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Komplementaritat statt Konkurrenz

Liebe Leserinnen und Leser,

an den Hochschulen ist die Umstellung auf Bachelor- und Master-
studiengange weit fortgeschritten. Zum Wintersemester 2009/2010
entfielen darauf bereits rund 80 Prozent aller Studiengange. Mit
der Umstellung auf die neue Studienstruktur ist der Anspruch ver-
bunden, berufliche und arbeitsmarktverwertbare Qualifikationen
zu vermitteln. Ob dieser Anspruch eingel®st werden kann, erscheint
indessen mehr als zweifelhaft. Denn viele der auf fast 6.000 ange-
wachsenen Bachelor-Studiengange sind auf enge Arbeitsmarktni-
schen ausgerichtet. Es fehlt an Transparenz, Durchlassigkeit und
auch an der erforderlichen Praxis. Praktika kénnen den Erwerb
von Erfahrungswissen, wie es fur den Einsatz in der beruflichen Pra-
xis unabdingbar ist, nicht ersetzen.

Bachelor keine Konkurrenz fir
Berufsausbildungsabschliisse

Die Signale vom Arbeitsmarkt sind gleichwohl Uberwiegend posi-
tiv. Unternehmen stufen Bachelor- und vor allem Masterabsolven-
tinnen und -absolventen gréBtenteils als Bewerber mit einem aka-
demischen Qualifikationsprofil ein. Sie treten daher Uberwiegend
an die Stelle der Beschaftigten mit Staatsexamen, Diplom oder
Magister. Die neuen Abschlisse stehen damit nur selten in unmit-
telbarer Konkurrenz zu Abschlissen der beruflichen Ausbildung.
Dies gilt umso mehr, als ein Teil davon auf Fachrichtungen ent-
fallt, fur die es kaum Entsprechungen im beruflichen Bildungswe-
sen gibt. Auch strebt die Mehrzahl der Bachelor-Absolventinnen
und -absolventen eine wissenschaftliche Weiterqualifizierung im
Wege eines Master-Studiums an.

Allerdings basieren die Aussagen Uber Beschaftigungschancen
bislang groBtenteils auf Einschatzungen. Angesichts der noch gerin-
gen Absolventenzahlen liegen bei den Arbeitgebern erst wenige
Erfahrungen mit den neuen Abschlissen vor. Es bleibt deshalb
abzuwarten, wie die neue Studienstruktur in den unterschiedlichen
Segmenten des Arbeitsmarktes tatsachlich angenommen wird und
welche Beschaftigungsmaglichkeiten sich gerade fiir die Bache-
lorabsolventinnen und -absolventen ergeben. Forschung ist not-
wendig, um diesen Prozess zu begleiten und zu analysieren.

Am ehesten ist ein zunehmender Wettbewerb zwischen Bache-
lor- und Fortbildungsabschlissen zu erwarten. Hier bestehen die

EDITORIAL

REINHOLD WEIB

Prof. Dr, Standiger Vertreter

des Prasidenten des Bundesinstituts
fur Berufsbildung und
Forschungsdirektor, Bonn

gréBten Uberschneidungen — sowohl von den Curricula als auch
von den beruflichen Positionen. Dies sollte die Berufsbildung aber
nicht schrecken. Im Gegenteil: es gilt die Chancen, die durch die
neue Studienstruktur entstanden sind, entschieden zu nutzen.
Die Beitrage in diesem Heft zeigen Wege dazu auf. Dies gilt etwa
far die Entwicklung dualer Studiengdnge, den Zugang von beruf-
lich Qualifizierten zu Bachelor-Studiengangen oder auch eine bes-
sere Anrechnung der in der beruflichen Bildung erworbenen Kom-
petenzen.

Chancen der neuen Studienstruktur nutzen -
Verzahnung und Anrechnung verbessern!

Abschlusse der beruflichen Bildung, ihr Profil und das damit ver-
bundene Kompetenzniveau sind im Hochschulbereich weitgehend
unbekannt. Die Hochschulen praktizierten daher eine individuelle
Anerkennung und Anrechnung beruflicher Kompetenzen. Diese
Verfahren wirken abschreckend; sie sind teilweise mit hohem Auf-
wand verbunden und schaffen keine verlasslichen Strukturen. Not-
wendig ware die Schaffung pauschaler Anrechnungsverfahren, die
mit einer qualifizierten Beratung von Interessenten aus der Praxis
sowie einem System von Brickenkursen verbunden sind.

Auf Dauer reicht es indessen nicht aus, allein bei den Hochschu-
len ein Mehr an Offenheit und Durchlassigkeit anzumahnen. Not-
wendig sind auch strukturelle Reformen in der beruflichen Bildung.
Sie betreffen eine bessere Verzahnung zwischen Ausbildung und
Fortbildung, eine starkere Systematisierung der Fortbildungsab-
schlisse, eine Modularisierung der Fortbildungsordnungen sowie
die Erprobung und Einfiihrung von Leistungspunkten. Manches
ist schon erreicht worden, viel bleibt aber noch zu tun, um die
berufliche Fortbildung angemessen zu positionieren.

Eine wichtige Rolle kommt dabei der Umsetzung des Deutschen
Qualifikationsrahmens zu. Durch die Zuordnung der anerkannten
Fortbildungsabschltsse auf die Stufen funf, sechs und sieben ent-
stlinde ein transparentes System, das die Voraussetzungen fir die
Anrechnung und Anerkennung erleichtert. Dazu mussten die Fort-
bildungsordnungen zum Teil allerdings aktualisiert, angepasst und
starker kompetenzorientiert formuliert werden. ll
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BERUFSBILDUNG
IN ZAHLEN
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Chancen auf vollwer-
tige Beschaftigung
nach Abschluss einer
dualen Ausbildung

TOBIAS MAIER, RALF DORAU

» Ein reibungsloser Ubergang
von der beruflichen Ausbildung
in die Erwerbstatigkeit ist eine
grundlegende Voraussetzung zur
Realisierung erfolgreicher Berufs-
verlaufe. Dieser Ubergang an der
~zweiten Schwelle” verlauft
jedoch nicht fiir alle Absolventin-
nen und Absolventen einer dua-
len Ausbildung gleichermaBen
positiv. Eine Analyse von Mikro-
zensusdaten zeigt, dass er je
nach Schulabschluss und Ausbil-
dungsfeld® variiert.

Tabelle 1 Erwerbsstatus dualer Ausbildungsabsolventin-

nen

und -absolventen nach Schulabschluss

Gesamt
Darunter mit:

Haupt-/Volks-
schulabschluss

Mittlere Reife o.

gleichw. Abschluss 60,9 %

Fach-/Hoch-
schulreife

Vollwertige Prekare

Beschaftigung Beschéftigung Erwerbslos

60,8 % 26,2 % 13,0 %

55,1 % 26,4 % 18,5 %
26,8 % 12,3 %

68,2 % 24,3 % 7.5 %

* Quelle Mikrozensus 2005-2007; hochgerechnete Daten; eigene

Berechnungen

4 BiBB. BWP 2/2010

SCHULABSCHLUSS HAT EINFLUSS
AUF ERWERBSLOSIGKEIT

Der Anteil vollwertiger Beschiéftigung
liegt in den ersten sechs Jahren nach
erfolgreichem Abschluss einer dualen
Berufsausbildung bei durchschnittlich
60,8 Prozent (vgl. Tab. 1). Immerhin
26,2 Prozent haben eine prekidre Be-
schiftigung inne, und knapp 13 Pro-
zent sind erwerbslos. Besonders be-
deutsam fiir eine spatere vollwertige
Beschaftigung ist der erreichte allge-
meine Schulabschluss.

Mit hoherwertigen Schulabschliissen
sinkt besonders der Anteil der Erwerbs-
losen. (18,5 % mit Hauptschulabschluss,
12,3 % mit Mittlerer Reife, aber nur
7,5 % mit Abitur). Auch sind Abitu-
rientinnen und Abiturienten geringer
von prekdrer Beschéftigung betroffen,
jedoch sind hier die Unterschiede weit
weniger deutlich (sie variieren je nach
Schulabschluss zwischen 2,5 und 0,4
Prozentpunkten). Der Anteil vollwer-
tiger Beschéftigung steigt deutlich mit
der Hohe des Schulabschlusses (Haupt-
schulabschluss: 55,1%, Mittlere Reife:
60,9 %, Abitur: 68,2 %).

UNTERSCHIEDE IM ERWERBSSTATUS
JE NACH AUSBILDUNGSFELD
ERKENNBAR

Es ist jedoch nicht allein die Hohe des
Schulabschlusses, die die Chance auf
eine vollwertige Beschéftigung nach
erfolgreichem Abschluss einer dualen
Ausbildung begiinstigt. Auf Grundlage
der hier analysierten Daten konnen
auch Ausbildungsfelder identifiziert
werden, in denen eine vollwertige
Beschiftigung eher moglich erscheint
als in anderen (vgl. Tab. 2).

Betrachtet man den Gesamtanteil der
vollwertig Beschiftigten (60,8 %) als
Schwellenwert, so konnen in der Tat
Ausbildungsfelder bestimmt werden,
in denen der Anteil der vollwertig Be-
schaéftigten bei allen Schulabschlussar-
ten tiber diesem Wert liegt (blau mar-
kiert). Dabei handelt es sich um die
,Elektroberufe”,
Werkzeugmechaniker/

Ausbildungsfelder
,Industrie-,

Datengrundlage und Operationalisierung

Um die berufliche Integration nach Abschluss
der Ausbildung zu betrachten, wird der beruf-
liche Status in der Zeitspanne bis zu sechs
Jahre nach dem Ausbildungsabschluss unter-
sucht. Als Datengrundlage dienen die Erhe-
bungsjahre 2005 bis 2007 des Mikrozensus.
Betrachtet werden Erwerbspersonen, die als
hochsten beruflichen Abschluss eine duale
Ausbildung aufweisen.

Die Analyse der beruflichen Integration um-
fasst neben Erwerbslosigkeit die Differenzie-
rung des beruflichen Status in vollwertige
oder prekare Beschaftigung.

o Als prekdr gilt ein Arbeitsverhaltnis, wenn
die Beschaftigung nicht dauerhaft die Exi-
stenz zu sichern vermag. In diesem Beitrag
wird das Beschaftigungsverhéltnis dann als
prekar definiert, wenn es sich um einen
befristeten Arbeitsvertrag handelt oder das
Einkommen unter zwei Dritteln des Durch-
schnittseinkommens des Absolventenjahr-
gangs liegt.

o Treffen die oben genannten Kriterien nicht
zu, handelt es sich um ein typisches Nor-
malarbeiterverhaltnis, sprich eine vollwertige
Beschéftigung.

-innen”, ,Bank-, Versicherungsfach-
leute” und die , Gesundheitsberufe
ohne Approbation”. In all den genann-
ten Ausbildungsfeldern ist der Anteil
an vollwertig und prekar Beschéftigten
nahezu unabhidngig vom erreichten
Schulabschluss. Allerdings ist der
Anteil der Erwerbslosen unter denje-
nigen mit Haupt-/Volksschulabschluss
immer am hochsten und unter den
Abiturientinnen/Abiturienten immer
am geringsten.

Es lassen sich jedoch ebenso Ausbil-
dungsfelder identifizieren, in welchen
der Anteil der Erwerbslosen, unab-
hidngig vom erreichten Schulab-
schluss, immer iiber dem Gesamtanteil
an Erwerbslosen (13 %) und der Anteil
der vollwertig Beschidftigten immer
unter dem Gesamtanteil der vollwertig
Beschiftigten (60,8 %) liegt (hellgrau
markiert). Es handelt sich hier um die

1 Unter Ausbildungsfeld werden mehrere
Berufe zusammengefasst, die sich in ihren
Tdtigkeiten dhneln. TIEMANN u.a. (2008)
ordnen dabei alle Berufsordnungen in
54 unterschiedliche Berufsfelder ein. Um
Verwechslungen zwischen Ausbildungs- und
Erwerbsberuf zu vermeiden wird hier der
Begriff des Ausbildungsfeldes verwendet.



BERUFSBILDUNG IN ZAHLEN

Tabelle 2 Erwerbsstatus nach Ausbildungsfeld und Schulabschluss sechs Jahre nach Abschluss einer
dualen Berufsausbildung

Ausbildungsfelder ,Bauberufe, Holz-,
Kunststoffbe- und verarbeitung”,
,Land-, Tier-, Forstwirtschaft, Garten-

bau“. B fe in der K& fl “ d Berufs- Ausbildungsfeld Hochster allgemeiner Vollwertige Prekare
au’, ,berute In der Rorperpriege” un oberfeld Schulabschluss Beschéftigung | Beschaftigung | Erwerbslos
mit  Einschrankungen auch die Bauberufe, Holz-, Haupt-Nolksschule 49,4 % 253 % 253 %
,Kochinnen und Koche”. Das letztge- Kunststoffbe- und Mittlere Reife oder gleichwertig | 49,9 % 28,3 % 21,8 %
. . -verarbeitung Fach-/Hochschulreife 53,1 % 31,0 % 15,9 %
nannte Ausbildungsfeld weist zusam- Gesamt 298 % 267 % 235 %
men mit den ,Verkaufsberufen (Ein- Elektroberufe Haupt-/Volksschule 66,6 % 20,8 % 12,6 %
zelhandel)” und den ,,Berufen in der Mittlere Reife oder gleichwertig 65,7 Z/o 25,0 ZA: 9,3 Z/o
B p . R Fach-/Hochschulreife 68,5 % 24,6 % 6,9 %
Korperpflege” auch Anteile an preka- Gesamt 66,3 % 24,0 % 9,7 %
rer Beschaftigung von tiber 30 Prozent Fahr-, Flugzeugbau, Haupt-/Volksschule 63,4 % 24,9 % 11,8 %
auf 2 Wartungsberufe Mittlere Reife oder gleichwertig 60,2 % 29,0 % 10,9 %
. g Fach-/Hochschulreife 59,9 % 27.3 % 12,8 %
9; Gesamt 61,7 % 27,0 % 1.4 %
In allen anderen Ausbﬂdungsfeldern 5 Industrig—, Wgrkzeug- H?Upt-/VO”l(SSChUk? . . 67,3 % 20,3 % 12,4 %
. . . b3 mechaniker/-innen Mittlere Reife oder gleichwertig = 68,2 % 25,1 % 6,7 %
unterscheidet sich der berufliche Sta- g Eadhiediseuliie 64.7 % 292 % 6.1 %
tus im Wesentlichen nach der erreich- g Gesamt 67,6 % 23,7 % 8,7 %
s s 2] Land-, Tier-, Forst- Haupt-/Volksschule 46,5 % 28,8 % 24,7 %
ten Schulabschlussart, wobei bis auf = wirtschaft, Gartenbau Mittlere Reife oder gleichwertig 49,0 % 31,9 % 19,1 %
das Ausbildungsfeld , Fahr-, Flugzeug- -§ Fach-/Hochschulreife 43,6 % 41,7 % 14,8 %
. .. o, o) 0 0
bau, Wartungsberufe” gilt: Je hoher Gesamt 47.4 % 313 % 213 %
. Metall-, Anlagenbau, Haupt-/Volksschule 61,8 % 23,0 % 15,2 %
der allgemelne SChulabSChlussr desto Blechkonstruktion, Mittlere Reife oder gleichwertig 59,5 % 26,8 % 13,6 %
héher ist der Anteil an vollwertiger 'I&Sta”la“m/ﬁ FGaCh'/HOChSChU”e”e é?'ng ;jlng 12'? Zo
ontierer/-innen esamt o o o
Beschiftigung und desto geringer ist - . -
.g 8 8 8 Back- Konditor-, Haupt-/Volksschule 53,5 % 31,0 % 15,5 %
der Anteil an den Erwerbslosen unter StiBwarenherstellung Mittlere Reife oder gleichwertig | 54,8 % 31,5 % 13,7 %
. . - ife* 0, 0, )
den dualen Ausbildungsabsolventin- FGag;r/T:iOChSCh“"e'fe ;j'g of’ gé'g of’ 12"71 é’
g o f (< 2 ()
nen und -absolventen im Ausbil- Bank-, Versicherungs- Haupt-/Volksschule* 73,6 % 11,0 % 15,5 %
dungsfeld. Bei den prekar Beschiftig- fachleute Mit:ere Riifehotlierfgleichwertig 79,6 % 15,3 % 51 %
. . . . Fach-/Hochschulreife 81,8 % 15,2 % 3,1 %
ten sind die Zusammenhénge je nach P —— 207 0/: 151 UZ 41 O/Z
Ausbildungsfeld unterschiedlich aus- GroB-, Einzelhandels-  Haupt-Volksschule 53,7 % 28,6 % 17,7 %
riot. Zumeist variiert der Anteil der kaufleute Mittlere Reife oder gleichwertig 60,0 % 28,2 % 1.7 %
gep "g € st € € . € € Fach-/Hochschulreife 70,8 % 21,8 % 7.4 %
prekdren Beschiftigung zwischen 20 Gesamt 60,9 % 26,9 % 12,1 %
und 30 Prozent in den Ausbildungs_ M Hotel-, Gaststatten- Haupt-/Volksschule 36,4 % 37,1 % 26,6 %
feld D ichte Schulabschl § berufe, Hauswirtschaft ~ Mittlere Reife oder gleichwertig | 46,0 % 35,6 % 18,4 %
eldern. Der erreichte Schulabschluss g Fach-/Hochschulreife 62,8 % 295 % 78 %
scheint sich also eher auf die Vertei- é Gesamt 46,4 % 34,9 % 18,7 %
lung der Vollwertig Beschéiftigten und .E Kdéchinnen und Koche Ha}upt—NoIksschuIe . . 41,0 % 32,0 % 27,1 %
. N ‘S Mittlere Reife oder gleichwertig 451 % 35,4 % 19,5 %
auf die Erwerbslosen auszuwirken. = Fach-/Hochschulreife 57,3 % 28,8 % 13,9 %
5 Gesamt 44,4 % 33,7 % 21,9 %
[=) -
. . . . Kaufmannische Haupt-/Volksschule 52,2 % 25,4 % 22,3 %
. o . ' ,
Fazit: Auf Basis der hier analysierten £ Buroberufe Mittlere Reife oder gleichwertig | 62.9 % 235 % 13,6 %
Daten kann festgehalten werden, dass g Fach-/Hochschulreife 69,8 % 21,9 % 8,3 %
. . . . a Gesamt 64,1 % 23,2 % 12,8 %
die Erwerbslosigkeit dual Ausgebilde- , : . ° 0
. . . Sonstige kaufmannische Haupt-/Volksschule 56,2 % 24,5 % 19,3 %
ter in fast allen Ausbildungsfeldern mit Berufe (ohne Grof-, Mittlere Reife oder gleichwertig 68,3 % 21,5 % 10,2 %
dem Schulabschluss zusammenhéingt. Elnzg\handel, Fach-/Hochschulreife 76,4 % 17,7 % 5,9 %
. . ’ Kreditgewerbe) Gesamt 71,6 % 19,8 % 8,6 %
Dennoch gibt es Ausbildungsfelder, in Verkaufsberufe Haupt-Aolksschule 43,0 % 329 % 241 %
welchen, unabhidngig vom erreichten (Einzelhandel) Mittlere Reife oder gleichwertig | 45,3 % 354 % 19,3 %
. . Fach-/Hochschulreife 50,0 % 39,0 % 11,0 %
Schulabschluss, die gleiche Chance Gesamt 444 % 344 % 213 %
einer vollwertigen Beschiftigung be- \g Berufe in der Haupt-/Volksschule 45,5 % 38,3 % 16,2 %
steht. H 5 Korperpflege Mittlere Reife oder gleichwertig 37,4 % 47,0 % 15,6 %
_2 2 Fach-/Hochschulreife 38,8 % 42,0 % 19,1 %
'-’g“ §’ Gesamt 41,0 % 43,0 % 16,1 %
2h Gesundheitsberufe Haupt-/Volksschule 61,5 % 26,6 % 12,0 %
Literatur & % ohne Approbation Mittlere Reife oder gleichwertig | 68,6 % 24,6 % 6,8 %
S Fach-/Hochschulreife 65,2 % 29,3 % 55 %
=) Gesamt 66,7 % 26,0 % 7.3 %
TIEMANN , M. u. a.: Berufsfeld-Definitionen a Dual A bildete i Haubt-NVolksschul 84 U/o 246 0/0 17.0 0/0
. . . ual Ausgebildete in aupt-/Volksschule 4 % 6 % 0 %
des BIBB aufBa.szs der Klus.szﬁkatz.on de.r restlichen Mittlere Reife oder gleichwertig 62,8 % 25,6 % 11,6 %
Berufe 1992. Wissenschaftliche Diskussions- Ausbildungsfeldern Fach-/Hochschulreife 65,7 % 26,0 % 8,3 %
papiere des Bundesinstituts fiir Berufsbildung. Gesamt 62,7 % 25,5 % 11,8 %

Bonn 2008 — URL: www.bibb.de/veroeffentli-
chungen/de/publication/show/id/2080
(Stand 24.2.2010)

*

Anzahl der Befragten innerhalb der Schulabschlussart liegt unter 50.
** Quelle Mikrozensus 2005-2007; hochgerechnete Daten; eigene Berechnungen; alle Angaben sind Zeilenprozente.
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Kann die héhere Bildung von der
beruflichen Bildung lernen?

Die Verbindung von institutionalisiertem Lernen und

praktischem Tun eréffnet neue Lernfelder und -orte

» Der Soziologe BURKART LuTz hat Mitte der 1970er
Jahre die These vertreten, dass die berufliche Aus-
bildung ,zum Kernstiick des gesamten Bildungs-
systems” werden miisste. Das Pladoyer fir die
berufliche Bildung darf dabei jedoch nicht als eine
umstandslose Befiirwortung der bestehenden Pra-
xis beruflicher Bildung (miss-)verstanden werden.
Worum es geht, ist das Prinzip des Lernens, das als
handlungs-, aufgaben- und projektorientiert be-
zeichnet wird und bei dem Bildung sich nicht nur
auf das ,,to know what” (wissen), sondern auch auf
das ,to know how” (kénnen) bezieht. Die wesent-
liche Differenz zur schulischen und hochschulischen
Bildung liegt darin, dass die Anwendung von Wis-
sen als ein unverzichtbarer und gleichwertiger
Bestandteil von Bildung angesehen wird. Der Bei-
trag greift dieses Pladoyer fiir die berufliche Bil-
dung auf und fiihrt es insbesondere mit Blick auf

die Bildung an Hochschulen weiter.

FRITZ BOHLE
Prof. Dr., Institut fur sozialwissenschaftliche
Forschung (ISF) e.V., Minchen
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Re-Kontextualisierung von Fachwissen

Die Forderung nach mehr Anwendungsbezug hoherer Bil-
dung beispielsweise im Rahmen der Umstellung auf Bache-
lorstudiengdnge ist nicht schlicht dadurch einldsbar, dass
allgemeines, wissenschaftlich begriindetes Wissen auf
bestimmte Anwendungsbereiche hin konkretisiert und spe-
zifiziert wird. Notwendig ist vielmehr die Ergdnzung (!) wis-
senschaftlich begriindeten Wissens durch ein zusitzliches
Wissen, das zu einer (Re-)Kontextualisierung systemati-
schen Wissens befdhigt. Ein solches Wissen orientiert sich
nicht an der wissenschaftlichen Systematik einzelner Dis-
ziplinen, sondern an der Struktur und den Eigenschaften
konkreter Gegebenheiten, Prozesse und Aufgaben. Exem-
plarisch hierfiir ist, dass der jeweilige selektive Blick unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen auf konkrete
Gegebenheiten die Notwendigkeit mit sich bringt, bei der
Anwendung disziplinspezifischen Wissens immer auch das
hierdurch Ausgeblendete zu berticksichtigen und mit ein-
zubeziehen. Hieraus resultiert auch der Tatbestand, dass
wissenschaftlich begriindetes Wissen in der Praxis nicht
einfach angewendet werden kann, sondern ,kleingearbei-
tet” und mit einem je spezifischen Kontextwissen verbun-
den werden muss (vgl. BECK/BONR 1989; IRWIN/WYNNE
1996). Dieses Kontextwissen zeichnet sich gegeniiber wis-
senschaftlich begriindetem Wissen nicht nur durch eine
groflere Detailliertheit und Konkretion aus. Entscheidend
ist vielmehr, dass es sich um ein Wissen dariiber handelt,
in welcher Weise in konkreten Situationen unterschiedli-
che, in der wissenschaftlichen Fachsystematik getrennte
Elemente zusammenwirken.

