrumente auf den Weg gebracht.
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1. Mit ihrer Entscheidung ,iiber ein einheitliches gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur
Forderung der Transparenz bei Qualifikationen und Kompetenzen (Europass)“ haben das
Europdische Parlament und der Rat die Entwicklung eines Instruments lanciert, das die
Sichtbarmachung individueller Lernleistungen auf dem européisierten Arbeitsmarkt er-
leichtert (EUROPAISCHES PARLAMENT UND RAT 2004 und 2018). Der Europass umfasst ein
Lebenslaufstandardformat, Zertifikatserlduterungen fiir hochschulische und berufliche
Bildung und Dokumentationssysteme fiir Sprachenkenntnisse und ausldndische Lerner-
fahrungen.

2. Kernaufgabe des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) ist es, ,eine grofRere Trans-
parenz der Befdhigungsnachweise” fiir die ,,Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung“ herzustellen (EUROPAISCHES PARLAMENT UND RAT 2008, S. 1). Als neutraler Be-
zugsrahmen {ibernimmt er die Funktion einer europaischen Ubersetzungshilfe, indem er
acht Referenzniveaus definiert, denen unmittelbar nationale Qualifikationen oder — dies
der europaische Normalfall — Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) zugeordnet werden
(Referenzierung: CoLEs u. a. 2011 und 2013). In Deutschland wurde die Empfehlung des
Européischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung des EQR von 2008 (mittlerweile
ersetzt durch eine neue Empfehlung: EUROPAISCHER RAT 2017) durch die Entwicklung des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) umgesetzt (zur Historie der DQR-Entwicklung
und den beteiligten Akteuren vgl. BMBF/KMK 2013). EQR-Niveaus werden gemal} den
Kategorien (a) ,,Kenntnisse“, (b) ,Fertigkeiten“ und (c) ,,Verantwortung und Selbststén-
digkeit“ (in der Version von 2008: ,, Kompetenz*) beschrieben. Basis des EQR sind damit
generische Aussagen iiber eine Hierarchie von Lernergebnissen (,was ein Lernender weil3,
versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen hat“:
ebd., S. 4). Das zutreffende EQR-Niveau soll in ,alle neuen Qualifikationsbescheinigun-
gen“ (ebd., S. 3) aufgenommen werden und in den Europass-Dokumenten ,,Zeugniserlau-
terung® und ,,.Diploma Supplement” erscheinen.

3.Das Konzept des ,European Credit System for Vocational Education and Training“
(ECVET) von 2009 zielt darauf, im Ausland absolvierte Ausbildungsabschnitte transpa-
rent zu dokumentieren, sodass sie zu integralen Bestandteilen der im entsendenden Land
besuchten Programme werden konnen (EUROPAISCHES PARLAMENT UND RAT 2009).

4. Weiterhin wurde unter Federfithrung der Generaldirektion Beschaftigung und Soziales
die ESCO-Initiative gestartet. Bei ESCO (European Skills/Competences, Qualifications
and Occupations), das im Rahmen der Europa-2020-Strategie entwickelt wird, handelt es
sich um eine mehrsprachige Klassifikation, die europaweit ein arbeitsmarktliches Matching
im Sinne kompetenzbasierter Stellenvermittlung unterstiitzen soll. Hierzu sollen die drei
Bereiche ,,occupations - skills/competences — qualifications* verkniipft werden. ESCO ver-
steht sich als unterstiitzendes Instrument, das alle europaischen Arbeitsverwaltungen fiir
die transnationale Arbeitsvermittlung nutzen kénnen.
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Die Vielfalt der Transparenzinitiativen hat bereits Anlass zu der Frage gegeben, wie viel ,,In-
transparenz® die europdischen Transparenzinstrumente vertragen (DIEKMANN 2011). Eine
Betrachtung des Verhéltnisses, in dem sie zueinander stehen, und der Transparenzrichtun-
gen, die sie bedienen, zeigt jedoch, dass Funktionen, Abgrenzungen und mégliche Synergien
weitgehend klar sind.

Der Europass fordert als standardisiertes Bewerbungsinstrument die Transparenz der
Kompetenzen von Stellenbewerberinnen und -bewerbern in Richtung der Unternehmen.

Die offentlich zuginglichen Europass-Zeugniserlauterungen eignen sich dariiber hin-
aus als Informationsmedium fiir alle, die sich einen schnellen Uberblick iiber einzelne
Qualifikationen in nationalen Bildungssystemen verschaffen wollen.

Das NQR-/EQR-Niveau liefert eine iiber die in Qualifikationsbescheinigungen und Euro-
pass-Dokumenten enthaltenen inhaltlichen Angaben hinausgehende Zusatzinformation.
Die Referenzierungsdokumente geben dariiber hinaus neue Einblicke in die Bildungs-
systeme und die Wahrnehmung der dort erzielten Lernergebnisse durch die nationalen
Akteure (vgl. dazu unten 2.2).

ECVET unterstiitzt die Dokumentation von Lernergebnissen, die Teilen von Qualifikatio-
nen entsprechen. Es informiert {iber das Lernangebot der aufnehmenden Organisationen
und die Lernerfolge der Lernenden in Mobilitatsprojekten und adressiert sich insofern an
anrechnungswillige Anbieter von Berufsbildungsprogrammen.

ESCO soll gemélR einem ,,Drei-Séulen-Ansatz* (1) Berufe, (2) in sektoralen Analysen iden-
tifizierte Fahigkeiten und (Teil-)Kompetenzen und (3) Qualifikationen abbilden (Euro-
pAISCHE KommissioN 2014, S. 6). Es stellt insofern den umfassendsten Ansatz dar. Das
Verhéltnis der arbeitsmarktlich orientierten Sdulen (1) und (2) und der Qualifikations-
sdule wird jedoch aus den bislang vorliegenden Beschreibungen nicht hinreichend klar. In
diesem Punkt besteht Klarungsbedarf.

Einen Uberblick gibt die unten stehende Tabelle.
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Transparenznehmer/-innen

Organisationen

Biirger/-innen des Bildungs-
systems

Transparenzinstrument

Europass-Lebenslauf, Sprachenpass, Mobilitdt,

Diploma Supplement X
Europass Zeugniserlduterung X X X
EQR X X X
ECVET X X
ESCO X X

Quelle: eigene Darstellung

Schwierigkeiten bereitet zuweilen das Verhéltnis der européischen Transparenzinstrumen-
te (meist Gegenstand von Empfehlungen) zur rechtsverbindlichen Richtlinie 2005/36/EG
(EUROPAISCHES PARLAMENT UND RAT 2005 und 2013). Diese regelt den Zugang zu reglemen-
tierten Berufen innerhalb der EU, indem sie die Ubereinkiinfte der Mitgliedstaaten iiber die
Anerkennung im europédischen Ausland erworbener Berufsqualifikationen zusammenfasst.
Sie beschreibt eine fiinfstufige Hierarchie von Abschliissen, die mit Blick auf die Regelung
von Arbeitsmarktzugdngen relevant wird, wenn es darum geht festzustellen, ob ,wesentliche
Unterschiede“ zwischen den Qualifikationen im Herkunfts- und im Zielland bestehen oder
eine automatische Anerkennung erfolgen kann.

Im deutschen Rechtskontext werden Transparenzinstrumente und Anerkennungsrege-
lungen nicht verkniipft.

2. Transparenzleistungen von EQR und DQR

Der DQR versteht sich als nicht regulierender Qualifikationsrahmen, der im Bildungssystem
vorhandene Qualifikationen besser verstiandlich und — im nationalen Auen- und Innenver-
héltnis — mit anderen vergleichbar macht. Das ist es eigentlich, was mit der Rede von einem
Transparenzinstrument — etwa im Unterschied zu einem Reform- oder Anerkennungsinstru-
ment — ausgedriickt wird. Es werden weder neue Bildungswege noch von den bislang beste-
henden abweichende Berechtigungen im Bildungssystem geschaffen (BMBF/KMK 2012; zur
Unterscheidung von regulierenden und nicht regulierenden Rahmen vgl. CEDEFOP 2012).
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2.1 Relevante Lernergebnisse definieren

Es entspricht dem vermittelnden, koordinierenden Charakter der europdischen Bildungs-
politik, dass der EQR als Metarahmen, also primér als Instrument der Kommunikation zwi-
schen den Bildungssystemen ausgelegt wurde. Die Niveaubeschreibungen sind, nicht zu-
letzt unter Bertiicksichtigung von Ergebnissen der EQR-Konsultation (vgl. REGLIN 2010),
schlank gehalten. Den Mitgliedstaaten wurde empfohlen, eigene Qualifikationsrahmen zu
entwickeln. Das Transparenzziel wird damit auf eine Weise verfolgt, die es erlaubt, ja sogar
dazu anregt, unterschiedliche nationale Akzente des Kompetenzverstandnisses, wie sie in
vorbereitenden Forschungen zur EQR-Entwicklung identifiziert wurden (WINTERTON/DELA-
MARE-LE DEIST/STRINGFELLOW 2006), explizit zu machen. Das bedeutet, dass nicht nur die
Niveauzuordnungen, sondern auch Struktur und Beschreibungskategorien von NQR Aus-
sagen beinhalten, die geeignet sind, einerseits zur Selbstvergewisserung auf innerstaatlicher
Ebene beizutragen, andererseits das Systemverstindnis auslandischer Betrachter/-innen zu
steigern. Die Diskussion um die Gestaltung der DQR-Matrix ist auch in Deutschland - im
,Arbeitskreis DQR“ und in der Fachoffentlichkeit (GEBRANDE 2011) — in einem mehrjéhrigen
Verstandigungsprozess mit grofdem Engagement gefiihrt worden.

Im Ergebnis fasst der DQR, anders als der EQR mit seinen drei Sdulen , Kenntnisse*,
Fertigkeiten®, ,Verantwortung und Selbststdndigkeit“ (vormals: ,Kompetenz), zweimal
zwei Sdulen jeweils unter einer Hauptiiberschrift zusammen (,Wissen“ und ,Fertigkeiten
zu ,Fachkompetenz“ und ,Sozialkompetenz“ und ,,Selbststandigkeit“ zu ,,personaler Kom-
petenz®) und stellt jeder nach Deskriptoren differenzierten Niveaubeschreibung einen kur-
zen Text voran, der sie zusammenfassend charakterisiert. Schon die Struktur des Rahmens
verdeutlicht so, dass er dem Kompetenzbegriff die zentrale Rolle zuweist. Er steht hier nicht
neben den Kenntnissen und Fertigkeiten, sondern bildet die Klammer aller betrachteten
Lernergebnisse. Die Fahigkeit, Arbeitsverfahren und -ergebnisse zu beurteilen, wird expli-
zit berticksichtigt. Der Kompetenzsdule des EQR, die sich auf die Beschreibungskategorien
Selbststdndigkeit und Verantwortung beschrankt, steht in der DQR-Matrix der Bereich der
personalen Kompetenz gegeniiber, die Team- und Fiihrungsfdhigkeit, Mitgestaltung und
Kommunikation (Sozialkompetenz) und Eigenstandigkeit/Verantwortung, Reflexivitat und
Lernkompetenz (Selbststdndigkeit) umfasst.

Fragen der Verstandigung iiber eine bildungsbereichsiibergreifend konsensfiahige Selbst-
auskunft zum deutschen Bildungssystem stellten sich bei der Entwicklung der DQR-Matrix
auf vielféltige Weise. Drei Beispiele seien genannt.

1. In den Diskussionen um die Gestaltung der Matrix wurde auf Landerseite zunéchst ,eine
Anpassung des DQR-Entwurfs an den EQR mit dem Ziel einer Drei-Saulen-Struktur* favo-
risiert (BREMER SENAT 2009, S. 3) und damit die Préferenz fiir einen DQR zum Ausdruck
gebracht, ,der den EQR moglichst unverdndert umsetzt und hinsichtlich dessen Niveau-
anforderungen mit ihm vergleichbar ist“ (Husung 2010, S. 57). Damit wurde die Mobi-
litatsfunktion des DQR in den Vordergrund gestellt. Insbesondere Vertreter/-innen der
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beruflichen Bildung — so auch der Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BIBB) (BIBB-HauprTausscHUss 2009, S. 1) — plddierten demgegeniiber dafiir, durch eine
Vier-Séaulen-Struktur eine differenzierte Abbildung von Handlungskompetenz als Leitka-
tegorie des DQR zu ermoglichen.

2. Fiir die Ausgestaltung der Niveaus 6 bis 8 waren zwei Alternativen in der Diskussion:

(a) Kompetenzen werden durchgehend generisch beschrieben, das heilst Lernergebnisse
der hochschulischen Bildung und der beruflichen Aufstiegsfortbildung werden abstrakt
mit Blick auf den Grad charakterisiert, in dem die jeweilige Anforderungsstruktur durch
Komplexitat, Dynamik, Vernetztheit und unvorhersehbare oder unklare Problemlagen
gekennzeichnet sind.

(b) Die Darstellung erfolgt differenzierend geméaR einem Y-Modell, das Qualifikationen ver-
schiedener Bereiche zwar einem Niveau zuordnet, dabei aber eine ,, Trennung in A (aka-
demisch) und B (beruflich)“ (GEBRANDE 2011, S. 14) vorsieht.

Schlief3lich wurde keines dieser Extreme realisiert. Die Beschreibungen der oberen DQR-Ni-
veaus bieten (in Anlehnung an die Unterscheidung von ,Lern- und Arbeitsbereich“ im
EQR) Alternativformulierungen an — zum Beispiel auf Niveau 7: ,,Uber umfassendes, de-
tailliertes und spezialisiertes Wissen auf dem neuesten Erkenntnisstand in einem wissen-
schaftlichen Fach (entsprechend der Stufe 2 [Master-Ebene] des Qualifikationsrahmens
fir Deutsche Hochschulabschliisse) oder iiber umfassendes berufliches Wissen in einem
strategieorientierten beruflichen Téatigkeitsfeld verfiigen“ (BMBF/KMK 2011, S. 7, Hervor-
hebung im Original). Vor dem Hintergrund des iibergreifenden bildungspolitischen Ziels,
,die Versaulung unseres Bildungssystems in berufliche und akademische Bildungswege auf-
zubrechen (Staack 2009, S. 59), fiel die Entscheidung gegen eine Y-Losung. Die DQR-Ma-
trix reflektiert damit den aktuellen Stand der bildungsbereichsiibergreifenden Verstandi-
gung iiber die Gleichwertigkeit von Bildungsergebnissen.

3. Dariiber hinaus ist um die Benennung von Kompetenzbereichen im DQR, aber auch um
einzelne Formulierungen zum Teil heftig gerungen worden. Neben der Betonung von As-
pekten der Wissenschaftlichkeit einerseits und der Beruflichkeit andererseits ging es dabei
um die Gewichtung und Spezifizierung personaler Kompetenzen. Die erzielte Einigung ist
in einigen Punkten aus gewerkschaftlicher und religionspadagogischer Sicht — zum Bei-
spiel mit Blick auf die mangelnde Beriicksichtigung von Kompetenzen wie Toleranzféhig-
keit und religioser Bildung — kritisiert worden (vgl. ODENwALD 2012; HERGET 2011). Be-
merkenswert im Zusammenhang der hier angestellten Uberlegungen ist vor allem, dass die
an der Diskussion Beteiligten den DQR seinem nicht regulierenden Charakter zum Trotz
nicht als ,,Symbol und [...] Rahmen ,ohne Fleisch‘“ (so DiekmaANN 2013, S. 15), sondern
als praxisrelevante Definition der im Bildungssystem verfolgten Ziele wahrgenommen ha-
ben. Schon in dieser Hinsicht — als bildungsbereichsiibergreifend konsentierte Selbstaus-
kunft — kann ein Qualifikationsrahmen eine wichtige Transparenzfunktion iibernehmen.
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2.2 Qualifikationen europaweit verstandlich machen

Die Angabe des zutreffenden EQR-Niveaus auf Zertifikaten und Europass-Dokumenten bie-
tet Arbeitgebern im europiischen Ausland eine Zusatzinformation, die andere Angaben im
Dokument — zu Doméne, Lerninhalten und Fachern, zur zertifizierenden Institution, dem
Leistungsniveau des/der Absolventen/Avsolventin (z. B. Noten, Wortbeurteilung) und ge-
gebenenfalls Berechtigungen, die mit dem erworbenen Abschluss verbunden sind, — ergdnzt.
Dies geschieht mit dem Ziel, die Verwertbarkeit von Qualifikationen auf dem européischen
Arbeitsmarkt zu erhéhen. Die Adressaten bzw. Adressatinnen erhalten Hinweise zu deren
Wertigkeit innerhalb einer durch Kompetenzniveaus definierten Hierarchie der Qualifikatio-
nen. Dies soll Personalentscheidungen erleichtern und Arbeitnehmerinnen/Arbeitnehmern
helfen, erzielte Lernergebnisse europaweit besser verstandlich zu machen.

Die Zuordnung von Qualifikationen zu den NQR erfolgt ebenso wie die EQR-Referen-
zierung in Verantwortung der Mitgliedstaaten, deren Reprasentanten in der ,,EQF Advisory
Group — EQF AG“ Verfahren und Ergebnisse der nationalen Prozesse vorstellen und erldu-
tern. Gegebenenfalls bestehende Transparenzdefizite konnen hier aufgezeigt, diskutiert und
in der Uberarbeitung nationaler Referenzierungsberichte beriicksichtigt werden (GUMMERS-
BACH-MAJOROH 2012).

Die folgende Abbildung zeigt die Stadien der Herstellung transnationaler Bildungstrans-
parenz im Prozess der Entwicklung der EQR-/NQR-Architektur.

Eine 2013 vorgelegte Evaluation des EQR (DEvAux u. a. 2013), in deren Rahmen unter
anderem Mitglieder der Advisory Group interviewt wurden, kommt zu dem Ergebnis, dass
der Referenzierungsprozess das wechselseitige Vertrauen auf bildungspolitischer Ebene un-
terstiitzt hat (,reasonable degree of trust®), ohne dass bereits vollstindige horizontale Trans-
parenz auf der Ebene der NCPs erreicht wurde: ,The referencing methodologies presented
in referencing reports were sometimes unclear to other members of the EQF advisory group
(lack of details, lack of background information to understand the national context). This
may be due to the fact that the way referencing process is organised at national level highly
depends on the national context“ (ebd., S. 20). Wegen dieser Kontextgebundenheit natio-
naler Zurechnungsentscheidungen konnten es zunachst vor allem die NQR- und nicht die
auf Zertifikaten ausgewiesenen EQR-Niveauzuordnungen sein, die die Funktion iiberneh-
men, wechselseitiges Verstandnis der Wertigkeit von Qualifikationen in Europa zu fordern.
Insoweit lasst sich resiimieren, dass eine europaweite Transparenz von Bildungszertifikaten
,ohne die Notwendigkeit von Expertenwissen“ (MAUCHER 2011, S. 4; vgl. oben 1.1) zunéchst
noch nicht erreicht worden ist. Immerhin wurden jedoch bereits deutliche Fortschritte auf
dem Weg zu einer gemeinsamen Beschreibungssprache fiir Bildungsergebnisse (Lernergeb-
nisansatz) erzielt (BROEK u. a. 2012; vgl. CEDEFOP 2009).

Gegenwartig sind die Systematik des EQR und der ihm zugeordneten NQR bei den euro-
péischen Endnutzern und -nutzerinnen noch nicht hinreichend bekannt. Die Bereitstellung
und Verbreitung von Informationen zum EQR/NQR wird daher als eine der zentralen Aufga-
ben der Nationalen Koordinierungsstellen im Rahmen des EQR-Prozesses gesehen (DEVAUX
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Abbildung 1: EQR-Prozess

Verstandigung auf eine Transparenzinitiative im Rahmen der
Offenen Methode der Koordinierung; EQR-Empfehlung

v | .Alle neuen Qualifikationsbescheinigungen, Diplome und Europass-Dokumente, ]
H die von den dafur zustandigen Stellen ausgestellt werden, [enthalten] [...] einen klaren Verweis 1
E auf das zutreffende Niveau des Europaischen Qualifikationsrahmens.” (EQR-Empfehlung, 3.) E
v ety et St B

Quelle: eigene Darstellung

u. a. 2013, S. 32). Mittlerweile haben 14 NQR in Europa, darunter der DQR, den Ergebnis-
sen des EQR-Monitorings von CEDEFOP zufolge, ein ,advaced operational stage“ erreicht,
sind also als ,,a permanent and visible feature of the national qualification system“ etabliert
(CEDEFOP 2018, S. 22). Doch bleibt insgesamt auf diesem Feld noch viel zu tun. Im Juni
2017 wiesen 23 europdische Liander das EQR-Niveau von Qualifikationen auf Zertifikaten,
Diplomen oder Europass-Dokumenten aus, CEDEFOP nennt jedoch nur vier, bei denen dies
auf simtlichen Dokumenten der Fall ist (CEDEFOP 2018, S. 12 f.). In Deutschland wurde mit
der Ausweisung des EQR-/DQR-Niveaus nach der DQR-Einfiihrung im Mai 2013 schrittweise
begonnen. Dariiber hinaus steht seit Anfang 2018 eine Qualifikationsdatenbank zur Verfii-
gung, die iiber die Auflistung der dem DQR zugeordneten Qualifikationen hinaus Informa-
tionen zu den zugeordneten Qualifikationstypen und den jeweils erzielten Lernergebnissen
in deutscher und englischer Sprache bereitstellt (www.dqr.de = Qualifikationssuche).


http://www.dqr.de

138 Kapitel 1: Durchldssigkeit im Bildungssystem: grundlegende Uberlegungen

2.3 Durchlassigkeit fordern

Die Forderung, ,Durchléssigkeit” herzustellen oder zu steigern, hat ihren Ort in Systemen,
die Zugédnge zu Bildungsgédngen und Arbeitsmarktpositionen meritokratisch organisieren
und insoweit selektiven Charakter haben (vgl. FROMMBERGER 2012). Ziel von MaflSnahmen
zur Erhohung der Durchlassigkeit ist es dann, im Bildungssystem erzeugten Ausschliissen
innerhalb gewisser (ihrerseits durch eine modifizierte Leistungslogik definierter) Grenzen
entgegenzuwirken dadurch, dass

1. alternative Zugédnge zu Bildungsgingen jenseits der Hauptpfade im Bildungssystem ge-
schaffen werden (z. B. Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte) und

2. Einstieg oder Ubergang in neue Qualifizierungen dadurch erleichtert werden, dass zuvor,
in anderen Kontexten, Gelerntes anerkannt und auf den jeweiligen Zielbildungsgang im
Sinne einer zeitlichen Verkiirzung angerechnet wird.

Diese Ziele haben in Deutschland hohe bildungspolitische Prioritédt. Der DQR leistet zu ihrer
Erreichung — seinem nicht regulierenden Charakter gemé&R — keinen unmittelbaren Beitrag,
hat aber mit der Beschreibung der Gleichwertigkeit von Lernergebnissen aus verschiede-
nen Bildungsbereichen eine erhebliche Signalwirkung (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015,
S. 20f.) und kann im Kontext von Anrechnungen eine klar definierbare unterstiitzende Funk-
tion tibernehmen (REGLIN/SEVERING 2012).

Vor allem im zweiten Fall entsteht das Bed{irfnis, das Verhéltnis von Bildungsgéngen pra-
zise zu fassen. ,Kernstiick jeder Anrechnung (ANKOM 2012, S. 11) ist die Aquivalenzpriifung
in verschiedenen Kontexten erworbener Lernergebnisse, bei der in drei Schritten vorgegan-
gen wird:

Der Inhaltsvergleich bezieht die Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, die in den
neuen Lernkontext eingebracht werden sollen, materiell auf die im Zielprogramm ver-
bindlich definierten Lernergebnisse.

Der Niveauvergleich beantwortet die Frage, ob anzurechnendes Wissen die von der Ziel-
qualifikation definierte Breite und Tiefe aufweist, ob erworbene Kompetenzen zur Bewdl-
tigung dhnlich komplexer Anforderungen befdhigen.

Die Aquivalenzaussage begriindet, indem sie die Summe aus diesen Vergleichen zieht, die
Entscheidung dariiber, ob und gegebenenfalls in welchem Maf3e Ergebnisse vorangegan-
genen Lernens angerechnet werden konnen. Sie hélt fest, ,welche Lerneinheiten inner-
halb verschiedener Qualifikationen gleichwertig und damit vergleichbar sind“ (BMBF
2010, S. 19).

Ziel ist ein qualifiziertes Urteil iiber die anrechnungsrelevanten Uberdeckungsverhltnisse
zwischen Ausgangs- und Zielqualifikation. Die Priifung der Niveaudquivalenz kommt dabei
nur insoweit in Betracht, als eine Inhaltsdquivalenz gegeben ist.
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Ein Qualifikationsrahmen kann den zweiten Teilprozess innerhalb des fiir die Aquivalenz-
priffung charakteristischen Dreischritts unterstiitzen und dient insofern als ,Orientie-
rungsinstrument fiir die Strukturierung und Beschreibung von Lernergebnissen® (Mu-
ckE 2010, S. 173f.): Die Schaffung einer Bildungsgénge (und -bereiche) iibergreifenden
Beschreibungssprache erleichtert es, Uberlappungen zwischen Qualifikationen prizise zu
erfassen. Das setzt freilich voraus, dass die DQR-Deskriptoren nicht nur fiir die Beschreibung
ganzer Qualifikationen, sondern auch von Lernergebniseinheiten genutzt werden (was sich in
der DQR-Erprobung auch fiir die Zuordnungsarbeit als methodisch durchaus sinnvoll erwie-
sen hat; vgl. REGLIN/SEVERING 2012).

2.4 Die innerstaatliche Bildungstransparenz erhohen

Sind NQR-Prozesse bildungsbereichsiibergreifend angelegt, wird ein Bildungsdiskurs neuer
Art angestof3en, der die Transparenz auch innerhalb der Bildungssysteme zu erhohen ver-
mag. In Deutschland wurde diese Chance genutzt. Der DQR wurde unter Federfiihrung
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung BMBF und der KMK vom ,,Arbeitskreis
DQR*, an dem Vertreter/-innen von Politik und Wissenschaft, von Bildungsorganisationen
und Sozialpartnern beteiligt waren, in einem mehrjéhrigen, dem Konsensprinzip verpflich-
teten Diskussionsprozess entwickelt. In die Erarbeitung erster exemplarischer DQR-Zuord-
nungen von Qualifikationen waren iiber 100 Experten und Expertinnen eingebunden, die
in vier Arbeitsgruppen ihre Vorschldge mit den Vertreterinnen und Vertretern anderer Bil-
dungsbereiche diskutierten (BMB/KMK 2013). Mit der Verstetigung dieser bereichsiiber-
greifenden Zusammenarbeit im Arbeitskreis DQR (BUND-LANDER-KOORDINIERUNGSSTELLE
2013) wurde dieser Austausch auf Dauer gestellt.

Dass er die Transparenz auch dort fordert, wo schnelle Einigungen nicht zu erzielen
sind, zeigt die Diskussion um die bundesrechtlich geregelte Aufstiegsfortbildung. Hier konn-
te im ersten Schritt zwar ein Konsens zur Zuordnung der Qualifikationen des APO-IT-Wei-
terbildungssystems, des Gepriiften Servicetechnikers/der Gepriiften Servicetechnikerin,
des Gepriiften Fachkaufmanns/der Gepriiften Fachkauffrau, des Gepriiften Fachwirts/der
Gepriiften Fachwirtin und der Meisterqualifikationen gefunden werden. Einige Zuordnungs-
vorschlage fiir das Niveau 7 waren jedoch strittig.

Mit den ,,bundesweit geregelten beruflichen Fortbildungsqualifikationen“ weist die ,,Be-
rufsbildung in Deutschland [...] ein mehrstufiges System“ (BIBB-Hauptausschuss 2014a,
S. 1) von erheblicher Arbeitsmarktrelevanz auf, iiber dessen Logik und Systematik auch
Vertreter/-innen angrenzender Bereiche des Bildungssystems nicht immer umfassend infor-
miert sind. Die Diskussionen um die DQR-Zuordnung der gemal$ § 53 Berufsbildungsgesetz
(BBiG) und § 42 Handwerksordnung (HWO) erlassenen Fortbildungsordnungen haben er-
kennbar dazu beigetragen, das Verstidndnis fiir die hier vereinigten Bildungsformate zu erh6-
hen. Das betrifft den Umstand, dass die Verordnungen neben Zulassungsvoraussetzungen im
Wesentlichen Priifungen regeln, also Lernergebnisse beschreiben, die nicht zwingend durch
curricular organisiertes Lernen erzielt worden sein miissen, ebenso wie die ,,Systematik von
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Qualifikationsebenen in der geregelten Aufstiegsfortbildung“ (so die Bezeichnung laut DGB/
KWB 2000). Mit der Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses vom 12. Marz 2014 wurde
diese Systematik weiterentwickelt, sichtbarer gemacht und mit ausfiihrlichen Erlduterungen
des zugrunde liegenden Qualitatssicherungssystems hinterlegt. Damit zeigt sich, dass schon
die Erfordernisse einer fundierten Diskussion um die Niveauzuordnung von Qualifikationen
Anstof3e geben konnen, die zur innerstaatlichen Bildungstransparenz beitragen.

Nach einer iiber mehrere Jahre gefiihrten Diskussion hat dies zu dem Ergebnis gefiihrt,
dass die DQR-Gremien im Mérz 2016 vier weitere Fortbildungsabschliisse — den Gepriiften
Berufspadagogen/die Gepriifte Berufspadagogin, den Gepriiften Technischen Betriebswirt/
die Gepriifte Technische Betriebswirtin, den Gepriiften Betriebswirt/die Gepriifte Betriebs-
wirtin nach dem Berufsbildungsgesetz und nach der Handwerksordnung — einvernehmlich
dem DQR-Niveau 7 zuordneten.

2.5 Kompetenzorientierung starken

Die Chance, dass Qualifikationsrahmen ihre Transparenzfunktion erfiillen, steigt in dem
Male, in dem ihre Beschreibungssprache von den Bildungsinstitutionen aufgegriffen und
fiir die Gestaltung von Ordnungsmitteln, Lehrpldnen, Priiffungsordnungen u. v. m. genutzt
wird. Die generischen Beschreibungen der NQR werden so mit der Bildungspraxis verkniipft
und auf die Ebene der Bildungsinhalte bezogen. Den Akteuren im Bildungssystem dienen
Riickgriffe auf die generalisierenden Lernergebnisbeschreibungen der NQR dazu, die Wer-
tigkeit der von ihnen verantworteten Qualifikationen zu verdeutlichen und Kompetenzstan-
dards zu beschreiben, an denen sich organisierte Bildungsprozesse orientieren.

Die deutsche Berufsbildung, mit dem Konzept der beruflichen Handlungsfahigkeit oh-
nedies einem kompetenzorientierten Ansatz verpflichtet, hat diese Moglichkeit ergriffen. Be-
reits 2007 begann im BIBB ein Forschungsprojekt zur ,,Umsetzung von Kompetenzorientie-
rung in Ausbildungsordnungen® (HENSGE/LORIG/SCHREIBER 2009, S. 3), das durchgehend
auf die parallel laufende DQR-Entwicklung Bezug nahm und Grundlagen fiir die Empfeh-
lung des BIBB-Hauptausschusses vom 26. Juni 2014 schaffte. Durch ihre Umsetzung sollen
,Kompetenzorientierung und das Kompetenzverstdndnis des Deutschen Qualifikationsrah-
mens (DQR) verstarkt Eingang in Ausbildungsordnungen finden“ (BIBB-HAUPTAUSSCHUSS
2014b, S. 1). Unter Beriicksichtigung der Empfehlung werden kiinftig ,die Dimensionen
Fachkompetenz, die sich in Wissen und Fertigkeiten gliedert, und personale Kompetenz, die
sich in Sozialkompetenz und Selbststandigkeit unterteilt, systematisch zu beriicksichtigen*
sein (BRETSCHNEIDER/SCHWARZ 2015, S. 4). Erwartet wird eine Bedeutungszunahme der so-
zialen und personalen Kompetenzen im Rahmen der Gestaltung von Ordnungsarbeit (HENS-
GE/LORIG/SCHREIBER 2009, S. 15). Dieser Bereich findet aber bislang noch in eher geringem
Mafe Beriicksichtigung in den Ordnungsmitteln. Der DQR hilft in diesem Zusammenhang,
Kompetenzstandards explizit zu machen, und unterstiitzt die Profilierung des Bildungsfor-
mats. Seit 2015 werden Ausbildungsordnungen kompetenzbasiert entwickelt.
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3. Perspektiven

Das Ziel, mit dem DQR einen bildungsbereichsiibergreifenden Rahmen zu schaffen, war bei
der Einfiihrung des DQR 2013 noch nicht vollstindig umgesetzt. Mittlerweile konnten etli-
che Leerstellen gefiillt werden. Es wurde ein Konsens iiber die Zuordnung der allgemeinen
Hochschulreife erzielt, sodass nunmehr auch der allgemeinbildende Bereich integriert ist.
Die Zuordnung der geregelten Fortbildungen gema® § 53 BBiG und § 42 HWO (s. 0. 2.4) ist
weit fortgeschritten, mit der Zuordnung von Fortbildungsqualifikationen auf der Grundlage
besonderer Rechtsvorschriften der zustdndigen Stellen geméaf3 § 54 BBiG wurde begonnen.
Noch zu klédren sind die Zuordnungen der Fachpraktikerausbildungen gema®3 § 66 BBiG und
§ 42m HWO und des grof3en Bereichs, der durch das nicht formale und informelle Lernen
bezeichnet ist. Wahrend Ergebnisse informellen Lernens in einem Qualifikationsrahmen
erst bertiicksichtigt werden kénnen, nachdem eine Beurteilung und Validierung stattgefun-
den hat, also ,eine dafiir zustdndige Institution festgestellt hat, dass die individuellen Lern-
ergebnisse vorgegebenen Standards entsprechen“ (so die Definition der Qualifikation im
DQR-Glossar: BMBF/KMK 2011, S. 9), handelt es sich im nicht formalen Bereich vielfach
um standardisierte Bildungsformate, die einer Niveaupriifung geméal’ den Kriterien des DQR
prinzipiell zugénglich sind. Der Arbeitskreis DQR hat ,die Méglichkeit, Ergebnisse nicht-for-
maler und informeller Lernprozesse als Qualifikationen dem DQR zuzuordnen“ bereits 2012
grundsatzlich befiirwortet (ARBEITSKREIS DQR 2012, S. 2), hat seine Beratungen in diesem
Bereich aber bislang noch nicht abgeschlossen. Mit einem Pilotverfahren, das der Erkundung
des moglichen weiteren Vorgehens dient, wurde Ende 2017 begonnen.

Inwieweit es gelingt, den DQR als Instrument nachhaltig in der Bildungs- und Arbeits-
marktpraxis zu verankern, wird auch von den Fortschritten abhéngen, die sich in diesen Be-
reichen erzielen lassen. Die Moglichkeiten der Nutzung jedenfalls sind vielfaltig:

Sektorale Qualifikationsrahmen, die auf den DQR Bezug nehmen, kénnen horizonta-
le und vertikale Transparenz innerhalb eines Bereichs fordern (vgl. GEHmMLICH 2009,
S. 25ff.) und Umstrukturierungs- und Entwicklungsprozesse unterstiitzen.

Der DQR kann nicht nur fiir die Weiterentwicklung von Curricula genutzt werden, son-
dern dariiber hinaus als Orientierungsrahmen bei der Generierung neuer Bildungsforma-
te fungieren (BIBB o. J.; WILBERS 2014).

Die Bezugnahme auf die Kategorien des DQR kann auch jenseits formeller Zuordnungen
zur Strukturierung des Weiterbildungsbereichs beitragen (vgl. das Konzept der ,Beruf-
lichen Weiterbildungsbausteine in Hamburg“: FREIE UND HANSESTADT HAMBURG 2010,
KWB 2016).

Fiir Unternehmen bietet sich die Nutzung des DQR fiir ,,die Erstellung von Anforderungs-
profilen, Arbeitsplatzbeschreibungen, Stellenausschreibungen und Soll-Ist-Analysen® an
(BMBF 2016).
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Gegenwirtig konzentriert sich die Diskussion in Deutschland vor allem auf die Fertigstellung
von EQR und DQR. Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen ist aber ldngst eine weltweite
Tendenz. UNESCO, ETF und CEDEFOP (UNESCO/ETF/CEDEFOP 2017, Bd. 2) dokumentie-
ren die Entwicklung von 104 Rahmen in 100 Landern sowie sieben regionalen Qualifikations-
rahmen. Die Gesamtzahl der laufenden oder bereits abgeschlossenen NQR-Entwicklungen
liegt iiber 150 (Bd. 1, S. 8). Es ist davon auszugehen, dass diesen kiinftig eine zunehmende
Bedeutung in bi- und multilateralen Abkommen zur Regelung von Arbeitsmarkt- und Bil-
dungszugingen zukommen wird.
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Eva Riischen

Durchlassigkeit am Ubergang Bachelor -
Master: Forschungsstand, Problemfelder
und Perspektiven aus studentischer Sicht

Fragen der Durchldssigkeit, Gleichwertigkeit und Anerkennung stellen sich auch im Hochschulbereich
mit Blick auf die seit Ende der 1990er-Jahre eingefiihrten berufsqualifizierenden Studiengdange Ba-
chelor und Master. Im Beitrag werden der Ubergang zwischen diesen Studienstufen analysiert, der For-
schungsstand aufgearbeitet und ausgewdhlte Problemfelder insbesondere aus studentischer Perspektive
skizziert. Anhand einer Fallstudie mit Masterstudierenden werden Verldufe im Ubergang in ein Master-
studium genauer betrachtet. Als Ergebnis dieser Studie konnten ein Phasenmodell und Ubergingertypen
rekonstruiert werden. Basierend auf den theoretischen und empirischen Analysen werden Problemfelder
in den Diskurs zur Durchldssigkeit an der interessierenden Schnittstelle eingeordnet und Perspektiven
aufgezeigt.

1. Ubergiinge in (Aus-)Bildungsprozessen im Spannungsfeld von individuellem
Handeln und gesellschaftlichen Strukturen

Uberginge von Individuen in (Aus-)Bildungsprozessen werden seit jeher in Diskursen der
Bildungspolitik, -wissenschaft und -praxis sowie der empirischen Ubergangsforschung auf-
genommen und stehen in engem Zusammenhang mit Diskussionen um Durchléssigkeit und
Chancengleichheit. Beispielhaft seien Uberginge zwischen allgemeiner und beruflicher Aus-
bildung (erste Schwelle) oder zwischen beruflicher Ausbildung und Arbeitsmarkt (zweite
Schwelle) angefiihrt (vgl. FRoMMBERGER 2009). Auch Ubergiinge im Hochschulkontext sind
nicht neu, geht es hier doch traditionell um Ubergénge zwischen Schule und Hochschule
oder zwischen Hochschule und Beruf. Durch die Einflihrung einer gestuften Studienstruktur
ist eine neue Schnittstelle zwischen Bachelor- und Masterstudiengéngen hinzugekommen,
die ebenfalls aufgenommen wird und die zu weiteren Ubergéngen fiihren kann (vgl. z. B.
BANSCHERUS u. a. 2014; KREMER/RUSCHEN 2014; GERHOLZ/SLOANE 2011).
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In den theoretischen Ansétzen der Ubergangsforschung wird deutlich, dass Uberginge als
,Schnittstellen individueller biographischer Verldufe und sozialer Strukturen“ (KutscHa
1991, S. 113) verstanden werden. Diese Ubergénge sind im Spannungsfeld zwischen indivi-
duellem Handeln und gesellschaftlichen sowie institutionellen Strukturen und Vorgaben zu
verorten (vgl. auch Brock 1991; KutscHa 1991, S. 113ff.). Aus institutioneller Perspektive
lésst sich feststellen, dass derartige Schnittstellen in ihrer Haufigkeit zunehmen und dass
sich zum Teil Grenzen zwischen Bildungs- und Studiengéngen verschieben oder diese ver-
schwimmen, sodass Uberginge fiir Individuen an Vielzahl, Vielfalt und Komplexitit stetig
zunehmen. Individuen sind insofern aufgefordert, im Ubergang zu handeln, indem sie bei-
spielsweise eigene Interessen, Ziele und Féhigkeiten bestimmen und dies in einen Abgleich
mit moglichen Bildungsangeboten bringen. Sie miissen zudem Informationen sammeln, aus-
und bewerten, Entscheidungen treffen und gegebenenfalls auch verwerfen. Es stellen sich
beispielsweise Fragen nach dem Zugang, aber auch nach Anerkennung und Gleichwertigkeit
von bislang erworbenen Abschliissen. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass einige
Individuen in diesen Prozessen mit unsicheren und unvollstdndigen Informationen umgehen
miissen. Insofern kénnen Ubergénge als komplexe Situationen (vgl. DORNER 2006, S. 58ff.)
gekennzeichnet werden - eine Perspektive, die in diesem Beitrag weiter vertieft wird.

In diesem Beitrag wird auf den Ubergang zwischen Bachelor und Master und dabei ins-
besondere auf das Ubergangshandeln von Studierenden fokussiert, um damit zusammen-
héngende Problem- und mogliche Gestaltungsfelder herauszuarbeiten. Hierzu werden
zunichst die gestuften Studienginge und Ubergénge problematisiert und unter Beriick-
sichtigung des derzeitigen Forschungsstands Problemlagen und Desiderate herausgearbei-
tet (vgl. Kapitel 2). Zur Vertiefung des Ubergangs werden Ergebnisse einer Fallstudie zum
Ubergangshandeln (vgl. RiiscHEN 2015) skizziert. Mit dieser Perspektive soll der Ubergang
insbesondere aus Sicht der Studierenden, also derjenigen, die die Ubergénge durchlaufen
haben, stérker in den Blick genommen und anhand eines Phasenmodells und rekonstruierter
Ubergiingertypen nachgezeichnet werden (vgl. Kapitel 3). In Kapitel 4 werden die Ergebnis-
se im Kontext der Durchléssigkeit diskutiert, bevor der Beitrag in Kapitel 5 mit einem Fazit
und einem Ausblick schlief3t.

2. Zum Ubergang Bachelor - Master

Fiir die vertiefte Einfiihrung in die Thematik des Ubergangs sollen im Folgenden zunichst
die Studienginge Bachelor und Master und damit zusammenhingende Uberginge aus
institutioneller Perspektive genauer in den Blick genommen werden (vgl. Kapitel 2.1). Da-
ran anschlief3end wird der Forschungsstand an der interessierenden Schnittstelle dargelegt
(vgl. Kapitel 2.2), um ausgewdhlte Herausforderungen und Problemlagen zu skizzieren und
Forschungsdesiderate aufzuzeigen (vgl. Kapitel 2.3).



Durchléssigkeit am Ubergang Bachelor - Master 149

2.1 Gestufte Studienginge Bachelor und Master und Uberlegungen zum Ubergang

Mit der Einfithrung gestufter Studiengénge im Zuge des Bologna-Prozesses Ende der
1990er-Jahre wurde unter anderem das Ziel verfolgt, einen europédischen Hochschulraum
zu schaffen, der die Mobilitat von Lehrenden und Lernenden fordert und insgesamt zu einer
verbesserten Zusammenarbeit von Hochschulen sowie Lehrenden und Lernenden in Europa
sowie zu mehr Durchldssigkeit beitragt (vgl. BMBF 2014; HRK 2004, S. 244; EUROPAISCHE
BILDUNGSMINISTER 1999; HRK 2007, S. 91). Vor diesem Hintergrund wurden in Deutschland
berufsqualifizierende Bachelor- und Masterstudienginge eingefiihrt (vgl. KMK 2003; KMK
2010) und mittlerweile auch nahezu vollstindig auf diese Struktur umgestellt (vgl. HRK
2014). Der Bachelor gilt als erster berufsqualifizierender Abschluss oder auch als Regelab-
schluss fiir die Mehrheit der Studierenden und soll ,,eine breite wissenschaftliche Qualifizie-
rung“ (KMK 2010, S. 5) erméoglichen. Thm kommen zwei Funktionen zu: eine abschliel3ende
(zur Aufnahme einer beruflichen Tatigkeit) und eine transitorische Funktion (zur Aufnah-
me eines Masterstudiums) (vgl. KMK 2003, S. 2; KMK 2010, S. 3; vgl. auch TEicHLER 2005,
S. 315). Der Master gilt als weiterer berufsqualifizierender Abschluss und soll zur fachlichen
und wissenschaftlichen Vertiefung oder Verbreiterung beitragen (vgl. KMK 2003, S. 3).

Fiir Absolventinnen und Absolventen eines Bachelorstudiums ergeben sich durch die
gestufte Studienstruktur zahlreiche Moglichkeiten (vgl. z. B. HEINE 2012, S. 3; vgl. auch
GRrRUTZMACHER/ORTENBURGER/HEINE 2011, S. 5). Sie kdnnen beispielsweise ein Masterstu-
dium aufnehmen, um bestehendes Wissen zu vertiefen oder zu erweitern. Zudem besteht die
Moglichkeit, zunachst eine berufliche Tatigkeit aufzunehmen und gegebenenfalls nach eini-
gen Jahren Berufserfahrung an die Hochschule zuriickzukehren. Die Studienphasen konnen
zudem berufsbegleitend absolviert werden, und es ist auch moglich, dass Bachelor und Mas-
ter an unterschiedlichen Hochschularten oder in zum Teil unterschiedlichen Studienféachern
absolviert werden (vgl. KMK 2010, S. 5). Diese Aufzahlung ist nicht abschliel3end.

Insgesamt kann kaum von dem Bachelor oder dem Master gesprochen werden. Vielmehr
zeigt sich eine heterogene Studienlandschaft, die sich in Abhédngigkeit von Hochschularten
(z. B. Universitat, Fachhochschule, diverse weitere, auch private, Anbieter im tertidren Sek-
tor), Studienformen (z. B. Vollzeit-, Teilzeit-, duales Studium, Praxisphasen) oder Studien-
gangsprofilen (konsekutiv, nicht konsekutiv, weiterbildend) weiter ausdifferenziert (vgl. aus-
fiihrlich RscHEN 2015, S. 56ff.; vgl. auch AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG
2014, S. 120ff.). BLow-ScHrRAMM fiihrt zudem eine zunehmende vertikale (Stichwort: Eli-
teuniversitdten) und horizontale (Stichwort: Profilbildung) Differenzierung der Hochschu-
len an (vgl. BULow-ScHRAMM 2014, S. 272; vgl. auch EULER/SEVERING 2015, S. 14ff.). Nach
der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) fithren alle Bachelor- und Masterstudiengiange zu
dem gleichen Qualifikationsniveau und den gleichen Berechtigungen (vgl. HRK 2007, S.
14). Dies konnte zu der Annahme fithren, dass Ubergénge zwischen Bachelor und Master
problemlos moglich sein miissten. Der Zugang zum Master wird jedoch durch Zugangs- und
Zulassungsbeschrankungen begrenzt. Obligatorische Zugangsvoraussetzung zum Master-
studium ist der Abschluss eines berufsqualifizierenden (Bachelor-)Studienabschlusses. Da-
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im Anschluss an ein Bachelorstudium
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Promotion Berufstatigkeit
Berufstatigkeit

Berufstatigkeit
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6-8 Semester
Promotion Berufstatigkeit
Berufstatigkeit
Promotion Berufstatigkeit

Quelle: modifiziert Gibernommen aus REHN 2007, S. 93

neben konnen von Landern und einzelnen Hochschulen weitere Zugangsvoraussetzungen
bestimmt sowie Zulassungsbeschréankungen eingefiihrt werden (vgl. KMK 2010, S. 4; HRK
2008, S. 157ff.; Rean 2007, S. 94). Vor diesem Hintergrund bleibt fraglich, ob mit jedem
Bachelor- ein gewiinschtes Masterstudium aufgenommen werden kann. Zur Verdeutlichung
der Thematik werden exemplarisch drei Ubergangsszenarien X1 bis X3 skizziert (im Folgen-
den nach RUscHEN 2015, S. 63ff.):

» Ubergangsszenario X1 stellt einen Ubergang von einem Bachelorstudium in Vollzeit an
einer Universitét in ein konsekutives forschungsorientiertes Masterstudium in Vollzeit an
einer Universitat dar.

» Ubergangsszenario X2 stellt einen Ubergang von einem Bachelorstudium in Teilzeit an
einer Universitdt in ein konsekutives anwendungsorientiertes Masterstudium in Vollzeit
an einer Fachhochschule dar.

» Ubergangsszenario X3 stellt einen Ubergang fiir eine/-n Studierende/-n von einem dua-
len Bachelorstudium an einer Fachhochschule in ein nicht konsekutives forschungsorien-
tiertes Masterstudium in Vollzeit an einer Universitét dar.

Mittels der ausgewihlten Szenarien soll verdeutlicht werden, dass die skizzierten Ubergénge
fiir Studierende moglich, gegebenenfalls unter Auflagen moglich oder auch nicht méglich
sein konnen. Es wére beispielsweise denkbar, dass eine Mindestnote in einem bestimmten
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Studienfach dazu fiihrt, dass Studierende das gewiinschte Masterstudium nicht aufnehmen
konnen. Auch wire denkbar, dass Studierenden besondere Kenntnisse oder relevante Praxis-
erfahrungen fehlen.

Auch wenn diese Darstellung die Problematik lediglich andeutet, wird davon ausge-
gangen, dass Studiengédnge unterschiedlich sind, zu unterschiedlichen Kompetenzprofilen
der Studierenden fiihren und dies im Ubergang zu Herausforderungen gleichermafen fiir
Studierende und Hochschulen fithren kann. Studierende stehen beispielsweise vor der He-
rausforderung, Zugangs- und Zulassungsvoraussetzungen fiir jeden sie interessierenden
Studiengang erneut zu priifen und mit ihrem eigenen abzugleichen. Informationen miis-
sen studiengangspezifisch eingeholt, ausgewertet und bewertet werden. Fiir Hochschulen
diirften sich Fragen der Gleichwertigkeit, Anerkennung und Anrechnung von an anderen
Hochschulen und in anderen Studiengidngen erworbenen Abschliissen und erbrachten Leis-
tungen stellen. Vor diesem Hintergrund ist fraglich, ob und wie Hochschulen Ubergénge von
Studierenden beispielsweise zwischen unterschiedlichen Studienfdchern und Hochschular-
ten ermoglichen.
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2.2 Bisheriger Forschungsstand zum Ubergang Bachelor - Master

Der Verbleib von Bachelorabsolventinnen und -absolventen wird seit Einfiihrung der ge-
stuften Studiengénge durch die empirisch-quantitativ ausgerichtete Hochschulforschung!
aufgenommen. Die bisherigen Ergebnisse an der interessierenden Schnittstelle werden im
Folgenden anhand ausgewéhlter Kennzahlen bezogen auf befragte Bachelor- und Master-
studierende und -absolventen an Universititen aufgenommen (fiir einen ausfiihrlichen
Uberblick zum Forschungsstand und der Anlage der einzelnen Studien vgl. RUscHEN 2015,
S. 71ff. sowie S. 155ff.):

(1) Ubergangsquote: Ubergreifend iiber einzelne Studien und den Zeitverlauf zeigt sich, dass
ca. drei Viertel der befragten Bachelorstudenten und -absolventen an Universitédten ein
Masterstudium aufnehmen mochten oder bereits aufgenommen haben (vgl. z. B. MiNKs/
BrieDpis 2005, S. 83f.; ALESI/SCHOMBURG/TEICHLER 2010, S. 30f.; HEINE 2012, S. 13).

(2) Als Motive fiir die Aufnahme eines Masterstudiums werden am haufigsten die Verbesse-
rung beruflicher Chancen und die Moglichkeit zur personlichen oder fachlichen Weiter-
bildung angefiihrt (vgl. z. B. Minks/Briepis 2005, S. 91f.; HEINE 2012, S. 28; SCHELLER
u. a. 2013, S. 9f.).

(3) In den empirischen Studien wird zudem deutlich, dass Studierende die Entscheidung
zur Aufnahme eines Masterstudiums friihzeitig treffen, und zwar in der Regel vor oder
wahrend des Bachelorstudiums, seltener danach (vgl. Minks/Briepis 2005, S. 90f.;
SCHELLER u. a. 2013, S. 11).

(4) In den Befragungen wird auch deutlich, dass der Zugang zum Masterstudium durch zahl-
reiche Zugangsvoraussetzungen und Zulassungsbeschrdnkungen begrenzt ist. SCHELLER
u. a. (2013) zufolge gaben 68 Prozent der von ihnen befragten Masterstudierenden im
Wintersemester 2011/2012 an, dass sie zwischen zwei und vier Zugangsvoraussetzun-
gen erfiillen mussten, um ein Masterstudium aufnehmen zu kénnen.? Hierzu gehoren
der Studienabschluss in einem bestimmten Fach, der Nachweis einer Mindestnote, for-
male Leistungsnachweise oder eine Motivationsbegriindung (vgl. SCHELLER u. a. 2013,
S. 17f.; vgl. dhnlich auch Minks/Briepis 2005, S. 88f.). Daneben sehen sich Studien-
interessierte mit Zulassungsbeschrédnkungen konfrontiert (vgl. auch vgl. HIMPELE 2014,
S. 104; KMK 2014, S. 2f.).

1 Hierzu werden beispielsweise Studierenden- und Absolventenbefragungen des International Centre for Higher Education Re-
search (INCHER, Kassel), des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW, Hannover), der Arbeits-
gruppe Hochschulforschung (AG Hochschulforschung, Konstanz) oder des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE, Giitersloh)
herangezogen. Die Daten variieren in Abhangigkeit von Datengrundlage der betrachteten Studien-, Fach-, Hochschulart und
vieles mehr, zeichnen aber iibergreifend vergleichbare Linien nach.

2 Dain der Studie von SCHELLER u. a. (2013) ausschlieBlich Masterstudierende befragt wurden, konnten nur Aussagen dieser
Gruppe beriicksichtigt werden. Offen ist die Sichtweise derjenigen, die ein Masterstudium aufnehmen wollten, dies aber ge-
gebenenfalls aufgrund nicht erfiillter Zugangsvoraussetzungen nicht konnten.
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(5) Zudem zeigt sich, dass die Mehrheit der befragten Studierenden (90 %) an der Wunsch-
hochschule und auch im Wunschfach des Masters studiert (vgl. HEINE 2012, S. 23). Stu-
dierende bleiben tendenziell fiir ein Masterstudium an der Hochschule ihres Bachelor-
studiums (vgl. Minks/BRriepis 2005, S. 86). Ein Hochschulartwechsel wird insbesondere
von Studierenden vorgenommen, die ein Bachelorstudium an einer Fachhochschule ab-
solviert haben und nun ein Masterstudium an einer Universitit anstreben (vgl. SCHELLER
u. a. 2013, S. 14f.).

Die Ergebnisse erharten die Vermutung, dass der Bachelorabschluss von den Studierenden
weniger als Regelabschluss fiir alle, sondern vielmehr als ,,Abschluss zweiter Klasse“ (HIMPELE
2014, S. 107; Hervorh. i. O.) interpretiert wird. Zudem wird deutlich, dass sich Studieren-
de friihzeitig fiir die Aufnahme eines Masterstudiums entscheiden, um insbesondere ihre
beruflichen Chancen zu verbessern. Hier wére genauer zu untersuchen, welche Karriere-
perspektiven mit einem Bachelorabschluss verbunden sind (vgl. HimPELE 2014, S. 114).
Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse der Studierenden- und Absolventenbefragungen, dass
Hochschulen von einer Vielfalt und Vielzahl an Zugangs- und Zulassungsbeschrankungen
Gebrauch machen, sodass nicht jede/-r Studieninteressierte das gewiinschte Masterstudium
aufnehmen kann. An verschiedenen Stellen wird deshalb auch von einer neuen ,,Schwelle“
(vgl. HARTL u. a. 2014, S. 180), ,,Barriere“ (vgl. HEINE 2012; HiMPELE 2014) oder ,Hiirde“
(vgl. BANscHERUS u. a. 2009, S. 23) im Bildungs- respektive Hochschulsystem gesprochen,
die selektiv wirkt. Es ist davon auszugehen, dass sich diese Thematik bei weiter steigenden
Studierenden- und Absolventenzahlen verschérfen wird. In diesem Zusammenhang diirften
sich zukiinftig Fragen und Herausforderungen der Durchlassigkeit sowie Anerkennung und
Gleichwertigkeit von Studienleistungen fiir Studierende und Hochschulen vermehrt stellen.

2.3 Offene Fragen und Desiderate

In der bislang vorgenommenen Darstellung wurde die gestufte Studienstruktur skizziert und
die Heterogenitit der Studienlandschaft und damit einhergehend der Ubergéinge aufgenom-
men. Der Forschungsstand konnte erste Befunde und Problemlagen, die sich fiir Studierende
und Hochschulen im Ubergang stellen konnen, aufzeigen. Neben dem hier skizzierten For-
schungsstand finden sich Untersuchungen, die den Ubergang in ein Masterstudium entschei-
dungstheoretisch (vgl. JunGgBAUER 2011) oder genderspezifisch (vgl. HimpPELE/KNAUF 2011)
betrachten und damit weitere Aspekte beleuchten. Die skizzierten Ubergangsszenarien aus
Kapitel 2.1 koénnten zudem Anlass zu der Vermutung geben, dass Uberginge zwischen un-
terschiedlichen Hochschularten, studierten Fachern oder unterschiedlichen Profilierungen
nicht problemlos moglich sind und sich in diesem Zusammenhang — neben anderen — auch
Fragen der Durchldssigkeit stellen. Bedeutsam erscheint es vor diesem Hintergrund zu erfor-
schen, wie diejenigen, die die Ubergénge durchlaufen, diese erleben. Es fehlen Erkenntnisse
dazu, wie Studierende im Ubergang handeln, welche Herausforderungen sich gegebenen-
falls stellen und wie sie diese bewiltigen. Genaugenommen fehlt es in der Ubergangsfor-



154 Kapitel 1: Durchldssigkeit im Bildungssystem: grundlegende Uberlegungen

schung an Erkenntnissen zu Ubergangsverliufen, um beispielsweise Problemfelder im Uber-
gang herauszuarbeiten und darauf basierend Studiengénge und Ubergénge durchléssiger zu
gestalten. An diesem Desiderat wurde in einer Fallstudie angesetzt, die im Folgenden in ihrer
Anlage und in ihren zentralen Ergebnissen vorgestellt wird.

3. Fallstudie zum Ubergang(-shandeln)

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse basieren auf Daten, die im Rahmen einer Fallstu-
die an einer wirtschaftswissenschaftlichen Fakultét einer Universitat im Jahr 2012 erhoben
wurden (vgl. RUscHEN 2015). Im Kern ging es darum, Ubergangshandeln von Studierenden
im Ubergang in ein Masterstudium zu rekonstruieren.

3.1 Zum Kontext der Fallstudie

Die Fallstudie wurde mit dem Ziel durchgefiihrt, das Handeln von Studierenden in Uber-
gangsprozessen in der Tiefe zu erforschen (vgl. Punch 1998, S. 150; LaMNEK 2005, S. 298ff.).
Hierzu wurde zunéichst das Forschungsfeld insbesondere iiber (1) die Masterstudiengénge
sowie (2) die Perspektiven der beratenden Akteure (z.B. Studiengangsberater/-innen) cha-
rakterisiert.

(adl) Die Masterstudiengédnge der Fakultit sind forschungsorientierte Studiengidnge, um-
fassen einen Workload von 120 Leistungspunkten in vier Semestern und kénnen jeweils zum
Sommer- sowie Wintersemester aufgenommen werden. Die Studiengdnge unterscheiden
sich unter anderem durch ihre Profile (z. B. internationale Ausrichtung oder Studienschwer-
punkte in Sprache und Kultur). Die Zugangsvoraussetzungen sind in der Masterpriifungsord-
nung und entsprechenden Anderungssatzungen der Fakultit festgelegt (vgl. FAKULTAT FUR
WIRTSCHAFTSWISSENSCHAFTEN 2006; 2009; 2011). In der Regel wird ein bestimmter Bache-
lorabschluss oder ein gleichwertiger oder vergleichbarer forschungsorientierter Studienab-
schluss mit einer jeweils festgelegten Abschlussnote vorausgesetzt. Alternativ zur Zugangs-
note wird eine sogenannte 35-Prozent-Regel eingefiihrt: Sofern Studierende zu den besten
35 Prozent ihres Jahrgangs gehoren, konnen sie ein Masterstudium aufnehmen, auch wenn
sie die urspriinglich festgelegte Mindestnote nicht erreicht haben (vgl. FAKULTAT FUR WIRT-
SCHAFTSWISSENSCHAFTEN 2009, S. 2f.). Die Studiengénge sind nicht zulassungsbeschrankt.

(ad2) Neben der Analyse der Studiengénge wurde auch die Sicht der beratenden Akteure der
Fakultét (z. B. Studiengangberater/-innen) mittels Fokusgruppeninterviews (vgl. MERTON/
Fiske/KENDALL 1956) zum Ubergang der Studierenden aufgenommen. In den Fokusgrup-
pen wurden beispielsweise Zugangsvoraussetzungen, alternative Auswahlverfahren sowie
die Sicht auf die Studierenden diskutiert (vgl. ausfiihrlich zu weiteren Aspekten sowie den
Ergebnissen dieser Befragung: RUscHEN 2015, S. 225ff.). Insgesamt wurde deutlich, dass der
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Zugang insbesondere fiir externe Studierende? als problematisch interpretiert wird. Zudem
haben die Beratenden den Eindruck, dass die Studierenden im Anschluss an ein Bachelorstu-
dium nahezu ausschlieBlich ein Masterstudium anstreben und einen ersten Berufseinstieg
nicht in Erwagung ziehen. Dies fiihrt auch zu unterschiedlichen Beobachtungen, dass Stu-
dierende beispielsweise strategisch Module wahlen. Der Master gilt aus Sicht der Beraten-
den fiir die Studierenden als ,,Allheilmittel“, dessen Aufnahme von den Studierenden kaum
reflektiert wird.

3.2 Forschungsmethodologischer und -methodischer Bezugsrahmen

Fiir die Befragung der Studierenden wurden insgesamt acht Masterstudierende aus fiinf Stu-
diengingen ausgewahlt und riickblickend zu ihrem Ubergang befragt. Bei der Fallauswahl
wurde unter anderem die Herkunft des Bachelorabschlusses der Studierenden berticksich-
tigt, da davon ausgegangen wurde, dass sich der Ubergang fiir interne Studierende gegebe-
nenfalls anders darstellt als fiir externe Studierende. Die leitenden Forschungsfragen zielten
darauf herauszufinden, wie Studierende ihren Ubergang kennzeichnen, wie sie im Ubergang
gehandelt haben und ob es méglich ist, Ubergangshandeln der Studierenden in einem Mo-
dell darzustellen.

Forschungsmethodologisch wird die Studie in der rekonstruktiven Sozialforschung ver-
ankert (vgl. BoHNSACK 2008; MEUSER 2011). BoHNsAcK (2008) folgend wird davon ausgegan-
gen, dass sowohl das Forscherhandeln als auch der Forschungsgegenstand rekonstruktiv sind
und sich im Forschungsprozess verandern konnen (vgl. Bounsack 2008, S. 32ff.). Somit wur-
de einer Offenheit im Forschungsprozess gefolgt, um das soziale Phinomen Ubergangshan-
deln in der Tiefe erforschen und einen Beitrag zur Theoriegenerierung am interessierenden
Ubergang leisten zu kénnen (vgl. hierzu auch FELDEN 2010, S. 26f.; Bounsack 2008, S. 20).

Zur Datenerhebung wurden narrative Interviews (vgl. SCHUTZE 1983; 1984; 1987) ge-
fithrt sowie Flussdiagramme (vgl. SCHEELE/GROEBEN 1988; vgl. auch KREMER 2003) von den
Studierenden gelegt. Ziel war es, die soziale Wirklichkeit des Ubergangs mittels der gewéhl-
ten Forschungsmethoden so zu erfassen, wie sie von den Studierenden erlebt wurde. Fiir die
Erfassung und anschlieRende Rekonstruktion des Ubergangs eignet sich das narrative Inter-
view sehr gut, da die Studierenden nach einer offenen Erzdhlaufforderung in einer Stegreif-
erzdhlung von ihrem Ubergangsprozess das erzihlen, was aus ihrer Sicht bedeutsam ist, und
somit nicht von vorgegebenen Fragen der Interviewerin gelenkt werden. Erst nach Abschluss
der Erzahlphase wurden Verstédndnis- und Erlduterungsfragen gestellt. Die Flussdiagramme
wurden im Anschluss an die Interviews von den Studierenden gelegt und boten die Moglich-
keit zur grafischen Veranschaulichung des Ubergangsprozesses.

Die Datenauswertung erfolgte mittels dokumentarischer Methode (vgl. BounsAck 2008,
S. 134ff.; NonL 2012, S. 40ff.), um ,einen Zugang nicht nur zum reflexiven, sondern auch

3 Interne Studierende sind diejenigen, die ihren Bachelorabschluss an der Universitdt der Fallstudie erworben haben, externe
Studierende sind hingegen diejenigen, die ihren Abschluss an einer anderen Hochschule erworben haben.
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zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur Handlungspraxis“ (BOHNSACK/
NENTWIG-GESEMANN/NOHL 2013, S. 9) zu erhalten. Da das handlungsleitende (implizite,
atheoretische) Wissen der Studierenden im Ubergang in ein Masterstudium rekonstruiert
werden soll, schien das gewahlte Verfahren passend zu sein. Die zuvor erstellten Interview-
transkripte wurden im Auswertungsprozess nach den vier Analyseschritten der dokumenta-
rischen Methode ausgewertet (vgl. Bounsack 2008, S. 134ff.; Nont 2012, S. 40ff.). Im ers-
ten Auswertungsschritt der formulierenden Interpretation wurde der thematische Rahmen
der Erzéhlung in Ober- und Unterthemen gegliedert und das Gesagte mit eigenen Worten
der Forscherin wiedergegeben. Es ging in diesem Schritt darum herauszuarbeiten, was ein
Befragter wortlich gesagt hat (vgl. Bounsack 2008, S. 134f.). Im darauffolgenden Auswer-
tungsschritt der reflektierenden Interpretation ging es um den dokumentarischen Sinn und
damit um die Frage, wie ein Befragter ein Thema dargestellt hat. Es geht um die ,,Rekons-
truktion und Explikation des Rahmens, innerhalb dessen ein Thema abgehandelt wird, auf
die Art und Weise, wie, d. h. mit Bezug auf welches Orientierungsmuster, welchen Orien-
tierungsrahmen das Thema behandelt wird“ (Bounsack 2008, S. 135; Hervorh. i. O.). Im
dritten Auswertungsschritt der Fallbeschreibung wurden die Ergebnisse der bisherigen Aus-
wertungsschritte zusammengestellt, bevor im vierten Auswertungsschritt sinn- und sozio-
genetische Typen gebildet wurden.

3.3 Ergebnisse zum Uibergangshandeln

Im Folgenden werden ausschlieBlich die falliibergreifenden Ergebnisse der Studie darge-
stellt (fiir einen vertieften Einblick in die fallbezogenen und falliibergreifenden Ergebnisse
vgl. RiscHEN 2015, S. 305ff.). Aufbauend auf den fallbezogenen Analysen konnten falliiber-
greifend (1) ein Phasenmodell und (2) eine Ubergéngertypik rekonstruiert werden.

(ad 1) Phasenmodell

Insgesamt wurden sieben Phasen des Ubergangshandelns rekonstruiert, die im Folgenden
kurz erlautert und anschliefRend grafisch veranschaulicht werden.

In Phase 1 kennzeichnen die Studierenden die jeweilige Ausgangssituation ihres Ubergangs.
Die Befragten thematisieren ihre Studiengénge, eigene Interessen, Starken und Fahigkeiten,
duflere Umstdnde oder einen von vornherein feststehenden Plan. Auch die Zufriedenheit
bzw. Unzufriedenheit mit der aktuellen beruflichen oder studienbezogenen Situation konnte
bei einzelnen Studierenden als Ausgangspunkt fiir Ubergangshandeln identifiziert werden.
Phase 1 war fiir einige Befragte problembehaftet, fiir andere nicht.

In Phase 2 treffen die Studierenden ihre erste Entscheidung hinsichtlich der Frage, was sie im
Anschluss an ihre aktuelle Situation machen méchten. Hier wurde entweder ein Masterstu-
dium oder ein Berufseinstieg angesprochen. Beide genannten Optionen sind meist noch of-
fen respektive unkonkret. Zudem kann davon ausgegangen werden, dass die Befragten ihre
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ersten Entscheidungen in dieser Phase unter Unsicherheit und mit unvollstindigem Wissen
treffen.

In Phase 3 informieren sich die Studierenden zunachst noch unspezifisch iiber Studien-
moglichkeiten oder einen Berufseinstieg. Die Befragten erzdhlen in dieser Phase unter
anderem von ihren Studiengangrecherchen, sie interessierenden Studienangeboten (res-
pektive Stellenangeboten) und ihren jeweiligen Vorgehensweisen. Einige Studierende ha-
ben bereits konkrete Vorstellungen zum Beispiel hinsichtlich eines Studienorts und wissen
damit einhergehend, an welcher Hochschule sie in welchem Masterstudiengang studieren
mochten. Daher beschéftigen sich diese Studierenden mit den Zugangsvoraussetzungen
eines bestimmten Studiengangs, wéhrend andere Studierende beispielsweise iiber das
Studienangebot allgemeiner nachdenken und sich informieren. In dieser Phase fallt auf,
dass eine Orientierung vordergriindig am Studienangebot und weniger an Fragen indivi-
dueller Interessen, Starken und Fahigkeiten der Studierenden ausgerichtet ist. Denkbar ist
allerdings, dass derartige Uberlegungen zur eigenen Person implizit in den Studiengangre-
cherchen mitgefiihrt werden. Aufféllig sind in dieser Orientierungsphase die Faktoren Zeit
(ausreichend verfiigbare Zeit versus Zeitknappheit fiir eigene Recherchen, Uberlegungen,
Entscheidungen) und der Ort der Hochschule.

In Phase 4 findet eine intensivere Orientierung der meisten befragten Studierenden hinsicht-
lich eines konkreten Wunschstudiengangs statt. Hier geht es nochmals um Vorgehensweisen
und Ergebnisse der eigenen Recherchen. Im Zentrum der Erzéhlungen stehen das Kennen-
lernen und der Umgang mit den Zugangsvoraussetzungen der jeweiligen Masterstudiengén-
ge. Einige Befragte stellen in dieser Phase fest, dass sie die Zugangsvoraussetzungen ihres
Wunschstudiengangs nicht erfiillen. Sie entwickeln davon ausgehend unterschiedliche Stra-
tegien zur Aufnahme eines Masterstudiums, indem sie beispielsweise strategisch handeln
oder nach dem Versuch-und-Irrtum-Prinzip Losungen ausprobieren. Die Zugangsvoraus-
setzungen werden von einigen Befragten als problematisch, von anderen als unproblema-
tisch wahrgenommen. Damit einher gehen insbesondere bei erst genannter Gruppe zum Teil
starke Emotionen respektive Belastungen. Insgesamt zeigt sich auch in dieser Phase, dass
einige Studierende unter Unsicherheit und mit unvollstdndigem Wissen handeln, wohinge-
gen andere Studierende auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen und dieses auf ihre eigene
Situation anwenden.

In Phase 5 entscheiden sich die Befragten fiir die Aufnahme eines (Master-)Studiums und
schreiben sich an der Hochschule fiir einen Studiengang ein. Einige Befragte miissen sich
zundchst in ein Bachelorstudium einschreiben, um fehlende Zugangsvoraussetzungen nach-
zuholen und damit die Gleichwertigkeit ihres Bachelorabschlusses fiir die Aufnahme eines
Masterstudiums zu erhalten. Andere Studierende, die die Zugangsvoraussetzungen nicht er-
fiillen, schreiben sich parallel in mehrere Studienginge ein, um zumindest irgendein Master-
studium aufnehmen zu kdnnen. Wieder andere haben bereits im Vorfeld einen anderen als
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den gewtinschten Studiengang aufgenommen. Auch werden Studiengédnge aufgrund verén-
derter beruflicher Ziele gewechselt. Insgesamt zeigen sich in dieser Phase unterschiedliche
Strategien der Studierenden, um in einem Masterstudium studieren zu kénnen. Der Zugang
zum Masterstudium erweist sich fiir diejenigen als problematisch, die die Voraussetzungen
nicht erfiillen, nicht kennen oder falsch bewertet haben.

In Phase 6 wird deutlich, dass und wie die Befragten in der Universitdt angekommen sind.
Einige stellen beispielsweise Unterschiede zwischen einem Studium an der Universitat und
einer Fachhochschule fest, andere kennzeichnen ihr Ankommen in der Universitét tiber das
Kennenlernen von Kommilitoninnen und Kommilitonen und Professorinnen und Professo-
ren, andere beziehen sich auf organisatorische Rahmenbedingungen wie die Modulan- und
-abmeldung oder die Priifungsorganisation.

Phase 7 umfasst das Ankommen der Befragten in einem Masterstudiengang an der Univer-
sitdt. In dieser Phase geht es beispielsweise um Inhalte, organisatorische Rahmenbedingun-
gen, aber auch um Bewertungen des Studienangebots und der eigenen (Un-)Zufriedenheit
damit. Es zeigen sich positive und zum Teil auch negative Emotionen bei den Befragten.
Insgesamt wird deutlich, dass einige Studierende nicht in ihrem Wunschstudiengang ange-
kommen sind. Hier zeigt sich nochmals, dass Handlungsstrategien entwickelt und umgesetzt
wurden, die zu verdnderten Studienentscheidungen gefiihrt haben.

Die oben skizzierten Phasen lassen sich folgendermaf3en zusammenfiihren:

(Berufs- und) Studienorientierung Studienanpassung
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> Phase1 »% Phase2 > Phase3 > Phase4 > Phase5 >~ Phase6 > Phase7
Die eigene Die erste Die erste Die zweite Die zweite In der Uni Im Master-
(Problem-) Entscheidung (unspezifische)  (konkretere) Entscheidung ankommen studium
Situation als Orientierung Orientierung und Einschrei-
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Quelle: RUSCHEN 2015, S. 429
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Mit diesem Phasenmodell handelt es sich um ein heuristisches Modell, das Hinweise zum
Ubergangshandeln gibt, dieses jedoch nicht vollstindig abbilden kann und will. Im Prozess
der Datenauswertung hat sich gezeigt, dass nicht alle befragten Studierenden alle Phasen
durchlaufen haben. Differenziert man nach internen und externen Studierenden, so zeigt
sich beispielsweise, dass bei den internen Studierenden nur eine kurze Orientierungsphase
stattgefunden hat, sodass hier davon ausgegangen wird, dass Phase 3 und Phase 4 fiir diese
Studierenden eine gemeinsame Phase bilden. Zudem haben die internen Studierenden keine
Phase sechs durchlaufen. Dies kann damit zusammenhéngen, dass sie bereits an der Univer-
sitat studieren und sich nicht neu zurechtfinden miissen. Sie verfiigen tiber internes Wissen
iiber Strukturen, Prozesse, Personen und Beratungsangebote sowie zum Studienangebot.
Wie in der Grafik des Phasenmodells bereits durch die Pfeile angedeutet, konnen Wechsel
zwischen den Phasen in beide Richtungen stattfinden. Gleichsam miissen die Phasen nicht
nacheinander durchlaufen werden. Insgesamt ergibt sich die Schwierigkeit einer jeweils
trennscharfen Abgrenzung einzelner Phasen, auch hinsichtlich Dauer und Intensitét. Pha-
seniibergreifend zeigen sich einerseits Phasen der Berufs- und Studienorientierung (Phase 1
bis 5) sowie Phasen der Studienanpassung (Phase 5 bis 7).

(ad 2) Ubergiingertypik

In den Phasen des Ubergangshandelns und rekurrierend auf DORNERs (1987) Ausfiihrun-
gen zum Problemldsen als besonderer Form des Handelns konnten drei Ubergingertypen
rekonstruiert werden: Problemléser (Typ 1), Aufgabenbearbeiter (Typ 2) und eine Kombina-
tion aus beiden zuvor genannten Typen (Typ 3).

Der Problemléser zeichnet sich dariiber aus, dass er in Handlungssituationen ein Problem
l6sen respektive eine Hiirde iiberwinden muss, um sein Ziel (hier: Masterstudium) zu er-
reichen. Studierende dieses Typs haben in der Studie die vorgefundenen Probleme beispiels-
weise beziiglich der Zugangsvoraussetzungen gelost, indem sie einen anderen Studiengang
als urspriinglich gewiinscht aufnehmen, strategisch vorgehen oder per Versuch und Irrtum
versuchen, ihr Ziel zu erreichen.

Der Aufgabenbearbeiter findet kein Problem vor, sondern eine Aufgabe. Studierende die-
ses Typs wissen, wo sie Informationen erhalten, wann sie was bei wem einreichen miissen,
wen sie bei Fragen ansprechen konnen und wie sie insgesamt vorgehen miissen, um ihr ge-
wiinschtes Masterstudium aufnehmen zu kénnen.

Der Kombinationstyp ist ein Mischtyp aus den zwei zuvor genannten. Studierende dieses
Typs finden teilweise Probleme vor, die sie I6sen miissen, aber auch Aufgaben, die bearbeitet
werden kénnen.
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Folgende Grafik nimmt diesen Zusammenhang nochmals auf:
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Ob ein Studierender ein Problem oder eine Aufgabe vorfindet, hangt einerseits vom Indivi-
duum (z. B. von vorhandenen Wissensstrukturen, bisherigen Erfahrungen, Fahigkeiten und
Sichtweisen) und andererseits von Situationen und entsprechenden Kontextbedingungen
(z. B. Hochschulabschluss, Zugangsvoraussetzungen, Hochschulart) ab (vgl. DORNER 1987,
S. 10; Biesta 2009, S. 668). Ein und dasselbe soziale Phinomen eines Ubergangs kann in-
sofern fiir einen Studierenden ein Problem darstellen, fiir dessen Losung die Entwicklung
einer heuristischen Wissensstruktur erforderlich ist, wohingegen es fiir einen anderen Stu-
dierenden lediglich eine Aufgabe sein kann, die mit bestehenden Wissensstrukturen bearbei-
tet werden kann.

L. Zur Durchlissigkeit am Ubergang zwischen Bachelor und Master

Mit der Einfiihrung gestufter Studiengidnge war unter anderem das Ziel verbunden, mehr
Mobilitat fiir Lehrende und Lernende auf europdischer und nationaler Ebene im Hochschul-
bereich zu schaffen. Dies erfordert Studienstrukturen, die insofern durchlissig sind, als dass
Uberginge von Individuen zwischen Studiengingen und -stufen, zwischen Hochschulen auf
nationaler und européischer Ebene sowie zwischen Hochschulsystem und Arbeitsmarkt mog-
lich sind (vgl. HRK 2007, S. 91f.). Dabei ist die Forderung nach durchléssigen Strukturen im
Bildungssystem keinesfalls neu. Bereits im Jahr 1972 formulierte der Deutsche Bildungsrat:
,Kein Bildungsgang darf in einer Sackgasse enden. Das Bildungswesen muf so eingerichtet
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sein, dafd der Lernende friiher gefillte Entscheidungen fiir dieses oder jenes Bildungsziel
korrigieren kann. Zwar konnen Chancen, die angeboten, aber — aus welchen Griinden auch
immer — nicht wahrgenommen wurden, nicht unbegrenzt offengehalten werden. Doch soll
es grundsatzlich méglich sein, versdumte Chancen einzuholen“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1972, S. 38). Dieses Postulat stellt einerseits Herausforderungen an die Individuen, die ihre
Bildungs- und Studienverldufe individuell vollziehen, und andererseits an die Bildungsinsti-
tutionen, die auf struktureller Ebene Ubergéinge erméglichen (vgl. BuLow-ScHRAMM 2014,
S. 281; vgl. auch FROMMBERGER 2012, S. 81f.).

Mit Blick auf Durchlissigkeitsfragen am Ubergang in ein Masterstudium lésst sich
insbesondere der Zugang zum Masterstudium anfiihren, der gleichermafen fiir Studie-
rende als auch fiir Hochschulen problematisch sein kann. Die Ergebnisse der empirischen
Ubergangsforschung (vgl. Kapitel 2.2) haben gezeigt, dass der Zugang zum Masterstudium
durch zahlreiche Zugangs- und Zulassungsbeschriankungen begrenzt und damit nicht fiir je-
den Studieninteressierten moglich ist. Mit Blick auf die Fallstudie und das dort rekonstruierte
Phasenmodell wurde ebenfalls deutlich, dass Fragen des Zugangs zum Master eine bedeut-
same Rolle in den Handlungsprozessen der Studierenden einnehmen. Alle in der Fallstudie
befragten Studierenden haben sich mit den Zugangsvoraussetzungen ihres gewiinschten
Studiengangs beschéftigt, insbesondere in den Phasen 3, 4 und 5 (vgl. Kapitel 3.3). Auch die
rekonstruierten Ubergéngertypen lassen Hinweise dahingehend erkennen, dass Ubergangs-
handeln fiir einige Studierende Aufgabenbearbeitung und fiir andere Studierende Problem-
16sen bedeuten kann. Wihrend einige Studierende den Ubergang subjektiv kaum als solchen
wahrnehmen, da sie beispielsweise die Zugangsvoraussetzungen erfiillen, ihr Studium an
derselben Hochschule fortfithren und hier Strukturen, Prozesse und Personen kennen (vgl.
Typ Aufgabenbearbeiter), kann ein Ubergang fiir andere Studierende ein Problem darstellen
respektive mehrere Problemsituationen umfassen (vgl. Typ Problemloser). Bezogen auf den
Typ des Problemlosers lassen sich vier Arten von Problemen unterscheiden, die Studierende
im Zugang zum Masterstudium haben konnen: (1) Informationsproblem, (2) Verstandnis-
problem, (3) Entscheidungsproblem und/oder (4) Umsetzungsproblem:

(1) Informationsproblem bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Studieninteressier-
ten relevante Informationen beispielsweise beziiglich der Zugangsvoraussetzungen
nicht kennen.

(2) Verstandnisproblem heil3t, dass Studierende zwar Informationen beispielsweise zu den
Zugangsvoraussetzungen besitzen, diese aber nicht vor dem Hintergrund ihrer eigenen
Kompetenzen und Qualifikationen bewerten konnen und/oder falsch bewerten.

(3) Entscheidungsproblem bedeutet, dass Studierende die relevanten Informationen besit-
zen und auch verstehen, sich aber vor dem Hintergrund des Studienangebots und viel-
faltiger Optionen nicht entscheiden kénnen.
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(4) Umsetzungsproblem bezeichnet das Problem, dass die Studierenden die Zugangsvoraus-
setzungen kennen und verstehen, diese jedoch mit ihrem bisherigen Studienabschluss
nicht erfiillen.

Folgende Grafik nimmt diese Problemlagen nochmals auf:

Verstandnis- Umsetzungs-
problem problem
Ubergéanger/-in
e ™~
Informations- Entscheidungs-
problem problem

Quelle: eigene Darstellung

Neben der Sichtweise der Studierenden, fiir die sich die oben genannten Probleme stellen
kénnen und die die Durchlissigkeit am Ubergang subjektiv gegebenenfalls anders empfin-
den, als durch die Studienstruktur angelegt, stellen sich auch Fragen und Herausforderungen
der Durchléssigkeit fiir Hochschulen, beispielsweise Fragen der Anrechnung, Anerkennung
und Gleichwertigkeitspriifung von bereits erbrachten Studienleistungen, aber auch beruf-
lich erworbener Kompetenzen und Qualifikationen. In der bisherigen Hochschulpraxis wer-
den Studienabschliisse auf Basis bestehender Workloads (Leistungspunkte) hinsichtlich der
vorliegenden Zugangsvoraussetzungen zum Masterstudium gepriift. Es stellt sich jedoch die
Frage, ob und wie Hochschulen die unterschiedlichen Kompetenzen und Qualifikationen,
die Studierende in ihren individuellen Lern- und Berufsbiografien (z. B. in Formen dualer
Studiengénge, Berufserfahrungen durch erste Berufstitigkeit) erworben haben, anerken-
nen. Dies diirfte sich auch nach Hochschularten sowie Fachrichtungen unterscheiden und
kann als eine grol3e Herausforderung fiir Hochschulen in den kommenden Jahren gesehen
werden. Daneben stellen sich neben vielfaltigen Fragen des Zugangs und der Anerkennung
und Anrechnung von Studienleistungen auch Fragen danach, wie Studienanfianger/-innen
in die Studiengénge integriert und individuelle Lern- und Berufsbiographien, Fahigkeiten
und Zielsetzungen des Einzelnen berticksichtigt werden konnen. BULow-ScHRAMM fordert
vor diesem Hintergrund eine ,Studienreform der Uberginge“ (BULOW-SCHRAMM 2014,
S. 275), die diese Herausforderungen aufnimmt.
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5. Fazit und Ausblick

Im Beitrag erfolgte eine Darstellung des Ubergangs zwischen Bachelor- und Masterstudien-
gingen, indem die gestuften Studienginge und mégliche Uberginge skizziert und unter
Beriicksichtigung des Forschungsstands weiter ausdifferenziert wurden. Ergebnisse einer
Fallstudie zu Ubergangsverliufen von Studierenden konnten die Subjektperspektive der
Ubergénger/-innen ins Zentrum stellen und aus dieser Perspektive Phasen des Ubergangs-
handelns sowie Ubergingertypen rekonstruieren.

Deutlich wurde in den Ausfiihrungen, dass das Ziel der Einfithrung gestufter Studien-
gange hinsichtlich erhohter Mobilitat und Durchlissigkeit zwar prinzipiell in der Studien-
struktur angelegt ist, aber in der Praxis und aus individueller studentischer Sicht durchaus
zu Problemlagen fiihren kann. Neben Fragen des Zugangs, der Anrechnung und Anerken-
nung von Leistungen werden sich durch Uberginge an der interessierenden Schnittstelle
auch Fragen mit Blick auf die Studiengang- und Ubergangsgestaltung stellen, mit denen sich
Hochschulen in den kommenden Jahren auseinandersetzen miissen.
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Stefan Ekert

Uberginge in die und innerhalb der
beruflichen Bildung — Wie lassen sie sich
erleichtern?

In dem Beitrag wird eingangs skizziert, wie selektiv und wenig durchldssig die Berufsbildung mit ihren
drei Sektoren ist. AnschlieBend werden fiinf groRe Modellprogramme und Initiativen der letzten De-
kade vorgestellt, die auf unterschiedliche Weise erprobten, wie das System durchldssiger werden kann.
Die Programme und Initiativen erreichten kaum systemrelevante Wirkungen, ihr Wirkungsbereich blieb
meist auf die wenigen Umsetzungsstandorte und Projektzeitrdume begrenzt. Aus den Erfahrungen, die
in den Programmen und Initiativen gemacht wurden, lassen sich jedoch Empfehlungen ableiten, wie
das Berufsbildungssystem nachhaltig durchldssiger werden kdnnte. Diese werden am Ende des Beitrags
vorgestellt.

1. Schnittstellen der Berufsbildung und Uibergénge

Das deutsche Berufsbildungssystem ist weit verzweigt, und seine Grenzen sind vor allem
vertikal unscharf. So gehoren beispielsweise duale Studienginge, die eine Ausbildung zu
einem nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) anerkannten Ausbildungsberuf mit einem akade-
mischen Studium verbinden, ebenso dazu wie Modelle, in denen Schiiler/-innen allgemein-
bildender Schulen (oftmals Waldorf-Schulen) eine Ausbildung nach Handwerksordnung
(HwO) aufnehmen. In horizontaler Hinsicht wird das Berufserstausbildungssystem meist
in die Sektoren untergliedert: das duale Ausbildungssystem nach BBiG bzw. HwO, in dem
jahrlich immer noch rund 500.000 neue Ausbildungsverhéltnisse begriindet werden, das
Schulberufssystem und der sogenannte Ubergangsbereich, der teils auch (noch) als Uber-
gangssystem bezeichnet wird (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014).
,Die heutige Berufsbildung erweist sich somit als ein komplexes Gefiige aus Teilsegmenten
(Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung gemaR BBiG bzw. HwO, [schulische]
Berufsausbildung nach Landerrecht, berufliche Fortbildung). Diese sind voneinander abge-
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grenzt, wodurch Uberginge von einem Teilsegment zu einem anderen mit Friktionen ver-
bunden sind“ (FROMMBERGER/REINISCH 2013, S. 6).

Im Zentrum dieses Beitrags steht das duale Erstausbildungssystem nach BBiG und HwO
als aufnehmendes System. Daher wird der Frage nachgegangen, wie der Zugang in das
System gesetzlich geregelt ist und faktisch gestaltet wird, wie durchléssig es ist und wie es
durchlassiger werden konnte. Konkret werden dabei die folgenden Schnittstellen des Sys-
tems betrachtet:

die Schnittstelle vom Ubergangsbereich in das duale Ausbildungssystem,
die Schnittstelle vom Schulberufssystem in das duale Ausbildungssystem und

die Schnittstellen innerhalb des dualen Systems, das hei3t zwischen verschiedenen Aus-
bildungsberufen.

2. Durchlassigkeit

2.1 Ist das deutsche Berufsbildungssystem undurchlassig?

Das System der beruflichen Bildung in Deutschland hat viele Starken. Eine davon ist, dass es
seinen Absolventinnen und Absolventen zu sehr guten Chancen auf einen erfolgreichen Start
in das Berufsleben verhilft. 67 Prozent der Ausbildungsabsolventinnen und -absolventen
wurden 2013 von ihren Ausbildungsbetrieben {ibernommen (DUMMERT/FREI/LEBER 2014).

Dieser zweifelsfrei positiv zu wertende Systemoutput ist jedoch nicht nur auf besonders
gute Ausbildungs- bzw. Qualifizierungsleistungen der Ausbilder/-innen und Auszubilden-
den zuriickzufithren, sondern auch auf Selektionseffekte des Systems. So werden zum einen
nicht alle an einer beruflichen Ausbildung interessierten jungen Menschen in das System
aufgenommen, und zum anderen schafft es nicht jeder Ausbildungsanfanger bzw. jede -an-
fangerin bis zur Abschlusspriifung und deren Bestehen. Folgende Zahlen skizzieren das Aus-
mal? der Selektionseffekte.

_ 2010 2011 2012 2013 2014 2015 m

Ausbildungsinteressierte 847.380 835.719 826.710 816.231 812.388 805.407 803.613

Neuabgeschlossene

) . 559.959 569.379 551.259 529.542 523.200 522.162 520.332
Ausbildungsvertrage

Einmindungsquote

. ; . 66,1% 681% 66,7% 649% 64L4% 64,8%  64,T%
Ausbildungsinteressierte

Bestandene
Abschlusspriifungen

Quelle: BIBB 2017

479.031 476.580 L445.443 430.275 424.029 L414.543
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In den Jahren 2010 bis 2016 interessierten sich offiziell jahrlich {iber 800.000 junge Men-
schen fiir eine Ausbildung, von denen jedoch jeweils nur rund zwei Drittel tatséchlich in eine
Ausbildung einmiindeten. Setzt man die Zahlen der neu abgeschlossenen Ausbildungsver-
trage in Relation zur Zahl der drei Jahre spéter erfolgreichen Abschlusspriifungen, so kann
man die Grof3enordnung der Selektionseffekte innerhalb des Ausbildungssystems erkennen.
Im Jahr 2010 starteten 559.959 neue Ausbildungsverhaltnisse, drei Jahre spéter endeten
jedoch nur 430.275 Ausbildungen mit dem Erfolg bei der Abschlusspriifung, was einer rech-
nerischen Erfolgsquote von 76,8 Prozent entspricht. Die Relation aus neuen Ausbildungs-
vertrdgen des Jahres 2011 und erfolgreichen Priifungen des Jahres 2014 liegt sogar nur bei
74,5 Prozent. Da nicht jedes Ausbildungsverhéltnis nach drei Jahren endet — es gibt indi-
viduelle Verkiirzungen und Verlédngerungen, Verldngerungen aufgrund nicht bestandener
Abschlusspriifungen sowie Ausbildungsberufe, deren regulédre Ausbildungsdauer zwei oder
auch dreieinhalb Jahre betrdgt — sind die rechnerischen Erfolgsquoten nicht deckungsgleich
mit den tatséchlichen Erfolgsquoten, sie sind aber sehr dhnlich.

Der erste Befund belegt, dass es — auch wenn Jugendliche formal und rechtlich keine
besonderen Eingangsvoraussetzungen erfiillen miissen, um eine Ausbildung beginnen zu
konnen -, hohe Eingangshiirden zu einer dualen Ausbildung gibt. Der zweite Befund ist ein
Hinweis darauf, dass iiber 20 Prozent der Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die im
dualen Ausbildungssystem eine Ausbildung beginnen, Wissen und Fertigkeiten erlernen und
Kompetenzen erwerben, das System ohne einen Berufsabschluss verlassen. Pro Jahr sind das
rund 100.000 Auszubildende, die das Erlernte nicht nutzen, um im Berufsbildungssystem
eine andere Ausbildung fortzufithren — und das, obwohl es im bestehenden System durch-
aus Moglichkeiten gibt, Vorkenntnisse, Vorqualifikationen und Erfahrungen aus vorherigen
Ausbildungen oder auch aus vorheriger Berufserfahrung fiir eine neue Ausbildung oder eine
Fortfiihrung der Ausbildung in einem anderen Beruf zu nutzen. Die rechtlichen Grundlagen
hierzu sind im BBiG bzw. der HwO gelegt:

§ 7 BBiG und § 27a HwO regeln die Anrechnung beruflicher Vorbildung auf die Ausbil-
dungszeit, sie setzen jedoch verbindliche Rechtsverordnungen der Lénder voraus.

§ 45 BBiG und § 37 Abs. 2 regeln die Zulassung zur Externenpriifung, das heilst die Zulas-
sung zur Abschluss- bzw. Gesellenpriifung fiir Personen, die sich in keinem Ausbildungs-
verhiltnis (mehr) befinden.

Diese rechtlichen Moglichkeiten werden jedoch bislang relativ wenig genutzt, was als weite-
res Indiz fiir eine geringe Durchléssigkeit des Berufsbildungssystems gewertet werden kann.

Aus gesellschaftspolitischer, zunehmend aber auch aus wirtschafts- und fachkréftepoli-
tischer Perspektive dréangen sich hieraus zwei Fragen auf:

Welche Perspektiven haben junge Menschen, die aus dem Berufsbildungssystem heraus-
fallen bzw. gar nicht erst hinein gelangen, und
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wie kann das System weiterentwickelt werden, sodass es weniger selektiv ist und zugleich
mehr ,,Output” generiert?

2.2 Wie konnte das Berufsbildungssystem durchlassiger werden?

Diese Fragen sind nicht neu, sie werden bereits seit vielen Jahren in Fachkreisen diskutiert
und wurden auch in dem 2006 von der damaligen Bundesbildungsministerin Schavan ins
Leben gerufenen Innovationskreises Berufliche Bildung (IKBB), dem Vertreter und Vertre-
terinnen von Bund und Lindern, Wirtschaftsverbdnden und Gewerkschaften, Unternehmen
und Berufsschulen sowie der Wissenschaft, der Bundesagentur fiir Arbeit und des Bundes-
instituts fiir Berufsbildung angehorten, bearbeitet. Der Kreis entwickelte Empfehlungen und
Umsetzungsvorschldge zur Modernisierung und Strukturverbesserung der beruflichen Bil-
dung und stellte diese in Form von zehn Leitlinien vor (vgl. BMBF 2007).

Unter der Uberschrift ,,Durchlissigkeit des Bildungssystems* (BMBF 2007, S. 11) heif3t
es in diesem Konsenspapier: ,Lebenslanges Lernen heif3t auch, die Durchléssigkeit zwischen
den Teilbereichen Schule — Ubergangssystem — berufliche Aus- und Weiterbildung sowie
Hochschule zu verwirklichen. (...) Hierzu sind Verbesserungen, besonders an den Schnitt-
stellen, im Sinne der Schaffung funktionsfihiger Ubergéinge und der Anerkennung von Vor-
qualifikationen erforderlich“ (BMBF 2007, S. 12f.).

Konkrete Empfehlungen und Umsetzungsvorschldge des Innovationskreises Berufliche
Bildung zur Steigerung der Durchléssigkeit des Berufsbildungssystems lauteten:

,Uberginge optimieren — Wege in betriebliche Ausbildung sichern“ (Leitlinie Nr. 3),

,Durchléssigkeit verbessern — Anschlussfahigkeit beruflicher Abschliisse sichern“ (Leit-
linie Nr. 6),

»,Zweite Chance fiir Qualifizierung — Nachqualifizierung junger Erwachsener vorantrei-
ben“ (Leitlinie Nr. 7) sowie

,Europiische Offnung — Mobilitit und Anerkennung verbessern® (Leitlinie Nr. 8).

Die letzte Empfehlung steht im Zusammenhang mit europdischen Forderungen an die Mit-
gliedsstaaten, ihre Berufsbildungssysteme flexibler, transparenter und durchlissiger zu ge-
stalten und damit Mobilitédt innerhalb eines gemeinsamen europiischen Bildungsraums zu
erleichtern. Die EU hatte sich bereits frither zum Ziel gesetzt, die Durchléssigkeit zwischen
den Bildungssaulen zu steigern, und setzte hierbei unter anderem auf die Implementierung
des Europiischen Leistungspunktesystems fiir die Berufsbildung (ECVET) (BMBF 2011,
S. 1). Der Startpunkt der europdischen Strategie, die Zusammenarbeit auf dem Feld der be-
ruflichen Bildung zu intensivieren, war die Kopenhagener Erklarung vom November 2002.
Die Empfehlungen und MaBnahmenvorschldge des IKBB ,sollten in neue bildungs-
bereichstibergreifende Nationale Qualifizierungsinitiativen der Bundesregierung einflie-
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Ren ...“ (BMBF 2007, S. 26) und taten dies auch. Unmittelbar sind hieraus unter anderem
entstanden:

die bundeseinheitlichen Ausbildungsbausteine, die von 2009 bis 2014 im Rahmen des
Programms JOBSTARTER CONNECT erprobt wurden,

die Forderinitiative ,,Abschlussorientierte modulare Nachqualifizierung“ im Programm
Perspektive Berufsabschluss (2008 bis 2013) und

die BMBF-Pilotinitiative ,, DECVET — Entwicklung eines Leistungspunktesystems in der be-
ruflichen Bildung“ (2009 bis 2012).

Alle drei Initiativen bzw. Programme waren darauf gerichtet, modellhaft zu erproben, wie
das Berufsbildungssystem strukturell bzw. an bestimmten Schnittstellen oder fiir bestimm-
te Zielgruppen durchldssiger werden konnte. Sie verfolgten dabei unterschiedliche Ansétze
und agierten an verschiedenen, zum Teil aber auch an denselben Schnittstellen des Systems.
Neben den vom BMBF gestarteten Initiativen gab es nahezu zeitgleich noch zwei weitere
Programme, die auf die Durchlassigkeit des Berufsbildungssystems fiir bestimmte benachtei-
ligte Personengruppen zielten: der ,,3. Weg in der Berufsausbildung in NRW* und das Erpro-
bungsprojekt ,,Optimierung der Qualifizierungsangebote fiir gering qualifizierte Arbeitslose“
der Bundesagentur fiir Arbeit. Diese fiinf Initiativen werden nachfolgend kurz mit ihrem spe-
zifischen Ansatz vorgestellt.

3. Modellprojekte und Initiativen zur Steigerung der Durchlassigkeit — Theorie
und Praxis in Deutschland

3.1 Entwicklung und Erprobung bundeseinheitlicher Ausbildungsbausteine

Auf Empfehlung des IKBB (vgl. BMBF 2007, S. 17) beauftragte das BMBF im Sommer 2007
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in einer ,Pilotinitiative zur Férderung von Altbewer-
bern/-bewerberinnen®, bundeseinheitliche und kompetenzbasierte Ausbildungsbausteine
auf der Grundlage bestehender Ausbildungsordnungen zu entwickeln. In Abstimmung und
Zusammenarbeit mit Sozialpartnern — Gewerkschaften haben sich am Entwicklungsprozess
jedoch nicht mehr beteiligt — wurden 14 Berufe ausgewdahlt und fiir diese Ausbildungsbau-
steine, das heif3t abgegrenzte curriculare Einheiten, entwickelt. Handlungsleitend waren da-
bei fiinf Prinzipien (vgl. FRANK/GRUNWALD 2008):

die Orientierung an den geltenden Ordnungsmitteln,
die Orientierung am Berufsprinzip/Berufskonzept,

die Orientierung am Konzept der beruflichen Handlungsfahigkeit,
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die Orientierung an Lernergebnissen und

die Orientierung am Prinzip der vollstdndigen Handlung.

Ausbildungsbausteine als curriculare Einheiten unterhalb der Ausbildungsordnungen soll-
ten, so die Idee von EULER und SEVERING, die als Zuarbeit fiir eine Arbeitsgruppe des IKBB
das Konzept hierzu entwickelten (vgl. EULER/SEVERING 2006), primér zwei Probleme l6sen.
Zum einem sollten sie die geringe bzw. oftmals fehlende curriculare Verzahnung von

Mafnahmen des Ubergangsbereichs sowie

von Bildungsgéngen des Schulberufssystems

mit dem Ausbildungssystem beférdern, und zum anderen sollten Qualifizierungszwischen-
erfolge liberpriift und gegebenenfalls zertifiziert werden, um sie auch im Falle eines Ausbil-
dungswechsels oder -abbruchs nutzbar zu machen.

Die von BIBB entwickelten Ausbildungsbausteine enthielten jedoch — abweichend von
der Blaupause, die EULER und SEVERING entwickelten — keine Vorgaben, dass und wie das
erfolgreiche Absolvieren eines Ausbildungsbausteins festgestellt und dokumentiert werden
sollte (vgl. EKERT 2013).

Zwischen 2009 und 2014 wurden vom BMBF 40 regionale Modellprojekte mit dem Ziel
gefordert, die entwickelten Ausbildungsbausteine in unterschiedlichen Manahmen und
Ausbildungsgingen in Programm JOBSTARTER CONNECT zu erproben. Die Erprobung
wurde vom BIBB wissenschaftlich begleitet (vgl. Acker/WEITERER 2011) und extern evalu-
iert (vgl. EKERT/GREBE 2014). Sie war von gro3en Herausforderungen geprégt, u. a. weil die
Erprobung in bestehenden Mallnahmen und Bildungs- und Ausbildungsgéngen, die selbst
nicht aus dem Programm finanziert wurden, stattfand und das Konzept insbesondere zu Be-
ginn auch politisch hoch umstritten war (vgl. hierzu KLoas 2007). Die Erprobung zeigte u. a.,
dass Ausbildungsbausteine an allen Lernorten umgesetzt werden kénnen und sich auch fiir
anfanglich nicht ausbildungsreife Jugendliche eignen (wenn diese entsprechend unterstiitzt
werden), sie die Qualitat der Ausbildung/Qualifizierung und die Feedback-Kultur beférdern.
Zudem zeigte sich, dass sich die fehlenden Vorgaben zur Kompetenzfeststellung nicht be-
wéhrten. Das Erprobungsprogramm JOBSTARTER CONNECT endete 2014. Die bereits 2012
von der externen Evaluation empfohlene Entwicklung weiterer Ausbildungsbausteine wurde
von der Berufsbildungspolitik aufgegriffen und fithrte zur Entwicklung einer zweiten Ge-
neration von Ausbildungsbausteinen, die fiir acht Berufe entwickelt und im Sommer 2015
veroffentlicht wurden. Auch diese enthalten keine Vorgaben zur Kompetenzfeststellung,
sondern nur den Hinweis, dass die Entscheidung iiber die Nutzung von Instrumenten zur
Kompetenzfeststellung und deren Dokumentation in der Verantwortung der Anwender/-in-
nen liege (vgl. BIBB 2014, S. 5). Ein neues Programm zur Verbreitung der Ausbildungsbau-
steine und deren Anwendung in der Praxis wurde nicht aufgelegt.
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3.2 Modulare Nachqualifizierung - Forderinitiative 1l des Programms Perspektive
Berufsabschluss

Mit dem Programm ,,Perspektive Berufsabschluss“ verfolgte das BMBF in den Jahren 2008
bis 2013 das Ziel, Strukturen der Zusammenarbeit am Ubergang von der Schule in die Be-
rufsausbildung (Forderinitiative I) und in der Nachqualifizierung (Forderinitiative II) zu
schaffen. Die 42 Projekte der Forderinitiative II ,,Abschlussorientierte modulare Nachquali-
fizierung® hatten die Aufgabe, Netzwerke aufzubauen und in enger Zusammenarbeit mit den
relevanten Arbeitsmarkt- und Bildungsakteuren der jeweiligen Region bzw. Branche

Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen rund um die Nachqualifizierung zu implemen-
tieren und

auf den regionalen bzw. auf den Bedarf einer bestimmten Branche abgestimmte Nachqua-
lifizierungsangebote zu initiieren (vgl. DAUSER/MUNK/SCHWEIGARD-KAHN 2010).

Das moglichst kooperative Zusammenwirken aller relevanten Akteure, insbesondere der
Kammern, der Tréger der Arbeitsforderung bzw. der Grundsicherung fiir Arbeitsuchende,
der Unternehmen sowie der Bildungs- bzw. Qualifizierungstréager sollte Friktionen an dieser
Schnittstelle minimieren und dariiber das System an seiner Schnittstelle ,Externenpriifung”
durchléssiger machen. Eine wichtige Rolle kam dabei den Modulen zu, die zur Nachqualifi-
zierung Un- und Angelernter eingesetzt wurden. Wahrend zu Beginn der Forderinitiative die
Projekte primar auf eigene Modulentwicklungen setzten bzw. zuriickgriffen, reifte im Laufe
der Zeit die Erkenntnis, dass bundeseinheitlichen Modulen/Bausteinkonzepten gegeniiber
Eigenentwicklungen der Vorzug zu geben ist (vgl. KRAMER/TAN 2011). Die im Rahmen der
Erprobung gewonnenen Erkenntnisse wurden als Beispiele guter Praxis aufbereitet und soll-
ten so in die Flache transferiert bzw. interessierten Dritten zur Verfligung gestellt werden.

3.3 DECVET - Entwicklung und Erprobung von Lernergebniseinheiten und
Leistungspunkten

Die Pilotinitiative , DECVET — Entwicklung eines Leistungspunktesystems in der beruflichen
Bildung“ wurde von 2007 bis 2012 vom BMBF finanziert durchgefiihrt. Sie zielte darauf ab,
mogliche Anrechnungspotenziale an den markanten Ubergingen rund um das duale Sys-
tem zu identifizieren und zu erproben und dadurch die horizontale und vertikale Durchlas-
sigkeit und Mobilitét in der beruflichen Bildung systematisch zu erleichtern“ (BMBF 2012,
S.4).

Um dieses Ziel zu erreichen, sollten zehn Projekte, unterstiitzt durch eine externe wis-
senschaftliche Begleitung (vgl. FROMMBERGER/REINISCH 2013), Verfahren zur Erfassung,
Bewertung und Ubertragung von Lernergebnissen an vier Schnittstellen innerhalb des Be-
rufsbildungssystems entwickeln und erproben.
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Die vier Schnittstellen waren die

zwischen der Berufsausbildungsvorbereitung und der dualen Ausbildung,
zwischen unterschiedlichen Berufen eines Berufsfeldes,
zwischen dualer Ausbildung und vollzeitschulischer Berufsausbildung sowie die

zwischen dualer Berufsausbildung und Fortbildung.

Die Entwicklung von Anrechnungsmodellen fand in jeweils zwei bis drei Pilotprojekten pro
Schnittstelle statt und folgte einem schnittstellentibergreifenden Strukturkonzept, das fol-
gende einheitliche Teilschritte beinhaltete:

Definition von Lernergebniseinheiten,
Bewertung und Dokumentation von Lernergebnissen,
Entwicklung von Vorschldgen zur Festlegung von Leistungspunkten,

Identifikation von Anrechnungspotenzialen an den Schnittstellen (Aquivalenzvergleiche)
und

Entwicklung von Anrechnungsmechanismen.

Der Schwerpunkt der Projektarbeit lag auf Entwicklungsarbeiten, erprobt werden konnten
die Ansétze nur zum Teil. Die Ergebnisse der Initiative miindeten in zahlreichen Publikatio-
nen, viele davon sind in dem vom BMBF herausgegebenen Abschlussband zusammengefasst
(vgl. BMBF 2012). Neben Erfahrungs- und Ergebnisberichten einzelner Projekte finden sich
darin auch sogenannte Eckpunkte des BMBBF zum Transfer der Ergebnisse der Pilotinitiative
DECVET zur Verbesserung der Durchléssigkeit und Mobilitdt im nationalen Berufsbildungs-
system (BMBF 2012, S. 155-164) und Thesen der Programmkoordinierung zur weiteren
Nutzung der Ergebnisse, um die Berufsbildung nachhaltig durchléssiger zu machen (Hem-
KES/KOHLMANN-ECKEL/MEERTEN 2012). Die BMBF-Eckpunkte wurden im Programmbeirat
ausfiihrlich beraten, von ihm aber nicht mitgetragen.

3.4 Dritter Weg in Nordrhein-Westfalen

Das Landespilotprojekt ,,3. Weg in der Berufsausbildung in Nordrhein-Westfalen“ starte-
te 2006. Es zielte darauf, benachteiligte Jugendliche zu einem reguldren Berufsabschluss
in einem von 13 anerkannten Ausbildungsberufen zu verhelfen, ,den sie aufgrund ihrer
personlichen und schulischen Voraussetzungen vorhersehbar nicht erreicht hétten. Als Ins-
trumente [...] dienten dabei eine Flexibilisierung der Ausbildung, der Einsatz von Ausbil-
dungsbausteinen, kleine Lerngruppen in eigenen Berufsschulklassen, Bildungscoaching und
individuelle Qualifizierungsplanung“ (BUSCHMEYER u. a. 2012, S. 4).
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Die Ausbildungsbausteine, die im Rahmen des Landespilotprojekts zum Einsatz kamen, wa-
ren Eigenentwicklungen des Programms. Sie sind nicht identisch mit den Ausbildungsbau-
steinen, die ab 2007 vom BIBB entwickelt wurden.

Sie bildeten die Grundlage fiir die Flexibilisierung und Individualisierung der
Ausbildungsverlaufe im dritten Weg, die auch zeitlich verldngert und im Falle eines zwi-
schenzeitlichen Abbruchs zu einem spéteren Zeitpunkt auch fortgesetzt werden konnten.
Die Ausbildungsbausteine wurden im dritten Weg durch Lern- und Arbeitsaufgaben unter-
gliedert und endeten immer mit einer Kompetenzfeststellung am Ende eines Bausteins
(,,Bausteinpriifungen®). Im Verlauf von fiinf Jahren Programmlaufzeit wurden mehr als
1.000 benachteiligte Jugendliche iiber den dritten Weg in Nordrhein-Westfalen zum Be-
rufsabschluss gefiihrt (BuscHMEYER u. a. 2012, S. 23). Das Landespilotprojekt ,,3. Weg in
Nordrhein-Westfalen“ endete 2010. Das Programmelement der Strukturierung der Ausbil-
dung tiber Ausbildungsbausteine wurde in das landesweite Regelangebot der individuellen
integrativen Berufsausbildung in auf3erbetrieblichen Einrichtungen in Nordrhein-Westfalen
(dritte Weg BaE — Berufsausbildung in auf3erbetrieblichen Einrichtungen) iibernommen, die
anderen Instrumente jedoch nicht.

3.5 BA-Projekt ,,Optimierung der Qualifizierungsangebote fiir gering qualifizierte
Arbeitslose

Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) erprobte in ihrem Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,Optimierung der Qualifizierungsangebote fiir gering qualifizierte Arbeitslose“ sogenannte
berufsanschlussfahige Teilqualifikationen. Die BA definiert ihre eigenen Teilqualifikationen
als ,,abgegrenzte und bundesweit standardisierte Einheiten innerhalb einer curricularen Ge-
samtstruktur, deren Absolvieren [...] die Eingliederung in den ersten Arbeitsmarkt sicher-
stellen soll und iiber die Externenpriifung den Erwerb eines Berufsabschlusses ermoglichen
kann“ (BA 2013, S. 3).

Teilqualifikationen wurden fiir Berufe entwickelt, in denen die BA Bedarfe aufseiten
des Arbeitsmarktes und Chancen der Integration fiir bis dato Un- und Angelernte sah (z. B.
Berufskraftfahrer/-in, Service-/Fachkraft fiir Schutz und Sicherheit). Die Erprobungsteil-
nehmer/-innen absolvierten in BA-finanzierten beruflichen Weiterbildungsmafnahmen
entsprechende Qualifizierungen, an deren Ende eine Kompetenzfeststellung durchgefiihrt
wurde, um zu iiberpriifen, ob die Teilnehmer/-innen das Qualifizierungsziel erreicht haben.
Hierfiir wurde ein standardisiertes und qualitatsgesichertes Zertifizierungssystem entwi-
ckelt, in dem die Gestaltungskriterien zur Vorbereitung und Durchfiihrung der individuellen
Kompetenzfeststellung zentral und fiir alle Umsetzungsakteure einheitlich geregelt sind (BA
o. J.). Erfolgreich absolvierte Kompetenzfeststellungen fithrten zu einem Teilqualifikatio-
nen-Zertifikat (vgl. LOEBE/SEVERING 2011).

Die positiven Riickmeldungen von Betrieben, Weiterbildungseinrichtungen und Teilneh-
menden zum Konzept sowie der aus Sicht der BA hohe Integrationserfolg auf dem Arbeits-
markt — drei Monate nach Ende der Mafdnahmen waren 51 Prozent der Teilnehmenden in
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beruflicher Beschaftigung — waren ausschlaggebend fiir die Fortsetzung der Erprobung. Eine
zwischenzeitlich auch zur Diskussion gestandene Ubernahme der Teilqualifikationen in das
Regelangebot fiir Geringqualifizierte, die &lter als 25 Jahre sind, scheiterte jedoch am Votum
des Verwaltungsrates der Bundesagentur (vgl. BA 2013, S. 4). Dieser forderte eine weitere
Erprobung und den Nachweis, dass die Teilqualifikationensabsolventen und -absolventinnen
tatsachlich an einen Berufsabschluss herangefiihrt werden.

L. Lessons Learned — Welche Empfehlungen lassen sich aus den verschiedenen
Erprobungsvorhaben ableiten?

Die genannten Initiativen und Programme waren darauf gerichtet, das Berufsbildungssys-
tem strukturell bzw. an bestimmten Schnittstellen und meist fiir bestimmte benachteiligte
Zielgruppen durchldssiger zu machen. Sie verfolgten dabei unterschiedliche Ansétze, die
sich jedoch teils auch dhnelten.

Gemeinsam ist allen Initiativen und Programmen, dass sie

innerhalb des bestehenden Ordnungsrahmens agierten und die Grundstrukturen der Be-
rufsbildung, insbesondere die sogenannte Ganzheitlichkeit der Berufsbildung nicht infra-
ge stellten,

jede fiir sich relativ klein war,
innovative Konzepte mit Modellcharakter entwickelten und erprobten und

keine Fortfithrung bzw. Uberfiihrung ins Regelsystem erlebten.

Keinem der Modelle ist es gelungen, den Status eines Modellprojekts hinter sich zu lassen
und in das Regelsystem einzuflief3en. Damit sind kaum nennenswerte nachhaltige Wirkun-
gen in Bezug auf das Ziel der Steigerung der Durchlassigkeit des Berufsbildungssystems er-
reicht worden. Wenn nachhaltig etwas erreicht wurde, dann nur im eng begrenzten Rahmen
der unmittelbar an den Projekten Beteiligten.

Die Entwicklungs- und Erprobungsprojekte haben aber eine Reihe von Erkenntnissen
hervorgebracht, wie Durchléssigkeit systemisch verankert werden konnte. Expertinnen und
Experten, die an der Umsetzung der zuvor genannten Initiativen und Programme beteiligt
waren, sei es auf der Ebene des Programmmanagements, der wissenschaftlichen Beglei-
tung oder auch der externen Evaluation, trafen sich 2012 und 2013 mehrfach, um die im
jeweiligen Programm gemachten Erfahrungen auszutauschen und gemeinsam zu reflektie-
ren. Hieraus entstanden gemeinsame iibergreifende Empfehlungen, wie die Durchlassigkeit
der Berufsbildung durch Anrechnungen und Anerkennungen gesteigert werden konnte. Sie
miindeten in ein Fachpapier, das den fachpolitischen Diskurs um die Weiterentwicklung des
Berufsbildungssystems bereichern sollte (vgl. EKERT u. a. 2013).
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Im Folgenden werden die iibergreifenden Empfehlungen des Expertenkreises sowie die auf
einzelne Schnittstellen bezogenen Empfehlungen vorgestellt.

1. Verbesserung der Voraussetzungen fiir Anrechnungen durch Entwicklung weiterer
bundeseinheitlicher Lernergebniseinheiten

In allen Erprobungsprojekten hat sich gezeigt, dass die fehlende oder eine nur geringe cur-
riculare Verzahnung der drei Sektoren des Berufsbildungssystems untereinander und des
Systems der beruflichen Qualifizierung Un- und Angelernter zum Ausbildungssystem des-
sen Aufnahmefahigkeit und -willigkeit beschrénkt. Daher sprechen sich die Expertinnen und
Experten fiir die Entwicklung und Verbreitung weiterer und vor allem bundeseinheitlicher
Lernergebniseinheiten aus. Lernergebniseinheiten sind ,,Teil einer Qualifikation, bestehend
aus einem kohédrenten Satz von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, der bewertet
und validiert werden kann“ (AK DQR 2011, S. 9), der Begriff subsummiert die Begriffe Mo-
dule, Bausteine und Teilqualifikationen. Referenz der Lernergebniseinheiten sollten stets die
geltenden Ordnungsmittel sein, das heilt die Ausbildungsordnungen nach BBiG und HwO.
Die Experten und Expertinnen sprechen sich zudem dafiir aus, dass die Lernergebnisein-
heiten die bestehenden Ordnungsmittel ergdnzen und in diese integriert werden — sie aber
nicht ersetzen. Eine Forderung die deutlich macht, dass das Ziel jeder beruflichen Quali-
fizierung letztlich der volle Berufsabschluss sein sollte. Auch deshalb sollten die Lernergeb-
niseinheiten nach Uberzeugung der Experten und Expertinnen keinen Zielgruppenbezug
aufweisen. Beziiglich des Umfangs wurde die Erfahrung gemacht, dass Einheiten, die von
durchschnittlichen Lernenden in unter drei Monaten absolviert werden konnen, zu klein-
teilig sind, um fiir Anrechnungen relevant zu sein. Lernergebniseinheiten von einer Lange
iiber sechs Monaten sind auch ungeeignet, weil diese nur selten in unterjahrigen Mafsnah-
men der Berufsvorbereitung absolviert werden koénnen. In inhaltlicher Sicht empfehlen die
Expertinnen und Experten die Beachtung strukturbildender Prinzipien in der Entwicklung
neuer Lernergebniseinheiten, die heute zum State-of-the-Art der Curriculum-Entwicklung
gehoren (u. a. Outcome-/Lernergebnisorientierung, Kompetenzorientierung auf Basis des
DQR-Kompetenzmodells).

2. Lernergebnis- bzw. Kompetenzfeststellung bundesweit verankern

Der Lernergebnis- bzw. Kompetenzfeststellung und ihrer Aussagekraft sowie Vertrauens-
wiirdigkeit kommt eine entscheidende Bedeutung zu, wenn Lernergebnisse/Kompetenzen,
die auRerhalb einer Ausbildung (z. B. im Ubergangsbereich) auf eine Ausbildung angerech-
net oder fiir die Zulassung zur Externen-Priifung anerkannt werden sollen. Sie dienen den
aufnehmenden Institutionen, allen voran den ausbildenden Betrieben und den zustdndigen
Stellen bzw. den jeweiligen Priifungsausschiissen als Nachweis bereits vorhandener Kompe-
tenzen und liefern damit Grundlagen fiir eine inhaltliche Anerkennung und eine mégliche
Anrechnung auf eine Ausbildung oder theoretisch auch auf eine Priifung.
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Die Experten und Expertinnen sprechen sich daher dafiir aus, dass die Verfahren metho-
disch anspruchsvoll sein sollten, das heif3t den Anforderungen der Handlungs- und Perfor-
manz-Orientierung entsprechen, ein hohes Maf3 an Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét
aufweisen, transparent sind und von entsprechend qualifiziertem Personal durchgefiihrt
werden. Zum anderen sprechen sie sich dafiir aus, Qualititssicherungsmechanismen fiir
Kompetenzfeststellungen aufderhalb des bestehenden Priifungssystems zu entwickeln und
zu implementieren. Da der Reputation der Institution, die die Kompetenzfeststellung durch-
fiihrt, eine wichtige Rolle in Bezug auf die Glaubwiirdigkeit der bescheinigten Kompetenzen
zukommt, wéiren die zustdndigen Stellen geeignete Institutionen fiir die Durchfiihrung von
Kompetenzfeststellungen oder deren Uberwachung.

3. Beforderung von Anrechnungen und Anerkennungen zur Steigerung der Durchlassigkeit

Die Erfahrungen, die die Experten und Expertinnen in den jeweiligen Programmen und Initi-
ativen sammelten, dhnelten sich dahingehend, dass sie — wenn iiberhaupt — nur von wenigen
Anrechnungsféllen berichten konnten. Dies fiihren sie zum einen auf die geringe curricula-
re Verzahnung der drei Sektoren des Berufsbildungssystems und unzureichende rechtliche
Moglichkeiten, zum anderen aber auch auf fehlendes Wissen und gering ausgeprégte Moti-
vationslagen und divergierende Interessenlagen der beteiligten Akteure zuriick. Ein Hemm-
nis in diesem Zusammenhang ist, dass Anrechnungen und Anerkennungen seltene Ausnah-
mefille sind, sodass sich keine Routinen entwickeln kénnen und bestehende Vorurteile tiber
verbundene Schwierigkeiten erhalten bleiben. Daher gehen sie davon aus, dass die engere
curriculare Verzahnung iiber Lernergebniseinheiten und die Implementierung von qualitéts-
gesicherten Kompetenzfeststellungsverfahren nicht ausreichen, um das System in absehba-
rer Zeit und auf breiter Front durchléssiger zu gestalten. Sie sprechen sich daher dafiir aus,
aufseiten der zustidndigen Stellen standardisierte Prozesse fiir Anerkennungen und Anrech-
nungen (jenseits von Einzelfallentscheidungen) zu entwickeln und Betriebe und Jugendli-
che iiber die (nach Umsetzung der Empfehlungen 1 und 2) optimierten Moglichkeiten und
Vorteile von Anrechnungen zu informieren. Dariiber hinaus raten sie auch dazu, Anreize zur
Anrechnung zu geben, damit sich Anrechnungsroutinen schneller etablieren. Dabei ist nicht
primér an finanzielle Anreize zu denken, auch Freiversuchsregelungen, wie es sie im Hoch-
schulbereich gibt, wéren beispielsweise denkbar.

Neben diesen iibergreifenden Empfehlungen entwickelten die Expertinnen und Exper-
ten auch schnittstellenspezifische Empfehlungen, um die Berufsbildung durchlassiger zu
machen.

L. Schnittstellenspezifische Empfehlungen fiir den Ubergangsbereich

Bezogen auf die Schnittstelle Ubergangsbereich — Ausbildung sprechen sie sich dafiir aus,
Qualifizierungen im Ubergangsbereich mittels bundeseinheitlicher Lernergebniseinheiten
(siehe Empfehlung 1) an den Inhalten der Erstausbildung auszurichten und damit Anrech-
nungsmoglichkeiten als Voraussetzung von Durchldssigkeit zu erzeugen. Die Ausrichtung
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an den Inhalten der Erstausbildung soll die Uniibersichtlichkeit und Heterogenitit der Qua-
lifizierungen dieses Sektors reduzieren und sie inhaltlich an die Erstausbildung anschluss-
fahig machen. Durch die Validierung und Zertifizierung dort erworbener Kompetenzen
werden die Vorsetzungen geschaffen, diese auf duale Ausbildungsverhaltnisse anrechenbar
zu machen. Analog konnte eine inhaltlich curriculare Verzahnung des Schulberufssystems
mit dem dualen Ausbildungssystem diese beiden Sektoren zueinander durchldssiger ma-
chen. Die Experten und Expertinnen sprechen sich in diesem Zusammenhang auch dafiir
aus, die bestehende Vielfalt an Instrumenten und Lernergebniseinheiten (tragereigene und
landesspezifische Qualifizierungsbausteine, programm- oder projektspezifische Lernergeb-
niseinheiten, Ausbildungsbausteine) durch eine iiberschaubare Zahl bundeseinheitlicher
Lernergebniseinheiten zu ersetzen, um Transparenz auf systemischer Ebene zu erreichen
und den Bekanntheitsgrad der verbleibenden Instrumente bei Betrieben, Jugendlichen und
zustdndigen Stellen zu erhohen. Fiir besondere Zielgruppen und/oder Ma3nahmen sollten
Anpassungen in der Methodik und Didaktik der Qualifizierung erfolgen, aber keine spezi-
fischen Lernergebniseinheiten zum Einsatz kommen. Zudem sprechen sie sich dafiir aus, die
rechtlichen Grundlagen fiir die Anrechnung von bereits erworbenen Kompetenzen auf eine
Ausbildung zu klaren und zu vereinfachen.

5. Schnittstellenspezifische Empfehlungen zur Nachqualifizierung

Bezogen auf die Schnittstelle Externenpriifung spricht sich der Expertenkreis dafiir aus, dass
auch in der Nachqualifizierung von Un- und Angelernten bundeseinheitliche Lernergebnis-
einheiten auf breiter Front implementiert werden, diese mit einer qualitdtsgesicherten Kom-
petenzfeststellung abschlieen und im Erfolgsfall zertifiziert werden (siehe Empfehlungen 1
und 2). Zertifikate sollten dann generell und ,,routineméf3ig“ fiir die Zulassung zur Priifung
anerkannt werden und — dies empfiehlt die Mehrheit der Expertinnen und Experten — pers-
pektivisch auch auf die Priifung selbst angerechnet werden. Diese sehr weitreichende Emp-
fehlung wurde im Expertenkreis lange diskutiert und nicht von allen, aber von der Mehrheit
mitgetragen. Thre Umsetzung wére ein Meilenstein in Hinblick auf die Durchlassigkeit des
Berufsbildungssystems.
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Anerkennung und Anrechnung
beruflicher Qualifikationen und
Kompetenzen im Hochschulbereich

Auch mehr als ein Jahrzehnt nach dem maRgeblichen Beschluss der Kultusministerkonferenz (2002) be-
schaftigt das Thema ,, Anrechnung beruflicher Kompetenzen" die Hochschulen, die sich dabei in einem
Spannungsfeld von Relevanz, Akzeptanz und Ignoranz bewegen. Die Anrechnung beruflicher Kompe-
tenzen in Deutschland unterscheidet sich hinsichtlich ihrer gesetzlichen Grundlagen, Verfahrensweisen
und Umsetzung von der Anerkennung hochschulischer Vorleistungen. Neben den bekannten Verfahren
der individuellen und pauschalen Anrechnung einzelner Studienmodule gewinnen in jiingster Zeit neue
Ansdtze wie die Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung und die Anrechnung auf die
Bachelor-Master-Liicke an Bedeutung. Bei der Etablierung von Anrechnungsmodellen in der Praxis kon-
nen deutsche Hochschulen dabei auch von den langjahrigen Erfahrungen anderer Lander lernen.

1. Anerkennung vs. Anrechnung

Die Begriffe ,,Anrechnung“ und ,Anerkennung“ werden haufig synonym verwendet. So
spricht die Kultusministerkonferenz (KMK) in ihrem mafgeblichen Beschluss aus dem Jahr
2002 von ,,Anrechnung*: ,, Aul3erhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fa-
higkeiten konnen im Rahmen einer — ggf. auch pauschalisierten Einstufung — auf ein Stu-
dium angerechnet werden [...]“ (KMK 2002).

An anderer Stelle verwendet die KMK jedoch (auch mit Bezug auf eben diesen Beschluss)
den Begriff der ,,Anerkennung®. So wird z. B. in den ldandergemeinsamen Strukturvorgaben
fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengdngen von der KMK gefordert, dass
yhachgewiesene gleichwertige Kompetenzen, die auf3erhalb des Hochschulstudiums erwor-
ben wurden, [...] bis zur Hélfte der fiir den Studiengang erforderlichen Leistungspunkte an-
zuerkennen sind“ (KMK 2010, S. 3).

Der Begriff der ,, Anerkennung” wird haufig mit der Feststellung der Gleichwertigkeit
von Bildungsabschliissen, d. h. gesamter Qualifikationen, in Verbindung gebracht. So spricht



Anerkennung und Anrechnung beruflicher Qualifikationen und Kompetenzen im Hochschulbereich 185

man von der ,,Anerkennung® eines auslandischen Berufsabschlusses, wenn es um die Be-
rechtigung zur Ausilibung dieses Berufs in Deutschland geht, oder von der ,, Anerkennung
eines Schulabschlusses”, wenn iiber den Zugang ausléandischer Studienbewerber/-innen zu
Studiengéngen in Deutschland entschieden werden soll.

Dementsprechend definiert das Projekt Nexus der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
den Begriff der Anerkennung auf seiner Webseite wie folgt: ,,Anerkennung bezeichnet die
Feststellung des Wertes einer (ausldandischen) Bildungsqualifikation, der von der zusténdi-
gen Behorde bestatigt wird und die andernorts erbrachte Leistung mit denselben Rechtswir-
kungen ausstattet, wie sie mit derjenigen Qualifikation verbunden ist, deren Rechtswirkung
begehrt wird“ (HRK 2015).

Die Verwendung des Begriffs der ,,Anerkennung® im Zusammenhang mit Studienleis-
tungen, die im Ausland erworben wurden, hat dazu gefiihrt, dass dieser Begriff inzwischen
auch hiufig dann verwendet wird, wenn damit das Erlassen einzelner Studienmodule oder
-semester aufgrund im Ausland erbrachter Studienleistungen gemeint ist. So spricht die HRK
im Zusammenhang mit internationaler Mobilitdt grundsatzlich von der ,,Anerkennung von
im Ausland erworbenen Studien- und Priifungsleistungen“ (HRK 2013, S. 1).

Die Anerkennung im Ausland erbrachter Studienleistungen folgt seit Inkrafttreten der
Lissabon-Konvention dem Konzept des , wesentlichen Unterschieds®. In Artikel V.1 der Kon-
vention heil3t es: ,,Jede Vertragspartei erkennt Studienzeiten an, die im Rahmen eines Hoch-
schulprogramms in einer anderen Vertragspartei abgeschlossen wurden. Diese Anerken-
nung schlie3t solche Studienzeiten ein, die in der Vertragspartei, in der die Anerkennung
angestrebt wird, zum Abschluss eines Hochschulprogramms fithren, soweit nicht ein wesent-
licher Unterschied zwischen den in einer anderen Vertragspartei vollendeten Studienzeiten
und dem Teil des Hochschulprogramms nachgewiesen werden kann, den sie in der Vertrags-
partei, in der die Anerkennung angestrebt wird, ersetzen wiirden® (BGBI. Il 2007).

Was in diesem Kontext unter einem ,,wesentlichen Unterschied“ zu verstehen ist, ist um-
stritten. Die HRK grenzt die Bedeutung des ,,wesentlichen Unterschiedes” rigoros ein, wenn
sie feststellt: ,,Die entscheidende Frage im Kontext der Priifung auf wesentliche Unterschiede
ist daher: Ermoglichen die im Ausland erzielten Leistungen dem Studierenden, erfolgreich
weiter zu studieren? Nur dann, wenn der Studienerfolg gefdhrdet ist, ist ein wesentlicher
Unterschied zu konstatieren® (HRK 2013, S. 25).

Die Anerkennung im Ausland erbrachter Studienleistungen basiert nach den Vorstel-
lungen der HRK im Wesentlichen auf dem rein quantitativen Kriterium der Studienzeiten
(bzw. dem Workload). Lernergebnisse spielen fiir die Anerkennung nur eine sehr unterge-
ordnete Rolle, da ein Aquivalenzvergleich der im Studium geforderten Lernergebnisse mit
den im Ausland erbrachten Studienleistungen ausdriicklich nicht stattfinden soll: ,Da das
entscheidende Kriterium der Anerkennungspriifung der Anerkennungszweck ist, sollten
Lernergebnisse nicht detailliert auf der Mikro-Ebene (Lernergebnisse des Moduls an der
Gasthochschule vs. Lernergebnisse eines zu ersetzenden Moduls an der Heimathochschu-
le) verglichen, sondern in Hinblick auf die Erfordernisse der erfolgreichen Fortfithrung des
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Studiums analysiert werden. Die Zuordnung zu einem Modul an der Heimathochschule und
sein ,Ersetzen“ haben somit eher einen technischen Charakter, die inhaltliche Aquivalenz
bildet kein entscheidendes Kriterium mehr* (HRK 2013, S. 33).

Nach einem Beschluss des Hochschulausschusses der KMK vom 13./14.12.2012 gelten
die Vorgaben der Lissabon-Konvention , gleichermafen fiir an in- und auslandischen Hoch-
schulen abgeschlossene Module“ (vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2013). Somit sollten Hoch-
schulen in Deutschland sémtliche Vorleistungen, die an anderen Hochschulen (im In- oder
Ausland) erbracht wurden, nach dem Prinzip des ,wesentlichen Unterschiedes“ anerkennen.

In Abgrenzung zur ,,Anerkennung von Studienleistungen wird der Begriff der ,,Anrech-
nung® von der HRK meist in Verbindung mit auerhochschulisch erworbenen Lernergeb-
nissen bzw. Kompetenzen genutzt: ,Eine individuelle, pauschale oder kombinierte Anrech-
nung von gleichwertigen Kenntnissen und Fahigkeiten, die aulserhalb des Hochschulwesens
erworben wurden, hat einen zentralen Stellenwert fiir die Offnung von Hochschulen fiir
nicht-traditionelle Studierendengruppen und erleichtert den Ubergang zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung. Ziel ist es, bereits erworbene Kompetenzen nicht mehr-
fach abzufragen und Studienzeiten zu verkiirzen“ (HRK 2015).

Im Gegensatz zur Anerkennung von Studienleistungen erfolgt die Anrechnung beruf-
licher (bzw. auflerhochschulischer) Kompetenzen in aller Regel auf der Grundlage von
Aquivalenzen zu den Lernergebnissen der Studienmodule, auf die angerechnet werden soll.
Auch das Projekt nexus der HRK betont den Aspekt der Aquivalenz- bzw. Gleichwertigkeits-
bestimmung: ,Anrechnung aufderhochschulisch erworbener Kompetenzen bedeutet — auf
Antrag derer, die eine Anrechnung erreichen wollen - systematisch Lerneinheiten von zwei
Bildungsgiangen miteinander zu vergleichen und die Gleichwertigkeit der jeweiligen Lern-
ergebnisse zu bestétigen oder abzulehnen* (HRK nexus 2017). Anders als bei der Anerken-
nung hochschulischer Studienleistungen handelt es sich bei der Anrechnung beruflicher
Kompetenzen um keine Form des , Kredit-Transfers“. Berufliche Kompetenzen — insbesonde-
re, wenn sie durch informelles Lernen erworben wurden —, besitzen weder Leistungspunk-
te noch wurden sie durch formelle Priifungen nachgewiesen. Somit kann die Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auch als ,Kreditierung* verstanden werden, d. h. als eine Vergabe
von Leistungspunkten fiir aullerhochschulisch erworbene Kompetenzen.

Wenn wir Anerkennung im Sinne von ,Kredit-Transfer” und Anrechnung im Wesentli-
chen als , Kreditierung von Kompetenzen“ verstehen, so stellt sich die Frage, inwieweit es
Sinn macht, (wie im Titel dieses Beitrags) auch von einer ,,Anerkennung beruflicher Kompe-
tenzen“ im Hochschulbereich zu sprechen.

Eine solche Anerkennung beruflicher Kompetenzen (im Sinne von ,,Kredit-Transfer®) ist
denkbar, sofern die anzuerkennenden beruflichen Kompetenzen bereits zuvor im Rahmen
eines qualititsgesicherten Verfahrens auf ihre Aquivalenz zu hochschulischen Lernergeb-
nissen hin iiberpriift wurden. Falls eine solche Aquivalenz nachgewiesen wurde, kénnen
auch aufderhochschulischen Aus-, Fort- und Weiterbildungen Leistungspunkte auf Bache-
lor- oder Masterniveau zugewiesen werden. Der Kompetenzbereich Anrechnung der Uni-
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versitiat Oldenburg hat mit den sogenannten ,,Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen“ ein
solches Verfahren zur ,Kreditierung® aul’erhochschulischer Bildungsangebote entwickelt
(EILERS-SCcHOOF/MUSKENS 2013; MUSKENS u. a. 2017).

Bildungsangebote, die in Form von ,Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen“ kredi-
tiert wurden, kénnen von Hochschulen als Studienleistungen anerkannt werden. Auch eine
Anwendung des Prinzips der ,,wesentlichen Unterschiede“ entsprechend der Lissabon-Kon-
vention ist fiir solche auflerhochschulischen Aus-, Fort- und Weiterbildungen denkbar.

2. Die individuelle Anrechnung

Als individuelle Anrechnung” bezeichnet man Verfahren, bei denen die Entscheidung tiber
einen Anrechnungsantrag im Einzelfall, d. h. separat fiir jede/-n einzelne/-n Studierende/-n
bzw. Studieninteressierte/-n erfolgt. Dem gegeniiber stehen sogenannte , pauschale” An-
rechnungsverfahren, bei denen sich die Anrechnungsentscheidung bzw. die Bestimmung
des Anrechnungsumfangs auf eine Gruppe von Studierenden oder Studieninteressierten
bezieht (z. B. auf alle Absolventinnen und Absolventen einer bestimmten beruflichen Qua-
lifikation oder alle Inhaber/-innen eines bestimmten Zertifikats iiber informell erworbene
Kompetenzen) (MUsKENs 2006).

Die individuelle Anrechnung auf3erhochschulischer (i. d. R. beruflicher) Lernergebnisse
stimmt in einigen wesentlichen Punkten mit der Anerkennung hochschulischer Vorleistun-
gen iiberein:

Die Anrechnung bezieht sich auf Einzelfalle.

Die Entscheidung {iber die Anrechnung wird in aller Regel durch Lehrende des Zielstu-
diengangs getroffen.

Die Anrechnung erfolgt auf der Grundlage eines individuellen Anrechnungsantrags ei-
nes/einer Studierenden.

Die Nahe der individuellen Anrechnung zur Anerkennung hochschulischer Vorleistungen
hat viele Hochschulen dazu bewogen, die bestehenden Verfahren der Anerkennung unver-
andert fiir die Anrechnung beruflicher Kompetenzen zu iibernehmen. Hierdurch konnten
bestehende Verantwortlichkeiten und Prozesse, die sich im Zusammenhang mit der An-
erkennung hochschulischer Vorleistungen etabliert hatten, ohne grofen Aufwand fiir die
Anrechnung beruflicher Kompetenzen iibernommen werden. Dementsprechend wies in der
2013/14 durchgefiihrten Erhebung zur AnHoSt-Studie (HANFT u. a. 2014) die individuelle
Anrechnung die mit weitem Abstand hochste Verbreitung unter den betrachteten Anrech-
nungsformen auf. 78 Prozent der betrachteten Studiengidnge boten die Moglichkeit einer
individuellen Anrechnung beruflicher Lernergebnisse.
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Bei der unreflektierten Angliederung der Anrechnung beruflicher Kompetenzen an die beste-
henden Verfahren zur Anerkennung wird jedoch haufig iibersehen, dass Anrechnung gegen-
iiber Anerkennung eine Vielzahl von Spezifika aufweist:

Berufliche Kompetenzen kénnen im Rahmen formeller beruflicher Qualifikationen (Aus-
und Fortbildungen), non-formaler Weiterbildungen und/oder informellen Lernens in der
beruflichen Praxis erworben werden. Dementsprechend kénnen die Nachweise, die das
Vorliegen der anzurechnenden Kompetenzen belegen, sehr viel heterogener sein als bei
der Anerkennung hochschulischer Vorleistungen.

Die Anrechnung beruflicher Lernergebnisse aus formellen Aus- bzw. Fortbildungen wird
héufig durch eine von Hochschulstudiengéngen stark abweichende Strukturierung der
Curricula dieser Qualifikationen erschwert. Im Gegensatz zu Hochschulstudiengdngen
sind berufliche Qualifikationen haufig prozessorientiert nach Lernfeldern strukturiert
und nicht etwa nach Fachern bzw. Disziplinen.

Bei der Anrechnung von Lernergebnissen non-formaler Weiterbildungen fehlen héufig
Lernergebnisbeschreibungen oder Curricula, aus denen hervorgeht, welche Kenntnisse
bzw. Kompetenzen im Rahmen dieser Bildungsangebote erworben wurden. Die Weiter-
bildungen orientieren sich haufig nicht an landes- oder bundesweiten Standards, und der
Lernerfolg wurde zumeist nicht durch Priifungen abgesichert.

Studierende, die eine Anrechnung informell erworbener Kompetenzen beantragen, verfii-
gen héufig tiber keinerlei Belege, die den Lernerfolg nachweisen. Oft kann der Erwerb der
entsprechenden Kompetenzen nur indirekt aus Arbeitszeugnissen oder Lebensldufen auf-
grund ausgeiibter Tatigkeiten abgeleitet werden. Die Entscheidung iiber die Anrechnung
spezifischer Kompetenzen basiert zumeist nur auf Selbstauskiinften der Antragstellenden.

Die Lernergebnisse im hochschulischen und beruflichen Bereich unterscheiden sich zum
Teil systematisch voneinander. Die grundsitzliche Nicht-Gleichartigkeit akademischer
und beruflicher Lernergebnisse erfordert eine Uberpriifung der Gleichwertigkeit anzu-
rechnender Kompetenzen. Im Rahmen der Modellinitiative ,, ANKOM — Anrechnung beruf-
licher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge“ und nachfolgenden Entwicklungspro-
jekten wurden mit den sogenannten , Aquivalenzvergleichen“ entsprechende Verfahren
der Gleichwertigkeitspriifung entwickelt.

Insbesondere bei informell erworbenen Kompetenzen erfordert Anrechnung stets auch
eine Validierung der von den Antragstellenden dargestellten Kompetenzen. Aber auch bei
Lernergebnissen formaler und non-formaler beruflicher Lernabschnitte ist hdufig eine An-
rechnung allein auf der Grundlage von Lernergebnisbeschreibungen nicht méglich, da
sich das Verstdndnis bestimmter Lernergebnisse in den Bildungsbereichen erheblich von-
einander unterscheidet.
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Die besonderen Herausforderungen einer individuellen Anrechnung auf3erhochschulischer
Lernergebnisse hat auf3erhalb von Deutschland an vielen Hochschulen zur Etablierung
spezieller Zentren gefiihrt, die sich mit der Erfassung, Validierung und Gleichwertigkeits-
priifung von Lernergebnissen vorangegangener Lernprozesse beschaftigen. Diese Aufgaben
werden unter Begriffen wie APL (Accreditation of Prior Learning), APEL (Accreditation of
Prior Experiential Learning) oder PLAR (Prior Learning and Recognition) zusammengefasst.

Spencer gibt hierzu folgende Definition: ,Prior learning assessment and recognition
(PLAR) refers to the evaluation and acknowledgment of learning that occurs outside of for-
mal credit awarding training and educational programs® (SPENCER 2005, S. 508).

Damit entspricht PLAR weitgehend dem deutschen Begriff der Anrechnung. Der allge-
meinere Begriff RPL (Recognition of Prior Learning) fasst Anerkennung (von hochschuli-
schen Vorleistungen) und Anrechnung zusammen: ,,Prior learning assessment and recogni-
ton is itself an arm of the larger umbrella term, recognizing prior learning (RPL). Under the
aegis of the latter is contained, in addition to PLAR, the related (but different) processes of
credit transfer [...]“ (CoNrAD 2006, S. 208).

Das Fehlen von Anrechnungs- oder PLAR-Zentren an den deutschen Hochschulen
hemmt und beeintrachtigt die Einfithrung individueller Anrechnungsverfahren. Die komple-
xen Prozesse der individuellen Kompetenzerfassung und -validierung sowie des Aquivalenz-
vergleichs beruflicher und hochschulischer Lernergebnisse werden in aller Regel ohne ent-
sprechende Schulung und Unterstiitzung den Modulverantwortlichen iibertragen.

Die AnHoSt-Studie kommt zu dem Schluss, dass die individuelle Anrechnung an deut-
schen Hochschulen sehr héufig in Form einer ,wenig regulierten Einzelfallanrechnung®
umgesetzt wurde (HANFT u. a. 2014, S. 78). Bei dieser Form der Implementierung von An-
rechnung fehlen jegliche Ressourcen zur Unterstiitzung der Studierenden und Lehrenden
im Anrechnungsprozess. Dies fiihrt einerseits dazu, dass nur wenige beruflich qualifizierte
Studierende die Moglichkeit nutzen, einen Anrechnungsantrag zu stellen. Andererseits wird
aber selbst die Bearbeitung einer geringen Anzahl von Anrechnungsantrdgen von den An-
rechnungsverantwortlichen als iiberfordernd empfunden.

Die AnHoSt-Studie kommt daher in Hinblick auf die Implementierung von Verfahren
der individuellen Anrechnung zu dem Schluss: ,In den Hochschulen fehlen aber auch Res-
sourcen zur erfolgreichen Implementierung von Verfahren und zur aktiven Ansprache von
Studierenden mit anrechenbaren beruflichen Kompetenzen. Um Anrechnung erfolgreich zu
implementieren, miissten an den Hochschulen neue Strukturen geschaffen werden (Anrech-
nungszentren, Durchléssigkeitsbeauftragte etc.)“ (HANFT u. a. 2014, S. 87).

International wurde die Notwendigkeit der Etablierung entsprechender Einrichtungen
bereits frither als in Deutschland erkannt. So berichtete Spencer (SPENCER 2005, S. 509):
,PLAR has become a worldwide ,movement’ encompassing Australia and New Zealand,
Southern Africa, Europe and North America“.
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3. Pauschale Anrechnung/Verzahnung

Im Gegensatz zur individuellen Anrechnung beziehen sich pauschale Anrechnungsverfahren
auf einen Abschluss bzw. auf alle Absolventinnen und Absolventen einer bestimmten (beruf-
lichen) Qualifikation (MUskENs 2006). Bei einer pauschalen Anrechnung wird in einem ers-
ten Schritt unabhéngig von konkreten Anrechnungsfillen gepriift, welche Studienmodule
den Absolventinnen und Absolventen der jeweiligen beruflichen Aus-, Fort- oder Weiterbil-
dung aufgrund ihrer bereits vorhandenen Kompetenzen erlassen werden kénnen. Fiir diese
Studienmodule richtet die Hochschule anschlief3end die pauschale Anrechnung ein, d. h. sie
garantiert allen Absolventinnen und Absolventen der jeweiligen Qualifikation die entspre-
chende Anrechnung.

Die Anrechnung selbst kann dann von den Studierenden ohne eine detaillierte Einzel-
fallpriifung durch Fachdozentinnen und -dozenten in Anspruch genommen werden.

Die Entwicklung pauschaler Anrechnungsverfahren stand im Mittelpunkt der BMBF-
Initiative ,, ANKOM — Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengidnge“von
2005 bis 2007 (vgl. HARTMANN/ STAMM-RIEMER 2006). Innerhalb von ANKOM wurden kom-
plexe, qualitatsgesicherte Verfahren zur Bestimmung des Anrechnungsumfangs entwickelt,
die sogenannten Aquivalenzvergleiche. Die Durchfithrung solcher Aquivalenzvergleiche ist
relativ aufwendig und erfordert bildungswissenschaftliche Expertise. Die Anwendung einer
pauschalen Anrechnungsméglichkeit hingegen ist sowohl fiir die Hochschule als auch fiir die
Antragsstellenden nur mit sehr wenig Aufwand verbunden (HANFT u. a. 2008).

In der ANKOM-Initiative wurden zunichst pauschale Anrechnungsverfahren entwickelt,
die sich auf einzelne Studienmodule eines bestehenden Studiengangs bezogen. Solche Ver-
fahren fithren nur in Ausnahmeféllen zu einer tatséchlichen Reduzierung der Studiendauer.
In der Regel sind die angerechneten Studienmodule {iber das gesamte Studiengangscurricu-
lum verteilt, sodass die Anrechnung eher zu einer Reduzierung der Arbeitsbelastung inner-
halb der Studiensemester als zu einer Verringerung der Studiendauer insgesamt fiihrt.

Von den 100 in der AnHoSt-Studie (HANFT u. a. 2014) betrachteten Studiengéngen aus
dem HRK-Anrechnungskompass boten elf Prozent modulbezogene pauschale Anrechnungs-
moglichkeiten an. Fiinf dieser Studiengédnge wurden im qualitativen Teil der Studie niher
betrachtet. Bei drei dieser fiinf Studiengédnge ging die Einfithrung der pauschalen Anrech-
nung auf Modellvorhaben zuriick. Die in AnHoSt betrachteten pauschalen Anrechnungs-
moglichkeiten unterschieden sich deutlich hinsichtlich ihrer Akzeptanz in den jeweiligen
Hochschulen. Die Studie kommt zu dem Schluss, dass ,,in Studiengéngen, die eine auf syste-
matischen Aquivalenzvergleichen basierende qualititsgesicherte Anrechnung vornehmen,
eine vergleichsweise hohe hochschulinterne Akzeptanz der Anrechnung besteht” (HANFT
u. a. 2014, S. 86).