FACHWISSEN AUS KOMPLEXEN AUFGABEN
ERSCHLIESSEN

Ein solches Kontextwissen ergibt sich aus den Eigenschaf-
ten der jeweiligen Gegenstandsbereiche und nicht aus dem
analytischen Blick wissenschaftlicher Fachsystematik.
Handlungswissen beinhaltet nicht nur die Kenntnis be-
stimmter Arbeitstechniken und Regeln. Wesentlich ist viel-
mehr ein Wissen dartiber, in welcher Weise Hemmnisse
und Widerstdnde, die im praktischen Handeln auftreten,
bewdltigt werden kdnnen — von der Regulierung der eige-



nen Leistungsfahigkeit und Belastbarkeit bis hin zu sozia-
len Konflikten — und wie das eigene Handeln selbst orga-
nisiert und strukturiert werden kann.

In der beruflichen Bildung werden die hier herausgestell-
ten Besonderheiten des Kontext- und Handlungswissens
vor allem im Zusammenhang mit dem Konzept des Arbeits-
prozesswissens (vgl. FISCHER 2000) sowie der Erweiterung
des Begriffs der Qualifikation durch den Begriff der Kompe-
tenz (vgl. ERPENBECK/SAUER 2001) thematisiert. Aufschluss-
reich sind hier auch die Konzepte dezentralen Lernens,
bei denen im Unterschied zum Ausbau von Lehrwerkstat-
ten nach neuen Wegen einer Verbindung von systemati-
scher Ausbildung und praktischer Tdtigkeit gesucht wird
(vgl. DEHNBOSTEL/MARKERT/NOVAK 1999). Die hier gewon-
nenen Erkenntnisse sind auch fiir die Auseinandersetzung
mit dem Praxisbezug hoherer Bildung weiterfiihrend, wer-
den in dieser Weise aber bisher (noch) kaum zur Kenntnis
genommen. Bemerkenswert ist hieran, dass beispielsweise
in den Konzepten des Arbeitsprozesswissens die Rekon-
textualisierung systematisierten Fachwissens nicht durch
dessen schrittweise Konkretisierung und Spezifizierung fiir
konkrete Arbeitsprozesse erfolgt, sondern eher umgekehrt:
Ausgangspunkt sind komplexe Aufgabenstellungen, von
denen aus schrittweise einzelne Elemente des Fachwissens
erschlossen und vertieft werden.

DAS ZUSAMMENSPIEL VON FACHWISSEN UND
KONTEXTWISSEN

Verallgemeinert man dieses Prinzip, so hie8e dies: An Stel-
le einer immer stirker anwendungsorientierten Ausrich-
tung hoherer Bildung miisste das Schwergewicht eher auf
einer Ergdnzung durch die Konfrontation mit konkreten
Problemstellungen in der Praxis liegen. Erst auf der Grund-
lage der hier gewonnenen Erfahrungen sollte dann die
Aneignung und Auseinandersetzung mit den schulisch und
universitar vermittelten Wissensinhalten erfolgen. Dies ist
(bzw. war) ein Prinzip des traditionellen Aufstiegs aus der
Praxis und gilt noch immer fiir den zweiten Bildungsweg
— auch wenn hier der Zusammenhang zwischen Praxiser-
fahrung und hoherer Bildung teils nur indirekt besteht.

Vor dem skizzierten Hintergrund wird sichtbar, dass die-
ser Weg der Aneignung hoherer Bildung hinsichtlich ihrer
praktischen Anwendung nicht nur padagogisch-didaktische
Vorteile hat, sondern dass hierdurch auch Kontext- und
Handlungswissen erworben wird, durch das (erst) wissen-
schaftlich begriindetes Wissen in praktisches Handeln
umgesetzt werden kann. Im Unterschied zur traditionel-
len Aufstiegs-Bildung ware in der hier skizzierten Perspek-
tive das Verhiltnis zwischen (hoherer) Bildung und prak-
tischem Kontext- und Handlungswissen jedoch nicht
hierarchisch, sondern eher horizontal und nicht sequen-
ziell, sondern parallel anzuordnen. Durch Praktika, so wie
sie derzeit vorherrschen, wird eine solche Ergdnzung hohe-
rer Bildung nur sehr bedingt gewdhrleistet. Notwendig ist
keine oberflachliche Bekanntschaft mit der Praxis, sondern
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Wissen in praktisches Handeln umsetzen (Foto: BIBB/Rademacher)

die Konfrontation mit grundlegenden Problemstellungen,
aus denen (erst) ein Bedarf an zusdtzlichem wissenschaft-
lich begriindetem Wissen entsteht und die zugleich auch
einen Einblick in Anwendungsbereiche und den Nutzen
eines solchen Wissens gibt.

Erfahrungswissen und
subjektivierendes Handeln

Die praktische Anwendung durch hoéhere Bildung vermit-
telten Wissens erfordert nicht nur die Rekontextualisierung
wissenschaftlich begriindeten Wissens. Es muss vielmehr
auch um ein besonderes (Erfahrungs-)Wissen und Handeln
erganzt werden, das aus der Perspektive der Wissenschaft
nicht nur vernachléssigt wird, sondern gar nicht als wis-
sens- und handlungsrelevant wahrgenommen wird. Das
Problem der héheren Bildung besteht hier darin, dass sie
— in Anlehnung an Luhmann - nicht sieht, was sie nicht
sehen kann. Praktische Gegebenheiten und praktisches
Handeln miissen durch das Nadel6hr der Objektivierung
und verstandesmdfligen Reflexion, um als wissens- und
handlungsrelevant zu erscheinen.

DIE BEDEUTUNG VON GEFUHL UND GESPUR

Der Wissenschaftsphilosoph POLANYI hat demgegeniiber
bereits in den 1970er Jahren auf den Sachverhalt aufmerk-
sam gemacht, dass Menschen mehr wissen, als sie verbal
beschreiben kdonnen. Der Begriff des impliziten Wissens
bezieht sich hierauf (vgl. POLANYI 1985). So st6f3t man auch
in der Praxis bei der Frage, wodurch sich jene auszeich-
nen, die auf ihrem Arbeitsgebiet als besonders qualifiziert
gelten, auf Antworten wie , das Gespiir“ fiir eine Sache, den
Jrichtigen Riecher”, ,Intuition” und die schlichte Feststel-
lung ,der eine kann’s und der andere nicht”. Hier kommen
ein Wissen und ein Koénnen ins Spiel, die sich nicht in
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detaillierten Informationen tiber konkrete Gegebenheiten
und/oder Verfahrensregeln erschopften. Die Brisanz der
hier genannten Phédnomene liegt darin, dass sie sich nicht
ohne weiteres in die vorherrschenden Kriterien fiir richti-
ges Wissen und zuverldssiges Handeln einfiigen. Bisher war
die Vorstellung leitend, dass solche Fahigkeiten und
Arbeitsweisen durch wissenschaftlich begriindete Kennt-
nisse und Verfahren ersetzt werden miissen und auch
ersetzbar sind. Doch dies ist ein Irrtum.

Mittlerweile liegen eine Reihe von Untersuchungen in
unterschiedlichen Bereichen der industriellen Produktion
sowie der technischen Entwicklung, bei Informationsarbeit
und auch personenbezogenen Dienstleistungen vor, die zei-
gen, dass sich mit dem ,Gefiihl und Gespiir” fiir eine Sache
oder dem ,richtigen Riecher” nicht nur ein besonderes
(Erfahrungs-)Wissen, sondern auch eine besondere Arbeits-
weise verbindet. Wir bezeichnen sie als ein ,erfahrungsge-
leitet-subjektivierendes Arbeitshandeln” und riicken damit
Formen des (Arbeits-)Handelns in den Blick, die im Ver-

Visuelle, haptische und auditive Wahrnehmungsmaéglichkeiten
als Informationsquellen

Durch direkte visuelle, haptische, auditive Zugange zur stofflichen
Produktionsarbeit kénnen UnregelmaBigkeiten des Maschinenlaufs,
Stérungen des Produktionsablaufs oder allgemein Unwagbarkeiten
regelrecht gespurt werden: Die folgende Aussage eines Werkers im
Werkzeugbau verdeutlicht dies:

.Das Gerdusch eines Schruppfrasers, der sich mit der richtigen Dreh-
zahl in das Werkstlck reinfrast, ist ein angenehmes Gerdusch. Ein
tiefer, runder, schmatzender Grundton. DemgegenUber produziert ein
Schlichtfraser einen ganz schrillen Vibrationston, wenn er nicht die
richtige Geschwindigkeit hat. Der ist duBerst unangenehm, der bedeu-
tet, dass das Werkstlck infolge der Vibration hinterher Riefen hat, das
hort sich richtig ungesund an und erreicht schon auch meine per-
sonliche Schmerzgrenze. Es ist fast so, als ob ich selber den Schmerz
fuhle, wenn Uber ein schones Stiick Metall der Fraser so brutal riber-
quietscht.” (CARUS/ScHuLze 1995, S. 68)

stdandnis von Arbeit als planmafiig-objektivierendem Han-
deln kaum auftauchen (vgl. BOHLE 2009). Das (Erfahrungs-)
Wissen entsteht demnach weder auf dem Weg eines einfa-
chen ,trial and error” noch durch Analyse und Reflexion
praktischen Tuns. Grundlegend ist vielmehr eine Ausein-
andersetzung mit der Umwelt, die auf einem interaktiven,
dialogischen Vorgehen beruht und bei dem auch sachli-
che Gegenstdnde wie etwas Lebendiges wahrgenommen

und entsprechend behandelt

werden. Damit verbindet sich

~Forderung und Transfer von Erfah-
rungswissen” — so lautet der Themen-
schwerpunkt der BWP-Ausgabe 5/2005.
In sieben Beitrdgen werden Konzepte
und erprobte Modelle zur Férderung
und Nutzung von Erfahrungswissen in
verschiedenen Berufen und betriebli-
chen Handlungsfeldern vorstellt.
Kostenloser Download der Beitrdage
unter www.bibb.de/veroeffentlichun-
gen/de/bwp/show/id/1690
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eine sinnliche Wahrnehmung,
die sich nicht nur auf exakt
definierbare und beschreibbare
Tatsachen und Informationen
richtet, sondern vielschichtige
und diffuse Informationsquel-
len wie beispielsweise Gerau-
sche und hierdurch ausgeloste
Empfindungen und Gefiihle
einbezieht (vgl. Beispiel im
Kasten).

NICHT LEHRBAR, ABER ERLERNBAR: ERFAHRUNGS-
GELEITETES HANDELN

Der Wert und die Leistungen eines solchen erfahrungs-
geleitet-subjektivierenden Arbeitens zeigen sich insbeson-
dere beim Umgang mit Unwéagbarkeiten technischer und
organisatorischer Abldufe. Das erfahrungsgeleitet-subjekti-
vierende Handeln kann nicht wie Fachwissen und wissen-
schaftlich geleitetes, planmaéfiges Handeln gelehrt werden.
Es kann und muss aber sehr wohl gelernt werden. In For-
schungen und Modellversuchen zur beruflichen Bildung
wurde hierzu das Konzept des erfahrungsgeleiteten Lernens
entwickelt (vgl. z. B. BAUER u.a. 2006; BOHLE/PFEIFFER/
SEVSAY-TEGETHOFF 2004; SCHULZ-WILD/BOHLE 2006 sowie
BWP 5/2005).

Grundlegend ist hierfiir, dass ein Gefiihl und Gespiir fiir

eine Sache nicht von selbst entsteht, sondern erst auf dem

Weg praktischer Erfahrung, durch , Erfahrung-Machen” auf

der Grundlage

e eines interaktiv-dialogischen Umgangs mit den Dingen,

e einer komplexen sinnlichen Wahrnehmung in Verbin-
dung mit Empfinden sowie

e erlebnisbezogenem, assoziativem und bildhaftem Den-
ken.

Dies macht darauf aufmerksam, dass hierfiir geeignete Lern-
situationen notwendig sind. Die berufliche Bildung bietet
hierfiir grundséatzlich die Moglichkeit. Allerdings hat die
seit Ende der 1960er Jahre verstdrkt einsetzende (einseitige)
Verwissenschaftlichung dazu gefiihrt, dass ein subjektivie-
render Umgang mit den Dingen zuriickgedrdngt wurde
(vgl. BAUER u. a. 2006, Kap. III).

Erfahrungsgeleitetes Lernen bedarf
spezifischer Lernfelder und -orte

Fiir die Bildungspolitik folgt aus diesen Uberlegungen nicht
notwendigerweise eine Verlagerung des Schwergewichts auf
die berufliche Bildung, wohl aber eine neue Gewichtung
der in der beruflichen Bildung angelegten Potenziale und
Prinzipien des Lernens. In den Blick riickt die notwendige
Kombination unterschiedlicher Formen des Wissens und
Lernens auf allen Ebenen des Bildungssystems. Abschliisse
weiterfithrender Bildungseinrichtungen wéaren demnach
nicht mehr allein fiir den Zugang zum Beschiftigungs-
system ausschlaggebend, sondern nur mehr in ihrer Kom-
bination mit anderen Formen des Lernens und Wissens. Die
Praxisterne schulischer Bildung wire damit nicht behoben,
aber als ein in der ,Natur der Sache” liegender Sachver-
halt erkannt. Umgekehrt wire die berufliche Praxis nicht
mehr nur das Anwendungsfeld von Wissen, sondern selbst
ein wesentlicher Bereich des Lernens und Erwerbs von Wis-
sen sowie auch ein bildungspolitisches Gestaltungsfeld. Fiir
das Unternehmen ergibt sich hieraus, dass die Einarbeitung



in die Praxis als ein eigenstdndiges Lernfeld zu begreifen ist.
Ahnlich wie im dualen System der beruflichen Bildung
ware es daher notwendig, auf allen Ebenen des Bildungs-
systems den Erwerb berufspraktischer Kenntnisse und das
notwendige Erfahrungswissen und Arbeitshandeln als
eigenstandiges Lernfeld und besonderen Lernort zu gestal-
ten. Zu priifen wére dabei allerdings, in welcher Weise
neben der unmittelbaren Praxis auch eigenstdndige Lern-
orte geschaffen werden konnten. Ansdtze hierfiir gibt es
durchaus — vom projektorientierten Unterricht bis hin zum
Lernen in Erlebniswelten, Spiel und Simulation (vgl. u.a.
SCHRODER 2000; WEINERT 1998; WERNING/KRIWET 1999;
KRriz/EBERLE 2004). Dies kann und soll hier nicht weiter ver-
tieft werden. Jedoch scheint folgender Hinweis wichtig:
Inszenierungen und Simulationen kénnen durchaus ein
erfahrungsgeleitetes Lernen fordern. Sie tragen jedoch nur
dann zu einer substanziellen Ergdnzung wissenschaftlich
begriindeten Wissens bei, wenn sie nicht nur Konkretisie-
rungen und Veranschaulichungen wissenschaftlicher
Modelle sind, sondern gerade auch in nicht systematisch
beschreibbaren und erfassbaren Strukturen und Eigen-
schaften konkreter Gegebenheiten inszeniert und simuliert
werden. Die Bildungspolitik wire somit gut beraten, wenn
sie die berufliche Bildung nicht mehr nur als die unterste
Ebene von Bildung betrachtet, sondern die in ihr liegenden
Potenziale aufgreift und in die Reform des Bildungssystems
auf allen Ebenen einbezieht. Die hier skizzierte Perspekti-
ve konnte dabei auch als Entlastung schulischer Bildung
begriffen werden. Denn sie macht deutlich, dass die For-
derung nach Praxisbezug und Anwendung von Wissen im
Rahmen der schulischen Bildung allein nicht einldsbar ist.
Notwendig ist vielmehr eine Kombination unterschiedli-
cher Lernorte und Formen des Lernens.

Vor diesem Hintergrund gehen Reformen des Hochschul-
studiums, die sich darauf richten, durch eine berufsfeld-
bezogene Ausrichtung des Studiums eine stdrkere Praxis-
ndhe zu erreichen - so wie dies derzeit bei der Einfiihrung
von Bachelorstudiengdngen der Fall ist —, in eine falsche
Richtung. Der von Unternehmen und Politik oft gedufRerte
Wunsch, durch das Studium dem Arbeitsmarkt moglichst
passgenau berufliche Qualifikationen zur Verfiigung zu
stellen, ist im Rahmen des Lern- und Bildungsorts Hoch-
schule nicht moglich und verkennt zugleich dessen zen-
trale Aufgabe und Moglichkeit: die Vermittlung wissen-
schaftlich fundierten Wissens sowie die Entwicklung von
Reflexionsfahigkeit und der Fihigkeit zu wissenschaftlich
orientierter Analyse. Um die Kluft zwischen Studium und
praktischer beruflicher Tatigkeit zu tiberwinden, wire daher
anstelle einer berufsfeldspezifischen Verengung des Studi-
ums eine Ergdnzung und Erweiterung des Studiums durch
praxisbezogene Bildungsgange nach dem Modell der beruf-
lichen Bildung notwendig.

THEMENSCHWERPUNKT

Gerade angesichts einer Entwicklung, in der sich das Spek-
trum der konkreten beruflichen Tatigkeiten immer weiter
ausdifferenziert und permanent verandert, kommt es darauf
an, nicht mehr nur die Haupt- und Realschule, sondern
auch das Gymnasium und die Hochschulen durch praxis-
bezogene und von den Unternehmen wesentlich getragene
berufsfeldbezogene Bildungsgdange zu ergdnzen. Trainee-
programme fiir Hochschulabsolventen und -absolventin-
nen, Referendarzeiten im Anschluss an das Studium oder
duale Studiengdnge, wie sie auch in den Beitrdgen dieser
Ausgabe skizziert werden, konnen als Ansdtze zu einer
solchen Erweiterung des Bildungssystems betrachtet wer-
den. W
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Berufsorientierte Weiterbildung in
Bachelorstudiengangen realisieren

Ein struktureller Ansatz zur Optimierung der Durch-

lassigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschule

» Die Durchlassigkeit zwischen Berufsbildung und
Hochschule ist in Deutschland nach wie vor man-
gelhaft. Die Bildungspolitik setzt darauf, die Durch-
lassigkeit zwischen den beiden Bildungssystemen
durch Verfahren zur Anrechnung beruflich erwor-
bener Kompetenzen auf Hochschulstudiengédnge zu
verbessern. Die bisherigen Ergebnisse zeigen
jedoch, dass sich mit den vorgeschlagenen Verfah-
ren nur wenige Inhalte aus beruflichen Ausbil-
dungsgingen auf Studiengdnge anrechnen lassen.
Als Alternative wird in diesem Artikel ein Vorschlag
skizziert, auf berufliche Kompetenzen und Erfah-
rungen aufbauende Bachelorstudiengdnge als aka-
demische Weiterbildung fiir Fachkrafte einzurich-
ten. In einem solchen Ansatz wird eine Chance
gesehen, Berufsbildung und Hochschule systema-

tisch-aufbauend miteinander zu verbinden und

damit durchldssige berufliche Karrierepfade zu

schaffen.

JOHANNES KOCH
Friedrichsdorfer Biro fur Bildungsplanung,
Berlin

EGON MEERTEN

Dr., wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich

. Entwicklungsprogramme/Modellversuche/
Innovation und Transfer” im BIBB
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Schwierigkeiten bei der Anrechnung
von Ausbildungsleistungen

Mit der Pilotinitiative ,, Anrechnung beruflicher Kompe-
tenzen auf Hochschulstudiengange (ANKOM)“ verfolgt das
Bundesbildungsministerium das Ziel, Modelle zur Forde-
rung der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung zu erproben. Liest man die Berichte
zu den Ergebnissen der ANKOM-Initiative (vgl. STAMM-RIE-
MER u. a. 2008; BUHR u. a. 2008; FREITAG 2009), wird schnell
deutlich, dass es in absehbarer Zukunft kein bundesweit
einheitliches Verfahren fiir die Anrechnung von Leistun-
gen der beruflichen Bildung auf ein akademisches Studium
geben wird. Fiir eine regelhafte Anrechnung von Leistun-
gen fehlen zwei entscheidende Voraussetzungen. Die an
den Verfahren Beteiligten gehen weder von gemeinsamen
Visionen iiber zukiinftige Berufskarrieren aus, noch
herrscht ein gemeinsames Verstindnis tiber die Wege, auf
denen Anrechnungsregelungen erreicht werden konnen.
Noch bedeutsamer fiir das Ziel, die Durchlassigkeit zwi-
schen beruflicher und hochschulischer Bildung zu verbes-
sern, ist das Ergebnis, dass sich mit allen vorgeschlagenen
Verfahren nur wenige Inhalte aus der Ausbildung auf das
Studium anrechnen lassen. Dies liegt vor allem an den For-
mulierungen der Anrechungsregelungen, nach denen nur
vergleichbare Bildungseinheiten angerechnet werden kon-
nen. Da es sich bei Ausbildung und Studium jedoch um
vollig unterschiedlich aufgebaute Bildungswege handelt,
iiberrascht ein solches Ergebnis nicht.

Als Problem erweist sich, dass jeweils ein bereits vorhan-
dener Studiengang zum Mafistab dessen gemacht wird, was
anrechenbar ist oder nicht. Ausgehend von den fiir diesen
Studiengang vorgegebenen Inhalten wird nach Entspre-
chungen in der Ausbildung gesucht. Dabei bleibt notwen-
digerweise das unbertiicksichtigt, was den besonderen Wert
einer dualen Ausbildung ausmacht: die damit erworbene
Berufserfahrung. Denn Berufserfahrung kommt in den Stu-
dieninhalten in aller Regel nicht vor. Sie wird bei einer aka-
demischen Ausbildung erst nach dem Studium erworben.



Karrierepfade statt
Anrechnungsverfahren planen

Eine Losung dieses Problems ist dann moglich, wenn man
die Fixierung auf vorhandene Studiengédnge aufgibt und
stattdessen Karrierepfade betrachtet. Mit Karrierepfad ist
gemeint, dass sich Arbeitstdtigkeiten im Laufe eines Berufs-
lebens verdndern, wobei die neue Tdtigkeit meistens an den
zuvor erworbenen Erfahrungen ankniipft. Fir die Opti-
mierung eines Karrierepfads kommt es somit darauf an,
jeweils nach solchen Berufstitigkeiten zu suchen, bei denen
moglichst viel von der bisherigen Berufserfahrung genutzt
werden kann. Dies gilt zweifellos fiir individuelle Berufs-
karrieren, es kann aber auch als Leitlinie fiir die Weiter-
entwicklung der Strukturen des Bildungssystems insgesamt
dienen.!

Worum es bei dem Konstrukt des Karrierepfads geht, lasst
sich mit folgendem Gedankenspiel verdeutlichen: Archi-
tekten und Maurer beschéftigen sich beide u. a. intensiv mit
dem Bau von Hédusern. Wiirde ein Baubetrieb deshalb einen
arbeitslosen Architekten als Maurer einstellen? Allenfalls,
wenn dieser in seinen Semesterferien als Maurer gearbei-
tet hat. Umgekehrt bringt auch jahrelange Berufserfahrung
als Maurer wenig fiir den Beruf des Architekten (allenfalls
fiir den des Bauingenieurs). Das Beispiel zeigt, worauf es
ankommt. Verglichen wird das vorhandene Berufsprofil
(oder die individuell erworbenen Kompetenzen) mit dem
Profil, auf das durch ein Studium vorbereitet werden soll.
Die Differenz muss mit dem Studium erlernt werden.

Bachelor-Studiengédnge als
Weiterbildung fiir Fachkrafte

Folgt man der Idee des Karrierepfads von der Ausbildung
iber ein weiterbildendes Studium, 6ffnet sich eine andere
Strategie fiir die Forderung von Durchlédssigkeit zwischen
beruflicher und akademischer Ausbildung: die Entwicklung
spezieller Weiterbildungsstudiengdnge. Dabei geht es nicht
mehr darum, durch Anrechnungsregelungen Bruchstellen
zwischen den Teilsystemen Berufsbildung und Hochschu-
le notdiirftig und provisorisch zu schlieflen. Vielmehr bie-
tet sich die Moglichkeit, die beiden Teilsysteme systema-
tisch-aufbauend miteinander zu verbinden. Das heif3t, um
aus dem Modell Erstausbildung im dualen System und Wei-
terbildung in einem Studium regulére Karrierepfade werden
zu lassen, bietet es sich an, dafiir jeweils eigene Studien-
gdnge zu konzipieren, die bestimmte Berufserfahrungen
(bzw. Ausbildungsabschliisse) als Eingangsvoraussetzungen
festlegen. Seitdem neue Studiengdnge durch Akkreditie-
rungsagenturen anerkannt werden, ist ihre Einrichtung ver-

1 Musterbeispiel fiir eine solche Gesamtplanung ist das Weiterbil-
dungskonzept APO-IT (www.it-weiterbildung.info/).
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gleichbar einfach geworden. Die Entwicklung von Weiter-
bildungsstudiengédngen bringt gleich mehrere Vorteile (vgl.
Kasten).

Vorteile weiterbildender Studiengédnge

e Man spart sich komplizierte Anerkennungsregeln und aufwendige
Anrechnungsverfahren. Anrechnung spielt allenfalls eine Rolle fur
die Bestimmung notwendiger Studienzeiten.

e Bausteine fur den Erwerb notwendiger formaler oder inhaltlicher
Studienvoraussetzungen, die Fachkréfte ohne Abitur nicht mit-
bringen, lassen sich in den Studiengang integrieren. Der Umweg
Uber eine jetzt oft noch notwendige Meisterprifung kann entfal-
len.

e Das Studium kann direkt an vorhandenen Berufserfahrungen
anknupfen und darauf aufbauen.

e Eslassen sich gezielt Studiengange fur solche Berufstatigkeiten ein-
richten, fur die es einen erkennbaren Bedarf im Beschaftigungs-
system gibt.

Fiir die Akzeptanz dieses Studiums ist entscheidend, wie gut
sich damit Perspektiven der beruflichen Weiterentwicklung
umsetzen lassen. Dies gilt fiir Bachelor-Abschliisse generell,
ganz besonders aber, wenn ein solches Studium fiir Men-
schen attraktiv sein soll, die bereits im Berufsleben ste-
hen.

AN BERUFLICHEN ERFAHRUNGEN ANKNUPFEN

Der besondere Vorteil, dass Bachelor-Studiengidnge als Wei-
terbildung fiir definierte Gruppen von Fachkriften an
berufliche Vorerfahrungen ankniipfen kénnen, lédsst sich
nur dann nutzen, wenn dies durch eine entsprechende
Didaktik angestrebt und umgesetzt wird.

Wenn z. B. gelernte Mechatroniker/-innen ein weiterbil-
dendes Bachelorstudium beginnen, dann verfiigen sie
bereits tiber umfangreiche Bilder von realen mechatroni-
schen Systemen und tber vielfdltige Erfahrungen mit Sto-
rungen und Stdérungsursachen in diesen Systemen. Wenn
ein Weiterbildungsstudium nicht an diesen Erfahrungen
ankniipft, werden Lernchancen vertan. Um auf vorhande-
ne Berufserfahrungen aufzubauen, ist es sinnvoll, theore-
tische Grundlagen von Anfang an anwendungsbezogen
zu vermitteln. Das klingt plausibel und einfach, nach allen
bisherigen Erfahrungen (mit der Entwicklung dualer Stu-
diengédnge) sind hier aber die grofiten Schwierigkeiten fiir
die Realisierung von Weiterbildungsstudien zu erwarten,
denn es wird eine Abkehr von bisher didaktischen Selbst-
verstandlichkeiten der akademischen Bildung gefordert, der
Vermittlung von Grundlagen ohne Anwendungsbezug.
Dies gilt vor allem fiir die Mathematik, die gerade in den
Ingenieurwissenschaften weitgehend die Grundlagenver-
mittlung bestimmt und in aller Regel ohne Anwendungs-
bezug vermittelt wird. Sollen Studierende Neues mit ihren
vorhandenen kognitiven Strukturen verkniipfen, ist der
Anwendungsbezug unerldsslich. Theoretische Grundlagen
von Anfang an auf konkrete und der bisherigen Erfah-
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rungswelt entsprechende Aufgaben zu beziehen, wird die
didaktische Herausforderung fiir jede akademische Wei-
terbildung sein. Damit kdnnen Bachelor-Studiengédnge fiir
die Weiterbildung mehr sein als neue Chancen in der Per-
sonal- und Organisationsentwicklung, wie es HARTMANN
(2008) fordert, sie konnen zu neuen hochschuldidaktischen
Konzepten fiihren, die letztlich auch zur Losung vieler der
aktuellen Probleme mit dem Bachelor-Erststudium beitra-
gen wiirden.

In diesem Zusammenhang lohnt sich der Blick auf das eher
pragmatische Wissenschaftsverstindnis in den angelsédch-
sisch geprdgten Landern (die nicht zuletzt auch Vorbild fiir
den Bachelor sind). Der Erwerb breiter theoretischer Grund-
lagen erfolgt hier oft erst mit dem Masterstudium und der
Promotion.

DUALE STUDIENGANGE - WORK BASED LEARNING

Fir den Bachelor als Weiterbildung fiir Fachkrifte bietet
sich besonders die duale Form des Studiums an, weil sich
damit nicht nur besonders gut Theorie und Praxis verbin-
den lassen, sondern weil damit ermoglicht wird, das Stu-
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dium berufsbegleitend durchzufiihren. Als dual werden hier
Studiengdnge bezeichnet, bei denen an zwei Orten gelernt
wird, einer Hochschule und einem Betrieb.2

Dass Dualitét als Lernprinzip nicht nur fiir Ausbildungs-
berufe attraktiv ist, sondern auch fiir Studienginge, zeigt
gegenwartig das Interesse fiir ,Work Based Learning” (vgl.
HOFFMANN/SCHERMUTZKI 2008 und auch HOFFMANN/
SCHERMUTZKI/WINCKELMANN-SCHLIEPER in diesem Heft).
Das spezifisch deutsche Modell der Verbindung von Schu-
le und Betrieb in einem Lernsystem kommt nun tiber Grof3-
britannien und Australien als Studienmodell nach Deutsch-
land zurtick (vgl. Boun/SOLOMON 2001). Dabei zeigt die
Kennzeichnung ,arbeitsbasiert” noch deutlicher als ,dual”,
worum es geht: Ausgangspunkt eines solchen Studiums
sind Arbeitstatigkeiten, auf denen das Studium aufbaut und
zu deren Ausfithrung es befdhigen soll. Es ist erstaunlich,
dass eine dual konzipierte Weiterbildung diesen Umweg
nehmen muss, um das deutsche System als Innovation zu
bereichern.® Die im angloamerikanischen Sprachraum ent-
wickelten Ansdtze zum Work Based Learning zielen auf
individuelle Lernwege, die auf aktuellen (auch individuel-
len) Tatigkeiten von Beschéftigten aufbauen. Im Gegensatz
dazu wird hier davon ausgegangen, dass mit dem Studi-
um auf die Bewdltigung vorab definierter beruflicher Auf-
gaben vorbereitet werden soll, also letztlich ein neuer Beruf
erlernt wird. Fiir die curriculare Entwicklung solcher Stu-
diengdnge kann deshalb auch auf Erfahrungen aus der dua-
len Ausbildung aufgebaut werden.

Wie fiir die Erstellung neuer Ausbildungsordnungen setzt
die Entwicklung dualer Studiengidnge zuerst eine Analyse
der beruflichen Aufgaben voraus, die berufstypisch sind
und von den Lernenden im Studium praktisch ausgefiihrt
werden sollen. Diese Aufgaben liefern dann die curricula-
ren Vorgaben. Auf dieser Grundlage ldsst sich in einem
ndchsten Schritt bestimmen, was ein Studium zu leisten
hat, damit die Aufgaben umfassend und kompetent bewdl-
tigt werden konnen.

Die erfolgreiche Bearbeitung der Aufgaben darf allerdings
nicht allein als Lernziel fiir das Studium gelten, wenn die
Weiterbildung mehr sein soll als ein Anlerntraining. Die
Aufgaben liefern die Basis fiir die Curriculumentwicklung.
Das Curriculum selbst muss aus den Anspriichen an eine
akademische Ausbildung hergeleitet werden und minde-
stens dem Niveau des grundstdndigen Studiums entspre-
chen, um auch als Voraussetzung fiir ein Masterstudium
anerkannt zu werden.

2 Nicht gemeint ist die gleichzeitige Vermittlung eines Ausbildungs-
und eines Studienabschlusses. Diese Konstrukte, deren bildungspoli-
tischer Sinn fiir die Autoren ohnehin nicht nachvollziehbar ist, soll-
ten zutreffender als doppelqualifizierend bezeichnet werden.

3 www.bibb.de/de/17552.htm



Die Qualitdt solcher Studiengédnge ist danach zu bewer-
ten, wie gut es gelingt, Studieninhalte und betriebliche Pra-
xis aufeinander abzustimmen. Dies bedeutet, die in der Pra-
xis zu bearbeitenden Aufgaben so aufzubereiten, dass fiir
die Studierenden die Notwendigkeit erkennbar ist, sich fiir
ihre Bewdltigung die entsprechenden Studieninhalte zu
erarbeiten. Dies kann auch in Form von Projekten gesche-
hen. Nur wenn es gelingt, einen umfangreichen Teil des
Studiums mit so konzipierten und konstruierten Aufga-
ben abzudecken, ist ein dualer Studiengang sinnvoll.
Andernfalls bleibt es bei einem berufsbegleitenden Stu-
dium, bestenfalls mit betrieblichen Praktika.

Ein dualer Studiengang setzt eine verbindliche Vereinba-
rung mit dem jeweiligen Arbeitgeber voraus. In der dua-
len Ausbildung verpflichtet sich der Ausbildungsbetrieb mit
dem Ausbildungsvertrag, den Auszubildenden die in der
Ausbildungsordnung festgelegten Qualifikationen zu ver-
mitteln. Fir ein duales Studium bedarf es einer entspre-
chenden Regelung. Ein Muster dafiir kdnnen die ,Learning
Agreements” sein (vgl. HOFFMANN/SCHERMUTZKI/ WINCKEL-
MANN-SCHLIEPER in diesem Heft).

Virtuelle duale Studiengdnge

Besonders geeignet sind duale Studiengange als Weiterbildung dann,
wenn ein groBer Teil davon online vom Arbeitsplatz aus bewaltigt wer-
den kann. Ein solches duales Online-Studium unterscheidet sich von
bisherigen Fernstudien vor allem dadurch, dass zum einen die im
Betrieb zu bearbeitenden Aufgaben Teil der Studienleistungen sind,
zum anderen die Erarbeitung der Studieninhalte in Online-Semina-
ren betreut werden kann und die Studenten betriebstbergreifend im
Netz miteinander kooperieren kénnen.

Mit einem solchen Studium lassen sich die Abwesenheitszeiten vom
Betrieb minimieren. Nach Erfahrungen mit virtuellen dualen Studien-
gangen (vgl. KocH 2006) reichen Online-Lernzeiten im Umfang des
Berufsschulunterrichts in einer dualen Ausbildung (also anderthalb
Tage pro Woche) sowie ca. zehn Wochen fur Prasenzzeiten insge-
samt aus. Unter diesen Voraussetzungen spielt auch die Studiendau-
er eine geringere Rolle. Entscheidend ist vielmehr die Qualitat, ob
ein solches Studium tatsachlich die Kompetenzen vermittelt, die Betrie-
be von ihren akademisch qualifizierten Mitarbeitern erwarten. Denn
nur wenn dies der Fall ist, werden sich Betriebe als Kooperations-
partner fur solche Studiengdnge zur Verflgung stellen, die Ein-
schrankungen fur den betrieblichen Einsatz ihrer Mitarbeiter akzep-
tieren, diese weiter beschéftigen und auch die Studienkosten tragen.

Duale Studiengange - Weiterentwick-
lung des dualen Systems

Mit dem dualen System der beruflichen Bildung verfiigt
Deutschland tiber ein leistungsfahiges und fiir die 6ffent-
lichen Haushalte kostengiinstiges Qualifizierungssystem.
Hohe berufliche Anforderungen in Betrieben und leistungs-
fahige Berufsschulen fiihren zu Qualifizierungen, die sich
hinter vielen Collegeabschliissen nicht zu verstecken brau-
chen. Es ist kein Grund erkennbar, dieses bewdhrte Prin-
zip des Zusammenwirkens von betrieblicher Praxis und
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Berufsschule nicht auf die akademische Bildung und ins-
besondere auf Studiengdnge zur beruflichen Weiterbildung
auszuweiten. An die Stelle der Berufsschule tritt die Fach-
hochschule oder Universitat.

In den letzten Jahrzehnten hat die berufliche Bildung Pla-
nungssysteme fiir Didaktik und Methodik entwickelt, die
eine Verbindung von Fachtheorie und betrieblicher Praxis
auf einem hohen Qualitdtsniveau sicherstellen (vgl. KocH/
BAHL 2007). Von diesen Entwicklungen kénnen auch duale
Studiengdnge sowohl als Erststudium wie auch als weiter-
bildendes Studium profitieren.

Um solche Studiengédnge zu etablieren, bedarf es nicht — wie
gelegentlich behauptet wird — der Abstimmung zwischen
17 Partnern (Bund und Landern). Wie viele bereits existie-
rende duale Studiengidnge belegen, gentigen jeweils eine
Fachhochschule und Betriebe als duale Partner. Will man
mit diesen Studienangeboten auch Beschiftigte in kleine-
ren Betrieben erreichen, ist es sinnvoll, einen Bildungstra-
ger als Organisator (und ggf. fiir das Online-Tutoring) ein-
zubeziehen.* Entscheidend fiir die weitere Entwicklung
dieser Ansétze wird sein, wie gut es gelingt, mit den Studi-
engdngen die Kompetenzen zu vermitteln, die sowohl von
den einzelnen Absolventinnen und Absolventen als auch
von den Betrieben erwartet werden. M
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14-19 Diplomas and Higher Education

» This article describes the involvement of higher
education and business in the development of new
vocational qualifications for 14-19 year-olds in Eng-
land. It is intended that this ‘co-production’ will
lead to a set of qualifications which have an
‘applied’ character and which support progression
into both employment and higher education. Natio-
nal availability, strong brand promotion and the
inclusion of functional and generic skills are inten-
ded to encourage continued participation in edu-
cation/training. Relatively low participation in edu-
cation/training post-16 is perceived as a particular
problem in England. The Diploma complements new
legislation that requires all 17 years-olds to remain
in education or training by 2013 and all 18 year-olds
by 2015. The article considers how the facility for
progression from Diplomas to university affects the
success of the reform and explores possible con-
nections between Diplomas and previously intro-
duced two year vocational degrees in English uni-
versities. The article ends with a brief review of
how the Diploma reform addresses issues of social

inclusion in higher education.

What are 14-19 Diplomas?

The Diploma qualification is the latest in a series of voca-
tional qualifications which have been developed in Eng-
land with a view to improving the status and effective-
ness of vocational education. Introduced as a third path
alongside work-based apprenticeships and traditional aca-
demic qualifications?, Diplomas are a product of a broa-
der socio-economic policy which has been described as the
“educational gospel”, the idea that increased participation
in education is the means of achieving both greater eco-
nomic productivity and increasing equality of opportunity
(GRUBB/LAZERSON 2004). In other words, the ‘cake’ can be
both made bigger and distributed more fairly.

14-19 Diplomas were originally proposed by an indepen-
dent group of experts, commissioned by the Government.
They recommended that a unitised qualification framework
should replace existing qualifications and encompass all
qualifications for all 14-19 year-olds (TOMLINSON 2004).
However, divisions within the Labour Government and the
approach of a general election contributed to the emer-
gence of a less radical policy: instead Diplomas were intro-
duced as an ‘applied’ qualification alongside the traditio-
nal academic qualifications (Department for Education and
Skills 2005).

However, unlike current academic qualifications the Diplo-
ma is a ‘school-leaver’ or ‘baccalaureate’ qualification
which incorporates a package of basic, generic and specia-
lised skills and capabilities. Diplomas are at this time offe-
red for 14 employment sectors and on three consecutive
levels (see ill.). While Diplomas at all levels have a similar
structure, they become progressively larger as the level
increases. Moreover, they are designed to make it impossi-
ble for learners to opt out of learning capabilities which are
regarded as essential for employment and living. Thus,
diplomas contain three elements:

JULIAN STANLEY
MA, PGCE, Regional Director, Centre for
Education and Industry, University of Warwick
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1 In England most 16 year-olds take some eight to ten separate sub-
ject examinations, known as General Certificates of Secondary Edu-
cation (GCSEs) while most 18 year-olds take three to four separate
subject examinations, known as General Certificates of Education
or A Levels and roughly equivalent to the German Abitur.



e Principal learning consists of the knowledge, understan-
ding, skills and attitudes that support progress into a par-
ticular employment sector, such as retail, engineering
or hospitality (QCDA 2009). While the initial require-
ment for work experience is low, just two weeks, it is fur-
ther required that 50 per cent of principal learning
should be applied, which is to say that it should be
taught and assessed in the context of real or realistic sec-
tor-related tasks or situations.? Thus, on all three Diplo-
ma levels principal learning has been planned to support
learners who may choose to exit into apprenticeship or
training after completing level 1 or level 2, or who may
progress to level 3 to enter employment or university.

e Generic skills consist of practical mathematics, English
and IT skills, so called ‘functional skills’, and employa-
bility or ‘personal, social, learning and thinking skills’.

e The additional or specialist learning provides choice: lear-
ners can either take further sector-related units, which
could be specialised vocational or occupational qualifi-
cations or academic qualifications.?

In the face of some criticism, the government has made it
clear that, for the time being at least, the Diploma repre-
sents one of three 14-19 pathways: academic qualifications
such as A Levels, Diplomas and work-based apprenticeships
(see ill.). While it is therefore true that the Diploma is being
offered alongside other pathways, it has features which
make it seem something more than that. In the first place,
the Diploma is a portfolio qualification which, for 18 year-
olds, recognises all of their learning. Secondly, students can
take A Levels or National Vocational Qualifications that
form part of apprenticeships and include them as part of
their additional and specialist learning within their Diplo-
mas. Thirdly, the Diploma claims to combine theoretical
and practical learning as ‘applied’ learning, which means
that rather than being only one qualification alongside the
others, it is positioned to bridge the divide - and to some
extent blur the boundaries — between academic and voca-
tional learning.

Furthermore, the government has said that it may decide,
in the future, that Diplomas could provide a replacement
for A Levels, for many if not for all students (DCSF 2007).
In 2007 the government announced that there would be
three further ‘academic’ Diplomas in Humanities and Soci-
al Sciences, Science and Modern Languages and Interna-
tional Communication. These Diplomas would likewise
be concerned with the application of knowledge and skills.
However, they would be defined by subject domains rather
than employment sectors.

2 Examples of applied learning in the form of written and video case
studies can be viewed at: http://www.qcda.gov.uk/25659.aspx

3 For example, an Engineering Diploma could be ‘deepened’ by inclu-
ding a National Vocational Qualification (NVQ). Alternatively, the
same Diploma could be ‘broadened’ by including an academic qua-
lification such as a GCE A Level in physics.
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lllustration Main 14-19 pathways in English education and training system 2010
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Arrows show main possible progression routes up through Diploma levels and beyond

Official policy states that by 2013 all 14-19 learners in Eng-
land will have an entitlement to choose to study any of the
17 Diplomas and that at that point the government will
review the future of A Levels and Diplomas.

Designing for Progression

In England previous vocational qualifications are perceived
to have failed because they lacked credibility with employ-
ers or/and with learners. It was therefore seen as essential
that employers were involved in the design of the Diplo-
mas and that employers should endorse Diplomas in order
to confirm that they will carry currency in the labour mar-
ket. However, from the point of view of many learners and
employers, a qualification that can only lead directly to
employment is of less value than one that can lead to
degree level education. Many of the employers consulted
were most concerned about recruiting at graduate level and
they valued the Diploma because they believed that it
could progress learners into degrees from which they could
then enter their sectors. Equally, many learners would not
opt for a Diploma if that decision took away their chance
to go to university. It was therefore essential that Diplomas
should support progression both to employment and work-
based training and to university.

The attempt to create a process through which employers
and universities with an interest in a particular Diploma,
such as engineering or hospitality or science, could be iden-
tified and then engaged into the design process has been
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one of the most innovative and difficult elements of the
reform. The government set up dedicated Diploma Deve-
lopment Partnerships (DDPs). These DDPs were managed
by the national bodies tasked to engage and represent
employers in workforce development and skills planning,
the Sector Skills Councils (SSCs). The DDPs were tasked to
engage and consult with lecturers in higher education,
school teachers, teachers in vocational colleges (colleges of
further education), representatives from professional
bodies, subject associations, teacher unions and etc. In
the early stages, the DDPs did not find it easy to identify
and engage representatives from higher education (ERTL
et al. 2009). When they did engage universities they some-
times found that differences between what universities
wanted and what employers wanted were difficult to recon-
cile. That said there is evidence that the Diploma deve-
lopment process helped to improve the dialogue between
higher education and employers’ representatives, at least
in relation to some employment sectors, and that com-
promises were worked out — for example, the development
of an enhanced mathematics unit within the Engineering
Diploma - to support progression to university.

Diploma Delivery

Innovation in curriculum design has been supported by
new ideas for delivery. Rather than leaving it up to parti-
cular schools and colleges, the government requires that
groups of institutions should come together to offer a range
of different Diplomas collectively. Such consortia include
not only secondary schools but also colleges of further edu-
cation (that is post-16 vocational colleges) and they can
include private or third sector training companies as well.
The intention is that vocational training specialists will
bring their expertise and specialist resources to support the
delivery of Diplomas. In addition, consortia are required to
engage local employers to provide work placements and
other work-related learning opportunities, such as visits,
mentoring and business challenges, in order to support the
applied character of Diplomas.

The involvement of vocational colleges and employers in
the education of 14-16 year-olds is not new in England.
However, the pervasiveness of the involvement implied by
a national roll out of the Diplomas marks a significant
increase in scale. Indeed, it might be argued that giving
local consortia of schools, vocational colleges, training
companies, employers and local government representa-
tives the responsibility to provide ‘credible’ vocational
qualifications is a step towards the locally based arrange-
ments that characterise vocational provision in Germany
or the Netherlands.

Delivery of the first five Diplomas to 11,326 learners (con-
siderably less than the 40,000 originally planned) com-
menced in 2008; an additional 36,441 learners are repor-

16 BIiBB- BWP 2/2010

ted to have started in 2009. New Diplomas are being intro-
duced each year and more consortia are being given per-
mission to offer Diplomas, once they have demonstrated
that they are ready.*

Diplomas and Higher Education (HE)

As outlined above, the extent to which Diplomas will qua-
lify young people to enter degree programmes has emerged
as a critical success factor for Diplomas. Consultation sug-
gested that teachers and learners would be discouraged
from taking Diplomas if they did not permit entry to degree
courses. A recent survey of how higher education institu-
tions perceive Diplomas found that senior managers in
most institutions planned to follow the University Com-
mon Admissions Service (UCAS) tariff in regarding an
Advanced Diploma as equivalent in ‘size’ and ‘status’ to 3.5
A levels (RICHARDSON/HAYNES 2009a). However, admissions
officers from the more prestigious ‘research intensive’ uni-
versities were also reported as saying that there was less sup-
port for Diplomas from academic staff at this early stage and
that the reputation of the Diploma would depend upon the
capability of students with Diplomas for undergraduate
study. On the other hand, some elements of the Diploma,
for example the Extended Project’, are relatively attractive
to admissions tutors. They are believed to address inde-
pendent thinking and writing skills — capabilities which
were often judged to be lacking in some A Level students
(RICHARDSON/HAYNES 2009b; STANLEY 2009).