Haufiger als die modulbezogene Form der pauschalen Anrechnung fand sich in der An-
HoSt-Studie jedoch eine auf gesamte Studiensemester bezogene Variante der pauschalen
Anrechnung. Insgesamt 14 der betrachteten 100 Studiengédnge mit Anrechnungsmoglich-
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keiten besafen eine solche auf Studiensemester bezogene Reduzierung des Studienumfangs
fiir beruflich Qualifizierte mit bestimmten Abschliissen.

Die Mehrzahl dieser Studiengénge richtet sich ausschlieBlich an beruflich Qualifizier-
te, die die entsprechende Anrechnung eines oder mehrerer Studiensemester bei Studienbe-
ginn in Anspruch nehmen kénnen. Da die angerechneten Studienmodule somit von keinem/
keiner Studierenden belegt werden miissen, werden sie von den Hochschulen tatsdchlich
auch gar nicht angeboten, sondern lediglich in Form von ,,Anrechnungsmodulen®in den Stu-
diengangscurricula aufgefiihrt. Diese Anrechnungsmodule beschreiben die im Rahmen der
vorangegangenen beruflichen Ausbildung erworbenen Kompetenzen, die auf das Studium
angerechnet werden.

Man kann die Anrechnung ganzer Studiensemester iiber Anrechnungsmodule als eine
Form der Verzahnung von beruflicher Ausbildung und Studium verstehen. Von dualen Stu-
diengédngen unterscheiden sich diese Studienangebote haufig nur durch ihre zeitliche Ge-
staltung: Die Berufsausbildung muss hier vor Studienbeginn abgeschlossen worden sein. Das
nach der Anrechnung verbleibende Reststudium umfasst in der Regel 120 bis 150 Leistungs-
punkte. In der AnHoSt-Studie wird dieses Anrechnungsmodell daher auch als ,verkiirzte
Studiengdnge“ beschrieben (HANFT u. a. 2014, S. 83).

Gegentiber der modulweisen Variante der pauschalen Anrechnung haben Verzahnungs-
modelle den Vorteil einer homogeneren Ausgangssituation der Studierenden. Diese verfii-
gen aufgrund ihres gemeinsamen beruflichen Hintergrundes iiber vergleichbare Vorkennt-
nisse, an die der Studiengang liickenlos anschlief3en kann.

Die Verbreitung verkiirzter Studiengénge nimmt gegenwaértig (insbesondere an den
Fachhochschulen) rasant zu. Berufsbegleitende Bachelorstudiengénge werden inzwischen
beinahe ausnahmslos in Form verkiirzter Studienginge eingerichtet.

Hochschulen, die verkiirzte Studiengénge einrichten, folgen formell den Vorgaben der
KMK bzw. der Landeshochschulgesetze zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen. Dement-
sprechend werden auch fiir die nicht angebotenen Studiensemester Anrechnungsmodule
formuliert und ,,Aquivalenzvergleiche“ zwischen den anzurechnenden beruflichen Ausbil-
dungen und den Anrechnungsmodulen durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Vergleiche sind
allerdings trivial, da die Anrechnungsmodule von vornherein passgenau auf die anzurech-
nenden Qualifikationen formuliert wurden.

Auch wenn bei verkiirzten Studiengingen formell das Verfahren der pauschalen Anrech-
nung beibehalten wird, so handelt es sich jedoch de facto um Anerkennungen: Der Umfang
der beabsichtigten Studiengangsverkiirzung wird im Vorhinein von der Hochschule festge-
legt bzw. zwischen Hochschule und Ausbildungseinrichtung ausgehandelt. Erst anschlie-
Rend erfolgt eine legitimatorische Darstellung dieser Studiengangsverkiirzung in Form einer
pauschalen Anrechnung auf fiktive Anrechnungsmodule.

Anders als bei der Anerkennung von Studienleistungen ergibt sich bei einer solchen An-
erkennung von beruflichen Aus- und Fortbildungen das Problem fehlender Standards bzw.
Kriterien zur Bestimmung des Anerkennungsumfangs. Daraus resultiert, dass die gleichen
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beruflichen Aus- bzw. Fortbildungen an Studiengéngen unterschiedlicher Hochschulen zu-
weilen mit einem stark voneinander abweichenden Umfang von Leistungspunkten angerech-
net bzw. anerkannt werden. Von den Hochschulen wird dies héufig als ein ,,Anrechnungs-
wettbewerb“ zulasten der Qualitdt der Hochschulabschliisse wahrgenommen.

L. Anrechnung auf den Masterzugang: die Bachelor-Master-Liicke

Die landergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK fiir die Akkreditierung von Bachelor-
und Masterstudiengingen sehen vor, dass fiir einen Masterabschluss ,,— unter Einbeziehung
des vorangegangenen Studiums bis zum ersten berufsqualifizierenden Abschluss — 300 ECTS
Punkte benotigt” (KMK 2010) werden. Nur in Einzelféllen ist eine Abweichung von dieser
Regelung vorgesehen.

Diese Vorgabe der KMK fiihrt insbesondere bei weiterbildenden Masterstudiengiangen
mit einem Umfang von 60 oder 90 Leistungspunkten haufig zu Schwierigkeiten. Studien-
interessierte, die lediglich einen Bachelorstudiengang mit 180 Leistungspunkten absolviert
haben, konnen nicht ohne Weiteres zugelassen werden, da sie nach Abschluss des Master-
studiengangs nicht die 300 Leistungspunktevorgabe erfiillen wiirden.

Die HRK nennt zwei Moglichkeiten, damit Studieninteressierte trotz einer nicht ausrei-
chenden Anzahl von Leistungspunkten des Erststudiums ein entsprechendes Masterstudium
aufnehmen konnen: ,,Fehlen Kreditpunkte, ist es moglich, diese in so genannten Briickenmo-
dulen nachzuholen oder aber Kreditpunkte fiir Leistungen anzurechnen, die auf3erhalb der
Hochschule erworben wurden. Dies ist z. B. fiir fachverwandte Leistungen aus dem Arbeits-
leben moglich oder im Bereich der Schliisselkompetenzen“ (HRK BoLoGNA ZENTRUM 2008,
S.18).

Hanaxk und SturMm (2015) erlautern ausfithrlich die verschiedenen Kombinationen von
Leistungspunktumfangen in Bachelor- und Masterstudiengdngen und verdeutlichen die un-
terschiedlichen Moglichkeiten, die sich daraus fiir die Anrechnung beruflicher Kompetenzen
ergeben. Hat ein Studierender bzw. eine Studierende beispielsweise einen 180 Leistungs-
punkte-Bachelorstudiengang abgeschlossen und mochte einen 90 Leistungspunkte-Mas-
terstudiengang aufnehmen, so fehlen zum Erreichen der 300 Leistungspunktevorgabe der
KMK 30 Leistungspunkte, die man sich in gewisser Weise als ,,Liicke“ zwischen Bachelor- und
Masterstudium vorstellen kann. Diese Liicke kann nun (entsprechend der Empfehlung der
HRK) durch eine Kreditierung beruflicher Kompetenzen, d. h. durch Anrechnung, geschlos-
sen werden.

In der AnHoSt-Studie (HANFT u. a. 2014) besald nur einer der betrachteten 100 Studien-
gange ein dezidiertes Verfahren zur Anrechnung auf die Bachelor-Master-Liicke. Unserer
Beobachtung nach gewinnt diese Form der Anrechnung jedoch zunehmend an Bedeutung.
Nahezu jeder weiterbildende Masterstudiengang mit 60 bzw. 90 Leistungspunkten steht vor
dem Problem, wie mit Studienbewerberinnen und -bewerbern umzugehen ist, die einen Ba-
chelorstudiengang mit 180 Leistungspunkten absolviert haben.
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Unklar ist allerdings, wie die Kreditierung der beruflichen Kompetenzen zur Anrechnung
auf die Bachelor-Master-Liicke erfolgen soll. Hanak und Sturm (HANAK/STURM 2015, S. 22)
schlagen vor, ein Jahr Berufserfahrung generell als 30 Leistungspunkte Studienleistungen
anzurechnen. Diese Pauschalisierung widerspricht jedoch einer kompetenzorientierten
Sicht: Es wird nicht deutlich, welche Kompetenzen im Rahmen der Berufserfahrung erwor-
ben und auf die Liicke angerechnet wurden. Viele Studiengdnge verwenden daher Portfo-
lio-Verfahren, um beruflich erworbene Kompetenzen zu erfassen und anschlie3end auf die
Bachelor-Master-Liicke anzurechnen.

Ahnlich wie die verkiirzten berufsbegleitenden Bachelorstudienginge hat die Méglich-
keit der Anrechnung auf die Bachelor-Master-Liicke zu einer Flexibilisierung der starren
Leistungspunktevorgaben im Bereich der Masterstudiengédnge gefiihrt. Allerdings lasst sich
auch hier feststellen, dass die Kompetenzerfassung und der Aquivalenzvergleich eher einen
legitimatorischen Charakter besitzen. Es fehlen einheitliche Standards und Kriterien als
Grundlage fiir die Kreditierung beruflich erworbener Kompetenzen.

5. Fazit: Von anderen lernen

Mit dem vorliegenden Beitrag wird in Ankniipfung an die AnHoSt-Studie (HANFT u. a. 2014)
ein weiterer Schritt zur Systematisierung und begrifflichen Klarung der Anerkennungs- und
Anrechnungsdiskussion unternommen. Dies erscheint erforderlich, um die derzeit in der
Hochschulpraxis beobachtbare Unsicherheit im Umgang mit Anerkennungs- und Anrech-
nungsfragen in eine starker qualitédtsgeleitete Entwicklung zu tiberfiihren.

Auch wenn eine systematische Untersuchung der Anrechnungspraxis an deutschen
Hochschulen noch aussteht, ist doch beobachtbar, dass Anstrengungen zur Erhéhung der
Durchléassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung gegenwirtig in das Fahr-
wasser sehr unterschiedlicher bildungs- und hochschulpolitischer Interessen und Strategien
geraten. So kam die AnHoSt-Studie zu der Schlussfolgerung, dass sich das Thema Anrech-
nung in Deutschland ,,im Spannungsfeld von Relevanz, Ignoranz und Akzeptanz“ bewegt
(HANFT u. a. 2014, S. 91).

Von hoher Relevanz ist Anrechnung vor allem fiir solche Hochschulen, die sich iiber eine
grofdziigige Anrechnungspraxis im Wettbewerb mit anderen Anbietern Vorteile verspre-
chen. Die grol3ziigige Anrechnung beruflicher Vorleistungen — auch ohne qualitatsgesicherte
Aquivalenzpriifung — kann in der Kooperation mit anrechnungsinteressierten beruflichen
Bildungstragern letztlich den Ausschlag fiir die eine oder andere Hochschule geben. Auch
wenn Anrechnungsvereinbarungen von betrieblicher Seite willkommen geheilen werden
(vgl. VoLk 2011: WeIcHERT 2015), kann es nicht im bildungspolitischen Interesse sein, dass
dieses Thema im Wettbewerb der Hochschulen zu einem Geschéftsfeld gerat (HANFT u. a.
2014, S.92).

Ignoranz gegeniiber bildungspolitischen Bemiihungen zur Erhéhung der Durchléssig-
keit ist vor allem an o6ffentlichen Universitdten beobachtbar. Thr Interesse an Anrechnung
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kann durchaus bei einer anhaltend hohen Studiennachfrage als ,verhalten“ bezeichnet
werden (WEICHERT 2015, S. 13). Vor allem Hochschullehrende zeigen wenig Interesse
an der Aufnahme neuer - nicht traditioneller — Zielgruppen und befiirchten Niveau- und
Qualitatsverluste (HANFT u. a. 2016; STAMM-RIEMER/HARTMANN 2011, S. 71). Es ist daher
nicht verwunderlich, dass die Moglichkeit der Anrechnung aufRerhochschulisch erworbener
Kompetenzen sowohl bei Studieninteressierten als auch bei Hochschulmitarbeiterinnen und
-mitarbeitern wenig bekannt ist. Selbst anerkennungs- und anrechnungsoffene Hochschulen
zeigen grolde Zuriickhaltung, dieses Thema starker in ihren Institutionen zu verankern. Auf
Webseiten anrechnungsaktiver Hochschulen finden sich daher nur wenige Hinweise zu vor-
handenen Anrechnungsmoglichkeiten, oder diese sind so versteckt platziert, dass sie von
anrechnungsinteressierten Studierenden kaum gefunden werden. In Studienberatungen
wird auf bestehende Anrechnungsmoglichkeiten kaum hingewiesen, zustandige Mitarbei-
ter und Mitarbeiterinnen zeigen sich zuriickhaltend und sehen solche Fragen nicht in ihrem
Zustandigkeitsbereich. Auch Hanak und Sturm (2014) kommen auf Basis der von ihnen
durchgefiihrten Experteninterviews zu dem Ergebnis, dass die Anrechnung von aulserhoch-
schulisch erworbenen Kompetenzen auf geringe Akzeptanz stof3t, wobei sie unterschiedliche
,Spannungsfelder” identifizieren. Es bleibt abzuwarten, ob die Ankiindigung des Akkredi-
tierungsrates, in den Hochschulen praktizierte Anrechnungsverfahren im Rahmen der Pro-
gramm-Akkreditierungen zu priifen, dazu beitragen wird, die Anrechnungspraxis an Hoch-
schulen zu veréndern.

Vor diesem Hintergrund gewinnt der Aspekt der Qualitédtssicherung in der Praxis an Be-
deutung, denn es ist anzunehmen, dass sie die Akzeptanz gegeniiber Anrechnung an Hoch-
schulen erhoht, wenn die Befiirchtungen in Hinblick auf einen Qualitétsverlust entkréftet
werden konnen. Hierzu kann auf die in den ANKOM-Projekten entwickelten Verfahren zu-
riickgegriffen werden. Im Rahmen des Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® wird, wie eine durch die wissenschaftliche Begleitung durchgefiihrte
Analyse der Projekte ergab, das Thema Anrechnung und Kompetenzerfassung in allen zehn
Verbundvorhaben und in knapp 70 Prozent der Einzelprojekte bearbeitet (WISSENSCHAFT-
LICHE BEGLEITUNG 2014). Mit den bewilligten Fordermitteln verfiigen Hochschulen iiber
Ressourcen, die sie zur Implementierung qualititsgesicherter Verfahren verwenden kon-
nen. Allerdings weist SPECHT (2015, S. 24) darauf hin, dass die ,,Anpassung von hochschuli-
schen Regelungen, die Festlegung von Vorgehensweisen und Zustandigkeiten, die Ein- und
Durchfithrung von Anrechnungsverfahren sowie der damit einhergehende Bedarf nicht nur
an Zeit oder Personal, sondern auch an eigener Anrechnungskompetenz“ Hochschulen vor
groRe Herausforderungen stellt. ,Die iiber Projektforderung unterstiitzte Verfahrens- und
Konzeptentwicklung (z. B. ANKOM, Aufstieg durch Bildung — Offene Hochschulen, Offene
Hochschule Niedersachsen oder INNOPUNKT - Mehr Durchléssigkeit in der Berufsbildung)
liefert Hilfestellungen. Die politisch gewiinschte und geforderte Einfithrung und Begleitung
von verldsslichen, zweckméRigen, validen und transparenten Anrechnungsverfahren geht in
der Breite jedoch nur iiber die Schaffung neuer Strukturen und Finanzierung dazu erforder-
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licher Personalstellen“ (SpEcHT 2015, S. 24). Damit Anrechnung ihren Weg {iber temporare
Projektforderungen hinaus in den Hochschulalltag findet, sind nachhaltige Strukturveran-
derungen erforderlich, die verschiedene Organisationseinheiten in Hochschulen betreffen
und letztlich in einen Kulturwandel einmiinden, der die Akzeptanz gegeniiber einer verbes-
serten Durchlassigkeit zwischen Bildungssystemen beférdert.

Um der Skepsis deutscher Hochschulen gegeniiber einer stdarkeren Durchldssigkeit zu
begegnen, konnen international vergleichende Untersuchungen sowie die Ergebnisse aus
Programmen und Initiativen auf européischer Ebene (vgl. unter anderem Transparency and
Mobility through Accreditation of Vocational Learning Outcomes (TUTSCHNER u. a. 2009);
Permeability in post-secondary VET: Creating the EQF/ECVET bridge (PERMEVET 2011),
Quality-oriented Accreditation of Vocational Learning Outcomes in Health Care and Nursing
(CREDICARE 2013) erste Ankniipfungspunkte bieten und wichtige Einblicke in die Anrech-
nungs- und Anerkennungspraxis anderer Lander eroffnen (vgl. ANNEN 2012). Anregungen
konnen vor allem von skandinavischen Landern ausgehen, die im Bologna Stocktaking Re-
port in diesem Bereich gut abschneiden, iiber deren konkrete Praxis im Bereich RPL jedoch
wenig bekannt ist (HANFT/KRETSCHMER 2014). Im Interesse der Schaffung eines européi-
schen Hochschulraumes scheint es angemessen, von internationalen Erfahrungen zu lernen.
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Studienerfolg nicht traditioneller
Studierender - Kriterien, Performanzen
und Bedingungen

In der bildungspolitischen Diskussion zur 0ffnung des Hochschulzugangs ist der Studienerfolg von nicht
traditionellen Studierenden ein zentrales Thema. Der Beitrag greift diese Frage auf und stellt zundchst
die Mehrdimensionalitdt des Begriffs Studienerfolg dar. Auf quantitativen und qualitativen Daten einer
Langsschnittuntersuchung basierend wird dann die Performanz von nicht traditionellen Studierenden,
zum Teil im Vergleich mit ,traditionellen” Studierenden, untersucht. Nicht traditionelle Studierende ha-
ben zwar (nicht nur aus Leistungsgriinden, sondern auch wegen Zeitbudgetproblemen) ein erhohtes
Abbruchrisiko, erbringen jedoch nahezu identische Studienleistungen. Dargestellt werden die individu-
ellen und institutionellen Bedingungen, unter denen nicht traditionelle Studierende ihr Studium erfolg-
reich durchfiihren (kénnen).

1. Nicht traditionelle Studierende: zwischen Risikogruppe und akademischer
Normalitat

Studierféhigkeit und Studienerfolg von beruflich Qualifizierten, die ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung auf der Grundlage ihrer beruflichen Qualifikation und Erfahrung
an die Hochschulen gelangt sind, im Folgenden als ,,nicht traditionelle Studierende“ bezeich-
net (WOLTER u. a. 2015; WOLTER/BANSCHERUS 2016), sind in der Debatte um Durchlassigkeit
zwischen beruflicher und akademischer Bildung keineswegs unumstritten. Von ihren Anfan-
gen in der Weimarer Republik an war die Entwicklung des Hochschulzugangs fiir Berufsta-
tige ohne schulische Hochschulreife (auf dem heute sogenannten Dritten Bildungsweg) von
einer kritischen Debatte iiber die Studieneignung dieser Personen und ihr erhohtes Risiko
des Scheiterns in der Hochschule begleitet. So wird diskutiert, ob es sich bei nicht traditio-
nellen Studierenden um eine im Vergleich zu ,reguldren” Studierenden auffillige Problem-
gruppe im Studium handelt, die aufgrund des fehlenden Abiturs durch ein Defizit an Stu-
dierfahigkeit gekennzeichnet ist. Haufig werden solche Bedenken von Interessengruppen,
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die das Monopol des Abiturs verteidigen, vorgebracht. Neuere Untersuchungen, die lediglich
moderate Unterschiede im Studienerfolg von nicht traditionellen Studierenden feststellen
(BRANDLE/LENGFELD 2015), wurden erneut gegen eine Offnung des Hochschulzugangs an-
gefiihrt.

Der Studienerfolg ist letztlich das entscheidende Kriterium fiir die Frage, ob sich die in
Deutschland in den letzten Jahren betriebene Politik der Offnung der Hochschulen gegen-
iber dieser Zielgruppe bewahrt oder eher zu einer Belastung fiir die Hochschulen wird.! Die-
se Frage lasst sich auf unterschiedlichen Ebenen thematisieren. Bildungs- und arbeitsmarkt-
politisch steht sie im Kontext von Arbeitskriftebedarf, Qualifikationsstrukturwandel und der
systemischen Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Der Studien-
erfolg von nicht traditionellen Studierenden tragt zur Erh6hung des Humankapitalangebots
auf dem Arbeitsmarkt bei, aber auch zur Chancengerechtigkeit fiir bislang an Hochschulen
unterreprédsentierte Gruppen wie beruflich Qualifizierte oder Studierende mit nicht akade-
mischer Bildungsherkunft. Auf der institutionellen Ebene haben sowohl Wirtschaftsunter-
nehmen (und 6ffentliche Arbeitgeber) als auch Hochschulen Interesse am Studienerfolg die-
ser Zielgruppe. Arbeitgeber erkennen darin eine Ressource, ihren Bedarf an Fachkraften zu
decken, den verdnderte und erh6hte Qualifikationsanforderungen an Beschiftigte aufgrund
neuer Technologien und neuer Formen der Arbeitsorganisation erzeugen. Hochschulen
haben ein Interesse, angesichts einer zukiinftig aus demografischen Griinden riickldufigen
Nachfrage nach Studienplédtzen neue Potenziale zu erschliel3en.

Nicht zuletzt stellt sich die Frage nach Studienerfolg und Erfolgsbedingungen auch auf
der individuellen Ebene, also fiir die Studienberechtigten selbst, die im Rahmen individuel-
ler Bildungsentscheidungen auch die Wahrscheinlichkeit des eigenen Erfolgs und den damit
verbundenen Ertrag ihrer Bildungsinvestition abwégen (Kamm/OtT0o 2013). Dies setzt sich
auch nach der Studienaufnahme im weiteren Studienverlauf fort, indem die Studierenden
theoretisch zu jedem Zeitpunkt iiber die Fortsetzung oder den Abbruch ihres Studiums ent-
scheiden miissen. Die sich in individuellen Entscheidungen manifestierende Selbstselektion
ist einer der zentralen Faktoren, die erkldren, warum die Offnung des Hochschulzugangs
bislang nicht dazu gefiihrt hat, dass hiervon ein neuer massiver Nachfragedruck ausgeht.

Wenn in den letzten Jahren von der Politik Initiativen und Malsnahmen ergriffen wur-
den, um die Zielgruppe der nicht traditionellen Studierenden zu unterstiitzen, so impliziert
dies ein Grundverstdndnis von besonderen ,Nachqualifizierungsbedarfen“ (und vielleicht
auch Defiziten), die dieser Zielgruppe im Vergleich zu traditionellen Studierendengruppen
zugeschrieben werden. Schlief3lich — so lautet die Annahme — haben beide Gruppen unter-
schiedliche Bildungsbiografien durchlaufen: die kleinere Studierendengruppe die Einrich-
tungen schulischer und/oder betrieblicher Berufsbildung und die grol3e Mehrzahl die Ins-
titutionen der schulisch organisierten héheren Allgemeinbildung, primar das Gymnasium.

1 Einin diesem Zusammenhang weiteres wichtiges Kriterium ist der spdtere berufliche Erfolg. Hierzu liegt aber bislang kaum
empirische Forschung vor.
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Mit dem Begriff des deutschen Bildungsschismas beschreibt BAETHGE (2006) die histo-
risch gewachsene institutionelle und curriculare Abschottung zweier Bildungs(sub)-
systeme: auf der einen Seite eine auf berufliche Handlungskompetenz und praktisches Er-
fahrungswissen fokussierte Berufsausbildung, auf der anderen Seite eine an theoretischen
Kompetenzen und Bildungswissen orientierte hohere Allgemeinbildung.

Traditionell zeichnet sich das deutsche Bildungsverstédndnis durch eine enge Verkniip-
fung zwischen Abitur, Studierfdhigkeit und Hochschulzugang aus (LEnz/WoLTER 2001;
WoLTER 2016). Dagegen galt ein Abschluss der beruflichen Bildung (ohne schulische Hoch-
schulreife) seit Einfiihrung des Abiturs bis in die jiingste Vergangenheit nicht als Ausweis
von Studierfahigkeit und formale Studienberechtigung, sondern wurde erst im Kontext der
Durchldssigkeitsdebatte normativ eingefordert und in den letzten Jahren schrittweise, aber
immer noch mit Einschréankungen realisiert (WoLTER 2015). Inzwischen setzt sich mehr und
mehr ein Verstindnis durch, nicht zuletzt durch den Deutschen Qualifikationsrahmen ver-
starkt, wonach beruflich Qualifizierte {iber Kompetenzen verfiigen, die beim Hochschulzu-
gang als funktional gleichwertig zu den traditionellen Zugangsvoraussetzungen gelten, die
diesen jedoch nicht im Sinne einer Gleichartigkeit entsprechen (MUSKENS/GIERKE 2009).
Gleichwertigkeit kann bedeuten, dass Berufstétige in manchen Feldern &hnlich qualifiziert
sind wie Normalstudierende, in anderen Feldern dagegen Defizite aufweisen (z. B. im tradi-
tionellen gymnasialen Bildungswissen) und wiederum in anderen Bereichen eher iiber Vor-
teile aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation und Erfahrungen (z. B. Problemlosungsfahig-
keit oder Organisationskompetenz) verfiigen, die fiir den Studienerfolg so elementar sind
wie andere Kompetenzen.

Neben unterschiedlichen Kompetenzprofilen kann angenommen werden, dass sich nicht
traditionelle Studierende aufgrund ihrer beruflichen Werdegénge auch habituell (BoUuRDIEU
1982) von Abiturientinnen und Abiturienten unterscheiden und dadurch vergleichsweise
groflere Schwierigkeiten bei der Anpassung an den universitdren Habitus (ALHEIT 2009),
an hochschultypische Denk- und Handlungsmuster und soziokulturelle Milieus aufweisen.
Bislang in nicht akademischen Milieus sozialisiert, erfahren nicht traditionelle Studierende
die Hochschule (zumindest in der Studieneingangsphase) nicht selten als realitdtsfern und
fremd, was ihnen gréf3ere Anpassungsleistungen abverlangt.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Studierendengruppen besteht in der Lebenssi-
tuation. Schon aufgrund des Lebensalters und der Biografie ist es nicht verwunderlich, dass
nicht traditionelle Studierende haufiger als andere Studierendengruppen Erwerbsarbeit
und/oder Familienarbeit mit den Studienzeiten koordinieren miissen, was zu einer Doppel-
bzw. Dreifachbelastung fithren kann, die es zu bewailtigen gilt. Erwerbsarbeit und Kinder-
erziehung reduzieren die fiir das Studium verfiigbare Zeit und konnen somit ebenfalls Ein-
fluss auf den Studienerfolg haben.

Angesichts der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Zentralitdt der Frage nach
dem Studienerfolg von nicht traditionellen Studierenden sowie dessen individuellen, aber
auch institutionellen Bedingungen sollen diese Aspekte in diesem Beitrag im Mittelpunkt ste-
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hen. Grundlage der hier prasentierten Befunde bilden drei Datenquellen: die amtliche Hoch-
schulstatistik, das Nationale Bildungspanel (NEPS) und eine qualitative Untersuchung.? Die
Hochschulstatistik erfasst die Art der Hochschulzugangsberechtigung aller Studienanfén-
ger/-innen an deutschen Hochschulen, woraus sich grundlegende Kennzahlen zur Gruppe
der nicht traditionellen Studierenden berechnen lassen, die auch Aspekte des Studienerfolgs
(z. B. Schwundquoten) einschlielfen. Das NEPS umfasst eine Stichprobe von etwa 17.000
Studienanfangerinnen und -anfangern, unter denen sich auch eine grof3ere Gruppe von
rund 600 nicht traditionellen Studierenden befindet, die seit ihrem Studienbeginn im Win-
tersemester 2010/11 fortlaufend befragt werden (AscHINGER u. a. 2011).% Dies ermdglicht
eine vergleichende Analyse des Studienerfolgs von nicht traditionellen Studierenden gegen-
iber traditionellen Studierendengruppen, insbesondere Abiturientinnen und Abiturienten
mit oder ohne Berufsausbildung (Daum/KErsT 2016). Im Rahmen der qualitativen Untersu-
chung wurden leitfadengestiitzte Interviews mit nicht traditionellen Studierenden an sieben
deutschen Hochschulstandorten zu zwei Befragungszeitpunkten, unmittelbar nach dem Stu-
dienbeginn im Wintersemester 2012/13 und etwa in der Mitte des Studiums, durchgefiihrt
(Kamm/OtTO 2013). Die in diesem Beitrag vorgestellten Befunde basieren im Wesentlichen
auf inhaltsanalytischen Auswertungen von 35 Interviews mit nicht traditionellen Studieren-
den, fiir die Daten zu beiden Erhebungszeitpunkten vorliegen. Die Ziele dieser Teiluntersu-
chung bestehen darin, biografiebezogene Informationen und individuelle Deutungsmuster
mit der erforderlichen methodischen Offenheit zu erheben. Diese Teiluntersuchung kann
somit mit einer grolleren Tiefenschérfe die subjektiven Dimensionen und Perspektiven des
Studienerfolgs erfassen.

In den folgenden Ausfithrungen wird zunéchst die Gruppe der nicht traditionellen Stu-
dierenden anhand einiger weniger statistischer Kennzahlen beschrieben. Im Anschluss wer-
den nach einer kurzen Auseinandersetzung mit dem Begriff Studienerfolg empirische Befun-
de zum Studienerfolg der Zielgruppe und zu dessen Bedingungen prasentiert.

2. Vorakademische Werdegange von nicht traditionellen Studierenden

Wenn im Folgenden Studienerfolg und Erfolgsbedingungen von nicht traditionellen Studie-
renden im Mittelpunkt stehen, soll diese Studierendengruppe zunéchst von ihrer Zusam-

2 Es handelt sich hierbei um Befunde aus dem bundesweit angelegten Forschungsprojekt ,Nicht-traditionelle Studierende
zwischen Risikogruppe und akademischer Normalitdt", das an der Humboldt-Universitét zu Berlin in Kooperation mit dem
Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) durchgefiihrt und durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wird (FKZ: M508500).

3 Der vorliegende Beitrag nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), Startkohorte 5 (Studierende), doi:10.5157/
NEPS:S(5:4.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms zur Forderung der empiri-
schen Bildungsforschung erhoben, welches vom BMBF finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsverldufe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitat Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk
weitergefiihrt.



Studienerfolg nicht traditioneller Studierender — Kriterien, Performanzen und Bedingungen 203

mensetzung her in der gebotenen Kiirze beschrieben werden. SchlieRlich gehoren zu den
Erfolgsbedingungen auch die individuellen, im bisherigen Lebens- und Bildungsverlauf er-
worbenen Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Studium.

Zunéchst ist festzustellen, dass nicht traditionelle Studierende lediglich einen kleinen
Anteil innerhalb der Studierendenschaft bilden, obschon dieser langsam steigt (vgl. dazu
WOLTER u. a. 2014, 2015, 2017). Im Studienjahr 2014 lag ihr Anteil unter allen Studienan-
fangerinnen und -anfangern bei 2,8 Prozent,* der Mdnneranteil ist mit 56 Prozent héher als
in der Studierendenschaft insgesamt. Aufgrund ihrer Ausbildung und beruflichen Tatigkeit
vor dem Studium sind Studierende dieser Gruppe im Mittel etwa acht Jahre élter als tra-
ditionelle Studierende. Die Zusammensetzung dieser Gruppe nach ihrer Bildungsherkunft
unterscheidet sich — auf Basis der NEPS-Daten — deutlich von der anderer Studierender und
zeichnet sich unter anderem durch eine deutlich hohere soziale Offenheit aus. Etwa drei
Viertel kommen aus einem nicht akademischen Elternhaus, unter allen Studierenden ist es
etwa die Hélfte. Hinsichtlich der schulischen Vorbildung dominiert der mittlere Schulab-
schluss (93 %), sechs Prozent verfiigen {iber einen Hauptschulabschluss. Etwa 16 Prozent
der nicht traditionellen Studierenden hatten bereits im Rahmen ihrer schulischen Laufbahn
ein Abitur angestrebt, dieses aber nicht erreicht. Die Griinde dafiir — so zeigen es die Inter-
viewbefunde - liegen in einer Art Schulunlust, verbunden mit dem Wunsch nach schneller
finanzieller Unabhéngigkeit, zum Teil auch in unzureichenden schulischen Leistungen sowie
im Einfluss des Elternhauses, das einen weiterfithrenden Bildungsweg nicht unterstiitzte.

Fiir kaum eine bzw. einen der Befragten erfolgte der Ubergang von der Schule in die be-
rufliche Ausbildung mit einer klaren Orientierung. Diese Ubergangsschwelle wird als wenig
reflektierte, eher pragmatische Berufsfindung beschrieben. Insgesamt haben nicht traditio-
nelle Studierende im Schnitt vier Jahre im beruflichen Bildungssystem verbracht. Dass die-
se Bildungsepisode langer dauerte als die fiir die meisten Ausbildungsberufe iiblichen drei
Jahre, liegt daran, dass etwa ein Drittel zusétzlich zum beruflichen Abschluss iiber einen
Fortbildungsabschluss auf der Ebene der Meister/-innen, Techniker/-innen oder Fachwirte
und -wirtinnen verfiigt. Die erlernten Berufe verteilen sich zu etwa gleichen Anteilen auf
(1) technisch-handwerkliche Berufe, Bau- und Produktionsberufe, (2) kaufménnische Be-
rufe, Verwaltungs- und Biiroberufe sowie (3) Sozial-, Gesundheits- und Erziehungsberufe.

Der beruflichen Episode kommt in Hinblick auf die Studienentscheidung und Studienmo-
tivation eine entscheidende lebensgeschichtliche Bedeutung zu. Wahrend in der Schulzeit
bei vielen nur wenig Vertrauen in die eigene Leistungsféhigkeit vorhanden war, werden be-
rufliche Erfahrungen und Erfolge zu konstitutiven Anregungserfahrungen, um persénliche
Potenziale zu erkennen und berufliche Ziele zu entwickeln. Damit verdndert sich auch die
individuelle Wahrnehmung der eigenen Kompetenzentwicklung. In diesen Prozess flieRen

L Wiirde man die Bildungsausldnder/-innen, das heift Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung nicht in Deutsch-
land oder an einem Studienkolleg erworben haben, aus der Berechnung ausschlieBen, da sie diesen Bildungsweg nicht
absolvieren konnen, ergdbe sich ein etwas héherer Anteil nicht traditioneller Studienanfdnger/-innen von 3,4 Prozent.
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auch berufliche Diskrepanzerfahrungen (fehlende Weiterbildungs- und Entwicklungsmog-
lichkeiten, Unzufriedenheit mit Arbeitsinhalten und Anforderungen, fehlende Identifikation
mit der beruflichen Rolle) ein, die einen zentralen Stimulus bei der Entscheidung fiir eine
Studienaufnahme darstellen. Das Studium bedeutet fiir viele nicht traditionelle Studierende
einen Bildungsaufstieg. Sie korrigieren im Fall des individuellen Studienerfolgs friihere Bil-
dungsentscheidungen, zum Teil auch ihre Berufswahl.

So zeigt sich insgesamt, dass es sich um eine zwar heterogene, aber selektiv zusammen-
gesetzte Gruppe von Personen handelt, die auf recht hohe biografische Vorleistungen durch
Schulabschluss, Berufsausbildung, Weiterbildung und Erwerbstatigkeit zuriickblickt und
die sich damit vom ,,Durchschnitt“ der beruflich qualifizierten Bevolkerung abhebt (OTTo/
Kamm 2016). Diese Selektivitdt in der Zusammensetzung ist auch das Resultat hoher Selbst-
selektion, die vor allem in der Studienentscheidung greifbar wird, die nicht nur von vielfalti-
gen Erfolgserlebnissen und einer hohen Weiterbildungsmotivation, sondern auch von hohen
Selbstwirksamkeitserwartungen stimuliert wird.

3. ,Studienerfolg" als mehrdimensionales Konstrukt

Eine allgemein anerkannte Definition von Studienerfolg gibt es nicht (z. B. Kun u. a. 2007;
TraPMANN 2008). Je nach Forschungsinteresse werden recht unterschiedliche Indikatoren
des Studienerfolgs in den Vordergrund gestellt (z. B. DAHM/KERST 2016). So geht es in einer
institutionen- bzw. outputbezogenen Perspektive vor allem um statistisch objektivierbare
Erfolgsmerkmale wie zum Beispiel den Studienabschluss oder Zensuren, Erfolgs- bzw. Ab-
bruchquoten und die Studiendauer. Solche Kriterien werden gerade in der bildungspoliti-
schen Diskussion iiber die Offnung des Hochschulzugangs immer wieder betont, etwa wenn
auf das hohere Abbruchrisiko nicht traditioneller Studierender verwiesen wird (BRANDLE/
LENGFELD 2015). Demgegendiiber interessiert sich eine kompetenzorientierte Studienerfolgs-
forschung dafiir, welche (fachlichen oder beruflichen) Kompetenzen tatsichlich im Laufe
eines Studiums erworben werden. Dieses wird heute haufig mit dem Begriff ,outcomes*
umschrieben. Hier schlieen auch arbeitsmarktpolitisch ausgerichtete Ansitze an, die Stu-
dienerfolg im Kern mit Beschéftigungsfahigkeit und den dafiir erforderlichen Kompetenzen
identifizieren (WOLTER/BANSCHERUS 2012; WoLTER 2013). Ein subjektbezogener Ansatz
wiederum betont die Perspektive der Studierenden und betrachtet beispielsweise deren Zu-
friedenheit mit dem Studium, den Studienbedingungen und dem Studienerfolg als wichtige
Erfolgskriterien. Gerade in dieser subjektiven Perspektive konnen die Kriterien fiir Studien-
erfolg (vom formalen Abschluss abgesehen) interindividuell erheblich variieren. Schlief3-
lich wird in einer studienverlaufs- bzw. anforderungsbezogenen Perspektive der Umgang
mit und die Bewdéltigung der Studienanforderungen thematisiert (Daum/KersT 2016). Hier
wird die erfolgreiche Bewaltigung der tatsdchlichen Studienanforderungen im Prozess des
Studierens, einschlie3lich eventueller Studienschwierigkeiten, zum Mal3stab.
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Dieser Beitrag betrachtet den Studienerfolg von nicht traditionellen Studierenden zum einen
aus einer output- und verlaufsbezogenen Perspektive und greift dafiir auf quantitative Er-
gebnisse zum - teils noch vorlaufigen — Studienerfolg von nicht traditionellen Studierenden
zurilick (vgl. dazu DaHM/KERST 2016). Zum anderen erlaubt die Auswertung qualitativer
Interviews, auch die subjektive Perspektive der Studierenden zu berticksichtigen. Die im Stu-
dium erworbenen Fachkompetenzen im Sinne einer outcomeorientierten Perspektive sind
nicht Gegenstand dieses Beitrags.

Erfolgreiche Studierende zeichnen sich demnach dadurch aus, dass sie in der Lage sind,
die verschiedenen fachlichen und nicht fachlichen Herausforderungen, die sich im Laufe des
Studiums stellen, zu meistern. Neben der Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Studien-
abschlusses kann daher die Bewaltigung der Studienanforderungen als iibergeordnetes Er-
folgskriterium gelten.

Die in diesem Beitrag verwendeten NEPS-Daten (ASCHINGER u. a. 2011; BLOSSFELD U. a.
2011) reichen bis in das siebte Hochschulsemester und enthalten fiir viele traditionelle und
nicht traditionelle Studierende noch keine Informationen zu ihrem endgiiltigen Studiener-
folg. Daher werden hier Merkmale aus dem bisherigen Studienverlauf thematisiert, die als
Indikatoren des erwartbaren Studienerfolgs gelten konnen. Zu nachfolgenden Kriterien wer-
den in Abschnitt 4 Ergebnisse berichtet:

(retrospektive) Selbsteinschétzungen von Studierenden mit und ohne (Fach-)Abitur zu
ihrem Kenntnisstand am Beginn des Studiums,

Studienleistungen und Studienfortschritt bis zum fiinften bzw. siebten Hochschulsemes-
ter,

Studienabbriiche und Erfolgsquoten.

Wahrend mit diesen outputbezogenen Kriterien Studienerfolg empirisch erfasst werden
kann, kann daran anschlie@end nach den Faktoren gefragt werden, die den Studienerfolg be-
einflussen (z. B. BLUTHMANN 2014; TRAPMANN 2008). Diese Faktoren konnen wiederum auf
drei Ebenen differenziert werden: einer biografischen Ebene, der Ebene der Kontextfaktoren
und der Ebene der institutionellen Bedingungen. Zu den biografischen Faktoren zdhlen die
Eingangsvoraussetzungen wie soziodemografische Merkmale, Studienmotive, Ertragserwar-
tungen und Informiertheit, schulische und berufliche Vorerfahrungen sowie Personlichkeits-
merkmale. Als Kontextbedingungen sind fiir nicht traditionelle Studierende vor allem die
Studienfinanzierung und Erwerbstétigkeit sowie die familidre Situation bedeutsam (Bean/
METZNER 1985). Strukturmerkmale der Hochschule umfassen unter anderem die Studien-
organisation, die inhaltliche Ausgestaltung des Studiums, die Lehr- und Betreuungsqualitét,
Unterstiitzungsangebote und die Ressourcenausstattung. Hinzu kommen Prozessvariablen
wie die Entwicklung von Bewiéltigungsmustern und Lernstrategien im Studienverlauf sowie
die akademische Integration und das Engagement (Kun u. a. 2005). Auf Basis qualitativer
Interviews mit nicht traditionellen Studierenden werden in Abschnitt 5 Befunde zum indivi-
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duellen Versténdnis von Studienerfolg sowie zu den Erfolgsbedingungen aus der subjektiven
Perspektive der Zielgruppe zusammenfassend dargestellt.

L. Wie erfolgreich sind nicht traditionelle Studierende?

Bis heute gibt es nur wenige Forschungsarbeiten, die den Erfolg von Studierenden des Drit-
ten Bildungswegs im Vergleich mit ,traditionellen“ Studierendengruppen anhand quantita-
tiver Kriterien, etwa der Studiennoten und Studienabbriiche, untersucht haben. Ein stabiles
Ergebnis der bisherigen Forschungsaktivitdten (vgl. zusammenfassend FrReiTag 2012) ist,
dass nicht traditionelle Studierende die Wirksamkeit ihrer (schulischen) Vorbereitung auf
die fachlichen Anforderungen im Studium sehr ungiinstig beurteilen und besonders zu Stu-
dienbeginn Defizite in schulischen Grundlagenfdchern bei sich wahrnehmen. Auch die aktu-
elle Untersuchung bestétigt diesen wiederkehrenden Befund (Daum/KersT 2016). Haufiger
als , traditionelle“ Studierende gaben Studierende des Dritten Bildungswegs an, dass ihnen
am Studienanfang Kenntnisse und Féhigkeiten fehlten, die im Studium vorausgesetzt wer-
den. So verfiigt nur knapp ein Drittel der nicht traditionellen Studierenden nach eigener
Einschitzung am Beginn des Studiums in hohem oder sehr hohem Mal3e iiber die im Stu-
dium bendtigten Kenntnisse in Mathematik, Deutsch und Englisch; bei den Studierenden
mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife ohne Ausbildung sind es dagegen fast
drei Viertel.

Folgt man der insbesondere im Umkreis der Gymnasialpidagogik verbreiteten Uberzeu-
gung, wonach der gymnasiale Bildungskanon Voraussetzung von Studierféhigkeit ist (vgl.
z. B. KOLLER 2013, S. 42ff.), sollten Studierende ohne (Fach-)Abitur deutlich schlechtere
Studienleistungen erzielen als Absolventinnen und Absolventen der gymnasialen Oberstufe.
Im Kontrast dazu stehen jedoch die Studienleistungen, die nicht traditionelle Studierende
tatsdchlich erreichen. Sie werden in den folgenden Ausfiihrungen anhand von drei Indika-
toren dargestellt: den Zensuren, den erworbenen Leistungspunkten und der Erfolgsquote.
Aufgrund des Langsschnittcharakters der NEPS-Untersuchung werden hier Ergebnisse be-
richtet, die bis zum fiinften bzw. siebten Semester reichen. Lediglich die (in den folgenden
Ausfiihrungen dargestellte) Erfolgsquotenberechnung auf Basis der Hochschulstatistik geht
iiber diesen Zeithorizont hinaus.

Vergleichende Untersuchungen neueren Datums, die den Studienerfolg zwischen Stu-
dierendengruppen mit und ohne Abitur bzw. Berufsausbildung vergleichen, belegen, dass
Studierende des Dritten Bildungswegs zwar geringfiigig schlechtere Studiennoten bekom-
men als Abiturientinnen und Abiturienten, dieser Unterschied bewegt sich jedoch in einer
Groflenordnung von gerade einmal ein bis zwei Zehntel einer Note — und dies unabhéngig
davon, ob es sich um studiengangsbezogene Untersuchungen an einer bzw. an wenigen
Hochschulen (vgl. BERG u. a. 2014, S. 51f.; BRANDLE/LENGFELD 2015) oder um bundeswei-
te Datensétze wie das NEPS handelt, das alle Studienfachrichtungen enthalt (DAHM/KERST
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2016).° Inhaltlich bedeutsam scheinen die Notenunterschiede zwischen Studierenden mit
und ohne Abitur jedenfalls kaum. Dieser Befund bleibt auch dann stabil, wenn — auf Basis
der NEPS-Daten — die Entwicklung der Studienleistungen im weiteren Studienverlauf bis
zum siebten Hochschulsemester beriicksichtigt wird. Unter Kontrolle der Hochschulart, der
Hochschultragerschaft und des Studienfachs bestehen statistisch signifikante Unterschiede
in den selbstberichteten Studiennoten lediglich im Vergleich zu Studierenden mit allgemei-
ner oder fachgebundener Hochschulreife, deren Leistungen um zwei Zehntel einer Note bes-
ser ausfallen als bei nicht traditionellen Studierenden. Studierende des Zweiten Bildungs-
wegs und jene mit Fachhochschulreife schneiden hingegen nicht besser ab als Studierende
ohne (Fach-)Abitur (WOLTER u. a. 2017, S. 29ff.).

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei einem anderen Indikator des Studienerfolgs, dem Stu-
dienfortschritt bis zum fiinften Hochschulsemester (DaAHM/KERST 2016). Der Studienfort-
schritt, operationalisiert als Zahl der Leistungspunkte, die bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
seit Studienbeginn erworben wurden, zeigt an, welchen Anteil am gesamten Studienpensum
ein Studierender bis dahin bereits erfolgreich absolviert hat. Der frithe Erwerb von Leis-
tungspunkten steht in einer systematischen Beziehung zur Wahrscheinlichkeit, das Studium
erfolgreich abzuschliefen (BEEKHOVEN u. a. 2009; MooRE/SHULOCK 2009). Beriicksichtigt
man, dass nicht traditionelle Studierende aufgrund ihres hoheren Durchschnittsalters und
konkurrierender Verpflichtungen héufig in Teilzeit studieren (WoLTER u. a. 2015), und ver-
gleicht deshalb nur Prasenzstudierende, dann zeigen sich keine Unterschiede im Studien-
fortschritt zwischen Studierenden mit und ohne Abitur. Méglicherweise gehen die Studi-
enverzogerungen von einem halben bis einem Semester, die RicHTER (1995, S. 39ff.) bei
Studierenden ohne Abitur feststellte, darauf zuriick, dass Unterschiede im Studienformat
und in der Lebenssituation von traditionellen und nicht traditionellen Studierenden in dieser
Studie methodisch nur unzureichend beriicksichtigt wurden.

Der erfolgreiche Abschluss eines Studiums bzw. umgekehrt der vorzeitige Studienab-
bruch diirfte das prominenteste Kriterium sein, an dem der Erfolg oder Misserfolg im Studi-
um bemessen wird (z. B. HEUBLEIN u. a. 2010; HEUBLEIN/WOLTER 2011; TinTO 1975, 1993).
Dies ist ja auch der immer wieder zu horende bildungspolitische Haupteinwand gegen eine
Offnung des Hochschulzugangs. Zur Erfolgsquote, also zum Anteil das Studium abschlieRen-
der nicht traditioneller Studierender, liegen bisher nur wenige Befunde vor. Diese weisen auf
eine im Vergleich zu traditionellen Studierenden geringere Erfolgsquote hin (vgl. flir stu-
diengangbezogene Analysen BERG u. a. 2014; BRANDLE/LENGFELD 2015).

5  Einschrdnkend erwdhnt sei jedoch, dass es sich bei der erstgenannten und der dritten Studie jeweils um Langsschnittunter-
suchungen handelt, bei denen weniger erfolgreiche Studierende moglicherweise bereits vor der ersten Abfrage der Studien-
noten aus der Untersuchung ausgeschieden sind. In der NEPS-Befragung, deren Daten der Auswertung von DAHM und KERST
(2016) zugrunde liegen, wurden dariiber hinaus nur zum Befragungszeitpunkt noch Studierende nach ihren Studiennoten
befragt, nicht jedoch Studienabbrecher/-innen und -unterbrecher/-innen. In der Studie von BRANDLE und LENGFELD (2015)
wiederum wurden in einem Studiengang an der Universitat Hamburg lediglich Abschlussnoten verglichen, d. h. nur jene
Personen gingen in den Notenvergleich ein, die das Studium letztlich erfolgreich abgeschlossen hatten.
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Abbildung 1: Status der Studienanfangerjahrgange 2003 bis 2015 fiir Studierende insgesamt und fiir

nicht traditionelle Studierende (NTS) im Wintersemester 2015/16 (in %)

Studierende gesamt, ohne NTS, ohne FernHS Nicht tradition. Studierende, ohne FernHS
2 2015
13 2014
18 2013
22 2012
21 2011
20 2010
20 2009
20 2008
19 2007
21 2006
25 2005
26 2004
27 2003

u Abschluss u Studium 1 Schwund

Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT, Hochschulstatistik (individuelle Auswertung), eigene Berechnungen

Die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durchgefiihrten Analysen auf Basis der
Hochschulstatistik deuten ebenfalls auf eine geringere Erfolgsquote fiir nicht traditionelle
Studierende hin. Die Schwundquoten der nicht traditionellen Studierenden liegen zumeist
iiber dem Wert der iibrigen Studierenden (Abbildung 1). Danach beendet etwa ein Drittel der
nicht traditionellen Studierenden, die zwischen 2003 und 2006 mit dem Studium begonnen
haben, das Studium, ohne einen Abschluss erworben zu haben. Bei den iibrigen Studieren-
den ist dieser Anteil mit etwa einem Viertel deutlich kleiner. Auch wenn die Schwundquote
mit der Abbruchquote nicht identisch ist,® deutet dieser Befund fiir die ldnger zuriicklie-

6  Die Schwundquote enthdlt in dieser Betrachtung auch den Anteil der Hochschulwechsler/-innen in die hier ausgeschlossenen
Hochschularten (Kunst- und Musikhochschulen, Verwaltungsfachhochschulen und Fernhochschulen) sowie ausldndische
Hochschulen, der sich von der Abbruchquote statistisch nicht isolieren ldsst.
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genden Anfdngerjahrginge auf einen hoheren Studienabbruch hin. Hohere Schwundquo-
ten in den jiingeren Jahrgéngen lassen fiir die nicht traditionellen Studierenden auerdem
schnellere Entscheidungen {iber Studienabbruch oder Fortsetzung des Studiums vermuten.
Wird die Analyse nur fiir die Gruppe der Studienanfanger/-innen in Bachelorstudiengéngen
durchgefiihrt, ergeben sich vergleichbare Ergebnisse (vgl. dazu Danm/Kerst 2016). Eine
methodische Unsicherheit besteht darin, dass ein Teil des ,,Schwundes” zu einem spateren
Zeitpunkt das Studium wieder aufnehmen kann, also das Studium nur voriibergehend unter-
brochen hat. Uber die GroRe dieser Gruppe gibt es bislang keine Befunde.

Auch auf Basis der NEPS-Daten zeigt sich, dass nicht traditionelle Studierende einem
tiberdurchschnittlichen Abbruchrisiko unterliegen (DauM/KERST 2016). Als Griinde fiir die
hoéhere Schwund- bzw. Abbruchquote konnen Kompetenzdefizite, unter anderem durch feh-
lende Gymnasialbildung und biografisch ldnger zuriickliegende Lernzeiten hervorgerufen,
konkurrierende Verpflichtungen durch Erwerbstétigkeit oder Familienarbeit oder eine im
Vergleich mit Abiturientinnen und Abiturienten andere Studienmotivation und Bewertung
des Studienertrags eine Rolle spielen (DAHM/KERST 2016; WOLTER u. a. 2015). Aus Sicht der
im NEPS befragten Abbrecher/-innen sind zum einen hohe Leistungs- und Priifungsanfor-
derungen dafiir verantwortlich. Weitere bei nicht traditionellen Studierenden prominente
Abbruchgriinde stehen im Zusammenhang mit einer fiir das Studium ungiinstigen auf3er-
hochschulischen Lebenssituation. Darunter fallen die Mehrfachbelastung durch Erwerbs-
tatigkeit und Familienpflichten, aber auch finanzielle Erwéagungen. Ein weiterer Grund fiir
einen Studienabbruch besteht darin, dass sich wiahrend des Studiums alternative Beschéfti-
gungsoptionen ergeben, die attraktiver als die Fortsetzung des Studiums sind.

Diese aus Sicht der Betroffenen wichtigen Faktoren erwiesen sich in multivariaten Ana-
lysen nur zum Teil als statistisch ausschlaggebend fiir das Studienabbruchrisiko. Wahrend
die Bedeutung leistungsbezogener und familidrer Faktoren gestiitzt wird, spiegelt sich die
hohe subjektive Relevanz finanzieller Griinde sowie der Vereinbarkeit von Studium und
Erwerbstatigkeit in multivariaten Auswertungen nicht wider. Allerdings kdnnen sich diese
Griinde indirekt in den leistungsbezogenen Faktoren manifestieren. Hinsichtlich der Ursa-
chen fiir einen Studienabbruch besteht aber aufgrund der nach wie vor schlechten Datenlage
in diesem Forschungsfeld noch weiterer Forschungsbedarf (vgl. DAHM/BECKER/BORNKESSEL
2018).

So stehen hier zwei Befunde nebeneinander: die hohere Abbruchquote der nicht traditio-
nellen Studierenden, fiir die primdr leistungsbezogene, aber auch Zeitbudget- und -manage-
mentprobleme ursdchlich sind, und die sich in den Zensuren spiegelnden, mit den Abituri-
entinnen und Abiturienten nahezu identischen Studienleistungen dieser Studierenden. Auch
diejenigen, die ihr Studium bis zum fiinften Semester fortgefithrt haben, zeigen zu Beginn
ihres Studiums einige Selbstzweifel hinsichtlich ihrer Vorbildung und ihrer Studienvoraus-
setzungen, ohne dass ihre Studienleistungen diese bestitigen wiirden. Dieses legt die (mit
den vorliegenden Daten nicht zu beantwortende) Frage nahe, ob diejenigen, die ihr Studium
abgebrochen haben, im Falle einer Fortsetzung ihres Studiums ein dhnliches Leistungsprofil
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zeigen wiirden. Zeitmangel und zusétzlicher Unterstiitzungsbedarf, nicht nur fachlich, son-
dern auch das Selbstvertrauen starkend, scheinen die beiden Hauptprobleme dieser Studie-
rendengruppe zu sein, die in erster Linie Herausforderungen an ergdnzende Studienangebo-
te und die Flexibilitat der Studienorganisation darstellen.

5. Erfolgsbedingungen aus subjektiver Perspektive

Nach diesen objektiven Kriterien des Studienerfolgs von nicht traditionellen Studierenden
wird im Folgenden auf der Basis qualitativer Interviews das subjektive Verstdndnis von Stu-
dienerfolg aus der Perspektive der Zielgruppe dargestellt. Dies schlie(3t auch die Bedingun-
gen ein, die aus der Sicht der Befragten zur Realisierung der Studienziele bzw. des Studien-
erfolgs erforderlich sind. Die Befunde verweisen zum einen auf ein Studienerfolgsverstdndnis,
das erwartungsgemaf’ zunichst auf das Erreichen des akademischen Abschlusses und das
Erzielen eines beruflichen Ertrags, in der Regel des erfolgreichen Auf- oder Wiedereinstiegs,
gerichtet ist. Lernstrategien werden in diesem Zusammenhang eher instrumentell zur Er-
fiillung der formalen Anforderungen und zum Bestehen der Priifungen eingesetzt, wiahrend
gute Noten den meisten dagegen weniger wichtig sind.

Vor dem Hintergrund des Lebensalters und der Unterbrechung der Erwerbslaufbahn
stellt ein — hinsichtlich zeitlicher Ressourcen und individueller Anstrengungen — effizientes
Studium unter Orientierung an der vorgegebenen Regelstudienzeit ein weiteres Erfolgskri-
terium dar.

,Fiir mich wiirde ich jetzt einfach mal sagen, dass man seinen Abschluss schafft. [...]
Und durch diesen Abschluss einen guten Job bekommt. Ja, das ist der Studienerfolg. Mir
geht es jetzt, glaube ich, gar nicht so extrem darum, dass ich jedes Semester mit ,super
gut* bestehe, sondern mir geht es schon eher darum, dass ich das bestehe und am Ende
mit einem Bachelor herausgehe, das ist der Studienerfolg fiir mich.“ (Interview M287-2:
88/92)

Zum anderen finden sich unter den nicht traditionellen Studierenden aber auch solche, die
mit ihrem Studium neben dem beruflichen Ertrag eine personliche Selbstverwirklichung
oder Weiterentwicklung verbinden und ihren Erfolg auch im Erwerb neuen Wissens und der
Erweiterung vor allem fachlicher Kompetenzen sehen. Referenzrahmen des Studienerfolgs
ist hier neben Beruf und Beschéftigung primér der Erwerb von bildungs- und disziplinspezi-
fischem Wissen, auch als Medium von Personlichkeitsentwicklung. Ein interessengeleitetes
Studium, soziale Integration und die Identifikation mit der Studierendenrolle sind fiir diese
Studierenden neben dem ,intellektuellen Ertrag® von Bedeutung.

»Also Studienerfolg bedeutet fiir mich ein fruchtbares Studium, eines, wo man in Se-
minare geht, wo man mitdiskutiert, weil ich gerade ein Mensch bin, der sich durch Dis-
kussionen und durch den Austausch im Plenum eigentlich noch mehr Wissen aneignet.
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[...] Deswegen ist fiir mich ein erfolgreiches Studium nicht nur der Abschluss, sondern
der Inhalt.“ (Interview L091-2: 324)

Fiir einen Teil der Befragten l&sst sich der Studienerfolg als eine Art emanzipatorischer Pro-
zess beschreiben, der in der Bewaltigung einer personlichen Herausforderung liegt und im
Ergebnis mit hoherer sozialer Anerkennung und Selbstbestdtigung verbunden wird. Auf-
fallig ist jedoch, dass im Vergleich zu Untersuchungen aus den 1980er-Jahren (ScHorz/
WorTeR 1984) die Bedeutsamkeit von Selbstentfaltungswerten und Identitdtsentwicklung
fiir Studienmotivation und Studienerfolg bei nicht traditionellen Studierenden gegeniiber
instrumentellen beruflichen Orientierungen zuriickgegangen ist.

Die grofde Mehrheit (etwa drei Viertel) der Interviewten halt ihren personlichen Stu-
dienerfolg fiir sicher oder (sehr) wahrscheinlich, obwohl sich die Befragten zumindest in
der Studieneingangsphase, besonders hinsichtlich des Umfangs der Studieninhalte und des
dafiir benétigten Zeitaufwands, teilweise {iberrascht und herausgefordert zeigen. Entspre-
chend miissen die Zeitrhythmen und Lernstrategien fiir das Studium individuell erprobt und
angepasst werden. Studienschwierigkeiten werden in erster Linie durch Ehrgeiz und Moti-
vation sowie grofSe Lernbereitschaft und zusatzliche zeitliche Investitionen bewéltigt, aber
auch durch die Inanspruchnahme von Unterstiitzungsangeboten in der Hochschule (z. B.
Briickenkurse oder Tutorien). Dieser {iberwiegende Optimismus geht einher mit der Ein-
stellung, Begonnenes, hier das Studium, in jedem Fall zu Ende fiihren zu miissen. Zum Teil
wird Scheitern als personliche Niederlage gegeniiber dem eigenen Anspruch oder dufderen
Widerstdnden (z. B. seitens der Familie) empfunden. Bereits hier wird deutlich, dass wesent-
liche Bedingungen des Studienerfolgs von nicht traditionellen Studierenden zum einen in
vermehrten individuellen Anstrengungen und pragmatischen, zielorientierten Studienstra-
tegien bestehen, fiir die praktische Arbeits- und Organisationserfahrungen eine hilfreiche
Ausgangsbasis bilden. Zum anderen sind institutionelle Unterstiitzungsangebote bedeut-
sam, die es ermoglichen, fachliche Riickstdnde oder andere Defizite zu kompensieren.

Abbruchgedanken werden insbesondere in Zusammenhang mit hohem Priifungsstress
und dem Druck der Anforderungsbewiltigung gedufSert, mit Frustrationssymptomen auf-
grund des hohen Zeit- und Arbeitsaufwandes fiir das Studium oder als Folge von als unbe-
friedigend empfundenen Priifungsleistungen. In solchen temporéren Belastungsphasen wird
einerseits die Riickkehroption in den alten Beruf wieder attraktiv; in Einzelfallen werden
interessante alternative Jobaussichten oder -erfahrungen als ausschlaggebend fiir Abbruch-
erwagungen genannt. Andererseits kann aber gerade die antizipierte Berufsriickkehr auch
wieder zur Motivation fithren, das Studium doch fortzufithren. In der Regel sind solche Er-
wagungen jedoch zeitlich auf die Frustrationsphase begrenzt und werden zu einem spateren
Zeitpunkt als nicht ernsthaft eingeschatzt und deshalb nicht weiter verfolgt.

Fiir den individuellen Studienerfolg spielen verschiedene Bedingungen eine Rolle. Ers-
tens werden aus Sicht der Befragten persénliche Voraussetzungen sowie schulische und berufli-
che Vorerfahrungen bei der Studienbewaltigung als bedeutsam angesehen. Nicht traditionelle
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Studierende verfiigen demnach in besonders hohem Maf3e iiber Motivation und Zielstrebig-
keit und stehen zumindest teilweise unter dem individuellen Rechtfertigungszwang, sich in
der Hochschule beweisen zu miissen. Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen stehen einer
— zumindest am Studienbeginn — ausgepragten Defizitwahrnehmung aufgrund der langer
zurilickliegenden Schulzeit und damit verbundener angenommener Wissensliicken gegen-
iiber (vgl. Abschnitt 4). Biografisch erworbene Lernstrategien miissen im Studienverlauf
zum Teil revidiert werden. Lebenserfahrung und personliche Reife werden in Verbindung
mit praktischen Arbeitserfahrungen aus der beruflichen Ausbildung und der Ausiibung des
Berufs als relevant fiir die Entwicklung einer ernsthaften Studienabsicht und -einstellung,
eines klareren Berufsbildes sowie fiir die Entfaltung einer hohen Zielstrebigkeit mit Blick auf
die Bewaltigung der Studienanforderungen erachtet.

Die personlichen und beruflichen Vorerfahrungen werden als Ressourcen zur erfolgrei-
chen Durchfithrung des Studiums als eine Art ,Wettbewerbsvorteil“ gegeniiber Studierenden
wahrgenommen, die direkt nach dem Erwerb des Abiturs ins Studium iibergehen — jedoch
seltener in Form konkreter beruflicher Fertigkeiten und Kenntnisse, sondern eher in Hinblick
auf soziale oder personale Kompetenzen wie Zeitmanagement, Organisations- oder Kommu-
nikationsfahigkeit.

Zweitens sind hochschul- und studienbezogene (strukturelle) Bedingungen als Erfolgsfakto-
ren zu nennen. Nicht traditionelle Studierende sind aus ihrer Sicht dann im Studium erfolg-
reich, wenn Anforderungen transparent und klar formuliert sind. Dies ist vor allem bei der
Studienvorbereitung sowie in den Phasen der Priifungsvorbereitung relevant. Zielgruppen-
orientierte Beratung bei der Studienentscheidung und Unterstiitzung beim Erkennen und
Aufarbeiten von Wissensliicken werden ebenfalls als wichtig erachtet; dazu gehort auch die
Einfithrung in Lern- und Arbeitstechniken sowie wissenschaftliches Arbeiten (vgl. BANSCHE-
RUs/KaMmM/OT1TO 2015; KAMM/SPEXARD/WOLTER 2016). Hinsichtlich der didaktischen Ge-
staltung von Lehrangeboten werden die klare Strukturierung von Inhalten und Aufgaben
sowie die Anschlussfdhigkeit an berufliche Erfahrungen geschétzt. Angesichts einer iiber-
wiegend beruflich affinen Fachwahl von nicht traditionellen Studierenden kénnten Verfah-
ren zur Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen ebenfalls einen Beitrag
zur Unterstiitzung des Studienerfolgs leisten, insbesondere unter dem Aspekt der zeitlichen
Ressourcen. Diese Verfahren spielten jedoch bei den Befragten kaum eine Rolle und werden
— wie auch andere Befunde zeigen — an den Hochschulen bisher noch selten angeboten oder
genutzt (vgl. KAMM/SPEXARD/WOLTER 2016; LENZ/ScHMITT 2016).

Dartiber hinaus kann, drittens, mit Blick auf die Passung des Studiums mit individuellen
Kontextbedingungen aufSerhalb der Hochschule vor allem die Moglichkeit einer flexiblen Stu-
diengestaltung, die eine Vereinbarkeit mit den Lebensumstédnden (Erwerbsarbeit, Familie)
ermoglicht, als wichtige Erfolgsvoraussetzung fiir Studierende mit beruflicher Qualifikation
gelten. Neben der Bewdéltigung der inhaltlichen Studienanforderungen ist das Studium von
nicht traditionellen Studierenden h&ufig durch eine zeitliche Parallelitdt von Studium und
Berufstatigkeit sowie zum Teil familidrer Aufgaben gekennzeichnet. Bei der Betrachtung der
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zeitlichen und finanziellen Belastungen muss das jeweilige Studienformat (Fern- vs. Pré-
senzstudium, Vollzeit- vs. Teilzeit- und/oder berufsbegleitendes Studium) beriicksichtigt
werden. Fiir nicht traditionelle Prasenzstudierende zeigt sich im Vergleich zu ,traditionel-
len“ Studierendengruppen ein deutlich erhéhter Zeitaufwand fiir auflerhochschulische Ak-
tivitdten bei etwa gleichem Umfang des studienbezogenen Engagements (vgl. OTTo/KaMM
2016; auch KamMm/SPEXARD/WOLTER 2016).

Hinsichtlich der sozialen Integration in die Hochschule zeigt sich schlief3lich, viertens, ein
eher ambivalentes Bild. Wahrend die Identifikation mit der Hochschule und der Studieren-
denrolle sowie der Anschluss an Lerngruppen in der Selbstwahrnehmung der nicht traditio-
nellen Studierenden positive Effekte auf die Studienbewaltigung zeigen, ist ihre hochschuli-
sche Integration haufig nicht sehr ausgeprigt. Dies wird zum einen auf Altersunterschiede
gegeniiber den Mitstudierenden, zum anderen auf die zeitliche Einbindung in berufliche und
familidre Verpflichtungen zuriickgefiihrt. Gerade dieser sozialen Dimension hochschulischer
Integration wird aber in der empirischen Studienabbruchforschung eine zentrale Bedeutung
zugeschrieben (TinTo 1975). Die Wahrscheinlichkeit einer gelingenden akademischen und
sozialen Integration an der Hochschule scheint in erheblichem Maf3e davon abhangig zu
sein, wie viel Zeit und Engagement sowohl in studienrelevante Tatigkeiten als auch in den
Aufbau von Sozialkontakten an der Hochschule investiert wird bzw. werden kann.

6. Schlussbetrachtung: Studienerfolg und studienerfolgsfordernde Bedingungen

Die bislang vorliegenden Ergebnisse aus der hier présentierten Langsschnittuntersuchung zu
den Studienverldaufen nicht traditioneller Studierender im Vergleich zu anderen Studieren-
dengruppen (insbesondere denen mit Abitur) zeigen zunéchst eine hohe Selektivitét in der
Zusammensetzung dieser Gruppe. Diese spiegelt sich in besonderer Weise in dem hohen vor-
akademischen Vorbildungs- und Qualifikationsniveau und der ausgeprédgten (Weiter-)Bil-
dungsmotivation dieser Personen wider. Auch scheint ihre Studienentscheidung das Resul-
tat eines Chancen und Risiken wohl abwégenden Prozesses zu sein und nicht eines wie auch
immer gearteten Ausbruchsversuchs oder biografischen Wagnisses. Zu Studienbeginn schét-
zen sie ihre Studienvoraussetzungen pessimistischer ein als der Durchschnitt der Studieren-
den und fiihlen sich eher schlecht auf das Studium vorbereitet. Die Studienverldufe bestati-
gen dieses Defizitbewusstsein, in dem sich offenkundig die gesellschaftliche Anerkennung
und Bedeutung des Abiturs gleichsam als Synonym fiir Studierfahigkeit niederschligt, nur
teilweise. Zwar liegt die Studienabbruchquote bei dieser Personengruppe héher als bei den
Jtraditionellen“ Studierenden — Unterschiede bestehen in der Ursachenkonstellation; neben
Leistungsgriinden spielen zeitliche Ressourcenengpasse eine zentrale Rolle —, die weiteren
Studienverlaufsdaten zeigen jedoch einen dhnlichen Studienerfolg der nicht traditionellen
Studierenden wie bei ihren Mitstudierenden mit Abitur. Anders als oft befiirchtet, kann von
einer Problemgruppe im Studium nicht die Rede sein. Nicht traditionelle Studierende stu-
dieren nach eigenem Erfolgsverstdndnis dann erfolgreich, wenn es (1) Raum fiir den Trans-
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fer von beruflichen und personlichen Kompetenzen in das Studium gibt, (2) zielgruppen-
orientierte studienvorbereitende und -begleitende Unterstiitzungsmalinahmen angeboten
werden, (3) die Lehrveranstaltungen mit den Priifungsanforderungen abgestimmt sind und
Leistungserwartungen klar und transparent formuliert werden, (4) wenn das Studium mit
den auferhochschulischen individuellen Zeitregimen vereinbar ist (flexible Studienforma-
te) und es ihnen (5) gelingt, sich in die Institution Hochschule zu integrieren. Dies l&sst sich
zugespitzt zu der These verdichten, dass sich der Hochschulzugang und das Studium fiir
nicht traditionelle Studierende nicht als ,,Sprung ins kalte Wasser organisieren lassen, son-
dern spezifischer begleitender und unterstiitzender Mafdnahmen bedtirfen, die insbesondere
die Gestaltung des Studiums betreffen.
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Uwe Elsholz

Studienganggestaltung fur beruflich
qualifizierte Studierende - Befunde,
Begriindungen und Implikationen

Beruflich Qualifizierte ohne Hochschulzugangsberechtigung stellen noch eine relativ neue Gruppe
Studierender an Hochschulen dar. Diese Gruppe steht paradigmatisch fiir Fragen der Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Hochschulen sind gefordert, die Durchldssigkeit zur
Hochschulbildung fiir beruflich qualifizierte Studierende zu fordern, wobei der Studieneingangsphase
besondere Bedeutung zukommt. Durchldssigkeit ist dabei nicht nur eine Frage des Zugangs, sondern
bedarf auch einer angemessenen didaktischen Gestaltung. Der Beitrag stellt einen Entwurf fiir entspre-
chende didaktisch-curriculare Veranderungen vor. Die vorgestellten didaktischen Leitlinien stehen fiir
eine zeitgemdRe Hochschuldidaktik, damit ein Studium im Sinne der Empfehlungen des Wissenschafts-
rats gleichermaBen Fachwissenschaft, Arbeitsmarktbezug und Persdnlichkeitsbildung adressiert.

1. Einleitung

Durchldssigkeit als bildungspolitisches Thema besitzt sehr unterschiedliche Facetten und
wird vielfach auch unter dem Aspekt der stdrkeren Verbindung von beruflicher und aka-
demischer Bildung diskutiert. Von berufsbildender Seite seit Langem gefordert (vgl. u. a.
FrROMMBERGER 2012), gibt es diesbeziiglich hochschulseitig erst in jiingerer Vergangenheit
eine grolRere Aufgeschlossenheit zu verzeichnen (WisSENSCHAFTSRAT 2014). Lange Zeit und
noch immer dominant sind Mechanismen und Kulturen der Distinktion gegeniiber beruflich
qualifizierten und berufserfahrenen Studierenden. Neben Fragen der Anrechnung beruflich
erworbener Kompetenzen (vgl. FREITAG u. a. 2015) ist von hochschulischer Seite in diesem
Zusammenhang in den letzten Jahren vermehrt die Gruppe Studierender ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung in den Blick geraten. Welche Konsequenzen sich daraus fiir
Hochschulen ergeben und inwiefern diese Gruppe stellvertretend fiir Verdnderungen hoch-
schulischer Lehre steht, ist Gegenstand dieses Beitrags.
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Dazu wird einfiihrend die Gruppe der beruflich qualifizierten Studierenden genauer be-
trachtet, denn aus dieser Fokussierung leitet sich die Notwendigkeit fiir Verdnderungen an
Hochschulen ab. Daran ankniipfend werden die Unterschiede zwischen Studierenden ohne
Abitur zu Normalstudierenden vorgestellt, wie sie sich auf Grundlage empirischer Untersu-
chungen zeigen. Diese Studierenden haben teilweise andere Bediirfnisse, Ressourcen und
Kompetenzen - die allerdings in der bisherigen hochschulischen Lehre unzureichend be-
riicksichtigt werden.

Aufbauend auf den empirischen Befunden sowie unter Bezugnahme auf lerntheoreti-
sche Uberlegungen wird ein Ansatz fiir didaktische Leitlinien dargestellt, die die hochschuli-
sche Lehre in der Studieneingangsphase verbessern konnen. Die Orientierung an diesen Leit-
linien kann zu einer Verbesserung der Studieneingangsphase fiir alle Studierenden fiihren,
kame aber beruflich qualifizierten Studierenden in besonderer Weise zu Gute.

Die vorgestellten Leitlinien stehen daher auch fiir eine Weiterentwicklung hochschuli-
scher Lehre, wie sie etwa auch der WisSENSCHAFTSRAT (2015) anmahnt. Beruflich Quali-
fizierte stellen damit fiir die Hochschulen nicht nur eine Herausforderung dar, sich auf neue
Studierendengruppen einzustellen — sie sind auch eine Chance zur Modernisierung der
Hochschullehre.

2. ,Beruflich Qualifizierte" als eigene Gruppe

Wenn iiber beruflich qualifizierte Studierende geforscht und publiziert wird, so ist zunachst
zu klédren, von welcher Gruppe genau gesprochen wird, existieren doch eine Vielzahl von De-
finitionen und Abgrenzungen (vgl. WoOLTER u. a. 2015; JURGENS/ZINN 2015). Dabei werden
zeitweise auch Absolventinnen und Absolventen des zweiten Bildungswegs und Doppelqua-
lifizierte mit Abitur und beruflicher Ausbildung vor Studienbeginn als beruflich Qualifizierte
bezeichnet (vgl. AGBB 2014, S. 126). Diese Teilgruppen stellen jedoch keine neuen Gruppen
Studierender dar, um die sich die Fachdiskussion in den letzten Jahren dreht. Als neue Stu-
dierendengruppe steht nachfolgend daher die dritte Gruppe der Studierenden ohne schu-
lisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung im Vordergrund. Diese Gruppe ist im Hin-
blick auf das Thema Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung von
besonderer Relevanz. Sie wird im Folgenden zur klaren Kennzeichnung mit Eigennamen als
,Beruflich Qualifizierte“ bezeichnet.

Dieser Hochschulzugang ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung wird auch
als dritter Bildungsweg bezeichnet (vgl. unter anderem Frertac 2012); die gleiche Klientel
Beruflich Qualifizierter wird auch als nicht traditionelle Studierende (WOLTER u. a. 2015)
tituliert. Bei dieser Begrifflichkeit steht vor allem der internationale Kontext im Hintergrund,
gibt es doch auch in anderen Landern Diskurse {iber eine verstérkte Diversitat an Hochschu-
len und den vermehrten Hochschulzugang neuer Gruppen von Studierenden (vgl. ScHUTZE/
SLowey 2012). Bedingt durch die in Deutschland typische starke Trennung beruflicher und
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akademischer Bildung fokussiert sich aber hierzulande die Diskussion iiber nicht traditionel-
le Studierende auf Beruflich Qualifizierte (WoOLTER u. a. 2015).

ZahlenmaRig stellen Beruflich Qualifizierte auch nach der stirkeren Offnung der Hoch-
schulen eine kleine Minderheit zwischen zwei und drei Prozent aller neu Immatrikulierten
dar (vgl. NickeL/ScHuLz 2017); allerdings hat sich die Zahl zwischen 2010 und 2016 durch-
aus auf knapp 57.000 verdoppelt (vgl. CHE 2018). Doch abseits dieser {iberschaubaren
quantitativen Bedeutung zeigt der wissenschaftliche und bildungspolitische Diskurs, dass
diese Gruppe paradigmatisch fiir Verdnderungen des deutschen Bildungs- und Hochschul-
systems steht.

Der dritte Bildungsweg ist besonders seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
aus dem Jahr 2009 zum Hochschulzugang fiir berufliche Qualifizierte (KMK 2009) erneut in
den Fokus der bildungs- und hochschulpolitischen Diskussion geraten. Zuvor gab es bereits
in den 1980er- und 1990er-Jahren verschiedene Ansitze und Diskurse hierzu, denen jedoch
keine nachhaltige oder breite Wirksamkeit beschieden war.

Die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung war in Deutsch-
land in der Vergangenheit nur sehr gering ausgeprégt. Bestrebungen in der Bundesrepu-
blik der 1970er- und 1980er-Jahre zur Anndherung beruflicher und allgemeiner Bildung
waren nur begrenzt erfolgreich und haben die Grundstrukturen des Bildungssystems
kaum verdndert (vgl. KutscHA 2003). Erst mit dem genannten Offnungsbeschluss der
Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2009 wurden die Moglichkeiten, sich ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung an einer Hochschule einzuschreiben, deutlich erweitert.

Mit dieser Offnung der Hochschulen durch die KMK ist ein wichtiger bildungspolitischer
Schritt in Hinblick auf eine hohere Durchléssigkeit erfolgt. Die Ermoglichung des Zugangs
und damit formaler Chancengleichheit durch den Offnungsbeschluss der KMK bedeutet je-
doch noch keine materiale Chancengleichheit. Auf diese Unterscheidung hat DAHRENDORF
bereits vor 50 Jahren hingewiesen (damals in Hinblick auf den Zugang zum Gymnasium; vgl.
DAHRENDORF 1965, S. 23). Dies zeigt, dass der Offnungsbeschluss der KMK zwar eine not-
wendige Voraussetzung fiir mehr Durchlassigkeit darstellt, es aber zugleich der Flankierung
durch andere MaRnahmen bedarf, um wirksam zu werden. Ahnlich argumentieren auch
FRANK u. a. in Hinblick auf die Analyse der beiden o6ffentlich geférderten Programme zur
Erhohung der Durchléssigkeit ANKOM und ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen®
(vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 20).

3. Zur Forderung beruflich qualifizierter Studierender

Verschiedene Studien haben die Unterschiede der Beruflich Qualifizierten im Vergleich zu
traditionellen Studierenden in verschiedenen Dimensionen analysiert. Der Ausweis dieser
Besonderheiten ermdéglicht es, entsprechende Unterstiitzungsmafnahmen zu begriinden.
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3.1 Merkmale Beruflich Qualifizierter

Ein wiederkehrendes Unterscheidungsmoment besteht in der Betonung der Schwierigkeiten
beruflich qualifizierter Studierender, angesichts ihres im Schnitt hoheren Alters und ihrer
Lebenssituation die verschiedenen Bereiche Familie, Beruf und Studium miteinander zu ver-
einbaren. Dies bezieht sich einerseits auf finanzielle Fragen, vor allem aber auch auf zeitliche
Ressourcen und die Organisation des Studiums. Hierin ist auch ein wesentlicher Grund dafiir
zu sehen, dass sich ein grof3er Teil der Beruflich Qualifizierten fiir ein Fernstudium entschei-
det (vgl. NICKEL/PUTTMANN 2015).

Vor allem fiir die Studieneingangsphase werden dariiber hinaus Defizite in Hinblick auf
schulische Vorerfahrungen konstatiert. Diese betreffen vor allem Kenntnisse und Kompeten-
zen, die iiblicherweise in der gymnasialen Oberstufe erworben werden: Einerseits betrifft
dies die Bereiche Mathematik oder Fremdsprachen, zum anderen aber auch Fragen wissen-
schaftlichen Arbeitens und Schreibens. So sind hinsichtlich des Studienabbruchs durchaus
Unterschiede zu traditionellen Studierenden festzustellen (vgl. WOLTER u. a. 2017).

Durch andere Unterschiede werden diese Defizite jedoch iiberwiegend kompensiert, wie
andere Studien zeigen. So wird eine hohere intrinsische Motivation beruflich Qualifizierter
festgestellt (vgl. ROBKEN/MERTENS 2013). Dariiber hinaus wird ein hoheres inhaltlich-fachli-
ches Interesse am Studienfach hervorgehoben (JURGENSs 2014). Jiirgens und Zinn (JURGENS/
ZINN 2012) zeigen dariiber hinaus hohe Werte in Bezug auf die Einschétzung eigener ,,An-
strengungsbereitschaft im Vergleich zu Studierenden ohne Berufserfahrung auf. Besonde-
re Ressourcen bringen Beruflich Qualifizierte zudem durch ihre berufliche Praxiserfahrung
mit.

Keine Besonderheiten Beruflich Qualifizierter — auch darauf ist hinzuweisen — gibt es
jedoch in Hinblick auf den Studienerfolg. In Hinblick auf die Durchschnittsnoten der Studie-
renden sind bis zum fiinften Semester keine signifikanten Unterschiede zu anderen Studie-
rendengruppen festzustellen (WOLTER u. a. 2017).

3.2 Ansatzpunkte zur gezielten Unterstiitzung

Aus den vorhandenen Befunden lassen sich Ansatzpunkte unterstiitzender Mafnahmen ab-
leiten. Diese betreffen einerseits die Frage der Beratungsangebote fiir diese Zielgruppe. Auf-
grund der besonderen Lebenssituation sind hier andere Bediirfnisse und Notwendigkeiten
zu beriicksichtigen als bei Normalstudierenden. Bereits die Frage der Zustdndigkeiten fiir
eine Beratung stellt sich als problematisch dar. So sind etwa Aspekte der Anrechnung bereits
erworbener Kompetenzen hochschul- bzw. fachspezifisch in jedem einzelnen Studiengang
zu klaren, wahrend bei anderen Themen wie der Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Pri-
vatleben ein Beratungsbedarf weit im Vorfeld vor einer Immatrikulation an einer Hochschu-
le existiert (vgl. u. a. WiEsNEr 2015).

Vor allem aber ist die Gestaltung der Studieneingangsphase essenziell, wie auch Studien
von WOLTER u. a. zeigen: ,Bislang in nicht akademischen Milieus sozialisiert, erfahren viele



222 Kapitel 2: Ubergénge von der Berufsbildung in die hochschulische Bildung

nicht-traditionelle Studierende die Hochschule (zumindest in der Studieneingangsphase)
nicht selten als realitédtsfern und fremd“ (WoLTER u. a. 2017, S. 84). Die angemessene Ge-
staltung der Studieneingangsphase ist daher entscheidend dafiir, Beruflich Qualifizierten
mehr als nur formal den Zugang zu Hochschulen zu erméglichen. In diesem Zusammenhang
kommt didaktischen und auch curricularen Fragen eine entscheidende Bedeutung zu. In der
Literatur wird die — bis dato unterlassene — Befassung mit didaktischen Aspekten zur Unter-
stiitzung Beruflich Qualifizierter angemahnt, nicht zuletzt in Hinblick auf eine Erhéhung der
Durchldssigkeit (vgl. DITTMANN u. a. 2014, S. 12). Es geht mit diesem Unterstiitzungsansatz
darum, der unsichtbaren , Exklusionsmacht des universitdren Habitus* (ALHEIT 2014) zu be-
gegnen.

L. Gestaltung der Studieneingangsphase fiir Beruflich Qualifizierte

Bei konzeptionellen Uberlegungen zur didaktisch-curricularen Gestaltung der Studienein-
gangsphase ist neben den empirisch erhobenen Befunden noch ein weiterer Umstand zu be-
denken. Dieser betrifft die Vorerfahrungen und den Habitus der Studierenden des dritten
Bildungswegs.

In der Regel werden Studierende — ungeachtet der durch die Bologna-Reform in Bache-
lor-Studiengingen vorgesehenen Berufsqualifizierung eines Studiums — in der Studienein-
gangsphase mit stark theoriebasierten Wissenskonzepten konfrontiert, die einer fachlichen
Systematik folgen (vgl. GERHOLZ/SLOANE 2011). Diese abstrahierten und theoretischen Mo-
delle sind fiir Beruflich Qualifizierte vielfach gedanklich wenig anschlussfihig, die aufgrund
ihrer biografischen Erfahrungen mit einer anderen Handlungslogik ausgestattet sind. In den
gewohnten Kontexten sind Aspekte der Praxisgestaltung und Problemlésung bedeutsamer
als eine diskursive akademische Reflexion. Lernen findet zudem iiberwiegend situiert direkt
im Arbeitsprozess — und daher haufig auch zuféllig und unsystematisch — statt. Die Grafik
verdeutlicht idealtypisch diese Diskrepanzen zwischen den unterschiedlichen Wissensarten
und Handlungslogiken.

Berufliches Wissen/berufliche Handlungslogik Wissenschaftliches Wissen

Praxis Theorie
Erfahrung Abstraktion
Problemldsung Reflexion
Verwertung Lweckfreiheit
Praxisfortschritt Erkenntnisorientierung
Situiertes Lernen Systematisches Lernen

Quelle: MeYER/KREUZ 2015, S. 168
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Auf diese unterschiedlichen Zugédnge zu Wissen und Lernen ist bei der Gestaltung der Stu-
dieneingangsphase fiir Berufliche Qualifizierte zu rekurrieren. Hierfiir liegt ein Entwurf fiir
didaktisch-curriculare Leitlinien vor, der einerseits auf den angefiihrten empirischen Ana-
lysen zu dieser Studierendengruppe beruht und andererseits die genannten konzeptionellen
Uberlegungen zur Gestaltung des Ubergangs in die Hochschule beriicksichtigt. Die Leitli-
nien wurden im Rahmen eines Entwicklungs- und Forschungsprojekts zur Verbesserung der
Studieneingangsphase fiir Beruflich Qualifizierte entwickelt, das an der Fernuniversitét in
Hagen von Ende 2014 bis Ende 2017 durchgefithrt wurde. Mit der Wirtschaftswissenschaft,
der Mathematik, der Rechtswissenschaft und der Bildungswissenschaft waren vier sehr he-
terogene Facher am Projekt beteiligt. Basierend auf den vorliegenden Analyse- und Unter-
suchungsergebnissen werden folgende Leitlinien vorgeschlagen, deren Umsetzung und Be-
riicksichtigung jeweils doménenspezifisch und hochschulspezifisch zu kontextualisieren ist
(vgl. ausfiihrlicher ELsHOLZ/BRUCKNER 2015).

Anschlussfahigkeit herstellen

Bezugnehmend auf die zuvor dargestellte Unterscheidung zwischen beruflicher Handlungs-
logik und wissenschaftlichem Wissen sollten Studierende die Moglichkeit erhalten, ihre
beruflichen Vorerfahrungen in das Studium einzubringen. Dies liegt in Hinblick auf einen
konstruktivistisch orientierten Zugang nahe und wird auch durch vorliegende empirische
Ergebnisse gestiitzt (vgl. GRENDEL u. a. 2014, S. 59). Eine Theorie-Praxis-Verzahnung zeigt
sich jedoch auch fiir andere Studierende als wesentlicher Faktor fiir die Motivation im Stu-
dium (vgl. BlLow-ScHRAMM/ScHULTES 2013, S. 235).

Diversitatssensible Sozialformen und Methoden wahlen

In Ergdnzung der zuvor auf die berufliche Praxis bezogenen Leitlinie sind angesichts der
Verdnderung der Studierendenschaft — nicht nur durch Beruflich Qualifizierte — vermehrt
diversitatssensible Sozialformen und Methoden zu wahlen. Bisher fungiert die abstrakte
hochschulische Auseinandersetzung mit akademischen Theorien und fachlichen Inhalten
vielfach als Barriere und hat den Effekt, dass die Beruflich Qualifizierten ihre Erfahrungen
und Kompetenzen nicht nutzbar machen konnen (vgl. EULER 2014, S. 328; ALHEIT 2014).
Daher sollten vermehrt Sozialformen beriicksichtigt und Methoden gewéhlt werden, die den
Vorerfahrungen Beruflich Qualifizierter entgegen kommen. Diese Studierendengruppe sieht
in einer Selbsteinschatzung ihre Starken insbesondere in der Teamarbeit als auch der Fahig-
keit, Verantwortung zu ibernehmen — beide Kompetenzen sind aber nach eigenen Aussagen
weniger stark wihrend des Studiums gefragt (vgl. BERG u. a. 2014, S. 39f.).

Seidel (SEmDEL 2015, S. 76) schligt in diesem Zusammenhang den vermehrten Einsatz
von Methoden wie problembasiertes Lernen und forschendes Lernen vor — und damit Metho-
den, die auch in der hochschuldidaktischen Diskussion vermehrte Aufmerksamkeit erfahren.
Sie sind in besonderer Weise geeignet, vorhandenes berufliches Vorwissen einzubringen. Be-
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ruflich erworbene Kompetenzen Beruflich Qualifizierter sind hier nicht nur gefragt, sondern
konnen in heterogenen Lerngruppen fiir andere Studierende nutzbar gemacht werden.

Enkulturation in Fachkultur fordern

Jede wissenschaftliche Disziplin zeichnet sich durch eine eigene Fachkultur aus, die im Laufe
eines Studiums inkorporiert werden sollte — dhnlich der beruflichen Sozialisation als Ma-
ler oder Bankkauffrau. Eine wissenschaftliche Enkulturation in die Fachkultur ist hdufig mit
spezifischen Denkweisen und gedanklichen Operationen verbunden. Dies kann die Beweis-
fiihrung in Mathematik ebenso wie die kritische Reflexion und Quellenkritik in Geschichte
sein, die typisch fiir ein Fach sind.

Fiir die Rechtswissenschaft zeigen beispielsweise v. Schlieffen und Mitze (SCHLIEFFEN V./
Mrtze 2015), dass Beruflich Qualifizierte in sprachlicher Hinsicht bezogen auf den fach-
spezifischen Gutachtenstil Nachholbedarf haben; zugleich besitzt diese Gruppe aber haufig
durch den konkreten beruflichen Umgang mit Gesetzen einen Erfahrungsvorsprung gegen-
iiber Studierenden ohne Berufserfahrung. Diese fachlichen Stérken gilt es in der Hochschul-
lehre zu nutzen.

Was fiir alle Studienanfanger/-innen notwendig erscheint — ndmlich Wege in die Fach-
kulturen zu 6ffnen und den Studierenden die Moglichkeit zu erdffnen, diese zu erlernen —
gilt fiir Beruflich Qualifizierte durch ihren andersartigen Zugang in besonderem MafRe. Da-
bei sollten die Unterschiede zwischen Theorie und Praxis explizit thematisiert werden. Es ist
zu verdeutlichen, was die fachspezifische wissenschaftliche Kultur ausmacht.

Selbstwirksamkeit erhohen

Beruflich Qualifizierte fithlen sich hédufig schlechter vorbereitet auf ein Studium als ihre Mit-
studierenden mit traditioneller Hochschulzugangsberechtigung (vgl. AGBB 2014, S. 127).
Da dieser Eindruck aber mit zunehmendem Studienverlauf abnimmt und auch die Lerner-
gebnisse keine signifikanten Unterschiede aufweisen, ist es von Bedeutung, diese Studieren-
den gerade zu Studienbeginn zu motivieren und in ihrer Studienentscheidung zu bestarken.

Zu diesem Zweck sind die Forderung und der kontinuierliche Aufbau von Selbstwirk-
samkeit angezeigt. Zur Starkung von Selbstwirksamkeit sollten zunéchst einfachere Aufga-
ben gewéhlt werden, an denen aber die Spezifika eines Faches und einer Fachkultur deutlich
werden. Wenn solche Aufgaben erfolgreich bewdéltigt werden, konnen Kompetenziiberzeu-
gungen aufgebaut und kontinuierlich im weiteren Prozess verstetigt werden.

Flexibles Studieren ermoglichen

Wie oben angefiihrt, ist fiir Beruflich Qualifizierte aufgrund ihrer privaten und beruflichen
Lebenssituation die rdumliche und zeitliche Flexibilitat eines Studiums essenziell. Flexibili-
tét betrifft dabei sowohl die rdumliche als auch die zeitliche Dimension eines Studiums, wie
es beispielsweise in Fernstudiengéngen in besonderer Weise gegeben ist. Der verstarkte Ein-
satz digitaler Medien zur asynchronen Kommunikation kann einen Beitrag zur flexibleren
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Gestaltung von Lernprozessen leisten (vgl. bE WITT u. a. 2015) — auch an Prasenzhochschu-
len.

5. Studiengangsgestaltung (nicht nur) fiir beruflich qualifizierte Studierende

Angesichts der unterschiedlichen Handlungslogiken sind jedoch nicht nur in der Studien-
eingangsphase, sondern dariiber hinaus im gesamten Studienverlauf Beziige zu beruflichen
Tatigkeiten zu suchen und zu férdern. Dies kdme Beruflich Qualifizierten und berufserfah-
renen Studierenden in besonderer Weise entgegen. Diese Herausforderung stellt sich fiir
Hochschulen insgesamt — Beruflich Qualifizierte sind hier nur so etwas wie die Avantgarde.
Die Notwendigkeit, auch akademische Curricula nicht ausschlieflich fachwissenschaftlich
auszurichten, sieht auch der Wissenschaftsrat: ,,Ein Hochschulstudium soll die Studieren-
den befahigen, komplexe berufliche Tatigkeiten auszuiiben und ihre individuellen (Weiter-)
Bildungs- und Erwerbsbiographien erfolgreich zu gestalten. Den Hochschulen féllt dabei die
Aufgabe zu, die drei zentralen Dimensionen akademischer Bildung — (Fach-)Wissenschaft,
Personlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung — jeweils angemessen zu beriicksich-
tigen“ (WISSENSCHAFTSRAT 2015, S. 7).

In didaktischer Perspektive liegen hierzu bereits Arbeiten sowohl aus der Hochschul-
didaktik als auch aus der Berufs- und Wirtschaftspddagogik vor (vgl. REETz 1984; HUBER
1983). Danach konnen grundlegend drei Prinzipien der Curriculumgestaltung unterschie-
den werden. Fiir die Hochschuldidaktik zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen Wissen-
schaft, Praxis und Person (siehe Abbildung 2) — die Feststellung des Wissenschaftsrats ist
also mitnichten neu, wurde bis dato allerdings selten so prominent vorgetragen.

Wissenschaft Praxis/Beruf

Person

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an HuBER 1983, S. 128
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Die Orientierung von Curricula am Wissenschaftsprinzip fithrt zu einer rein fachsystema-
tischen Strukturierung.

Die Strukturierung von Curricula in Hinblick auf die berufliche Praxis der Lernenden
fithrt zu einer handlungssystematischen Strukturierung.

Eine dritte Orientierung — das Personlichkeitsprinzip — beinhaltet normative Vorgaben
fiir die curriculare Entwicklungsarbeit. Bildungsziele wie Kritikfahigkeit, Reflexivitdt und
Entscheidungsfahigkeit sind dann leitend.

Grundstdndige Studiengénge an Universitdten sind traditionell weitgehend am Wissen-
schaftsprinzip orientiert und damit stark fachsystematisch ausgerichtet (GERHOLZ/SLOANE
2011). Damit entsteht ein gravierendes Transferproblem, da die Verbindung zur Arbeits- und
Lebenswelt vielfach unklar bleibt. Eine stark fachsystematische Orientierung von Curricula
und Lerninhalten behindert die Entwicklung von Handlungskompetenz (vgl. HuBER 1983,
S.128).

Der Wissenschaftsrat macht nun ebenfalls — allerdings ohne explizite Beziige zu den vor-
liegenden Arbeiten — darauf aufmerksam, dass eine Einseitigkeit in der hochschulischen Leh-
re zu vermeiden ist. Er mahnt dabei insbesondere den stiarkeren Arbeitsmarktbezug hoch-
schulischer Ausbildung an (vgl. WissENSCHAFTSRAT 2015).

Der gegenteilige Effekt ist bei einer einseitigen Orientierung auf die Praxis und den Beruf
zu erwarten. Diese fiihrt zu einem funktionalistischen Verstdndnis von Bildung und ,immu-
nisiert gegeniiber theoretischer Reflexion und Kritik“ (HuBer 1983, S. 128). Diese Gefahr
wird gegenwartig vor allem bei der Diskussion um die Ausgestaltung dualer Studiengénge
gesehen (vgl. HEtMANN 2017). Der Diskurs tiber die Orientierung von Curricula ist auch in
der beruflichen Bildung gut bekannt (und wird hier intensiver gefiihrt als in der Hochschul-
didaktik). Das angefiihrte Transferproblem fachwissenschaftlich orientierter Curricula hat
1996 zur Einfiihrung des Lernfeldkonzepts gefiihrt. Seither ist die Diskussion zwischen einer
fachsystematischen und einer handlungssystematischen Strukturierung von Curricula — die
sich noch deutlich weiter zuriickverfolgen lasst (vgl. GERps 2001) — noch einmal intensiver
gefiihrt worden.

Nimmt man die Forderung und Feststellung des Wissenschaftsrates ernst, so sollte ein
Studium — nicht nur fiir Beruflich Qualifizierte oder berufserfahrene Studierende — gleicher-
maf3en die Fachwissenschaft, die Berufspraxis als auch Personlichkeitsentwicklung adressie-
ren. Eine Einseitigkeit des Curriculums und der angewandten Methoden ist zu vermeiden,
um die Zielsetzung akademischer Bildung zu erreichen. Uber diese Zielsetzung gibt es — trotz
oder wegen Bologna — keinen Konsens in der Hochschullandschaft. Bei Beriicksichtigung der
drei genannten Prinzipien ist als Zielsetzung eine ,wissenschaftlich reflektierte Handlungs-
fahigkeit“ (ELsHOLZ i. E.) zu benennen.

Bei fachsystematisch angelegten Themen und Lehrveranstaltungen ist daher ein Bezug
zur Handlungssystematik und zur Anwendung theoretischer Erkenntnisse herzustellen. Um-
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gekehrt ist bei der Bearbeitung handlungssystematischer Themen wiederkehrend der Bezug
zu fachsystematischen Modellen und wissenschaftlichen Theorien zu verdeutlichen.

Methodisch-instrumentell kann eine Verbindung von Handlungs- und Fachsystematik
etwa durch den studienbegleitenden Einsatz eines Portfolios unterstiitzt und gewéahrleistet
werden (vgl. ELsHoLZ 2016). Ein entsprechendes Portfolio, das iiber die Dauer eines Studi-
engangs gefithrt wird, enthielte dann sowohl alle im Studium erstellten Artefakte (also Haus-
oder Projektarbeiten, Aufzeichnungen oder dhnliches) als auch Reflexionen der Lehr- und
Lerninhalte in Hinblick auf die Fach- und die Handlungssystematik. Berufliche Erfahrungen
konnen ebenfalls dokumentiert und mit den wissenschaftlichen Ansétzen abgeglichen wer-
den. Theorie und Praxis wiirden so verkniipft und wissenschaftlich reflektierte Handlungs-
fahigkeit gefordert.

Ein Portfolio kann zudem dem oben angefiihrten Personlichkeitsprinzip als dritter Ori-
entierung curricularer Gestaltung Geltung verschaffen. Portfolios konnen durch die wieder-
kehrende Reflexion die Kritikfdhigkeit und Beurteilungskompetenzen der Nutzer/-innen
starken und fordern zugleich die Moglichkeit der starkeren Selbststeuerung von Lernpro-
zessen.

In Hinblick auf die in der Abbildung 2 dargestellten Aspekte der Gestaltung von Curri-
cula adressiert ein derart angelegtes Portfolio vor allem die Beziehungen im Spannungsfeld
von Person, Wissenschaft und Praxis/Beruf. Es kann damit durch die Orientierung an den
drei Prinzipien Wissenschaft, Person und Praxis/Beruf wissenschaftlich reflektierte Hand-
lungskompetenz férdern.

6. Fazit: Beruflich Qualifizierte als Herausforderung und Chance fiir Hochschulen

Uberginge vom Beruf in ein Studium werden bis dato von Hochschulen kaum aktiv
gefordert. Auch in der Hochschuldidaktik spielen entsprechende Fragen bisher nur eine sehr
untergeordnete Rolle (vgl. BANscHERUS 2014, S. 75). Beruflich Qualifizierte stellen als neue
Gruppe von Studierenden die Hochschulen damit vor neue Herausforderungen im Umgang
mit Diversitét. Sie bringen andere Ressourcen mit als Studierende, die direkt nach dem Abi-
tur ein Studium beginnen. Diese Andersartigkeit sollten Hochschulen —sofern sie eine Durch-
lassigkeit im Bildungssystem tatsachlich befordern wollen — auch in Hinblick auf die didak-
tisch-curriculare Gestaltung beriicksichtigen. Dies gilt insbesondere fiir die erfolgskritische
Studieneingangsphase.

Beruflich Qualifizierte und berufserfahrene Studierende konnen damit zu Treibern
fiir eine verdnderte akademische Lernkultur werden (vgl. JUNGMANN/SCHREIBER 2015,
S. 266f.). Sofern Hochschulen die Herausforderung annehmen und dies auch bei der didak-
tisch-curricularen Gestaltung von Studiengingen beriicksichtigen, eroffnet sich ihnen die
Chance, zeitgeméRe Hochschullehre fiir das 21. Jahrhundert zu entwickeln. Entsprechende
Verdnderungen kdmen damit nicht nur Beruflich Qualifizierten und berufserfahrenen Stu-
dierenden zu Gute, sondern tragen auch dazu bei, ein Gleichgewicht von Fachwissenschaft,
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Arbeitsmarktbezug und Personlichkeitsentwicklung im Studium zu gewahrleisten. Beruflich
qualifizierte Studierende stellen damit trotz ihrer vergleichsweise geringen Anzahl im Hin-
blick auf den Umgang mit Diversitit eine entscheidende Zielgruppe dar. Wahrend immer
mehr Unternehmen Diversitdt zunehmend als Chance begreifen, steht Hochschulen ein sol-
cher Kulturwandel noch bevor.

In Hinblick auf die berufliche Bildung erweist sich die weitere Offnung der Hochschulen
fiir Beruflich Qualifizierte jedoch durchaus als ambivalent. Die erhoffte Aufwertung berufli-
cher Bildung ist mit einer erh6hten Durchlassigkeit nicht automatisch verbunden. Je starker
eine berufliche Ausbildung nur als Zwischenstation auf dem Weg in die Hochschule gilt und
nur geringen eigenen Wert besitzt, droht die erhohte Durchléssigkeit zu einem weiteren At-
traktivitdtsverlust zu fithren (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 40). Fiir den Eigenwert
dualer Ausbildung und beruflicher Fortbildung ist jedoch weniger das Bildungssystem und
seine Durchlassigkeit verantwortlich, sondern der Arbeitsmarkt und die entsprechende Ent-
lohnung und Karriereaussichten, die mit Abschliissen der beruflichen Bildung verbunden
sind (vgl. BoscH 2016; ELsHOLZ/NEU 2018).

Literatur

AGBB — AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG: Bildung in Deutschland 2014. Bie-
lefeld 2014

ALHEIT, Peter: Die Exklusionsmacht des universitdren Habitus. Exemplarische Studien zur
,heuen deutschen Universitat“. In: RickeN, Norbert; KoLLER, Hans-Christoph; KEINER,
Edwin (Hrsg.): Die Idee der Universitat — revisited. Wiesbaden 2014, S. 195-208

BaNnscHERUS, Ulf; SPEXARD, Anna: Zugédnge aus der beruflichen Bildung und der Berufsté-
tigkeit: Weiterhin keine Prioritat fiir Hochschulen und Hochschulforschung. Eine Be-
standsaufnahme. In: BanscHERuS, Ulf u. a. (Hrsg.): Uberginge im Spannungsfeld von
Expansion und Exklusion. Eine Analyse der Schnittstellen im deutschen Hochschulsys-
tem. Bielefeld 2014, S. 61-78

BERG, Helena u. a.: Der Ubergang beruflich Qualifizierter in die Hochschule. Mainzer Bei-
trage zur Hochschulentwicklung Band 20. Mainz 2014

BoscH, Gerhard: Ist die industrielle Ausbildung ein Auslaufmodell, 2016 — URL: http://
denk-doch-mal.de/wp/gerhard-bosch-ist-die-industrielle-ausbildung-ein-auslaufmo-
dell/ (Stand: 03.07.2018)

BiULow-ScHrRAMM, Margret; SCHULTES, Konstantin: Resiimee: die Ernte unter Transferge-
sichtspunkten. In: BuLow-ScHraMM, Margret (Hrsg.): Erfolgreich studieren unter Bo-
logna-Bedingungen? Ein empirisches Interventionsprojekt zu hochschuldidaktischer
Gestaltung. Bielefeld 2013, S. 231-239

CHE: News vom 05.04.2018: Zahl der Studierenden ohne Abitur hat sich seit 2010 ver-
doppelt. — URL: http://www.che.de/cms/?getObject="5&getNewsID=2124&getC-
B=398&getLang=de (Stand: 03.07.2018)


http://denk-doch-mal.de/wp/gerhard-bosch-ist-die-industrielle-ausbildung-ein-auslaufmodell/
http://denk-doch-mal.de/wp/gerhard-bosch-ist-die-industrielle-ausbildung-ein-auslaufmodell/
http://denk-doch-mal.de/wp/gerhard-bosch-ist-die-industrielle-ausbildung-ein-auslaufmodell/
http://www.che.de/cms/?getObject=5&getNewsID=2124&getCB=398&getLang=de
http://www.che.de/cms/?getObject=5&getNewsID=2124&getCB=398&getLang=de

Studienganggestaltung fiir beruflich qualifizierte Studierende 229

DAHRENDORF, Ralf: Bildung ist Biirgerrecht. Plddoyer fiir eine aktive Bildungspolitik, Ham-
burg 1965

DITTMANN, Christian; KREUTZ, Maren; MEYER, Rita: Gefilterte Fahrstuhleffekte?! Herausfor-
derungen des berufsbegleitenden Studiums in der Perspektive berufserfahrener Lernen-
der. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online (2014) 26, S. 1-26 — URL:
http://www.bwpat.de/ausgabe26/dittmann_etal_bwpat26.pdf (Stand: 03.07.2018)

ErsHoLrz, Uwe: Hochschulbildung zwischen Fachwissenschaft, Praxisbezug und Personlich-
keitsentwicklung — Folgerungen fiir die Hochschuldidaktik. Erscheint in: REINMANN,
Gabi; JENERT, Tobias; ScHMoHL, Tobias (Hrsg.): ,,Theorie und Praxis der Hochschulbil-
dungsforschung: Fiir eine offene Zukunft der Hochschuldidaktik®, Wiesbaden 2018

ErsHoLrz, Uwe: Portfolioansitze in hochschulischer und beruflicher Bildung. Ein Beitrag zur
Qualitétssicherung wissenschaftlicher Weiterbildung. In: CENDON, Eva; PELLERT, Ada;
MORTH, Anita (Hrsg.): Lernendenzentrierte Studienformate. Minster 2016, S. 157-165

ELsHoLz, Uwe; BRUCKNER, Denise: Auf dem Weg zu didaktischen Leitlinien fiir die Studi-
eneingangsphase Beruflich Qualifizierter. In: ELsHOLZ, Uwe (Hrsg.): Beruflich Qualifi-
zierte im Studium. Analysen und Konzepten zum Dritten Bildungsweg. Bielefeld 2015,
S.191-204

ELsHoLz, Uwe; NEU, Ariane: Akademisierung: Wie (re)agieren die Betriebe? In: denk-doch-
mal.de 01/2018 — Akademisierung: Eine wirklich starke Herausforderung fiir Betriebe,
Hochschulen und Gewerkschaften. — URL: http://denk-doch-mal.de/wp/uwe-els-
holz-ariane-neu-akademisierung-wie-reagieren-die-betriebe/ (Stand: 03.07.2018)

EULER, Dieter: Berufs- und Hochschulbildung — (Ungleicher) Wettbewerb oder neue Formen
des Zusammenwirkens? In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspaddagogik (2014) 3,
S.321-334

FRANK, Irmgard; HEISTER, Michael; WALDEN, Gilinter: Berufsbildung und Hochschulbildung.
Durchlassigkeit und Verzahnung als bildungspolitische Herausforderungen — bisherige
Entwicklungen und aktuelle Herausforderungen. Wissenschaftliche Diskussionspapiere
166 des Bundesinstituts fiir Berufsbildung, Bonn 2015

FrEITAG, Walburga K.: Zweiter und Dritter Bildungsweg in die Hochschule. Arbeitspapier
253 der Hans-Bockler-Stiftung. Diisseldorf 2012

FREITAG, Walburga K. u. a.: Ubergénge gestalten — Durchléssigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung erhéhen. Miinster 2015

FROMMBERGER, Dietmar: Von der Berufsbildung in die Hochschulbildung (Dritter Bildungs-
weg). In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik (2012) 2, S. 169-193

GERDS, Peter: Der Lernfeldansatz — ein Weg aus der Krise der Berufsschule? In: GERDS, Pe-
ter; ZOLLER, Arnulf (Hrsg.): Das Lernfeldkonzept der Kultusministerkonferenz. Bielefeld
2001, S. 20-51

GEeRHOLZ, Karl-Heinz; SLOANE, Peter: Lernfelder als universitdres Curriculum? — Eine hoch-
schuldidaktische Adaption. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online (2011)


http://www.bwpat.de/ausgabe26/dittmann_etal_bwpat26.pdf
http://denk-doch-mal.de/wp/uwe-elsholz-ariane-neu-akademisierung-wie-reagieren-die-betriebe/
http://denk-doch-mal.de/wp/uwe-elsholz-ariane-neu-akademisierung-wie-reagieren-die-betriebe/

230 Kapitel 2: Ubergénge von der Berufsbildung in die hochschulische Bildung

20, S. 1-24. — URL: http://www.bwpat.de/ausgabe20/gerholz_sloane_bwpat20.pdf
(Stand: 03.07.2018)

GRENDEL, Tanja; LUBBE, Holger; HaussMANN, Iris: Effekte der Dauer und der Qualitat be-
rufspraktischer Vorerfahrungen auf den Studienerfolg beruflich Qualifizierter. In: Bei-
trage zur Hochschulforschung, 2014/4, S. 40-63

HemvanN, Klaus: Lernen im Doppelpack. Duales Studium. In: DSW-Journal. Das Magazin
des Deutschen Studentenwerks (2017) 4, S. 13-19

HaNFT, Anke: Heterogene Studierende - homogene Studienstrukturen. In: HANFT, Anke;
ZAWACKI-RICHTER, Olaf; GierkE, Willi B. (Hrsg.): Herausforderung Heterogenitét beim
Ubergang in die Hochschule. Miinster 2015, S. 13-28

HuBer, Ludwig: Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung. In: HUBER
(Hrsg.): Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule. Stuttgart 1983, S. 114-138

JUNGMANN, Walter; SCHREIBER, Anne: Die Offnung der Hochschulen fiir Studierende mit
beruflicher Qualifikation. Neue Herausforderungen fiir die akademische Lernkultur. In:
FiscHER, Martin; PFADENHAUER, Michaela; LANGEMEYER, Ines (Hrsg.): Epistemic and Le-
arning Cultures. Wohin sich Universitdten entwickeln. Weinheim 2015, S. 250-274

JURGENS, Alexandra: Studieninteresse — Welche Unterschiede bestehen zwischen traditio-
nell und nicht-traditionell Studierenden? In: Journal of Technical Education (JOTED)
(2014) 1, S. 28-50

JURGENS, Alexandra; ZINN, Bernd: Nichttraditionell Studierende in ingenieurwissenschaft-
lichen Studiengéngen — Zugangswege, Motive, kognitive Voraussetzungen. In: Beitrdge
zur Hochschulforschung 4 (2012) 4, S. 34-53

JURGENS, Alexandra; ZiNN, Bernd: Nicht-traditionell Studierende in Deutschland — Stand
der empirischen Forschung und Desiderate. In: ELsHoLZ, Uwe (Hrsg): Beruflich Quali-
fizierte im Studium: Analysen und Konzepte zum Dritten Bildungsweg. Bielefeld 2015,
S.35-56

KMK: Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldanen der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstim-
mung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe. Bonn
1996

KMK: Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschul-
zugangsberechtigung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.03.2009.
— URL:  http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2009/2009_03_06-Hochschulzugang-erful-qualifizierte-Bewerber.pdf (Stand:
03.07.2018)

KutscHa, Glinther: Zum Verhéltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung im Kontext
bildungstheoretischer Reformkonzepte — Riickblick und Perspektiven. In: Zeitschrift fiir
Berufs- und Wirtschaftspddagogik (2003) 3, S. 328-349

MascHwITzZ, Annika; BRINKMANN, Katrin: Das Teilzeitstudium - ein zeitgeméaf3es Studien-
modell? In: Beitrdge zur Hochschulforschung, 2015/1, S. 52-69


http://www.bwpat.de/ausgabe20/gerholz_sloane_bwpat20.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009_03_06-Hochschulzugang-erful-qualifizierte-Bewerber.pdf

Studienganggestaltung fiir beruflich qualifizierte Studierende 231

MEYER, Rita: Professionsorientierte Beruflichkeit? Theoretische und konzeptionelle Uberle-
gungen zur Offnung der Hochschulen als Lernorte der beruflichen Bildung. In: bwp@
Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online (2012) 23, S. 1-17. — URL: http://www.
bwpat.de/ausgabe23/meyer_bwpat23.pdf (Stand: 03.07.2018)

MEYER, Rita; KREUTZ, Maren: Die Verzahnung beruflichen und wissenschaftlichen Wissens
— Perspektiven fiir Forschung und Praxis am Beispiel des Dritten Bildungswegs. In: DIET-
ZEN, Agnes u. a. (Hrsg.): Soziale Inwertsetzung von Wissen, Erfahrung und Kompetenz
in der Berufsbildung. Weinheim 2015, S. 160-176

NickEL, Sigrun; PUTT™MANN, Vitus: Erfolgsfaktoren fiir die Durchléssigkeit zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung am Beispiel des Studierens ohne Abitur. In: ELsHOLZ,
Uwe (Hrsg.): Beruflich Qualifizierte im Studium. Analysen und Konzepte zum Dritten
Bildungsweg. Bielefeld 2015, S. 85-100

NIcKEL, Sigrun/ScHuULz, Nicole: Update 2017. Studieren ohne Abitur in Deutschland. Uber-
blick tiber aktuelle Entwicklungen. CHE Arbeitspapier 195. Giitersloh 2017

REETZ, Lothar: Wirtschaftsdidaktik. Eine Einfithrung in Theorie und Praxis wirtschaftsberuf-
licher Curriculumentwicklung und Unterrichtsgestaltung. Bad Heilbrunn 1984

ROBKEN, Heinke; MERTENS, Anke: Studienmotivation von Studierenden in heterogenen Le-
benslagen. In: HANFT, Anke; BRINKMANN, Katrin (Hrsg.): Offene Hochschulen. Die Neu-
ausrichtung der Hochschulen auf Lebenslanges Lernen. Miinster 2013, S. 42-52

SCHLIEFFEN, Katharina v.; MiTzg, Wilma: Akademische Kompetenz im rechtswissenschaft-
lichen Studium. In: ELsHoLz, Uwe (Hrsg): Beruflich Qualifizierte im Studium: Analysen
und Konzepte zum Dritten Bildungsweg. Bielefeld 2015, S. 221-230

ScutTzE, Hans Georg; SLOwEY, Maria: Global perspectives on higher education and lifelong
learners. Abingdon, Oxon, New York 2012

SEIDEL, Susen: Wenn Vielfalt Chance sein soll. Der produktive Umgang mit den Kompeten-
zen beruflich qualifizierter Studierender in Lehre und Studium. In: HANFT, Anke; ZawA-
cKI-RICHTER, Olaf; GIERKE, Willi B. (Hrsg.): Herausforderung Heterogenitit beim Uber-
gang in die Hochschule. Miinster 2015, S. 69-79

WiESNER, Kim-Maureen: Information und Beratung fiir beruflich Qualifizierte an der Schnitt-
stelle zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. In: ELsHoLZ, Uwe (Hrsg.): Be-
ruflich Qualifizierte im Studium. Analysen und Konzepten zum Dritten Bildungsweg.
Bielefeld 2015, S. 151-162

WisseENSCHAFTSRAT: Empfehlungen zur Gestaltung des Verhéltnisses von beruflicher und
akademischer Bildung. Erster Teil der Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkraf-
ten vor dem Hintergrund des demographischen Wandels. Drs. 3818-14. Darmstadt 2014

WiSSENSCHAFTSRAT: Empfehlungen zum Verhéltnis von Hochschulbildung und Arbeits-
markt. Zweiter Teil der Empfehlungen zur Qualifizierung von Fachkréften vor dem Hin-
tergrund des demographischen Wandels. Drs. 4925-15. Bielefeld 2015

WirtT, Claudia de; Karoryi, Heike; GRUNER, Claudia: Digitale Lernangebote fiir Beruflich
Qualifizierte in der Studieneingangsphase. In: ELsHoLZ, Uwe (Hrsg.): Beruflich Quali-


http://www.bwpat.de/ausgabe23/meyer_bwpat23.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe23/meyer_bwpat23.pdf

232 Kapitel 2: Ubergénge von der Berufsbildung in die hochschulische Bildung

fizierte im Studium. Analysen und Konzepte zum Dritten Bildungsweg. Bielefeld 2015,
S.205-220

WOLTER, André u. a.: Nicht-traditionelle Studierende in Deutschland: Werdegange und Stu-
dienmotivation. In: ELsHoLZ, Uwe (Hrsg.): Beruflich Qualifizierte im Studium. Analysen
und Konzepten zum Dritten Bildungsweg. Bielefeld 2015, S. 11-33

WOoLTER, André u. a.: Nicht-traditionelle Studierende: Studienverlauf, Studienerfolg und Ler-
numwelten. Hannover/Berlin. 2017. — URL: http://www.dzhw.eu/pdf/21//pdf/22/
Nicht-traditionelle%20Studierende_Projektbericht%202017.pdf (Stand: 03.07.2018)

WONNEBERGER, Astrid u. a.: Die Offnung der Hochschule durch flexible Studienformate. In:
Beitrége zur Hochschulforschung, 2015/1, S. 70-91


http://www.dzhw.eu/pdf/21/pdf/22/Nicht-traditionelle%20Studierende_Projektbericht%202017.pdf
http://www.dzhw.eu/pdf/21/pdf/22/Nicht-traditionelle%20Studierende_Projektbericht%202017.pdf

233

Jessica Heibilt, Eva Anslinger

Lernerfahrungen und Berufsorientierung
von beruflich qualifizierten Studierenden
an biografischen Uibergingen - Ansitze
fur Unterstutzungsmoglichkeiten auf
dem dritten Bildungsweg

Die Europdisierung der Bildungspolitik, der Fachkrdftemangel sowie die allgemein hohe Nachfrage nach
hochschulischer Bildung bewirken, dass die weitere 0ffnung des Hochschulzugangs fiir beruflich Quali-
fizierte verstdarkt diskutiert wird. Das Forschungsprojekt ,Lernbiografien von Studierenden des dritten
Bildungsweges" liefert Erkenntnisse zu Lernerfahrungen und Ubergangsverldufen der beruflich quali-
fizierten Studierenden. Diskutiert wird im Rahmen dieses Beitrags, wie sich die berufliche Orientierung
der beruflich Qualifizierten auf dem dritten Bildungsweg an biografischen Ubergidngen konstituiert und
welche Unterstiitzungsmoglichkeiten daraus fiir den Ubergang ins Studium abgeleitet werden kénnen.

1. Einleitung: Dritter Bildungsweg und berufliche Orientierung

Die Flexibilisierung der Arbeitsmarkte und die damit einhergehende Veranderungsdynamik
von Qualifikationsanforderungen in nahezu allen Beschaftigungsbereichen schlagen sich
auch auf der Ebene der Bildungspolitik nieder. Insbesondere auf der europdischen und zu-
nehmend auch auf nationaler Ebene werden innovative Bildungsformate im Zuge des lebens-
langen Lernens diskutiert und implementiert. In diesen Kontext sind auch die Schlagworte
ydritter Bildungsweg®, , Studieren ohne Abitur* oder ,,offene Hochschulen“ einzuordnen, bei
deren Diskussionen es im Kern um die Gestaltung des Ubergangs vom Beruf in ein Studium
geht.

Im folgenden Beitrag wird die Bezeichnung dritter Bildungsweg gewdhlt, dieser ,,be-
zeichnet inzwischen — als Sammelbegriff — alle Wege, die ohne einen zusétzlichen Schulbe-
such iiber eine berufliche Ausbildung und Tétigkeit zur Hochschule fithren“ (WoLTER 1994,
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S. 9). In diesem Beitrag werden zudem fiir die angesprochene Zielgruppe die Formulierun-
gen beruflich Qualifizierte oder Studierende des dritten Bildungsweges verwendet.

Der dritte Bildungsweg steht vor allem seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK)! aus dem Jahr 2009, der den Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte in Deutsch-
land entscheidend erleichtert hat, erneut im Fokus von Bildungspolitik und Wissenschaft
(vgl. ELsHorz 2015, S. 6). Fiir diese hohe Aufmerksamkeit im letzten Jahrzehnt machen
WOLTER u. a. (2014, S. 10ff.) vor allem arbeits- und bildungspolitische Interessen verant-
wortlich. Darunter fallen beispielsweise die Européisierung der Bildungspolitik, der prog-
nostizierte Fachkrdftemangel, eine hohere Nachfrage nach Hochschulbildung sowie die For-
derung einer hoheren Gleichwertigkeit von beruflicher und hochschulischer Bildung.

Trotz zahlreicher Programme und Initiativen in den letzten Jahren verbleibt die Quote
der Studienanfénger/-innen, die iiber den dritten Bildungsweg an einer deutschen Hoch-
schule studieren, jedoch mit etwa 3 Prozent im Jahr 2016 auf einem niedrigen Niveau (vgl.
AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 157). Fiir Politik und Wissenschaft
steht aus diesem Grund insbesondere die Frage im Raum, wie die Anzahl der beruflich qua-
lifizierten Studienanfinger/-innen erhéht und so der Ubergang vom Beruf in ein Studium
erleichtert werden kann. Seither sind die Einfiihrung und Gestaltung flexibler Studienan-
gebote (vgl. HOFFMANN/ScCHERMUTZKI 2008; MINKS/NETZz/VOLK 2011; ARNOLD/WETZEL/
DoBMANN 2014), Anrechnungs- und Anerkennungsformen von beruflich erworbenen Kom-
petenzen (vgl. BUHR u. a. 2008; FREITAG u. a. 2011; SCHUBERT u. a. 2015; RIEMENSCHNEIDER
u. a. 2015) sowie die Untersuchung der Studienmotivation (vgl. Kamm/OTTO 2013; WOLTER
u. a. 2015) und des Studienerfolgs von beruflich qualifizierten Studierenden (vgl. u.a. ScHu-
LENBERG U. a. 1986; BRANDLE/LENGFELD 2015) in den Studien- und Férderprogrammen ent-
halten. Weitgehend offen bleibt empirisch bisher die biografische Perspektive der beruflich
Qualifizierten selbst, ihre fiir die Studienentscheidung bedeutsamen Lernerfahrungen sowie
ihre Erfahrungen in Ubergangsprozessen. Eine nihere Charakterisierung der Gruppe, die
den Weg an die Universitét tatsdchlich geht, ist bedeutsam, um Herausforderungen und Ge-
lingensbedingungen am Ubergang niher bestimmen zu kénnen.

Hier kniipft das Forschungsprojekt ,Lernbiografien von Studierenden des dritten Bil-
dungsweges, angesiedelt am Zentrum fiir Arbeit und Politik der Universitdt Bremen und
gefordert von der Hans-Bockler-Stiftung, an. In der qualitativ angelegten Studie wurden 38
beruflich qualifizierte Studierende zu Beginn ihres Erststudiums (Vollzeit- und Présenzstu-

1 Durch den KMK-Beschluss wurde der Hochschulzugang fiir zwei Zielgruppen erleichtert. So erhalten beispielsweise Absolven-
ten und Absolventinnen von Aufstiegsfortbildungen (z. B. Meister/-innen, Techniker/-innen, Fachwirte und -wirtinnen etc.)
den Zugang fiir alle Studiengdnge an Fachhochschulen und an Universitaten. Dieser war zuvor an die Aufnahme eines affinen
Faches gebunden. Ausbildungsabsolventen und -absolventinnen kénnen nach erfolgreicher Eignungsfeststellung in einem
affinen Fach nun auch an Universitaten studieren, nachdem dies zuvor in den meisten Bundeslandern nur an Fachhoch-
schulen moglich war (vgl. FREITAG 2012, S. 90f.). Der KMK-Beschluss wurde bis heute in unterschiedlicher Ausgestaltung
von allen Bundeslandern in das jeweilige Landeshochschulgesetz iibernommen (einen aktuellen Uberblick bieten NicKEL/
PUTTMANN 2015, S. 90ff.).
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dium), aus unterschiedlichen Fachrichtungen an deutschen Universitdten?® interviewt. Im
Zentrum der Untersuchung steht die Bedeutung zentraler biografischer Lernerfahrungen in
unterschiedlichen Lernumgebungen fiir die Studienentscheidung und die erfolgreiche Be-
wiltigung des Ubergangs vom Beruf an die Universitit sowie erste Studienerfahrungen (vgl.
HEIBULT/ANSLINGER 2012; HEIBULT 2016).

Die in dem Forschungsprojekt erhobenen Lernbiografien belegen unter anderem, dass
dem Beruf und der Berufserfahrung von den beruflich qualifizierten Studierenden eine zen-
trale Bedeutung im Lebenslauf zugemessen wird. Auch berufliche Weiterentwicklung ist ins-
gesamt kennzeichnend fiir Studierende des dritten Bildungsweges. Die Ergebnisse fiihren
damit zu der Erkenntnis, dass der beruflichen Orientierung, auch iiber die erste Schwelle
— dem Ubergang Schule — Ausbildung — hinaus, eine entscheidende Rolle zukommt. Die Be-
rufstétigkeit und berufliche Entscheidungen — wie beispielsweise die Entscheidung fiir eine
berufliche Weiterbildung — fithren zu subjektiv bedeutsamen beruflichen Erfahrungen, die
den Ubergang in die Hochschule beférdern. Das dem Konzept der Berufsorientierung im-
manente Konstrukt der Selbstwirksamkeit hat sich dabei als besonders tragfidhig erwiesen,
um eine berufliche (Neu-)Orientierung dieser Zielgruppe im Zuge des lebenslangen Lernens
theoretisch einzuordnen (vgl. ANSLINGER/HEIBULT/MULLER 2015). Dariiber hinaus konnen
Erkenntnisse zum Ubergang Beruf — Studium Ansétze fiir weitere Unterstiitzungsmoglich-
keiten des dritten Bildungsweges liefern.

In diesem Beitrag erfolgt zunéchst eine begriffliche und theoretische Einbettung, zum
einen in die Thematik der Berufsorientierung und den damit zusammenhéngenden theoreti-
schen Begriff der Selbstwirksamkeit, zum anderen in das zugrunde liegende Verstéandnis von
Ubergingen und Statuspassagen auf dem dritten Bildungsweg. AnschlieRend werden aus-
gewdhlte empirische Ergebnisse zu den Lernerfahrungen von beruflich qualifizierten Studie-
renden an biografischen Ubergingen dargestellt und in Beziehung zur Berufsorientierung
gesetzt. AbschlieRend werden Hinweise fiir Unterstiitzungsmoglichkeiten am Ubergang zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung aufgezeigt.

2 Fir die Untersuchung wurden ausschlieBlich Studierende an Universitdten ausgewdhlt, da davon auszugehen ist, dass die
subjektiv empfundenen Hiirden zu Universitdten groRer sind als zu Fachhochschulen, die durch ihre Ndhe zur beruflichen
Praxis den beruflich Qualifizierten traditionell néherstehen (HERZoG/SANDER 2013, S. 66) und den Hochschulzugang auch
iiber das Fachabitur ermdglichen. MIETHE u. a. (MIETHE u. a. 2014) belegen diese Vermutung bereits fiir die sogenannten
First Generation Students”, also jene, die als Erste in ihrer Familie ein Studium aufnehmen, jedoch nicht ausschlieBlich Stu-
dierende des dritten Bildungsweges umfassen. Darliber hinaus wurde durch den KMK-Beschluss von 2009 insbesondere der
Zugang zu Universitaten weiter gedffnet. Durch das Ausklammern von Fachhochschulen konnten bestimmte Berufsfelder und
Studienfdcher, die ausschlieRlich an Fachhochschulen ausgebildet werden, im Sample nicht beriicksichtigt werden.
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2. Begriffliche und theoretische Einbettung

2.1 Berufsorientierung und die Entwicklung von Selbstwirksamkeit

Berufliche Orientierung hat sich in einer von Individualisierung und Pluralisierung geprag-
ten Wissensgesellschaft von einer punktuellen Entscheidung zu einem lebenslangen Lern-
prozess entwickelt, in dem das Individuum eine Passung zwischen beruflicher und privater
Situation sowie gesellschaftlicher Platzierung anstrebt (vgl. MEYER 2014; ANSLINGER/HEI-
BULT/MULLER 2015). Berufliche Orientierung stellt in diesem Sinne keinen einmaligen Ent-
scheidungsprozess an der ersten Schwelle zwischen Schule und Beruf dar, sondern besteht
aus einer Reihe von Bildungs-, Ausbildungs-, Weiterbildungs-, Berufs- und Arbeitsplatzent-
scheidungen, in dem das Individuum zu einer permanenten Erweiterung und Vertiefung von
fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen befahigt wird (vgl. FAmuLLA u. a. 2003, S. 5).
Berufsorientierung wird diesem Verstédndnis folgend definiert als ein ,lebenslanger Prozess
der Anniaherung und Abstimmung zwischen Interessen, Wiinschen, Wissen und Kénnen des
Individuums auf der einen und Mdéglichkeiten, Bedarf und Anforderungen der Arbeits- und
Berufswelt auf der anderen Seite“ (Butz 2008, S. 50). Die Ubergénge in einer beruflichen
Karriere setzen demnach eine individuelle Orientierungsleistung voraus. Die Individuen ver-
schaffen sich Klarheit {iber ihre eigenen Wege und Ziele, um diese zunéchst zu identifizieren
und in einem néchsten Schritt zu erreichen (vgl. Hirschi 2013, S. 35). Zur theoretischen
Einordnung von Berufsorientierung in einen lebenslangen Lernkontext konnen besonders
zwei theoretische Konzepte herangezogen werden:

Die sozialkognitive Theorie nach Lent, Brown und Hackett ist das zurzeit einflussreichs-
te Konzept in der Berufswahl- und Laufbahnforschung (vgl. Hirschr 2013). Sie basiert auf
dem psychologischen Konstrukt der Selbstwirksamkeit: ,,Selbstwirksamkeit beschreibt die
Einschitzungen von Personen {iber ihre Fihigkeiten, bestimmte Handlungen zur Erreichung
von bestimmten Leistungen ausfithren zu konnen“ (ebd., S. 29). Individuen entwickeln auf-
grund bestimmter Selbstwirksamkeitserwartungen Interessen, die sich dann auf eine be-
stimmte Berufswahl auswirken konnen. Studien zu diesem Themenkomplex belegen, dass
das Interesse und die Selbstwirksamkeitserwartung signifikant zusammenhéngen. Perso-
nen, die sich beispielsweise in einem bestimmten Schulfach mehr zutrauen, weisen auch
ein hoheres Interesse in diesem Bereich auf. Umgekehrt konnen auch Interessen die Selbst-
wirksamkeit positiv beeinflussen, denn wenn sich Personen fiir eine Thematik interessieren,
eignen sie sich Wissen dazu an, was wiederum ihre Selbstwirksamkeitserwartung positiv
beeinflusst (ebd.). Dieses Verfahren konstituiert auch die berufliche Orientierung.

Die ,social learning theory of career decision making“ (SLTCDM) von Krumboltz (vgl.
MrtcHELL/KRUuMBOLTZ 1990) bezieht neben der Selbstwirksamkeitserwartung die Rolle der
Umwelteinfliisse, die auf das Individuum von auf3en wirken, mit ein. Bedeutende Umwelt-
einfliisse im Berufswahlprozess sind beispielsweise soziale, gesellschaftliche oder politische
Aspekte im Lebensumfeld einer Person. Bei beruflicher Orientierung handelt es sich, unter
Beriicksichtigung der aufgezeigten Pramissen, um einen ,konstruktivistischen Prozess“
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(MEYER 2014, S. 17), bei dem jeder Zugewinn an Lernerfahrungen in verschiedenen Ler-
numwelten dazu fihrt, dass Prédferenzen, Sichtweisen und Einstellungen sowie die wahr-
genommene Umwelt den Blick erweitern oder die momentane berufliche Situation beein-
flussen. Dabei ist die Wahrnehmung jeder Lernerfahrung auch immer das Ergebnis einer
fritheren Lernerfahrung. Jede Lernerfahrung wird von den Individuen aufgrund der eigenen
Selbstwirksamkeitserwartung neu bewertet und gegebenenfalls verdndert und wirkt damit
auf die berufliche Orientierung (vgl. MrrcHELL/KRUMBOLTZ 1990, S. 170).

Uber die Lebensspanne betrachtet sind die Individuen heute mehr denn je gefordert,
durch Strukturierungsleistungen und Weiterbildungen die individuellen Berufswege zu
planen und zu verfolgen. Dabei nimmt die Bedeutung des Berufs nicht, wie noch in den
1990er-Jahren prognostiziert, weiter ab (vgl. BAETHGE/BAETHGE-KINSKY 1998), sondern
wird im Rahmen einer reflexiv individualisierten Beruflichkeit sogar noch bedeutsamer (vgl.
ScHickk 2014, S. 102), da die Lernerfahrungen aus der Ausbildung und dem Erstberuf als
Bezugsgrolle angesehen werden kdnnen, an denen sich die weiteren Erfahrungen orientie-
ren und auf die sie aufbauen (vgl. ANSLINGER/HEIBULT/MULLER 2015).

2.2 Uberginge und Statuspassagen auf dem dritten Bildungsweg

Der Lebenslauf wird mafgeblich durch institutionelle Uberginge mit normativen Bezugs-
punkten geprigt, die vor allem am Ubergang Schule — Ausbildung sowie Ausbildung und
Beruf bzw. Erwerbsarbeit und spiter durch den Ubergang in den Ruhestand konstituiert
werden. Sie sind sozial reguliert und vorstrukturiert, zuweilen auch standardisiert, und wer-
den geprigt durch die Ubernahme einer neuen Rolle in einem neuen Lebensabschnitt (vgl.
Schicke 2014), der auch als Statuspassage bezeichnet werden kann. Ubergénge zwischen
den Statuspassagen hingegen weisen eher einen transitorischen Charakter auf (vgl. WELZER
1993), die durch das Ausbleiben normativer Erwartungen gekennzeichnet sind.

Uberginge an unterschiedlichen Statuspassagen, ob normativ geprigt oder mit
transitorischem Charakter, weisen nach RaTH (2011, S. 12) eine zeitliche Struktur auf. Die-
se beginnt mit einer Ablésung aus einer Struktur — in unserem Fall dem Beruf- in eine neue
Struktur, hier dem Studium. Dabei sammeln die Individuen an jeder Station vielféltige Lern-
erfahrungen, die in den Ubergingen reflektiert und bilanziert sowie bewertet werden. Beim
Einmiinden in den neuen Lebensabschnitt stehen die Individuen vor der Herausforderung,
sich an den neuen Zustand anzupassen und Handlungsstrategien zur Eingliederung in die
neue Institution zu entwickeln (vgl. TiLLmann 2013, S. 17).

Als eine Transition kann auch der Ubergang vom Beruf in ein Studium bezeichnet wer-
den; denn die Individuen, die diesen Weg gehen, konnen nicht auf gesellschaftlich normierte
Unterstiitzungsleistungen bei der Bewiltigung des Ubergangs setzen, da dieser in einer bio-
grafisch normierten Abfolge nicht vorgesehen ist. Welche Orientierungsleistungen von den
Individuen, die diesen Weg dennoch gehen wollen, abverlangt werden und welche Bedeu-
tung die Lernerfahrungen aus vorherigen Statuspassagen einnehmen, wird im Folgenden
entlang der Lernbiografien der Studierenden aus dem Projekt ,Lernbiografien von Studie-
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renden des dritten Bildungsweges“ nachgezeichnet. Die Lernbiografien zeichnen sich durch
eine Reihe von Ubergingen an unterschiedlichen Statuspassagen aus, die die Grundlage fiir
eine berufliche Weiterentwicklung oder eine berufliche Neuorientierung darstellen.?

3. Empirische Ergebnisse: Uberginge und Statuspassagen auf dem dritten
Bildungsweg

3.1 Ubergang Schule - Ausbildung

Die von den Befragten unseres Samples eingeschlagene Schullaufbahn zielt zumeist auf
einen mittleren Schulabschluss, um im Anschluss daran in eine duale oder vollzeitschuli-
sche Berufsausbildung einzumiinden. FEin Teil der Befragten hat zunichst das Gymnasium
besucht, diesen Weg aber aus unterschiedlichen Griinden vorzeitig wieder verlassen: ,,Und
bin dann deswegen auch, nachdem ich die Siebte einmal wiederholt habe, auf die Realschule
gewechselt. Oder wurde gewechselt, wie man es nimmt.“

Neben schulischen Problemen benennen die Befragten weitere Motive, die Schule nach
dem mittleren Schulabschluss zu verlassen, wie Schulmiidigkeit sowie den Wunsch, in eine
berufliche Ausbildung einzumiinden, die ihren Interessen und Fahigkeiten gerecht wird.
Zentrales Motiv fiir die Befragten ist die fiir sie mit einer Berufsausbildung einhergehende
selbststdndige und unabhéingige Lebensfiihrung: ,Ja, hatte eigentlich keine Lust zu lernen,
irgendwas zu machen, das war mir alles zu blod. (...) Und dann war ich eigentlich heilfroh,
als das zehnte Schuljahr um war, und vom ,Lernen oder Schule weiter machen‘ wollte ich
dann gar nichts mehr wissen. Also da war ich erst mal durch mit, wollte nur noch irgendwie
aus der Schule raus und Ausbildung machen, Geld verdienen, aber nicht mehr zur Schule
gehen.”

Die Ubergangsphase Schule — Ausbildung wird von den Individuen nach eigenen Lo-
giken strukturiert und hiangt eng mit Lernerfahrungen aus der Schulzeit zusammen. Das
schulische Lernen mit seinen abstrakten Inhalten wird dabei oft als wenig konkret sowie als
,nutzloses“ Wissen in Hinblick auf spatere berufliche Tatigkeiten eingeschétzt. Schulische
aber auch auf3erschulische Interessen aus dieser Zeit werden fiir die Berufswahl antizipiert
und auf Berufsgruppen iibertragen. Die daraus erwachsenen Berufswiinsche konnen oft
in den von den Befragten benannten Interessenbereichen realisiert werden. Der Ubergang
von der Schule in eine Ausbildung wird retrospektiv als gelungen bewertet und mit wenigen
Ausnahmen problemlos bewdltigt. Diese Erfahrung starkt insgesamt die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen der Gruppe, und sie erleben sich als potente und miindige Erwachsene.

Studierende auf dem dritten Bildungsweg bewerten die Zeit der Ausbildung und die da-
rin erworbenen Lernerfahrungen als eine intensive Phase —nicht ausschlie3lich auf der fach-

3 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Erfahrungen beruflich Qualifizierter in verschiedenen Lebensphasen, ihr Zusammenhang
mit der Studienentscheidung sowie exemplarische Fallbeispiele fiir Muster der Studienentscheidungen findet sich bei HEIBULT
(2016).
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lichen, sondern insbesondere auf der organisationalen und zwischenmenschlichen Ebene.
Auffallig ist, dass sich die meisten Befragten sehr stark mit der Ausbildung, aber auch mit
dem Betrieb und den beruflichen Tatigkeiten identifizieren konnen. Insbesondere der in der
beruflichen Bildung vertretene Ansatz des handlungsorientierten Lernens in Berufsschule
und Betrieb stellt fiir die Befragten einen neuen Zugang zum Lernen insgesamt her. Dabei
wird reflektiert, dass durch positive Lernerfahrungen in der Ausbildung zum Teil negative
Lernerfahrungen aus der Schulzeit iiberwunden werden konnten. Eine wichtige Komponen-
te ist hierbei, dass in der Ausbildung das Interesse an den beruflichen Inhalten sowie der
praktische Bezug zum theoretisch vermittelten Stoff vor allem im Berufsschulunterricht un-
mittelbar hergestellt wird und in der Praxis vertieft werden kann:

,Also man hat ja viel mehr da in Gruppen gearbeitet und musste dann selber auch ir-
gendwas erarbeiten und prdsentieren. Und vom Inhalt her war es natiirlich auch wesent-
lich enger — und das waren halt Sachen, die einen auch interessiert haben und die auch
hilfreich sind, die man dann wissen muss. Das war dann auf dem Gymnasium oft so der
Fall, dass ich gedacht habe: Ja, ist ja nett, dass wir das lernen, aber warum?*“.

Insgesamt kommt der Berufsorientierung an der ersten Schwelle eine grof3e Bedeutung zu,
die langfristig Auswirkungen auf das berufliche Handeln, dariiber hinaus auf die Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Befragten hat. Vor allem der gelungene Ubergang an der ersten
Schwelle, aber auch erste positive Lernerfahrungen in der Ausbildung bestérkten die Selbst-
wirksamkeit in Hinblick auf das berufliche Handeln. Wiinsche und Zielvorstellungen konkre-
tisieren sich, und die eingeschlagene berufliche Richtung wird von den Individuen zunéchst
zielstrebig verfolgt. Es gelingt den beruflich Qualifizierten, aus den Lernerfahrungen in der
Ubergangsphase eine hohe Selbstwirksamkeit zu entwickeln.

3.2 Ubergang Ausbildung - Beruf

Der Ubergang von der Ausbildung in den Beruf wird von den Befragten zunéchst analog
zum Ubergang in die Ausbildung positiv bewertet. Die Zeit der Berufstitigkeit spielt fiir die
Gruppe der beruflich Qualifizierten eine entscheidende Rolle in ihrem Lebenslauf. Im Ver-
lauf der Berufstétigkeit ergeben sich dabei ganz unterschiedliche Erfahrungen: Viele Befrag-
te berichten von einer grof3en Zufriedenheit, die sich am gewé&hlten Berufsfeld und an der
Tétigkeit und dem Arbeitgeber orientiert. Andere erproben sich hingegen in unterschiedli-
chen Tatigkeitsfeldern, meist bei verschiedenen Arbeitgebern. Fiir sie ergibt sich im Verlauf
ihrer Berufstitigkeit eine wachsende Unzufriedenheit, beispielsweise aufgrund von Uber-
arbeitung, Mobbingerfahrungen oder durch ein wenig forderliches betriebliches Umfeld.
Entscheidend fiir die Bewertung der Berufstatigkeit ist, wie die einzelnen Befragten in den
Betrieb eingebunden sind und wie sie dieses mit ihrem personlichen Lebensentwurf verein-
baren konnen. In diesem Zusammenhang ergeben sich weitere berufliche Entscheidungen,
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welche die Selbstwirksamkeit und die Berufsorientierung der beruflich Qualifizierten ent-
scheidend beeinflussen.

3.3 Statuspassage Berufliche Weiterbildung und Bilanzierungsphase

Unabhéngig von der subjektiven Bewertung der Berufstatigkeit ist ein Kennzeichen fiir die
Gruppe der Studierenden auf dem dritten Bildungsweg, dass ihr Erwerbsleben von beruf-
licher Weiterentwicklung geprégt ist, verbunden mit grof3er Verantwortung und mit einem
hohen Kompetenzerleben. Die Berufstétigkeit wird dabei hdufig von strukturierten Lern-
prozessen wie Weiterbildungen und innerbetrieblichen Lernprozessen begleitet. Im Sample
nutzen die beruflich Qualifizierten das Instrument der beruflichen Weiterbildung mehr oder
minder gezielt, um ein im Berufsverlauf zunehmend wahrgenommenes Mismatch zwischen
erreichter und gewiinschter Position auszugleichen. Zielkategorien sind dabei, beruflich
handlungsfahig zu bleiben oder eine hohere berufliche Position zu erreichen.

Zum Erhalt der beruflichen Handlungsfahigkeit werden meist zeitlich kiirzere, oft auch
innerbetriebliche Fortbildungen wahrgenommen, wie beispielsweise Computerschulungen,
Lehrgédnge zur Kommunikation oder Telefonschulungen. Der berufliche Aufstieg wird vor al-
lem mit Aufstiegsfortbildungen vorangetrieben, die meist sehr umfangreich sind und neben
der Berufstétigkeit in Abendkursen bewaltigt werden miissen. Ziel dieser Lernanstrengun-
gen ist neben dem Erhalt der Beschaftigungsfahigkeit, flexibel auf berufliche und private
Verdnderungsprozesse im Lebenslauf zu reagieren und diese mit individuellen Karrierewe-
gen abzugleichen. Nur in Einzelféllen ist es bereits zu diesem Zeitpunkt vorgesehen, durch
eine gezielte Aufstiegsqualifizierung eine Hochschulzugangsberechtigung zu erhalten.

Die in der Berufstétigkeit angestoRenen Verdnderungsprozesse, meist iiber eine beruf-
liche Weiterbildung eingeleitet, bewirken, dass der ausgeiibte Beruf bzw. die zurzeit aus-
geiibte Tétigkeit von den beruflich Qualifizierten reflektiert wird. Im Zuge dieser Bilanzie-
rungsphase kommt es zu einer grundsétzlichen Neubewertung der zu diesem Zeitpunkt
ausgeiibten Tatigkeit und der moglichen Weiterentwicklungsoptionen. Ergebnis dieser Re-
flexion ist, dass eine berufliche (Neu-)Orientierung verbunden mit einer Hoherqualifizie-
rung lber ein Studium fiir die Befragten eine attraktive Option darstellt, um sich beruflich,
aber auch personlich weiterzuentwickeln oder einer unangenehmen Tétigkeit zu entgehen.
Im Sample lassen sich vier unterschiedliche Berufsorientierungsmuster herausarbeiten, die
eng mit der Studienmotivation der beruflich Qualifizierten verkniipft sind:

a) Berufliche Weiterentwicklung als nachster Karriereschritt

Eine grof3e Gruppe im Sample nutzt den dritten Bildungsweg als néchsten Karriereschritt.
Sie versteht den Ubergang in ein Universititsstudium als eine Weiterentwicklung der Be-
rufswahl, indem sie mit dem Studium an ihre in Ausbildung und Beruf erworbenen Kompe-
tenzen ankniipft. Fiir sie sind positive berufliche Lernerfahrungen ausschlaggebend fiir eine
Erweiterung und Vertiefung ihres fachlichen Wissens, zunéchst durch Weiterbildungen und
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dann durch ein Studium. Ziel ist meist die Weiterentwicklung im angestammten Berufsfeld.
Mit dem Studium soll der nichste Karriereschritt vollzogen werden, um zukiinftig hoher-
wertige Aufgaben wahrnehmen zu konnen. Sie konnen als die klassischen Aufsteiger/-in-
nen bezeichnet werden, die mit den Programmen zur ,,Offnung der Hochschulen“ originir
angesprochen werden sollen. Obwohl diese Programme berufsbiografisch an ihre Interes-
sen und Kenntnisse ankniipfen, studiert diese Gruppe nicht ausschlieBlich in einem affinen
Fach. Vielmehr geht es bei der Studienfachwahl um die subjektiv empfundenen Ankniip-
fungspunkte an die berufliche Tatigkeit sowie die Karrierechancen im Berufsfeld, die iiber
ein Studium an der Universitét realisiert werden sollen. Ein Beispiel hierfiir ist ein Befragter
aus dem Bereich Technik, der sich bewusst fiir ein kaufmannisches Studium entscheidet, um
nach dem Studium gezielt in eine Managementfunktion einmiinden zu kénnen.

b) Korrektur der Berufswahl durch die Suche nach einem Ausweg

Die zweite grol3e Gruppe beruflich qualifizierter Studierender nutzt den dritten Bildungsweg
als Ausweg aus ihrem Tatigkeitsbereich, dadurch ergibt sich mehr oder weniger zwangswei-
se eine Korrektur der Berufswahl. Aus berufsbiografischer Perspektive sind punktuelle oder
prozesshafte negative Berufserfahrungen ausschlaggebend. Die zentrale Studienmotivation
ergibt sich aus der Suche nach Beschéftigungsalternativen, konkrete beruflichen Ziele oder
das Erreichen einer bestimmten beruflichen Position sind dabei zundchst zweitrangig. Allen
Personen, die diesem Muster zugeordnet werden, ist gemein, dass sie mit ihrer letzten beruf-
lichen Tatigkeit aufgrund unterschiedlicher Umstande unzufrieden sind. Auffallig ist, dass
Personen in diesem Muster iiberwiegend in Berufsfeldern tatig sind, die von geringen Auf-
stiegschancen und Verdienstmoglichkeiten gekennzeichnet sind, wie beispielsweise Befragte
aus der Berufsgruppe der Erzieher/-innen. Betroffene Personen geben vor allem an, dass sie
fiir sich in ihrem erlernten Beruf keine Perspektive sehen und sich unter- oder tiberfordert
fithlen.