It seems probable that many Advanced Diploma students
are likely to progress onto full bachelor’s (honours) degrees
in related vocational subjects, for the most part at non-elite
‘teaching intensive’ universities. However, it will be possi-
ble for students to use Diplomas to progress to elite uni-
versities and students will not always be confined to taking
vocational degrees that correspond to their Diplomas. For
example, the University of Cambridge has signalled that an
Advanced Diploma in Engineering could qualify a student
to study engineering (so long as he/she achieves a physics
A Level as the additional or specialist learning component).
University College London is demanding an Advanced
Diploma plus an additional A Level for admission.

It is also likely that some Diploma students will progress
onto the lower status, two year Foundation Degree (see
information box) or another level 4 or 5 qualification rather
than a level 6 bachelor’s degree. This may prove to be an
appropriate option for learners who fail to complete all parts
of an Advanced Diploma, for example, the additional or spe-
cialist learning component. The particular progression route
taken will depend upon the learner’s grades, the qualifica-

4 Consortia that wish to deliver Diplomas are required to make a
detailed submission reviewed by local and then national panels.



tions they achieve in addition to their Diploma and the
balance of demand and supply in relation to particular sub-
jects and HE institutions. For some youngsters, Diplomas
will offer an alternative to Foundation Degrees, because they
will give them access to bachelor’s degrees. For others Diplo-
mas may be a pathway into Foundation Degrees. Diplo-
mas will work in different ways for different young people,
depending on their achievement, aspiration and the kinds
of support and advice they receive.

Foundation Degrees

The Foundation Degree (FD) is a two year vocational degree at level
4/5, characterised by significant amounts of work-based and work-
related learning. Introduced in 2001, it forms part of the government's
strategy to increase participation of non-traditional students in higher
education. Regarded from the point of view of employers it addres-
ses a deficiency in intermediate skills or associate professional staff.
Seen from the point of view of advancing social inclusion, it provides
a progression route into higher education for those who have followed
a vocational programme at school or in a further education college
or those who are in employment.

Foundation Degrees have grown sharply: by 2007-08 there were
72,000 students on over 2,500 programmes covering virtually all
employment sectors. Numbers are planned to rise to 100,000 by 2010
(about five per cent of total undergraduates) (Reeve et al. 2007).

Will Diplomas Support Inclusion?

Universities in England have been challenged by govern-
ment to become more responsive to economic needs and
to become more socially inclusive (DEARING 1997, Depart-
ment for Business Innovation and Skills 2009; LEITCH
2006). While participation in higher education has grown
in England, growth has not matched international trends.
The low attainment of young people from social classes one
to three is the single most important cause of the difference
in HE participation between the top three social classes
(48%) and the bottom three (18%) (Department for Chil-
dren Schools and Families 2003). A Levels appear to be a
particular barrier: only 19 per cent of those from manual
backgrounds gain two A Levels by age 19 compared to
43 per cent from non-manual backgrounds. 90 per cent stu-
dents who achieve two A Levels progress to university as
against only 50 per cent students who obtain level 3 voca-
tional qualifications. The 14-19 Diplomas have been de-
signed to offer an alternative to A Levels — with an expe-
riential learning style and vocational contexts — but still
to equip learners with the capability for degree level study.
Universities are disposed to believe that the Diploma can
deliver, particularly since the government has tied addi-
tional funding through increases in tuition fees to the capa-
city of universities to show that they are working to widen
social participation.

5 All Diploma students are required to design, deliver and evaluate a
project on a topic from the domain of their particular Diploma.
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Conclusion

One year after the introduction of Diplomas it is too early
to see whether they will deliver what they promise. How-
ever, we can detect a convergence of strategy in the reform
of vocational 14-19 and vocational higher education. There
is some evidence that business and higher education can
work together to design and endorse qualifications and pro-
grammes which are attractive to learners (full time and
part-time) and which offer worthwhile outcomes. On the
other hand, there are a number of threats to the success
of the Diplomas: student demand has been lower than anti-
cipated, the recession is squeezing post-16 educational
expenditure, particularly higher education, and the on-
coming general election may lead to policy change. Ml
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Verdrangt der Bachelor
duale Aus- und Fortbildungsberufe?

Ergebnisse aktueller Studien

» Mit der Einfiihrung der Bachelor- und Master-
studiengdnge hat sich die Hochschullandschaft in
Deutschland grundlegend verdndert. Durch die
Bachelorstudiengdange kann nach dem sechsten
Fachsemester ein erster berufsqualifizierender
Abschluss erreicht werden; diesen Zeitrahmen
sehen etwa drei Viertel der Bachelorstudiengdnge
vor. Das Bachelorstudium riickt damit zeitlich an die
duale Berufsausbildung heran und bietet eine Alter-
native fiir Unternehmen, die beruflichen Nach-
wuchs rekrutieren. Ob Bachelorabschliisse in ihrer
Funktion und Zielsetzung tatsachlich als Alternative
zur Berufsausbildung oder zur beruflichen Auf-
stiegsfortbildung wahrgenommen werden und wel-
che Implikationen sich fiir das Berufsbildungs-

system ergeben, analysiert der folgende Beitrag.
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Vergleich von Bachelor und
Berufsbildung

Studentenproteste und kontroverse Diskussionen zur Ziel-
setzung, Organisation und inhaltlichen Ausgestaltung der
Bachelorstudiengdnge sowie zu deren Arbeitsmarktfahig-
keit zeigen: Der Umstellungsprozess auf die neue Studien-
struktur ist langst nicht abgeschlossen; in vielen Studien-
gdngen sind Reformen noétig. Auch die Folgen fiir die
berufliche Bildung kénnen noch nicht endgiiltig bestimmt
werden. Gerade die Momentaufnahme liefert jedoch wich-
tige Hinweise fiir sinnvolle Anpassungen beider Systeme.
Nachfolgend wird daher der Frage nachgegangen, ob es
zwischen den beiden Systemen zu Konkurrenz- oder Sub-
stitutionsbeziehungen kommt oder kommen kann und mit
welchen Konsequenzen fiir Berufsbildungs- und das Bache-
lorstudiengidnge zu rechnen ist.

Die Ausfithrungen basieren im Wesentlichen auf einer Stu-
die des Instituts der deutschen Wirtschaft (IW), die im Auf-
trag des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Techno-
logie erstellt wurde (vgl. HOLLMANN/SCHMIDT/WERNER
2008). In der Studie wurden ausgehend von den Ausbil-
dungsberufen Industriekaufmann/-kauffrau, IT-Kernberufe
und Mechatroniker/-in die drei Berufsfelder Biirofachkréf-
te, Informationstechnologie und Metallberufe bestimmt
und vergleichend fiir die dort enthaltenen Aus- und Fort-
bildungsberufe sowie FH-Abschliisse ndher untersucht. Die
Beantwortung der Forschungsfrage erfolgt auf drei Analy-
seebenen:

1. Auswertungen aktueller Studien und statistischer Basis-
daten zur Einfiihrung der Bachelorstudiengédnge,

2. datengestiitzte Einkommens- und Qualifikationsanaly-
sen zwischen Berufsbildungs- und Hochschulabschliis-
sen,

3. curriculare Vergleiche von Ausbildungs-, Aufstiegsfort-
bildungs- und Studienprofilen.



Quantitative Entwicklung, erste
Arbeitsmarkterfahrungen und
Erwartungen der Unternehmen

Im Priifungsjahr 2008 haben insgesamt 39.753 Studieren-
de einen Bachelorabschluss erworben. IThr Anteil an allen
Abschlusspriifungen ohne Promotionen betrug damit gera-
de einmal 14,0 Prozent (vgl. HRK 2009; vgl. auch Tab. 1).
Gegenwirtig schlieflen dartiber hinaus zwischen drei Vier-
tel (vgl. BriEDIS 2007, S. 131) und der Hailfte (vgl. SCHOM-
BURG 2009) der Bachelorabsolventinnen und -absolventen
unmittelbar ein Masterstudium an. Bislang sind somit nur
zu einem geringen Anteil Beschiftigte mit einem Bache-
lorabschluss im Arbeitsmarkt vertreten. Die Analyse ihrer
Beschéftigungspotenziale steht folglich noch am Anfang
und ist mit relativ groflen Unsicherheiten verbunden. Die
Absolventenzahlen werden kiinftig allerdings rasant anstei-
gen, denn im vergangenen Wintersemester haben sich
bereits 68 Prozent der Studienanfinger/-innen in einen
Bachelorstudiengang eingeschrieben.

Die bislang vorliegenden Studien deuten darauf hin, dass
das Einstiegsniveau von Bachelorabsolventinnen und
-absolventen tendenziell eher oberhalb von beruflich aus-
gebildeten Beschiftigten liegt (vgl. DIHK 2003; KONEGEN-
GRENIER 2004; DGFP 2006). Allerdings spiegeln diese Stu-
dien hdufig eher Erwartungen als tatsdchliche Erfahrungen
der Unternehmen wider. Dies gilt auch fiir befiirchtete Ver-
drangungs- bzw. Substitutionseffekte (vgl. DOBISCHAT/
FISCHELL/ROSENDAHL 2008). Ingenieure mit Bachelorab-
schluss werden teilweise mit Sachbearbeiteraufgaben
betraut, wodurch eine groflere Ndhe zu beruflich Ausge-
bildeten vermutet wird (vgl. VDI 2004). Einer Studie der IW
Consult (2007) zufolge ist davon auszugehen, dass in klei-
neren Unternehmen mit flacheren Hierarchien eher mit
einer Uberschneidung der Positionen und Funktionen zu
rechnen sein wird.

Ergebnis von Befragungen ist jedoch oft, dass Beschaftigte
mit Bachelorabschluss in der Einschdtzung von Unterneh-
men der Gruppe der Akademiker/-innen zugeordnet wer-
den und daher nur ein geringes Kollisionspotenzial zu
beruflich Ausgebildeten besteht. Bachelorabsolventinnen
und -absolventen werden dabei gute Berufschancen kon-
statiert. SCHOMBURG (2009) zeigt, dass ihre Beschaftigungs-
suche mit rund drei Monaten fast ebenso lange andauert wie
bei jenen mit Diplom- oder Magisterabschluss und ebenso
héufig auf addquate Positionen fiihrt. Ihre Einstiegsgehalter
sind anfangs zwar etwas niedriger als bei Diplomanden,
nach drei bis fiinf Jahren ndhern sich diese jedoch deut-
lich an, wie eine aktuelle IW-Befragung zeigt (vgl. KONEGEN-
GRENIER/KOPPEL 2009). Noch stehen diese Einschitzun-
gen allerdings unter dem Vorbehalt, dass sich die Eignung
der Bachelorabschliisse hinsichtlich der Anforderungen des
Arbeitsmarktes bestatigen muss (vgl. PANKOW 2008).
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Tabelle 1 Bestandene Priifungen insgesamt und nach Priifungsgruppen Bachelor/

Master, Priifungsjahr 2000 bis Prifungsjahr 2008

davon
Prifungsjahr* | Prifungen Bachelor Master zusammen
Insgesamt **
2000 188.693 126 370 496
2001 183.327 197 900 1.097
2002 184.768 985 2.150 3.135
2003 195.103 2.472 3.015 5.487
2004 207.802 5.921 5.570 11.491
2005 226.530 9.848 9.158 19.006
2006 241.417 15.050 11.268 26.318
2007 262.548 23.358 14.219 37.577
2008 284.174 39.753 17.206 56.959

* Das Prufungsjahr beinhaltet das jeweilige WiSe und das darauf folgende SoSe.
** Insgesamt ohne Promotionen.

Quelle: HRK 2009, S. 31

% von
insgesamt

0,3
0,6
1.7
2,8
55
8,4
10,9
14,3
20,0

Einkommens- und Tatigkeitsprofile
im Vergleich

Die bislang geringe Anzahl der am Arbeitsmarkt tdtigen
Bachelorabsolventinnen und -absolventen hat sich noch
nicht in der amtlichen Statistik niedergeschlagen. Daher
ist eine Identifikation des Bachelorabschlusses in vielen
Datensdtzen noch nicht moglich. Fiir die quantitativen Aus-
wertungen wurde deshalb das Diplom (FH) als Referenz-
abschluss herangezogen, da aufgrund der bislang vorlie-
genden Erfahrungen davon auszugehen ist, dass dieser
akademische Abschluss die grofite Ndhe zu einem Bache-
lorabschluss aufweist. Dies zeigen auch die Ergebnisse einer
aktuellen Studie zu Einkommensvergleichen und betrieb-
lichen Einsatzfeldern (vgl. KONEGEN-GRENIER/KOPPEL
2009). Fir die folgenden Auswertungen besteht die grund-
legende Annahme darin, dass vergleichbar qualifizierte
Beschiftigte aufgrund dhnlicher Produktivitdt auch in etwa
gleich entlohnt und in dhnlichen beruflichen Positionen
eingesetzt werden.

Im Rahmen einer Sonderauswertung der Beschiftigtenda-

ten der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) wurden Personen fiir

die o. g. drei Berufsfelder jeweils mit abgeschlossener Berufs-
ausbildung, Fortbildung und FH-Abschluss verglichen. Auf

Anfrage wurde vom Statistik-Datenzentrum der BA eine

Querschnittsauswertung von Quartalsdaten des Jahreszeit-

raummaterials der BA von 1999 bis 2005 vorgenommen.

In die Auswertung wurden nur Vollzeitbeschéftigte mit Ent-

geltangaben einbezogen. Zunichst ist bemerkenswert, dass

sich die Dimensionen der Beschiftigtenzahlen oberhalb der

Beitragsbemessungsgrenze mit einem monatlichen Ein-

kommen ab 3.500 Euro brutto im vierten Quartal 2005 deut-

lich unterscheiden:

e Im kaufménnischen Bereich liegt die Zahl der sozialver-
sicherungspflichtig Beschéaftigten mit Berufsausbildung
etwa zwolfmal hoher als die Zahl der Beschéftigten mit
FH-Abschluss.
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e Im gewerblich-technischen Bereich weist dieser Ein-
kommensbereich ein gewisses , Uberlagerungspotenzial”
mit einer Relation von etwa vier zu eins auf.

e Ein groflerer Kollisionsbereich ist in IT-Berufen zu beob-
achten, da dort mit 38 Prozent sehr viele der Fachkrafte mit
Berufsausbildung und 57 Prozent der FH-Absolventinnen
und -absolventen tétig sind. Demnach ist anzunehmen,
dass sich in diesem Berufsfeld besonders viele Beschiftig-
te mit Aus- und Fortbildungsabschluss in gut dotierten
Positionen befinden und daher potenziell in Konkurrenz
zu jenen mit Bachelorabschluss treten kénnten.

Zusétzlich wurde die BIBB-/BAuA-Erwerbstédtigenbefragung
2006 ausgewertet. Sie umfasst eine Stichprobe von etwa
20.000 Beschiéftigten ab einem Alter von 15 Jahren (vgl.
HALL u.a. o.].). In der Analyse wurden fiir die drei Berufs-
felder Biirofachkrifte, Informationstechnologie und Metall-
berufe unterschieden. Fiir diese Gruppen wurden die Vertei-
lung und das durchschnittliche Einkommen von Ange-
stellten nach Art der Tdtigkeit und nach Bildungsniveau fiir
Ausbildung, Fortbildung und FH-Abschluss betrachtet.

Die Ergebnisse zeigen einerseits, dass sich Angestellte mit
Fortbildung (hierzu zdhlen in diesem Datensatz tiberwie-
gend Personen mit Fortbildungsabschluss, aber teilweise
auch weitergebildete Personen ohne Abschluss) und FH-
Abschluss in dhnlicher Weise tiber die Tatigkeitsebenen ver-
teilen, wihrend Angestellte mit Berufsausbildung tenden-
ziell auf niedrigeren Tatigkeitsebenen agieren (vgl. Tab. 2).
Mit Blick auf die Durchschnittseinkommen ergeben sich
jedoch deutliche Unterschiede. So nimmt mit steigendem
Anforderungsniveau auch die Entgeltdifferenz zwischen
akademisch und beruflich Qualifizierten zu. Angestellte mit
FH-Abschluss verdienen in qualifizierten Tatigkeiten im
Durchschnitt 11,7 bzw. 38,1 Prozent mehr als jene mit Wei-
terbildungs- bzw. Ausbildungsabschluss; in leitenden Tétig-
keiten sogar 15,7 bzw. 39,4 Prozent. Zusammenfassend
kann zwar eine potenzielle Konkurrenzsituation nicht aus-
geschlossen werden. Die unterschiedlichen Einkommen
legen jedoch nahe, dass sich die konkreten Aufgaben inner-
halb der Tdtigkeitsebenen im Detail unterscheiden und wei-

Tabelle 2 Verteilung und Durchschnittseinkommen von Angestellten nach Art der

Tatigkeit sowie Bildungsniveau

Verteilung Durchschnittseinkommen
(in Prozent) (in Euro)
AB FB FH AB FB FH
einfache Tatigkeit 15,8 4,2 2,7 1.331 1.497 1.501
qualifizierte Tatigkeit 67,9 62,0 67,3 2.286 2.825 3.156
leitende Tatigkeit 16,3 33,8 30,0 3.172 3.821 4.421
insgesamt 100 100 100 2.263 2.714 3.026

AB = Abgeschlossene Berufsausbildung; FB = Gberwiegend Fortbildungsabschluss, aber auch Weiterbil-
dung mit und ohne Abschluss; FH = Fachhochschulabschluss

Quelle: eigene Berechnungen auf Basis der BIBB-/BAuA-Erwerbstatigenbefragung 2006
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tere entgeltrelevante Faktoren von Bedeutung sind, wie
etwa Einsatzfelder und Aufgabenprofile.

Ergdnzend zu diesen Auswertungen wurde mit Hilfe mul-
tivariater Einkommensregressionen und einer Vielzahl an
Kovariablen tberpriift, inwiefern sich unterschiedliche
Effekte vor allem zwischen den verschiedenen Qualifikati-
onsniveaus in den drei Berufsfeldern auf die Entgelthohe
ergeben. Insofern erstreckt sich der Vergleich insbesonde-
re auf Beschiftigte mit FH-Abschluss sowie beruflich Qua-
lifizierte, die jeweils denselben Berufsfeldern zuzuordnen
sind. Im Ergebnis konnte gezeigt werden, dass Beschaftig-
te im gewerblich-technischen Bereich mit FH-Abschluss
signifikant hohere Einkommen beziehen, dies aber analog
nicht fiir beruflich Aus- oder Fortgebildete gilt. Fiir den
kaufmédnnischen Bereich waren hingegen hdhere Einkom-
men sowohl fiir Beschéftigte mit FH-Abschluss als auch
fiir Fortgebildete nachweisbar. Im IT-Bereich konnten zwar
hohere Einkommen fiir Angestellte mit FH-Abschluss fest-
gestellt werden, ein Nachweis fiir Fortgebildete war jedoch
nicht moéglich, da die Gruppe im IT-Bereich wegen zu gerin-
ger Fallzahlen nicht betrachtet werden konnte. Somit ergibt
sich der Befund, dass Konkurrenzsituationen zwischen
Beschiftigten mit Bachelor- und Fortbildungsabschluss ins-
besondere im kaufménnischen Bereich noch am wahzr-
scheinlichsten sind, wihrend Bachelor- und Berufsausbil-
dungsabschliisse wohl kaum kollidieren (vgl. HOLLMANN/
SCHMIDT/WERNER 2008).

Curriculare Uberschneidungen und
Anrechnungspotenziale

Umfangreiche inhaltliche Uberschneidungen zwischen
Aus- und Weiterbildungs- sowie Bachelorstudiengdangen
weisen darauf hin, dass die Absolventinnen und Absol-
venten tendenziell dhnliche Aufgaben ausfithren und mit-
einander konkurrieren kdnnten. Daher wurde exemplarisch
fiir die untersuchten drei Berufsfelder eine systematische
Gegentiberstellung der zugehdérigen Curricula vorgenom-
men. Hierbei wurden ausgewdéhlte Aus- und Fortbildungs-
ordnungen mit Modulhandbiichern von fachverwandten
Bachelorstudiengdngen verglichen (vgl. Tab. 3). Da im
Rahmen der Studie kein inhaltlicher Niveauvergleich
durchgefiihrt werden konnte, sind die ermittelten Uber-
schneidungen im Ergebnis lediglich als Indizien fiir ein vor-
handenes Verdrangungs- sowie Anrechnungspotenzial zu
werten.

Bei der Analyse der Curricula ergaben sich deutliche Unter-
schiede hinsichtlich der Schnittmengen, wenn zeitliche
und inhaltliche Aspekte der verschiedenen Qualifizie-
rungsprofile in Credit-Points (CP) iibersetzt werden. Bei-
spielsweise resultiert im IT-Berufsfeld fiir den Beruf des
Fachinformatikers eine Spanne zwischen 18 (Vergleichs-



studiengang mit 210 CP) und 34 CP (Vergleichsstudiengang
mit 180 CP) als Anrechnungspotenzial. Im Berufsfeld Metall
ergeben sich fiir den Ausbildungsberuf des Mechatronikers
45 CP, bei zusidtzlichem Abschluss einer Aufstiegsfortbildung
zum Industriemeister Fachrichtung Mechatronik 49 bzw. bei
Abschluss einer Weiterbildung zum Techniker fiir Maschi-
nentechnik Fachrichtung Mechatronik sogar 65 CP als
Anrechnungspotenzial. Im Berufsfeld Biirofachkrifte ergibt
sich das hochste Anrechnungspotenzial fiir den Industrie-
kaufmann mit 51 CP und in Kombination mit einer Auf-
stiegsfortbildung zum Bilanzbuchhalter 68 CP bzw. alter-
nativ in Ergdnzung der Weiterbildung zum staatlich
gepriiften Betriebswirt sogar 78 CP.

Fiir die Aus- und Fortbildungscurricula wurden somit
inhaltliche Uberdeckungen ermittelt, die zum Teil sogar ein
Drittel der Studieninhalte umfassen. Trotzdem ist festzu-
halten, dass die inhaltliche Ausrichtung der unterschiedli-
chen Bildungswege damit noch in weiten Teilen differiert.
Die Ergebnisse weisen zwar auf ein relativ hohes Anrech-
nungspotenzial hin, eine direkte Konkurrenzsituation ist
aus dem Vergleich jedoch nicht abzuleiten. Moglicherwei-
se fiihrt ein kompetenzbasierter Vergleich fallweise noch zu
einem (deutlich) hoheren Anrechnungspotenzial (vgl.
HOLLMANN/SCHMIDT/WERNER 2008). Hinweise auf geeig-
nete Methoden und erste Erfahrungen zur tatsachlichen
Anrechnung liefern die Projekte der ANKOM-Initiative.!