¢) Selbstverwirklichung iiber eine berufliche Neuorientierung

Eine kleine Gruppe der beruflich Qualifizierten nutzt den dritten Bildungsweg, um zu einem
spateren Zeitpunkt in ihrer Lernbiografie ein lange wéhrendes Bildungsinteresse wahrzu-
nehmen. Gesamtbiografisch ist festzustellen, dass ein seit Schulzeiten existierender Studien-
wunsch besteht und der dritte Bildungsweg damit auch eine Méglichkeit der nachholenden
Qualifizierung darstellt und vorrangig als Mittel zur Selbstverwirklichung dient. Auch diese
Gruppe nimmt mit ihrer Studienfachwahl eine berufliche Neuorientierung vor, trotzdem
schlie3t das Studium zum Teil inhaltlich an vorherige Lernerfahrungen an. Moéglich wird
diese Neuorientierung aufgrund privater und beruflicher Unabhingigkeit. Im Gegensatz
zu den ersten beiden Mustern steht dabei nicht der akademische Abschluss, sondern das
Studium an sich und die damit verbundene Bildung im Vordergrund. So wird die Studien-
fachwahl auch eher inhaltlich begriindet. Stellvertretend kann an dieser Stelle ein gelernter
Zahntechniker angefiihrt werden, der seine Selbststandigkeit aufgibt, um ein Studium der
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Wirtschaftswissenschaften zu beginnen, weil ihn wirtschaftliche Zusammenhénge sowie das
Studium an der Universitdt immer schon interessiert haben.

d) Berufliche Weiterentwicklung durch Streben nach sozialem Aufstieg

Schlieflich finden sich im Sample beruflich Qualifizierte, die den dritten Bildungsweg als
sozialen Aufstieg nutzen. Dabei erfolgt eine berufliche Weiterentwicklung nicht durch ein
konkretes berufliches Ziel, sondern vor allem {iber das Streben nach einer sozial héheren
Positionierung. Fiir sie ist die Wahl von subjektiv prestigeversprechenden Studienfdchern
vordergriindig. Insgesamt ergibt sich fiir diese Gruppe eine berufliche Weiterentwicklung,
allerdings gespeist aus negativen Berufserfahrungen, die beispielsweise von korperlich an-
strengender Arbeit gepragt sind. Gesamtbiografisch ist in diesem Muster dariiber hinaus ein
Streben nach einer Abgrenzung von der eigenen sozialen Herkunft zu erkennen. Die Selbst-
zuschreibung als ,Nicht-Akademikerkind“ wird dabei als Nachteil auf dem Weg zu hoherer
Bildung wahrgenommen. Der starke Wunsch des Bildungsaufstiegs ist verbunden mit einem
stetigen Hinterfragen der gesellschaftlichen Position und einer Abgrenzung von der sozialen
Herkunft. Negative Lernerfahrungen im Beruf sowie Unzufriedenheit und Konflikte bestar-
ken diese Ziele. Reprasentativ fiir diese Gruppe ist ein gelernter Bankkaufmann, der betont,
durch ein Jurastudium eine ,,machtigere“ Position einnehmen zu kénnen und dem das Ent-
gegenbringen von Respekt und Anerkennung aus dem sozialen Umfeld besonders wichtig ist.

3.4 Ubergang ins Studium und erste Studienerfahrungen

Der Ubergang Beruf — Studium beginnt fiir die beruflich qualifizierten Studierenden unseres
Samples bereits mit dem Zeitpunkt der Studienentscheidung und endet in der ersten Zeit
des Studiums. Die Studienentscheidung bzw. der Wechsel aus dem Beruf in die Universitét
erfolgt dabei immer in der Phase der Berufstiitigkeit. Diese Ubergangspassage kann zwar
als ein institutioneller Ubergang bezeichnet werden, dieser ist allerdings in einer ,Normal-
biografie* eher ungewohnlich und weist damit auch — wie bereits oben ausgefiihrt — einen
transitorischen Charakter auf. Der Ubergangsprozess stellt fiir die Protagonistinnen und
Protagonisten auch deshalb eine besondere Herausforderung dar, weil sie im Zuge dieses
(Berufs-)Orientierungsprozesses auf unterschiedliche Hindernisse stof3en. Die Lernerfah-
rungen aus den bisherigen Statuspassagen der Befragten liefern eine wichtige Grundlage,
um entsprechende Hindernisse beseitigen zu konnen.

Zunéchst erfahrt die Mehrheit der beruflich Qualifizierten ,,durch Zufall“ vom dritten
Bildungsweg. Dieser ,,Zufall“ kann aber insofern relativiert werden, als die Zielgruppe gezielt
auf der Suche nach Moglichkeiten der beruflichen Verdnderung ist, bei der unter anderem
auch ein Studium in Betracht gezogen wird. In diesem (beruflichen) Orientierungsprozess
stoBen die Befragten auf die Moglichkeit, {iber den dritten Bildungsweg eine Hochschulzu-
gangsberechtigung zu erhalten. Die Informationen werden meist iiber Recherchen im Inter-
net, iiber Informationen durch Freunde und Freundinnen sowie Bekannte, aber auch durch
Lehrkrafte in Weiterbildungseinrichtungen oder iiber die Presse gewonnen.
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Die konkrete Informationssuche via Internet wird oft als mithsam und untibersichtlich be-
schrieben, da entsprechende Informationen auf den Internetseiten der Universitaten schlecht
zugénglich oder nicht vorhanden sind. In den meisten Fallen geht die Internetrecherche mit
einer personlichen oder telefonischen Beratung in der Studienberatung einer wohnortnahen
Universitit einher. Eine zentrale Bedeutung kommt daher den Studienberaterinnen bzw.
-beratern der Universitédten als personlicher Erstkontakt zu. Sie begleiten oft einen ldngeren
Entscheidungs- und Bewerbungsprozess der Studieninteressierten. Als sehr hilfreich empfin-
den die Suchenden dabei klare Informationen zu Anrechnungs- und Finanzierungsmoglich-
keiten, zur Studienorganisation und Studieninhalten sowie zum generellen Zulassungs- und
Bewerbungsverfahren (vgl. auch WiesNER 2015; ScHULTE 2015; Kamm 2015).

Insgesamt stellt sich die Suche nach einer qualifizierten und vor allem auf die Bediirfnis-
se der Zielgruppe abgestimmten Beratung nicht nur als sehr umfangreich dar, sondern es be-
steht ein hoher, individueller Beratungsbedarf, der sich nicht nur auf das Studium, sondern
auch auf die Ubergangsphase bezieht (vgl. WiEsNER 2015). Die Beratungslandschaft zum
dritten Bildungsweg, die nicht nur von Hochschulen, sondern beispielsweise auch von Kam-
mern und Weiterbildungstragern angeboten wird, bedarf nach WiesNer (2015, S. 161) einer
spezifischen Abstimmung, zum Auf- und Ausbau eines engmaschigen Informationsnetzwer-
kes. Dartiiber hinaus empfiehlt ScHULTE (2015, S. 23), ein zweistufiges Beratungsangebot an
den Hochschulen zu etablieren, das neben einer ,,Orientierungs- und Verweisungsberatung*
auch eine ,,Studienverlaufsberatung® fiir die Zielgruppe anbietet und damit den Ubergang
und den Studienerfolg von beruflich Qualifizierten unterstiitzt.

In Bezug auf das Lernen ist der Ubergang ins Studium bei den beruflich Qualifizierten
unserer Studie von der zentralen Sorge gepragt, den Anforderungen eines Studiums nicht
zu geniigen. Die Moglichkeit, an einer Universitat zu studieren, fithrt zu der Selbstzuschrei-
bung eines subjektiven Defizits: das Fehlen einer allgemeinen Hochschulzugangsberechti-
gung. Der Wissensvorsprung, den die Befragten den Studierenden mit Abitur zuschreiben,
geht dabei weit iiber den tatséchlichen hinaus. Sie befiirchten, dass die Abiturientinnen und
Abiturienten einen Wissensvorsprung haben, auch weil der Abstand zwischen schulischem
Lernen und Aufnahme des Studiums kiirzer ist. Einige bewerten dies riickblickend aber auch
als Herausforderung, der sie sich bewusst stellen wollen: ,Ich wollte auch wissen: Ist mein
Kopf eigentlich noch in der Lage zu lernen? Das war fiir mich die grof3te Frage, weil ich ja
schon so lange aus der Schule raus war.“

Einigen Befragten des Samples féllt der Start in das Studium zunéchst schwer, vor al-
lem, weil das System ,,Universitdt“ sich grundlegend von den bisher durchlaufenen Insti-
tutionen unterscheidet. Festgemacht werden die Schwierigkeiten an mehreren Faktoren
wie der anhaltenden Berufstétigkeit, die meist in Teilzeit, zum Teil aber auch in Vollzeit zur
Finanzierung des Lebensunterhalts beibehalten werden muss, oder dem Altersunterschied
zu traditionellen Studierenden sowie das hohe Mal? an selbstorganisiertem Lernen, das die
Lernumgebung Universitit von den Studierenden erwartet.
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Nach einer Eingewohnungszeit stellen diese Schwierigkeiten fiir den {iberwiegenden Teil
der Studierenden des dritten Bildungsweges jedoch kein Problem mehr dar. Reflektiert wird,
dass insbesondere das ,,System Universitdt“ auch die Gruppe der Studierenden mit Hoch-
schulzugangsberechtigung vor Schwierigkeiten stellt und die Universitat vor allem diesem
Aspekt in der Orientierungsphase sowie in den ersten Semestern Rechnung tragen sollte,
beispielsweise durch gezielte Tutorien und zielgerichtete Angebote zum wissenschaftlichen
Arbeiten, die iiber die aktuellen Angebote hinaus gehen.

Als ausschlaggebend fiir den erfolgreichen Ubergang machen die Studierenden auf dem
dritten Bildungsweg ihre beruflichen Erfahrungen und die damit erworbenen Kompetenzen
aus. Hervorgehoben werden das Organisationsgeschick und die Féhigkeiten zur Selbstorga-
nisation, welche die Befragten jlingeren Studierenden voraushatten: ,Was mir am meisten
niitzt ist wahrscheinlich die Selbstdisziplin und die Selbstorganisation, wie ich mich auf ir-
gendwas vorbereite. Oder wie ich Verantwortung fiir irgendwas iibernehme.“

In der ersten Zeit des Studiums l6sen sich Unsicherheiten sukzessive auf. Insgesamt
stellen sich die ersten Studienerfahrungen der beruflich Qualifizierten als eminent positiv
dar. Im Studium wird besonders die vorherige Befiirchtung eines Leistungsdefizits revidiert.
Einige iiberrascht es nahezu, dass die beruflichen Kompetenzen im Studium produktiv ein-
gebracht werden kénnen und dadurch in bestimmten Bereichen sogar ein Wissensvorsprung
gegeniiber Studierenden mit Abitur besteht: ,,Dass man sagt, okay, manchen Sachen ist man
vielleicht tatsachlich sogar mit Berufserfahrung schon was voraus. Und das hatte ich am An-
fang einfach nicht gedacht. Da habe ich gedacht, ich schlage meilenweit ab. Und jetzt hitte
—so von meinen Noten und so — hétte ich nicht im Traum daran gedacht.”

Bei Studierenden, die fachlich affin zu ihrer Berufstétigkeit studieren, wiederholen bzw.
erginzen sich die Inhalte im Studium teilweise. Subjektiv bedeutsam ist dabei, dass beruf-
liches Handeln in einen theoretischen Kontext gestellt werden kann.

Der Umgang mit Mathematik wird fachiibergreifend als besonders schwierig eingestuft.
Dies betrifft insbesondere die technischen Studiengédnge, aber auch in den Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften wird dieses Thema angesprochen. Gelost wird diese Problematik tiber
die Organisation einer Nachhilfe, die am Bestehen der Klausuren fiir eine kleine Gruppe
der Befragten einen grol3en Anteil hat. Bezogen auf die Facher Mathematik und Englisch
wiinscht sich die Zielgruppe auch von der Universitit spezifische Unterstiitzungsangebote
vor Studienbeginn sowie studienbegleitend. Eine weitere Moglichkeit, die fachlichen An-
forderungen an der Universitit zu bewdéltigen, stellen fiir die Befragten Lerngruppen dar.
Insbesondere zur Erarbeitung komplexer Themen kann diese Lernform genutzt werden, um
sich Inhalte anzueignen.

Insgesamt studieren beruflich Qualifizierte nach eigener Einschétzung erfolgreich und
erachten ihre Berufs- und Lebenserfahrung dafiir als wertvoll. Die Berufserfahrung tragt er-
heblich dazu bei, dass die beruflich qualifizierten Studierenden auch im Studium eine hohe
Selbstwirksamkeit entwickeln. Die zuletzt aufgefithrten Schwichen werden durch grof3e
Motivation, Fleif, Ehrgeiz und individuelle Lernstrategien ausgeglichen.
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L. Ansatze fiir Unterstiitzungsmoglichkeiten

Durch die Entgrenzung der Berufswelt entwickelt sich die berufliche Orientierung mehr und
mehr zu einem lebenslangen Lernprozess, bei dem Berufsentscheidungen zu einem spéteren
Zeitpunkt tiberdacht werden kénnen und Neujustierungen jederzeit moglich sind. Dies ist
zunéchst als eine Chance zu begreifen, erfordert von den Einzelnen aber auch erhebliche
Strukturierungsleistungen, individuelle Préferenzen und Moglichkeiten auszuloten und he-
rauszuarbeiten. Dariiber hinaus ist die berufliche Tatigkeit und in einer erweiterten Pers-
pektive auch die berufliche Weiterbildung als zentral zu identifizieren, da sie einerseits den
beruflichen Alltag in einem positiven Sinn pragen, aber auch die personliche Weiterentwick-
lung bestérken. Die in der Berufstatigkeit entwickelte Selbstwirksamkeit eréffnet berufliche
Orientierungen nicht nur in einer horizontalen Richtung, sondern auch auf vertikaler Ebe-
ne in Richtung einer Karriereentwicklung iiber ein Studium. Um diesen Weg fiir studien-
interessierte Berufstétige zu erleichtern, wére eine Berufsberatung entlang des Lebenslaufs
weiterfithrend. Ausgehend von der beruflichen Ausbildung ist die Vermittlung einer beruf-
lichen Orientierungskompetenz anzustof3en, die in der betrieblichen Weiterbildung weiter
gefestigt und zu begleiten ist. Zur Begleitung dieses Entwicklungs- und Beratungsprozesses
sind alle Institutionen der beruflichen Aus- und Weiterbildung gefordert, Konzepte zu ent-
wickeln, die diesen Weg unterstiitzen (vgl. MEYER 2014, S. 17).

Bezogen auf die hier vorgestellte Zielgruppe geht Berufsorientierung jedoch noch wei-
ter. Beratungsangebote miissen auch den dritten Bildungsweg einbeziehen, die spezifischen
Belange beruflich Qualifizierter beriicksichtigen und ihren (beruflichen) Orientierungspro-
zess unterstiitzen. Zentrales Kennzeichen der Ubergangsphase vom Beruf in ein Universi-
tatsstudium ist, dass spezifische Informationen zum Studium iiber den dritten Bildungsweg
miithsam zusammengetragen werden miissen. Dabei geht es grundsétzlich um die Studien-
moglichkeit fiir beruflich Qualifizierte, aber in einem néchsten Schritt auch um die Informa-
tionssuche nach den Zulassungsvoraussetzungen an den einzelnen Universitdten. An dieser
Stelle gibt es grofen Nachholbedarf in der Informationspolitik auf allen beteiligten Ebenen.
Der dritte Bildungsweg muss gesellschaftlich bekannter und von sdmtlichen Bildungstra-
gern, die berufliche und/oder betriebliche Weiterbildungen anbieten, beworben sowie be-
gleitet werden, da in diesen Institutionen die berufliche Weiterentwicklung eingeleitet wird.

Nicht zuletzt sind die Hochschulen gefordert, die Studienmoglichkeiten, die Zulassungs-
bedingungen und die fachlichen Anforderungen transparenter zu gestalten, beispielsweise
durch klar ausgewiesene Informationen im Internet und durch eine zielgruppenspezifi-
sche Beratung und Begleitung in der Ubergangsphase. Daneben kann gezielte Aufklirung
iiber fachspezifische Anforderungen und Finanzierungsmoglichkeiten des Studiums den
Ubergang erheblich erleichtern. Eine offentliche Anerkennung der Berufserfahrung als
Hochschulzugang wiirde den Schritt in eine berufliche (Neu-)Orientierung oder Weiter-
entwicklung tiber ein Studium und damit auch den Schritt Richtung Hochschule insgesamt
erleichtern.
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Moglichkeiten der Bildungsmobilitat.
Von der Erzieherin zur Kindheits-
padagogin

Im Rahmen der Post-PISA-Debatten wurde die Akademisierung der Ausbildung zum/zur Erzieher/-in
erneut diskutiert. Befordert durch die Bologna-Reform wurden unterschiedliche Bachelorstudiengdange
mit berufsqualifizierendem Abschluss etabliert. Die Dichotomie der Ausbildungsebenen Fachschule (Er-
zieher/-innen) und Hochschule (Kindheitspadagogen und -padagoginnen) wird gepragt durch den Dis-
kurs der Durchldssigkeit. Alternative Hochschulzugdnge, Anrechnungsverfahren und berufsbegleitende
Studiengdnge definieren das Studienprofil. Das Projekt der Teilakademisierung im Elementarbereich er-
weist sich dabei als individuelles Bildungsprojekt. Die unzureichende Emanzipation von einer historisch
geprdgten Praxis im Arbeitsfeld erschwert die Bildungsmobilitdt bzw. den beruflichen Aufstieg.

1. Modernisierungsbewegungen im Feld der Kindertagesbetreuung

Die Post-PISA-Debatten riickten den Elementarbereich und damit die Altersgruppe der
Null- bis Sechsjahrigen wieder verstérkt in den Fokus der Bildungspolitik und machten die
Aus- und Weiterbildung damit zu einem zentralen Steuerungsinstrument der angestrebten
Professionalisierung. Denn die Bildungsforschung beméngelte an der Kindertagesbetreu-
ung, dass diese ihren Bildungsauftrag nicht angemessen erfiille (vgl. KMK 2001; Forum BIL-
DUNG 2002, S. 5; FTHENAKIS u. a. 2007, S. 20). Ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen
der Qualitit der Kindertagesbetreuung und den Leistungen der 15-Jdhrigen konnte die
PISA-Studie zwar nicht belegen, dennoch haben diese bildungspolitischen Debatten die Dis-
kussion um den Stellenwert frithkindlicher Bildung in den letzten 15 Jahren belebt. Mittels
der Aus- und Weiterbildung sollte das System weiterentwickelt und der Elementarbereich
die Liicke zu den anderen Bildungsberufen schliel3en. Daher wurde die Akademisierung der
Ausbildung der Erzieher/-innen als zentrales Ziel formuliert (vgl. THoLE/CLo0s 2006, S. 48;
RAUSCHENBACH 2006, S. 16f.; PASTERNACK 2008, S. 46; VIERNICKEL 2008, S. 126f.). Schon
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der Deutsche Bildungsrat hatte 1970 die Akademisierung der Fachkrafte in den Kindergér-
ten gefordert, zumindest aber die der Leitungskrafte empfohlen (vgl. PrRoTT 2006, S. 210).

Mit der Akademisierung soll der Modernisierungsriickstand aufgeholt werden. Diese
Dynamik entfaltet sich in einem Feld, das bis heute die Entwicklungspfade traditioneller
Frauenberufe nicht iiberwunden hat (vgl. Friese 2013, S. 136). Hohe Geschlechtersegre-
gation, iiberwiegende Teilzeitbeschiaftigung, hohe Verantwortung privater Tréger sowie
eine geringe Akademisierungsquote erweisen sich — trotz enormer Expansion — als stabile
Faktoren des Arbeitsfeldes (vgl. AUTORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2014, S. 8f.; Au-
TORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2017, S. 187f.). Das Berufsfeld gilt als ,,biografische
Sackgasse”, welche Aufstieg und Weiterentwicklung verwehrt (RABE-KLEBERG 2000, S. 94).

Die angestrebte Akademisierung wurde vorangetrieben durch die Bologna-Reform, wel-
che die Einflihrung von berufsqualifizierenden Studiengéngen auf Bachelor-Niveau erleich-
terte (vgl. RauscHENBACH 2006, S. 15). Seit 2004 wurden friih- bzw. kindheitspddagogische
Studiengédnge ausgebaut, wobei in den letzten Jahren eine Stabilisierung des Ausbaus zu
beobachten ist. Diese Studiengénge wurden gegriindet, um die Akademisierung im Arbeits-
feld der Kindertageseinrichtungen (Kita) voranzutreiben. Heute qualifizieren diese Studien-
gange neben dem Arbeitsfeld Kita auch fiir andere Felder der Kinder- und Jugendhilfe. Mit
der Bezeichnung Frithpddagogik wird eine Engfithrung auf das Arbeitsfeld Kita verbunden,
Kindheitspadagogik orientiert sich dagegen an der eingefiihrten Berufsbezeichnung fiir den
akademischen Abschluss: Kindheitspddagoge/-pdgagogin. Inzwischen werden im Studien-
jahr 2016 51 Hochschulstandorte gezahlt. Die Studienginge zeichnen sich in ihrem Studien-
profil durch hohe Heterogenitét aus (vgl. VIERNICKEL 2008, S. 130f.; PASTERNACK 2008, S.
44; REITZNER 2015, S. 7). Die disziplinédre Verortung sowie der Stellenwert der Studiengédnge
im Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe gelten bis jetzt als ungeklart (vgl. KMK/JFMK
2010; vgl. ZUCHNER u. a. 2014, S. 33).

Das Akademisierungsprojekt stellte dem auf Fachschulniveau angesiedelten Qualifikati-
onsprofil der Erzieher/-innen ein akademisches Studienprofil gegeniiber (KON1G/REITZNER/
Kovacevic 2016, S.7). Beide Qualifizierungswege zielen auf die ,staatliche Anerkennung®
damit wird an historische Entwicklungslinien in der Kinder- und Jugendhilfe angeschlossen.
Die staatliche Anerkennung diente iiber Jahrzehnte der Regelung des Zugangs in das Berufs-
feld — nach einem Rechtsgutachten von Reinhard Wiesner, Christian Berenzen und Ralf Neu-
bauer aus dem Jahr 2018 fiir die Kommission Sozialpadagogik in der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) wird deutlich, dass diese Praxis weder dem geltenden
Recht noch einer modernen Ausrichtung der Kinder- und Jugendhilfe entspricht. Dennoch
spielte die staatliche Anerkennung fiir die neuen Studiengénge eine zentrale Rolle, um Ak-
zeptanz im Arbeitsfeld zu erlangen. Die Berufsbezeichnung ,staatlich anerkannte/-r Kind-
heitspadagoge/-in“ war im Jahr 2014 in neun Bundesldndern eingefiihrt und in weiteren
vier in Vorbereitung (vgl. STUDIENGANGSTAG PADAGOGIK DER KINDHEIT/BUNDESARBEITSGE-
MEINSCHAFT BILDUNG UND ERZIEHUNG IM KINDESALTER 2014, S. 5). Im WiFF-Studiengangs-
monitoring 2017 (4. Welle) wird mehrheitlich auf eine staatliche Anerkennung verwiesen,
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nur vier Studienginge konnen dies nicht tun. Vergeben werden unterschiedliche staatliche
Anerkennungen. Durchgesetzt hat sich die staatliche Anerkennung als Kindheitspddago-
ge/-padagogin, daneben werden auch die staatliche Anerkennung als Erzieher/-in oder So-
zialpddagoge/-padagogin bzw. Sozialarbeiter/-in u.a. genannt. Beide Qualifikationsprofile
(Fachschule, Hochschule), die hier im Fokus stehen, sind im tertidren Bereich des Bildungs-
wesens angesiedelt und werden damit dem Niveau 6 des Deutschen Qualifikationsrahmens
fiir lebenslanges Lernen zugeschrieben. Der Orientierung fiir Ausbildung und Studium dient
der ,,Gemeinsame Orientierungsrahmen Bildung und Erziehung in der Kindheit“ (vgl. KMK/
JFMK 2010).

Im Folgenden werden die zwei wesentlichen Diskurslinien zur Durchléssigkeit skizziert,
anhand aktueller Erhebungsdaten der frith- bzw. kindheitspddagogischen Studienginge Ak-
zente von Durchléssigkeit herausgearbeitet und schlieflich Anspruch und Wirklichkeit der
Durchlassigkeitsdebatte in der frithen Bildung reflektiert.

2. Individualisierte Bildungswege - Studium als Weiterbildung

Durchléassigkeit stellt ein fiir das gesamte deutsche Bildungswesen iiberaus wichtiges Thema
dar, das seit iiber einem Jahrzehnt unter anderem von bildungspolitischer Seite der Kultus-
ministerkonferenz (KMK), des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) so-
wie der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) diskutiert wird (vgl. MUSKENS/GIERKE 2009,
S. 46; ScHoLz 2006, S. 19).

In seiner Beziehung zum ebenso viel zitierten Konzept des lebenslangen Lernens ver-
mittelt es die Idee, lebenslang und nicht — wie es der Tradition entspricht — ausschlief8lich in
der Lebensanfangsphase in formellen Kontexten zu lernen und somit Bildungs- oder Berufs-
sackgassen zu vermeiden (vgl. JURGENS/ZINN/ScHMITT 2011, S. 231; WoLTER 2005, S. 50;
TrIcHLER 1985, S. 169). Menschen, die in spédteren Lebensphasen die Hochschule besuchen,
werden auch als nicht traditionelle Studierende bezeichnet. Im weitesten Sinne des Begriffs
zeichnet diese aus, dass fiir sie das Studium nicht in einer frithen Lebensphase als Erstaus-
bildung beginnt. Fiir sie nimmt das Studium nach Abschluss einer Berufsausbildung und
womoglich Zeiten der Erwerbstétigkeit die Funktion einer Weiterbildung ein (vgl. WoLTER
2012, S. 23). Aufgrund der Ausdehnung ihrer Bildungsaktivitaten {iber ihren Lebensverlauf
hinweg gelten sie auch als ,eine Art Vorreiter fiir lifelong learners‘“ (WoLTER 2004, S. 28).

Durchlissigkeitsdebatten transportieren daher die Idee individualisierter Bildungswe-
ge. Im Idealfall kann sich mittels durchldssiger Strukturen Bildungsmobilitdt im Lebensver-
lauf verwirklichen.

3. Anerkennung vorhandener Kompetenzen durch Anrechnung

Die Offnung der Hochschulen fiir nicht traditionelle Studierende findet in Deutschland nicht
erst seit der Bologna-Reform statt. Jedoch hat diese weitreichende Reform entscheidend
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dazu beigetragen, die Anrechnung von aullerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf
das Studium zu verwirklichen (vgl. RABIGER 2007, S.194). Die Frage nach der Anerkennung
von Ausbildungsabschliissen ist mit der Individualisierung von Bildungswegen einhergegan-
gen. Zwei Anrechnungsbeschliisse der KMK, die auch die friih- bzw. kindheitspadagogischen
Studiengénge betreffen, sind in diesem Zusammenhang von Bedeutung: Wegweisend war
zundchst der erste Anrechnungsbeschluss der KMK aus dem Jahr 2002, der die Lander an-
regte, Moglichkeiten in ihren Hochschulstudiengéngen zu schaffen, wie aul3erhochschulisch
erworbene Kompetenzen von Studierenden angerechnet werden kénnen (vgl. KMK 2002).
Dieser grenzte die Anrechnungsméglichkeiten auf bis zu 50 Prozent der gesamten Leistungs-
punkte des jeweiligen Studiengangs ein. Im Jahr 2008 wurde ein weiterer Beschluss der KMK
erlassen, demzufolge die Hochschulen fortan dazu verpflichtet sind, solche Anrechnungsver-
fahren zu nutzen und in ihren Priifungsordnungen Kriterien fiir die Anrechnung zu definie-
ren (vgl. KMK 2008). Ist dies nicht der Fall, konnen die Agenturen fiir die Akkreditierung von
Studiengéngen seit 1. Januar 2015 die Akkreditierung mit Auflagen versehen (vgl. AKKREDI-
TIERUNGSRAT 2014).

Anrechnung auBerhochschulischer Kompetenzen wird hier sowohl auf die Kompeten-
zen, die in einer vorangegangenen Berufsausbildung erworben wurden, als auch auf Kompe-
tenzen aus der Weiterbildung, der Berufstatigkeit und informellen Lernkontexten bezogen.
Da Erzieher/-innen zu einer Berufsgruppe mit hoher Weiterbildungsteilnahme gehdren, ist
beispielsweise die Anrechnung von Weiterbildungsinhalten relevant (vgl. BEHER/WALTER
2012, S. 40; NURNBERG/DUDEK/KovAcEviIc 2015). In der Studie ,,Schliissel zu guter Bildung,
Erziehung und Betreuung®“ wurde eine Weiterbildungsbeteiligung der padagogischen Fach-
krafte von 97 Prozent ermittelt (vgl. VIERNICKEL u. a. 2013, S. 45).

Im Rahmen von Projektverbiinden und grofSeren Initiativen des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) wie etwa ,ANKOM - Anrechnung beruflicher Kompeten-
zen auf Hochschulstudiengénge“ wurden auch fiir den frith- bzw. kindheitspadagogischen
Bereich individuelle sowie pauschale Anrechnungsverfahren entwickelt und erprobt. Eines
der Projekte befasste sich mit der ,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf die Hochschul-
ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen“ (vgl. Krust 2012). Ein weiteres Projekt zielte
auf die Anrechnung modularisierter, zertifizierter Weiterbildungen auf ein friih- bzw. kind-
heitspddagogisches Hochschulstudium, um somit einen ,Professionalisierungskorridor”
iiber mehrere Bildungsteilbereiche hinweg zu schaffen (Kruse 2012, S. 10) und damit das
Studium zeitlich zu straffen.

L. Durchlassigkeit im Spiegel des Studiengangsmonitorings der
Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrafte

Im Rahmen des seit 2008 vom BMBF geforderten Projekts ,Weiterbildungsinitiative Friih-
péadagogische Fachkrafte” (WiFF) wird unter anderem Durchléssigkeit von der Erzieher/-in-
nenausbildung zum frith- bzw. kindheitspddagogischen Studium erforscht. Dazu wurden
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einzelne anrechnungsbezogene Modellprojekte, wie das oben beschriebene, durch Pub-
likationen sichtbar gemacht. Dariiber hinaus fithrt WiFF in einer Onlinedatenbank (www.
weiterbildungsinitiative.de/studium) alle friih- bzw. kindheitspaddagogischen Studiengénge
Deutschlands auf und beobachtet die Entwicklungen in der Hochschullandschaft anhand ei-
nes Studiengangsmonitorings, einer jahrlichen Befragung von Studiengangsvertretern und
-vertreterinnen (meist Studiengangsleitungen).

Mit dem WiFF-Studiengangsmonitoring wird einerseits die Datenbank fiir Studieninte-
ressenten und -interessentinnen aktuell gehalten, die diese zu Informationszwecken nutzen
konnen, z. B. fiir die Wahl eines passenden Studienortes oder Studienprofils. Andererseits
werden neben den strukturellen und inhaltsbezogenen Informationen zu den Studiengén-
gen auch Daten zu den Studienanfangern und -anféngerinnen, Studierenden und Absolven-
ten sowie Absolventinnen erhoben. Diese flieRen auch in das Fachkrdftebarometer ,Frithe
Bildung“ ein (vgl. AUTORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2014, S. 73f.; vgl. AUTOREN-
GRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2017, S. 126f.).

4.1 Studiengdnge, -standorte und Hochschularten

In der vierten Befragungswelle, deren Befragungszeitraum zwischen Dezember 2016 und
April 2017 lag, wurden die Studiengangsvertretungen schriftlich mit einem Fragebogen be-
fragt. Ergdnzend wurden vereinzelt Studierendenzahlen bei den entsprechenden Priifungs-
amtern telefonisch und schriftlich erhoben. Die nachfolgenden Ergebnisse basieren auf dem
WiFF-Studiengangsmonitoring 2017 und beinhalten Daten fiir das Studienjahr 2016 von 51
Hochschulstandorten mit 69 Bachelorstudiengédngen der Friith- bzw. Kindheitspddagogik. Ei-
nige Hochschulen bieten Studiengédnge sowohl in Vollzeit als auch in Teilzeit an, welche in
der Auswertung wie zwei Studiengénge behandelt werden. Die zwo6lf angebotenen Master-
studiengdnge der Frith- bzw. Kindheitspadagogik wurden bei der Auswertung nicht bertick-
sichtigt. Mit den Bachelorstudiengéngen wird das Akademisierungsprojekt in der Kinderta-
gesbetreuung im Besonderen hervorgehoben.

Bei der Auswertung wurden nur Studiengénge beriicksichtigt, die auf die Friih- bzw.
Kindheitspddagogik sowie auf das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung fokussieren, gegebe-
nenfalls mit dem Schwerpunkt Leitung von Kindertageseinrichtungen. Sogenannte fachlich
affine Studiengange, die nur einen Bezug zur Frith- bzw. Kindheitspaddagogik haben oder
in denen die Frith- bzw. Kindheitspddagogik nur einer von mehreren wahlbaren Studien-
schwerpunkten ist, werden zwar in der WiFF-Studiengangsdatenbank ausgewiesen, jedoch
nicht im Studiengangsmonitoring berticksichtigt, da diese Studiengénge nicht eindeutig
dem Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung zuzuordnen sind.

Anhand der amtlichen Statistik liegen bislang kaum zuverlédssige Informationen zu den
Studiengédngen der Frith- bzw. Kindheitspddagogik sowie zu deren Studienanfdngern bzw.
-anfangerinnen, Studierenden und Absolventen bzw. Absolventinnen vor. Zwar weist die
Studierendenstatistik seit dem Jahr 2013 das Studienfach ,Frithpddagogik“ aus, welches
2015 in ,Pddagogik der frithen Kindheit“ umbenannt wurde, jedoch bleibt hierbei unklar,
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welche Studienginge tatsédchlich zu dieser Kategorie gezdhlt werden (vgl. STATISTISCHES
BunDESAMT 2013; STATISTISCHES BUNDESAMT 2017). Die Studiengénge sind hinsichtlich Be-
zeichnung und Aufbau sehr heterogen. Ihre Zdhlung kann nach unterschiedlichen Kriterien
erfolgen und daher variieren. Ein Vergleich mit Ergebnissen des WiFF-Studiengangsmoni-
torings 2017 zeigt, dass die Zahl der Studierenden im Fach Padagogik der frithen Kindheit
in der Studierendenstatistik erheblich niedriger ist (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2017).
Die frith- bzw. kindheitspddagogische Hochschullandschaft ist gro3tenteils durch Fach-
hochschulen gepragt, wihrend Universititen bislang nur eine untergeordnete Rolle spielen:
41 der 51 Hochschulstandorte mit friith- bzw. kindheitspddagogischen Studienangeboten
sind Fachhochschulen. Zwischen 2004 und 2011 fand ein rasanter Ausbau der Bachelor-
studienangebote statt (vgl. Abbildung 1). Der grof3te Anstieg zeigt sich im Jahr 2007 mit 16
neuen Hochschulstandorten fiir Frith- bzw. Kindheitspddagogik im Vergleich zum Vorjahr.
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Quelle: WiFF-STUDIENGANGSMONITORING 2014-2017

Aktuell werden zwar weiterhin neue Studiengénge gegriindet, jedoch oftmals an Hochschu-
len, die bereits einen frith- bzw. kindheitspddagogischen Studiengang anbieten, weshalb
eine gewisse Stagnation beziiglich des Wachstums der Hochschulstandorte einsetzt.

4.2 Hochschulzugang

Friih- bzw. kindheitspadagogische Studiengénge sind offen fiir verschiedene Zielgruppen.
Die Zugangsvoraussetzungen sind vielfaltig. Einige verfiigen iiber Auswahlverfahren nach je
unterschiedlichen Kriterien, z. B. Auswahlgesprache, Tests, Noten, ehrenamtliches Engage-
ment, Motivationsschreiben oder der Abschluss einer Berufsausbildung.

Rund 94 Prozent der friih- bzw. kindheitspddagogischen Bachelorstudiengdnge (N=65)
nehmen auch Bewerber/-innen ohne allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife
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auf. Die Grundlage fiir den Hochschulzugang ist hier eine einschlagige berufliche Qualifi-
kation (in der Regel die Fachschulausbildung und staatliche Anerkennung als Erzieher/-in,
in manchen Studiengingen auch verwandte Berufsgruppen wie z. B. Heilpddagogen/-pédda-
goginnen) (vgl. KMK 2015). Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass in einigen Studien-
gangen nur ein geringer Teil der Studienplatze fiir beruflich qualifizierte Bewerber/-innen
ohne allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife vorgesehen ist. Dariiber hinaus be-
stehen unterschiedliche Regelungen zur Aufnahme beruflich Qualifizierter. Bei einigen Stu-
diengédngen ist die Zulassung fiir staatlich anerkannte Erzieher/-innen per se vorgesehen,
bei anderen Studiengéngen stellt die Aufnahme von beruflich Qualifizierten eine Ausnahme
dar. Fiir die Zulassung zu diesen Studiengéngen muss meist mehrjahrige Berufserfahrung
nachgewiesen werden, eine Eignungspriifung absolviert werden oder eine bestimmte Ab-
schlussnote der Ausbildung erreicht sein, wie das WiFF-Studiengangsmonitoring 2017 zeigt.

4.3 Anrechnungspraktiken

Wie eingangs anhand des KMK-Beschlusses von 2008 beschrieben, stellt die Anrechnung von
aulderhalb des Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen eine weitere Moglichkeit dar, be-
ruflich qualifizierten Personen den Weg zum Studium zu erdffnen. In rund 78 Prozent der
frith- bzw. kindheitspadagogischen Bachelorstudiengénge ist eine Anrechnung méglich (vgl.
Abbildung 2).

m Kompetenzen werden
angerechnet

Kompetenzen werden
nicht angerechnet

Fragetext: Gibt es Verfahren zur Anrechnung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen in lhrem Studiengang?
Quelle: WIFF-STUDIENGANGSMONITORING 2017 (friih- bzw. kindheitspadagogische Bachelor-Studiengdnge; N=63)

Der Umfang der maximal angerechneten Leistungspunkte liegt im Bereich zwischen 15 und
105 (N=40), wobei die meisten friih- bzw. kindheitspaddagogischen Bachelorstudienginge
bis zu 60 Leistungspunkte (19 Nennungen) anrechnen. Bei allen Studiengéngen werden ge-
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ma des KMK-Beschlusses von 2002 maximal 50 Prozent der gesamten Leistungspunkte fiir
das Studium angerechnet (vgl. KMK 2002).

Bei der Art der angerechneten Kompetenzen lassen sich formale Kompetenzen und in-
formell bzw. non-formal erworbene Kompetenzen unterscheiden, wobei formal festgeschrie-
bene oder gepriifte Leistungen deutlich haufiger beriicksichtigt werden. In rund 86 Prozent
der frith- bzw. kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengdnge werden Kompetenzen aus
der Fachschulausbildung angerechnet (vgl. Abbildung 3). Einige Studiengénge sind speziell
fiir Erzieher/-innen konzipiert, d. h. diese steigen sofort in ein hoheres Fachsemester ein. Bei
solchen Studiengéngen betrédgt die Regelstudienzeit somit zwar formal beispielsweise sieben
Semester, alle Studierenden beginnen jedoch mit dem vierten Fachsemester, da die voraus-
gesetzte Erzieher/-innenausbildung angerechnet wird.

Rund jeder zweite Studiengang rechnet zudem Kompetenzen aus zertifizierter Weiter-
bildung an. Nur in 20 Prozent der friih- bzw. kindheitspaddagogischen Bachelorstudiengéange
werden informell erworbene Kompetenzen aus beruflicher Praxis und in 18 Prozent infor-
mell in Fort- und Weiterbildungen erworbene Kompetenzen anerkannt. Im Vergleich zur
letzten Monitoringerhebung (2016) zeigt sich hier ein Riickgang um zehn Prozentpunkte bei
der Anrechnung von informell erworbenen Kompetenzen.
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Fragetext: Falls ja, welche Kompetenzen werden angerechnet?

Quelle: WIFF-STUDIENGANGSMONITORING 2017 (friih- bzw. kindheitspadagogische Bachelor-Studiengange; N=49
mit 93 Nennungen; Mehrfachnennungen maglich)

Die Folgen der Anrechnung in den einzelnen Studiengéngen sind durchaus verschieden. Ins-
gesamt fiihrt Anrechnung in rund 65 Prozent der Studiengdnge und damit am hé&ufigsten
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zum Erlass von Modulen und in 63 Prozent zum Erlass von Praktika (vgl. Abbildung 4). In
jeweils rund 61 Prozent der friih- bzw. kindheitspaddagogischen Bachelorstudiengénge hat
die Anrechnung von Kompetenzen den Erlass von Lehrveranstaltungen oder eine Studien-
zeitverkiirzung zur Folge, in 57 Prozent die Reduzierung des Workloads (Arbeitsaufwand)
pro Semester.
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Fragetext: Wie wirkt sich die Anrechnung aus?

Quelle: WiFF-STUDIENGANGSMONITORING 2017 (friih- bzw. kindheitspddagogische Bachelor-Studiengénge; N=49
mit 154 Nennungen; Mehrfachnennungen maglich)

4.4 Berufsbegleitende Studienangebote

Beruflich Qualifizierte, die nach der Berufsausbildung und einer Phase der Berufstétigkeit
ein Studium beginnen, stehen oftmals vor ganz anderen Herausforderungen als Abiturien-
ten und Abiturientinnen, da sie haufig andere familidre und/oder finanzielle Verpflichtun-
gen haben. Vor diesem Hintergrund wurde auch das Angebot von Studienmodellen, die es
ermoglichen Beruf, Familie und Studium zu vereinbaren, in der Durchlassigkeitsdiskussion
aufgegriffen (vgl. WoLTER u. a. 2014, S. 24; FREITAG u. a. 2015, S. 16). In der friih- bzw.
kindheitspddagogischen Hochschullandschaft werden rund 29 Prozent der Bachelor-Studi-
engénge in Teilzeit bzw. berufsbegleitend angeboten. Insgesamt bieten die friih- bzw. kind-
heitspddagogischen Studiengédnge verschiedene Moglichkeiten an, Studium und Berufsta-
tigkeit zu vereinbaren. Beispielsweise sind einige Studiengédnge als Fernstudium angelegt
oder in Blocken organisiert und Veranstaltungen werden an Wochenenden oder als E-Lear-
ning-Angebote durchgefiihrt.



Maglichkeiten der Bildungsmobilitdt. Von der Erzieherin zur Kindheitspadagogin 259

4.5 Fazit der Befragung zum Stand von Durchlassigkeit

Eine differenzierte Einschitzung von Durchlassigkeit der frith- bzw. kindheitspadagogischen
Studiengénge kann anhand der Daten des WiFF-Studiengangsmonitorings fiir das Studien-
jahr 2016 anhand von drei Faktoren vorgenommen werden:

Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte,
Anrechnungsverfahren,

Studienangebote in Teilzeit bzw. berufsbegleitend.

Uberwiegend (94%) nehmen friih- bzw. kindheitspadagogische Studiengéinge auch beruf-
lich qualifizierte Bewerber/-innen ohne allgemeine Hochschulreife oder Fachhochschulreife
auf. Dennoch bestehen beim Zugang zum Studium fiir beruflich Qualifizierte hochschulspe-
zifische Festlegungen. Bereits 2012 wurde auf die unterschiedlichen Hochschulregelungen
wie etwa Quoten, die Beriicksichtigung oder Nicht-Beriicksichtigung der beruflichen Quali-
fikation oder die Durchfiihrung von Eignungspriifungen hingewiesen (vgl. EXPERTENGRUPPE
ANSCHLUSSFAHIGE BILDUNGSWEGE 2012, S. 17). Zugleich hat der KMK-Beschluss von 2009
zum ,Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung“ und seine sukzessive Umsetzung in Linderrecht die Offnung der Hochschulen
insofern befordert, als Zugangsregelungen vereinheitlicht und erweitert werden sollten
(vgl. KMK 2009; WOLTER u. a. 2014, S. 14; ULBricHT 2012, S. 39f.). Die Komplexitat und
Heterogenitdt der Zugangsmoglichkeiten zum Studium der Friith- bzw. Kindheitspddagogik
stellt fiir Interessierte — und dabei insbesondere fiir jene, die nicht den klassischen Qualifizie-
rungsweg vom Abitur zum Hochschulstudium gehen - hinsichtlich Informationsbeschaffung
und Entscheidungsfindung eine Herausforderung dar. Auch andere Durchléssigkeitsprojekte
weisen auf den Mangel an zielgruppen- und fachrichtungsspezifischer Transparenz hin (vgl.
ebd. S. 19; WoLTER u. a. 2014, S. 24). So miissen im Rahmen der Studienentscheidung die
unterschiedlichen Moglichkeiten und Voraussetzungen an den einzelnen Hochschulstand-
orten tiberblickt werden. Eine klare Informationspolitik und entsprechende Ansprechpart-
ner/-innen, die einen Uberblick {iber bestehende Regelungen an den Hochschulstandorten
haben, wiren eine Erleichterung fiir Studieninteressierte und auch im Sinne der Durchlés-
sigkeitsbestrebungen wiinschenswert. Eine Expertengruppe, zusammengesetzt aus Vertre-
tern und Vertreterinnen aus Fach- und Hochschulen, Gewerkschaften, Bildungspolitik, For-
schungseinrichtungen mit einschldgigem Bezug zur Frithpaddagogik, stellt fest, dass es eine
»,Notwendigkeit von expliziten Beratungsangeboten, die auf die Informationen aufbauend
eine individuelle Entscheidungsfindung im Rahmen der eigenen Berufsbiografie ermogli-
chen® gibt (EXPERTENGRUPPE ANSCHLUSSFAHIGE BILDUNGSWEGE 2012, S. 22).

Hieran zeigt sich, dass Durchlassigkeit sowohl eine strukturelle als auch eine individu-
elle Dimension hat. Zum einen wird das Verhaltnis von zwei Institutionen verdndert (Fach-
und Hochschule): Fachschulen fiir Sozialpddagogik und friih- bzw. kindheitspadagogische
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Studiengénge tarieren seit der Griindung der Studiengénge 2004 ihr Verhéltnis zueinander
neu aus. Zum anderen wird der Bezug von zwei individuellen Lebenswelten (Arbeit und
Studium) verdndert: Da sich fiir die frithpddagogischen Fachkréfte zunehmend alternative
Bildungswege eroffnen, fragen sie — wie andere beruflich Qualifizierte auch — nach den Kar-
rierepotenzialen des Studiums (vgl. WOLTER u. a. 2014, S. 24).

Durchlissigkeit bedeutet daher vor allem eine Flexibilisierung und Individualisierung
von Studien- bzw. Bildungsstrukturen. Eine Moglichkeit ist die Anrechnung auf3erhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen. Dabei zeigt sich anhand der WiFF-Studiengangsbefra-
gung, dass sich die Anrechnung von formalen und non-formalen Kompetenzen weitgehend
durchgesetzt hat, anders sieht es mit Fokus auf informell erworbene Kompetenzen aus.

Insgesamt zeichnet sich trotz der Heterogenitét frith- bzw. kindheitspddagogischer Ba-
chelorstudiengiange weiterhin ein Muster in der Anrechnungspraxis ab, das in dhnlicher
Form bereits von der Expertengruppe ,,Anschlussfahige Bildungswege“ (EXPERTENGRUPPE
ANSCHLUSSFAHIGE BILDUNGSWEGE 2012, S. 18) beschrieben wurde: Ein groer Anteil der Ba-
chelorstudiengénge rechnet Kompetenzen an, meist im Umfang von maximal 60 Leistungs-
punkten, was rund einem Drittel der zu erbringenden Studienleistungen entspricht.

5. Akademisierung und Bildungsmobilitat

Die Kindertagesbetreuung gilt mit mehr als 666.000 Beschéftigten als grofter Sektor der
Kinder- und Jugendhilfe (vgl. AUTORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2017, S. 21). Mit Be-
zug auf das Akademisierungsprojekt wird heute von einer Teilakademisierung des Felds ge-
sprochen (vgl. PASTERNACK 2015, S. 172). Damit hat sich das sogenannte Kompromissmodell
(PasTERNACK 2008, S. 46) durchgesetzt; das Feld wurde jedoch nicht generell akademisiert.
In Zukunft wird es einschldgige Ausbildungen fiir den Bereich der Kindertagesbetreuung auf
allen Bildungsebenen geben: an der Berufsfachschule, der Fachschule und den Hochschu-
len. Die an Fachschulen ausgebildeten ,staatlich anerkannten Erzieher/-innen“ dominieren
dabei das Arbeitsfeld mit rund 70 Prozent (vgl. AUTORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER
2017, S. 30). Noch immer sind nur ca. sechs Prozent des Personals in den Einrichtungen
akademisch gebildet (ebd. S. 33). Dabei stellen die einschldgig fiir diesen Bereich ausgebil-
deten Kindheitspadagogen/-pddagoginnen derzeit noch einen deutlich kleineren Anteil als
z.B. die Diplom-Sozialpddagogen/-pddagoginnen oder Erziehungswissenschaftler/-innen
— jedoch mit grof3ter Wachstumsrate (ebd. S. 31f.). Von einer vollzogenen Modernisierung
des Arbeitsfelds der Kindertagesbetreuung kann zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht gespro-
chen werden. Mit knapp fiinf Prozent Médnnern erweist sich das Berufsfeld zudem als iiber-
wiegend weiblich gepragt (ebd. S.13).

Durchléssigkeit und Bildungsmobilitédt sind daher weiterhin zentrale Herausforderun-
gen. Zwar weisen die empirischen Daten auf Strukturebene der Hochschulen darauf hin, dass
sich die Studiengénge durch eine hohe Durchléssigkeit in Form von alternativen Hochschul-
zugédngen, Anrechnungsverfahren und berufsbegleitenden Studiengangformaten auszeich-
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nen. Dennoch bleibt offen, inwiefern Erzieher/-innen durch ein Studium im Sinne vertikaler
Durchlédssigkeit profitieren (vgl. STievE 2013, S. 193; HorFMANN 2013, S. 206). Durchlés-
sigkeit erweist sich dabei eher als individuelles Bildungsprojekt, welches Strukturfragen im
Arbeitsfeld unbeantwortet ldsst (vgl. Horrmann 2013, S. 207). Ungeachtet dessen zeigen die
Daten, dass nicht traditionelle Studierende hohe Erwartungen an eine vertikale Durchlassig-
keit nach ihrem Studium stellen (vgl. HELm 2011, S. 38; vgl. hierzu auch NURNBERG 2010,
S. 25f.; vgl. FucHs-RECHLIN/ZUCHNER 2018, S. 61). Absolventen und Absolventinnen der
frith- bzw. kindheitspadagogischen Studiengange wird im aktuellen Professionalisierungs-
prozess der frithen Bildung eine weichenstellende Funktion zugeschrieben (vgl. AUTOREN-
GRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2014, S. 115), das Arbeitsfeld zu modernisieren und es so
den anderen Feldern der Kinder- und Jugendhilfe bzw. des Bildungssystems gleichzustellen.
Die bisherige Befundlage deutet darauf hin, dass hier noch erhebliche Anstrengungen im
Arbeitsfeld notwendig sind, um dieses auch im Zuge einer angestrebten Karriere als attrak-
tiv anzusehen (AUTORENGRUPPE FACHKRAFTEBAROMETER 2017, S. 188; vgl. FucHS-RECHLIN/
ZUCHNER 2018).

Wird auf die empirische Datenbasis zuriickgegriffen, um den Stand der Bildungsmobili-
tdt einzuschdtzen, so zeigen einschlégige Studien, dass Studierende mit einer abgeschlos-
senen Erzieher/-innenausbildung héufiger mogliche Arbeitsfelder auSerhalb der Kinder-
tagesbetreuung angeben, wie Fachberatung und Weiterbildung (vgl. HELm 2011, S. 73).
Fuchs-Rechlin und andere (FucHs-RECHLIN u. a. 2015, S. 113) berichten, dass Studierende
der Kindheitspaddagogik nur zu 45 Prozent die Kindertagesbetreuung als Wunscharbeitsfeld
nennen. Dabei erstaunt, dass letztlich 71 Prozent der Kindheitspaddagogen/-padagoginnen
ohne Erzieher/-innenausbildung und 65 Prozent der Kindheitspadagogen/-padagoginnen
mit Erzieher/-innenausbildung in dieses Arbeitsfeld einmiinden. Im Zuge der derzeitigen Ex-
pansionsbewegungen im Feld der Kindertagesbetreuung (vgl. Konig 2015, S. 226ff.) erweist
sich das offensichtlich als Moglichkeit, nach der Ausbildung schnell in einen Beruf einzustei-
gen, auch wenn dieser nicht dem Wunscharbeitsfeld entspricht. Ob sich in Zukunft jedoch
die Absolventen und Absolventinnen fiir diesen Sektor entscheiden, wird mafgeblich da-
von abhédngen, welche Karrierewege er ihnen bietet. Schon jetzt besetzen Kindheitspadago-
gen und -pddagoginnen mit Erzieher/-innenausbildung haufiger Leitungsstellen als solche
ohne Erzieher/-innenausbildung. Hier zeigt sich ein Trend: Akademisierte Fachkréfte sind
in Schliisselpositionen tatig, die zukiinftig zu tatsdchlich angewandten wissenschaftlichen
Stellen ausdifferenziert werden kénnten. So wiirde sich das Feld erneuern. Aktuelle Studien-
ergebnisse weisen darauf hin, dass dieser Prozess noch in den Kinderschuhen steckt und
iiberwiegend akademische Fachkrifte aus dem Arbeitsfeld abwandern (vgl. FucHs-RECH-
LIN/ZUCHNER 2018, S. 62). Damit die Teilakademisierung langfristig erfolgreich sein kann,
ist es notwendig, das Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung auszudifferenzieren und so sein
Strukturdefizit zu iberwinden. Durchlassigkeit konnte Karrierewege auf den unterschiedli-
chen Steuerungsebenen des Arbeitsfelds Kindertagesbetreuung sichtbar machen und so die
Modernisierung auch aus dem Feld heraus vorantreiben.
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Der Bund-Lander-Wettbewerb

+Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen" - Impulsgeber oder
Randphanomen bei der Veranderung von
Hochschulstrukturen?

Der Bund-Lénder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen” zielt auf eine Offnung der
Hochschulen fiir nicht traditionelle Zielgruppen und damit auf die Forderung der Durchldssigkeit des
deutschen Bildungssystems ab. Im Kern werden dazu Konzepte fiir berufsbegleitendes Studieren und le-
benslanges, wissenschaftliches Lernen gefordert. Damit tangiert der Wettbewerb nicht unwesentlich das
Grundverstandnis der Hochschulen. Im vorliegenden Beitrag wird entlang der zentralen Zielstellungen
des Wettbewerbs eine thesenhafte Zwischenbilanz gezogen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, in-
wiefern der Wettbewerb einen Beitrag zur nachhaltigen Verdnderung bestehender Hochschulstrukturen
leistet.

1. Bildungspolitische Einordnung des Wettbewerbs

Bildungsgerechtigkeit, Durchléssigkeit und lebensbegleitendes Lernen gelten heute als zen-
trale Determinanten moderner Bildungssysteme. Dahinter verbirgt sich die berechtige An-
nahme, dass Bildung zum wesentlichen Kapital des/der Einzelnen geworden ist, um an ge-
sellschaftlichen und 6konomischen Entwicklungsprozessen zu partizipieren und diese aktiv
mitgestalten zu konnen. Bund und Lander haben vor diesem Hintergrund auf dem Bildungs-
gipfel 2008 in Dresden die Qualifizierungsinitiative ,,Aufstieg durch Bildung® beschlossen,
damit alle Menschen in Deutschland unabhéngig der eigenen kulturellen oder sozialen Her-
kunft bzw. materiellen Moglichkeiten die bestmoglichen Bildungschancen erhalten (vgl.
BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2013, S. 6): , Bildung eroffnet Perspekti-
ven. Sie ermdglicht es jedem Einzelnen, seine Talente zu entfalten. Bildung ist der Schliissel
fiir gesellschaftliche Teilhabe, sozialen Aufstieg und ein erfiilltes Leben“ (ebd.).
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Der Bund-Lénder-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® stellt eine tra-
gende Sdule dieser Initiative dar. Er steht damit grundsétzlich fiir die Forderung von Bil-
dungsgerechtigkeit im tertidren und quartiren Bildungsbereich. Gleichzeitig ist der Wett-
bewerb in ganz pragmatische bildungs- und arbeitsmarktpolitische Kontexte eingebettet. So
spiegeln sich in den Zielsetzungen des Wettbewerbs , drei zentrale Herausforderungen fiir
die zukiinftige Entwicklung des Hochschulsystems wider:

der demografische Wandel und seine Folgen fiir Studiennachfrage und Arbeitskréftean-
gebot,

die ausgeprégte Differenzierung zwischen beruflichen und akademischen Bildungswegen
sowie

die im internationalen Vergleich noch geringe Ausrichtung der deutschen Hochschulen
[...] auf die Anforderungen des lebenslangen Lernens“ (HANFT/PELLERT/CENDON/WOL-
TER 2015, S. 10).

Vor diesem Hintergrund will der Wettbewerb im Kern dazu beitragen, die deutsche Hoch-
schullandschaft strukturell weiterzuentwickeln. Da Hochschulen aus Sicht der Organisa-
tionsforschung als lose gekoppelte (WEeick 1976), organisierte Anarchien (CoHEN/MARCH/
OLseN 1972) gelten, stellt sich — nunmehr zum Ende der Férderperiode — die Frage, inwie-
fern der Wettbewerb tatsdchlich Impulsgeber bei der Verdnderung von Hochschulstrukturen
oder in den Hochschulen interessiert beobachtetes Randphédnomen ist. Die Beantwortung
dieser Fragen kann nicht auf Basis empirischer Evidenz erfolgen, da iiber die Wirkungen des
Wettbewerbs zum aktuellen Zeitpunkt nur sehr begrenzt belastbare Daten zur Verfligung
stehen. Vielmehr werden kursorische und damit sicherlich nicht verallgemeinerbare Beob-
achtungen vorgenommen, die nicht mehr (und nicht weniger) als thesenhafte Einschétzun-
gen zum Erfolg des Wettbewerbs zulassen.

2. Der Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen”

Fiir den von Bund und Landern gemeinsam ins Leben gerufenen Wettbewerb , Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“ werden von 2011 bis 2020 insgesamt rund 250 Mil-
lionen Euro zur Verfiigung gestellt. Er gliedert sich in zwei Wettbewerbsrunden, wobei sich
die erste Runde von 2011 bis 2017, die zweite Runde von 2014 bis 2020 erstreckt. Jede
Wettbewerbsrunde besteht aus jeweils zwei Forderphasen. Innerhalb der ersten Forderphase
wird {iber eine Laufzeit von dreieinhalb Jahren insbesondere die Forschung, Entwicklung
und Erprobung neuer Konzepte gefordert. Die zweite Forderphase in der Lange von zweiein-
halb Jahren dient —im Falle einer positiven Zwischenevaluation — vor allem der nachhaltigen
Implementierung der entwickelten Ansétze.

Zum aktuellen Zeitpunkt werden 73 Verbund- und Einzelprojekte gefoérdert; davon
entfallen 26 auf die erste und 47 auf die zweite Wettbewerbsrunde. Damit beteiligen sich
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nahezu 100 Hochschulen am Wettbewerb. Dementsprechend ist jede vierte Hochschule in
Deutschland im Rahmen von ,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® involviert. In
diesem Sinne argumentierte die ehemalige Bundesministerin fiir Bildung und Forschung
Prof. Dr. Johanna Wanka allein aufgrund des Forderumfangs sowie der Beteiligung sicher
nicht zu Unrecht, dass ,,offene Hochschulen kein Randphédnomen der deutschen Hochschul-
landschaft® (vgl. Wanka 2014, S. 2) sind.

Dr. Dorothea Buchhaas-Birkholz, die zustdndige Referatsleiterin im Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF), nennt vier Themenbereiche, die im Rahmen des Wett-
bewerbs von besonderem Interesse sind und damit auch als charakteristisch fiir die Offnung
von Hochschulen bezeichnet werden konnen:

,Neue Zielgruppen der hochschulischen Bildung
Neue Lernformen zwischen Forschung und Anwendung
Neue Kooperationsformen zwischen Hochschule und Praxis

Neue Strukturen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen® (Buch-
HAAS-BIRKHOLZ 2014, S. 22).

Mit diesen Zielen tangiert der Wettbewerb nicht unwesentlich das Grundverstdndnis der
Hochschulen, insbesondere der Universitéten. Sie sollen deshalb im Folgenden die Leitlinien
fiir eine kritische Zwischenbilanz des Wettbewerbs bilden. Dabei sei vorangestellt, dass die
Komponenten nicht unabhéngig voneinander betrachtet werden konnen. Vielmehr stehen
sie haufig in enger Verbindung zueinander.

3. Heterogenitat der Studierenden ist langst Realitat

Die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen stellt ein zentrales Element des Wett-
bewerbs dar. Von besonderer Bedeutung sind dabei sicherlich die in der — dem Wettbewerb
zugrunde liegenden — Bund-Lander-Vereinbarung benannten Adressaten und Adressatin-
nen, die bis dato nur am Rande im Fokus der Hochschulen standen. Im Einzelnen sind damit
gemeint: ,Berufstétige, Personen mit Familienpflichten, Berufsriickkehrerinnen und Berufs-
riickkehrer, Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher, arbeitslose Akademikerinnen
und Akademiker sowie beruflich Qualifizierte, auch ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung” (ebd.). Ein Grofteil der geférderten Projekte beschiftigt sich vor diesem Hinter-
grund explizit mit dem Ausbau und der Férderung von Zugangswegen fiir diese sogenannten
nicht traditionellen Studierenden.

Hier ist allerdings Vorsicht angebracht, was den Innovationsgrad in Bezug auf das
,Neue“ der hier adressierten Zielgruppen betrifft. Schon zu Beginn des Wettbewerbs war die
Behauptung, dass es sich um neue Zielgruppen handeln wiirde, eigentlich nicht haltbar. So
waren sowohl Berufstétige als auch beruflich Qualifizierte immer schon eine an den Hoch-
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schulen wahrnehmbare Personengruppe, wozu nicht zuletzt auch die BMBF-Initiative ,,AN-
KOM - Ubergiinge von der beruflichen in die hochschulische Bildung® seit dem Jahr 2005
beigetragen hat. Im Mittelpunkt stand bekanntlich die Entwicklung, Erprobung und Verbrei-
tung von Modellen zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge.
Zudem, um ein weiteres Beispiel zu nennen, hat in einigen Fachbereichen (z. B. Betriebs-
wirtschaftslehre) schon immer eine durchaus beachtenswerte Zahl an Studierenden vor dem
Studium eine duale Ausbildung absolviert und ist teilweise auch wahrend des Studiums, zu-
mindest mit einem bestimmten Stundenkontingent, berufstétig. Mit einer im Regelfall ent-
sprechenden Verldngerung des Studiums gab es hier auch immer schon dual Ausgebildete,
die anschlie3end ein Studium absolviert haben. Auch die Ausrichtung auf Personen mit Fa-
milienpflichten ist nicht wirklich neu. So gab es fiir diese Zielgruppe auch vorher schon an
einigen Hochschulen Teilzeitstudiengédnge. Ferner ermoglichten einige Hochschulen durch
spezielle, zum Teil informelle Regelungen, ,normale“ grundstédndige Studiengénge in Teil-
zeit zu studieren. Ahnliches lisst sich auch fiir die anderen oben genannten Zielgruppen
sagen. Das Merkmal des ,Neuen“ fithrt daher auf eine falsche Fahrte.

Trotzdem ist natiirlich nicht zu leugnen, dass sich Hochschulen mit den sogenannten
»nicht traditionell Studierenden“ schwer tun. Sie erfordern spezielle Formen der Ansprache
und unter Umsténden auch zusétzliche Angebote wie etwa Briickenkurse, um sie an das Stu-
dium heranzufiihren. Zudem stellt die Anrechnung und Anerkennung von aushochschulisch
erworbenen Kompetenzen die Hochschulen weiterhin vor immense Herausforderungen, die
allerdings im Rahmen von ANKOM bereits umfassend diskutiert wurden. Auch zeitliche Ar-
rangements des Studiums miissen {iberdacht und in starkerem Mal3e digitale Angebote zur
zeitlichen bzw. ortlichen Flexibilisierung entwickelt werden. Nicht traditionell Studierende
stellen zudem vor allem fiir die Universitdten einen Hinweis darauf dar, sich endgiiltig von
ihrer weitgehenden Ausrichtung auf die Ausbildung von Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler verabschieden und sich als Einrichtungen des lebenslangen Lernens zu verstehen.
Und diese Zielgruppe kann dazu beitragen die — trotz vieler Initiativen und Bekenntnisse
— immer noch nicht umgesetzte Durchlassigkeit zwischen hochschulischer und beruflicher
Bildung verstarkt zum Leben zu erwecken (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015).

ScuiTzE und SLowEy haben im Ubrigen bereits im Jahr 2000 die Unterscheidung zwi-
schen traditionell und nicht traditionell Studierenden infrage gestellt (vgl. ScHUTZE/SLOWEY
2000). Anstatt neue Zugangswege und Angebotsstrukturen fiir (angeblich) neue Zielgruppen
zu entwickeln, muss sich die Zielgruppenfrage im Kern vielmehr damit auseinandersetzen,
die ,,Blindheit gegeniiber der Heterogenitit in der Studierendenschaft“ (BULow-ScHRAMM/
ScHULTES 2013, 232f.) innerhalb der Hochschulen zu iiberwinden. Denn — so der Eindruck
bei einem Blick in die Hochschulen — die hochschulische Angebotslandschaft ist in ihrer Aus-
gestaltung in weiten Teilen immer noch auf den Typus des klassischen Vollzeitstudierenden
ausgerichtet, der direkt nach dem Abitur und finanziert durch die Eltern ein Studium antritt.

Ganz in diesem Sinne wird auch aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung des Wett-
bewerbs ,,Offene Hochschule“ zunehmend die Forderung formuliert, die Angebotsgestaltung
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an die Voraussetzungen und Anforderungen heterogener Zielgruppen anzupassen (vgl. PEL-
LERT 2016). Demnach muss sich die Diskussion langst viel stirker den Fragen der ,,Studien-
gestaltung als Hebel zur faktischen Offnung“ (BiiLow-ScHRAMM/REBENSTORF 2011, S. 19)
zuwenden. Dieser Aufgabe beginnen sich die meisten deutschen Hochschulen erst sehr zag-
haft zu stellen. In diesem Sinne dient der Wettbewerb sicher dazu, die bestehende Debatte
um ,eine heterogenitatsorientierte Lernkultur fiir eine Hochschule der Zukunft“ (WiLp/Es-
DAR 2014) aufrechtzuerhalten und zu vertiefen.

k. Hochschuldidaktische Diskussionen als eigentlicher Innovationsimpuls

Zentrales Element des Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“ ist die Neu- bzw. Weiterentwicklung neuer, nachfrageorientierter und bedarfsge-
rechter Studienangebote. Damit werden im Kern hochschuldidaktische Fragen adressiert,
die unter der Oberfldche von Zielgruppen- und Strukturentwicklungsdebatten als wesent-
licher Gegenstand in den Blick geraten. Dies zeigt sich daran, dass sich ein Grof3teil der ge-
forderten Vorhaben mit der Erméglichung flexibler Lernwege und Studienformen auseinan-
dersetzt, die letztlich innovative Ansétze beziiglich der curricularen und organisatorischen
Gestaltung von Studienangeboten erfordern.

Konsequenterweise orientieren sich die Projekte im Zuge der didaktischen Gestal-
tung der Studienangebote zunehmend am Prinzip der Kompetenzorientierung, welches
bildungspolitisch vor allem durch die Zielsetzungen des Bologna-Prozesses in den Kontext
der Hochschullehre Einzug gehalten hat (ScHAPER 2012, S 10). Durch die Ausrichtung auf
die Kompetenzentwicklung der Studierenden steht nicht mehr primér die Vermittlung von
Wissen, sondern die Erméglichung der Aneignung von Fahigkeiten im Vordergrund, um in
komplexen, zukunftsoffenen Situationen kreativ und selbstorganisiert zu handeln (vgl. Ar-
NoLD/ERPENBECK 2014, S. 76). Dies bringt wiederrum zwangslédufig einer Verdnderung des
,Selbstverstidndnisses“ von Hochschullehrenden mit sich. Ihre Rolle verschiebt sich insofern,
als dass sie nicht mehr exklusiv die Wissensvermittlung fokussieren, sondern im Sinne eines
(Lern-)Prozessbegleiters vor allem als beratende Fachexpertinnen und Fachexperten fungie-
ren, die koordinierend wirken und Lernsettings und Lernumwelten gestalten (vgl. FISCHER/
VoGEL/WANKEN 2013, S. 5). Vor diesem Hintergrund erklart sich das Engagement einer Rei-
he von Projekten im Bereich hochschuldidaktischer Weiterbildungen fiir Lehrende. Nicht sel-
ten werden dabei zentrale Einheiten der Hochschulen eingebunden oder mitunter als Konse-
quenz der Projektarbeit sogar gegriindet. Ferner verkniipfen viele Hochschulen aus diesem
Grund ihre Aktivitdten im Rahmen des Wettbewerbs strategisch mit anderen gewichtigen
Bund-Lander-Programmen wie dem Qualitatspakt Lehre oder dem Hochschulpakt. Dement-
sprechend tangieren die Projekte im Wettbewerb gleichermaf3en den grundstédndigen Lehr-
betrieb und entfalten somit unweigerlich eine Wirkung auf die gesamte Hochschule.

Gleichermalien deutlich wird die Wirkung des Wettbewerbs im Bereich des digitalen
Lernens. Um berufsbegleitende Formen des Studiums zu schaffen, werden von einem Grol3-
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teil der Projekte Fernstudien- und Blended-Learning-Formate entwickelt, die sowohl die Ge-
staltung zielgruppengerechter, mediendidaktischer Ansétze als auch den Auf- bzw. Ausbau
von E-Learning-Infrastruktur an den Hochschulen voraussetzen. Zudem werden verstarkt
internationale E-Learning-Trends an den Hochschulen aufgegriffen, was sich u. a. daran
zeigt, dass die aus Amerika stammenden Massive Open Online Courses(MOOC) von vielen
Projekten der zweiten Wettbewerbsrunde als innovative Modelle fiir ihre Hochschulen auf-
genommen wurden. Zugegebenermalf3en etwas iiberspitzt konnte man auch sagen: Wéahrend
im Rahmen der zweiten Wettbewerbsrunde MOOCs von vielen Projekten entdeckt wurden,
ging der Hype in anderen Landern schon dem Ende entgegen. Insofern stellen weder di-
gitale Lernformen im Allgemeinen noch MOOCs im Speziellen bahnbrechende Innovatio-
nen fiir den Hochschulbereich dar. Nichtsdestotrotz st6(3t das Experimentieren mit und die
Umsetzung von digitalen Lernformaten tiefgreifende Prozesse der Hochschulentwicklung
beziiglich der Gestaltung hochschulischer Lehr-Lern-Arrangements und der Rolle von Hoch-
schullehrenden an (vgl. STIFTERVERBAND 2015). Die Projekte und Befunde des vom BMBF
geforderten Hochschulforums Digitalisierung als gemeinsame Initiative vom Stifterverband
fiir die Deutsche Wissenschaft, dem Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) und der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) unterstreichen diese Einschitzung.

5. Hochschulen seit jeher Akteure der Regionalentwicklung

Der Aufbau und die Etablierung neuer Kooperationsformen zwischen Hochschule und Pra-
xis ist eine weitere wichtige Zieldimension des Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen®. Darunter wird die intensivere Zusammenarbeit mit auf3erhochschulischen
Kooperationspartnern in Wirtschaft, Gesellschaft, Verwaltung sowie anderen Praxisgebieten
verstanden (vgl. BucHHAAS-BIRkHOLZ 2014, S. 23). Ziel ist es, die Rolle der Hochschulen in
den Regionen und hier insbesondere in regionalen Innovationssystemen zu starken (ebd.).

Der Ausbau von Kooperationsbeziehungen mit aufSerhochschulischen Partnern wird von
einer Vielzahl der im Wettbewerb geférderten Projekte aufgegriffen. Allerdings ist dies im
Zusammenhang mit den Projektansdtzen in gewisser Weise eine logische Konsequenz. So
bedingt beispielsweise die Entwicklung von Anrechnungs- und Anerkennungsmodellen zur
Verbesserung des Zugangs zur Hochschule fiir beruflich Qualifizierte eine enge Zusammen-
arbeit mit Kammern, Berufsverbdnden und Akteuren der beruflichen Bildung, um zu einer
fundierten Einschatzung von aulserhalb der Hochschule erworbenen Kompetenzen zu gelan-
gen. Ferner entwickelt einer Vielzahl der am Wettbewerb beteiligten Hochschulen in Koope-
ration mit Unternehmen, Kammern oder Berufsbildungseinrichtungen Weiterbildungsange-
bote, die an der Schnittstelle von akademischer und beruflicher Weiterbildung angesiedelt
sind.

In Bezug auf die Entwicklung von Studienangeboten stehen die in der Forderrichtlinie
genannten Attribute ,nachfrageorientiert und ,bedarfsgerecht“ fiir einen einschneidenden
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Paradigmenwechsel mit Blick auf die Eigenlogik von Hochschulen. Wie Faulstich und an-
dere (FAULSTICH u. a. 2007) zeigen, gehen Hochschulen bei der Entwicklung ihrer Studien-
angebote traditionell eher angebotsorientiert vor. Ausgangspunkt sind dabei in der Regel
eigene Forschungsschwerpunkte und/oder Kernkompetenzen der beteiligten wissenschaftli-
chen Expertinnen und Experten (vgl. HANFT/BRINKMANN/KRETSCHMER/MASCHWITZ/STRO-
TER 2016, S. 111). Demgegeniiber wurden durch die Forderrichtlinien des Wettbewerbs im
Rahmen der Projektvorschldge Bedarfsanalysen verlangt, um die Angebote beispielsweise
an den Qualifizierungsbedarfen der regionalen Wirtschaft und den Bediirfnissen der Adres-
saten auszurichten. Dies bedeutet aber eben auch, dass in der Regel regionale Unterneh-
mens- und Branchenverbénde bzw. einzelne Unternehmen als Kooperationspartner, wenn
nicht schon in der Bedarfsanalyse, so zumindest in der konkreten Umsetzung eingebunden
werden miissen.

Aber hat der Wettbewerb deshalb als genuiner Impulsgeber fiir die Einbeziehung von
Akteuren der Regionalentwicklung gedient? Aus Sicht der Autoren waren Hochschulen
schon sehr lange, wenn nicht sogar schon immer, bedeutsame Akteure regionaler Entwick-
lungsprozesse. Sowohl die Weiterbildung als auch der Technologie- und Wissenstransfer
gelten seit jeher als zentrale Teilbereiche von sogenannten Third Mission Aktivititen von
Hochschulen (vgl. HENKE/PASTERNACK/ScHMID 2016, S. 22). Dies trifft auf Universititen
und (Fach-)Hochschulen gleichermal3en zu. So hat nahezu jede Hochschule in den letzten
Jahren —auch unabhangig des Bund-Lander-Wettbewerbs — eine fiir Weiterbildung zustandi-
ge Organisationseinheit sowie eine Transferstelle oder vergleichbare Einrichtung aufgebaut
(ebd.). Nicht selten tragen regional benachbarte Universitdten und Hochschulen seit Jahren
gemeinsam FEinrichtungen, die dem regionalen Wissenschaftstransfer dienen. Als Beispiele
sind hier Griinder- und Technologiezentren oder Career Services zu nennen.

Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren, dass der Wettbewerb mit Blick auf die re-
gionalen Transferaktivititen keine grundsétzliche Neuausrichtung von Hochschulstruktu-
ren gefordert hat. Dennoch wirkt er zweifelsohne im Teilbereich der akademischen Weiter-
bildung als Katalysator bereits bestehender Initiativen. So werden durch die Unterstiitzung
des Aufbaus dualer bzw. weiterbildender Studienangebote besondere Anreize geschaffen,
»,das Engagement deutscher Hochschulen in diesem Handlungsfeld zu verstdrken und auf
diese Weise die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu férdern”
(HANFT/PELLERT/CENDON/WOLTER 2015, S. 15).

6. Am Ende entscheidet der Markt

Betrachtet man den Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® im Gesamt-
kontext des internationalen Wissenschaftssystems, so stellt die Verbesserung der Wettbe-
werbsfahigkeit des deutschen Hochschulraums eine entscheidende —wenn auch nicht immer
laut ausgesprochene — Zielsetzung der Forderaktivitaten dar. Nicht umsonst identifiziert die
wissenschaftliche Begleitung des Programms die Anpassung von Organisation, Management
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und Finanzierung der Hochschulen an die Erfordernisse des lebenslangen Lernens als eine
zentrale Komponente (vgl. HANFT/PELLERT/CENDON/WOLTER 2015, S. 15). Die Forderung
von neuen Strukturen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen findet sich
dementsprechend auch explizit in den Zielen des Wettbewerbs wieder (BUCHHAAS-BIRKHOLZ
2014, S. 22).

Allein forderpolitisch ist dieser Aspekt natiirlich heikel, da eine Strukturférderung durch
den Bund aufgrund der Hoheit der Lander iiber hochschulpolitische Entscheidungen nicht
vorgesehen ist und daher immer auf eine Modell- und/oder Projektférderung zuriickgegrif-
fen werden muss. Entsprechend lassen sich durchaus ldnderspezifische Auslegungen be-
obachten, nicht selten flankiert durch entsprechende Novellierungen der jeweiligen Hoch-
schulgesetze. Wéahrend einige Bundesldnder nicht den Anschein erwecken, dass der Ausbau
der akademischen Weiterbildung eine prioritare Rolle der eigenen Wissenschaftspolitik dar-
stellt, nutzen andere den Wettbewerb durch die Unterstiitzung von grof3en Verbundprojek-
ten explizit dazu, die Offnung der Hochschulen stérker als bisher voranzutreiben. Als ein be-
sonders hervorstechendes Beispiel ist die Servicestelle Offene Hochschule Niedersachsen zu
nennen, die als ein ,,von allen entscheidenden Akteuren getragenes gesellschaftspolitisches
Vorhaben“ (SERVICESTELLE OFFENE HOCHSCHULE NIEDERSACHSEN 2016) deklariert wird.

Ungeachtet dessen verstarkt der Wettbewerb zweifellos deutschlandweit das Engage-
ment vieler Hochschulen im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung. Im Zuge dessen
wird in den Hochschulen intensiv die Frage diskutiert, wie eine langfristige strukturelle Ver-
ankerung der entwickelten Weiterbildungsangebote vorgenommen und gewéhrleistet wer-
den kann. Hierbei lassen sich ganz unterschiedliche Ansétze beobachten. Hochschulen mit
bereits seit Jahren bestehenden Zentren fiir wissenschaftliche Weiterbildung nutzen den
Wettbewerb, um diese weiter auszubauen sowie deren strategische Positionierung innerhalb
der Hochschule und am Weiterbildungsmarkt zu stirken. Einige Hochschulen bauen im Zuge
des Wettbewerbs solche Zentren auf oder richten entsprechende Funktionseinheiten (z. B.
Stabstellen) ein. Teilweise entscheiden sich Hochschulen fiir eine (Weiter-) Entwicklung de-
zentraler Modelle. Hierbei liegt die Verantwortung fiir Weiterbildungsaktivititen bei den Fa-
kultdten bzw. Fachbereichen, wobei dann héufig eine generelle Flexibilisierung der Studien-
angebote in den Blick genommen wird. So bieten sich beispielsweise Moglichkeiten, einen
Studiengang in unterschiedlichen Studienmodi (Vollzeit, Teilzeit, Dual, berufsbegleitend)
anzulegen. Ferner priift eine Reihe der beteiligten Hochschulen die Ausgriindung von Wei-
terbildungseinrichtungen (z. B. als GmbH der Hochschule), um vor allem kleinteilige Weiter-
bildungsangebote (Zertifikate, Module) am Markt zu etablieren. Insgesamt ist zu konstatie-
ren, dass der Wettbewerb in den Hochschulen durchaus einen starken Impuls gegeben hat,
die strukturelle Verankerung von Weiterbildungsaktivitdten neu zu justieren (vgl. MAscH-
wiTz 2016). Gleichzeitig wird deutlich, dass die Mehrzahl der Hochschulen bereits zuvor in
gewissem Umfang im Bereich der Weiterbildung aktiv war.

Letztlich obliegt es den Hochschulen selbst, fiir sich selbst eine Strategie zur Veranke-
rung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten zu entwickeln. Dabei ist zum aktuel-
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len Zeitpunkt ungewiss, inwiefern sie es schaffen, tragfahige Strukturen fiir ihre Weiterbil-
dungsaktivitaten zu schaffen. Bereits jetzt wird deutlich, dass insbesondere die Ausrichtung
auf (begrenzte) regionale Markte oder das Eingehen von Abhéngigkeitsbeziehungen mit
einzelnen Unternehmen (indem beispielsweise Weiterbildungsangebote auf ein konkretes
Unternehmen zugeschnitten werden) mitunter hohe Risiken mitbringen. SchlieRlich unter-
liegen hochschulische Weiterbildungsaktivititen in den meisten Bundesldndern der Pflicht
einer kostendeckenden Finanzierung aus Gebiihreneinnahmen (vgl. HANFT/PELLERT/CEN-
poN/WoLTer 2015, S. 18). Gleichzeitig zeigen vor allem die privaten Hochschulen, dass
sie sowohl bezogen auf die Anzahl ihrer Studierenden als auch finanziell sehr erfolgreich
berufsbegleitende akademische Aus- und Weiterbildungsangebote am Markt positionieren
koénnen, was die staatlichen Hochschulen zusétzlich unter Druck setzt. Erst die Zukunft wird
zeigen, wie erfolgreich sich insbesondere staatliche Hochschulen dieser Herausforderung
nach dem Ende der Forderung durch den Wettbewerb — der von anderen Weiterbildungs-
anbietern nicht ganz zu Unrecht als wettbewerbsverzerrend kritisiert wird — stellen kdnnen.
Klar und nicht zu unterschétzen ist aber, dass sich Hochschulen mit Angeboten der wissen-
schaftlichen Weiterbildung ,,auf einem Markt bewegen, der durch den Wettbewerb mit ande-
ren Anbietern gepragt ist“ (ebd.).

1. Fazit: Der Wettbewerb ist weniger neu als verstarkend

Der Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ zielt im Kern
auf eine Offnung von Hochschulen fiir neue Zielgruppen ab. Dahinter verbirgt sich die bil-
dungspolitische Leitlinie, die Bildungsgerechtigkeit und die Durchléssigkeit im deutschen
Bildungssystem zu stdrken. Den deutschen Hochschulen ist die Umsetzung dessen — so die
Einschitzung der Autoren — in den vergangenen Jahren immer besser gelungen. So galt
der akademische Bildungsweg lange Zeit denjenigen vorbehalten, die ihre Studierfahigkeit
durch das Erlangen eines Abiturs nachweisen und somit die Grundlage fiir eine Ausbildung
als wissenschaftliche Nachwuchskréfte legen konnten. Ein Blick in die Hochschulen gibt aus
heutiger Sicht berechtigten Anlass zur Hoffnung, dass Studierende mit ganz unterschied-
lichen Hintergriinden, Voraussetzungen und Zielen ein Studium beginnen kénnen und sich
die Hochschulen in der Gestaltung ihrer Angebote sukzessive auf die Diversitéat von Studie-
renden einstellen. Der Wettbewerb unterstiitzt diesen Trend dabei gezielt.

Geht man die im Wettbewerb adressierten Zielgruppen durch, ist man versucht zu be-
haupten, dass schon heute wesentliche Ziele erreicht wurden. Beruflich Qualifizierte konnen
inzwischen an vielen Hochschulen des Landes ein Studium aufnehmen und werden beim
Ubergang in die akademische Bildung unterstiitzt. Berufstitigen steht ein stetig wachsendes
berufsbegleitendes Weiterbildungsangebot insbesondere privater Hochschulen zur Verfii-
gung, welches sich gerade an die mit dem Wettbewerb ausdriicklich angesprochene Ziel-
gruppe der ,,Bachelor-Absolventinnen und -Absolventen [...], die nach beruflicher Erfahrung
berufsbegleitend studieren wollen“ (BucHHAAS-BIRKHOLZ 2014, S. 23) richtet. Ferner kon-
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nen Studierende mit Abbruchgedanken auf ein immer vielféltigeres Angebot an Beratungs-,
Uberbriickungs- und Anrechnungsangeboten zuriickgreifen, sodass auch der reziproke
Ubergang in die berufliche Bildung gewihrleistet wird. Kurz gesagt: Das Bildungssystem ist
in der Tat durchléassiger geworden.

Kritisch zu hinterfragen ist aber, inwiefern der Wettbewerb tatséchlich Impulsgeber fiir
diese Verdnderungen der Hochschulstrukturen ist. Die vorgenommenen Beobachtungen
und Einordnungen der Wettbewerbsziele lassen eher den Schluss zu, dass das Merkmal des
,Neuen“ aufgrund der bereits existierenden Elemente an Hochschulen von Anfang an nicht
eingeldst werden konnte und eine Reihe weiterer Initiativen zur Offnung von Hochschulen
beigetragen haben bzw. beitragen. So gab bzw. gibt es vor und parallel zu ,,Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen® in den vergangenen Jahren vielfiltige Initiativen, die entwe-
der die oben genannten spezifischen Zielgruppen bedienen und/oder auf die anderen oben
genannten Charakteristika offener Hochschulen ausgerichtet sind.

Trotzdem ist der Wettbewerb wichtig. Zum einen greift er eine Reihe von zentralen The-
menstellungen auf, die — in Kombination mit anderen Initiativen und Programmen — eine
Starkung des deutschen Hochschulsystems im internationalen Kontext sowie die Positionie-
rung der Hochschulen als Ermoéglichungsraume lebensbegleitenden Lernens vorantreiben.
Der Wettbewerb ist insofern vielleicht nicht neu, aber in jedem Fall verstérkend. Zum ande-
ren stellt der flichendeckende, umfassende Ansatz die eigentliche Starke des Wettbewerbs
dar. Insbesondere aufgrund der hohen Beteiligung kann der Wettbewerb hier ein starkes
Zeichen setzen. Rund 100 deutsche Hochschulen nehmen im Rahmen von Einzel- und Ver-
bundprojekten am Wettbewerb teil, das hei3t nahezu jede vierte deutsche Hochschule. Das
propagierte Merkmal der ,,Offenheit“ bezieht sich also nicht auf vereinzelte Hochschulen,
sondern erfasst die gesamte Hochschullandschaft.
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Vom Meister zum Master?
Durchlassigkeit zwischen beruflicher
und hochschulischer Bildung in einem
technischen Studiengang — Modell und
Erkenntnisse

Die Zahl der Studierenden ohne allgemeine Hochschul- und Fachhochschulreife ist in den vergangenen
Jahren leicht gestiegen. Aufgrund dieser Entwicklungen ist es von groRem Interesse herauszufinden,
unter welchen Rahmenbedingungen diese Studierenden (hier als nicht traditionelle Studierende be-
zeichnet) in technischen Studiengéngen erfolgreich sind oder auch scheitern. Wichtig ist herauszufin-
den, welche Erfahrungen diese Studierenden in berufsbegleitend organisierten, technisch ausgerichte-
ten universitdren Studiengdngen machen. Am Beispiel eines Bachelorstudiengangs ,,Berufliche Bildung
mit den beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik-Informationstechnik sowie Metalltechnik-Fahrzeug-
technik", soll gezeigt werden, welche Herausforderungen auf nicht traditionelle Studierende wie Meis-
ter/-innen und Techniker/-innen in einem technisch ausgerichteten universitdren Studium zukommen.
In diesem Beitrag wird auch geschildert, unter welchen Rahmenbedingungen fiir diese Zielgruppe die
Abbruchrisiken reduziert werden kdnnen und ein erfolgreiches Studium maglich ist.

1. Praktiker als Zielgruppe fiir Durchlassigkeit

Die Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung ist ein wichtiges
Thema im aktuellen Bildungsdiskurs. Dies wird durch die Beschliisse der Kultusminister-
konferenz (KMK) zum Zugang beruflich Qualifizierter ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung (sieche KMK-BEscHLUss vom 6.3.2009) und zur Anrechnung von beruflichen
Qualifikationen, die aulRerhalb des Hochschulwesens erworben wurden, dokumentiert (sie-
he KMK-BescHLUSs zur Anrechnung vom 28.6.2002). Zudem unterstiitzen die hochschul-
politischen Aktivititen des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) zur
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Umsetzung und Begleitung der Durchléssigkeit (Stichworte: ,ANKOM — Uberginge von der
beruflichen in die hochschulische Bildung®, ,, Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen®)
diese Initiativen.

Die Forderung nach Offnung der Hochschulen bzw. nach Verbesserung der Durchléssig-
keit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung fiir nicht traditionelle Studierende,
das heil3t, alle beruflich Qualifizierten ohne formale schulische Hochschulzugangsberechti-
gung,' wird durch verschiedene bildungs- und arbeitsmarktpolitische Argumente gestiitzt
(vgl. DaHM u. a. 2013; vgl. JENEWEIN 2017, S. 92). Das erste Argument bezieht sich auf den
demografischen Wandel. Danach verédndert sich die gesamtgesellschaftliche Altersstruktur
aufgrund kleiner werdender Geburtskohorten zugunsten &lterer Menschen. Studierende
des dritten Bildungswegs (also ohne formale schulische Hochschulzugangsberechtigung)
konnen in diesem gesellschaftlichen Kontext zur Stabilisierung der Studierendenzahlen bei-
tragen. Das zweite Argument stiitzt sich auf den von der OECD prognostizierten Fachkraf-
temangel, insbesondere im naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Die OECD (OECD
2009) postuliert einen Trend bei den Qualifikationsstrukturen hin zur Akademisierung sowie
eine Tendenz zu wissensbasierter Professionalisierung, die vor allem im naturwissenschaft-
lich-technischen Bereich ab 2020 zu einer ,spiirbaren Divergenz“ zwischen Angebot und
Nachfrage fithren (vgl. CorpEs 2012) und durch die Offnung der Hochschulen gemindert
werden konnte. Die dritte Argumentationslinie bezieht sich auf die von der EU propagierte
Forderung nach lebenslangem Lernen. Demnach représentierten nicht traditionelle Studie-
rende das Prinzip des lebenslangen Lernens am deutlichsten (vgl. EU-BILDUNGSPROGRAMM
FUR LEBENSLANGES LERNEN 2007). Das vierte Argument bezieht sich schlieflich darauf, dass
Abitur und Hochschulbeteiligung, trotz Bildungsexpansion, immer noch stark durch die so-
ziale Herkunft geprégt werden (vgl. BECKER 2004). Der sogenannte dritte Bildungsweg wird
deshalb als eine politische Option angesehen, um die soziale Ungleichheit beim Hochschul-
zugang zu verringern beziehungsweise die soziale Offnung von Hochschulen zu forcieren.

Trotz der durch die KMK-Beschliisse deutlich erweiterten Zugangsmoglichkeiten zu
Hochschulen und Universitédten liegt die Quote der nicht traditionellen Studienanfangern
lediglich bei knapp drei Prozent (vgl. DAHM/KERST 2013), wobei zwischen 2009 und 2011
ein Anstieg von 5.900 (0,6 %) auf 14.600 Studierende (2,4 %) festzustellen ist (vgl. BAETH-
GE U. a. 2014). Im Jahre 2014 waren es allerdings bereits mehr als 14.000 Erstsemester und
49.800 nicht traditionell Studierende insgesamt (vgl. CHE 2016).

Empirische Studien zeigen, dass nicht traditionelle Studierende héiufiger wirtschafts-
oder sozialwissenschaftliche als MINT-Studiengénge (d.h. Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft und Technik) favorisieren und sich tiberproportional an 6ffentlichen und
privaten Fachhochschulen, insbesondere an der Fernuniversitdt Hagen einschreiben (vgl.
BAETHGE u. a. 2014). Entscheidende Motive fiir die Studienplatzwahl dieser Studierenden-

1 Personen mit doppelter Qualifikation (Abitur und Aus-/Weiterbildung) zahlen eindeutig zu den traditionell Studierenden. Sie
haben bereits mit dem Abitur eine formale Hochschulzugangsberechtigung erworben.
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gruppe sind die Moglichkeit eines berufsbegleitenden Studiums sowie die fachliche Néhe
zur vorausgehenden Berufsausbildung beziehungsweise der beruflichen Tatigkeit. Eine Er-
klarung fiir die geringe Zahl von nicht traditionellen Studierenden in MINT-Fachern konnte
die oft bestehende inhaltliche und theoretische Diskrepanz zur beruflichen Ausbildung ge-
ben, denn in Bezug auf Inhalt und Niveau unterscheiden sich die MINT-Studiengénge deut-
licher von beruflichen Ausbildungsgiangen als im wirtschaftswissenschaftlichen oder sozial-
péadagogischen und pflegerischen Bereich. Aber auch die Tatsache, dass es kaum universitére
Studiengange im MINT-Bereich gibt, die berufsbegleitend studiert werden kénnen und sich
an nicht traditionelle Studierende richten, konnte die geringe Beteiligung dieser Gruppe in
MINT-Studiengéngen erklaren.

Im letzten Jahrzehnt hat sich eine uniibersichtliche Anzahl von Studienformaten eta-
bliert, die sich an Studieninteressierte mit beruflichem Hintergrund richten. Im Einzelnen
wéren hier die verschiedenen berufs- oder praxisintegrierten dualen Studiengangformate
(vgl. WissenscHAFTSRAT 2013), Fernstudiengédnge, berufsbegleitende Studienginge, die
vornehmlich an Wochenenden und/oder Abenden stattfinden, oder Studienformate, die
blockméfig organisiert sind, zu nennen. Damit in Verbindung stehen meist Anrechnungs-
verfahren unterschiedlichster Auspréagungen, fiir die sich bisher keine harmonisierte Rich-
tung identifizieren lasst.

Aufgrund der skizzierten Entwicklungen ist es von grof3em empirischem Interesse he-
rauszufinden, unter welchen Rahmenbedingungen nicht traditionell Studierende in tech-
nischen Studiengédngen erfolgreich sind oder scheitern, und welche Erfahrungen diese
Studierenden in berufsbegleitend organisierten, technisch ausgerichteten universitéren Stu-
diengéngen machen. Am Beispiel des berufsbegleitend organisierten Bachelorstudiengangs
,Berufliche Bildung mit den beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik-Informationstech-
nik sowie Metalltechnik-Fahrzeugtechnik®, der seit dem Wintersemester 2012/2013 an der
Universitdt Bremen angeboten wird und der sich insbesondere an nicht traditionelle Studie-
rende richtet, soll gezeigt werden, welche Herausforderungen auf nicht traditionelle Studie-
rende wie Meister/-innen und Techniker/-innen in einem technisch ausgerichteten universi-
taren Studium zukommen und unter welchen Rahmenbedingungen fiir diese Zielgruppe die
Abbruchrisiken reduziert werden konnen und ein erfolgreiches Studium méglich sein kann.

Im ersten Teil dieses Beitrags wird zundchst das Konzept des berufsbegleitenden Stu-
diengangs ,Berufliche Bildung*, in den das sogenannte ,Triale Modell“ integriert ist, vorge-
stellt. Im zweiten Teil werden die Ergebnisse der begleitenden Evaluation des Studiengangs
durch das BMBF geforderte Projekt Berufspddagoge@Kompetenzerweiterung (BP@KOM)
prasentiert. Diese zeigen auch die Schwierigkeiten auf, mit denen berufsbegleitend Studie-
rende mit beruflichem Hintergrund im Studium , Berufliche Bildung“ konfrontiert sind. Ins-
besondere geht es in diesem Zusammenhang darum, die entscheidenden Faktoren (Starken
und Hindernisse) in Bezug auf ein erfolgreiches Studium von nicht traditionell Studierenden
zu identifizieren. Im letzten Abschnitt werden die Evaluationsergebnisse im Rahmen eines
abschlielfenden Restimees reflektiert und diskutiert.
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2. Der Bachelorstudiengang ,,Berufliche Bildung" und das Triale Studienmodell

Mit dem Erlass der KMK von 2009 (KMK 2009) erhielten unter anderem Absolventen beruf-
licher Aufstiegsfortbildungen die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung. Damit haben
sich die Hochschulen formal fiir Meister/-innen, Techniker/-innen und Akteure mit gleich-
gestellten Abschliissen sowie beruflich Qualifizierte mit Berufserfahrung geoffnet. Auf diese
neuen Studierendengruppen ist der neu geschaffene berufsbegleitende Bachelorstudien-
gang ,Berufliche Bildung“ besonders ausgerichtet vgl. ZEcHieL 2017, S. 106ff.).

Die Inhalte des Studiengangs lassen sich grob zwei Schwerpunkten zuordnen. Erstens
dem Schwerpunkt Berufswissenschaften und Betriebspddagogik. Dazu gehoren Studienmo-
dule wie: Lehr- und Lernprozesse planen, organisieren, gestalten und durchfithren; Lernpro-
zessbegleitung; Messen, Priifen und Bewerten; Bildungswissenschaften und Management,
Fiihrung und Organisation von Bildungsprozessen, Gestaltung von Facharbeit und Beruf,
Ordnungsverfahren. Im zweiten Schwerpunkt geht es vorrangig um technische Inhalte.
Dazu zéhlen die natur- und fachwissenschaftlichen Grundlagen sowie ihre Vertiefung in den
beiden Bereichen Metall-/Fahrzeugtechnik oder Elektrotechnik/Informatik. Wichtige Mo-
dule dieses Schwerpunkts sind Mathematik, Technische Mechanik, Elektrotechnik, Steue-
rungstechnik und Fertigungsverfahren. Ausgewahlte fachwissenschaftliche Schwerpunkte
werden mit berufswissenschaftlicher Ausrichtung angeboten wie beispielsweise Diagnose-
technik oder Instandhaltung und praventive Instandhaltung.

Dieser neu konzipierte Studiengang kann berufsbegleitend absolviert werden; in diesem
Fall besuchen die Studierenden — neben ihrer beruflichen Tatigkeit — vorwiegend Abend-
und Wochenendveranstaltungen.

Das Studium fiihrt zum Bachelorabschluss (Bachelor of Science) und bietet den Absolvie-
renden die Moglichkeit, ein Masterstudium aufzunehmen (Lehramt an beruflichen Schulen/
Master of Education oder Ingenieurwissenschaften/Master of Science) (vgl. Abbildung 1).

Das berufsbegleitende Studienmodell des Studiengangs ,,Berufliche Bildung* weist verschie-
dene Besonderheiten auf, die den Studierenden aus der beruflichen Praxis den Zugang zum
Studium und das Studium erleichtern sollen. Im Einzelnen sind dies:

Auf das Studium werden Lernergebnisse weiterer Fort- und Weiterbildungsabschliis-
se, des Meisters und des staatlich gepriiften Technikers pauschal angerechnet. So wer-
den Kfz-Meistern und -Meisterinnen im Studienschwerpunkt Metall- und Kfz-Technik
15 Leistungspunkte pauschal angerechnet; Technikern und Technikerinnen, die den
Schwerpunkt Maschinentechnik absolviert haben, werden im selben Studienschwerpunkt
22 Leistungspunkte und gegebenenfalls mehr angerechnet.

Neben der pauschalen Anrechnung von beruflichen Lernergebnissen auf das Studium ist
auch die sogenannte individuelle Anrechnung, d. h. {iber Portfolien und Fachgespréache,
moglich. Durch die Kombination aus pauschaler und individueller Anrechnung kommen
einzelne Meister/-innen aus dem Feld der Kfz-Technik auf eine Anrechnungssumme von
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Ingenieurwissenschaften Lehramt an beruflichen Schulen
(M.Sc.) (M.Ed.)

Bachelor of Science Masterstudiengdnge

Gepr. Berufspadagoge

Bachelorstudiengang
(berufsbegleitend im trialen Modell)

Hochschulzugangsberechtigte
(z. B. Meister/-innen, Techniker/-innen)

M. Sc. = Master of Science; M. Ed. = Master of Education
Quelle: eigene Darstellung

iiber 30 Leistungspunkte, Techniker/-innen des Schwerpunkts Maschinentechnik konnen
ein Anrechnungsvolumen von iiber 50 Leistungspunkte erreichen.

Im Rahmen des Studiums ,,Berufliche Bildung“ konnen zwei Abschliisse erreicht werden,
der Bachelor of Science sowie der Fortbildungsabschluss Berufspddagoge (IHK).

Der Abschluss Berufspddagoge/Berufspadagogin (IHK) wird mit 30 Leistungspunkten auf
das Bachelorstudium angerechnet.

Auf eine Besonderheit des berufsbegleitenden Studiengangs soll an dieser Stelle ausfiihr-
licher eingegangen werden. Das sogenannte , Triale Modell“, welches in der ersten Phase des
Projektes BP@KOM entwickelt wurde und dessen universitiare Realisierung weiterhin durch
das BMBF unterstiitzt wird, wurde in den regulédren Studiengang , Berufliche Bildung" integ-
riert. Das integrierte Studienmodell wird deshalb als Triales Modell bezeichnet, weil das Stu-
dium an drei Lernorten (Universitat, Weiterbildungseinrichtung, Betrieb) stattfindet (siehe
Abbildung 2). Das bedeutet, dass Studienleistungen an der Universitét, bei kooperierenden
Weiterbildungstragern wie dem Kompetenzzentrum der Handwerkskammer Bremen (Hand-
WERK Bremen) und dem Berufsfortbildungswerk Gemeinniitzige Bildungseinrichtung des
DGB GmbH (bfw Oldenburg) sowie in Betrieben (z. B. iiber betriebliche Praxisprojekte) er-
bracht werden konnen. Durch die Verkniipfung der drei Lernorte soll ein moglichst enger
Bezug zur beruflichen Praxis hergestellt werden. An der Universitdt und bei den Bildungstra-
gern werden jeweils Module angeboten, die Teil des regulidren Studiums sind. Es gibt darii-
ber hinaus Lehrveranstaltungen, die von den Institutionen gemeinsam getragen werden (vgl.
Abbildung 2). An den sogenannten Projektseminaren sind Betriebe sowie die Universitét be-
teiligt; die Verantwortung fiir die Leistungserbringung liegt aus rechtlichen Griinden aufsei-
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ten der Universitét. Im Lernort Betrieb werden betriebsspezifische Aufgabenstellungen unter
wissenschaftlichen Gesichtspunkten bearbeitet und reflektiert. Neben zielgruppengerechten
Inhalten und Methoden wird das akademische Niveau durch die Universitat gewahrleistet,
die fiir die Verleihung des akademischen Grades verantwortlich ist.

Abschluss: Master of Education

*

Abschluss: Master of Sciences

Bildungstrager Universitat Betrieb

Modul, dessen Veranstaltungen an verschiedenen
Lernorten stattfinden und von Dozenten der
jeweiligen Institution bestritten werden

== Module, die an einem Lernort —
mm== angeboten werden —

Quelle: eigene Darstellung

3. Studiengangorganisation im Kontext des Trialen Modells

Um der Zielgruppe der beruflich Qualifizierten ein Studium zu ermoglichen, ist eine berufs-
begleitend organisierte Studienform unabdingbar. Schwierigkeiten bei der berufsbegleiten-
den Organisation des Studiums ergeben sich aufgrund der fachwissenschaftlichen Module,
welche durch die ingenieurwissenschaftlichen Fachbereiche abgedeckt werden. Diese ori-
entieren sich an der Zeitstruktur der grof3en Kohorten traditioneller Studierender und fin-
den normalerweise zwischen 8 und 18 Uhr statt. Eine zeitliche Verlegung dieser Module ist
deshalb nicht méglich. Um den berufsbegleitend Studierenden das Studium zu erleichtern,
wurde der Studienverlaufsplan so konzipiert, dass nur an einem oder eineinhalb Tagen pro
Woche fachwissenschaftliche Studienanteile auf dem Studienplan stehen. Das modular auf-
gebaute Studium kann zudem von den Studierenden jederzeit unterbrochen oder reorgani-
siert werden. Die abgeschlossenen Module werden bei reorganisierten oder unterbrochenen
Studienverldufen anerkannt.
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Eine Besonderheit des Trialen Modells besteht, wie oben bereits erwédhnt, darin, dass der
Abschluss ,,Gepriifter Berufspddagoge” sowohl im Rahmen des trialen Studiums erworben
als auch auf das Studium angerechnet werden kann. Die Module des Abschlusses ,,Gepriif-
ter Berufspadagoge” werden als auf3eruniversitare Leistungen im Umfang von 30 Leistungs-
punkten im Studiengang ,Berufliche Bildung* im Bereich Berufs- und Bildungspadagogik
angerechnet. Die Anmeldung zur Abschlusspriifung und die Vergabe des Abschlusses erfolgt
iiber die Industrie- und Handelskammern.

L. Erfahrungen und Herausforderungen im Trialen Modell

Seit dem Start des berufsbegleitend ausgerichteten Studiengangs ,,Berufliche Bildung“ im
Wintersemester 2013/2014 haben bis zum Februar 2015 insgesamt 81 Studierende das
Studium aufgenommen. Zwei Drittel der Studierenden besitzen eine schulische Hochschul-
zugangsberechtigung. Die Studierenden verteilen sich zu etwa gleichen Teilen auf beruf-
lich Qualifizierte, in der Regel Personen mit Abitur und abgeschlossener Berufsausbildung,
Studierende ausschlief3lich mit traditionellem Hochschulzugang (Abitur) und 24 Personen
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung, aber mit beruflicher Qualifizierung. Wei-
tere sechs Studierende, die im Sommersemester 2015 mit dem Studium begonnen haben,
bleiben hier unberiicksichtigt, da sie noch nicht systematisch in der Evaluation berticksich-
tigt wurden.

Bei den 24 nicht traditionell Studierenden handelt es sich um 18 Meister, fiinf Techniker
und eine weitere Person, die sich nach einer Berufsausbildung im Probestudium befindet. EIf
von ihnen haben das Studium im Wintersemester 2012/2013 begonnen, jeweils sechs bzw.
sieben Personen in den beiden darauffolgenden Jahren. Mit einer Ausnahme sind alle nicht
traditionell Studierenden ménnlich; zu Studienbeginn waren sie durchschnittlich 38 Jahre
alt, nur sechs von ihnen waren jiinger als 30 Jahre.

In der Annahme, dass diese Studierenden im Vergleich zu den traditionell Studierenden
sowohl spezifische Starken haben als auch mit spezifischen Herausforderungen konfrontiert
sind, wurden sie im Rahmen der projektbegleitenden Evaluation in den vergangenen drei
Jahren wiederholt befragt. Die auf diese Weise erhobenen Daten zu den nicht traditionell
Studierenden wurden durch Befragungen der {ibrigen Studierenden und der Lehrenden ver-
schiedener Lernorte des berufsbegleitenden Studiengangs erganzt.

Eine grof3e Herausforderung besteht fiir die nicht traditionell Studierenden in ihrer zeit-
lichen Belastung, denn 18 der 24 Personen sind neben dem Studium voll berufstatig. Darii-
ber hinaus befinden sich die nicht traditionell Studierenden in der Regel in anderen sozialen
und familidren Lebensumstidnden als die traditionellen Studierenden. Das heil3t, sie leben
iiberwiegend in Partnerschaften oder Familien. 13 der nicht traditionell Studierenden sind
fiir mindestens ein Kind mitverantwortlich, zehn von ihnen sogar fiir mehrere. Die nicht tra-
ditionell Studierenden miissen die Anforderungen von Beruf, Studium und Familie zeitlich
also koordinieren. 15 der nicht traditionell Studierenden gaben an, finanziell fiir den Lebens-
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unterhalt der Familie aufkommen zu miissen. Eine zeitliche Reduzierung der Erwerbsarbeit,
zum Beispiel auf die in der Studienberatung oft empfohlene 30-Stundenwoche, wird deshalb
aus finanziellen Griinden in der Regel nicht angestrebt und ist auch bisher von keinem ein-
zigen Studierenden realisiert worden.

Trotz der Doppel- bzw. Dreifachbelastung ist es iiberraschend, dass die Abbrecherquo-
te? bei den Studierenden mit nicht traditioneller Hochschulzugangsberechtigung geringer
ausféllt als bei den traditionell Studierenden. So waren aus der Gruppe nicht traditionell
Studierender, die ihr Studium zum Wintersemester 2012/13 aufgenommen haben, nach
zwei Jahren noch sieben von elf Studierenden immatrikuliert (64 %), aber nur sieben von 19
traditionell Studierenden (37 %). Dabei wechselten einige der traditionell Studierenden in
andere Studienfacher. Die verhaltnismé&@ig niedrige Abbruchquote bei den nicht traditionell
Studierenden zeigt unserer Meinung nach, dass es unter giinstigen Rahmenbedingungen of-
fenbar moglich ist, Beruf, Familie und Studium zu vereinbaren.

Eine Moglichkeit, die Dreifachbelastung mit denen nicht traditionelle Studierende kon-
frontiert sind, zu verringern, ist die Verldngerung des Studiums. Acht der 14 Studierenden
der ersten Kohorte gaben nach drei Semestern an, sie wiirden bei Problemen im Studium
die Anzahl von Lehrveranstaltungen pro Semester reduzieren. Gleichzeitig berichten einige
nicht traditionell Studierende davon, dass eine Verldngerung des Studiums zu einer sinken-
den Akzeptanz des Studiums, zur Verringerung der Unterstiitzung durch die Familie und zu
Konflikten mit der Familie fiihren wiirde.

Bisher ist es vier nicht traditionell Studierenden der ersten Studierendenkohorte gelun-
gen, das Studium im Sommer 2015 innerhalb der Regelstudienzeit, d. h. nach sechs Semes-
tern zu absolvieren. Unter diesen vier Absolventen befinden sich auch zwei Techniker. Beide
sind berufstatig, haben Vollzeitarbeitsplitze und leben in Familien mit mehreren Kindern.
Aus den mit den beiden Technikern gefiihrten Interviews lassen sich Vermutungen iiber
Rahmenbedingungen fiir ein erfolgreiches Studium nicht traditionell Studierender ableiten.
Zunéchst haben sie die Moglichkeit genutzt, einen Teil ihrer bereits vorhandenen Qualifi-
kationen im Umfang von etwa 50 Leistungspunkten auf das Studium anrechnen zu lassen.
Die Studienpline der beiden Studierenden wurden sowohl in ihren Familien als auch von
betrieblicher Seite unterstiitzt. Sie konnten mit ihren betrieblichen Vorgesetzten Arbeits-
zeitmodelle vereinbaren, die es ihnen ermoglichten, innerhalb der vorlesungsfreien Zeiten
Uberstunden zu sammeln und diese wihrend des Semesters fiir das Studium zu nutzen.
Auch Abweichungen von der betrieblichen Kernarbeitszeit waren méglich. Dies ist aufgrund
der Studienstruktur des Studiengangs ,,Berufliche Bildung®, der nicht im vollen Umfang be-
rufsbegleitend studiert werden kann, besonders relevant. In den fachwissenschaftlichen
Schwerpunkten miissen die Studierenden sogenannte ,Importveranstaltungen® belegen.
Das sind Module aus anderen Studiengangen der Universitét, die nicht berufsbegleitend an-

2 Als Abbrecher/-innen werden in diesem Zusammenhang Studierende verstanden, die das Studium im betrachteten Studien-
gang abbrechen bzw. das Studienfach wechseln — in anderen Studien sind als Abbrecher/-innen oft Studierende definiert,
die das Hochschulsystem ganz verlassen (vgl. HEUBLEIN 2014).
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geboten werden. Hierzu zdhlen zum Beispiel Mathematik und Technische Mechanik. Dass
diese Module in den Vor- oder frithen Nachmittagsstunden angeboten werden, ist fiir die
nicht traditionell Studierenden mit erheblichen (Zeit-)Problemen verbunden und gehort
dementsprechend auch zu den von ihnen am meisten kritisierten Punkten. So wurden die
Studierenden nach den ersten drei Studienmonaten gefragt, ob und aus welchen Griinden
sie iber einen Studienabbruch nachgedacht hétten. Die Hélfte der genannten Griinde bezog
sich auf das Problem, dass nicht alle Lehrveranstaltungen nebenberuflich studierbar seien.
Das Problem wird dadurch verschérft, dass ein Teil der Importveranstaltungen (d. h. Veran-
staltungen aus anderen Studiengidngen) von den Studierenden inhaltlich als besonders her-
ausfordernd erlebt werden. So sind unter insgesamt 27 Nennungen von Féchern, die die Stu-
dierenden der ersten Kohorte als Hiirden erlebt haben, 22 Nennungen von Importfachern,
allen voran Mathematik mit acht Nennungen.

Dass das Modul Mathematik eine besondere Herausforderung fiir viele Studierende dar-
stellen wiirde, war angesichts ihrer sehr heterogenen Ausgangsvoraussetzungen zu erwar-
ten. Im Studiengang ,Berufliche Bildung“ studieren Abiturienten mit und ohne Mathema-
tik-Leistungskurs gemeinsam mit Technikern, fiir die Mathematik Teil ihrer Weiterbildung
war, und Meistern, deren letzter Mathematikunterricht oft Jahre zuriickliegt und auf deut-
lich geringerem Niveau stattfand. Auf die Besonderheiten einer solchen heterogenen Gruppe
kann ein Dozent einer grof3en Mathematikveranstaltung im Rahmen der Studiengédnge Pro-
duktionstechnik und Wirtschaftsingenieurwesen kaum Riicksicht nehmen. Es wurde deshalb
ein Briickenkurs eingerichtet, der insbesondere die nicht traditionell Studierenden auf das
Modul Mathematik I vorbereiten sollte. Obwohl der Briickenkurs von allen Teilnehmenden
als hilfreich bis sehr hilfreich beurteilt wurde, blieb die Quote der nicht bestandenen Priifun-
gen im Modul Mathematik I hoch. Daher arbeitet die Universitét aktuell an einer Losung, bei
der sowohl eine Art Vor- oder Briickenkurs mit speziellem Fokus auf die nicht traditionell
Studierenden als auch das Modul Mathematik I im Rahmen des Studiengangs konzipiert und
angeboten werden. Eine abschliefende Evaluation dieses Vorgehens steht noch aus.

Eine weitere Herausforderung, insbesondere fiir die nicht traditionell Studierenden,
ist die Ubernahme wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen, mit denen sie im Studium
konfrontiert sind. Schon die Selbstorganisation des Studiums, das heifst die Zusammenstel-
lung des individuellen Studienplans oder die Priifungsanmeldung, féllt ihnen nach einer
langjahrigen Sozialisation in der beruflichen Aus- und Weiterbildung schwer. Die Studieren-
denbenotigen nach eigener Einschitzung einige Semester, um sich diese anderen Fahigkeiten
anzueignen. Die Strukturierung des eigenen Lernprozesses im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen und Modulen, der Umgang mit wissenschaftlichen Texten und die Herangehensweise
an eigene wissenschaftliche Arbeiten wie Hausarbeiten oder die Bachelorarbeit fallen ihnen
auch am Ende des Studiums noch schwer, wie die Studierenden selbst als auch die befragten
Dozenten berichten. Insbesondere die Teilnehmer/-innen der Weiterbildung zum gepriiften
Berufspadagogen, die den Doppelabschluss anstrebten, mussten sich dariiber hinaus zwi-
schen den beiden ,,Welten“ bewegen und beschreiben diese folgendermaf3en: ,Im Lehrgang
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bekommst du genau das beigebracht und vorgekaut, was du dir an der Uni selbst anlesen
sollst.“ Oder: ,Viele Sachen sind hier [an der Universitét] verkopft und verquer, und das, was
die Dozenten meinen, ist fiir uns [nicht traditionell Studierende] nicht greifbar.“

Wahrend sich ein Teil der nicht traditionell Studierenden auch gegen Ende des Stu-
diums selbst als ,,Praktiker“ und , Techniker“ sieht und sich auf die fiir sie neuen akademi-
schen Denk- und Arbeitsweisen nur teilweise einlésst, gibt es andere, die diese annehmen
und deren Vorteile auch zu schiatzen wissen: ,Man ist flexibel im Studium, man kann rechts
und links gucken, fiir die personliche Entwicklung ist alles interessant.” Sie beschreiben aber
gleichzeitig Spannungen in ihrem sozialen Umfeld: ,,Das Problem ist, dass ein Umdenken auf
den universitdren Lern- und Arbeitsmodus nur unter Schmerzen moglich ist. Was man fiir
private Hindernisse iiberschreiten muss. Ich habe auch von anderen Kommilitonen gehort,
wo die Familie schon rebelliert ...“

Die Herausforderungen, denen nicht traditionelle Studierende im Studiengang ,,Beruf-
liche Bildung“ begegnen, reichen demnach von einer hohen zeitlichen Gesamtbelastung und
der Notwendigkeit, Studium, Erwerbsarbeit und Privat- bzw. Familienleben miteinander zu
koordinieren, iiber inhaltliche Herausforderungen im Bereich der Fachwissenschaften und
vor allem der Mathematik bis hin zur Aneignung wissenschaftlicher Denk- und Arbeitswei-
sen. Neben den schon genannten Strategien des flexiblen Umgangs mit Arbeitszeiten und
der Unterstiitzung durch das unmittelbare soziale Umfeld beschreiben die erfolgreichen
Studierenden weitere Strategien, die ihnen im Umgang mit den groRten Hindernissen des
Studiums geholfen haben. Hierzu gehoren unter anderem die Inanspruchnahme privater
Nachhilfe und das Nutzen von Internetkursen und Foren. Beide Strategien werden etwa von
jedem zweiten Studierenden genutzt. Besonders hervorgehoben wird die Zusammenarbeit
in Teams, die liber die gesamte Studiendauer Bestand haben kdnnen. Die gegenseitige Unter-
stlitzung reicht dabei von der Erledigung formaler Angelegenheiten wie der Anmeldung zur
Priifung iiber die gemeinsame Priifungsvorbereitung und gemeinsam erstellte Hausarbei-
ten bis hin zur gegenseitigen Aufmunterung in Phasen nachlassender Motivation. Trotz der
von den Studienverantwortlichen haufig angeregten Bildung von Teams, zum Beispiel von
,Tandems", zwischen traditionell und nicht traditionell Studierenden, die von den jeweili-
gen Stédrken des anderen profitieren kdnnten, haben sich solche Teams in der Regel aus Per-
sonen mit dhnlichem beruflichen Hintergrund, das heif3t etwa Meister-Teams oder Techni-
ker-Teams, gebildet. Die Griinde dafiir sind neben den unterschiedlichen Zeitstrukturen von
Vollzeitstudierenden und berufsbegleitend Studierenden die grof3en Altersunterschiede und
die damit einhergehenden unterschiedlichen Lebensphasen, in denen sich die Studierenden
befinden.

Als ebenfalls stark motivierend beschrieben die Studierenden den Augenblick, in dem
sie mehr als die Hélfte des Studiums (gemessen in Leistungspunkten) gemeistert hatten. Fiir
die nicht traditionell Studierenden kam dieser Zeitpunkt aufgrund der Anrechnung ihrer
beruflichen Qualifikationen in einigen Féllen friiher als fiir die Abiturienten. Die Etablie-
rung pauschaler und individueller Anrechnungsverfahren und die friithzeitige Klarung des
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Umfangs der Anrechnung der beruflichen Lernergebnisse stellt fiir nicht traditionell Studie-
rende einen bedeutenden Anreiz dar, das Studium aufzunehmen und auch durchzuhalten.
Entsprechend kritisch reagierten die nicht traditionell Studierenden auf Verzogerungen des
Anrechnungsverfahrens in der Anfangsphase des Studiengangs ,Berufliche Bildung“. Ein
valides und transparentes Verfahren zur Priifung und Ermittlung der anzuerkennenden und
anrechenbaren Leistungen und eine schon vor Studienbeginn verldssliche Aussage dartiber,
welcher Anrechnungsumfang fiir einen Meister oder Techniker realistisch ist, ist daher in
einem Studiengang, der sich an beruflich Qualifizierte richtet, von grofRer Bedeutung.

5. Ausblick

Das begriilenswerte politische Ziel und insbesondere der zugrunde liegende gesellschafts-
politische Wunsch, mehr Durchlissigkeit im deutschen Bildungssystem zuzulassen und
damit Integration und Teilhabe, aber auch gesellschaftlichen Aufstieg durch Bildung zu er-
moglichen, sto3t zwar auf breite Zustimmung quer durch alle gesellschaftlichen Gruppen.
Allerdings weisen die im Kontext des Projektes BP@KOM gemachten empirischen Erfah-
rungen auch deutlich darauf hin, dass der politische Wille bzw. die wohlwollende Kenntnis-
nahme durch bildungs- und hochschulpolitische Kreise nicht ausreichen, um den Anspruch
erfolgreich umzusetzen.

Sicherlich ist es begriiBenswert, Studierende ohne Abitur an Universitiaten die Moglich-
keit zu er6ffnen, berufsbegleitend zu studieren; es drangt sich nur der Verdacht auf, dass die
Universitaten und Hochschulen darauf nicht angemessen vorbereitet sind und daher die Um-
setzung fragwiirdig ist. Ganz abgesehen von der eindeutig steigenden Tendenz der Studie-
rendenzahlen und damit verbundener Ressourcenprobleme an den Universititen erfordert
ein berufsbegleitendes Studium, das besonders nicht traditionelle Studierende als Zielgrup-
pe ins Auge fasst, zusétzliche Ressourcen, um ein insgesamt an die spezifischen Bediirfnisse
und Gegebenheiten angepasstes Studium zu ermdglichen. Darauf ist die Hochschulland-
schaft zurzeit noch nicht angemessen vorbereitet. Wie sich in der Praxis und Analyse des
konkreten Beispiels BP@KOM an der Universitat Bremen zeigt, stellen sich neben sachlichen
auch soziale Probleme, die zukiinftig politische und hochschulpolitische Entscheidungen fiir
nachhaltigere Unterstiitzung erfordern.

Fiir alle Aussagen, die im Folgenden getroffen werden, ist zu beriicksichtigen, dass
es sich bei dem Studiengang ,Berufliche Bildung mit den Fachrichtungen Metall-/Kraft-
fahrzeugtechnik und Elektro-/Informationstechnik” um einen Studiengang mit techni-
schen Inhalten handelt, der iiber den Master zum Lehramt an berufsbildenden Schulen
fiihrt. Die technischen Lerninhalte miissen zum Teil als Importveranstaltung bei anderen
Studiengédngen (wie etwa der Produktionstechnik) belegt werden. Wie im vierten Abschnitt
(vgl. Kapitel 4) gezeigt wurde, liegen die Anforderungen fiir Mathematik deutlich iber dem
Kenntnisstand der Meister/-innen und Techniker/-innen. Die Mathematikveranstaltung
schlief$t mit einer obligatorischen Klausur ab und ist damit eine fiir den Studienfortschritt
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kritische Veranstaltung. Da sich dies schon bei der Implementierung des Bachelorstudiums
im Wintersemester 2012/13 abzeichnete, wurden fiir die nicht traditionell Studierenden
Briickenkurse in Mathematik eingerichtet. Allerdings zeigte sich eine grol3e Kluft zwischen
den vorhandenen Kenntnissen und den gestellten Anforderungen. Aullerdem stellte sich
heraus, dass bei unverdnderten Studieninhalten die nicht traditionellen Studenten insofern
benachteiligt sind, als sie hédufig tiber viele Jahre andere — ndmlich praxisorientierte, erfah-
rungsbasierte — Pfade der Wissens- und Kenntnisaneignung durchlaufen haben, die ihnen
den Ubergang in den anderen, akademisch-abstrakten Lernpfad sehr erschweren. Es muss
deshalb dariiber nachgedacht werden, ob im Zuge der Offnung der Universititen fiir nicht
traditionelle Studenten nicht auch zugleich die Studieninhalte auf den Priifstand gehdren.
Im konkreten Fall des Studiengangs ,,Berufliche Bildung“ mit den Schwerpunkten Metall-/
Kraftfahrzeugtechnik und Elektro-/Informationstechnik wiirde das bedeuten, die Inhalte
des Studienmoduls Mathematik an die spiteren Anforderungen im Lehramt anzupassen
und nicht von der Systematik des Faches bzw. der Wissenschaftsdisziplin Mathematik lei-
ten zu lassen. Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Dies ist kein Plddoyer fiir die Absen-
kung der Priifungs- und Leistungsanforderungen, sondern fiir ein sinnvolles Umsteuern bei
ausgewdhlten Lerninhalten. Geschieht dies nicht, etabliert man mit Mathematik eine ,Kil-
lerveranstaltung® fiir nicht traditionelle Studierende, auf die gerade die Berufsschulen als
Lehrpersonal angewiesen sind.

Neben dieser fachlich begriindeten Schwierigkeit erweist sich bei den nicht traditionell
Studierenden die Eingewohnung in universitare Gepflogenheiten als ein grundlegendes Hin-
dernis fiir den reibungslosen Umstieg auf den akademischen Lern- und Bildungspfad. So-
wohl der Umgang mit dem universitdren Veranstaltungsangebot als auch die Eingew6hnung
in das wissenschaftliche Arbeiten (der Umgang mit Texten, Texterstellung, Prasentation von
Referaten, Methoden usw.) und schlief8lich die Sozialisierung in eine neue/andere Umwelt
(,,Theoriegemeinschaft“) konturieren die grof3ten Herausforderungen beim Studieneintritt.

Angesichts der als Konsequenz des Bologna-Prozesses verdichteten Studienpldne sind
angemessene Mallnahmen erforderlich, die den Studierenden die friktionsarme Eingewoh-
nung erleichtern. So sollten etwa Kurse oder Seminare angeboten werden, die Hilfestellun-
gen flir das Management des eigenen Studiums bieten (etwa die Entscheidung iiber Anzahl
bzw. Umfang zu belegender Veranstaltungen pro Semester). Des Weiteren ist fiir nicht tra-
ditionelle Studierende der Umgang mit und die Erstellung von wissenschaftlichen Texten
von besonderer Bedeutung, da diese Zielgruppe durch ihre beruflichen Karriereverlaufe und
die damit einhergehenden andersartigen Prozesse von Lernen, Wissensaneignung und Kom-
petenzentwicklung erst an die universitidren Lern- und Arbeitsweisen herangefiihrt werden
miissen. Dass diese Transformation gelingen kann, konnte im Verlaufe von sechs Semestern
im Studiengang ,,Berufliche Bildung“ (zumindest im Ansatz) aufgezeigt werden. Angesichts
einer politisch gewollten Offnung der Universititen und Hochschulen fiir nicht traditionell
Studierende miissten Angebote wie die erwahnten erweitert und zielgruppenspezifisch zu-
geschnitten werden. Dies miisste auch eine Intensivierung an Beratungsleistungen einschlie-
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Ben, denn die Anpassung an und die Aneignung neuer Lernformen sowie deren Einbettung
in die universitdre Sozialisation verfiigen iiber ein enormes Potenzial fiir personliche Ent-
fremdung von der bisherigen Lebenswelt.

Ein zentraler Punkt unseres vorlaufigen Resiimees ist die Beantwortung der Frage, ob
und unter welchen Bedingungen ein berufsbegleitendes Studium fiir das Lehramt ,Beruf-
liche Schulen“ zum Master moglich ist. Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, sind die Anrech-
nungen vorheriger Leistungen und Lernergebnisse ein wichtiges Anliegen der Studierenden,
denn damit reduziert sich ihre Arbeitsbelastung (in der Bologna-Sprache als ,Workload“
bezeichnet) und mildert damit auch die Harten eines berufsbegleitenden Studiums ab. Es
bleibt allerdings die Doppelbelastung von Fulltime-Job und abendlichem (bzw. an Wochen-
enden stattfindendem) Studium bestehen. Durch die Integration des dritten Lernortes Be-
trieb {iber das triale Konzept eroffnen sich Synergiefelder derart, dass iiber betriebliche
Projekte Studienleistungen mit der Arbeit verkniipft werden konnen. Mit dieser punktuellen
Zusammenfiihrung von Arbeit und Studium wird nicht nur die Studierbarkeit unterstiitzt,
sondern perspektivisch auch der inhaltliche Austausch mit den traditionellen Studierenden
beférdert und unter Umstdnden auch die Position der betreffenden Person im Betrieb ge-
festigt. Allerdings verbleiben die Schwierigkeiten mit sogenannten Importveranstaltungen
(siehe oben), die derzeit nicht auf berufsbegleitend Studierende ausgelegt sind (und des-
halb nicht in deren Zeit- und Kognitionsschemata passen). Das Bachelorstudium , Berufliche
Bildung*“ ist deshalb nur dann berufsbegleitend studierbar, wenn die Arbeitgeber Freirdume
gewahren (z. B. liber Arbeitszeitkonten), die den Besuch einzelner Vormittagslehrveranstal-
tungen ermoglichen.

Die mit der Konzipierung des berufsbegleitenden Studiengangs einhergehende Ent-
scheidung fiir Abend- und Wochenendveranstaltungen ist zwar eindeutig an den Moglich-
keiten der nicht traditionellen Studierenden ausgerichtet, sie steht aber im Widerspruch zu
den Erwartungen der traditionellen Studierenden (Abiturienten und Abiturientinnen), die
sich erst an dieses neue Zeitschema gewohnen miissen. Selbst wenn man dies als ein viru-
lentes Problem anerkennt, so {iberwiegt doch aufseiten der traditionell Studierenden der
Gewinn durch die Chance, sich mit dlteren Kommilitonen mit beruflichem Hintergrund und
Erfahrungen im Kontext von gemeinsamen Veranstaltungen auszutauschen.

Hinsichtlich der Anrechnung vorheriger Lernleistungen von Meisterinnen und Meistern
sowie Technikerinnen und Technikern wurden — wie erwédhnt — pauschale Anrechnungen
— nach Abgleich der Curricula mit Techniker- und Meisterschulen — vorgenommen (auf Ba-
sis des ,,Oldenburger Verfahrens: Aquivalenzvergleich und Module Level Indicator*) (vgl.
MUSKENS/TUTSCHNER/WITTIG 2009). Allerdings miisste eine Uberlegung dahin gehen, be-
stimmte Lerninhalte der ,liefernden Institutionen“ (z. B. Technikerschulen) stiarker mit den
Inhalten der universitdren Veranstaltungen abzustimmen. Zu denken wire an die Féacher
Mathematik oder Fertigungstechnik. Allerdings erfordert dies ein Aufeinanderzugehen bei-
der Einrichtungen: der Technikerschulen und der Universitét.
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Wenn die Realisierung der Durchléssigkeit von beruflicher hin zu universitdrer Bildung
ernsthaft verfolgt und damit zugleich die Offnung der Universitiiten fiir nicht traditionell
Studierende zu einem Erfolg werden soll, bedarf es nicht nur einer Erthohung des Ressour-
ceneinsatzes bzw. der Verbesserung der finanziellen Ausstattung, sondern in gleichem Male
miissen Strukturen des gesamten Bildungssystems weiterentwickelt werden. So etwa muss
der Sicherstellung der Anschlussfiahigkeit von Lerninhalten hohe Prioritdt eingeraumt wer-
den. Dazu werden Kooperationen zwischen verschiedenen Bildungsinstanzen ebenso notig
sein wie eine Verstdndigung iiber etwaige Anpassungen der Curricula. Da dies besonders
schwer im Bereich der sogenannten MINT-Facher zu realisieren ist, sind Zweifel angebracht,
ob auf diese Weise der von der OECD besonders fiir den MINT-Bereich postulierte Fach-
kraftemangel durch eine Tendenz hin zu einer wissensbasierten Professionalisierung von
,Praktikern® abgestellt werden kann. Fiir ausgesuchte Professionalisierungspfade, etwa vom
Kfz-Meister hin zur Berufsschullehrerin/zum Berufsschullehrer im Bereich Metall- und Fahr-
zeugtechnik, kann es aber gelingen, entsprechende Strukturverbesserungen vorausgesetzt.
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Frank P. Schulte

Der Kompetenz-Brickenschlag zwischen
den Welten - Studienganggestaltung
fur beruflich Qualifizierte an der

FOM Hochschule fur Oekonomie und
Management

Der Beitrag widmet sich der Bedeutung von Transfer und Transferlernen fiir durchldssige Bildungsan-
gebote an der FOM Hochschule berichtet. An der privaten, gemeinniitzigen Hochschule mit iiber 50.000
Studierenden werden wissenschaftliche Prasenzstudiengdange entwickelt, die unter organisatorischer
Beriicksichtigung der Berufstatigkeit der Studierenden die gegenseitige Bezugnahme beruflicher Praxis
und akademischen Lernens in den Fokus der Studienganggestaltung im Allgemeinen und der Didaktik
im Speziellen stellen. Die Erfahrungen zeigen, dass eine Unterteilung des Studiums in Phasen sowie eine
schnelle Orientierung am beruflichen Kontext ein Studium im Besonderen fiir berufliche Qualifizierte
besser planbar und die Anforderungen besser abschdtzbar zu machen scheint. So Idsst sich die Durch-
lassigkeit zwischen dem beruflichen und dem akademischen Bildungsbereich erhéhen und ein Kompe-
tenzbriickenschlag zwischen beruflicher und akademischer Lebens-und Handlungswelt herstellen.

1. Erfahrungen der FOM Hochschule, einer ,,Hochschule der Durchlassigkeit"

Die FOM Hochschule ist eine private, gemeinniitzige und stiftungsgetragene Hochschule.
Sie ist seit ihrer Griindung eine ,,Hochschule der Durchléssigkeit“: Sie richtet ihr Studienan-
gebot vornehmlich an sogenannte ,nicht-traditionelle Studierende” (HANFT/KNUST 2007).
Folgt man einer bildungsbiografischen Perspektive auf Bildung (ScHicke 2014, SCHUETZE/
SLowEY 2002, WoLTER 2001), so sind dies berufstétige Personen mit einem Interesse an ei-
ner akademischen Erst- oder Weiterqualifikation sowie Personen, die ein Interesse an einem
dualen Studium haben (und sich so zeitgleich beruflich wie auch akademisch qualifizieren
mochten). Die FOM Hochschule wurde 1991 auf Basis einer seit 1907 existierenden Verwal-
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tungs- und Wirtschaftsakademie gegriindet und erhielt 1993 die staatliche Anerkennung so-
wie 2004 die Akkreditierung durch den Wissenschaftsrat. Mit iiber 35.000 eingeschriebenen
Studierenden (Stand 2015) fiihrt die Hochschule Lehre in Prasenzform an Studienstandor-
ten in ganz Deutschland durch; umfangreiche administrative, technische und organisatori-
sche Serviceleistungen unterstiitzen dabei Studierende wie auch Lehrende. Der inhaltliche
Schwerpunkt des Angebotes der FOM Hochschule liegt im Bereich der Betriebswirtschafts-
lehre, es werden aber auch Studiengédnge in verwandten Bereichen wie Wirtschaftsinfor-
matik, Wirtschaftsrecht oder Wirtschaftspsychologie angeboten. Studiengédnge in den Be-
reichen Gesundheit und Soziales oder Ingenieurwissenschaften sind ebenfalls im Portfolio
enthalten.

Die Tatsache, dass sich in den Lehrveranstaltungen der FOM Hochschule in der Regel
keine Studierenden befinden, die nicht schon mit einem , Bein in der beruflichen Praxis“ ste-
hen, l4sst Uberlegungen zur Durchlissigkeit zu, die vor allen Dingen auf dem Konzept des
Transferlernens beruhen. Diese Uberlegungen basieren auf grundsitzlichen Erkenntnissen,
die sich aus einer Betrachtung der Geschichte des deutschen Bildungssystems sowie aus pé-
dagogischen und lernpsychologischen Uberlegungen gewinnen lassen und die im Folgenden
skizziert werden. Eine Beschreibung des Konzepts eines Studiengangs, der sich ausdriicklich
an beruflich Qualifizierte richtet und in dem diese Uberlegungen in besonders prominenter
Form in die Praxis umgesetzt wurden, schlie(3t sich an. Eine Einschédtzung der Chancen und
ein Bericht iiber die Herausforderungen, die ein solches Studienangebot mit sich bringt, be-
enden diesen Beitrag.

2. Vom bewahrten Nebeneinander zum geforderten Miteinander:
Durchlassigkeit zwischen akademischer und beruflicher Bildung

Der tertidre Bildungssektor war — scherenschnittartig und kurz betrachtet — bis in die
1970er-Jahre hinein durch eine klare Differenzierung in zwei Bildungswelten geprégt: Der
Besuch eines Gymnasiums und der Erwerb eines Abiturs fiihrte haufig zur Aufnahme eines
Studiums an einer Universitdt. Dort wurde vor allen Dingen - staatlich qualitatsgesichert
— Wert auf eine wissenschaftlich-forschungsorientierte Wissensvermittlung gelegt. Eine Ori-
entierung an beruflichen Handlungsanforderungen stand haufig nicht oder nur wenig im
Fokus, denn das erfolgreiche Ubersetzen des erworbenen akademischen Wissens in erfolg-
reiches berufliches Handeln wurde von den Hochschulabsolventinnen und -absolventen er-
wartet. Wurden dagegen andere Schulformen besucht und andere schulische Abschliisse er-
worben, so resultierte dies in der Regel in der Aufnahme einer systematischen, organisierten
beruflichen Ausbildungstétigkeit in rein schulischer Form, hiufiger jedoch im Rahmen des
dualen Ausbildungssystems (HALL/KREKEL 2014; BAETHGE/Buss/LANFER 2003). In diesem
(sehr erfolgreichen) System der berufspraktischen Qualifikation wird ein grof3er Teil der
praktischen Ausbildung in und durch die Betriebe iibernommen, wahrend die Berufsschu-
le den eher theoretischen Teil vermittelt. Eine Qualititssicherung dieses weithin gelobten
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Systems der beruflichen Bildung (HoexkeL/ScHwarTz 2010) erfolgte und erfolgt noch heute
entsprechend gesetzlicher und anderer Vorgaben (etwa durch das Berufsbildungsgesetz und
durch die Ordnungen der entsprechenden zustédndigen Stellen).

Wenngleich grundsétzlich von einer Gleichwertigkeit akademischer und beruflicher-be-
trieblicher Bildung ausgegangen wurde und wird (TEicHLER 2014), existierten die beiden
Qualifikationswelten lange Zeit vor allen Dingen , nebeneinander®. Dies kam unter anderem
in verschiedenen Bildungskulturen, Organisations- und Rechtsformen sowie Zertifizierungs-
systemen zum Ausdruck — es lag quasi eine ,,trennende Dualitdt” der Systeme vor, BAETHGE
nennt es ein ,Bildungs-Schisma“ (BAETHGE 2006, S. 13). Seit ungefahr 20 Jahren erscheint
diese strikte Trennung der beiden tertidren Bildungssektoren und die daraus resultierende
strenge Selektion jedoch nicht mehr erstrebenswert. So wurde in Bezug auf die akademische
Seite beispielsweise die Befiirchtung geduflert, ,dass sich die traditionellen Studiengénge
an Universitdten und Fachhochschulen zu theorielastig und praxisfern entwickeln kénn-
ten“ (WISSENSCHAFTSRAT 1996, S. 8). Auf der Seite der beruflichen Bildung wurde ebenfalls
Handlungsbedarf gesehen, der unter anderem auf verdnderte Anforderungen der Arbeits-
welt zuriickgefithrt wird: So wiirden immer hohere kognitive-theoretische Anforderungen
auch an Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in jenen Tatigkeiten gestellt, die friiher eher
praktisch ausgerichtete Kénnensprofile erforderten (CEDEFOP 2009). Und nicht zuletzt die
,Abstimmung mit den Fiilen“ wird als Grund fiir eine notwendige Anndherung der beiden
einst so separaten Bildungsbereiche genannt: Es lasst sich eine steigende Studierneigung
der Schulabsolventen und -absolventinnen erkennen, die in Verbindung mit der prognosti-
zierten demografischen Entwicklung in Deutschland (im Besonderen eine Verringerung der
Kohorten im Alter von 18 bis 29 Jahren (BAETHGE u. a. 2014)) ein Absinken der Teilnehme-
rinnen- und Teilnehmerzahlen in der beruflichen Bildung unter die volkswirtschaftlich ver-
tretbaren Grenzen vermuten ldsst (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012).

Um einen ausreichenden Nachwuchs an akademischen wie auch beruflich qualifizierten
Fachkraften fiir die deutsche Wirtschaft und Wissenschaft zu sichern und auch den Indivi-
duen die Moglichkeit zu geben, einmal getroffene Bildungsentscheidungen zu korrigieren,
wurden daher in den 1960er-Jahren Moglichkeiten geschaffen, um bedarfsorientiert ein
hoheres Mal3 an Durchléssigkeit zwischen den traditionell klar voneinander abgegrenzten
Teilen des tertidren Bildungssektors zu schaffen. So wurden beispielsweise neue Wege zum
Erwerb des Abiturs als Hochschulzugangsberechtigung etabliert, die Berufstatigen mit an-
deren Schulabschliissen einen Zugang zu einem Universitatsstudium ermdéglichen (der so-
genannte zweite Bildungsweg). Auch wurden ganz neue Formen der Hochschulzugangsbe-
rechtigung entwickelt, wie etwa die ,fachgebundene Hochschulreife, die den Zugang zu
einem fachlich mit der Bildungsbiografie kompatiblen Studium er6ffnet. Und auch die Eta-
blierung der Fachhochschulen, die sich — zumindest urspriinglich — durch eine starke lokale
Entwicklungs- und Praxisorientierung auszeichneten, sollte zur Durchdringung der beiden
Bereiche ,,akademische Bildung“ und ,berufliche Bildung“ beitragen und Angebote zum
Ubergang zwischen den Bereichen anbieten.
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Neben der Zulassung von neuen Zielgruppen ,traditioneller Studierender zu akademi-
scher Bildung auf Grundlage einer vorhandenen formalen Hochschulzugangsberechtigung
wird dabei auch eine verstarkte Zulassung von beruflich Qualifizierten zu einem Hoch-
schulstudium gefordert (WisseNsCHAFTSRAT 2014). Diese Zielgruppe ist ein Sonderfall
der ,nicht traditionellen Studierenden da sie tiber keine schulisch erworbene, formale
Hochschulzugangsberechtigung verfiigt. Mit einem Offnungs- und einem Anrechnungsbe-
schluss durch die Kultusministerkonferenz (KMK) aus den Jahr 2009 wurden die Rahmen-
bedingungen ihrer Zulassung zu einem Hochschulstudium festgeschrieben (KuLTUsMINIS-
TERKONFERENZ 2009). Absolventinnen und Absolventen beruflicher Aufstiegsfortbildungen
auf der zweiten Fortbildungsebene haben seitdem ohne weitere Priifung einen allgemeinen
Hochschulzugang, und Absolventinnen und Absolventen anerkannter Berufsausbildungen
erwerben nach einer dreijahrigen Berufspraxis und einem Einstellungsverfahren oder einem
Probestudium eine zu ihrer beruflichen Qualifikation passende fachgebundene Hochschul-
zugangsberechtigung. Dariiber hinaus kann bis zu 50 Prozent der in einem Studium erfor-
derlichen Lernleistung durch Anerkennung schon erbrachter Lernleistungen angerechnet
werden (fiir einen Uberblick: HANAK/STURM 2015).

Uber das gesamte akademische Bildungssystem betrachtet nehmen bislang jedoch nur
vergleichsweise wenige Personen die oben beschriebenen Moglichkeiten in Anspruch. Eu-
LER und SEVERING vermuten, dass ,,der Wechsel aus der Sphére der beruflichen in jene der
akademischen Bildung [...] fiir viele Lernenden mit einer enormen Herausforderung ver-
bunden [ist]“ (EULER/SEVERING 2015, S. 24). Auch die Erfahrungen der FOM Hochschule
in tiber 25 Jahren zeigen, dass ein durchldssiges Studienangebot fiir diese Zielgruppe ide-
alerweise ihre besonderen Lernbediirfnisse adressiert. Diese erwachsen aus der Tatsache,
dass sich diese nicht traditionellen Studierenden — dhnlich wie Lernende im dualen System
der beruflichen Ausbildung oder duale Studierende — in zwei Lebenswelten und damit auch
Lernkontexten befinden und auf Wissensbestédnde zuriickgreifen konnen und miissen, tiber
die ,traditionelle Studierende“ nicht verfiigen.

3. Von einer ,,trennenden Dualitat” zu einer ,,verbindenden Dualitat": Die
besondere Bedeutung des Transferlernens fiir durchlassige Bildungsangebote

Fiir die weitere Argumentation sei es an dieser Stelle gestattet, sich in Bezug auf das duale
Ausbildungssystem noch einmal eines seiner zentralen Merkmale in Erinnerung zu rufen:
Es basiert auf einer Partnerschaft von Bildungsinstitutionen und Unternehmen mit dem Ziel
einer systematischen Berufsqualifikation an zwei Lernorten. Die Auszubildenden besuchen
eine Berufsschule und sind zugleich schon systematisch in qualifikationsrelevante Lern-, Ar-
beits- und Handlungsprozesse in Unternehmen eingebunden. Und auch die jiingste Entwick-
lung in den Versuchen, die Durchlissigkeit zu erhéhen, die dualen Studienginge, basieren
auf dieser Partnerschaft: Diese in der Regel von Fachhochschulen angebotene Studienform
kombiniert ein akademisches Studium an der Hochschule mit einer berufspraktischen Aus-
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bildung in einem Unternehmen und verfolgt das Ziel, zeitlich parallel wissenschaftlich-for-
schungsorientiertes und zugleich beruflich-handlungsorientiertes Wissen sowie Fertigkeiten
und Fahigkeiten zu vermitteln (MEYER-GUCKEL u. a. 2015; KUPFER/KOHLMANN-ECKEL/KOL-
TER 2014). Das Angebot an dualen Studiengingen steigt stetig: In der Datenbank ,,Ausbil-
dungPlus“ des Bundesinstituts fiir Berufsbildung sind im Berichtsjahr 2014 insgesamt 1.505
Studienangebote verzeichnet, in denen insgesamt {iber 94.000 Studierende eingeschrieben
sind (LEICHSENRING/KONIG/GOsER 2015). International sind Bestrebungen zur Herstellung
von Durchléssigkeit zwischen akademischen und beruflichen Qualifikationswegen zu iden-
tifizieren (EULER/SEVERING 2015), jedoch kann Deutschland dabei auf eine solche breit
etablierte Kultur der Zusammenarbeit von Bildungsinstitutionen und Unternehmen zuriick-
greifen. Fiir die Konzeption von Studienangeboten fiir berufliche qualifizierte Studierende
erscheint hier Folgendes bemerkenswert und wurde daher von der FOM Hochschule bei der
Konzeption ihrer Studiengédnge beriicksichtigt. Beide beschriebenen erfolgreichen Partner-
schaften (zwischen Hochschulen und Betrieben und zwischen Berufsschulen und Betrieben)
zeichnen sich durch die gegenseitige inhaltliche und didaktische Bezugnahme der beiden
beteiligten Lernorte aus; bei der Gestaltung der Lernprozesse wird hier in besonderer Form
beriicksichtigt, dass ein Transfer zwischen Theorie und Praxis eine wichtige Rolle fiir die Qua-
lifikation spielt. Eine ,,verbindende Dualitit“ zwischen unterschiedlichen Handlungskontex-
ten ist also zentrales Merkmal dieser erfolgreichen Bildungsangebote auf der Schnittmenge
zwischen beruflicher und schulischer bzw. akademischer Bildung.

Es erscheint nun wichtig, sich vor Augen zu fithren, was ,,Transfer” ist und wie ,,Trans-
fer ablauft. Ausmaf und Bedingungen der Ubertragbarkeit von Erkenntnissen aus einer
Wissensdoméne in eine andere sowie die didaktischen Methoden eines solchen Transfers
werden schon lange thematisiert (vgl. THORNDIKE 1906). Unterschiedliche wissenschaftli-
che Disziplinen betrachten ,,Transfer“ dabei auch mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen
(GRASEL 2010). Neben der Annahme von Transfer als einem erfolgreichen Prozess der Uber-
tragung einer Aufgabenlosung auf eine andere Aufgabe (wie es die psychologische und pada-
gogische Lehr-Lern-Forschung tut; vgl. RENKL 1996) versteht beispielsweise die betriebliche
Weiterbildung unter Transfer eine Ubertragung von erworbenem Kompetenzen aus einer
dezidierten Trainingssituation in den beruflichen Anwendungsalltag (Law 2000; GNEFKOW
2008). Auf Grundlage vorhandener Betrachtungen zum Transfer in betrieblichen Trainings
kommt der Autor zu einer Definition von Transfer, die sich auf Hochschulprozesse bezieht:
JTransfer ist die Uberfithrung von kontextspezifischen Wissensinhalten und Fertigkeiten in
kontextunabhingige Wissensinhalte und Fertigkeiten, die dann in anderen Kontexten ge-
nutzt werden® (ScHULTE 2015, S. 23f.). Dabei wird Transfer als Phdnomen betrachtet, das
auf Basis von aktiven, emotionalen, selbstgesteuerten Lernprozessen ablduft und mit dessen
Hilfe handlungsrelevantes Wissen konstruiert wird (vgl. GRUBER/PRENZEL/SCHIEFELE 2006,
GERSTENMEIER/MANDL 1995, GRUBER/RENKL 2000). Der oben genannten Definition zufol-
ge ist Transfer somit ,eine angestrebte, beobachtbare Verhaltensidnderung von Personen in
einem Anwendungskontext aufgrund von Lernprozessen in einem Lernkontext, betrachtet
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unter Beriicksichtigung subjektiver internaler sowie externaler (im Besonderen: sozialer
und organisationaler) Transferbedingungen (ScaurTk 2015, S. 20). Abbildung 1 illustriert
das Modell des bidirektionalen Transfers zwischen zwei Lernorten unter besonderer Beriick-
sichtigung von Feedbackprozessen.