Weiterentwicklung von beruflicher
Bildung und Bachelorstudium

Zur Kernfrage dieses Beitrags ldsst sich sagen, dass derzeit
kaum Indizien vorliegen, die eine Konkurrenz von Bache-
lorstudiengdngen einerseits und dualen Aus- und Fortbil-
dungsabschliissen andererseits nahe legen. Die Analysen
haben vielmehr gezeigt, dass Beschéftigte mit Bachelorab-
schluss vorrangig als Akademiker/-innen eingestuft und ober-
halb von beruflich Qualifizierten eingesetzt werden. Aller-
dings sind die Unternehmen noch unsicher, ob sie diese
Erwartungen nachhaltig erfiillen konnen. Auch die Einkom-
mensanalysen konnten keine direkte Konkurrenzbeziehung
aufdecken, wenn auch im kaufméannischen Bereich eine gro-
Rere Nahe der Entgeltstrukturen zwischen Weitergebildeten
und Akademikerinnen und Akademikern vorliegt. Inhalt-
lich hat der curriculare Vergleich ergeben, dass zwar ein gewis-
ses Uberschneidungs- oder auch Anrechnungspotenzial
zwischen Aus- und Aufstiegsfortbildungsgangen sowie ver-
wandten Bachelorstudiengidngen vorliegt, allerdings scheint
das Gesamtpotenzial zu gering, um eine fachliche Konkur-

1 In der ANKOM-Initiative wurden in unterschiedlichen Projekten all-
gemeine, aber auch individuumsspezifische Verfahren zur Anrech-
nung von beruflich erworbenen Kompetenzen auf ein Studium ent-
wickelt (http://ankom.his.de).
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Tabelle 3 Curriculare Anrechnungspotenziale in den untersuchten drei Berufs-

feldern

Aus- bzw.
Weiterbildungsberufsbild

Berufsfeld
(Vergleichsstudiengang)

Industriekaufmann/-kauffrau...
... plus geprufte/-r Bilanzbuchhalter/-in
... plus staatlich gepriifte/-r Betriebswirt/-in

Biirofachkrafte
(Vergleichsstudiengang Bachelor
of Science Betriebswirtschaft

FH mit 210 CP)

Informationstechnologie Fachinformatiker/-in*
(Vergleichsstudiengdnge Bachelor
of Informatik FH mit 180 bzw.

210 CP)

Metallberufe
(Vergleichsstudiengang Bachelor
of Engineering FH mit 210 CP)

Mechatroniker/-in...
... plus Industriemeister Mechatronik
... plus Techniker Maschinentechnik

Anrechnungs-
potenzial

51 CP
68 CP
78 CP

34 bzw. 18 CP

45 CP
49 CP
65 CP

* Im IT-Berufsfeld wurde aufgrund der heterogenen und prozessorientierten Weiterbildung lediglich der

Ausbildungsberuf betrachtet.

Quelle: eigene Darstellung

renz der Abschliisse ableiten zu kdnnen. Diese Ergebnisse wer-
den durch weitere aktuelle Studien im Themenfeld und
Experteninterviews (vgl. Kasten) weitgehend besttigt.

Die in der IW-Studie befragten Unternehmen weisen ins-
besondere auf eine komplementére Beziehung von Fach-
krdften mit Bachelorabschluss und mit beruflicher Quali-
fizierung hin. Dennoch ergeben sich Konsequenzen fiir die
Berufsausbildung, die jedoch weniger aus der Einfiihrung
von Bachelorstudiengidngen als vielmehr grundsétzlich aus
den Effekten des Strukturwandels und des Trends zur Wis-
sensgesellschaft resultieren. In diesem Zusammenhang
wiinschen sich Unternehmen eine engere Verkniipfung
von Ausbildung und Aufstiegsfortbildungen sowie eine

Berufliche und akademische Qualifikationen von Unternehmen
gleichermaBen gefragt

Im Rahmen der IW-Studie wurden 21 explorative Experteninterviews mit
Vertreterinnen und Vertretern aus Unternehmen und vier Wirtschafts-
verbanden durchgefuihrt. Demnach erscheint derzeit eine Konkurrenz-
situation zwischen Ausbildungs- und Bachelorabsolventen wenig wahr-
scheinlich: Beschéaftigte mit Berufsabschluss und akademischem
Abschluss befinden sich eher in parallelen Laufbahnen und Tétigkeiten
in den Unternehmen. Fir Hochschulabsolventen und -absolventinnen
typische Tatigkeiten werden mit analytischem Denken und konzeptio-
nellem Arbeiten in Verbindung gebracht, wéhrend erfahrungsgeleitetes
operatives Arbeiten, basierend auf einer hohen beruflichen Hand-
lungskompetenz, eher als Tatigkeit von Fachkraften angesehen wird. Im
Detail schlieBen viele Experten jedoch nicht aus, dass durch die Einfih-
rung der Bachelorabschlisse gerade Berufe am oberen Rand der Leis-
tungsskala von beruflich Ausgebildeten naher an das Hochschulsystem
heranriicken. In diesem Qualifikationssegment konnte es in den Unter-
nehmen vermehrt zu Tatigkeitsiberschneidungen kommen. Zu einer
vollstandigen Substitution von beruflich Qualifizierten durch Bachelor-
absolventen wird es aber nach den Einschatzungen der Befragten offen-
bar nicht kommen. Qualifikationen aus dem Berufsbildungssystem und
dem Hochschulsystem wirden demnach gleichberechtigt benétigt, so
der Tenor aus den Unternehmen. Der komplementére Einsatz von Hoch-
schulabsolventen und -absolventinnen sowie Facharbeiterinnen und
Facharbeitern sei ein bestimmender Faktor fir die Sicherstellung von
Effizienz, Flexibilitat und Innovationskraft.
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hohere Durchldssigkeit zur Hochschulbildung (vgl. HOLL-
MANN/WALDHAUSEN/WERNER 2008). Dies unterstiitzen auch
NICKEL/LEUSING (2009), die entsprechende Potenziale fiir
ein Studium ohne Abitur aufzeigen. Auf Seiten der Bache-
lorstudiengédnge sollten hingegen verstarkte Anstrengun-
gen unternommen werden, um die Lehrangebote teilweise
neu zu strukturieren und so den Anspruch einer berufs-
qualifizierenden Ausrichtung besser zu erfiillen. Insbeson-
dere konnte eine starkere Verankerung von Praktika in den
Studienordnungen dazu beitragen, ein Mindestmaf} an
Berufserfahrung zu generieren. M
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Bachelor contra Berufsausbildung?

Eine falsche Alternative aus Sicht der Personalverant-

wortlichen in Schweizer Unternehmen

» Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der Frage,
inwiefern die im Rahmen des Bologna-Prozesses
erfolgte Expansion des tertidren Bildungssektors
und seine starkere Orientierung an der Beschafti-
gungsfahigkeit der Hochschulabganger/-innen dazu
fiihrt, dass Absolventinnen und Absolventen einer
Berufsausbildung am Arbeitsmarkt benachteiligt
werden. Das Projekt ,Rekrutierung auf der mittle-
ren Qualifikationsebene” weist darauf hin, dass aus
Sicht der Rekrutierungsverantwortlichen Bachelor-
abschliisse zukiinftig zwar vermutlich mehr nach-
gefragt werden, ohne jedoch die Rolle der Berufs-
bildung wirklich zu schmalern. Dies lasst sich in der
Schweiz auch darauf zuriickfiihren, dass Fachhoch-
schul-Bachelor in der Regel zunachst eine Berufs-

ausbildung absolviert haben.

PHILIPP GONON
Prof. Dr., Lehrstuhl fur Berufsbildung,
Universitat Zurich

UTE HIPPACH-SCHNEIDER

Wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
,Internationales Monitoring und
Benchmarking / Europdische Berufsbildungs-
politik” im BIBB

TANJA WEIGEL

Wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich
.Internationales Monitoring und
Benchmarking / Européische Berufsbildungs-
politik” im BIBB
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Eine sich verandernde Bildungs-
landschaft als Herausforderung fur
die Berufsbildung

Die grundlegende Umgestaltung der europdischen Hoch-
schullandschaft im Rahmen des Bologna-Prozesses hat auch
in der Schweiz zu einer Umbildung des Hochschulsystems
und Expansion des Tertidrbereichs gefiihrt. So wurden
Bachelors und Masterabschliisse als neue Hochschulab-
schliisse geschaffen und die Fachhochschulen in ihrer
Bedeutung aufgewertet und ausgebaut. Die Schweiz ist inso-
fern ein instruktives Beispiel fiir die Auswirkungen einer
verdnderten Bildungslandschaft auf die Berufsbildung
sowie deren Umgang mit den resultierenden Herausforde-
rungen, als in ihr die duale Berufsausbildung wie in kaum
einem anderen Land der Welt verankert ist. Demgegeniiber
ist der Anteil an Hochschulabgidngerinnen und -abgidngern
vergleichsweise niedrig, auch wenn sich die Quote durch
die Schaffung von Fachhochschulen seit dem Jahre 1995
markant erhoht hat (vgl. GONON 2009, S. 16), so dass der
Anteil der Absolventinnen und Absolventen heute bei 31,4
Prozent liegt (OECD 2009).

Die Entwicklung und Perspektiven
der Berufsbildung in der Schweiz

Die Berufsbildung in der Schweiz genief3t bei Eltern, Betrie-
ben, Politikerinnen und Politikern und nicht zuletzt bei
den Jugendlichen selbst einen hervorragenden Ruf. So
betrdgt der Anteil der Jugendlichen, die eine berufliche
Grundbildung auf der Sekundarstufe II absolvieren, 66 Pro-
zent (BBT 2009, S. 14). Auch international wird dem
schweizerischen Berufsbildungssystem eine hohe Innova-
tionsfahigkeit bescheinigt (RAUNER 2008; HOECKEL u. a.
2009). Dank mehrerer Gesetzesrevisionen (1963, 1978,
2004) gelang es wiederholt, flexibel auf die jeweiligen
neuen Anforderungen der Wirtschaft und gesellschaftliche
Anspriiche zu reagieren.

Seit dem ersten eidgendssischen Berufsbildungsgesetz aus
dem Jahre 1930 hat die Berufsbildung einen Aufschwung
bis in die Mitte der 80er Jahre erlebt (vgl. WETTSTEIN/
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Abbildung Ausdifferenzierung der beruflichen Bildung

Hohere Berufsbildung Hochschulstufe
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GONON 2009, S. 68 ff.). Hierbei konnte sich das Berufs-
bildungssystem als eine valable Alternative zum gymna-
sialen Weg etablieren, insbesondere durch die seit 1993
eingefiihrte Berufsmaturitdt, die Absolventinnen und
Absolventen der beruflichen Grundbildung priifungsfreien
Zutritt zu den Fachhochschulen erméglicht (vgl. Abb.).
Besonders dank dieser neueren Reformen ist die Berufsbil-
dung bemerkenswert durchldssig und gilt nicht als ,Sack-
gasse” oder aber als Refugium fiir Leistungsschwache
(GONON 2009). Die Ausdifferenzierung des Berufsbildungs-
wesens ist ebenfalls eine Stirke: Neben der Berufsmaturi-
tdt fir schulisch Begabte schliefen Jugendliche mit einem
»Klassischen” (Facharbeiter-)Profil mit einem Eidgenossi-
schen Fahigkeitszeugnis (EFZ) ab, und solche, die schullei-
stungsbezogen auf anforderungsarmere Formen der Berufs-
bildung angewiesen sind, erhalten ein Eidgendssisches
Berufsattest (EBA) (WETTSTEIN/GONON 2009, S. 109 ff.).

Dennoch haben sich in den letzten Jahren auch Kkritische
Stimmen zu Wort gemeldet (vgl. Akademien der Wissen-
schaften 2009), die der Schweiz ein ,,Zu viel“ an Berufsbil-
dung und ein kiinstlich verknapptes Angebot an akade-
mischen Qualifikationsmoglichkeiten vorhalten (SHELDON
2009). Um erhobenen Vorwiirfen zu begegnen, bemiiht
sich die Berufsbildungspolitik, die Fachhochschulen weiter
auszubauen, die sich zwischen den Universititen und der
Hoheren Berufsbildung ansiedeln und deren Studierende
ihre Fachhochschulzugangsberechtigung in der Regel mit
der Berufsmaturitit und damit auf Grundlage einer beruf-
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lichen Ausbildung erworben haben. Hierbei sind zwei Ten-
denzen zu beobachten: Die einen wollen die Fachhoch-
schulen an die Universitdten angleichen und setzen sich
fiir eine Master-Ausbildung, habilitierte Dozierende und
Promotionsrecht ein (WEBER u.a. 2010), wahrend andere
wiederum eher auf einen berufsbildungsndheren Bezug
achten und nur einen geringen Anteil gymnasialer Matu-
randen zulassen (DUBS 2005). Derzeit scheinen fiir Indu-
strie und Dienstleistungen diejenigen Fachhochschulen zu
iberwiegen, welche die Berufsbildung als primédren Zubrin-
ger anerkennen.

Neben den Universitédts- und Fachhochschulgdngen spielt
in der Schweiz auf der Ebene der Tertidrbildung der berufs-
bildungsbezogene Weg, die so genannte ,Hohere Berufs-
bildung” eine bedeutsame Rolle. Im Unterschied zu
Deutschland sind die Abschliisse fiir berufliche Fortbildung
(,Meisterpriifungen”), die als Berufspriifungen und Hohe-
re Fachpriifungen tituliert werden, auf der gleichen Stufe
wie die Abschliisse der Hoheren Fachschulen und Hoch-
schulen angesiedelt. Zdhlt man diese Hohere Berufsbildung
(Tertiar B) mit den anderen Hochschulabschliissen (Tertiar
A) zusammen, so verfiigte im Jahre 2007 immerhin ein
Drittel der Bevolkerung iiber einen Abschluss auf Tertidr-
stufe (vgl. BBT 20009, S. 16).

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf der Auswertung
von Interviews, die im Rahmen des Forschungsprojekts
»Rekrutierung auf der mittleren Qualifikationsebene —
Fallstudien aus Deutschland, England und der Schweiz”
gefiihrt wurden (vgl. Tab.). In dieser ersten Befragungsphase
des Projekts lag der Fokus auf der Einschédtzung aus Sicht
der unternehmensstrategischen Ebene. Dieser Schwerpunkt
verschiebt sich in der derzeit laufenden zweiten Phase auf
die operative Ebene in den Unternehmen. Dadurch dass die
Befragung im Hinblick auf vergleichbare Einsatzfelder in
den Unternehmen erfolgt, sollen konkretere Einschatzun-
gen Uber die Kompetenzprofile von beruflichen Abschliis-
sen und Bachelorabschliissen gewonnen werden.

Erhohte und vielfaltige
Qualifikationserwartungen

Die Einschdtzung, dass gestiegene betriebliche Qualifikati-
onsanforderungen auch erhohte Fahigkeiten der beruflich
Ausgebildeten verlangen, ist durchwegs unumstritten. Dem
generellen Tenor in Wirtschaft und Politik entsprechend,
sind auch die Personalverantwortlichen in den Betrieben
einhellig der Ansicht, dass eine Hoherqualifizierung von-
noten sei, um heutigen, aber auch kiinftigen Anforderun-
gen gerecht zu werden (vgl. SDK, S. 3-61). Bei der Perso-
nalrekrutierung greifen die im Rahmen der Studie befragten
Betriebe auf das gesamte Spektrum von Eingangsqualifika-
tionen zuriick. Diese umfassen fiir die Schweiz neben
Berufsausbildungsabschliissen, Matura sowie Fachhoch-
schul- und Universitdtsabschliissen auch Abschliisse aus



dem Bereich der ,Ho6heren Berufsbildung” (Tertidr B) (ACG,
S. 15-16). Wiederholt wurde von Rekrutierungsverant-
wortlichen aber hervorgehoben, dass nicht der formale
Abschluss entscheidend sei, sondern die Aussicht, wie die
Kandidaten sich in einer wandelnden Arbeitswelt auf neue
Herausforderungen einstellen konnen (CSW, S. 14-15).
Dartiber hinaus ldsst sich bei den Rekrutierungsverantwort-
lichen unabhidngig von den Ausbildungswegen eine stir-
kere Hervorhebung von ,soft skills“ ausmachen.

Die schweizerischen Unternehmensvertreter/-innen sehen
in den vielfdltigen Rekrutierungsquellen einen Vorteil und
dementsprechend fordern sie beziiglich Bildungskarrieren
gemischt zusammengesetzte Belegschaften. So nutzen die
Betriebe die Vielfalt des Potenzials an Ausgebildeten und
betreiben nicht von vorneherein eine exklusive Rekrutie-
rungsstrategie, die bestimmte Qualifikationsprofile grund-
satzlich ausschliefft — wiewohl es selbstverstandlich mog-
lich ist, dass verschieden qualifizierte Bewerber/-innen fiir
unterschiedliche Karrierepfade oder Aufgabenfelder rekru-
tiert werden (s. auch unten). Beispielsweise trauen Rekru-
tierungsverantwortliche Bachelorabsolventen und -absol-
ventinnen mehr Flexibilitdt hinsichtlich wechselnder
Aufgaben zu, wahrend den im dualen System Ausgebilde-
ten mehr berufliche und praktische Umsetzungsfahigkei-
ten zugesprochen werden.

Weiter ist ein — auf den ersten Blick irritierender — gemein-
samer Trend in den befragten Betrieben feststellbar: die
Befiirwortung einer stirkeren Akademisierung. Neben Lehr-
abgangerinnen/-abgdngern werden durchaus auch Bewer-
ber/-innen, und dies vermehrt, mit einem Bachelor-
Abschluss eingestellt (DCA, S. 9). Wie oben festgehalten,
verfligen jedoch in der Schweiz die allermeisten Stellenan-
wadrter/-innen mit einem Bachelor bereits tiber einen beruf-
lichen Bildungsabschluss, der durch zusdtzliche Qualifika-
tionen und eben oft durch einen Fachhochschulabschluss
ergdnzt wurde. Davon zu unterscheiden sind die universi-
taren Bachelor, die weit praxisferner sind als diejenigen der
Schweizer Fachhochschulen (CSW, S. 9-10). Wenn mehr
Bachelor-Absolventinnen und -Absolventen eingestellt wer-
den, so bezieht sich das in der Schweiz in den meisten Fillen
auf die Fachhochschulbachelor, also auf einen Personen-
kreis, der bereits iiber einen beruflichen Ausbildungs-
abschluss verfiigt und damit Gewéhr bietet, sich ohne gro-
Rere Einarbeitungszeit betrieblich voll einsetzbar zu sein.

Starken und Schwachen von Bachelor
und ausgebildeten Berufsleuten

Eine wahrgenommene Differenz beziiglich Fihigkeiten, Fer-
tigkeiten und beruflichem Habitus besteht in der Schweiz
weniger zwischen Lehrabgangern/-abgangerinnen und Fach-
hochschulkandidaten/-kandidatinnen als zwischen denje-
nigen, die das berufliche Bildungswesen durchlaufen haben
und denjenigen, die iiber das Gymnasium an die Universi-
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Tabelle Rekrutierung auf der mittleren Qualifikationsebene - Fallstudien aus
Deutschland, England und der Schweiz

Gegenstand

Ziele

Befragte
Unternehmen

Betrachtete Branchen
Methode

Laufzeit
Kooperationspartner

Weitere
Informationen

Die explorative Studie untersucht vor dem Hintergrund nationaler
Berufsbildungssysteme, wie sich in gréBeren, international ausgerich-
teten Unternehmen die Einstellung gegentber der Berufsbildung
angesichts eines vielerorts zu beobachtenden Ausbaus der Hoch-
schulbildung wandelt. Im Besonderen geht es darum, Rekrutierungs-
strategien von Personalverantwortlichen in multinationalen Firmen zu
erfragen. Bedeutsam ist hierbei, wo sie die Starken und Schwéchen
einer beruflichen Bildung im Vergleich zu einer hochschulischen
Quialifizierung (Bachelor-Abschlisse) sehen, wie sie Tatigkeiten, die
bis anhin traditionellen Ausbildungsberufen vorbehalten waren, in
ihrer Entwicklung einschatzen und welchen potenziellen Bewerbern
sie hierbei den Vorzug geben.

e Gewinnen von Erkenntnissen Uber die Arbeitsmarkttauglichkeit von
Abschlissen

e |dentifizieren von Starken und Schwéchen einer beruflichen
Quialifizierung im Vergleich zu einer hochschulischen (Bachelor) aus
Sicht der Unternehmen

e Feststellen der Zufriedenheit der Unternehmen mit dem jeweiligen
nationalen beruflichen Bildungsangebot

* Generieren von Hinweisen tber Aquivalenzen, in Bezug auf die
politische Diskussion um die Einordnung von Abschliissen und
Quialifikationen in den Europaischen Qualifikationsrahmen.

19 Unternehmen in Deutschland, England und der Schweiz
(Deutschschweiz)

Banken-, Maschinenbau-, Chemie- sowie IT-Branche

Experteninterviews mit Personal- bzw. Rekrutierungsverantwortlichen

der Unternehmen als Kernstick:

¢ 1. Phase (abgeschlossen): leitfadengestitzte Interviews mit
Rekrutierungsverantwortlichen

e 2. Phase (laufend): Erfassung der Einschatzung von und Erfahrung
mit den entsprechenden Kompetenzen der Bewerber/-innen
mithilfe eines im Projekt entwickelten Erfassungsinstruments

2008 bis 2010
BIBB; Universitat Zurich

Jahrliches Forschungsprogramm 2009, BIBB; S. 51 ff.
www.bibb.de/dokumente/pdf/al1_jaehrliches-forschungspro-
gramm_2008.pdf

taten und die ETH (Eidgenossische Technische Hochschu-
le) kamen. Beziiglich dieser Gegentiberstellung favorisieren
die befragten Rekrutierungsverantwortlichen in der Schweiz
nach wie vor diejenigen mit einem berufsbildenden Hin-
tergrund fiir die mittlere Fachkrdfteebene (vgl. TCL, S. 6-7).
Auf die Frage, was Betriebe veranlasse, statt Lehrabgin-
gern und -abgidngerinnen Bachelors einzustellen, wurden
zum einen die groflere Reife der um einige Jahre dlteren
Fachhochschulabsolventen und -absolventinnen sowie ihre
zusdtzlichen Kenntnisse erwdhnt. Zum anderen wurde den
Fachhochschul-Bachelors wie auch denjenigen, die einen
universitaren Hochschulabschluss vorweisen, mehr Lern-
potenzial und Verdnderungsbereitschaft zugetraut. Aller-
dings gelten universitdare Bachelor aufgrund mangelnder
Praxiserfahrung zumindest anfidnglich als nur einge-
schrdnkt einsetzbar. Immerhin wurde angemerkt, dass sich
diese Differenzen nach einigen Jahren im Betrieb ausglei-
chen, so dass es oft nicht mehr ersichtlich sei, wer welchen
bildungsmafigen Hintergrund aufweise (SCE, S. 11-12).

Es sind somit mehr die zusdtzlichen fach- und wissen-
schaftsbezogenen Kenntnisse, die — in Kombination mit
berufspraktischer Erfahrung aus einer beruflichen Ausbil-
dung - den fachhochschulischen Bachelor-Abschluss fiir
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Betriebe attraktiv machen. Wer also statt einem Lehrling
eine Fachhochschulabsolventin oder einen Fachhoch-
schulabsolventen einstellt, kann in diesem Sinne gleich
doppelte Vorteile in Rechnung stellen. Der oder die Kan-
didat/-in verfiigt {iber eine solide berufliche Grundbildung,
ein im eigenen oder fremden Betrieb erworbenes Know-
how, und hat sich iiber den Erwerb des Fachhochschul-
Abschlusses als lernbereit und -motiviert erwiesen. Dafiir,
dass sie bereits tiber einen Hochschulabschluss verfiigen,
sind die Fachhochschul-Bachelor dariiber hinaus in einem
Alter, das auch karrierebezogene Planungen moglich macht
(vgl. SCE, S. 16-22).

Der Anteil der Studierenden an Fachhochschulen mit
Berufsmatura ist in der Schweiz sehr hoch. Hier bestehen
deutliche Unterschiede zu Deutschland. Zwar gibt es auch
in Deutschland zumindest in einigen Bundesldndern die
Moglichkeit eines Doppelabschlusses (Fachhochschulzu-
lassung und berufliche Ausbildung), dennoch ist die Fach-
hochschule in der Regel weit ndher an der universitaren
Hochschule als in der Schweiz.