Kontext A Kontext B
z. B. mit Schwerpunkt z. B. mit Schwerpunkt
~Kompetenzerwerb” ~Anwendung”
Wissen & Fertigkeiten Wissen & Fertigkeiten
A /[
kontext- kontext- Transfer kontext- kontext-
spezifisch unspezifisch unspezifisch spezifisch

v / \4
Transfer /
Feedback Feedback
/ Transfer /
J

Quelle: SCHULTE 2015

Transferlernen geschieht hier in beiden Lernkontexten unter besonderer Beriicksichtigung
von Feedbackprozessen, die erlauben, kontextspezifisches in kontextunspezifisches Wissen
zu {iberfiihren. Hochschule und Unternehmen kénnen dabei sowohl Ursprungs- als auch
Zielkontext sein, denn an beiden Orten werden Dinge gelernt, die fiir das Handeln am je-
weils anderen Ort wichtig sind. Feedback im Zielkontext ist dann die Voraussetzung dafiir,
dass Lernende diejenigen Lerninhalte identifizieren lernen, die beim Ubertragen von Wis-
sen aus dem Ursprungskontext (zum Beispiel mit dem Schwerpunkt ,,Kompetenzerwerb®)
in den Zielkontext (zum Beispiel mit dem Schwerpunkt ,,Anwendung*) beibehalten werden
miissen, um die Lerninhalte im Zielkontext erfolgreich nutzen zu kénnen. Ebenfalls wichtig
sind Riickmeldungen dariiber, welche Wissensinhalte fiir eine Anwendung des Gelernten im
Zielkontext nicht notwendig sind und dariiber hinaus vielleicht sogar einen Transfer ver-
hindern wiirden. Die Lernenden kénnen im Idealfall den Lerninhalt ,Was ist eine Bilanz und
wie berechne ich sie?“ nicht nur fiir die Lernleistungsiiberpriifung im Rahmen einer Klausur
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abrufen, sondern auch fiir die Berechnung einer Abteilungsbilanz nutzen, indem sie die not-
wendigen Schritte der Berechnung tibernehmen und zugleich auf die neue Situation verall-
gemeinern. Damit dies gelingt, ist es wichtig, den Transfer von Wissen aus dem Ursprungs- in
den Zielkontext zu wagen und dann auch zu beobachten, ob er erfolgreich ist. Nur auf Basis
dieses Feedbacks im Zielkontext wird ein Entstehen von ,trdgem®, also nicht oder nur schwer
anwendbaren Wissen (WHITEHEAD 1929) verhindert und die Fahigkeit zur Abstraktion er-
hoht. Eine solche angemessene Nutzung von Feedback zur Identifikation von transferrele-
vanten Wissensinhalten ist eine Fahigkeit, die es zu erlernen gilt.

Allerdings wurde ,transferieren kénnen“ lange Zeit nur am Rande als Teil des Hand-
lungskompetenzkonstrukts beschrieben (PATRY 2000, BALDWIN/FORD 1988, RANK/WAKEN-
HUT 1998). Zwar illustriert etwa Seidel (SEIDEL 2012) im Kontext der beruflichen Weiterbil-
dung ein Modell des Erwerbs von Transferkompetenz; er nimmt aber eine klare Sukzession
von ,,Ausgangslage vor dem Training“, Lernen, und dann ,, Anwenden nach dem Training“ an.
Dies verhindert eine Anwendung auf Transferlernprozesse die zeitlich quasi-parallel in meh-
reren Lernkontexten stattfinden — hier kommt es zu einem stetigen Wechsel der Kontexte und
einer gegenseitigen Bezugnahme. Auf Basis seines oben beschriebenen Transferlernmodells
definiert der Autor daher Transferkompetenz als ,Féhigkeit und (der) Wille, kontextspezifi-
sche Wissensinhalte und Fertigkeiten aus ihrem Kontext zu l6sen, um sie so kontextunspezi-
fisch zu machen“ (ScHULTE 2015, S. 27). Beim Erwerb von Transferkompetenz wird dabei
sowohl im Lern- als auch Anwendungskontext Feedback genutzt.

Transferkompetenz ist somit — ebenso wie Fach-, Methoden-, Sozial- und personaler
Kompetenz — als Facette des Handlungskompetenzkonstrukts zu verstehen (ERPENBECK/RoO-
SENSTIEL 2007, WEINERT 2001). Bei der Ausgestaltung von Studiengédngen an der FOM Hoch-
schule hat es sich als hilfreich erwiesen, neben dem Kompetenzerwerb in den klassischen
Facetten des Kompetenzkonstrukts immer auch die Moglichkeit des Transfers zwischen dem
beruflichen Handlungsalltag und dem akademischen Lernalltag von Studierenden zu be-
riicksichtigen und die Vermittlung der dafiir benétigten Transferkompetenz zu adressieren.
Wie im Folgenden gezeigt werden soll, kommt dies besonders in der Gestaltung der FOM-Stu-
diengidnge zum Ausdruck, die sich dezidiert an nicht traditionelle Studierende richten.

L. Transferlernen im Zentrum der Gestaltung von Studiengangen fiir berufliche
Qualifizierte an der FOM Hochschule

Die FOM Hochschule folgt zunédchst einmal bei der Gestaltung aller Studienginge einigen
grundsatzlichen Pramissen (ScHULTE im Druck). So muss es sich bei dem angebotenen Stu-
dienmodell um einen wissenschaftlichen Studiengang handeln, der die Verleihung eines aka-
demischen Abschlusses (Bachelor oder Master) rechtfertigt. Die Verantwortung fiir die Qua-
litatssicherung liegt selbstverstandlich bei der FOM, die ihr Qualititsmanagementsystem im
Rahmen ihres Status als systemakkreditierte Hochschule regelmaf3ig iiberpriifen 1asst. Die
Lehrorganisation erfolgt effizient, das heil3t, es wird versucht, ein optimales Verhaltnis aus
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Kosten (zum Beispiel Studiengebiihren, die von den Studierenden oder ihren Unternehmen
getragen werden; Zeit fiir die Anreise zum Studienort, Aufwand fiir die Abstimmung zwi-
schen Hochschule, Studierende und gegebenenfalls beteiligten Unternehmen) und Nutzen
(Ausmalf’ des Kompetenzgewinns unter Beriicksichtigung der generellen und individuellen
Lernziele) zu erreichen. Die Lehre erfolgt immer in Prdsenzgform, nicht traditionelle Studie-
rende lernen am Studienzentrum zusammen mit anderen nicht traditionellen Studierenden.
Die akademische Lehre erfolgt immer unter Beriicksichtigung der beruflichen Praxis der Stu-
dierenden und mit dem Ziel einer gegenseitigen Bezugnahme im Sinne des oben beschriebe-
nen Theorie-Praxis-/Praxis-Theorie-Transfers. Dies kommt zum Ausdruck sowohl in der Aus-
wahl der Lehrenden (die immer auf umfangreiche Praxiserfahrung zuriickgreifen kénnen),
als auch in der eingesetzten Didaktik. Letztere wurde in den vergangenen Jahren von einer
interaktiven Didaktik (FIcCHTNER-RosADA 2011) unter Beriicksichtigung des oben geschilder-
ten Transfergedankens zu einer Transferdidaktik weiterentwickelt. Mit ihrer Hilfe wird ver-
sucht, Transferlernen auf allen Ebenen des didaktischen Handelns in den Studiengéngen der
FOM Hochschule anzuregen.

Auf Basis dieser Pramissen bietet die FOM Hochschule einen Studiengang ,Wirtschaft
und Management“ an, der mit einem Bachelor-of-Arts-Abschluss beendet werden kann und
der sich durch seine besondere Gestaltung ausdriicklich an beruflich-qualifizierte Studien-
interessente richtet. Wie im Folgenden gezeigt wird, wurden bei seiner Gestaltung sowohl
der Prozess der individuellen Anrechnung beruflich-erlangter Qualifikationen als auch die
besonderen Beratungsbediirfnisse beruflich-qualifizierter Studierender bertiicksichtigt. Zu-
néchst einmal werden studieninteressierte Personen umfénglich beraten; hier gilt es vor
allen Dingen zu erfahren,

welche Qualifikationen die Interessenten und Interessentinnen mit in ein Studium ein-
bringen konnten,

wo sie im Kontext ihres Qualifikationsprozesses stehen,
was ihre Qualifikationsziele sind und

ob sich diese durch ein Studium erreichen lassen.

Fiir eine Zulassung zum Studium in diesem Studiengang kann dann eine systematische
individuelle Priifung der Anrechenbarkeit der beruflichen Qualifikationen durch eine zen-
trale Abteilung der Hochschule durchgefiihrt werden. Dieser Anrechnungsprozess erfolgt
auf Grundlage der aktuellen Gesetzeslage und wird dabei durch ein IT-basiertes Wissens-
managementsystem unterstiitzt, in dem schon einmal individuell gepriifte Anrechnungsvor-
gange eingepflegt und dokumentiert werden. Ein konstantes inhaltliches und juristisches
Monitoring der schon einmal auf Anrechenbarkeit gepriiften beruflichen Qualifikationen
auf mogliche Verdnderungen in Breite, Tiefe sowie Passung der Inhalte zu den Studieninhal-
ten sichert die Datenqualitit und unterstiitzt kommende individuelle Anrechnungsprozesse.
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Eine weitere zentrale Einrichtung, die Trainingsstelle, tragt die so gewonnenen Erkenntnisse
in die Breite, indem sie die Studienberaterinnen und -berater an den Standorten der Hoch-
schule regelmél3ig in Anrechnungsfragen schult. Die Studieninteressierten erhalten dann
von der Studienberatung einen personlichen Studienverlaufsvorschlag, der gegebenenfalls
unter Riickgriff auf ein Briickenkursangebot ergénzt werden kann. Wenn umfangreiche An-
rechnungen vorgenommen werden konnen, dann kann es fiir den einzelnen Studieninteres-
senten oder die einzelne Studieninteressentin auch zu einer Verringerung der Studiendauer
in diesem auf acht Semester angelegten Studienprogramm kommen. Eine abschlief3ende
individuelle Beratung unterstiitzt die Interessenten und Interessentinnen bei ihrer Entschei-
dung.

Uber diese wichtigen, die organisatorischen und finanziell-zeitlichen Aspekte eines
durchléssigen Studiums betreffenden Merkmale hinaus weist dieser Studiengang gestalteri-
sche Eigenschaften auf, welche besonders die Bediirfnisse von beruflich-qualifizierten Stu-
dieninteressenten adressieren. Zum einen ist der Studiengang in drei Stufen eingeteilt, die
aufeinander aufbauen und jeweils mit einem (Hochschul-) Zertifikat abgeschlossen werden
kénnen. Die ersten vier Semester des Studiengangs fiihren, zum Abschluss ,,Okonom/-in
(FOM)“, dann schliel3en sich zwei Semester an, die zum/zur , Betriebswirt/-in (FOM)“ fiih-
ren und die letzten zwei Semester enden mit dem Bachelorabschluss. Bei den Stufen handelt
es sich nicht um ,,Studieneinstiegspunkte” fiir die Anrechnung, sondern um mégliche ,,Quali-
fikationsendpunkte®, an denen Studierende mit einem hochschulischen Qualifikationsnach-
weis das Studium pausieren oder beenden konnen. Dies adressiert vor allen Dingen in der
Beratung vor der Entscheidung iiber die Aufnahme eines Studiums mogliche Unsicherheits-
gefiihle der Studieninteressenten. Dariiber hinaus sind die Stufen Hinweise auf das zweite
Studiengangmerkmal: eine inverse Anordnung der Lerninhalte. In den ,klassischen“ Studien-
giangen der FOM Hochschule, die sich primér an duale Studierende oder an Personen mit
klassischer Hochschulzugangsberechtigung und einem Weiterbildungsinteresse richten,
orientiert sich die zeitliche Anordnung der Studieninhalte an einem deduktiven Konzept.
So wie in vielen Studiengédngen an anderen Hochschulen werden hier zunéchst allgemeine
Konzepte vermittelt, die im spéteren Verlauf des Studiums an konkreten fachspezifischen
Themen und Fragestellungen vertieft werden. Dies erscheint fiir die meisten Zielgruppen
sinnvoll, denn zunéchst muss den Studierenden Gelegenheiten zur Orientierung im Lern-
und damit im spéteren Arbeitsfeld gegeben werden. Dann erst kann in die fachliche und
methodische Tiefe gegangen werden, um ein spéteres erfolgreiches Handeln im berufsprak-
tischen Feld zu ermoglichen. Erfahrungsgemal? stellt diese Herangehensweise fiir viele be-
ruflich qualifizierte Studierende jedoch eine — zumindest subjektive — Herausforderung dar:
Diese Studierendengruppe kann zwar ein hohes Maf3 an beruflichen Erfahrungen und Hand-
lungskompetenz in ein Studium einbringen — Moglichkeiten zum oben beschriebenen Trans-
fer zwischen dem akademischen Lern- und dem beruflichen Anwendungskontext bietet sich
bei der beschriebenen deduktiven Studienganggestaltung aber eher in den héheren Fach-
semestern, da erst dort verstarkt ein Anwendungsbezug hergestellt wird. Aus diesem Grund
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sind die Studieninhalte im Studiengang ,,Wirtschaft und Management“ in einer inhaltlich-di-
daktisch passenderen Form angeordnet. In den Veranstaltungen der Stufe eins werden vor
allen Dingen Themen behandelt, die den Studierenden aus ihrem beruflichen Alltag bekannt
sind. Hier lassen sich bei der Vermittlung von fachspezifischem Wissen und Fertigkeiten be-
sonders schnell Transferlernprozesse zwischen akademischen und beruflichen Kontexten
initiieren. In der zweiten Stufe liegt der Schwerpunkt dann auf der Vermittlung von gene-
ralistischem Managementwissen mit wissenschaftlich-forschendem Charakter, wiahrend in
der dritten Stufe die Verkniipfung des fachspezifischen und des generalistischen Wissens im
Fokus der Lehre steht. Eine Ausnahme wurde im Bereich der Methodenkompetenzvermitt-
lung vorgenommen (mit Themen wie ,wissenschaftliches Arbeiten® oder , Einfiihrungen in
den akademischen Kompetenzbegriff). Veranstaltungen, die ihren Schwerpunkt in der Ver-
mittlung von methodischem Wissen und Fertigkeiten haben, werden in der Regel von allen
Studierenden besucht, unabhéngig von ihrem individuellen Einstiegspunkt in das Studium.
Langjéhrige Erfahrungen haben gezeigt, dass hier unabhingig von den Vorkenntnissen der
Studierenden ein Wissens- und Erfahrungstransfer aus dem beruflichen Alltag in die aka-
demische Lehre haufig nicht gelingt. Daher wird sichergestellt, dass alle Studierenden mit
einem akademischen Studium angemessenen Methodenkenntnissen ihre Qualifikationsbe-
mithungen beenden.

5. Induktive transferorientierte Studienganggestaltung: erfolgreiche
Anstrengungen zur erfolgreichen Erhohung von Durchlassigkeit

Die Durchfiithrung eines dezidierten Studiengangs fiir beruflich qualifizierte Studierende
unter Bertiicksichtigung ihrer besonderen Bediirfnisse und Qualifikationen stellt die FOM
Hochschule wie auch andere Hochschulen vor besondere Herausforderungen (HANFT/
KreTscHMER 2014). Die genaue und angemessene Beratung der beruflich qualifizierten Stu-
dieninteressentinnen und -interessenten dhnelt an vielen Stellen einem Coaching-Prozess
und ist daher ressourcenintensiv. Der Prozess der individuellen Anrechnung der beruflich
erworbenen Qualifikationen ist ebenfalls aufwendig und nur durch ein konsequentes und
qualitatsgesichertes Wissensmanagement und mit gut qualifizierten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern fiir eine Hochschule der GroRe der FOM zu bewdéltigen. Besonders die Schnitt-
stellenprozesse zwischen den verschiedenen beteiligten Stakeholdern der Hochschule (z. B.
Studienberatung, Justitiariat, Wissensmanagement) bediirfen einer intensiven Qualitétssi-
cherung. Die Erfahrungen, auf die die FOM Hochschule nach iiber 20 Jahren akademischer
(Weiter-) Qualifizierung fiir Berufstétige zuriickgreifen kann, haben bei der Realisierung des
oben beschriebenen Angebotes, das sich erstmalig dezidiert an beruflich qualifizierte Stu-
dieninteressente richtet, maf3geblich geholfen. Die Rahmenbedingungen eines Studiums an
einer Hochschule fiir Berufstétige (zum Beispiel Dozentinnen und Dozenten mit Erfahrung
in der Lehre fiir Berufstétige, Vorlesungszeiten auf3erhalb von Arbeitszeiten, umfangreiche
Beratung, vielfaltige IT-gestiitzte Entlastung von Lehrenden und Studierenden von Verwal-
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tungstatigkeiten) scheinen organisatorische Voraussetzungen fiir die Akzeptanz und auch
den Erfolg durchléssiger Studienangebote zu sein.

Systematische quantitative und qualitative Analysen des Studienverhaltens und der Stu-
dienleistungen der ersten Kohorten des Studiengangs ,,Wirtschaft und Management“ haben
aber auch gezeigt, dass es ebenfalls wichtig ist, die oben geschilderten Uberlegungen zum
Transferlernen bei der Studienganggestaltung zu beriicksichtigen. Wird beim Design des
Studienangebotes das, was die Studierenden schon aus ihrem beruflichen Handlungskontext
kennen, beriicksichtigt und fiir induktiv orientierte Lernprozesse sinnvoll genutzt, so wird
ein Studienangebot durchléssiger: Beruflich qualifizierte Studieninteressenten bzw. Studie-
rende scheinen vor allen Dingen die schwierigen Phasen der Studienorientierung und -be-
ratung (STIEHLER 2007) sowie des Studieneingangs (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND
FORSCHUNG 2010; Bosse/TRAUTWEIN 2014, OHLSCHLEGEL-HAUBROCK/RACH/WOLF 2014)
besser einschétzen und spater dann besser bewéltigen zu konnen. Auch die Unterteilung des
Studienangebotes in mehrere Phasen oder Stufen scheint das Projekt ,,Studium* besser plan-
bar zu machen und erhoht so die Durchléssigkeit und ermoglicht so fiir viele Studierende
den Kompetenzbriickenschlag zwischen beruflicher und akademischer Lebens- und Hand-
lungswelt.
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MaBnahmen des Ubergangs fiir beruflich
Qualifizierte — Ein Praxisbeispiel der
Technischen Hochschule Brandenburg

Ankommen in der Hochschule ist fiir viele beruflich Qualifizierte, die ein Studium aufnehmen wollen,
nicht selbstverstindlich. Den Ubergang so zu gestalten, dass sie ein Studium erfolgreich absolvieren kén-
nen, ist eine Aufgabe der Hochschulen. In diesem Praxisbericht der Technischen Hochschule Branden-
burg werden MaRnahmen des bergangs beschrieben, die seit einigen Jahren erfolgreich durchgefiihrt
werden. Hierzu zdhlen individuelle Studienberatungen, die Durchfiihrung von Studieneingangstagen,
die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen, die Umsetzung von Mentoring-Programmen sowie
das Angebot an fachspezifischen Tutorien.

1. Strukturelle und bildungspolitische Herausforderungen

Der demografische Wandel wird die Bundesrepublik Deutschland in den néchsten Jahrzehn-
ten vor groBe Herausforderungen stellen. Vor allem fiir die ostdeutschen Lander ergeben
sich aufgrund der strukturellen Umbriiche von 1989 vielfaltige Probleme. Dies wird am Bei-
spiel des Bundeslandes Brandenburg besonders deutlich: So hat sich die Geburtenrate nach
der Wende nahezu halbiert; aul’erdem sind in den Nachwendejahren vor allem junge Men-
schen abgewandert (vgl. PAFFHAUSEN 2010, S. 30f.). Auch fiir den stark von kleinen und mit-
telstdndischen Unternehmen geprégten Arbeitsmarkt zeichnet sich ein hoher Fachkraftebe-
darf ab. Bis zum Jahr 2030 kdnnen geméf} der Fachkréftestudie Berlin-Brandenburg (2010)
voraussichtlich 460.000 Arbeitsplatze in diesen Bundesldndern nicht adédquat besetzt wer-
den. Prognostiziert wird auch ein wachsender Bedarf an akademischen Fachkriften in den
verschiedenen Branchen und Fachrichtungen der MINT-Berufe (vgl. PFEIFFER u. a. 2010,
S. 17f.). Zu den vorgeschlagenen Problemlésungen zdhlen u. a. die Starkung der Hochschu-
len der Region und die Profilierung mit berufsbegleitenden und weiterbildenden Angeboten
auf akademischem Niveau (vgl. PFEIFFER u. a. 2010, S. 21, sowie Minks 2011, S. 28f.).
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Im Rahmen des hochschulischen Bildungsmarktes ergeben sich Herausforderungen fiir alle
beteiligten Akteure. Fiir die Hochschulen werden im Zuge der Flexibilisierung der Zugangs-
berechtigung und der zunehmenden Nachfrage berufsbegleitender Formate neue Zielgrup-
pen relevant, fiir die aufgrund ihrer heterogenen Bildungsbiografien neue Angebots- und
Unterstiitzungsstrukturen erforderlich sind.

Auch die Studierenden selbst stehen herausfordernden Situationen gegentiber. Vor al-
lem beruflich Qualifizierte sind oft mit weit mehr Fragen konfrontiert als Studierende, die
direkt nach dem Abitur ein Studium aufnehmen (vgl. Arens-Fischer u. a. 2015, S. 69f.). Als
Praktikerinnen bzw. Praktiker erhoffen sie sich von einem Studium einen Karriereschub, ei-
nen individuellen Wissenszuwachs in einem fiir sie wichtigen Wissensgebiet oder eine neue
berufliche Perspektive. Gleichzeitig stellen sich viele Fragen:

Wie lassen sich Beruf, Studium und Familie vereinbaren?
Wie kann das Studium finanziert werden?
Besteht die Moglichkeit der Anerkennung bereits erworbener beruflicher Kompetenzen?

Ist ein Studium {iberhaupt zu schaffen, wenn man lange nicht an strukturierten
Lehr-Lern-Prozessen teilgenommen hat?

Bin ich nicht schon zu alt fiir die Aufnahme eines Studiums?

2. Die Technische Hochschule Brandenburg als regionaler Problemldser

Die Technische Hochschule Brandenburg (THB) stellt sich diesen skizzierten Herausforde-
rungen. Mit ca. 2.600 Studierenden ist sie eine kleine Hochschule im sogenannten weiteren
Speckgiirtel Berlins. An der Hochschule werden in 21 technischen und betriebswirtschaft-
lichen Studiengéngen vorwiegend Studierende aus der Region ausgebildet. Der Anteil von
Studierenden in berufsbegleitenden Formaten ist mit ca. 20 Prozent bereits relativ hoch;
ebenso gibt es einen im Vergleich zum Bundesdurchschnitt relativ hohen Anteil an Studie-
renden ohne formale schulische Hochschulzugangsberechtigung (,,Studieren ohne Abitur*)
von ca. fiinf Prozent. Durch flexible Studienformate, die ein Studium auch Berufstitigen
oder Studierenden mit Familienpflichten ermoglichen, Onlinestudiengénge, Blended-Lear-
ning-Angebote mit Wochenendprésenzen oder Zertifikatskurse wird bereits heute eine Off-
nung fiir beruflich Qualifizierte erreicht. Diese Angebote weiter auszubauen, ist eines der
Ziele der THB.

Bereits seit {iber zehn Jahren beschéftigt sich die THB mit der Zielgruppe der beruflich
Qualifizierten und der Verbesserung der Durchléssigkeit im Bildungssystem. Dabei werden
unter beruflich Qualifizierten alle Personen subsumiert, die nach einer Phase der Berufs-
tatigkeit ein Erst- oder Weiterbildungsstudium aufnehmen, unabhéngig von der Hochschul-
zugangsberechtigung (vgl. NickerL/Duong 2012, S. 12). Verschiedene Projekte haben diese
Entwicklung begiinstigt. Insbesondere wurden im Projekt ,Einsteigen — Zusteigen — Auf-
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steigen” (2012 bis 2014) im Rahmen der ANKOM-Ubergang-Initiative (vgl. http://ankom.
dzhw.eu/) verschiedene Manahmen des Ubergangs und der zielgruppenspezifischen Un-
terstiitzung entwickelt und erprobt.

Als Folge der zahlreichen Aktivititen wurde Anfang 2014 an der THB das Zentrum fiir
Durchlédssigkeit und duales Studium (ZDD) gegriindet. Ziel des Zentrums war und ist es, alle
Mafnahmen der THB im Bereich der Verbesserung der Durchléssigkeit zu biindeln. Das ZDD
sieht sich als Servicestelle sowohl fiir beruflich qualifizierte Studierende als auch fiir Hoch-
schulmitglieder (vgl. https://zdd.th-brandenburg.de/ueber-uns/).

Gemeinsam mit dem ZDD hat die THB ein Biindel an Malnahmen entwickelt und imple-
mentiert. Heute — nach vier Jahren Erfahrung und stdndiger Anpassung — kann konstatiert
werden, dass diese Mafsnahmen greifen und von den betroffenen Studierenden als hilfreich
empfunden werden. Die zentralen Aktivitdten werden im Folgenden beschrieben.

3. MaBnahmen des Ubergangs und der Unterstiitzung in der
Technischen Hochschule Brandenburg

3.1 Verstindnis und Ziel des Ubergangsmanagements

Die Heterogenitit der Studieninteressierten mit ihren individuellen Voraussetzungen be-
dingt ein professionelles Management des Ubergangs in die Bildungsinstitution. Unter
Ubergangsmanagement soll in diesem Zusammenhang die Planung, Organisation, Durch-
fiihrung und Kontrolle sémtlicher MaRnahmen verstanden werden, die den Ubergang und
damit die Integration der Studierenden in das akademische System Hochschule erleichtern,
diese optimal auf die Anforderungen im Studium vorbereiten, die Studierfahigkeit verbes-
sern und im Idealfall die Studienerfolgsquote erhohen. Unterstiitzungsangebote beziehen
sich auf alle studienbegleitenden Mal3nahmen, die im Studienverlauf (bedarfsgerecht) mit
dem Ziel angeboten werden, die Studienerfolgsaussichten positiv zu beeinflussen.

Alle im Folgenden beschriebenen MaRnahmen und Erkenntnisse beziehen sich auf die
Studierenden im berufsbegleitenden Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre (BWL)
(B.Sc.), der im Projekt , Einsteigen — Zusteigen — Aufsteigen® als Referenzstudiengang un-
tersucht wurde. Der berufsbegleitende Bachelorstudiengang BWL ist im Wintersemester
2012/2013 als Nachfolgestudiengang des Diplom-Fernstudiengangs BWL gestartet. Jahrlich
werden 40 bis 60 Studierende im Studiengang immatrikuliert, ca. zwei Drittel der Studie-
renden sind Frauen und ein Drittel Madnner mit einem Durchschnittsalter von 27,4 Jahren.
31,8 Prozent der Studierenden haben keine formale schulische Hochschulzugangsberech-
tigung. 97,5 Prozent der Studierenden verfiigen {iber eine berufliche Vorqualifikation und
fallen somit in die Gruppe der beruflich Qualifizierten.

Das Ziel der MaRnahmen im Rahmen des Ubergangsmanagements war die Erhéhung
des Anteils berufsbegleitend Studierender unter Anrechnung beruflicher Vorleistungen. Dies
wurde durch die Manahmen erreicht. Zur Sicherung der Qualitit und zur Uberpriifung
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der Wirksamkeit der Manahmen wurden diverse Befragungen bei den Studierenden des
Referenzstudiengangs durchgefiihrt. Die Befragungsergebnisse flie3en in die nachfolgenden
Ausfithrungen ein.

3.2 Individuelle Studienberatung zur Erleichterung des Einstiegs ins Studium

Ein zentraler Erfolgsfaktor fiir den Ubergang von der beruflichen in die hochschulische Bil-
dung ist die individuelle Beratung der Studieninteressierten sowie der Studierenden in der
ersten Phase des Studiums.

Ziel der Studienberatung als erste Informationsstelle fiir die Studieninteressierten ist es,
diese mit allen notwendigen Informationen rund um das angestrebte Studium vertraut zu
machen. Die Beratung der Studieninteressierten erfolgt seit Beginn des berufsbegleitenden
Angebotes durch Mitarbeiter/-innen des Fachbereichs Wirtschaft der THB mit umfassenden
Kenntnissen in den Bereichen:

Ziel, Aufbau und Organisation des Studiengangs,

Zugangsmoglichkeiten fiir beruflich Qualifizierte,

Briickenkurse zur Unterstiitzung der individuellen Qualifikation z. B. in Mathematik,
Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf den Studiengang,
Fordermoglichkeiten zur Finanzierung,

Malsnahmen zur Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie,

Karrieremdglichkeiten nach dem Studium.

Die hohe Beratungskompetenz wird durch eine intensive Schulung aller Beratenden si-
chergestellt. Neue Mitarbeiter/-innen im ZDD oder im Fachbereich diirfen erst nach einer
ldngeren Einarbeitungszeit die Beratung iibernehmen. Ebenso dienen Checklisten und
standardisierte, aber kontinuierlich angepasste Beratungsleitfdden sowie definierte Quali-
tatsanforderungen an die Mitarbeiter/-innen der Studienberatung der Sicherstellung der
Beratungsqualitét. Hierzu tragen auch regelméaRig stattfindende Teamsitzungen bei, in der
Beratungsprotokolle ausgewertet, besondere Beratungsprobleme diskutiert und Optimie-
rungsmoglichkeiten initiiert werden.

Wesentlich fiir den Erfolg einer Beratung von beruflich Qualifizierten ist auch eine nach au-
Ben klar kommunizierte Flexibilitdt bei den Beratungszeiten. So wird die Beratung in den
besonders frequentierten Monaten Mai bis August regelma3ig am Mittwoch bis 19 Uhr an-
geboten. Auch aufBerhalb der {iblichen Beratungstermine sind individuell zu vereinbarende
Gespréache (beispielsweise am Samstag) moglich. Eine Beratung iiber die Plattform ,Face-
book“wurde angeboten, aber nach einem Jahr ohne besondere Resonanz wieder eingestellt.
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Durch die regelmilige Evaluation in dem Referenzstudiengang kann die Aussage besté-
tigt werden, dass die Studienberatung den FEinstieg ins Studium erleichtert (vgl. WiLms/
ScuwiLL/FRIEDRICH 2015, S. 342ff.).

3.3 Studieneingangstage zur Erleichterung der Integration in das System Hochschule

Erstmalig erfolgte zu Beginn des Wintersemesters 2012/2013 die Konzeption und Durch-
fiihrung von Studieneingangstagen fiir die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten im
Referenzstudiengang. Diese Studieneingangstage umfassen eine dreitdgige Veranstaltung
zu Beginn des ersten Semesters. Abweichend von den sonst angebotenen Veranstaltungen
im Rahmen des Studiengangs besteht fiir diese Tage Teilnahmepflicht. Innerhalb der drei
Tage werden Veranstaltungen angeboten, in denen sowohl eine fachliche Einfithrung in das
Studium erfolgt, als auch eine soziale Einordnung in die Gruppe erleichtert wird. Ziel ist es,
einen optimalen Studienstart zu ermoglichen und die Studierenden in das fiir sie in der Re-
gel unbekannte akademische System Hochschule zu integrieren. Durch ein intensives Ken-
nenlernen wahrend der ersten Tage bilden sich bereits in dieser Phase erste Lerngruppen;
dies hat sich als wesentliches Instrument zur Sicherung des Studienerfolgs erwiesen.
Konkrete Inhalte wiahrend der Studieneingangstage sind:

Begriiffung der neuen Studierenden durch den Studiendekan und ein Mitglied der Hoch-
schulleitung,

Informationen iiber die Struktur der Hochschule und des Studiengangs,
Einfiihrung in Fachthemen wie Mathematik und Volkswirtschaftslehre,
Kurse zur Nutzung der Lernplattform Moodle,

Kennenlernaktivititen,

Campus-Rundgang mit Vorstellung der wesentlichen Ansprechpersonen in der THB (z. B.
Bibliothek, Studierendensekretariat),

Prasentationstechniken,

Lern- und Arbeitstechniken,

Anrechnungsworkshop,

Mentoring-Einfiihrung und

begleitende (aber freiwillige) Abendaktionen wie ,,Paddeln auf der Havel*.

Im Anschluss an die Studieneingangstage des berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs
BWL werden die teilnehmenden Studierenden (bislang in drei Jahrgéngen) zu den Studi-
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eneingangstagen befragt. Insgesamt gibt es ein positives Feedback (vgl. WiLMs/SCHWILL/
FrIEDRICH 2015, S. 246).

Die Onlinebefragung von Studierenden des dritten Semesters im Friithjahr 2014, in der
sie riickblickend um eine Beurteilung der Mafinahmen der Studieneingangstage gebeten
wurden, ergibt ein dhnliches Bild. Hier wurde die Frage gestellt: ,Wie beurteilen Sie riick-
blickend die Veranstaltungen der Studieneingangstage im Verhéltnis zu IThrem personlichen
Studienerfolg?“ Das Befragungsergebnis zeigt deutlich, dass fast alle Veranstaltungen be-
reits nach so kurzer Zeit im Studium als relevant angesehen werden (siehe nachfolgende Ab-
bildung 1). Als besonders wichtig fiir den Studienerfolg werden das Mathematikpropadeuti-
kum und der Anrechnungsworkshop gewertet. Besonders hervorzuheben ist die Bedeutung,
die die Studierenden der Studieneingangsphase in Bezug auf das Ankommen im Studium
beimessen (vgl. WiLMs/ScHwWILL/FRIEDRICH 2015, S. 249).

Insgesamt hat mir die Studieneingangsphase geholfen, 197
mich im Studium besser zurechtzufinden. ‘ 4
Die Studieneingangsphase hat mir geholfen, mit der

Onlineplattform Moodle umzugehen.

Die Studieneingangsphase hat mich mit den relevanten
Einrichtungen der Fachhochschule Brandenburg vertraut
gemacht.

_ 2,33
_ 1,67
Die Studieneingangsphase hat mir fachliche _ 273
Erkenntnisse vermittelt. f
_ 1,76

Die Studieneingangsphase unterstitzte mich dabei, eine
Lerngruppe zu finden.

Die Studieneingangsphase hat es mir erleichtert, meine
Kommilitonen/Kommilitoninnen kennenzulernen.

10 15 20 25 30 35 40 45 50
Skala von 1 (trifft voll zu) bis 5 (trifft gar nicht zu) mMittelwert

Quelle: eigene Darstellung (Erhebung aus dem Friihjahr 2014; n = 41)
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3.4 Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen zur Optimierung des
Studienverlaufs und zur Motivation der Studierenden

Seit 2010 gibt es an der THB pauschale und individuelle Verfahren zur Anrechnung beruflich
erworbener Kompetenzen. Wéahrend der Dauer des oben erwihnten Projektes , Einsteigen
— Zusteigen — Aufsteigen“ wurden diese Verfahren kontinuierlich weiterentwickelt (ausfiihr-
lich hierzu ScHwiLL/FRrRIEDRICH 2014, S. 119ff.).

Im Vordergrund der Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen steht zum einen
die Zeitersparnis fiir die Studierenden, zum anderen sollen die Anrechnungsmoglichkeiten
die Studierenden motivieren.

Bevor die Studierenden einen individuellen Antrag auf Anrechnung ihrer beruflich er-
worbenen Kompetenzen stellen, besuchen sie im Rahmen der Studieneingangstage einen
Workshop zum Verfahren. Dieser soll ihnen einen Uberblick verschaffen, was unter Kom-
petenzen zu verstehen ist, wie diese beschrieben werden und wie ihre beruflich erworbe-
nen Kompetenzen in einem Anrechnungsverfahren bewertet werden. Die Durchfiithrung von
Workshops wurde im Referenzstudiengang erfolgreich erprobt; mehrere Workshopevalua-
tionen ergaben ein positives Feedback von den Studierenden (vgl. WiLMs/SCHWILL/FRIED-
RIcH 2015, S. 252).

Um den Prozess der Anrechnung zu optimieren, ist seit dem Wintersemester 2014,/2015
ein webbasiertes individuelles Anrechnungsverfahren auf Portfoliobasis zur Automatisie-
rung des Prozesses implementiert und vorab im Rahmen einer Pilotphase im Referenzstu-
diengang im Wintersemester 2013/2014 erprobt worden. Sowohl die Studierenden und die
Lehrenden als auch die Mitarbeitenden in der Hochschulverwaltung bewerten dieses elekt-
ronische System als positiv. Mit dem webbasierten System ist ein passwortgesicherter Zugriff
iiber die Onlineplattform des Studiengangs auf die Anrechnung fiir Studierende, Lehrende
und Priifungsausschussvorsitzende méglich. Die Prozesse in der Hochschule im Bereich der
Anrechnung konnten dadurch stark optimiert und die Bearbeitungszeit verkiirzt werden.

In einer kiirzlich durchgefiihrten Nachevaluation zur Anrechnungspraxis im Referenz-
studiengang wurden die Studierenden gebeten, im Riickblick die Anrechnungspraxis zu be-
werten. Die nachfolgende Abbildung 2 dokumentiert das Ergebnis:

Interessant ist dabei auch die Aussage, dass 69 Prozent der Antwortenden angeben, die Vor-
lesungen trotz der Anrechnung zu besuchen. Fiir die THB sind die Antworten insgesamt eine
Bestatigung der Anrechnungspraxis.
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Ich besuche die Vorlesung trotzdem, aber schreibe  p—— 31%

keine Prufung.

Die Antragstellung verlief unkompliziert. h‘ 19% ‘

Ich spare Zeit durch die Anrechnung, weil ich die h‘ 19%
Vorlesungen nicht besuchen muss.

Ich fuhlte mich tber den Beratungsstand gut _ 13L° ‘
informiert. ‘
!

Ich fihlte mich im Anrechnungsprozess gut _ 13L°
unterstatzt.

\ !
0 0,2 0,4 0,6 08 1

B stimme nicht zu/stimme gar nicht zu in % stimme voll zu/stimme zu in %

Quelle: eigene Darstellung (Erhebung aus dem Sommer 2015; n = 16)

3.5 Mentoring zur Erleichterung des Einstiegs in hochschulische
Lehr-Lern-Arrangements

Das entwickelte Mentoringprogramm richtet sich an die Studierenden des Pilotstudien-
gangs. Bei vielen beruflich Qualifizierten liegt zum Zeitpunkt der Aufnahme des Studiums
die schulische Ausbildung schon lénger zuriick, sodass damit eine grofRe Umstellung ver-
bunden ist. Die Gestaltung der beruflichen und familidren Verpflichtungen und zusétzlich
die Integration des Studiums in den Alltag verlangen den Studierenden hohe Selbstmanage-
mentkompetenzen ab. Hinzu kommt, dass die Studierenden des berufsbegleitenden Studi-
engangs aufgrund des zugrunde liegenden Lehr-Lern-Arrangements ,Blended Learning“ im
Vergleich zu den Prédsenzstudierenden nur an wenigen Tagen pro Semester personlich an
der Hochschule anwesend sind. Diese Rahmenbedingungen bedeuten eine Reihe von Her-
ausforderungen wéhrend des Studiums, die viele Studierende zu Beginn des Studiums noch
nicht absehen kénnen. Als Unterstiitzungsmalf$nahme wurde ein Mentoring-Programm ent-
wickelt, das von ehemaligen Studierenden (Alumni) des Studiengangs (in diesem Fall des
Diplomstudiengangs Fernstudium BWL) als Mentorinnen bzw. Mentoren angeboten wird.

Im Rahmen eines Einzel-Mentorings stehen Mentorinnen bzw. Mentoren bereit, die den
Mentees (Studierenden) mit ihren Erfahrungen und ihrem Wissen zur Seite stehen. Inhalte
und Intensitat des Mentorings bestimmen alle Beteiligten je nach Bedarf und Voraussetzun-
gen selbst. Die Mentees sind dabei der aktive Part im Tandem. Zur Vorbereitung der Tétigkeit
als Mentorin bzw. Mentor werden zwei Qualifizierungsworkshops durchgefiihrt. Dort wer-
den die Regeln, der Rahmen und die Ablaufe fiir die Gestaltung einer erfolgreichen Mento-
ring-Beziehung mit den unterschiedlichen Methoden besprochen.

Das Angebot wird iiber die Onlineplattform des Studiengangs kommuniziert. Auf dieser
Plattform kann bei Bedarf ein interaktiver Austausch unter den Mentees und Mentorinnen
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bzw. Mentoren stattfinden. Hier 1auft auch ein Matching-Prozess ab, indem sich die Mentees
anhand einer Selbstprédsentation die Mentorin bzw. den Mentor aussuchen und dann kon-
taktieren konnen. Dieses Angebot ist zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Publikation noch
relativ neu, sodass keine Erkenntnisse iiber eine Evaluation gesammelt werden konnten.

3.6 Tutorien zur Unterstiitzung der fachspezifischen Qualifizierung

Wie in vielen anderen Hochschulen werden an der THB in dem Pilotstudiengang fachspezi-
fische Tutorien nach Bedarf angeboten (z. B. Mikro6konomie und wissenschaftliches Arbei-
ten). Im Rahmen der Tutorien werden der relevante Priifungsstoff aufgearbeitet und fach-
spezifische Fragestellungen in Kleingruppen diskutiert. Die aktuellen Evaluationsergebnisse
der Lehrveranstaltung geben Hinweise darauf, dass die Tutorien iberwiegend als positiv und
hilfreich bewertet werden, sodass dieses Angebot bestehen bleibt.

L. AbschlieRende Betrachtung und generelle Transfermoglichkeiten

Ubergangsmafnahmen fiir beruflich Qualifizierte sichern ein gutes Ankommen im Studium.
Dies konnte in zahlreichen Evaluationen durch das Projektteam von , Einsteigen — Zusteigen
— Aufsteigen“ fiir den Referenzstudiengang nachgewiesen werden. Die im Projekt konzipier-
ten UbergangsmaRnahmen durch das ZDD und die Mitarbeiterinnen des Studiengangs-Ma-
nagements sind nun in die Hochschule nachhaltig verankert. Im ZDD wird weiterhin im
Referenzstudiengang evaluiert, welche Mafdnahmen — auch riickblickend - fiir den Studien-
erfolg wirksam sind. Besonders interessant wird es, die Abbrecherquote des Studiengangs
endgiiltig festzustellen sowie durch weitere Befragungen unter den Absolvierenden die Fak-
toren bestimmen zu kénnen, die einen besonderen Einfluss auf den Studienerfolg austiben.
Da dies neben den beschriebenen Ubergangsmafnahmen auch individuelle Faktoren der
Studierenden sein konnen, wird gerade eine Befragung zu diesem Problemfeld erarbeitet.

Zur Nachhaltigkeit der Mafsnahmen innerhalb der Hochschule tragt das ZDD malf3geb-
lich bei. Die Griindung im Jahr 2014 sorgte intern fiir mehr Aufmerksamkeit und verschaffte
eine hohere Sensibilisierung fiir den Themenkomplex ,,Durchléssigkeit” und die Zielgruppe
der beruflich Qualifizierten. So sind die Serviceleistungen des Zentrums insbesondere im Be-
reich der Anrechnung und der Konzeption neuer berufsbegleitender Studiengénge gefragt.
Extern werden die Beratungen zum Themenfokus ,,Studieren ohne Abitur®, die Studienin-
teressentenberatungen und Beratungen anderer Hochschulen beziiglich der Anrechnungs-
praxis haufig in Anspruch genommen. Von Interesse ist dabei vor allem das webbasierte An-
rechnungstool.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass die MafRnahmen des Ubergangs als wichtige
Instrumente im bunten Angebot der Durchléssigkeitsaktivititen wahrgenommen werden.
Die Wirksamkeit der Mafnahmen ist bestétigt, der Themenkomplex intern und extern sicht-
bar durch das ZDD in der Hochschule verankert.
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Die skizzierten MaRnahmen im Rahmen des Ubergangsmanagements kénnen auch fiir an-
dere Hochschulen als generell geeignet angesehen werden. Sie sind zum einen effektiv, da
sie den Studierenden den Start in ein Hochschulstudium erleichtern. Sie sind zum anderen
effizient, wenn individuelle Ubergangsherausforderungen beriicksichtigt und ein zielgrup-
penadiquates Ubergangsmanagement betrieben werden. Dies geht nur in einer Hochschul-
kultur, in der die Verantwortung nicht nur organisatorisch verankert ist, sondern in der sie
insbesondere auch tagtéglich gelebt wird.
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Markus Schdffter, Josef Saur

Der Ulmer IT-Expert als Bindeglied
zwischen beruflicher und akademischer
Bildung auf DQR-Niveau 5

Im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegebenen und
vom Bundesinstitut fiir Berufliche Bildung (BIBB) durchgefiihrten Projekts ,,DQR-Bridge5" werden L6-
sungsansdtze fiir die Forderung der Durchldssigkeit zwischen der beruflichen und der wissenschaft-
lichen Bildung auf der DQR-Niveau 5 entwickelt. Ein Projektergebnis ist die Konzeption eines hybriden
Bildungsangebots, welches im Bereich Informatik das berufliche und das akademische Bildungssystem
miteinander verzahnt und eine Vielzahl unterschiedlicher Bildungsbiografien ermdglicht. Der folgende
Beitrag beschreibt das Konzept des ,,IT-Experten nach dem Ulmer Modell", welches gemeinsam von der
Industrie- und Handelskammer Ulm und der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften in Ulm ent-
wickelt wurde.’

1. Einleitung

Traditionell sind berufliche und akademische Bildung in sich abgeschlossene Systeme ohne
direkte Uberginge. Mittlerweile ist es moglich, mit einem beruflichen Abschluss (und ausrei-
chender Berufserfahrung) ein Hochschulstudium aufzunehmen. Die einfache Formel , Ab-
geschlossene Berufsausbildung + Berufserfahrung = Hochschulzugang® fiihrt jedoch in der
Praxis haufig genug nicht zum gewiinschten Erfolg. Oft genug sind es die unterschiedlichen
Lern- und Lehrmethoden, die einem erfolgreichen Studium entgegenstehen. Beruflich Qua-
lifizierte verfiigen iiber eine gegentiber der in der Schule erworbenen Hochschulzugangsbe-
rechtigung gleichwertige Qualifikation, aber eben {iber keine gleichartige.

Demzufolge nehmen nur wenige beruflich Qualifizierte (ohne eine traditionelle — allge-
meine oder fachliche — Hochschulzugangsberechtigung) ein Hochschulstudium auf, obwohl
das moglich ist. So setzt bspw. §58 Abs. 2 Landeshochschulgesetz (LHG) Baden-Wiirttem-

1 Weiterfiihrende Informationen sind iiber die Autoren und die Publikationen des Projekts ,,DQR-Bridge5" zu erhalten.
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berg dazu entweder eine berufliche Aufstiegsfortbildung oder eine mehrjahrige Berufs-
praxis verbunden mit einer Eignungspriifung voraus. Dennoch findet an der Hochschule
Ulm ein solcher direkter Ubergang von der Berufsausbildung zu einem (fachgebundenen)
Hochschulstudium de facto nicht statt (vgl. HocHscHULE ULM 2014). Umgekehrt sind Stu-
dienaussteiger/-innen zunéchst meist orientierungslos, oft zuriickgeworfen auf die Ent-
scheidungssituation vor dem Studium. Explizite Beratungsangebote fiir (potenzielle) Stu-
dienaussteiger/-innen sind Mangelware (vgl. IHK ULm 2014).

Dabei sind Studienabbriiche in den MINT-Fachern Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaft und Technik héufig. Trotz kritischer Auswahl bei der Zulassung (Notendurch-
schnitt, erkennbares Interesse an MINT-Themen) und zusétzlicher Férdermafinahmen (z. B.
in Form von Vorkursen zu Beginn des Studiums, Seminaren zu Themen wie selbstorganisier-
tes Lernen, Studieren als Projekt und begleitende Fachtutorien) liegt die Abbruchquote in
den Informatikstudiengéngen bei 15 bis 20 Prozent pro Jahr (vgl. HocuscHULE ULm 2014).

Briickenkurse, Schnupperstudium, MINT-Zertifikate und spezielle (berufsbegleitende)
Studiengénge sind die Antwort des akademischen Bildungssystems auf die vermeintlichen
Defizite der beruflich Qualifizierten.

Dabei liegt die wahre Ursache wesentlich tiefer. Der Deutsche Qualifikationsrahmen
fiir lebenslanges Lernen (DQR) stellt dies unmissverstandlich dar: Wéahrend eine Berufsaus-
bildung auf DQR-Niveau 4 verortet ist, liegt das Bachelorstudium auf DQR-Niveau 6. Kon-
sequenterweise miisste aus Sicht der Hochschule ein qualifizierender Schulabschluss mit
(fachlicher oder allgemeiner) Hochschulzugangsberechtigung auf dem DQR-Niveau 5 an-
gesiedelt werden.

Eine mehrjahrige Berufspraxis alleine als dquivalent zu einer schulisch erworbenen
Hochschulzugangsberechtigung anzusehen, wird der Berufspraxis in Wirtschaft und Be-
hoérden aus unserer Sicht nicht gerecht. Ein gangbarer Ubergang vom Berufsabschluss zum
DQR-Niveau 6 wird dringend benotigt.

Die logische Konsequenz ist, neben der abgeschlossenen Berufsausbildung eine an-
schlielfende Qualifizierung auf DQR-Niveau 5 als Voraussetzung fiir die Aufnahme eines
Hochschulstudiums ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung einzufordern und ein
entsprechendes Bildungsangebot aufzubauen.

2. Der IT-Expert als Drehscheibe zwischen den Bildungssystemen

Im Rahmen des Projekts ,DQR-Bridge5“ wurde zunéchst eine Deckungsanalyse zwischen
den Ausbildungszielen des Fachinformatikers/der Fachinformatikerin, den Inhalten der
IT-Spezialistenprofile IT-Administrator und Software Developer auf Basis beruflicher und
ausgewahlter Grundlagenmodule der Bachelorstudiengénge Wirtschaftsinformatik und
Technische Informatik der Hochschule Ulm durchgefiihrt. Das Ergebnis war erniichternd:
Umfang und fachliche Ausrichtung der bestehenden Bildungsangebote der beruflichen Bil-
dung zeigten wenig Potenzial zur Anerkennung durch die Hochschule. Umgekehrt kénnen
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auch Studierende, die ihr Hochschulstudium in den ersten Fachsemestern unter- oder abbre-

chen, kaum mit Vergilinstigungen bei der beruflichen Aus- und Fortbildung rechnen.

Die Antwort hierauf war die Neukonzeption eines Fortbildungsangebots auf DQR-Ni-
veau 5 mit folgenden Eigenschaften:

deutlich groRerer Umfang als die bisherigen IT-Spezialistenprofile,

hybrides Bildungsangebot: akademisch orientierte Wissensvermittlung verbunden mit
konkreten praxisnahen Anwendungsbeispielen,

berufsbegleitend oder mit Praktika im IT-Bereich von Paten-Unternehmen,

abgestimmte Fachinhalte, gegenseitige Anerkennung und Anrechnung moglich.

Quereinsteiger/-innen

Berufliche Bildung Akademische Bildung DQR

Strategical Professional Master of Science @

Operative Professional Bachelor of Science @
(IT Business Manager/-in% @7

Berufserfahrung/
IT-Spezialisten und
-Spezialistinnen

Berufsausbildung, z. B.
Fachinformatiker

Direkteinstieg fur
Nicht-IT’ler

Quelle: eigene Darstellung

Der IT-Expert stellt damit mehr dar als lediglich eine Briicke zwischen den Bildungssyste-
men. Er ermoglicht vielmehr eine Vielzahl unterschiedlicher Bildungsbiografien. Prinzipiell

zu unterscheiden sind:

Beruf — Beruf: Fachliche Weiterqualifizierung nach abgeschlossener Berufsausbildung im
IT-Bereich. Voraussetzung fiir die spétere Aufstiegsfortbildung auf DQR-Niveau 6 auf dem

beruflichen Bildungsweg,

Beruf — Studium: Erwerb der (fachgebundenen) Hochschulzugangsberechtigung durch
Fortbildungsmafinahmen. Starkung der Kompetenzen im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Einstieg in ein Bachelor-

studium,
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Studium - Beruf: Angebot fiir potenzielle Studienabbrecher/-innen, neben dem Hoch-
schulstudium eine praxisnahe Zusatzqualifikation zu beginnen und bei Interesse auf
DQR-Niveau 5 in die berufliche Bildung zu wechseln,

Studium - Studium: Ergénzung der Studienleistungen um ein IHK-Zertifikat, welches ex-
plizite berufsnahe Kompetenzen als IT-Expert nachweist. Dies konnte im IT-Bereich eine
Analogie zum dualen Studium in handwerklich orientierten Studienrichtungen darstel-
len.

2.1 Relevanz eines Bildungsangebots auf DQR-Niveau 5

Die Diskrepanz zwischen der beruflichen Ausbildung (DQR-Niveau 4) und einem abge-
schlossenen Bachelorstudium (DQR-Niveau 6) schligt sich insbesondere im Bereich der
Informationstechnik konkret in einem ausgepragten Mangel an Fachkraften dar; die Rekru-
tierung von IT-Fachkriften stellt fiir 60 Prozent der grofseren Mittelstandler ein erhebliches
Problem dar (vgl. BITKOM 2007).

Alleine in Baden-Wiirttemberg werden bis zum Jahr 2030 jéhrlich ca. 75.000 Informati-
ker/-innen und beruflich Qualifizierte mit technischer Ausrichtung fehlen, dies stellt einen
Engpass von ca. 5 Prozent der erforderlichen Fachkréfte dar. In der Wirtschaftsregion Ulm
werden bis zum Jahre 2030 insgesamt 750 Absolvierende der akademischen sowie 10.900
Absolventinnen und Absolventen beruflichen Ausbildungswege benétigt (vgl. FACHKRAFTE-
MONITOR BW).

2.2 lLeitplanken/Zielstellung des IT-Expert

Das Ziel des zu entwickelnden Weiterbildungsprofils IT-Expert lasst sich wie folgt zusam-
menfassen:

1. Eigensténdige Qualifikation oberhalb des IT-Spezialisten

Der IT-Expert soll als berufsbegleitende Weiterqualifizierung nach absolvierter IT-Ausbil-
dung fachlich breit aufgestellt sein und eine eigenstdndige Qualifizierung darstellen (Be-
rufsperspektive IT-Expert). Der IT-Expert soll eine hochwertige und den Anforderungen des
Zeitalters \Wirtschaft Digital“ entsprechende Zusatzqualifikation darstellen, den Ubergang
zu Bildungsangeboten der DQR-Niveau 6 ermoglichen, aber nicht darauf ausgerichtet sein.

2. Aul3erbetriebliche berufsbegleitende Weiterbildung
Die Fortbildung zum IT-Expert soll die Aus- und Weiterbildung in den Unternehmen bewusst
aulerbetrieblich ergénzen.

3. Briickenfunktion zwischen Beruf und Studium auf DQR-Niveau 5
Der IT-Expert soll den Ubergang zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung ermég-
lichen und erleichtern. Dabei sollen gezielt Lehrinhalte angeboten werden, die bei Aufnahme
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eines Bachelorstudiums anerkannt werden koénnen (Stichworte: Rampenfunktion, Schnup-
perstudium).

4. Briickenfunktion fiir Studienabbrecher/-innen

Studienumsteigern und -umsteigerinnen werden begleitende Praktika angeboten, welche
die fehlende Berufspraxis vermitteln. Nach Abschluss des IT-Expert bietet sich die Moglich-
keit, in diesem Berufsfeld tétig zu werden und im beruflichen Weg aufzusteigen.

5. Attraktivitat fiir Quereinsteiger/-innen

Der IT-Expert soll fiir Quereinsteiger/-innen attraktiv sein, sowohl fiir berufliche Qualifizier-
te mit ausgepragten IT-Kenntnissen (Stichwort: Briickenkurse) als auch fiir Studienabbre-
cher/-innen im IT-Bereich und fiir Personen in der beruflichen Neuorientierung. Ein entspre-
chendes Abschlusszertifikat unterstreicht die Wertstellung der Qualifikation.

6. Kompetenzverschrankung
In der Fortbildung sollen die Starken der beruflichen und der akademischen Bildung kombi-
niert und miteinander verschriankt werden.

2.3 Potenzielle Teilnehmergruppen

Folgende potenzielle Interessierte wurden identifiziert:

1. Perspektiven fiir Absolvierende einer beruflichen Ausbildung:
a. zum Verbleib auf DQR-Stufe als , IT-Spezialist*,
b. als Ubergang zum beruflichen Bildungsweg (Operative Professional),
c. als Ubergang zum akademischen Bildungsweg (Bachelorstudium Informatik),

2. Perspektiven fiir Studienunterbrecher/-innen
a. Studium mit verstarkter Praxis (Bachelor und IHK-Zertifikate)
b. als Orientierungsphase (verlédngerte Studienzeit),
c. als Ubergang zur beruflichen Bildung (verkiirzte Ausbildung DQR-Niveau 4 oder mit
entsprechender Berufspraxis zu DQR-Niveau 6),
d. zum Verbleib auf DQR-Niveau 5,

3. Perspektiven fiir IT-Quereinsteiger/-innen
a. zum Verbleib auf DQR-Niveau 5 als , IT-Spezialist*,
b. als Ubergang zum Operative Professional (beruflicher Bildungsweg),
c. als Ubergang zum Bachelorstudium (akademischer Bildungsweg).
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2.4 Mehrwert fiir Teilnehmende, Unternehmen und Bildungsanbieter

Die Weiterbildung zum IT-Expert bietet fiir alle beteiligten Personen und Institutionen einen
Mehrwert. Fiir die Teilnehmenden ist dies neben den erworbenen Kompetenzen ein forma-
ler Nachweis einer Weiterqualifizierung auf DQR-Niveau 5 als Voraussetzung fiir eine sich
optional anschliefende Aufstiegsfortbildung auf DQR-Niveau 6 bzw. fiir die Aufnahme eines
Bachelorstudiums der Informatik durch den Nachweis von mehr als 400 Unterrichtseinhei-
ten (unter anderem in Baden-Wiirttemberg). Daneben bietet die einem Studium &hnliche
Organisationsform einen vereinfachten Einstieg in ein Hochschulstudium (,,Schnupperstu-
dium“), auch kénnen einzelne Priifungsleistungen anerkannt werden.

Studierenden in den ersten Fachsemestern eines Bachelorstudiums Informatik ermog-
licht der IT-Expert den Erwerb berufsnaher Fertigkeiten, insbesondere in der Systemadmi-
nistration (Studium mit vertiefter Praxis); sie sammeln erste Berufserfahrungen neben dem
Studium, insbesondere in den vorlesungsfreien Zeiten und stellen Kontakte zu regionalen
und international tatigen Unternehmen her.

Fiir potenzielle Studienab- und -unterbrecher/-innen ergeben sich weitere Vorteile,
etwa die Moglichkeit, eine Orientierungsphase (Urlaubssemester) einzulegen, verbunden
mit einem Praktikum in einem ausgewihlten Unternehmen in der Region sowie, bei Uber-
denken der Entscheidung fiir ein Hochschulstudium, ein sanfter Wechsel zur beruflichen
Ausbildung.

Beruflich qualifizierten Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern bietet sich ein effizi-
enter Einstieg in der Berufswelt der Informatik, bei einem flexiblen Tempo durch die Mog-
lichkeit, gezielt einzelne Module auch {iber einen ldngeren Zeitraum auszuwéhlen, auch be-
rufsbegleitend, und dabei gezielt Kontakte zu IT-Unternehmen zu kniipfen.

Unternehmen bietet sich die Moglichkeit, eigene Fachkrafte gezielt weiterzuentwickeln,
angepasst an die Bediirfnisse des jeweiligen Unternehmens, sowie gezielt neue Mitarbeiter
und Mitarbeiterinnen zu akquirieren.

Die Bildungstrager (IHK und Hochschule) starken durch das Angebot des IT-Experts ihr
eigenes Bildungsprofil, sie kommen ihrem Auftrag nach, die Unternehmen der Region durch
qualifizierte Fachkréfte zu starken, und bieten Interessierten iiber die klassischen Bildungs-
systeme hinausgehende hybride Bildungsangebote. Fiir Hochschulen bietet sich die Moglich-
keit, iiber Quereinsteiger/-innen in hoheren Fachsemestern die Auslastung zu verbessern
und eine Alternative zum Studienabbruch anzubieten (Unterbrechung des Studiums statt
eines Abbruchs).
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2.5 Abgrenzung innerhalb des DQR

Die folgenden Abgrenzungen basieren auf den Textbausteinen der DQR-Matrix (vgl. DQR
2011, S. 6f).

2.5.1 Abgrenzung zum DQR-Niveau 4

Fachkompetenz

Wissen und Fertigkeiten des IT-Experts sind breit angelegt und werden in typischen prakti-
schen Tatigkeitsfeldern des Informatikers bzw. der Informatikerin (unter anderem System-
administration, Konzeption und Aufbau komplexer IT-Systeme, gesetzliche Rahmenbedin-
gungen) fachlich vertieft.

Die vermittelten Fertigkeiten in unterschiedlichen Tatigkeitsfeldern ermoglichen es dem
IT-Expert, theoretisches Wissen auf komplexe praktische Anwendungsfélle zu iibertragen
(Wissenstransfer) und dabei auch Handlungsalternativen zu identifizieren und zu bertick-
sichtigen.

Im Vergleich zum DQR-Niveau 4 ist die Fachkompetenz deutlich erweitert und den aktuel-
len Anforderungen der Wirtschaft angepasst. Dem IT-Expert ist es moglich, auch komplexe
IT-Systeme und deren Wechselwirkungen auf andere Verantwortungsbereiche zu beurteilen.

Personale Kompetenzen
Der Weiterentwicklung insbesondere der personalen Kompetenzen kommt bei der Weiter-
bildung zum IT-Expert eine wichtige Rolle zu. So sind Pflichtangebote zur Arbeitsmethodik
sowie zum IT- und Projektmanagement im Curriculum enthalten.
Im Vergleich zum DQR-Niveau 4 liegt der Schwerpunkt beim IT-Expert darin, Teamarbeit
moderierend zu steuern und Teammitglieder anzuleiten, zu steuern und fortzubilden. Dabei
erhélt die selbststandige und selbstkritisch reflektierte Arbeit einen hohen Stellenwert.

2.5.2 Abgrenzung zum bisherigen IT-Spezialisten, DQR-Niveau 5

Im Vergleich zu den auf DQR-Niveau 5 bestehenden IT-Spezialisten (vgl. IT-FORTBILDUNGS-
VERORDNUNG) ist der IT-Expert breiter aufgestellt und deckt das in der Realitat durch breite
Fachkenntnisse gepragte berufliche Tatigkeitsfeld des Informatikers bzw. der Informatikerin
besser ab.

Der IT-Expert ist in der Lage, alle Einflussbereiche auf eine moderne IT zu ber{icksichti-
gen und zu verkniipfen. Dazu sind unter anderem Kompetenzen auf folgenden Gebieten er-
forderlich: Softskills, IT-Sicherheit und Risikomanagement, Datenschutz, Umgang mit Social
Media, Recht und IT-Compliance.

Damit erfiillt der IT-Expert die Anforderungen an einen gut ausgebildeten IT-Experten,
der auf ein breites Fachwissen zuriickgreifen kann und dessen Wissen es erlaubt, sich in neue
Tatigkeitsfelder eigenstandig und effizient einzuarbeiten. Er wird damit auch den Anforde-
rungen der Entwicklung zu einer digitalen Wirtschaft (Industrie 4.0) gerecht.
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2.5.3 Abgrenzung zur DQR-Niveau 6

Der Fokus der Weiterbildung zum IT-Expert liegt auf einer ausgewogenen Erweiterung der
vorhandenen Fachkompetenz, verbunden mit einer Starkung und Entwicklung der persona-
len Kompetenzen. Ziel ist es, das bereits erworbene Fachwissen in der gebotenen Breite zu
vervollstandigen und in typischen Anwendungsfeldern wie Planung und Betrieb von IT-Sys-
temen zu vertiefen.

Fachkompetenz
Bei der Weiterbildung zum IT-Expert stehen im Vergleich zum DQR-Niveau 6 die praktischen
Fdhigkeiten im Vordergrund. Ziel ist es, das theoretische Wissen in Hinblick auf eine prakti-
sche Einordnung der Fachkenntnisse zu starken und Grenzen im Wissen zu erkennen, ohne
jedoch auf ein kritisches Verstdndnis der wichtigsten Theorien und Methoden — wie dies
DQR-Niveau 6 verlangt — abzuzielen.

Personale Kompetenzen
Die Weiterbildung zum IT-Expert legt die Grundlage fiir eine verantwortliche Arbeit im
Team, ohne jedoch auf eine leitende Tatigkeit abzuzielen. Letzteres bleibt der Aufstiegsfort-
bildung zum Operative Professional bzw. dem Bachelorstudium vorbehalten.
Der Ubergang vom IT-Expert zum DQR-Niveau 6 wird durch optional angebotene vertiefen-
de Bildungsangebote weiter erleichtert.

3. Kerninhalte und Kompetenzen des IT-Expert

Im Rahmen eines ersten Expertenworkshops mit Vertreterinnen und Vertretern aus Unter-
nehmen und Bildungstragern wurden zunéchst fachliche Lerninhalte identifiziert, welche
fiir den praktischen Einsatz im Berufsleben des Informatikers bzw. der Informatikerin we-
sentlich sind. Diese Inhalte wurden in vertiefenden Abstimmungsrunden durch fiir die Be-
rufspraxis essenzielle Kompetenzen ergénzt.
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Die wesentlichen Lerninhalte lassen sich in folgende Gruppen einteilen:

Vertiefende Fachkenntnisse (optionale Wahlpflichtmodule, Auspragung des Experten)

Modul ,IT-Sicherheitsmanagement, Compliance und Modul ,Web-Engineering"
Datenschutz" Modul ,Mabile Computing”
Modul ,Virtualisierung und Cloud Computing" Modul , Software-Entwicklung"

Modul ,,Datenbanken und Datenmodellierung"
Modul ,,Organisation des IT-Betriebs"

Betriebliche Praxis
Modul ,,IT-Operations (Grundlagen des IT-Betriebs)"
Modul ,,Kommunikation in der IT"
Modul ,,Praktisches Projektmanagement"

Fachliches Grundlagenwissen
Modul ,IT Infrastrukturen im Unternehmen*
Modul ,Verteilte Systeme im Unternehmen*
Modul ,,Systemsicherheit/Basis-Sicherheitsdienste"
Modul ,Scripting und Programmierung"

Organisation von Arbeiten und Lernen Fachiibergreifendes Basiswissen
Modul ,Lern- und Arbeitsmethodik" Modul , Betriebliche Grundlagen und Abldufe”
Modul ,,Moderation und Prdsentation” Modul ,Grundlagen der Wirtschaftsinformatik"
Modul ,Fachenglisch" Modul ,IT- und Projektmanagement"

Quelle: eigene Darstellung

3.1 Kompetenzen des IT-Expert

Die Weiterbildung zum IT-Expert fokussiert auf folgende Ziele und die im Rahmen der Ziel-
erreichung vermittelten {ibergeordneten Kompetenzen, welche in den einzelnen Lernergeb-
niseinheiten im Detail ausgepréagt werden.

Wissen
Wissen um die IT-Infrastruktur in Unternehmen: Aufbau, Bereitstellung und Betrieb von
IT-Systemen als Plattform fiir IT-Anwendungen in einem Unternehmen.
Wissen um die betriebswirtschaftlichen Hintergriinde von IT-Projekten und die juristi-
schen Rahmenbedingungen im IT-Betrieb (Datenschutz, Informationssysteme und Teleme-
dien, Urheberrecht, Lizenzbedingungen),

Fertigkeiten
Projektorientiertes Arbeiten im Team, Ubernahme von Verantwortung im Team und fiir das
Team.
Anwenden der typischen Ablaufprozesse in einem Unternehmen, u. a. Beschaffung, System-
und Softwareentwicklung, IT-Betrieb, IT-Servicemanagement.
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Beschreibung der erforderlichen Anpassungen der IT-Infrastruktur unter Beriicksichtigung
der Rahmenbedingungen im Unternehmen.

Bewertung und Beriicksichtigung der wirtschaftlichen, rechtlichen und vertraglichen Ein-
fliisse auf die berufliche Tatigkeit eines IT-Experten.

Sprachkompetenz in der (auch interkulturellen) Kommunikation mit Fachleuten und Fach-
fremden,

Sozialkompetenz
Integration in Arbeitsgruppen, kooperative und aktive Teilnahme, Ubernahme von Verant-
wortung in und fiir die Gruppe.
Kommunikation mit Fachleuten und Fachfremden: Aufnahme von Anforderungen und Ver-
mitteln fachlicher Inhalte, fachlich fundierte Diskussion, Weiterentwicklung der IT-Infra-
struktur.
Kritikfahigkeit: Fahigkeit, Kritik konstruktiv zu aufSern, Konfliktlésungskompetenz,

Selbststandigkeit
Aktives Anwenden von Lernmethoden und Zeitmanagement in der Organisation des eigenen
Lernumfeldes zur kontinuierlichen Erweiterung der individuellen Kompetenzen.
Fahigkeit zur Reflexion, Urteilsfahigkeit, Kritikfahigkeit, ethisches Handeln, Entscheidungs-
kompetenz.
Eigenstandiges Arbeiten, Ausdauerfahigkeit, Leistungsbereitschaft, Flexibilitat.

L. Fazit

Die Weiterqualifizierung zum IT-Expert schafft auf einem DQR-Niveau eine Drehscheibe zwi-
schen der beruflichen und der akademischen/hochschulischen Bildung, die pradestiniert ist
fiir einen Ubergang zwischen den beiden Bildungssystemen. Die curriculare Ausgestaltung
ist bereits fortgeschritten, wesentliche Lernergebniseinheiten wurden identifiziert und mit
kompetenzorientierten Lernzielen unterfiittert.
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Das Image der dualen Berufsausbildung
aus Sicht von Studierenden

Das Image der dualen Berufsausbildung unter Studierenden in Deutschland ist insgesamt als durchaus
positiv zu bezeichnen, wie die Ergebnisse einer 2015 von BIBB und der Maastricht University gemeinsam
durchgefiihrten reprdsentativen Studierendenbefragung zeigen. Doch wie werden einzelne Berufe be-
wertet und lassen sich Determinanten der Imagebewertung ausmachen? Welche Rolle spielt die Image-
bewertung bei Bildungs- und Berufswahlentscheidungen? Der folgende Beitrag gibt Antworten auf diese
Fragen. Zudem werden auf Basis der Untersuchungsergebnisse Uberlegungen angestellt, welche Bedeu-
tung dies fiir die Gestaltung von Ubergangsangeboten haben kénnte.

1. Einleitung

Wahrend sich die Durchléssigkeitsbemiihungen in Deutschland noch vor wenigen Jahren
nahezu ausschlieRlich auf die Erméglichung und Gestaltung der Uberginge von der beruf-
lichen in die hochschulische Bildung fokussierten (z. B. Studieren ohne Abitur, Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge), werden seit einigen Jah-
ren auch die Ubergénge von der hochschulischen in die berufliche Bildung stirker in den
Blick genommen. Beférdert wurde diese Entwicklung unter anderem von Bildungsministe-
rin Wanka und verschiedenen Initiativen auf Landerebene. Die Unterzeichnung des Koali-
tionsvertrags zwischen CDU, CSU und SPD im Dezember 2013 markiert diesbeziiglich einen
weiteren Meilenstein. Hierin wurde das Ziel formuliert, Akteure der beruflichen Bildung
dabei zu ,unterstiitzen, ihre Angebote fiir Menschen, die aus einem Studium in eine beruf-
liche Bildung wechseln, weiterzuentwickeln und zu systematisieren“ (CDU/CSU/SPD 2013,
S. 21). Mit der Einrichtung von Férderprogrammen und -initiativen auf Bundes- und Lan-
derebene werden seitdem insbesondere Ansétze entwickelt und erprobt, die sich angesichts
der seit Jahren anhaltend hohen Studienabbrecherquote von 29 Prozent (vgl. HEUBLEIN u. a.
2017, S. 263) auf der einen und prognostizierten Fachkrafteengpéssen im mittleren Qua-
lifikationsbereich (vgl. MAIER u. a. 2014) auf der anderen Seite um eine Gewinnung von



Das Image der dualen Berufsausbildung aus Sicht von Studierenden 331

Studienaussteigenden fiir die duale Berufsausbildung bemiihen, um deren Potenzial fiir die
Fachkraftesicherung zu erschlief3en.

Eine Frage, die sich im Kontext der Erschliefung des Berufsbildungssystems fiir die
Zielgruppe der Studierenden stellt, jedoch bislang nur unzureichend empirisch ergriindet
wurde, ist, wie Studierende die berufliche Bildung wahrnehmen und welche Faktoren fiir
ihre (weiteren) Bildungs- und Berufswahlentscheidungen relevant sind'. Stellen berufliche
Aus- und Fortbildungsangebote iiberhaupt eine Alternative respektive Anschlussoption fiir
Studierende und Studienaussteigende dar? An welcher Stelle miissen die Angebote anset-
zen, um Ubergénge in die Berufsbildung zu beférdern? Um diesen Fragen nachzugehen, hat
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in Kooperation mit der Universitdt Maastricht
eine quantitative Studie durchgefiihrt, die unter anderem das Image der dualen Berufsaus-
bildung unter Studierenden naher beleuchtet hat. Die Ergebnisse der Untersuchung bilden
die Grundlage fiir die folgenden Ausfithrungen. Zunéchst ist jedoch wichtig nachzuvollzie-
hen, welche Prozesse der Bildungs- und Berufswahl zugrunde liegen und welche Rolle der
Imagebewertung dabei zukommt.

2. Image im Kontext von Bildungs- und Berufswahlentscheidungen

Die theoretischen Zuginge zu Bildungs- und Berufswahlprozessen sind vielfaltig und zum
Teil nur schwer voneinander abgrenzbar. ForssBoum (2014) konstatiert, dass es sich bei
der Berufswahl stets um einen Entscheidungsprozess handle und Berufswahlkonzepte ent-
sprechend auf entscheidungstheoretischen Ansétzen basieren miissten. Sie fasst die ver-
schiedenen Zugénge unter drei {ibergeordnete Konzepte: 6konomisch orientierte Konzepte,
psychologisch orientierte Konzepte sowie soziologisch orientierte Konzepte.

MULLER (2009) hingegen nimmt eine andere Systematisierung vor. Er unterscheidet
zwischen individual- und entwicklungspsychologischen Erkldrungsmodellen, soziologi-
schen und sozialpsychologischen Erkldrungsmodellen sowie makrosoziologischen Erkl&-
rungsmodellen (ebd., S. 35f.). Diesen Erkldrungsmodellen ist gemein, dass sie sich an der
Frage orientieren, ob Berufswahlprozesse auf einer freien Entscheidung des Individuums ba-
sieren oder durch sozio-strukturelle Determinanten und weitere externe Faktoren, wie zum
Beispiel Arbeitsmarktentwicklung, bestimmt werden.

Von einer autonomen Entscheidung bei der Berufswahl gehen individual- und entwick-
lungspsychologische Modelle aus. Thnen liegt die Annahme zugrunde, dass die berufliche
Orientierung ,,das Resultat individueller Interessenorientierungen und der Auspragung von
Fahigkeiten, Bediirfnissen, Personlichkeitsmerkmalen und Selbstkonzepten“ (TILLMANN u. a.
2014, S. 12) ist. Soziologische und sozialpsychologische Modelle hingegen sehen die Berufs-
orientierung von sozio-strukturellen Merkmalen wie Herkunft und Geschlecht beeinflusst.

1 Bisherige Studien zu Image der Berufsbildung und Einfliissen auf die Berufswahlentscheidung beziehen sich fast ausschlieR-
lich auf Schiiler/-innen bzw. Schulabgdnger/-innen (z. B. EBBINGHAUS u. a. 2013; SCHNEIDER/FRANKE 2014; ULRICH/KRE-
WERTH/EBERHARD 2006).
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Die geringste Entscheidungsautonomie von Individuen wird innerhalb makrosoziologischer
Modelle angenommen. Hier wird davon ausgegangen, dass die berufliche Orientierung sich
vorwiegend auf Basis externer soziologischer Faktoren vollzieht.

Nach MULLER ist letztlich davon auszugehen, dass sowohl individuelle psychologische
als auch soziologische und makrosoziologische bzw. 6konomische Faktoren bei der Berufs-
wahl zum Tragen kommen. Er fokussiert daher in seinen Ausfithrungen auf die sozio-ko-
gnitive Theorie der beruflichen Orientierung nach LENT u. a. (1994). Dieser Ansatz lasst
sich nicht nur auf Berufswahl-, sondern ebenso auf Bildungsentscheidungen iibertragen.
GUGGENBERGER (1991) beispielsweise beschreibt die Studienwahl in seinen theoretischen
Uberlegungen als eine individuelle, jedoch multifaktoriell beeinflusste Entscheidung. Einen
multifaktoriellen Einfluss nimmt auch das weiterentwickelte Erwartungs-Wert-Modell nach
Eccles an, das sich im Kontext der Vorhersage von Bildungsentscheidungen bewéhrt hat (vgl.
BAUMERT u. a. 2010, S. 14). Dieses Modell geht davon aus, dass die Entscheidung fiir einen
Bildungsgang mal3geblich iiber die Wahrscheinlichkeit einer erfolgreichen Bewéltigung so-
wie gleichzeitig den Wert, der diesem Bildungsgang zugesprochen wird, beeinflusst wird. In
die Bemessung des Werts flief3en dabei verschiedene Faktoren ein, unter anderem die soziale
Herkunft (Statuserhalt/Statusgewinn) sowie eine spatere Verwertbarkeit auf dem Arbeits-
markt (ebd.). Von zentraler Bedeutung ist hier auch das Ansehen, das durch den Bildungs-
gang bzw. den Beruf, zu dem dieser fiihrt, im sozialen Umfeld erlangt wird. Das Ansehen
wiederum macht einen grof3en Teil des Images aus, das Personen zugeschrieben wird, wobei
es sich bei dem Image nicht um subjektive Zuschreibungen einer Einzelperson handelt, son-
dern um solche, die von einer Mehrzahl von Personen geteilt werden und somit als Gesamt-
meinungsbild betrachtet werden kénnen. EBERHARD, ScHoLz und ULricH (2009) konnten
im Rahmen einer 2005 durchgefiihrten BIBB-Schiilerbefragung zum Einfluss von Berufsbe-
zeichnungen auf die Berufswahl von Jugendlichen verschiedene Image-Dimensionen sowie
ihren jeweiligen Einfluss auf Berufswahlentscheidungen identifizieren. Das Ansehen einer
Person nimmt dabei den gro3ten Einfluss. Als ma3geblich fiir die Bewertung einer Person
als angesehen wurden die vier Merkmale Ehrgeiz, Bildung, Intelligenz und Reichtum er-
mittelt (ebd., S. 11). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Ausbildungsinteressierte sich
tendenziell nicht fiir Berufe entscheiden, denen ein schlechtes Image anhaftet, was gegen
Berufswahlkonzepte spricht, die eine individuelle Interessenorientierung als vorrangige
Einflussgrofie erachten. ,,Denn unabhangig davon, ob die Berufsinhalte den Interessen der
Jugendlichen entsprechen, wire die Wahl eines solchen Berufs fiir die Jugendlichen mit so-
zialen Kosten (mangelnde Anerkennung) verbunden“ (EBERHARD/ScHoOLZ/ULRICH 2009, S.
10). Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich daher auf die ibergeordnete sozio-kognitive
Theorie der beruflichen Orientierung und somit auf die Annahme eines multifaktoriellen
Einflusses auf Bildungs- und Berufswahlentscheidungen, wobei der Imagebewertung eine
bedeutsame Rolle zukommt.
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3. Imagebewertung der dualen Berufsausbildung durch Studierende

Zu der Frage, welches Image die duale Berufsausbildung unter Studierenden in Deutsch-
land geniel3t und wie attraktiv berufliche Aus- und Fortbildungsangebote fiir den eigenen
Bildungsverlauf der Studierenden sind, fiihrte das BIBB im September 2015 in Kooperation
mit dem Department of Labour Economics der Universitit Maastricht eine reprisentative
Studierendenbefragung durch (Tabelle 1).

Erhebungsinstrument ~ Onlinefragebogen
(integriert in die seit 2012 von der Universitdt Maastricht in Kooperation mit der STUDITEMPS
GmbH halbjhrlich durchgefiihrte Studienreihe ,Fachkraft2020")

Erhebungszeitraum 7. bis 21. September 2015
Stichprobe Gesamtstichprobe von N=12.143 Personen;

Neben Studierenden deutscher Hochschulen und Berufsakademien finden sich hierunter auch
exmatrikulierte Studienab- und Studienunterbrecher/-innen. Da deren Anteil unter den Be-
fragten mit zwei Prozent jedoch sehr gering ist, wurde in der Auswertung der Ergebnisse auf
die Gruppe der immatrikulierten Studierenden fokussiert, sodass sich eine Analysestichprobe
von n=11.894 Studierenden ergibt.

Eine Reprdsentativitat der Stichprobe ist iiber einen Merkmalsabgleich mit der 20. Sozialer-
hebung des Deutschen Studentenwerks sowie den Zensusdaten des Statistischen Bundesamtes
gegeben.

Themenkomplexe Image der (dualen) Berufsbildung,
Attraktivitat der (dualen) Berufsbildung im individuellen Bildungsverlauf Studierender,
Beriihrungspunkte mit der bzw. Wissen iiber die (duale) Berufsbildung,
Rolle von Informations- und Beratungsangeboten

Quelle: eigene Darstellung

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse hinsichtlich des Images der dualen Berufsaus-
bildung im Allgemeinen und anschliel3end hinsichtlich des Images einzelner Ausbildungs-
berufe dargestellt.

3.1 Das Image der dualen Berufsausbildung

Wie bereits dargestellt spielt das Image, das mit bestimmten Berufen assoziiert wird, eine
entscheidende Rolle im Kontext von Bildungs- und Berufswahlentscheidungen. Um das
Image der dualen Berufsausbildung im Allgemeinen ermitteln zu konnen, wurden die Stu-
dierenden gebeten, Personen, die iiber einen dualen Ausbildungsabschluss verfiigen, hin-
sichtlich vorgegebener Eigenschaften zu bewerten. Hierfiir wurde auf das Verfahren des
semantischen Differenzials nach Oscoop, Suct und TANNENBAUM (1957) zuriickgegriffen.
Das semantische Differenzial ist ein Skalierungsverfahren, das insbesondere in der Markt-
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forschung zur Messung des Images von Personen oder Objekten genutzt wird. Dabei werden
den Befragten Skalen mit bipolaren Wortpaaren zur Merkmalsbeschreibung (z. B. ,,dumm*
versus ,intelligent“) vorgelegt, auf denen sie eine Person oder ein Objekt bewerten sollen.
Die Assoziationen, die die Befragten mit einer Person bzw. einem Objekt verbinden, lassen
sich iiber diese Bewertung ausdriicken und somit kdnnen Aussagen iiber das Image der Per-
son bzw. des Objekts getroffen werden (vgl. HAMMANN/ERICHSON 1990).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden den Studierenden sechs bipolare
Wortpaare auf einer fiinfstufigen Skala vorgelegt. Dabei wurden negative Merkmalsauspra-
gungen (z. B. ,ungebildet) mit dem Wert 1, positive Merkmalsauspragungen (z. B. ,,gebil-
det) mit dem Wert 5 codiert. Die zugrunde liegenden Merkmale wurden auf Basis der in
Kapitel 2 erwdhnten BIBB-Schiilerbefragung zum Einfluss von Berufsbezeichnungen auf die
Berufswahl von Jugendlichen ausgewihlt. Uber die vier fiir das Ansehen bzw. Prestige einer
Person mal3geblichen Eigenschaften hinaus wurden zwei weitere bipolare Wortpaare zu den
Eigenschaften Geschicklichkeit und Flei3 einbezogen, die nach Ergebnissen der BIBB-Schii-
lerbefragung zwar weniger maf3geblich fiir das Prestige einer Person sind, aber dennoch zur
Bestimmung des Images von Berufen bzw. Berufstragerinnen und Berufstrdgern herangezo-
gen werden konnen (vgl. EBERHARD/ScHOLZ/ULRICH 2009, S. 11). Diese werden differen-
ziert zu den librigen Eigenschaften betrachtet.

Die Auswertung des semantischen Differenzials hinsichtlich der prestigebildenden Merk-
male Ehrgeiz, Bildung, Intelligenz und Reichtum zeigt, dass Studierende Personen, die {iber
einen dualen Ausbildungsabschluss verfiigen, mit einem arithmetischen Mittel von 3,93 ein
verhéltnismallig hohes Mal3 an Ehrgeiz zuschreiben (Abbildung 1). Am schlechtesten fallt
die Einschatzung hinsichtlich des Merkmals Reichtum aus. Hier wird lediglich ein Wert von
3,15 erzielt, was jedoch immer noch iiber dem Skalenmittel von 3 liegt. Uber die vier Merk-
male hinweg ergibt sich ein Mittelwert von 3,62. Werden die Werte fiir die Merkmale Ge-
schick und Fleif3 hinzugezahlt, ergibt sich ein Gesamtmittelwert von 3,72. Dies bedeutet,
dass Studierende Personen mit dualem Berufsabschluss insgesamt fiir angesehen halten und
das Image der dualen Berufsausbildung somit positiv bewertet wird.
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Abbildung 1: Semantisches Differenzial zur dualen Ausbildung im Allgemeinen

Skalenmitte
anspruchslos 4 ehrgeizig
ungebildet gebildet
dumm intelligent
arm reich
ungeschickt geschickt
faul L 2 fleiBig
n=11.894
1 2 3 4 5

Quelle: BIBB/MU-Studierendenbefragung zur Attraktivitat der beruflichen Bildung 2015

An anderer Stelle zeigt sich bei einem Vergleich zwischen Berufsausbildung und Studium,
dass die Studierenden das Ansehen von Personen mit Studienabschluss noch deutlich hoher
einschitzen. Gefragt nach den erwarteten Perspektiven fiir Personen mit Berufsabschluss
gegeniiber solchen mit Studienabschluss gibt mehr als die Hélfte der Studierenden hinsicht-
lich des gesellschaftlichen Ansehens an, dass dieses mit einem Studienabschluss besser sei
(Abbildung 2). Hingegen schétzen nur 12 Prozent der Befragten das Ansehen bei Personen
mit Ausbildungsabschluss als besser ein. Ebenfalls hinsichtlich der erwarteten Bezahlung
sieht liber die Hilfte der Studierenden einen Vorteil fiir Personen mit Studienabschluss, was
sich mit den Analyseergebnissen des semantischen Differenzials deckt.
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Gesellschaftliches Ansehen

Bezahlung

Aufstiegsmaoglichkeiten

Vereinbarkeit von Beruf und Freizeit

Selbststandiges Arbeiten

Arbeitsplatzsicherheit

n=11.894 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Besser mit Studium  m Gleich Besser mit dualer Ausbildung

Quelle: BIBB/MU-Studierendenbefragung zur Attraktivitat der beruflichen Bildung 2015

Einen Vorteil in einem Ausbildungsabschluss gegeniiber einem Studienabschluss sehen die
Studierenden lediglich hinsichtlich des Aspekts Arbeitsplatzsicherheit. 38 Prozent der Be-
fragten schétzt diese fiir Personen mit Ausbildungsabschluss als besser ein, wiahrend gerade
einmal 21 Prozent diese Aussage fiir Personen mit Studienabschluss treffen. Dieser Befund
spielt eine nicht unbedeutende Rolle im Kontext der Bildungs- und Berufswahlentschei-
dung, wie verschiedene Untersuchungen, so auch die europdische Studie ,,7eu — Detailed
Methodological Approach to Understanding Vocational Education and Training*?, zeigen.
Im Rahmen dieser von der Europédischen Kommission geférderten Studie wurden zwischen
2010 und 2012 insgesamt rund 15.000 Schiiler/-innen in sieben europiischen Landern, die
sich in einer dualen Ausbildung befanden, unter anderem zu ihren Karriere- und Lebens-
zielen befragt. Die Auswertung der deutschen Teilbefragung mit einer Netto-Stichprobe von
5.377 Schiilerinnen und Schiilern hat ergeben, dass nahezu jede/-r Auszubildende (93 %)
im dualen System vorrangig nach einem Beruf strebt, der Arbeitsplatzsicherheit bietet. Ein
hohes gesellschaftliches Ansehen wird hingegen nur von rund der Halfte der Auszubilden-
den (49 %) angestrebt, so die Ergebnisse der Studie (vgl. Lau/FucHs 2013, S. 11).

2 Details zur Studie finden sich online unter http:/lwww.7eu-vet.org/
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3.2 Das Image einzelner Berufe

Neben dem Image der dualen Berufsausbildung im Allgemeinen wurde im Zuge der Stu-
dierendenbefragung vom BIBB und der Universitdt Maastricht auch das Image einzelner
Berufe aus Sicht der Studierenden erhoben. Hierzu wurden die Studierenden (n=11.894)
- ebenfalls unter Verwendung eines semantischen Differenzials — gebeten, Personen anhand
des von ihnen ausgeiibten Berufs zu bewerten. Dabei wurde jeder/jedem Befragten zufallig
einer von 15 vordefinierten Berufen® zugewiesen (768 <n<832).

Studierende bewerten das Image der Fachinformatikerin bzw. des Fachinformatikers am
positivsten (Abbildung 3). Fiir die vier prestigebildenden Merkmale Ehrgeiz, Bildung, Intel-
ligenz und Reichtum ergibt sich fiir diesen Beruf ein arithmetisches Mittel von 3,74, wobei
er hinsichtlich des Merkmals Intelligenz mit einem Mittelwert von 4,15 am besten bewertet
wird. Werden die Werte fiir die Merkmale Geschick und Fleif3 mit einbezogen, ergibt sich ein
minimal schlechterer Gesamtmittelwert (3,71).

Anders verhalt es sich mit dem Beruf der Gebdudereinigerin bzw. des Gebdudereinigers.
Diesem wird von den Studierenden das schlechteste Image zugeschrieben. Wéahrend sich fiir
die prestigebildenden Merkmale ein Mittelwert von 2,55 ergibt, liegt das Gesamtmittel unter
Hinzuziehen der Merkmale Geschick und Flei bei immerhin 2,97. Das Image der Gebaude-
reinigerin bzw. des Gebaudereinigers profitiert also stérker von der Beriicksichtigung der
Merkmale Fleif3 und Geschick als das Image der Fachinformatikerin bzw. des Fachinforma-
tikers hierdurch einbiif3t. Insgesamt assoziieren Studierende vor allem mit handwerklichen
Berufen ein erhohtes Maf3 an Fleif3 und Geschick (Tabelle 2).

Gleichzeitig zeigt sich durch die Aufschliisselung nach einzelnen Berufen, dass hand-
werkliche Berufe bei den Studierenden mit einem deutlich schlechteren Ansehen einherge-
hen als Berufe in den Bereichen Industrie und Handel. Damit liefern die Untersuchungs-
ergebnisse zwar zundchst keine neuen Erkenntnisse, jedoch konnen Aussagen, die bisher nur
auf Basis von Schiilerinnen und Schiilern getroffen werden konnten, auch fiir die Gruppe der
Studierenden belegt werden.

3 Folgende duale Ausbildungsberufe wurden in die Auswahl aufgenommen: Fachinformatiker/-in, Medizinische/-r Fachange-
stellte/-r, Tischler/-in, Forstwirt/-in, Bankkaufmann/-frau, Dachdecker/-in, Hotelkaufmann/-frau, Kaufmann/-frau fiir Spe-
dition und Logistikdienstleistung, Fachkraft fiir Schutz und Sicherheit, Kaufmann/-frau fiir GroB- und AuBenhandel, Kauf-
mann/-frau fiir Bliromanagement, Friseur/-in, Kaufmann/-frau im Einzelhandel, Gebdudereiniger/-in. Zusdtzlich wurde der
Beruf der Pilotin bzw. des Piloten zu Referenzzwecken mit aufgenommen.
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Abbildung 3: Semantisches Differenzial zu ausgewahlten dualen Ausbildungsberufen

anspruchslos ehrgeizig
ungebild gebildet
dumm intelligent
arm reich
ungeschickt geschickt
faul fleiBig

—— Fachinformatiker/-in (n=802)

—m— Gebéaudereiniger/-in (n=773)

= Kaufmann/-frau fir Spedition und Logistikdienstleistung (n=773)
—#— Kaufmann/-frau im Einzelhandel (n=799)

—m— Bankkaufmann/-frau (n=772)

«o—Tischler/-in (n=789)

Quelle: BIBB/IMU-Studierendenbefragung zur Attraktivitdt der beruflichen Bildung 2015

L. Determinanten der Imagebewertung

Im Zentrum der Untersuchung stand nicht nur die Frage, welches Image duale Ausbildungs-
berufe unter Studierenden haben, sondern ebenso, ob und welche Determinanten der
Imagebewertung sich empirisch belegen lassen. Hierzu wurden im Vorfeld der Erhebung
verschiedene Hypothesen gebildet, die auf der Annahme eines Zusammenhangs u. a. zwi-
schen beruflicher Vorbildung und Image- bzw. Attraktivitatsbewertung sowie belegtem Stu-
dienfach und Image- bzw. Attraktivitdtsbewertung basieren.
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k.1 Berufliche Vorbildung als Determinante

Als eine Determinante der Imagebewertung kann die berufliche Vorbildung der Studierenden
betrachtet werden. Dahinter verbirgt sich folgende Hypothese: Je mehr Beriihrungspunkte
Studierende in ihrer (beruflichen) Sozialisation mit der Berufsbildung hatten, desto positi-
ver falle die Bewertung von Attraktivitdt und Image der Berufsbildung aus. Dieser Zusam-
menhang wurde jedoch anhand der Untersuchungsergebnisse widerlegt. Tendenziell bewer-
ten Studierende, die bereits iiber eine berufliche Vorbildung verfiigen, die Berufsausbildung
sogar schlechter als diejenigen Studierenden ohne berufliche Vorbildung (Abbildung 4).

Abbildung L: Semantisches Differenzial zur dualen Ausbildung im Aligemeinen differenziert nach beruflicher

Vorbildung

anspruchslos ehrgeizig

ungebildet

dumm intelligent
arm reich
ungeschickt geschickt
faul fleiBig

——keine duale Ausbildung (n=10.197)
~m— duale Ausbildung abgebrochen (n=157)
= duale Ausbildung abgeschlossen (n=1.540)

Quelle: BIBB/MU-Studierendenbefragung zur Attraktivitat der beruflichen Bildung 2015

Bei einem Vergleich der Studierenden, die bisher keine duale Ausbildung begonnen haben,
mit Studierenden, die iiber eine abgeschlossene duale Ausbildung verfiigen, ergibt sich fiir
die Merkmale Ehrgeiz, Bildung, Intelligenz und Reichtum in den Mittelwerten eine Differenz
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von 0,12 Punkten (3,64 vs. 3,52). Im Vergleich zu Studierenden, die zuvor bereits eine Aus-
bildung abgebrochen haben, verdreifacht sich diese Differenz sogar nahezu auf 0,31 Punk-
te (3,64 vs. 3,33). Dabei bewerten Studierende mit beruflicher Vorbildung die Dimension
Reichtum besonders negativ. Ohne dass mit der Untersuchung kausale Zusammenhange
belegt werden konnen, ist diesbeziiglich zu vermuten, dass die in den Augen der Studie-
renden schlechteren Verdienstmoglichkeiten fiir Absolventinnen und Absolventen des Be-
rufsbildungssystems (vgl. Abbildung 2) bei der Entscheidung, nach einer abgebrochenen
oder abgeschlossenen Berufsausbildung ein Hochschulstudium aufzunehmen, zum Teil eine
Rolle gespielt haben. Zudem kann die Vermutung angestellt werden, dass die Griinde fiir
eine insgesamt schlechtere Bewertung der dualen Berufsausbildung durch Studierende, die
zuvor eine duale Ausbildung abgebrochen haben, mit den Motiven des Ausbildungsabbruchs
einhergehen, was im Rahmen der Untersuchung jedoch nicht niher erhoben wurde.

k.2 Belegtes Studienfach als Determinante

Als eine weitere Determinante kann das belegte Studienfach der Studierenden identifiziert
werden, wenngleich dieses im Vergleich zur beruflichen Vorbildung einen geringeren Ein-
fluss auf die Imagebewertung hat (Abbildung 5). Die Auswertung des semantischen Diffe-
renzials nach belegtem Studienfach zeigt, dass Studierende des Fachs Erziehungswissen-
schaften das Image der dualen Berufsausbildung im Allgemeinen mit einem arithmetischen
Mittel von 3,81 am positivsten bewerten.

Insbesondere hinsichtlich des Merkmals Ehrgeiz schitzen Studierende des Fachs Erziehungs-
wissenschaften Personen mit einem dualen Ausbildungsabschluss positiver ein als Studie-
rende des Fachs Informatik, die das Image der dualen Berufsausbildung insgesamt mit einem
Mittelwert von 3,63 am schlechtesten bewerten. Fiir das Merkmal Reichtum lassen sich die
geringsten Unterschiede in der Bewertung zwischen Studierenden der verschiedenen Stu-
dienfdcher erkennen. Hier liegt die Bewertung der Studierenden aller Facher nur knapp tiber
dem Skalenmittel von 3.



342 Kapitel 3: Ubergdnge von der hochschulischen in die berufliche Bildung

Abbildung 5: Semantisches Differenzial zur dualen Ausbildung im Aligemeinen differenziert nach belegtem

Studienfach (Auswahl)

Skalenmitte

anspruchslos ehrgeizig

ungebildet g
dumm intelligent
arm reich
ungeschickt geschickt
faul fleiBig

—— Erziehungswissenschaften (n=502)
—u— Informatik (n=701)
=t Wirtschaftswissenschaften (n=2.609)

Quelle: BIBB/IMU-Studierendenbefragung zur Attraktivitdt der beruflichen Bildung 2015

4.3 Weitere Determinanten

Neben belegtem Studienfach sowie beruflicher Vorbildung der Studierenden kann auch das
Geschlecht als Determinante betrachtet werden. Bei Frauen hat die duale Berufsausbildung
ein leicht besseres Image (3,78) als bei Ménnern (3,64) inne. Insbesondere die Merkmale
Ehrgeiz, Bildung und Fleif3 schétzen Frauen positiver ein als Médnner.

Keine Abweichungen lassen sich hingegen bei einer Differenzierung nach dem Bildungs-
hintergrund der Eltern als unabhéngiger Variable feststellen. Die im Vorfeld der Untersu-
chung formulierte Hypothese, dass Studierende mit einer nichtakademischen Bildungs-
herkunft das Image der beruflichen Bildung positiver bewerten als Studierende mit einer
akademischen Bildungsherkunft, wurde somit widerlegt. Es zeigt sich weder ein positiver,
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noch ein negativer Zusammenhang. Somit kann die Bildungsherkunft nicht als Determinan-
te der Imagebewertung angenommen werden.

Dieses trifft ebenfalls auf die unabhingige Variable Migrationshintergrund zu. Zur Er-
fassung des Migrationshintergrundes wurden die Studierenden befragt, ob sie ihre Kindheit
zu Teilen im Ausland verbracht haben, ob mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren wurde, ob vor Deutsch eine andere Sprache erlernt wurde und ob mindestens ein
Elternteil nicht {iber einen deutschen Pass verfiigt. Wurde mindestens eine dieser Fragen
bejaht, wurde die bzw. der Befragte als Studierende/-r mit Migrationshintergrund definiert.
Die Auswertung des semantischen Differenzials zeigt, dass Studierende mit und ohne Migra-
tionshintergrund Personen mit einem dualen Ausbildungsberuf iiber alle Merkmale hinweg
nahezu identisch bewerten. Die Annahme eines Zusammenhangs zwischen Migrationshin-
tergrund und Imagebewertung der dualen Berufsausbildung kann nicht bestatigt werden
(Tabelle 3).

5. Konsequenzen fiir die Ubergangsgestaltung von der hochschulischen in die
berufliche Bildung

Insgesamt ist das Image der dualen Berufsausbildung unter Studierenden in Deutschland als
durchaus positiv zu bezeichnen, wenngleich sich mit Blick auf einzelne Ausbildungsberufe
zum Teil deutliche Unterschiede feststellen lassen. Insbesondere handwerkliche und ohne-
hin bereits wenig nachgefragte Berufe wie Gebdudereiniger/-in werden von den Studieren-
den hinsichtlich ihres Images eher negativ bewertet. Da unter Beriicksichtigung weiterer
Untersuchungsergebnisse die Vermutung angestellt werden kann, dass sich Studierende im
Fall eines Studienausstiegs haufig hin zu studienfachaffinen Ausbildungsberufen orientieren
wiirden, sollte zunéchst betrachtet werden, zu welchen Studiengéngen sich {iberhaupt ver-
wandte Ausbildungsberufe identifizieren lassen.

Hinsichtlich der Ubergangsgestaltung liefert die Studie Belege dafiir, dass beispielswei-
se iiber ,Kennenlernpraktika“ Transitionen von Studierenden bzw. Studienaussteigenden
in die Berufsausbildung beférdert werden konnen. Im Rahmen dieser erhalten Studierende
nicht nur die Moglichkeit, sich ein konkretes Bild von einer Ausbildung sowie dem jeweiligen
Ausbildungsbetrieb zu machen. Es konnen auch bestehende Unsicherheiten, diskrepante Er-
wartungshaltungen und Vorbehalte sowohl aufseiten der Studierenden als auch der Betriebe
abgebaut werden. Forderlich kdnnte es zudem sein, unterstiitzende Angebote zu entwickeln,
die in der Ansprache noch stirker die spezifischen Bedarfe verschiedener Zielgruppen be-
riicksichtigen (z. B. Studierende mit/ohne berufliche Vorkenntnisse).

Mit der zugrunde liegenden Untersuchung konnten erste Erkenntnisse hinsichtlich des
Images der beruflichen Bildung aus Sicht der Studierenden sowie der Attraktivitat beruf-
licher Bildungsangebote fiir deren individuelle Bildungsverldufe gewonnen werden. Es wer-
den jedoch weitere Arbeiten notwendig sein, um Erfolgsfaktoren der Ubergangsgestaltung
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zu identifizieren, auf deren Grundlage die entsprechenden Angebote zur Unterstiitzung des
Ubergangs weiterentwickelt werden kénnen.

Weitere Untersuchungsergebnisse zeigen jedoch auch, dass eine duale Berufsausbildung
im Fall eines Studienausstiegs trotz positivem Image nur von weniger als einem Drittel der
Studierenden, die bereits Zweifel am erfolgreichen Abschluss ihres Studiums hegen, als at-
traktive Anschlussoption wahrgenommen wird. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage,
ob die in der Gesellschaft trotz langjahriger Durchlassigkeitsbemithungen immer noch aus-
gepragte Wertehierarchie, die akademische Bildungsginge als hoherwertig gegeniiber der
beruflichen Bildung einstuft, durch imageférdernde Manahmen iiberhaupt unterminiert
werden kann.
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Silvia Annen

Anerkennung von Hochschulleistungen
bei Fortbildungsprufungen im
Einzelhandel

Im Jahr 2014 wurden die beiden wichtigsten Fortbildungen des Einzelhandels novelliert. Die Zulas-
sungsvoraussetzungen beriicksichtigen Studienaussteiger/-innen erstmals explizit als Zielgruppe. Die
Intention war, die Durchldssigkeit von den Hochschulen in die berufliche Fortbildung zu fordern so-
wie die Fortbildung fiir eine unter Rekrutierungsgesichtspunkten attraktive Zielgruppe zu 6ffnen. Die
Absolvierung einer Aufstiegsfortbildung ist speziell im Einzelhandel attraktiv, da beruflich qualifizierte
Personen in der Branche gute Karriereperspektiven haben. Die Einfiihrung von Qualifikationsrahmen
und Leistungspunktesystemen schafft wichtige Bezugspunkte und bietet Entwicklungspotenziale fiir die
Gleichwertigkeit von sowie die Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung.

1. Kurze Charakterisierung der Branche

Der Einzelhandel ist mit 400.000 Unternehmen und einem Umsatz von rund 430 Milliarden
Euro nach Industrie und Handwerk die drittgro3te Wirtschaftsbranche in Deutschland (vgl.
HDE 2013, o. S.). Dabei wird die Branche durch mittelstindische Unternehmen geprigt. So
haben nur ein Prozent der Einzelhandelsbetriebe mehr als 100 Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter. Neun Prozent der Betriebe beschéftigen zwischen 20 und 99 Beschéftigten. Der
iiberwiegende Teil der Einzelhandelsbetriebe (90 %) beschiftigt weniger als 20 Mitarbei-
ter/-innen (vgl. HDE 20134, S. 5).

Die Branche befindet sich bereits seit einiger Zeit im Umbruch. So dominieren einige
wenige grof3e Ketten den Markt. Unter ihrem Dach befinden sich mehrere (nach aufen oft-
mals eigenstdndige) Unternehmen. Die Palette grof3er Handelsunternehmen umfasst neben
Lebensmitteln und Mode auch beispielsweise Unterhaltungselektronik und Baumarktbedarf
(vgl. BMBF 2008, S. 6). Insgesamt ist der Einzelhandel sehr heterogen — durch seine unter-
schiedlichen Betriebsformen, BetriebsgrofRen, Sortiments- und Bedarfsstrukturen. Er befin-
det sich seit Jahren in einem Strukturwandel, der durch konjunkturelle Schwankungen ge-
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fordert wird. Kennzeichen dieser Entwicklungen sind unter anderem Rationalisierungs- und
Konzentrationsprozesse. Durch den zunehmenden Preiswettbewerb verschieben sich zudem
die Marktanteile der Betriebsformen. So schrumpfen die Marktanteile der inhabergefiihrten
Fachgeschéfte und der Warenhéuser, wihrend die der Selbstbedienungswarenhéuser, der
Verbraucher- und Selbstbedienungssupermaérkte sowie der Fachmaérkte zunehmen. Dariiber
hinaus haben sich neue Konkurrenzsituationen in Bezug auf die Vertriebs- und Absatzwege
entwickelt. So ist insbesondere der Onlinehandel weiter auf dem Vormarsch und stellt eine
zunehmende Herausforderung fiir den stationdren Handel dar (vgl. BROTZ/PAULINI-SCHLOT-
TAU/TRAPPMANN-WEBERS 2007, S. 262f.).

2. Rekrutierungsstrategien, Qualifizierungswege und Beschaftigungsstrukturen
im Einzelhandel unter Bezugnahme auf den Deutschen Qualifikationsrahmen

Mit gut 3,1 Millionen Beschéftigten ist der Einzelhandel einer der grof3ten Arbeitgeber in
Deutschland. Dabei wird in der Branche wie in kaum einer anderen der benoétigte Fiihrungs-
kréaftenachwuchs auch selbst aus- und fortgebildet. Etwa 80 Prozent der leitenden Positionen
im Einzelhandel nehmen beruflich qualifizierte Fachkrafte ein, deren Karriereweg innerhalb
des Einzelhandels stattfand. Hingegen betrdgt der Anteil der Fiihrungskréfte, die unmittel-
bar nach ihrem Hochschulabschluss in der Branche tétig werden, lediglich ein Fiinftel, wo-
mit der Anteil deutlich unterhalb dem der Gesamtwirtschaft (40 bis 45 Prozent) liegt. Der
Einzelhandel bietet wie keine zweite Branche auch Nichtakademikerinnen und -akademi-
kern die Moéglichkeit, in Fithrungspositionen aufzusteigen (vgl. DORRIES 2015).

Als einer der grofSten Ausbildungsbereiche in Deutschland bietet der Einzelhandel viel-
faltige Aufstiegsmoglichkeiten, schwerpunktméRig im Inland. Der Handelsverband Deutsch-
land (HDE) nennt folgende typische Karrierestationen: Erstverkédufer/-in, Substitut/-in auch
stellvertretende/r Abteilungsleiter/-in, Verkaufsstellenleiter/-in, Filialleiter/-in, Abteilungs-
leiter/-in, Einkaufer/-in, Werbeleiter/-in, Personalleiter/-in, Geschéftsfiihrer/-in sowie
selbststdndige/-r Unternehmer/-in. Die Bezeichnungen und Hierarchiestufen sind je nach
Unternehmenstypen und -grof3en unterschiedlich (vgl. BMIBF 2008, S. 6). Da der Bedarf nach
Flihrungspersonal auf der mittleren Ebene in der Branche grof ist, sind Unternehmen oft
bereit, Karrierewillige wiahrend des Lern- und Priifungsprozesses der Aufstiegsfortbildung
oder im dualen Studium zeitlich und finanziell zu unterstiitzen (vgl. BMBF 2011, S. 23).

Neben der Fortbildung ist der Einzelhandel aufgrund seines hohen Bedarfs an Fachkraf-
ten auch in der Ausbildung sehr aktiv und bildet seit vielen Jahren {iberdurchschnittlich viele
junge Leute aus. Die Ausbildungsquote liegt im Einzelhandel hoher als in der Gesamtwirt-
schaft. Dabei wird ein groRer Teil der erfolgreichen Auszubildenden von den Handelsunter-
nehmen in eine Beschaftigung iibernommen. Die jungen Fachkrifte haben innerhalb der Be-
triebe aufgrund verschiedener Aufstiegsfortbildungen gute Karriereméglichkeiten. Die hohe
Ausbildungsleistung des Handels findet sich auch seit mehreren Jahren in der Statistik der
Neuabschliisse fiir Ausbildungsberufe wieder. Hier fithrten die beiden Kernberufe der Bran-
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che , Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel“ sowie ,Verkdufer/-in“ die Liste der am starksten
besetzten Ausbildungsberufe in den vergangenen Jahren an, was sich lediglich durch die No-
vellierung und Zusammenlegung der Biiroberufe zuletzt &nderte (vgl. HDE 2013a, S. 13 f.).

Die Unternehmen des Einzelhandels rekrutieren ihre Fach- und Fiihrungskréfte in gro-
Ber Zahl durch das in der Branche etablierte System der beruflichen Aus- und Fortbildung.
So haben knapp 90 Prozent der Beschaftigten im Einzelhandel eine Berufsausbildung, eine
Fortbildung oder ein Studium abgeschlossen. Hingegen haben lediglich gut zehn Prozent
ohne einen entsprechenden Ausbildungsabschluss einen Arbeitsplatz im Einzelhandel ge-
funden. Gleichzeitig steigert der Einzelhandel seit einigen Jahren die Beschéftigung von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen, sodass der Akademikeranteil in der Branche in-
zwischen insgesamt neun Prozent betrdgt (vgl. HDE 2013a, S. 16f.).

Franz und Voss-Daum (2011) bilden zur Untersuchung der Qualifizierungswege von
Fiihrungskréften in der Privatwirtschaft insgesamt drei Bildungstypen. In Anlehnung an
KRUSE u. a. (2009) unterscheiden sie den ,rein beruflichen®, den ,beruflich-akademischen“
und den ,rein akademischen” Bildungstyp; diese unterscheiden sich durch die Zusammen-
setzung der Bildungsabschliisse aus dem beruflichen und dem allgemeinen Bildungssystem
(vgl. hierzu ausfiihrlich FrRanz/Voss-Daum 2011, S. 2f.). Der Einzelhandel zeichnet sich
durch einen auffillig hohen Anteil rein beruflich qualifizierter Fithrungskrafte aus (sie-
he Abbildung 1). So qualifizieren sich fast zwei Drittel der Fiihrungskréfte ausschlieBlich
iiber das berufliche Bildungssystem fiir eine verantwortliche Position in der Branche. Bei
Hinzurechnung des beruflich-akademischen Bildungstyps (Verbindung von beruflicher und
hochschulischer Bildung) weisen mehr 83,7 Prozent der Fiihrungskréfte im Einzelhandel
eine abgeschlossene Berufsausbildung auf, wiahrend der Anteil der rein akademisch Qua-
lifizierten mit 16,3 Prozent auffallig gering ist. Diese Daten belegen die groRe Akzeptanz
des beruflichen Aus- und Fortbildungssystems in der Branche (vgl. FrRaNz/Voss-Danm 2011,
S. 6f.). Einen wichtigen Beitrag hierzu leistet die regelméRige Modernisierung der branchen-
bezogenen Aus- und Fortbildungsberufe. Im Jahr 2014 wurden die beiden zentralen Fort-
bildungsregelungen zur/zum Gepriifte/-n Handelsfachwirt/-in sowie zur/zum Gepriifte/-n
Fachwirt/-in fiir Vertrieb im Einzelhandel (vormals Gepriifte/-r Handelsassistent/-in) no-
velliert, deren Zulassungsvoraussetzungen im Weiteren néher betrachtet werden.! Im Aus-
bildungsbereich lauft derzeit die Neuordnung der Ausbildungsberufe Verkdufer/-in sowie
Kaufmann/-frau im Einzelhandel.

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird bei der Bezeichnung der beiden Fortbildungsabschliisse im Weiteren der Zusatz
JGepriifte/-r" weggelassen.
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Privatwirtschaft Verarbeitendes Gewerbe Private Dienstleistungen Einzelhandel

m beruflicher Bildungstyp m beruflich-akademischer Bildungstyp w rein akademischer Bildungstyp

Quelle: FRANZ/VoSS-DAHM 2011, S. &4

Somit stehen im Handel den Absolventinnen und Absolventen einer Berufsausbildung auch
die oberen Ebenen in den Unternehmen offen. Eine Besonderheit des Einzelhandels ist auch
das seit Jahrzehnten praktizierte Modell der unmittelbaren Kombination von beruflicher
Ausbildung mit beruflicher Aufstiegsfortbildung. Im Rahmen dieser sogenannten Abiturien-
tenmodelle werden die Abschlusspriifung im Ausbildungsberuf Kaufmann/Kauffrau im Ein-
zelhandel, zumeist auch noch die Ausbildereignungspriifung (AEVO) sowie einen der bei-
den oben genannten Fortbildungsabschliisse erworben. Diese Qualifizierungswege werden
gemeinsam von verschiedenen Handelsunternehmen und den Bildungseinrichtungen des
Einzelhandels organisiert und durchgefiihrt. Thre Absolventinnen und Absolventen haben
sehr gute Chancen, rasch die erste Fiihrungsposition auf der Ebene eines Filial- oder Abtei-
lungsleiters/einer Filial- oder Abteilungsleiterin zu {ibernehmen (vgl. HDE 2013a, S. 16 f.).

Voss-Daam (2011) benennt Griinde fiir die hohe Bedeutung beruflicher Bildungsab-
schliisse auf hoheren Statuspositionen in Handelsunternehmen. So ist die berufliche Hand-
lungsfahigkeit das wesentliche Kriterium bei der Auswahl von Fithrungskriften und der
Besetzung entsprechender Positionen. Hierbei erstreckt sich berufliche Handlungsfahigkeit
nicht nur auf die Steuerung warenbezogener Prozesse. Von herausragender Bedeutung sind
in der Branche auch das tagliche Personalmanagement und die Mitarbeiterfithrung, da ein
Grof3teil der Beschiftigten im Verkaufsbereich in Teilzeit- und Minijobs arbeitet. Aus diesem
Grund werden angehende Fiihrungskréfte im Handel in der Regel {iber Bildungsgiange wie
berufliche Aufstiegsfortbildungen (in erster Linie Handelsfachwirt/-in sowie Fachwirt/-in
fiir Vertrieb im Einzelhandel bzw. vormals Handelsassistent/-in) oder auch duale Studien-
génge qualifiziert.
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Durch die Dualitat der Lernorte und ist auch eine Verbindung von praktischen und theore-
tischen Lernphasen in den Curricula angelegt. Damit ist die Handelsbranche ein sehr gutes
Beispiel fiir die unterschiedlichen Qualifikationsdimensionen und die damit verbundenen
Anforderungen an Fithrungskrafte. So sind neben fachlichem Wissen insbesondere beruf-
liche Fertigkeiten und personale Kompetenzen (Selbst- und Sozialkompetenz) von zentraler
Bedeutung fiir das Anforderungsprofil von Fiihrungskréften, was sich ebenfalls in der Aus-
gestaltung der entsprechenden Inhalte der Qualifizierungsprogramme widerspiegelt.

Die Vermittlung und Zertifizierung dieser Qualifikationsdimensionen ist traditionell ein
Kennzeichen beruflicher Bildung. Vor diesem Hintergrund erméglicht die Vorgehensweise
die Einstufung von Bildungsgéngen im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR), ndmlich
berufliche und akademische Bildungsgange nicht nur auf Grundlage des vermittelten Fach-
wissens, sondern auch nach den vermittelten Fertigkeiten und personalen Kompetenzen zu
bewerten, eine gleichwertige Anerkennung von beruflichen und akademischen Abschliissen.
Damit ist jedoch keine Gleichartigkeit der Abschliisse gemeint, da sich diese durch den un-
terschiedlichen Zuschnitt der Qualifikationsinhalte unterscheiden (vgl. FRanz/Voss-DAHM
2011, S. 7f.). Es ist ein wichtiges Charakteristikum des Einzelhandels, dass sich hier die
Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Abschliisse auch in der betrieblichen Praxis
deutlich niederschléagt, insbesondere auch bei der Besetzung von Fithrungspositionen.

Auch seine Weiterbildungsleistungen hat der Einzelhandel in den vergangenen Jahren
deutlich ausgebaut. So haben 2011 laut IAB-Betriebspanel 50 Prozent der Einzelhandelsbe-
triebe ihren Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen Weiterbildung ermoglicht. Gleiches gilt fiir
die Beschéftigtenseite — so betrug im Jahr 2011 die Fortbildungsquote 31 Prozent (vgl. HDE
2013a, S.17).

Die verschiedenen Aufstiegsfortbildungen des Handels werden teils von privaten Bil-
dungseinrichtungen der Branche, aber auch von staatlich anerkannten Fachschulen an-
geboten. Neben den beiden zentralen Fortbildungen zum/zur Handelsfachwirt/-in sowie
zum/zur Fachwirt/-in fiir Vertrieb im Einzelhandel gibt es weitere Fortbildungsberufe, die
nach dem Berufsbildungsgesetz geregelt sind — so beispielsweise Fachkaufleute fiir Perso-
nal oder fiir Marketing, die Logistikfortbildungen oder den/die Fachwirt/-in fiir Visual Mer-
chandising (vgl. HDE 2013a, S. 17f.). Absolventinnen und Absolventen konkurrieren mit
akademisch gebildeten Absolventinnen und Absolventen zahlreicher betriebswirtschaft-
licher Studiengénge mit unterschiedlich starkem Branchenbezug. An dieser Stelle sei auf
die Studie des Deutschen Handwerksinstituts hingewiesen, in der die Berufswertigkeit und
die Arbeitsmarktverwertbarkeit des Abschlusses Gepriifte/r Handelsfachwirt/-in mit einem
Bachelor-Abschluss in Betriebswirtschaftslehre verglichen wurde (vgl. Kumpp u. a. 2011).
Im Kontext der Berufswertigkeitsuntersuchungen, deren Konzeption bereits 2008 erarbei-
tet wurde (vgl. hierzu DIART u. a. 2008), konnte in Bezug auf den Fortbildungsabschluss
Handelsfachwirt /-in (IHK) und im Vergleich dazu auf Hochschulabschliisse im Bereich der
Betriebswirtschaftslehre die Berufswertigkeit von Studium und beruflicher Weiterbildung
als ahnlich beschrieben werden (vgl. KLumpp u. a. 2011). Auf der ndchsthéheren Qualifi-
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kationsebene (DQR-Niveau 7) ergeben sich mogliche Konkurrenzsituationen insbesondere
zwischen den beruflich qualifizierten Betriebswirtinnen bzw. -wirten und den akademisch
qualifizierten Absolventinnen und Absolventen der entsprechenden Masterstudienginge.
Hierauf wird im Weiteren noch vertieft bei der Betrachtung des Verhéltnisses zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung eingegangen.

Die Entwicklung und Implementierung des DQR haben sich auf beide Bildungsbereiche,
sowohl Hochschul- als auch Berufsschulbildung, ausgewirkt. Im Bereich der beruflichen Bil-
dung hat die Umsetzung des DQR dazu gefiihrt, dass in Zukunft alle Bildungsgange kompe-
tenzorientiert gestaltet werden sollen, im Ausbildungs- sowie im Fortbildungsbereich. Die
folgende Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Qualifikationen der Bran-
che und deren Verortung im DQR.

DQR-Niveau 3 |DQR-Niveau 4 DQR-Niveau 5 DQR-Niveau 6 DQR-Niveau 7

Berufliche Weiterbildung Hochschulsystem
1 1

Duale Studiengange: ausbildungsintegrierend, praxisintegrierend, berufsintegrierend,
berufsbegleitend

Bachelor of Master of
international (international) Retail
Retail Management Management
Bachelor of Arts, Master of Marketing
Retail & Distribution and Sales
Geprufte/-r

Handelsfachwirt/in

Geprufte/-r
Betriebswirt/-in
Geprufte/-r
Fachwirt/-in fur
Vertrieb im

Einzelhandel*

_ Zusatzqualifikation: z. B. Fremdsprachen,

E-Business etc.

I

*= diese Qualifikationen wurden noch nicht offiziell den DQR-Niveaus 5 und 6 zugeordnet

Quelle: eigene Darstellung
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Im Zuge des DQR-Prozesses wurden Qualifikationen der beruflichen (Aufstiegs-) Fortbildung
dem Niveau 5 (z. B. Kfz-Servicetechniker/-in), dem Niveau 6 (z. B. Handwerksmeister/-in,
Fachwirt/-in) und dem Niveau 7 (Strategischer Professional IT) zugeordnet. Dabei kommt
insbesondere der Zuordnung der Meisterqualifikation und dem Bachelorabschluss auf Ni-
veau 6 eine grof3e Bedeutung bei der Herstellung von Gleichwertigkeit zwischen der beruf-
lichen und hochschulischen Bildung zu. Das ist ein deutliches Signal dafiir, dass beruflicher
und sozialer Aufstieg sowie die personliche Entfaltung und Weiterentwicklung im Beschaf-
tigungssystem auf zwei Wegen erreicht werden konnen. Dadurch kéonnen Karriereverlaufe
individueller, vielfaltiger und — sofern die Zulassungsvoraussetzungen sowie die Gestaltung
der Bildungsgénge es ermoglichen - flexibler {iber beide Bildungsbereiche hinweg gestaltet
werden (vgl. Born/NEHLS 2013, S. 43f.). Hierzu leisten die Neugestaltung der Zulassungs-
voraussetzungen in den beiden zentralen Aufstiegsfortbildungen des Handels und die damit
verbundene Offnung fiir Studienaussteiger/-innen einen Beitrag. Born und Nehls weisen in
diesem Zusammenhang auf das unklare Verhéltnis zwischen den klassischerweise getrenn-
ten Organisationsformen der beruflichen Bildung, welche in der Regel unmittelbar oder
mittelbar auf die Ausiibung von Berufen vorbereiten, und der traditionell als hoherwertig
eingestuften allgemeinen bzw. akademischen Bildung hin. Es ist damit auch die umstrittene
Wertigkeit der in den unterschiedlichen Bildungs- und Qualifizierungsbereichen erworbe-
nen Abschliisse verbunden. Dies fiihrt dazu, dass zwischen beruflichen und hochschulischen
Bildungswegen nur eine geringe Verkniipfung besteht. Das Resultat ist, dass Qualifikationen,
die in einem der beiden Bereiche erworben wurden, nur unter Schwierigkeiten zu einer Zu-
lassung und/oder Anerkennung im anderen Bereich fithren. Dadurch entstehen beim Uber-
gang erhebliche Redundanzen. Bereits Gelerntes wird erneut vermittelt, wodurch sich Aus-
bildungszeiten verlangern (vgl. BOrRN/NEHLS 2013, S. 44).

3. Das Verhaltnis von beruflicher und akademischer Bildung unter besonderer
Beriicksichtigung des kaufmannischen Bereichs und des Handels

Das Verhiéltnis zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung ist im nationalen Bildungsbe-
richt ,,Bildung fiir Deutschland 2014“ folgendermaf3en eingeschétzt: ,,Soll es nicht zu einer
dysfunktionalen Konkurrenz um — demografisch bedingt — zuriickgehende Schulabsolven-
tenzahlen zwischen den grof3en Ausbildungssektoren kommen, bedarf es eines neuen aus-
bildungspolitischen Konzepts fiir beide Bereiche. Ein solches ins Leben zu rufen, erscheint
wegen der grundlegenden institutionellen Differenz zwischen diesen beiden Bereichen ext-
rem schwierig. Wie marktmé&Rige sowie korporatistische (duale Ausbildung) und politische
Steuerung (Hochschule) zu gemeinsamen Konzepten kommen sollen, ist im Augenblick
schwer ersichtlich — bleibt aber erforderlich® (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTAT-
TUNG 2014, S.12). Dariiber hinaus wird eine starkere Verzahnung beider Bildungsbereiche
gefordert —wobei jedoch die spezifischen Profile beider Bereiche erhalten bleiben sollen (vgl.
FrANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 6).
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Interessanterweise hat die Einfiihrung von Qualifikationsrahmen und Leistungspunktesys-
temen eher zu einer Verdnderung des Grundverstdndnisses und der Verfasstheit im Bereich
der akademischen als in der beruflichen Bildung gefiihrt. Dabei lasst sich im Bereich der
Hochschulbildung eine substanzielle Bewegung in Richtung der Berufsbildung feststellen.
Vielfach steht in Studiengédngen inzwischen die Férderung der Beschéftigungsfahigkeit ge-
geniiber dem wissenschaftlichen Anspruch im Vordergrund (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN
2015, S. 13f.). Gleichzeitig lassen sich etliche konkrete Schritte zur Forderung der Durchlis-
sigkeit zwischen beiden Systemen identifizieren. Dabei wird auch deutlich, dass es eine Viel-
zahl von Ma3nahmen und Moglichkeiten gibt, um die Durchléssigkeit von der beruflichen in
die akademische Bildung zu fordern und zu verbessern (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015,
S. 14£.). So bilden die Uberginge von beruflich Qualifizierten ohne formale Hochschulzu-
gangsberechtigung an die Hochschule derzeit den Kern der Durchlassigkeitsdiskussion (vgl.
FraNk/HEISTER/WALDEN 2015, S. 18ff.). Weniger Mallnahmen gibt es jedoch im Bereich der
Berufsbildung, um die Durchléssigkeit aus dem akademischen Bereich heraus zu fordern.
Hier bietet speziell der Bereich der beruflichen Fortbildung Qualifizierungs- und Entwick-
lungsperspektiven fiir die Gruppe der Studienaussteiger/-innen. Auch der Wissenschaftsrat
sieht Handlungsbedarf beim Ubergang von der akademischen in die berufliche Bildung. Auf-
seiten der Hochschulen sollten Beratungsangebote fiir vorzeitig Exmatrikulierte entwickelt
werden. Aufseiten der Berufsbildung sollten Programme weiterentwickelt werden, die Ex-
matrikulierten einen moglichst nahtlosen Ubergang in die Berufsbildung erméglichen. Hier
wird ein erheblicher Handlungsbedarf hinsichtlich der Entwicklung von Verfahren fiir die
Anrechnung von im Studium erbrachten Lernleistungen auf die Berufsbildung gesehen (vgl.
FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 36; WISSENSCHAFTSRAT 2014, S. 11ff.).

Im Weiteren sollen kurz die Beziige zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung
hinsichtlich der entsprechenden Qualifikationen in den Blick genommen werden. Fiir Ju-
gendliche mit Studienberechtigung scheinen die am stérksten besetzten dualen Ausbildungs-
berufe, die Handelsberufe attraktiv zu sein (vgl. Abbildung 3). Im Beruf Kaufmann/-frau im
Grof3- und Aufenhandel wurden 2012 insgesamt 7.653 neue Ausbildungsvertrage mit Aus-
zubildenden, die {iber eine Studienberechtigung verfiigen, abgeschlossen. Dies entspricht
einem Anteil von 49,3 Prozent. Im Einzelhandel wurden im gleichen Jahr 4.599 Neuvertrage
mit studienberechtigten Auszubildenden abgeschlossen, was 14,5 Prozent der Neuvertrage
entspricht (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 24).
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Anteil an allen Neu- Anteil an allen
abschliissen von Neuabschliissen
Auszubildenden mit  (mit Vorbildungsangabe)

Neuabschliisse von
Ausbildungsberufe Auszubildenden mit

Studienberechtigung Studienberechtigung des Berufs

Anzahl In % In %

Industriekaufmann/-

kauffrau (IH/HWEx) 2858 9.8 65,1

Bankkaufmann/-kauffrau

(H/OD) 9.570 7.3 71,9

Kaufmann/Kauffrau im
GroB3- und 7.653 5.8 49,3
AuBenhandel(IH/HWEXx)

Burokaufmann/-kauffrau

(IH/HWEX) 5.982 4,6 30,4
Fachinformatiker/-in

(IH/HWEX) 5.958 4,5 57.9

Kaufmann/Kauffrau im 4599 35 14,5

Einzelhandel (IH/HWEXx)

Quelle: FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 24; Bezugsjahr 2012; Neuabschliisse

Bei der Betrachtung der Studierenden mit vorheriger abgeschlossener Berufsausbildung
weisen vor allem technische sowie wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Fachergruppen
hohe Anteile auf. So liegen hier die Elektrotechnik und die Wirtschaftswissenschaften 2011
mit jeweils 32 Prozent vorne. Diese Daten weisen darauf hin, dass Studierende mit abge-
schlossener Berufsausbildung héufig Facher wahlen, die einen Bezug zu ihrem erlernten Be-
ruf haben. Dementsprechend sind die Anteile in den Fachergruppen mit fachlichen Beziigen
zum Berufsbildungssystem am hochsten. Der Anteil der Warenkaufleute an den Studienan-
fangerinnen und Studienanfdngern, die vor der Studienaufnahme eine Berufsausbildung
abgeschlossen haben, betrug im Wintersemester 2009/10 ebenso wie im Wintersemester
2011/12 jeweils 7 Prozent aller zuvor beruflich qualifizierten. Dieser Anteil liegt deutlich
unter den sehr hohen Anteilen in den Fertigungsberufen (23 bzw. 21 %) sowie den Organi-
sations-/Verwaltungs- und Biiroberufen (23 bzw. 24 %).

Insgesamt verfiigt rund ein Viertel aller Studierenden an deutschen Hochschulen {iber
eine abgeschlossene Berufsausbildung. Die Daten deuten darauf hin, dass das Hochschul-
studium fachlich héufig an der Berufsausbildung ankniipft und somit eher eine Vertiefung
als eine komplette berufliche Neuorientierung darstellt. Interessant ist in diesem Zusam-
menhang auch, dass 2011 rund die Hélfte der Studienanfdnger/-innen ohne Hochschul-
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zugangsberechtigung auf den Maschinenbau (28 %) und die Wirtschaftswissenschaften
(20 %) entfallen (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 26ff.). All diese Befunde zeigen im
kaufménnischen bzw. wirtschaftswissenschaftlichen Bereich insgesamt, aber auch speziell
im Handel, einen Bezug zwischen akademischer Bildung und inhaltlich korrespondierenden
Bereichen der Berufsbildung.

Die Datenlage beziiglich der Gruppe der Studienaussteiger/-innen in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung ist schlechter als hinsichtlich des Durchstiegs von beruflich Qualifi-
zierten in den Hochschulbereich (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 32). Im kaufmanni-
schen Berufsbereich gibt es ein erhebliches Potenzial an jungen Menschen, deren Bildungs-
weg sich nach dem Ausstieg aus dem Studium in einem kaufméannischen Beruf fortsetzen
konnte. Um diesen einen Einstieg bzw. Ubergang in die berufliche Bildung zu erméglichen,
der ihre bisher erworbenen Kompetenzen angemessen beriicksichtigt, sind klare und strin-
gente Anrechnungsregelungen erforderlich.

Das Verhéltnis zwischen beruflicher und akademischer Bildung weist in der jlingeren
Vergangenheit jedoch auch wachsende Uberschneidungen auf. Dabei konzentrieren sich die
Studienberechtigten in der dualen Berufsbildung auf besondere Segmente. Sie wahlen ins-
besondere die wissensintensiven Medien-, Informations- und Laborantenberufe mit zum Teil
erhohten kognitiven Anforderungen (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 36f.). Ein weite-
rer Trend ist, dass sich die Anschlusswege deutlich von der Berufsbildung hin zum Hochschul-
studium verschieben. Fakt ist: Es gibt noch keine Gleichwertigkeit zwischen Berufsbildung
und Hochschulbildung. Die Berufsbildung wird unter der Karriereperspektive vielmehr oft
als eine Art Durchgangsstation und Absicherungsstrategie gesehen, woran sich eine Quali-
fikation im Hochschulbereich anschliel$t, um hohere berufliche Positionen zu erreichen. Die
unterschiedliche gesellschaftliche Wertschatzung und die damit verbundene hierarchische
Verortung bestehen somit weiterhin (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 39). Anders ver-
halt es sich im Einzelhandel: Hier ist es charakteristisch, dass auch beruflich Qualifizierte im
Einzelhandel gute Karrierechancen haben, insbesondere sofern sie iiber einen branchenspe-
zifischen Fortbildungsabschluss verfiigen. Dies macht eine berufliche Fortbildung in diesem
Berufsbereich fiir Studienaussteiger/-innen besonders attraktiv.

L. Berufliche Aus- und Fortbildung als Karriereperspektive fiir
Studienaussteiger/-innen

Gewichtige Argumente fiir die mit einer beruflichen Qualifizierung verbundenen Entwick-
lungsmoglichkeiten und Karrierepotenziale liefern die aktuellen und prognostizierten Be-
darfe auf dem Arbeitsmarkt. Diese weisen auf eine kiinftig bestehende Fachkréfteliicke sowie
einen Akademikeriiberhang hin. So wird die demografische Entwicklung dazu fiihren, dass
zwischen 2010 und 2030 etwa 19 Millionen Erwerbspersonen aus dem Arbeitsmarkt aus-
scheiden, wiahrend nur ca. 15,5 Millionen neu in den Arbeitsmarkt einmiinden. Zu beachten
ist hierbei, dass sich diese Neuzugénge nicht proportional auf die Qualifikationsebenen ver-
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teilen werden (vgl. HELMRICH u. a. 2012, S. 5). Wahrend Angebot und Bedarf der ISCED-Stu-
fen 5aund 6 (d. h. der Personen mit einem akademischen Abschluss) stetig steigen, wird das
Angebot den Bedarf ab ca. 2019 deutlich iibersteigen, woraus ein Akademikeriiberhang re-
sultiert. Auf der ISCED-Stufe 5b bleiben Angebot und Bedarf auf etwa gleichem Niveau, wo-
bei auch hier das Angebot etwas {iber dem Bedarf liegen wird. Im gleichen Zeitraum wird das
Angebot auf der mittleren Qualifikationsstufe zuriickgehen, bei nahezu gleichbleibendem
Bedarf. Von der damit entstehenden Fachkréfteliicke werden die verschiedenen Berufsfelder
in unterschiedlichem Mal? betroffen sein (vgl. HELMRICH u. a. 2012, S. 11). In Zukunft wird
die Liicke zwischen Angebot und Bedarf bei den beruflich Qualifizierten am gréRten sein,
wéhrend das Angebot an Qualifikationen auf den Stufen 5a und 6 den Bedarf bis 2016 fast
passgenau deckt und ihn ab 2022 deutlich iibersteigt. Somit ist ein Akademikermangel nicht
zu erwarten (vgl. BREMSER u. a. 2012, S. 14). Dies erhoht unter Verwertbarkeitsgesichts-
punkten die Attraktivitat beruflicher Qualifikationen, vor allem im Bereich der beruflichen
Ausbildung, aber auch im Fortbildungsbereich.

Bisher muss jedoch insgesamt und speziell im kaufménnischen Bereich festgestellt wer-
den, dass es kaum berufliche Fortbildungen gibt, welche die Zielgruppe der Studienausstei-
ger/-innen gezielt im Blick haben und entsprechende Regelungen fiir die Zulassung dieser
und die Anerkennung ihrer zuvor im Hochschulbereich erworbenen Kompetenzen vorsehen.
Vielmehr kommt dem Ubergang von der Hochschule in die duale Berufsbildung eine deut-
lich geringere Bedeutung zu als dem Weg von der Berufsbildung in die Hochschule. Pro-
blematisch ist, dass es bisher keine Standards fiir die Anrechnung von in der Hochschule
erbrachten Lernleistungen auf die Berufsbildung gibt. Es iiberwiegen derzeit Einzelfallent-
scheidungen der zustédndigen Stellen (vgl. FRANK/HEISTER/WALDEN 2015, S. 40). Die Ent-
wicklung solcher Standards ist jedoch unabdingbar, um den jungen Menschen eine verlass-
liche und ihren bisherigen Lern- und Qualifizierungsverlaufen angemessene Perspektive im
System der beruflichen Aus- und Fortbildung zu bieten. Die stdrkere Verzahnung der be-
ruflichen Aufstiegsfortbildung und der Hochschulbildung ist ein zentraler Bereich, um die
Durchlassigkeit zwischen den beiden Bereichen des Bildungssystems zu fordern.

Hier bietet die Einfithrung von Leistungspunktesystemen sowohl im Bereich der Hoch-
schulen als auch der beruflichen Aus- und Weiterbildung neue Perspektiven und Potenziale
fiir die Herstellung von Durchlassigkeit zwischen beiden Bildungsbereichen. Das Leistungs-
punktesystem der Hochschulen ,,European Credit Transfer and Accumulation System*, kurz
ECTS, basiert auf der Zerlegung von Lernerfahrungen in Einheiten, die bis zum Erreichen
eines akademischen Abschlusses akkumuliert werden. Dies steigert die Flexibilitat hinsicht-
lich Studienzeit und Studienort und ermdglicht zahlreiche Kombinationsmdglichkeiten der
Inhalte (vgl. Frommberger 2011 sowie Dalichow 1997). Im Bereich der beruflichen Bildung
sollen durch das entsprechende Leistungspunktesystem ,,European Credit (Transfer) System
for Vocational Education and Training®, kurz: ECVET, ebenfalls der Transfer von Lernleis-
tungen und deren Anrechnung erleichtert werden (vgl. KomMIssION DER EUROPAISCHEN GE-
MEINSCHAFTEN 2008 sowie FROMMBERGER 2011). An dieser Stelle sei darauf hingewiesen,
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dass die Implementierung des ECVET in der beruflichen Bildung keineswegs derart weit
vorangeschritten ist wie die des ECTS im Bereich der Hochschulen. Dennoch bietet die ein-
heitliche Nutzung des ECTS einen standardisierten und transparenten Bezugspunkt fiir die
berufliche Aus- und Fortbildung bei der Ausgestaltung von Zulassungsvoraussetzungen und
Anrechnungsmoglichkeiten bzw. -regelungen.

5. Ausgestaltung der neuen Zulassungsvoraussetzungen in den
Fortbildungsverordnungen des Einzelhandels und deren Begriindungen

Das ECTS wurde als Bezugspunkt bei der Ausgestaltung der Zulassungsvoraussetzungen der
beiden im Jahr 2014 novellierten Aufstiegsfortbildungen des Handels genutzt.

Bevor auf die konkreten Uberlegungen und Zielsetzungen im Kontext der Handelsfort-
bildungen eingegangen wird, sollen hier kurz einige grundsétzliche Befunde hinsichtlich der
Rekrutierungsstrategien von Betrieben in Hinblick auf die Zielgruppe der Studienausstei-
ger/-innen vorgestellt werden.

Leider liegen entsprechende aktuelle Erkenntnisse nur in Bezug auf die berufliche Ausbil-
dung vor, welche jedoch weitgehend analog auch auf die berufliche Fortbildung tibertragen
werden konnen. Die Ergebnisse stammen aus dem BIBB-Expertenmonitor 2014 (vgl. Ebbing-
haus u. a. 2015, insbesondere S. 31f.). Die in diesem Rahmen befragten Expertinnen und Ex-
perten sind in unterschiedlichen institutionellen Kontexten der beruflichen Bildung, wie in
Betrieben, Kammern, Arbeitgeber- oder Arbeitnehmerorganisationen, in Organisationen aus
Forschung oder Verwaltung oder in Bildungsinstitutionen tédtig und decken damit ein breites
Spektrum an moglichen Handlungsfeldern der beruflichen Aus- und Weiterbildung ab (vgl.
Ehrental u. a. 2004, S. 3). Demnach gibt es im Ausbildungsbereich zwei zentrale Griinde,
die Betriebe dazu bewegen, Studienaussteiger/-innen in dualen Berufen auszubilden. Dies
ist einerseits das Qualifikationsprofil von Studienaussteigerinnen und -aussteigern, und an-
dererseits sind es die gestiegenen Schwierigkeiten, Auszubildende zu gewinnen (siehe Ab-
bildung 4). Dabei sind Rekrutierungsschwierigkeiten das stdrkere der beiden Motive. Die
Brisanz dieses Problems wird deutlich, da die generellen Schwierigkeiten, Auszubildende zu
gewinnen, mit knapp 80 Prozent noch starker als Grund fiir das Interesse an Studienausstei-
gerinnen und -aussteigern gesehen werden, als die Probleme bei der Gewinnung besonders
leistungsstarker Jugendlicher (siehe ebenfalls Abbildung 4).

Obwohl diese Stellenbesetzungsschwierigkeiten ganz klar bestehen, werden die (fach-
lichen) Qualifikationen der Studienaussteiger/-innen als bedeutsam erachtet, wobei die Ge-
samtheit der Expertinnen und Experten jedoch das betriebliche Interesse hoher einschéatzt
als die Betriebe selbst. Diese Diskrepanz zeigt sich am deutlichsten in Bezug auf das Potenzial
von Studienaussteigerinnen und -aussteigern, sie nach der Ausbildung zu Fiihrungskréften
weiterqualifizieren zu konnen. Wahrend 56 Prozent aller Fachleute dies fiir einen Grund fiir
die Ausbildung von Studienaussteigerinnen und -aussteigern halten, teilen 46 Prozent der
Betriebe diese Einschitzung. Deutliche Unterschiede zeigen sich auch hinsichtlich der Ein-
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schitzung des vergleichsweise geringeren Betreuungsaufwandes von Studienaussteigerin-
nen und -aussteigern. Wahrend knapp die Halfte aller Expertinnen und Experten dieser Auf-
fassung ist, sind es unter den betrieblichen Fachleuten nur vier von zehn (siehe Abbildung 4).

Abbildung L: Griinde fiir die Ausbildung von Studienaussteiger/-innen durch Betriebe

Experten insgesamt Experten aus Betrieben

Zustimmungs- . Zustimmungs-
g Mittelwert? g

i 2
quote (%)’ quote (%)! Mittelwert:

Qualifikation der Studienaussteiger

Studienaussteiger/-innen kénnen zu Nachwuchskréften fur
Fuhrungspositionen qualifiziert werden. 56 3,68 46 3,27

Studienaussteiger/-innen verfugen tber besondere fachliche
und methodische Kompetenzen 53 3,50 49 3,41

Die Ausbildung von Studienaussteigerinnen und -aussteigern
erfordert weniger Betreuungsaufwand 47 3,31 39 3,10

Die Gefahr, Studienaussteiger/-innen nach der Ausbildung an
die Hochschule zu verlieren, ist gering 45 3,25 46 3,28

Skala von 1 ,,stimme {iberhaupt nicht zu" bis 6 ,stimme voll und ganz zu"
Quelle: EBBINGHAUS u. a. 2015, S. 31

Ahnlich wie die Griinde fiir die Rekrutierung lassen sich auch die gegen Studienausstei-
ger/-innen sprechenden Vorbehalte in zwei Gruppen einteilen: solche, die sich auf die Er-
wartungshaltungen von Studienaussteigerinnen und -aussteigern beziehen, und solche, die
das betriebliche Sozialisationsgeschehen betreffen. Auch hier divergieren die Einschétzun-
gen der Gesamtheit der befragten Expertinnen und Experten und der betrieblichen Fach-
leute. Fiir die Expertinnen und Experten stellt die Sorge vor zu hohen Anspriichen wihrend
der Ausbildung den gréRten Vorbehalt hinsichtlich der Ausbildung von Studienaussteigern
und -aussteigerinnen dar. Die Betriebe selbst hindern jedoch eher die Erwartungen, die Stu-
dienaussteiger/-innen an ihre Karriere nach Ausbildungsabschluss haben kénnten, daran,
sich dieser Zielgruppe zuzuwenden. Betriebsvertreterinnen und -vertreter duf3ern insgesamt
seltener Bedenken in Bezug auf die betriebliche Sozialisations- und Integrationsbereitschaft
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von Studienaussteigerinnen und -aussteigern als die Gesamtheit der Berufsbildungsfachleu-
te (vgl. EBBINGHAUS u. a. 2015, S. 31f.).

Bei der Ausgestaltung der Zulassungsvoraussetzungen der beiden Fortbildungsprii-
fungen Handelsfachwirt/-in sowie Fachwirt/-in fiir Vertrieb im Einzelhandel (sieche Ab-
bildung 5), welche Studienaussteiger/-innen nun explizit beriicksichtigen, spielten fiir die
Sozialpartner die oben aufgezeigten Entwicklungen eine zentrale Rolle. So waren zwei we-
sentliche Griinde fiir die Sachverstdndigen in den beiden Neuordnungsverfahren handlungs-
leitend: Zum einen sollte durch die beziiglich der Studienaussteiger/-innen offene Formulie-
rung der reziproken Durchléssigkeit Rechnung getragen werden, die auch eine Einmiindung
zuvor akademisch qualifizierter Personen in das berufliche Bildungssystem ermdoglicht und
nicht nur in Richtung der Hochschulen. Zum anderen waren sich die Sozialpartner bzw. die
beteiligten Sachverstandigen dariiber einig, dass Studienaussteiger/-innen fiir die Branche
eine interessante Zielgruppe darstellen. Hierbei sei jedoch auch darauf hingewiesen, dass
beide Fortbildungsverordnungen mit einem gewissen Anspruch an die Vorqualifizierung der
Studienaussteiger/-innen verbunden sind. Die Sachverstdndigen sind sich einig, dass eine
fachlich einschléagige hochschulische Vorqualifizierung vorliegen muss. Dariiber hinaus miis-
sen die Studienaussteiger/-innen eine einschlédgige Berufserfahrung im Handel nachweisen.

Die Kombination aus der Notwendigkeit von 90 Leistungspunkten sowie einer zusétzlichen
Berufserfahrung von zwei Jahren wurde von den Sachverstidndigen in beiden Neuordnungs-
verfahren sehr bewusst festgelegt. Da der Erwerb von 90 Leistungspunkten in der Regel ein-
einhalbJahren dauert, ergibt sich somit fiir die Studienaussteiger/-innen ein Gesamtzeitraum
von mindestens dreieinhalb Jahren der akademischen und beruflichen Lernerfahrungen.
Dabei geht man von einem idealtypischen Studienverlauf aus, womit ein Mindeststandard
festgelegt werden sollte, in welchem Umfang bereits Studienleistungen erbracht wurden.
Sollten parallel zum Studium berufliche Tatigkeiten im Handel ausgeiibt worden sein, so las-
sen sich diese bei entsprechendem Nachweis auch als Berufserfahrung anrechnen. Durch die
fiir Studienaussteiger/-innen formulierten Zulassungsvoraussetzungen sollte eine etwaige
Gleichstellung mit den Absolventen und Absolventinnen beruflicher Ausbildungen im dua-
len System erreicht werden. Obwohl die explizite Offnung der Zulassungsvoraussetzungen
der Fortbildungen im Handel sicherlich ein wichtiger Schritt zur Férderung der Durchlassig-
keit ist, muss die Notwendigkeit von Berufserfahrung zumindest als potenzielles Hemmnis
herausgestellt werden, da Studienaussteiger/-innen {iber diese oft nicht verfiigen. Neben der
Absolvierung einer der beiden beruflichen Fortbildungen haben Studienaussteiger/-innen
zudem die Moglichkeit, eine duale Berufsausbildung im Handel zu absolvieren. Hier besteht
auf Grundlage des § 8 BBiG wie fiir alle Auszubildenden der Verkiirzung der Ausbildungszeit
(auf gemeinsamen Antrag der Auszubildenden und Ausbildenden gegeniiber der zustandi-
gen Stelle). Eigens fiir Studienaussteiger/-innen geschaffene Ausbildungsmodelle finden bei
den Betrieben allerdings nur wenig Anklang (vgl. EBBINGHAUS 2016, S. 1).



Anerkennung von Hochschulleistungen bei Fortbildungspriifungen im Einzelhandel 361

§ 2 Zulassungsvoraussetzungen Gepriifte/-r Handelsfachwirt/-in
(1) Zur ersten schriftlichen Teilprafung nach § 3 Absatz 2
und 3 ist zuzulassen, wer

1. eine mit Erfolg abgelegte Abschlusspriufung in einem
anerkannten dreijahrigen kaufmannischen
Ausbildungsberuf im Handel und danach eine mindestens
einjahrige Berufspraxis oder

2. eine mit Erfolg abgelegte Abschlussprifung zum
Verkaufer oder zur Verkauferin oder in einem
anerkannten kaufmannisch-verwaltenden