Keine Konkurrenzsituation

Insgesamt ist festzustellen, dass aus Sicht aller befragten
Betriebe keine Konkurrenzsituation zwischen Absolven-
tinnen und Absolventen einer Berufsbildung und eines
Bachelorstudiengangs besteht. Dies hangt damit zusam-
men, dass Mitarbeiter/-innen mit Berufsbildungs- bzw.
Bachelor-Abschluss in der Regel unterschiedliche Aufgaben
in den Unternehmen wahrnehmen. Zwar ist es in einigen
Fillen so, dass unmittelbar nach dem Berufseinstieg
zundchst gleiche Tatigkeiten durchgefiihrt werden, die
Unternehmen erwarten aber, dass Bachelor-Mitarbeiter/
-innen sich weiterentwickeln und nach gewisser Zeit in der
Lage sind, komplexere Tatigkeiten zu erfiillen. Bemerkens-
wert fiir die Schweiz ist in diesem Zusammenhang, dass die
Einstiegsgehdlter von Berufsbildungs- und Bachelor-Absol-
ventinnen/-Absolventen in einigen der befragten Betriebe
gleichauf liegen, wahrend in Deutschland und England ein
deutliches Lohngefélle zwischen Fachkrdften mit Bachelor-
und solchen mit Berufsabschluss besteht.

Nach den kiinftigen Perspektiven der Rekrutierung gefragt,
gaben die Rekrutierungsverantwortlichen an, auch in
Zukunft keine Konkurrenzsituation zwischen Bachelor- und
Berufsbildungs-Abschliissen zu sehen. Sie bescheinigten der
Berufsbildung auch zukiinftig eine grofie Bedeutung fiir die
Unternehmen. Ein Rekrutierungsverantwortlicher aus dem
Technologiesektor hob die Relevanz der Berufsbildung fiir
die Produktion in der Schweiz hervor (ACG, Absatz 254).
Im Bankensektor setzt man in der Schweiz stark auf eine
interne Weiterqualifizierung der Mitarbeiter/-innen. So

1 Die folgenden Verweisungen beziehen sich auf die Interviews. Die
Angaben der Unternehmen wurden anonymisiert.
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gentiige die Berufsausbildung alleine nicht, die Banken
betonen aber, dass die Berufsbildung fiir die Rekrutierung
in diesem Sektor in Verbindung mit internen Weiterquali-
fizierungen weiterhin ein grofles Gewicht haben wird
(CSW, Absatz 191).

Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt zeigten sich alle befragten Rekrutierungsverant-
wortlichen zufrieden mit den Leistungen oder Vorleistun-
gen des heimischen Bildungssystems (vgl. fiir die Schweiz
CSW, S. 35; ACQG, S. 44). Kaum ein Rekrutierungsverant-
wortlicher zeichnete das Bild eines beruflichen Systems,
dessen Qualifikationen mit den neu eingefiihrten Bachelor-
Abschliissen in einen Verdrdngungswettbewerb eingetreten
sind. Die Stidrken einer beruflichen Qualifizierung, insbe-
sondere im Hinblick auf die Praxisorientierung werden
gesehen und im Rahmen der Rekrutierung honoriert. Es
konnte sich, so unsere abschliefende Vermutung, auch
zukinftig als Stdrke erweisen, dass die Vielfalt an Abschliis-
sen, wie am Beispiel der Schweiz dargelegt, als kompetitiver
Wettbewerbsvorteil anerkannt wird und allfallige Defizite
durch betriebsinterne Weiterbildungen ergdanzt werden.
Insofern hat die Berufsbildung, und insbesondere diejeni-
ge, die den Zugang zur Bildung auf Tertidrstufe ermog-
licht, wie beispielsweise die Berufsmatura in der Schweiz,
durchaus auch kiinftig eine gute Chance, weiterhin eine
zentrale Rolle zu spielen, sei es als grundstindige Ausbil-
dung, sei es als gute Grundlage fiir ein weiterfiihrendes
Bachelor-Studium. M
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Synergieeffekte aus Berufsausbildung
und Bachelorstudiengangen

Das Young Potential Programm der ThyssenKrupp

Steel Europe AG

» Zunehmende Anforderungen an Fachkrafte und
eine gewisse Skepsis, ob durch singulare Bachelor-
studiengdnge die Beschaftigungsfahigkeit zukiinf-
tiger Absolventinnen und Absolventen gesichert
werden kann, fiihrten bei der ThyssenKrupp Steel
Europe AG zur Konzeption des Young Potential Pro-
gramms. Das im Jahr 2007 gestartet Programm ist
Teil einer langfristig angelegten Personalentwick-
lungsstrategie und besteht aus Bachelorstudien-
gangen, die im Rahmen eines Begleitprogramms um
Seminare, Workshops und weitere informelle Lern-
arrangements angereichert werden. Das Qualifizie-
rungsangebot findet sowohl berufs- als auch aus-
bildungsbegleitend statt. Im Beitrag wird das
Programm in seiner Zielsetzung und Konzeption
skizziert. Es werden Hintergriinde dargestellt, die
zur Auflegung des Programms gefiihrt haben, und

erste Einschatzungen zur Umsetzung gegeben.

VEIT ECHTERHOFF

Dr. phil., verantwortlich fir Bildungspolitik
und Bildungscontrolling in der ThyssenKrupp
Steel Europe AG, Duisburg

Entwicklungsstrange als Impuls fir
die Einfiihrung des Young Potential
Programms

Die ThyssenKrupp Steel Europe AG ist mit etwa 19.000
Beschiftigten der grofite Stahlhersteller Deutschlands und
gleichzeitig einer der weltweit fithrenden Produzenten von
Qualitdtsflachstahl. Das Leistungsspektrum reicht von
intelligenten Werkstofflosungen tiber produktspezifische
Anarbeitung, Dienstleistungen und umfassenden Service
bis zum fertigen Bauteil. Stahl ist heutzutage ein High-Tech-
Produkt, das fiir viele weiterverarbeitende Industrien wie
Maschinenbau, Automobil, Hausgeréte, Bau etc. eine zen-
trale Rolle spielt. Ein steigender Bedarf an hochqualifizier-
ten Fachkrdften sowie die Antizipation des zukiinftigen
Arbeitskrifteangebots fiihrten im Rahmen langfristiger per-
sonalpolitischer Strategien zur Entwicklung des Young
Potential Programms.

STEIGENDE ANFORDERUNGEN AN FACHKRAFTE

Qualifizierte Facharbeit auf Grundlage einer abgeschlosse-
nen Ausbildung stellt nach wie vor in der Stahlindustrie das
Riickrat der Unternehmen dar. Anforderungen, Tatigkeiten
und Verantwortlichkeiten dieser Belegschaftsgruppe haben
allerdings in den vergangenen Jahren an Komplexitit deut-
lich zugenommen.

Technische Entwicklungen wie moderne und ressourcen-
optimierte Produktionsabldufe sowie die Maxime konti-
nuierlicher Verbesserung von Arbeitsablaufen und -pro-
zessen erfordern eine zunehmende Aktualisierung und
standige Erweiterung des Fachwissens. Hinzukommen
arbeits- bzw. unternehmensorganisatorische Entwicklun-
gen, die neue Anforderungen an Facharbeit stellen (vgl.
Kasten S. 28).

Diese Entwicklungen haben unter anderem dazu gefiihrt,
dass der Anteil an Akademikerinnen und Akademikern in
der Belegschaft in den vergangenen Jahren angestiegen
ist, obwohl gleichzeitig die Anzahl an Arbeitspldtzen mit
Fiihrungsfunktionen gesunken ist. Qualifizierte Facharbeit
hat in bestimmten Téatigkeitsfeldern ein solches Anforde-
rungsniveau erreicht, dass sie nicht mehr ausschlief}lich
eine Domaéne von Beschiftigten mit einer abgeschlossenen
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Arbeits- und organisationsbezogene Entwicklungen bei
ThyssenKrupp Steel Europe

¢ Die Einfiihrung der Teamorganisation vor wenigen Jahren fihrte zu
flacheren Hierarchien, was mit einer hoheren Verantwortungs-
und Entscheidungskompetenz auf Facharbeiterebene einherging.

e Die zunehmende Integration von Produktions- und Instandhal-
tungsarbeiten erfordert Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten,
die in vielen Fallen die in einer Berufsausbildung erworbenen Kom-
petenzen Uberschreiten.

e Ein Arbeitsethos mit der Maxime von externer — und vor allem auch
interner — Service- und Kundenorientierung markiert genauso wie
nachhaltige und vorausschauende Arbeitssicherheits- und Umwelt-
standards das Anforderungsprofil an moderne Facharbeit.

Berufsausbildung oder ggf. auch Aufstiegsfortbildung ist.
Sie erfihrt zunehmend eine Offnung nach oben, so dass
akademische Kompetenzprofile erforderlich werden. Refle-
xionsfahigkeit, eigenverantwortliches Arbeiten, der Umgang
mit unterschiedlichen Informationen, kommunikative Sen-
sibilitdit sowie Methodenkenntnisse und die Fahigkeit, sich
bei Bedarf auch neue Methoden aneignen zu konnen,
kennzeichnen hochqualifizierte Facharbeit im Unterneh-
men. Geht man davon aus, dass sich diese Entwicklung
weiter fortsetzt, so ist in den kommenden Jahren mit einer
weiteren Zunahme (in Tiefe und Breite) des Bedarfs an
akademischen Kompetenzprofilen zur rechnen. Die ur-
spriinglich mit der Einfiihrung von Bachelorstudiengdangen
verbundene Erwartung, jiingere Absolventinnen und -ab-
solventen schneller und nédher an Arbeitsmarktanforde-
rungen zu qualifizieren, klang in diesem Zusammenhang
duflerst vielsprechend.

BEDEUTUNG DER STUDIENREFORM FUR DIE
REKRUTIERUNG ZUKUNFTIGER FACH- UND
FUHRUNGSKRAFTE

Die Einfiihrung konsekutiver Studiengidnge ist eine der
umfassendsten Reformen des Hochschulwesens in der Bun-
desrepublik. Insbesondere die Kritik am traditionellen
Hochschulsystem, dass z. B. Studiengédnge fiir Studierende
zu wenig beschiftigungsbezogene Orientierung und Struk-
tur bieten, Studienverldufe zu lange dauern, mangelnde
Qualitédtssicherung von Studiengdngen, hohe Abbrecher-
quoten sowie eine mangelnde internationale Ausrichtung
und Kompatibilitdt von Studiengidngen sollte bei der Ent-
wicklung konsekutiver Studiengdnge Eingang finden.
Bereits im Jahr 1999 hatte die Kultusministerkonferenz den
Bachelor als einen berufsqualifizierenden Abschluss mar-
kiert (vgl. KMK 1999) und im Jahr 2008 als Regelabschluss
bezeichnet, der fiir die Mehrzahl der Studierenden zu einer
ersten Berufseinmiindung fithren soll (vgl. KMK 2008).

Zehn Jahre nach der Bologna-Erkldrung fithren gegenwar-
tig etwa vier Fiinftel aller Studiengédnge in der Bundes-
republik zu den Abschliissen Bachelor oder Master, etwa
43 Prozent aller Studierenden befinden sich in einem der
neuen Studiengdnge. Der Anteil der Absolventinnen und
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Absolventen mit einem Bachelor- oder Master-Zertifikat
betrdgt in den jlingsten Absolventenkohorten jedoch nur
etwa 20 Prozent, die grof3en Studierendenkohorten werden
erst in den kommenden Semestern ihr Studium beenden
(vgl. HRK 2009, S. 5). Wie erste empirische Befunde zur
Umsetzung der Studienstrukturreform in Deutschland bele-
gen, konnten die angestrebten Ziele nicht in zufrieden-
stellendem MafR erreicht werden (vgl. SCHWARZ-HAHN/
REHBURG 2003, S. 95). Durch die Verdichtung von Studi-
enordnungen kommen erfahrungsgebundene Lerninhalte
aufBerhalb der Hochschulen hdufig zu kurz. Sie sind aber
zentral fiir eine akademische Berufsorientierung, eine
zukiinftige Beschidftigungsfahigkeit und fiir den - nach
einer tiberschaubaren Vorbereitungszeit — wertschopfenden
Einsatz von Bachelorabsolventinnen und -absolventen im
Unternehmen.

VORAUSSCHAUENDE UND NACHHALTIGE
PERSONALPOLITIK

Die ThyssenKrupp Steel Europe AG beschiftigt sich schon
seit einigen Jahren mit der Fragestellung, wie sich Absol-
ventinnen und Absolventen der neuen Bachelorstudien-
gange friktionslos ins Unternehmen, in Arbeitsprozesse
sowie in Wertschopfungsketten integrieren lassen. Bislang
ist die Bewerberanzahl mit Bachelorabschluss, vor allem im
ingenieurwissenschaftlichen Bereich, noch sehr gering aus-
gepragt. Allerdings besteht nach den ersten Erfahrungen
der Eindruck, dass der erforderliche Einarbeitungsprozess
dieser Zielgruppe, sofern sich ein dreijdhriger Bachelorstu-
diengang unmittelbar an die allgemeinbildende Schulzeit
anschlief3t, deutlich grofere Anstrengungen bedarf, als dies
bislang bei diplomierten Absolventinnen und Absolventen
der Fall war/ist.

Das Durchschnittsalter der Belegschaft liegt aktuell! bei
45,5 Jahren. Ohne strategische Interventionen wiirde dieses
im Jahr 2020 bei etwa 54 Jahren liegen. Die Entwicklung
der Altersstruktur in der Belegschaft wurde maf3geblich
durch die restriktive Einstellungspolitik des Unternehmens
verursacht, wie sie die gesamte europdische Stahlindustrie
gepragt hat. Die Stahlkrisen der 1970er, 1980er und 1990er
Jahre fiihrten zu massiven Konzentrationsprozessen in der
Branche, die mit umfangreichem Arbeitsplatzabbau ein-
hergingen. Vor allem junge Menschen hatten dadurch
geringe Chancen auf einen Unternehmenseinstieg mit dau-
erhaftem Verbleib.

Eine Kehrtwende dieser Politik markiert das im Jahr 2006
konstituierte ,Programm Zukunft” (vgl. KROLL/MEILER
2006). Prognostizierte Rekrutierungsengpésse von Fach-
kriften, organisationsdemografische Entwicklungen und
Fragen der Beschiaftigungssicherung der Belegschaft fiihr-
ten dazu, dass das Unternehmen gemeinsam mit dem

1 Stand 1.2.2010



Gesamtbetriebsrat, der IG Metall und dem Arbeitgeberver-
band auf der Grundlage einer Altersstrukturanalyse eine
Vereinbarung zur personalpolitisch innovativen Zukunfts-
sicherung geschlossen hat. Kern der Vereinbarung — mit
einer Laufzeit bis zum Jahr 2013 - ist, dass durch eine Redu-
zierung der tariflichen Arbeitszeit von 35 auf 34 Stunden
500 neue Arbeitspldtze geschaffen und 1.000 Ausgebildete
in ein unbefristetes Arbeitsverhdltnis iibernommen werden
konnen. Weitere Schwerpunkte bilden verschiedene per-
sonalpolitische Handlungsfelder wie z. B. die Schaffung
familienfreundlicher Arbeitsbedingungen, ein betriebliches
Gesundheitsmanagement, Gefahrdungs- und Belastungs-
beurteilung etc. Vor allem aber geht es auch um die
Entwicklung der bereits im Unternehmen beschaftigten
Fachkrifte sowie die Rekrutierung und Sicherung des hoch-
qualifizierten Fachkraftenachwuchses.

Das Young Potential Programm zur
Deckung des Bedarfs an
hochqualifizierten Fachkraften

Die Konzeption des Young Potential Programms (YPP) geht
zuriick auf personalpolitische Uberlegungen des Programms
Zukunft und ist ein zentraler Baustein des Talentmanage-
ments der ThyssenKrupp Steel Europe AG (vgl. MEILER/
KroLL 2009). Das Programm dient der Gewinnung, Ent-
wicklung und Bindung von identifizierten potenziellen
Leistungstragerinnen und Leistungstrdgern. Es greift die
Anforderungen an hochqualifizierte Fachkréfte auf und ver-
steht sich ebenso als Vorbereitungsprogramm fiir erste Fiih-
rungsfunktionen.

QUALIFIZIERUNGSZIEL UND ADRESSATEN

Im Kern besteht das YPP aus der Kombination eines (Bache-
lor-)Studiengangs mit einem unternehmensspezifischen
Begleitprogramm, das entweder ausbildungsbegleitend oder
berufsbegleitend absolviert wird. Das Programm richtet sich
an leistungsstarke Ausbildungsbewerber/-innen sowie Mit-
arbeiter/-innen des Unternehmens.

Fiir erstgenannte Teilnehmergruppe erfolgt der Einstieg in
das YPP, indem gleichzeitig ein reguldres Studium und eine
industriell-technische oder kaufmédnnische Berufsausbil-
dung begonnen werden. Nach einer in der Regel verkiirz-
ten Berufsausbildungsdauer wird diese mit der IHK-Priifung
beendet. Wihrend der anschliefenden Aufnahme der
Berufstdtigkeit im Unternehmen wird das Studium berufs-
begleitend fortgefiihrt. Diese Absolventinnen und -absol-
venten verfiigen nach dem Studienabschluss {iber einen BA,
einen Berufsabschluss im dualen System sowie tiber Berufs-
erfahrungen als Facharbeiter/-in. Fir die Zielgruppe der
Ausgebildeten bzw. Berufserfahrenen bietet das YPP ein
hochwertiges akademisches Weiterbildungsprogramm. Das
Studium sowie das unternehmensspezifische Begleitpro-
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gramm finden hier ausschlief8lich berufsbegleitend statt.
Dem Weiterbildungsgedanken wird insofern noch verstarkt
Rechnung getragen, als seit dem jlingsten Programmbeginn
im Jahr 2009 erstmals auch Teilnehmende mit Interesse
an (nicht-konsekutiven) Masterstudiengdngen in das Pro-
gramm aufgenommen wurden.

BEWERBERAUSWAHL UND STUDIENANGEBOT

Programmbewerber/-innen aus dem Pool der Ausbildungs-
bewerber/-innen miissen iiberdurchschnittliche Leistungen
im schriftlichen Einstellungstest zeigen sowie ein iiber-
zeugendes Bewerbungsgesprach fithren. Die Bewerbung
von im Unternehmen Beschéftigten erfolgt in Absprache
mit der oder dem Vorgesetzten, die bzw. der die Bewerbung
durch ein Empfehlungsschreiben unterstiitzt. Interne
Bewerber/-innen miissen eine technische oder administra-
tive Fallstudie innerhalb von zwei Werktagen erfolgreich
bearbeiten, womit sie die Fahigkeit nachweisen, selbst-
stindig Informationen zu einem bislang unbekannten
Thema zu recherchieren, zu beurteilen und aufzubereiten.
Anschlieflend findet ein Bewerbungsgesprach statt. Fiir die
identifizierten, potenziellen Programmteilnehmer/-innen
wird abschliefend ein Vorstandsbeschluss erwirkt. Die
anfallenden Studiengebiihren werden vom Unternehmen
als Kredit zur Verfiigung gestellt, der tiber eine anschlie-
fende dreijahrige Beschidftigungszeit getilgt wird. Falls
ehemalige Absolventinnen/Absolventen das Unternehmen
friher verlassen mochten, sind sie verpflichtet, die Studi-
engebiihren zeitanteilig zu erstatten.

Grundsitzlich besteht ein Akademikerbedarf in Disziplinen
der Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften
und Wirtschaftsinformatik. Um bei den Programmteilneh-
menden eine moglichst grofie Identifikation mit den Stu-
dieninhalten zu erreichen, artikulieren die Bewerber/-innen
in der Regel ihre eigenen spezifischen Studiengangprafe-
renzen und -orte im Auswahlverfahren innerhalb der drei
akademischen Felder. Auf der Grundlage einer an die Qua-
lifikationsbedarfe gekoppelten Altersstrukturanalyse zum
mittel- bis langfristigen Bedarf an Hochschulabsolventin-
nen und -absolventen im Unternehmen findet einver-
nehmlich eine Austarierung zwischen Unternehmensbedar-
fen und individuellen Studieninteressen statt. Die Vielfalt
der Studienrichtungen mit unterschiedlichen Nuancierun-
gen ist Ausdruck der Beriicksichtigung individueller Inter-
essen und Wiinsche der Teilnehmenden. Derzeit befinden
sich 110 Young Potentials in 20 verschiedenen Studien-
gangen (vgl. Tab., S. 30), von denen etwa zwei Drittel ihr
Studium parallel zur Berufsausbildung aufgenommen
haben.

Die Anzahl der Bewerbungen fiir das Programm tibersteigt
die Teilnehmerkapazitdten jedes Jahr um ein Vielfaches,
was als Ausdruck fiir die Akzeptanz und Attraktivitdt des
Konzepts betrachtet werden kann. Fiir den Erfolg des Aus-

BIiBB. BWP 2/2010 29



THEMENSCHWERPUNKT

wahlverfahrens spricht die Tatsache, dass seit Programm-
beginn im Jahr 2007 erst ein Teilnehmer aus dem Pro-
gramm ausgeschieden ist.

UNTERNEHMENSSPEZIFISCHES BEGLEITPROGRAMM
ALS ZENTRALE SAULE DES YPP

Mit Hilfe von Workshops, Seminaren und informellen Lern-
arrangements (virtuelle Communities, reale Stammtische,
gemeinsame Messebesuche etc.) werden sowohl Beziige
zwischen Studieninhalten sowie Arbeits- und Unterneh-
mensprozessen als auch ein Verstdndnis fiir ibergreifende
Wertschopfungsprozesse hergestellt. Das unternehmens-
spezifische Begleitprogramm ist so konzipiert, dass es ins-
besondere im ersten Programmjahr die Teilnehmenden
beim Studieren (Wirkungskompetenz, Prisentationstech-
niken) sowie der personlichen Netzwerkbildung unterstiitzt.
Im zweiten und dritten Programmjahr stehen unterneh-
mensspezifische Inhalte im Vordergrund (vgl. Abb.). Die
Programmteilnehmenden erhalten zudem eine individuelle
Betreuung: Sie beginnt mit einer Studienberatung und Ent-
wicklungsgesprdachen vor dem Programmstart und endet
nach etwa zwolf bis 18 Monaten im Anschluss an das Pro-
gramm mit dem Besuch eines Development Centers, in dem
zukiinftige Entwicklungsperspektiven ausgelotet werden.

Tabelle Studienrichtungen und Anzahl der Studierenden im Young Potential Pro-
gramm

Angewandte Materialwissenschaften 4
Business Administration

Chemie

Elektro- und Informationstechnik

Elektrotechnik

Electrical Engineering
Engineering in Mechatronics
Healthcare Management
Human Ressources

Informatik

International Managament
IT-Systemmmanagement

MBA

Marketing- und Kommunikationsékonomie
Maschinenbau

Mechanical Engineering

Mechatronik

Web und Medieninformatik

Wirtschaft

Wirtschaftsinformatik

N
w
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ThyssenKrupp Steel Europe

Abbildung Bausteine des Begleitprogramms fiir Young Potentials
|

1. Jahr

Kick-Off-Veranstaltung
Get together (z.B. IAA)
Wirkungskompetenz
Prasentationssituationen

2. Jahr 3. Jahr

e Produktionsmanagement
* Get together
(z.B. Ideenpark)
e (Case study: Simulation von
Unternehmensfiihrung

e Zeitmanagement

e Dialog mit Konzern-
fihrungskraften

e Fuhrung

Betreuungsgesprach
Betreuungsgesprach

— Beratung in Studienfragen

— Training von Fremdsprachen bei Bedarf

— Online-Community im Intranet

— Optionale E-Learning-Angebote

— Dialog mit einem Vorstandsmitglied

- Young-Potential-Stammtisch

— Enge Zusammenarbeit mit Personalmanagement bei Stellenbesetzung
— Unterstiitzung beim Ubergang in die Nachstudienzeit

— Development Center 12-18 Monate nach Abschluss des Studiums

Die (Lern-)Angebote des Begleitprogramms sind fakultativ
und koénnen je nach individuellem Lern- und Entwick-
lungsbedarf in Anspruch genommen werden.

Nach Abschluss des Programms sollen die Teilnehmenden
unmittelbar Verantwortung im Unternehmen {iberneh-
men, wihrend extern rekrutierte Hochschulabsolventinnen
und -absolventen vor dem Einmiinden in ihre vorgesehe-
ne Funktion in der Regel ein zwolf Monate dauerndes Trai-
nee-Programm durchlaufen. Eine vollstindige Kompensa-
tion der Rekrutierung externer Hochschulabsolventinnen
und -absolventen soll und kann mit dem YPP nicht erreicht
werden, wohl aber eine bedarfsorientierte und qualifizier-
te Ergdnzung. Dem beschworenen ingenieurwissenschaft-
lichen Fachkridftemangel wird auf diese Weise begegnet,
indem leistungsstarken Auszubildenden sowie Facharbei-
tern/-innen mit identifiziertem Entwicklungspotenzial ein
akademischer Bildungsgang samt Abschluss ermoglicht
wird sowie gleichzeitig auch attraktive Entwicklungs- und
Karriereoptionen im Unternehmen angeboten werden.

Erste Einschatzungen und Perspektiven

Mit dem YPP soll das geringe Volumen an berufsprakti-
schen Lernmdglichkeiten in Bachelorstudiengdngen, was
nicht zuletzt wohl einer straffen zeitlichen Organisation in
den Studienordnungen geschuldet ist, kompensiert werden.
Es ist ein intensives Bildungsprogramm, das von den Teil-
nehmenden ein hohes Maf} an Selbstorganisation, Lern-
bereitschaft und Zeitmanagement fordert. Im Gegenzug
bieten sich nach dem Programmende sichere und attrak-
tive Beschéftigungs- und Entwicklungsperspektiven im
Unternehmen.

Der Lackmustest, ob sich die gewiinschte Verzahnung von
beruflicher und akademischer Qualifizierung (vgl. Kasten)

Synergien aus Berufsausbildung und Bachelorstudiengéngen

e Mit dem Angebot des Young Potential Programms wird eine Bewer-
berzielgruppe angesprochen, mobilisiert und letztlich rekrutiert, die
weder Uber ein reines Ausbildungsangebot noch ein singuldres Stu-
dienstipendium erreicht werden wirde.

e Das Kompetenzbindel aus der Melange von abgeschlossener
Berufsausbildung, Berufserfahrung im Betrieb sowie einem fach-
bezogenem Bachelorstudiengang, das in einem Zeitraum von etwa
dreieinhalb bis vier Jahren erworben wird, bildet eine optimale
Vorbereitung auf die Anforderungen von hochqualifizierter Fach-
arbeit.

e Die Programmteilnehmenden kénnen (oder konnten) im Rahmen
der Ausbildungszeit an verschiedenen betrieblichen Lernorten inten-
sive praktische (Lern-)Erfahrungen sammeln und betriebliche Ablau-
fe detailliert kennenlernen.

¢ Die Bachelorstudiengange bieten eine akademische Basis zur Refle-
xion dieser (Lern-)Erfahrungen sowie generell von Betriebs- und
Arbeitsprozessen.

e Allen Programmteilnehmenden wird die Mdglichkeit eingeraumt,
ihre Studien- und Abschlussarbeiten in betriebliche Arbeitsprozesse
bzw. -kontexte einzubetten.
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realisieren und sich der nicht geringe Aufwand sowie natiir-
lich auch die monetére Investition in das YPP rechtfertigen
lassen, wird sich im Lauf des Jahres 2010 und spéater her-
ausstellen. Dann werden die ersten Absolventinnen und
-absolventen verantwortungsvolle Funktionen im Unter-
nehmen wahrnehmen. Insbesondere darf der Vergleich des
Lernoutputs bzw. der Bewidltigung betrieblicher Aufgaben
und Herausforderungen gegeniiber extern rekrutierten
Fachkraften mit Hochschulabschluss, die das zwolf Monate
dauernde Trainee-Programm durchlaufen haben, nicht
gescheut werden.

Wiinschenswert wiére es, wenn Hochschulen kiinftig ver-
mehrt Studiengdnge zeitlich so flexibilisiert anbieten wiir-
den, dass auch die berufsbegleitende Teilnahme von Berufs-
erfahrenen im Schichtdienst an Prasensveranstaltungen
gewahrleistet werden kann. Die Young Potentials, die sich
noch in Berufsausbildungsgdngen befinden, fithlen sich
zum groflen Teil durch den Berufsschulunterreicht unter-
fordert. Die Einrichtung von Berufsschulklassen fiir lei-
stungsstarke Auszubildende oder auch das berufsschulische
Angebot von anspruchsvollen optionalen Lernmodulen,
die eine Briicke in die akademische Ausbildung schlagen,
wiirden im YPP wohlwollend aufgenommen. Eine zukiinf-
tige Anrechenbarkeit bzw. der Transfer von Leistungs-
punkten zwischen den Systemen ECTS und ECVET konn-
te vor allem auch im YPP zu einer engeren Abstimmung der
Lerninhalte sowie einer Aufwertung dualer Ausbildungs-
inhalte beitragen. l
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Kompetenzbasierte
Verzahnung von berufspraktischem
und wissenschaftlichem Lernen

Der Studiengang Prozesstechnik der FH Aachen

» Durch rapide gesellschaftliche Veranderungen
und neue Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt
gewinnt die akademische berufliche Weiterbildung
zunehmend an Bedeutung. Die Nachfrage nach ent-
sprechenden Angeboten ist sowohl seitens der
Unternehmen als auch der Arbeitnehmer/-innen
hoch. Die Hochschulen sind aufgefordert, darauf zu
reagieren und Wege fiir lebenslanges Lernen auf-
zuzeigen, indem sie auBerhalb der Hochschule
erworbene Kenntnisse auf Hochschulabschliisse
anerkennen und Médéglichkeiten schaffen, diese
Kenntnisse mit dem Ziel weiterzuentwickeln, einen
akademischen Abschluss zu erreichen. Dieser Beitrag
stellt einen Studiengang vor, der es Berufstatigen
ermoglicht, durch die Anrechnung beruflich erwor-
bener Kompetenzen bis zu 50 Prozent der zu erbrin-

genden Studienleistung abzugelten.

ULRICH HOFFMANN
Prof. Dr.-Ing., Fachbereich Elektrotechnik und
Informationstechnik, FH Aachen

MARGRET SCHERMUTZKI

Zentrale Qualitdtsentwicklung — Leiterin des
Arbeitsbereichs Akkreditierung und Bologna,
FH Aachen

KATJA WINCKELMANN-SCHLIEPER
Ass. jur., LL.M., wiss. Mitarbeiterin in der
Zentrale Qualitatsentwicklung —

Akkreditierung und Bologna, FH Aachen
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Arbeitgeber und Hochschulen - ein
gemeinsamer Weg zur Weiterbildung

Die FH Aachen hat den Praxisbezug und die kontinuierliche
Weiterentwicklung der Aus- und Weiterbildungsangebote
sowie der Lehr- und Lernformen als eine zentrale Aufgabe
in ihrem Leitbild festgelegt. Gemeinsam mit européischen
Partnerhochschulen und Vertretern der Wirtschaft hat die
FH Aachen an dem Projekt Developing European Work
Based Learning Approaches and Methods (DEWBLAM,; vgl.
Tab.) teilgenommen und dabei einen Leitfaden fiir die Ent-
wicklung von WBL-Studiengédngen erarbeitet.!

Work Based Learning (WBL) ist eine moderne Methode, um
durch individuelle Betreuung Lernen am Arbeitsplatz auf
Hochschulniveau zu erméglichen. So kdnnen erfahrene
Berufstatige eine akademische Anerkennung erlangen, ohne
ihren Arbeitsplatz aufzugeben oder zu verlassen. Die Kom-
petenzentwicklung nimmt bei diesem Ansatz zur Aus- und
Weiterbildung eine zentrale Position ein — erwachsene Ler-
nende konnen ihre Fertigkeiten, Wissen und Kompeten-
zen mit Hilfe individuellen Lernens férdern und ausbau-
en. Der berufsbegleitende Studiengang Prozesstechnik
wurde von der FH Aachen gemeinsam mit der Rhein-Erft-
Akademie in Hiirth entwickelt. In diesem Studiengang
wurde das Konzept des WBL aufgegriffen, um die in beruf-
licher Tatigkeit erworbenen Kompetenzen als Studienleis-
tung anzuerkennen. Die Rhein-Erft-Akademie ist ein Unter-
nehmen der InfraServ Knapsack und bietet ein grof3es
Spektrum an Weiterbildungs- und Fachseminaren zu den
Schwerpunkten Chemie, Elektro- und Metalltechnik, Sicher-
heitstechnik, Management und Betriebswirtschaft an.
Zudem verfiigt sie verfiigt iiber eine E-Learning-Plattform
zur Umsetzung innovativer Blended-Learning-Konzepte.
Wihrend in vergangenen Jahren ausreichend Absolventen
und Absolventinnen der chemisch-analytisch orientierten
Studiengdnge zur Verfligung standen, ist seitdem sowohl das
Interesse als auch das hochschulseitige Angebot an verfah-

1 Dabei wurden die Erfahrungen aus dem den Bologna-Prozess beglei-
tenden TUNING-Projekt fiir Studiengangentwicklung und Qualitits-
sicherung mit einbezogen, an dem die FH Aachen mit dem Fachbe-
reich Wirtschaftswissenschaften von Beginn an teilgenommen hat.
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renstechnischen Studiengingen gesunken. Somit entstand Tabelle Developing European Work Based Learning Approaches and Methods

eine Bedarfsliicke, die auch kurzfristig nicht zu beheben war. (DEWBLAM)
Arbeitgeber in der chemisch-technischen Industrie und Bil-
Zielsetzung e Entwicklung von WBL-Ansatzen und Modellen innerhalb

dungseinrichtungen entlang der Rheinschiene suchten daher
nach Moglichkeiten, diesen Mangel durch Weiterqualifizie-
rung bewdahrter eigener Fachkréfte zu beheben. Diese Fach-

unterschiedlicher européischer kultureller und institutioneller
Zusammenhange

¢ Vereinfachung des Hochschulzugangs fur erwachsene
(beschaftigte) Lernende und benachteiligte Gruppen

krifte (Chemielaboranten und -laborantinnen, Chemotech- : , St ,
* Entwicklung eines Netzwerks von universitaren und nicht-

niker/-innen oder Industriemeister/-innen Chemie) verfiigen
bereits iber Kompetenzen, die bestimmten Studienleistun-
gen dquivalent sind, sodass ein gezieltes und inhaltlich sowie
zeitlich effizientes Studium zu einem Bachelorabschluss fiih-
ren kann. Seitens der Fachkréfte besteht ebenfalls Interesse
an einer Weiterqualifizierung, etwa um Aufstiegsmoglich-
keiten zu verbessern und unter den z. Zt. attraktiven Arbeits-
platzangeboten auswdhlen zu konnen.

Den zukiinftigen Absolventinnen und Absolventen des Stu-
diengangs stehen aufgrund z. T. langjdhriger beruflicher
Erfahrung unter anderem Taitigkeiten in der Produktion,
der Planung und Inbetriebnahme von Anlagen sowie in der
Anwendungstechnik oder dem Vertrieb offen. Der Bache-
lor-Abschluss erdffnet dariiber hinaus grundsatzlich die
Moglichkeit, einen Masterstudiengang aufzunehmen.

AUFBAU UND ORGANISATION DES STUDIENGANGS
PROZESSTECHNIK

Mit dem Studiengang Prozesstechnik wurde ein berufsbe-
gleitendes Studienangebot geschaffen, in das Elemente der
Anerkennung der beruflichen Téitigkeit aufgenommen wur-
den. Zielgruppe sind insbesondere Interessenten, die im
Grofiraum Koéln-Diisseldorf-Aachen arbeiten, iiber eine
Hochschulzugangsberechtigung verfiigen und eine Berufs-
ausbildung absolviert haben.

An der FH Aachen konnte der Studiengang, der als Teilzeit-
studium in vier Jahren - in moglichst enger Kooperation
mit den Betrieben — zum Abschluss ,Bachelor of Enginee-
ring” fihrt, im Jahr 2006 gemeinsam mit der Rhein-Erft-
Akademie erstmals angeboten werden. Eine gemeinsame
Analyse von FH Aachen und Rhein-Erft-Akademie ergab
einen Bedarf fiir ein Studienangebot fiir ca. 30 Berufstatige
pro Studienjahr. Die Kompetenzen der Studierenden aus
ihrer bisherigen und laufenden beruflichen Téatigkeit wer-
den mit Hilfe der fiir Work Based Learning entwickelten
Methoden anerkannt und berticksichtigt, um Studium und
Beruf moglichst kollisionsfrei zu vereinbaren. Das Curri-
culum ist im Studiengang Prozesstechnik so aufgebaut, dass
es den Studierenden ermoglicht, den Arbeitsplatz beizu-
behalten und die erworbenen akademischen Kompetenzen
am Arbeitsplatz weiterzuentwickeln.

Unter Beachtung des fachlichen und akademischen Pro-
fils des Studiengangs wurde ein kompetenzbasiertes Curri-
culum mit einer aufeinander aufbauenden Modulstruktur
entwickelt. Das berufsbegleitende Studium der Prozess-

universitaren Partnerinstitutionen
Laufzeit 10/2003 bis 12/2007

Forderprogramm/
Koordination

GRUNDTVIG-Projekt der Europaischen Kommission/
Consorzio E-Form, Italien

Weitere

Informationen programmes/adult_education_grundtvig.html

http://create2009.europa.eu/projects/best_practices_from_eu_

technik umfasst 180 ECTS-Punkte und ist auf acht gegen-
uber sechs an der FH Aachen iiblichen Semester gestreckt,
um so die Belastung der Studierenden neben ihrer Berufs-
tatigkeit tragbar zu halten. Die ersten drei Semester des Stu-
diums umfassen 90 ECTS-Punkte (30 ECTS pro Semester,
mit einer Modulgrofie von sechs bzw. neun ECTS-Punk-
ten und ggf. allgemeine Kompetenz-Module mit drei ECTS-
Punkten). Das Studium ist vom vierten bis siebten Semester
zeitlich gestreckt, sodass in diesem Zeitraum je Semester
nur 15 ECTS-Punkte vergeben werden. Den Abschluss bil-
den im achten Semester das Bachelorprojekt, die Bache-
lorarbeit und das Kolloquium mit insgesamt 30 ECTS-Punk-
ten.

Die FH Aachen ist zustdndig fiir die Gestaltung der Modu-
le und verantwortlich fiir Priifungen, deren Bewertung sowie
die Vergabe des Abschlusses. Die Rhein-Erft-Akademie tiber-
nimmt wahrend des gesamten Studiums die Betreuung der
Studierenden und organisiert, u. a. im Rahmen eines Men-
torenprogramms, die Lehrveranstaltungen der ersten drei
Semester. Mit ihren engen Kontakten zu potentiellen Bewer-
berinnen und Bewerbern und zu entsprechenden Firmen
unterstiitzt die Rhein-Erft-Akademie maf3geblich die mit der
FH Aachen gemeinsam getragenen Informations- und Bera-
tungsveranstaltungen. Unter Beriicksichtigung der Wiinsche
der Studierenden arbeiten beide Einrichtungen bei der Ana-
lyse der beruflich erworbenen Kompetenzen, bei der Erstel-
lung des Stundenplans und der rdumlichen und zeitlichen
Organisation der Lehre zusammen.

Work Based Learning an der FH
Aachen

Um den besonderen Anforderungen eines WBL-Studien-
gangs gerecht zu werden, wurde bei der Umsetzung des
WBL-Ansatzes im Studiengang Prozesstechnik das im
DEWBLAM-Projekt entwickelte Konzept und an der Katho-
lieke Hogeschool Limburg angewandte Verfahren zur

BIiBB. BWP 2/2010 33



THEMENSCHWERPUNKT

Abbildung 1 Instrumente und Verfahren bei WBL2
|

Quick Scan
(Self-Asessment)
(zur Uberprifung der Studier-
fahigkeit auf Basis des EQF)

A 4

Einreichen eines
Portfolios
Uber eigene Tatigkeit
und Lernerfahrung

A 4

Uberpriifen des Portfolios/
Uberpriifen des
Studierenden durch die
Hochschule

!

Bewertung anhand kompetenz-
orientierter Standards

) 4

¢ Die Hochschule (HS) pruft,

Studierender erhalt
Material (evtl. via E-Learning)
zu noch anzurechnendem/n

Modul(en) durch die HS

welche Kompetenzen am
Arbeitsplatz erworben und +
welche anerkannt werden .
* Erstellen eines personlichen Uberprifen durch die
Entwicklungsplans Hochschule
¢ Mit Hilfe von Learning Agree-
ments zwischen Studierenden, +

Arbeitgeber und HS wird verein-
bart, wie der Studierende feh-
lende Kompetenzen nachweist

Vergabe von Kreditpunkten
und Anrechnung jeweiliger
Module durch die

) ) Hochschule
Studierender bearbeitet Aufgabe

am Arbeitsplatz (betreut durch

einen qualifizierten Mentor am

Arbeitsplatz) und erhalt einen
Mentor an der HS

Unterstiitzung Studieninteressierter bei der Entscheidung
zur Studienaufnahme sowie zur Uberpriifung und Aner-
kennung von am Arbeitsplatz erworbenen Kompetenzen
bertiicksichtigt (vgl. Abb. 1). Im Studiengang Prozesstechnik
sind diese WBL-Verfahrensschritte aufgenommen und
umgesetzt worden.

ENTSCHEIDUNGSHILFEN ZUR AUFNAHME EINES
WBL-STUDIENGANGS

In einem WBL-Studiengang {ibernimmt der/die Lernende
in besonderem Mafie die Verantwortung fiir seine/ihre
Lernerfahrung (unterstiitzt durch die Betreuer/-innen in
den Hochschulen und am Arbeitsplatz). Um zukiinftigen
Lernenden die Entscheidungsfindung zur Aufnahme eines
berufsbegleitenden Studiengangs zu erleichtern, konnen
Bewerber/-innen vor Beginn des Studiums freiwillig ein Self-
Assessment durchfiihren.? Dieses ist kein Bestandteil der
Zulassung. Das Self-Assessment besteht aus Teilen, die den
Kompetenzen und Inhalten der Module der ersten drei
Semester des Studiums entsprechen, also Mathematik, Phy-
sik, EDV, vier chemische Ficher, Technische Thermodyna-
mik, Apparate und Werkstofftechnik und Mess-, Steuer-
und Regelungstechnik.

Des Weiteren wird ein logisch-analytischer Testteil ange-
boten sowie ein Fragebogen, der neben freiwilligen Anga-
ben zur Motivation, formalen Qualifikation und Berufsweg

2 Beispiel der Katholieke Hogeschool Limburg, fusioniert mit der Uni-
versitit Loeven, Belgien. Die Unterstiitzung bei der Entscheidung zur
Studienaufnahme sowie Anerkennung von am Arbeitsplatz erworbe-
nen Kompetenzen erfolgt im Wesentlichen mit Hilfe eines so genann-
ten Quick Scan, durchgefiihrter Interviews, Learning Agreements und
anschliefender Uberpriifung durch die Hochschule.

3 Self-Assessment in Anlehnung an den an der Katholieke Hogeschool
Limburg, fusioniert mit der Universitit Loeven, Belgien verwendeten
,Quick Scan” (vgl. ULENAERS/MARTENS 2006, S. 253 ff.).
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Fragen zu Einschdtzungen und Erwartungen zum Studium,
Aufwand und rdaumlichen sowie zeitlichen Rahmenbedin-
gungen enthdlt. Dies ermoglicht Bewerbern/-innen einzu-
schitzen, inwieweit ihnen ihr privates, gesellschaftliches
und berufliches Umfeld es ermdoglicht, dieses Studium
neben dem Beruf zu bewiéltigen. Dartiber hinaus liefert das
Self-Assessment Indizien dafiir, auf welchen Gebieten
Bewerber/-innen z. B. aufzuarbeitende Liicken haben konn-
ten oder bereits tiber Kompetenzen verfiigen, die in einem
Modul des Grundstudiums anerkannt werden konnen. Ein
an das Self-Assessment anschlieffendes personliches Ge-
sprdch mit den Studiengangsverantwortlichen dient zur
Reflektion, Selbsteinschdtzung und Entscheidungshilfe fiir
Studienplatzbewerber/-innen. Diese unverbindliche Spie-
gelung hat sich als eine wertvolle Hilfe bei der Betreuung
der einzelnen Studierenden herausgestellt. Auflerdem kann
ggfs. die Gefahr einer inhaltlichen Uberforderung und eines
Studienabbruchs rechtzeitig erkannt und verhindert wer-
den.

PRUFUNG, ANERKENNUNG UND WEITERENTWICK-
LUNG VORHANDENER KOMPETENZEN

Um die nominal vollzeitliche Studienlast zu senken, wer-
den vor dem Studium erworbene Kompetenzen individuell
gepriift und in einem Umfang von bis zu 50 Prozent der
gesamten Studienleistung auf das Studium angerechnet. Dar-
iiber hinaus besteht die Moglichkeit, im Rahmen von Lear-
ning Agreements zwischen den Parteien Arbeitgeber — Stu-
dierende/-r — Fachhochschule auch wéahrend des gesamten
Studiums weitere Module oder Teile davon durch geeignete
berufliche Tatigkeit (etwa Projektarbeit, die sich mit Lern-
ergebnissen deckt) im Sinne von WBL anrechnen zu lassen.
Die Moglichkeit der Anerkennung der vor dem Studium
erworbenen Kompetenzen (vgl. Abb. 2) wird stark genutzt.

Im Rahmen des Mentorenprogramms werden die Studie-

renden von den Verantwortlichen der Rhein-Erft-Akademie

und der FH Aachen ermuntert, potenziell anerkennungs-

fahige Kompetenzen gezielt fiir das betrachtete Modul her-

auszustellen. Dies konnen u. a. sein

e Tatigkeitsbeschreibungen,

e Bestdtigungen durch den Betrieb oder Vorgesetzten,

e Zeugnisse zu Kursen, Seminaren sowie ggf. einem Fach-
gesprich mit dem Modulverantwortlichen.

In einem Anerkennungsausschuss, bestehend aus Vertre-
tern der Rhein-Erft-Akademie, zwei Professoren und einem
Mitarbeiter der FH Aachen sowie den jeweiligen Modul-
verantwortlichen werden diese Unterlagen gesichtet und
bewertet. Insbesondere bei den jeweils wechselnden Modul-
verantwortlichen hat sich dabei eine schriftliche Bewertung
eingebiirgert, was die terminlichen Randbedingungen des
Ausschusses erheblich reduziert. Das Ergebnis kann eine
vollstdndige oder teilweise Anerkennung eines Moduls sein,
ggf. auch an ein zusétzliches Kolloquium oder einen Bericht



gekniipft. Sind Kompetenzen nicht anerkennungsfiahig,
haben Studierende die Mdoglichkeit, an den reguldren Prii-
fungen teilzunehmen.

In den drei laufenden Studien-Jahrgdangen konnte einem
Grof3teil der Studierenden die in der Berufstatigkeit erwor-
benen allgemeinen Kompetenzen vollstindig anerkannt
werden. Hier kommt es vor allem darauf an, deutlich zu
machen, dass die im Allgemeinen durch Weiterbildungs-
mafinahmen gewonnenen Kenntnisse auch wirkungsvoll
und dauerhaft im beruflichen Alltag angewendet werden.
Das Spektrum solcher Kenntnisse reicht von Fremdspra-
chen, die zur Kommunikation mit internationalen Partnern
oder Firmenteilen benoétigt werden, tiber Sicherheits- und
Qualitatsfunktionen bis zur Mitarbeiterfithrung und Kon-
fliktlosung. Auch fachspezifische Module aus dem Bereich
Kraftwerks- und Kunststofftechnik gehdren dazu. Diese
Anerkennungen betragen etwa 20 Prozent der gesamten
Studienleistungen.

Individuelle Vereinbarungen mit Arbeitgebern tiber studi-
enrelevante Aufgaben des/der Studierenden, die am Arbeits-
platz durchzufiihren sind, konnten bis jetzt noch nicht
geschlossen werden. Die Studierenden empfinden das Pri-
senzstudium und die Moglichkeit, sich in Lerngruppen
zusammenzufinden, als attraktiver und stiarker fordernd als
Projekte am Arbeitsplatz, die ohne den direkten Kontakt zu
Kommilitonen/Kommilitoninnen und Dozenten/Dozen-
tinnen im Rahmen von Learning Agreements bearbeitet
werden. Die Lernform der Lerngruppe hat sich in allen Jahr-
gidngen als sehr hilfreich erwiesen. Im Umfeld ihrer Pra-
senztermine treffen sich Gruppen von Studierenden, um
die Lerninhalte nachzuarbeiten und Erfahrungen auszu-
tauschen, Fragen an die Dozenten und Dozentinnen zu-
sammenzustellen oder sich auf Priifungen vorzubereiten.
Diese Moglichkeit wird durch Uberlassung geeigneter
Rdume und Medien durch die Rhein-Erft-Akademie in
Hirth intensiv unterstiitzt.

VERZAHNUNG VON PRAXIS- UND STUDIENANTEILEN

Die wesentlichen Aspekte der Verzahnung von Praxis- und
Studienanteilen sind bisher vorrangig organisatorischer
Natur. Die Studierenden kommen aus einem Umkreis von
bis zu 80 km, arbeiten z. T. im Schichtbetrieb oder sind zeit-
weise beruflich unabkémmlich, z. B. in lingerfristigen Ein-
sdtzen im Ausland. Es erfolgt daher eine frithzeitige Termin-
planung, die mehr als ein Semester im Voraus stattfindet.
Dabei werden semesterspezifische Belange der Studieren-
den aufgenommen. Es werden zum Beispiel in Semestern,
in denen viele Teilnehmer/-innen im Schichtdienst arbei-
ten, kaum Samstagstermine zugeteilt. Schichtwechsel am
Wochenende lassen sich nur schwer mit Kollegen und Kol-
leginnen tauschen. In anderen Fillen werden Blockwochen
so frithzeitig in Absprachen mit den Studierenden festge-
legt, dass moglichst alle durch Bildungsurlaub, Freischich-
ten oder sonstige firmenspezifische Regelungen diese Ter-
mine wahrnehmen kénnen.

THEMENSCHWERPUNKT

Sehr vorteilhaft ist auch, dass Studierende in den jeweili-
gen Modulen Fragestellungen aus ihren Betrieben einbrin-
gen, die unter Wahrung von lizenzrechtlichen Fragen und
dem Schutz firmeneigenen Wissens aufgegriffen, erldutert
und beantwortet werden. Dies bringt sowohl den Teilneh-
mern als auch indirekt den Firmen selbst einen Nutzen.
Schwerpunkte bilden dabei u. a. die Module zur praktischen
Datenverarbeitung und zur rechnergestiitzten verfahrens-
technischen Modellierung und Auslegung von Anlagen.

Die Erfahrungen der ersten drei Jahre

In den drei Jahrgdngen seit WS 2007/08 wurden jeweils
etwa 15 Studierende in den Studiengang Prozesstechnik
eingeschrieben. Davon studieren jeweils noch zehn bis
zwolf pro Jahrgang. Es hat sich gezeigt, dass das freiwillige
Self-Assessment eine wertvolle Entscheidungshilfe bietet:
Abgebrochen haben iiberwiegend solche Studierende, die
ohne Selbsteinschdtzung und genaue Kenntnis der Rah-
menbedingungen das Studium aufgenommen haben.
Erfreulich ist aber der Studienerfolg der Studierenden: Ins-
besondere im ersten Jahrgang, der jetzt im fiinften Seme-
ster ist, haben alle Studierenden ihre Priifungen in Regel-
studienzeit erfolgreich bestanden. Die ersten drei Semester
des Studiums werden aufgrund des hoheren Prdsenzan-
teils seitens der Studierenden als aufwidndiger empfunden
als die ab dem vierten, gestreckten und z. T. als Block ange-
legten Semester. Die ersten Abschliisse in Regelstudienzeit
werden im Sommersemester 2011 erwartet.

Die bisherigen Erfahrungen aus dem Studiengang haben
die zundchst zuriickhaltenden Erwartungen an die Stu-
dierbarkeit im positiven Sinne tibertroffen. Im Curricu-
lum wird darauf hingewiesen, dass aufgrund der Gesamt-

Abbildung 2 Anerkennungsmoglichkeiten im Studiengang Prozesstechnik

(900 h = 30 ECTS)

0 450 900 h/Sem.
Anerkennungsmaoglichkeiten durch WBL
1. Sem.
2. Sem.
3. Sem. vorhandene berufliche Qualifikationen
|
4. Sem. Arbeiten i. R. v. Learning Agreements
(insg. bis zu 50% des Studiums)
5. Sem.
6. Sem.
7. Sem.
. Praxisprojekt und Bachelorarbeit: im Betrieb

8. Sem. Praxisprojekt +
Bachelorarbeit

BIiBB. BWP 2/2010 35



THEMENSCHWERPUNKT

belastung aus Studium und Beruf eine Verminderung der
beruflichen Arbeitszeit um 25 Prozent empfohlen wird, um
in der Regelstudienzeit den Abschluss zu erreichen. Die
firmeninternen Absprachen sowie die vorausschauende
Terminplanung in Riicksprache mit den Studierenden
gestatten es, auch ohne nominale Absenkung der Arbeits-
zeit das Studium erfolgreich zu bewdltigen. Dariiber hinaus
wirkt sich die Entlastung durch die Anerkennung von Stu-
dienleistungen vorteilhaft aus: der eingesparte zeitliche und
inhaltliche Aufwand wird von einigen Studierenden bei
sorgfaltiger Planung dazu genutzt, Module aus hoheren
Semestern vorzuziehen.

Die anfidnglich mit hohem Aufwand betriebenen, inzwi-
schen aber weitgehend standardisierten Abldufe bei der
Betreuung und Beratung der Interessierten und der Stu-
dierenden seitens der Rhein-Erft-Akademie und der FH
Aachen tragen ebenfalls dazu bei. Aufgrund bisher durch-
gefiihrter Evaluationen durch die Studierenden konnten
Teile des Studiums in die Kategorie , Hervorragende Lehre”
eingeordnet werden, die von der FH Aachen fiir sehr gut
evaluierte Lehrveranstaltungen vergeben wird. Es ist vor-
gesehen, diesen berufsbegleitenden Studiengang ab dem
WS 2010/11 als ausbildungsintegrierenden Studiengang fiir

Anzeige

eine weitere Gruppe von Interessierten zu 6ffnen. Das jet-
zige Konzept des gestreckten Studiengangs hat sich auch
fir den Zuschnitt auf die Belange von Auszubildenden
bewihrt.

Abschliefiend ist festzuhalten, dass die im Rahmen des
DEWBLAM-Projekts entwickelten Methoden zur Anerken-
nung von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen
und deren Weiterentwicklung am Arbeitsplatz erfolgreich
im Studiengang Prozesstechnik umgesetzt werden konnten
und Wege geschaffen wurden, einen akademischen
Abschluss zu erwerben, ohne den Arbeitsplatz verlassen
zu miissen. Somit hat die FH Aachen eine wegweisende
Position bei der Entwicklung berufsbegleitender und dua-
ler Studiengdnge eingenommen — auch im Wettbewerb mit
anderen Hochschulen. W
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Duale Studiengange - Angebots-
und Nachfragesituation

FRANZISKA KUPFER, ANDREA STERTZ

» In den vergangenen Jahren ist das Interesse an
dualen Studiengangen kontinuierlich gestiegen. Sie
gewinnen nicht zuletzt deshalb an Bedeutung, weil
sie durch die Verzahnung von akademischem und
beruflichem Lernen die Mdglichkeit bieten, Fach-
krafte umfassend fiir anspruchsvolle Tatigkeiten zu
qualifizieren. Der Beitrag beschreibt aktuelle Ent-
wicklungen auf der Grundlage der Datenbank Aus-

bildungPlus.

MERKMALE UND CHANCEN DUALER STUDIENGANGE

Duale Studiengidnge kombinieren ein Studium an einer
Hochschule oder Berufsakademie mit einer Berufsausbildung
bzw. beruflichen Tétigkeit in einem Unternehmen. Der
wesentliche Unterschied zu den klassischen Studiengangen
liegt in einem hoheren Praxisbezug. Ein besonderes Merk-
mal ist die enge inhaltliche Verzahnung der Curricula. Diese
wird durch vertragliche Bindung der Kooperationspartner,
Betrieb und Hochschule bzw. Akademie, erreicht.

Duale Studiengdnge lassen sich nach vier verschiedenen
Typen kategorisieren (vgl. MUCKE 2003). Kriterien der Typi-
sierung sind die Zielgruppenorientierung der Angebote, die
inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung der berufs-
praktischen Phasen sowie die Ausprdgung der Koopera-
tion zwischen beruflichem und hochschulischem Bereich.
Ausbildungsintegrierende und praxisintegrierende duale Stu-
diengidnge sind Angebote zur beruflichen Erstausbildung
fiir Schulabgidnger/-innen mit allgemeiner oder Fachhoch-
schulreife. Demgegentiber dienen berufsintegrierende und
berufsbegleitende duale Studiengidnge der beruflichen Wei-
terbildung und wenden sich an Berufserfahrene.

Bei den ausbildungsintegrierenden Studiengédngen lassen
sich innerhalb von sechs bis acht Semestern zwei Abschliis-
se erwerben: ein Berufs- und ein Hochschulabschluss,
wodurch Karrierechancen auf dem Arbeitsmarkt verbes-
sert werden.

Fir Unternehmen sind duale Studiengédnge ein wichtiges
Instrument zur Gewinnung und Forderung von qualifi-
zierten Nachwuchskréften. Aber auch aus bildungspoliti-
scher Sicht wird ihre Bedeutung hervorgehoben und der
Ausbau entsprechender Angebote geférdert. Duale Studi-
enginge schaffen Uberginge zwischen dem beruflichen Bil-
dungssystem und dem Hochschulsystem und unterstiit-
zen damit das Konzept des lebensbegleitenden Lernens.
Dartiber hinaus konnen sie dazu beitragen, die Akademi-
kerquote in Deutschland zu erhdhen.

DUALE STUDIENGANGE - ANGEBOT UND NACHFRAGE

Anbieter von dualen Studiengédngen sind vor allem Fach-
hochschulen, Berufsakademien und seit ihrer Griindung im
Mirz 2009, die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg
(DHBW). Aber auch einige Universitaten haben mittler-
weile die Vorteile und die Attraktivitdt dieser Studienform
erkannt und bieten ebenfalls duale Studiengédnge an. An
Verwaltungs- und Wirtschaftsakademien (VWA) kdonnen
duale Abiturientenausbildungsgdnge belegt werden, die
jedoch im Regelfall keinen akademischen Abschluss ver-
leihen. Daher haben mehrere VWAs Kooperationsvertriage
mit Hochschulen abgeschlossen, um den Bachelor verge-
ben zu kénnen.

AusbildungPlus — Duale Studiengéange auf einen Blick

Einen bundesweiten Uberblick tiber duale Studiengange liefert das
Portal AusbildungPlus, welches vom Bundesinstitut fur Berufsbildung
seit 2007 betrieben und vom Bundesministerium fur Bildung und
Forschung gefordert wird. Ziel ist es, die Transparenz tUber hochwer-
tige Ausbildungsangebote mit Zusatzqualifikation und duale Studien-
gange zu erhohen. Kernstlck von AusbildungPlus ist eine Datenbank,
in der aktuell (Stand: Februar 2010) tber 41.000 Ausbildungsange-
bote von Betrieben mit Zusatzqualifikation oder dualen Studiengén-
gen registriert sind. Bisher beinhaltet die Datenbank AusbildungPlus
nur ausbildungs- und praxisintegrierende duale Studiengange. Kunf-
tig werden auch duale Studiengange fur die berufliche Weiterbil-
dung aufgenommen.

Informationen im Web: www.ausbildungplus.de

In der Datenbank von AusbildungPlus wurden zum letzten
Berichtszeitpunkt (April 2009) rund 700 ausbildungs- und
praxisintegrierende duale Studiengénge gefiihrt (vgl. Tab. 1,
S. 38), in denen mehr als 48.000 Studierende eingeschrie-
ben sind. Insgesamt bestehen gut 26.000 Kooperationsbe-
ziehungen zwischen Unternehmen und Hochschulen/Aka-
demien. Darunter fallen jedoch auch Betriebe, die mehrere
Studiengidnge anbieten.
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Tabelle 1 Anbieter von dualen Studiengéangen (Stand: April 2009)
|

Anbieter

Fachhochschulen

Berufsakademien/Duale Hochschule

Baden-Wurttemberg

Universitaten

Verwaltungs- und Wirtschaftsakademien

(Duale Abiturientenausbildung)

Insgesamt

Quelle: Ausbildun

Duale Beteiligte .
Studienginge Unternehmen Studierende
328 5.946 15.583
333 19.213 31379

24 247 546

27 715 1.288
712 26.121 48.796

gPlus in Zahlen 2008/2009

Tabelle 2 Fach

richtungen von dualen Studiengéngen (Stand: April 2009)

Fachrichtungen

Wirtschaftswissenschaften

Informatik

Maschinenbau/Verfahrenstechnik

Elektrotechnik
Ingenieurwesen

Bauingenieurwesen

Wirtschaftsingen
Sozialwesen
Wirtschafts- und
Verkehrstechnik/
Sonstige
Gesamt

Duale Beteiligte .
Studiengdnge Unterr?ehmen Studierende
300 14.168 26.964
108 3.412 5.603
106 3.191 6.602
65 1.826 3.312
34 670 1.607
25 900 880
ieurwesen 26 847 1.415
23 774 1.718
Gesellschaftslehre 13 268 200
Nautik 10 57 283
2 5 212
712 26.121 48.796

Quelle: AusbildungPlus in Zahlen 2008/2009

Obwohl die Berufsakademien und die DHBW nicht wesent-
lich mehr duale Studiengédnge als die Fachhochschulen
anbieten, weisen sie doch mehr als dreimal so viele Koope-
rationsbetriebe und gut doppelt so viele Studierende auf.
Dies liegt neben der historischen Entwicklung, duale Stu-
diengdnge an Berufsakademien bestehen zumeist bereits
deutlich langer als die Angebote an Fachhochschulen, an
einer Besonderheit einiger dualer Studiengdnge an Fach-
hochschulen. Wihrend in den unternehmensnah ausge-
richteten dualen Studiengidngen in Berufsakademien in
Klassenverbidnden von 20-30 Studierenden gelehrt wird,
stehen fiir dual Studierende an Fachhochschulen und Uni-
versitdten nicht immer eigens dual konzipierte Studien-
ginge zur Verfiigung. Die dual Studierenden besuchen
dann die Lehrveranstaltungen der normalen Bachelorstu-
diengdnge und absolvieren die Berufsausbildung bzw. die
berufspraktische Tatigkeit beispielsweise in einem dem Stu-
dienbeginn vorausgehendem Praxisjahr, den Semesterferien
sowie im Praxissemester.

Die meisten dualen Studiengdnge werden im Bereich der
Wirtschaftswissenschaften angeboten (vgl. Tab. 2). Es tiber-
wiegt die Kombination von BWL-Studium und kaufmén-
nischer Ausbildung bzw. Berufstatigkeit. Dabei kdnnen die
Studierenden zwischen verschiedenen Vertiefungsrichtun-
gen wie zum Beispiel Banklehre, Medienwirtschaft, Logistik
oder Wirtschaftsrecht wéahlen. Die Spezialisierung erfolgt in
Absprache mit den Unternehmen entsprechend den
Schwerpunkten der berufspraktischen Tatigkeit.
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Rund ein Drittel der Studiengidnge stammt aus dem Bereich
der Ingenieurwissenschaften (z. B. Mechatronik, Elektro-
technik, Fahrzeugtechnik und Bauingenieurwesen). Das
Studium lésst sich mit einer gewerblich-technischen oder
kaufménnischen Ausbildung bzw. mit einer Ausbildung
oder beruflichen Tatigkeit im IT-Bereich verkniipfen.
Zudem gibt es spezielle Studienangebote im Handwerk (z. B.
das kooperative Studium Holztechnik fiir Tischlerlehrlinge).

Die Analyse des Datenbestands von AusbildungPlus erlaubt
auch einen Riickblick auf die Entwicklung dualer Studien-
gdnge in den letzten Jahren. Von 2004 bis 2009 ist die
Anzahl dieser Studienangebote kontinuierlich gestiegen
(von 512 auf 712 Angebote). Auffillig ist, dass die Zahl
der Studierenden nicht im gleichen Maf} gewachsen ist (im
Jahr 2009 waren es 48.796 gegentiber 40.982 im Jahr 2004).
Wihrend bei den dualen Studiengidngen und den Unter-
nehmen von 2004 bis 2009 ein Wachstum von knapp
einem Drittel (von 18.168 auf 26.121) zu verzeichnen ist,
sind es bei den Studierenden gerade einmal zehn Prozent
Wachstum. Dies spricht fiir eine zunehmende Differenzie-
rung und Spezialisierung bei den fachlichen Inhalten von
dualen Studiengédngen, bei einem gleichzeitig sich nur
geringfiigig erweiternden Angebot von dualen Studien-
plédtzen.

AUSBLICK

In den letzten Jahren wurde das Angebot von dualen Stu-
diengdngen vor allem an Fachhochschulen und Berufs-
akademien konstant ausgebaut. Trotz des grof3en Interesses
von Bildungspolitik und Unternehmen an dieser beson-
deren Studienform ist die Anzahl dualer Studiengédnge auf-
grund des hohen Aufwands und der begrenzten Kapazi-
tdten der Unternehmen jedoch weiterhin tiberschaubar.
Abzuwarten bleibt, ob die Berufsakademien und die DHBW
auch in Zukunft die meisten Kooperationsunternehmen
und Studierenden aufweisen kénnen oder es Verschiebun-
gen in Richtung der Fachhochschulen geben wird. Die
Mehrzahl der dualen Studiengdnge wird in den Wirtschafts-
und Ingenieurwissenschaften angeboten. Den Ausbau in
bisher kaum vertretene Fachrichtungen wie beispielsweise
den Gesellschafts- und Sozialwissenschaften zu fordern,
wadre eine Moglichkeit, das Gesamtangebot dualer Studien-
gdnge auszubauen. Weitere Wachstumspotentiale sind,
gerade vor dem Hintergrund von Fachkrdftemangel und
lebensbegleitendem Lernen, im Bereich der weiterbilden-
den dualen Studiengédnge fiir bereits beruflich gebildete
Interessenten zu erkennen. M
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POSITIONEN

Qualifikationsrahmen im
Kopenhagen- und Bologna-Prozess I

Chancen fdr mehr Durchldssigkeit zwischen
Berufs- und Hochschulbildung

» Ein Kernproblem vieler Bildungssysteme ist die Kritische Erfolgsfaktoren der
Durchlassigkeit

fehlende Mdglichkeit, auf verschiedenen Wegen zu
Qualifikationen zu gelangen, die nicht nur aner- Grundsitzlich kann ein Qualifikationsrahmen als Standard
oder Orientierung verstanden werden, der die in Europa,
einem Staat, Sektor, einer Doméne, Disziplin oder Institu-
weitere Abschliisse angerechnet werden. In der tion zu erwerbenden Qualifikationen durch eine Beschrei-
bung der damit verbundenen Lernergebnisse zueinander in
Beziehung setzt. Sowohl im Kopenhagen- als auch im Bolo-
durch die ,gemeinsame Wahrung in Form eines Cre- gna-Prozess bilden die Qualifikationsrahmen eine tragende
Sdule, um die deklarierten Reformziele zu erreichen. Sie
erganzen Mobilitdt, Qualitdtssicherung und -entwicklung,
eingebettet in einer Vision des lebensbegleitenden Lernens
mit dem Anspruch der Chancengleichheit (Soziale Dimen-
damit auch ein Briickenschlag zwischen den Arten  on) Die Herausforderung fiir die nationalen Bildungs-

kannt, sondern auch auf anderen Lernwegen fiir

BWP 6/2004 wurde als Ideenskizze formuliert, dass

dit-Systems” in Europa ein Briickenschlag zwischen

beiden Prozessen — Bologna und Kopenhagen - und

systeme besteht darin, Sackgassen zu vermeiden und Bar-
rieren abzubauen, damit auf individueller Ebene Lernwege
vollzogen werden kann. Im Folgenden soll unter- geoffnet werden, und zwar sowohl in horizontaler, in ver-
tikaler als auch in lateraler Hinsicht (vgl. Abb. 1).

des Lernens und der unterschiedlichen Lernorte

sucht werden, inwieweit sich die damaligen Hoff-

nungen erfiillt haben bzw. inwieweit der vorge- Abbildung 1 Lernwege
I —————

legte Entwurf eines allumfassenden Deutschen
Grundsatzliche Optionen

Qualifikationsrahmens (DQR) die Durchlassigkeit Qualifikations- Schulische, berufliche
rahmen oder hochschulische
. . .. Instituti
zwischen Berufs- und Hochschulbildung férdern nettution
Lernergebnisse Lernergebnisse o
kann. Niveau B Sektor 1 Sektor 2 Institution
Qualifikation 2 Qualifikation 3
. > Eventueller Einstieg
rtikal @
' o in den Arbeitsmarkt
Lernergebnisse Lernergebnisse
Niveau A Sektor 1 Sektor 2 Institution
Qualifikation 1 | Joonta Qualifikation 4

Beispiel: Im Sektor , Maschinenbau” erwirbt ein Lernender die Qualifikation 1 an einer Hoch-
schule (,Bachelor”). Er kdnnte jetzt seinen ,Master” im gleichen Sektor erwerben (Qualifika-
tion 2: vertikale Option) oder aber in einem anderen Sektor, z. B. ,,Handel”, einen , Master”
anstreben (Qualifikation 3: laterale Option). Auch kénnte er nach einigen Jahren in der Praxis
im Sektor Handel an einer Hochschule einen Studiengang zum ,Master in Business Admini-

’ VOLKER GEHMLICH stration” (MBA) beginnen (ebenfalls laterale Option). Méglich ist auch ein weiteres Bachelor-
Prof. Dr., Fakultat Wirtschafts- und Studium im gleichen oder in einem anderen Sektor (Qualifikation 4: horizontale Option). Selbst-
Sozialwissenschaften, Fachhochschule verstandlich sind auch Lernwege denkbar, die zu Qualifikationen fihren, die unterhalb des hier
Osnabriick dargestellten Niveaus A angesiedelt sind, z.B. eine Ausbildung im Kfz-Bereich oder in einer

ganz anderen Domane.
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Eine Qualifikation kann unterschiedlich definiert werden:
zum einen als formales Dokument, das aufgrund des erfolg-
reichen Abschlusses z. B. eines formalen Lernweges verge-
ben wird und bestimmte Berechtigungen verleiht, zum
anderen als Fdihigkeit, etwas zu tun (VLASCEANU et al. 2007).
Diese Definition entspricht der von Lernergebnissen (EQF
Annex I 2008). Geméaf} der EU-Parlaments- und Ratsemp-
fehlung zur Umsetzung des Lissabon-Programms vom
5. September 2006 bedingt eine Qualifikation eine Priifung
und Validierung durch ausgewiesene Gremien, jedoch wird
die Ausstellung eines Dokuments nicht gefordert.

Wird Qualifikation im Sinne von Lernergebnissen (der Fahig-
keit, etwas zu tun) verstanden, so ist ein Qualifikations-
rahmen eine Darstellung von Lernergebnissen in Form
einer Lernprogression auf unterschiedlichen Niveaustufen
innerhalb ausgewdhlter Beschreibungskategorien, d. h. eine
Lernergebnismatrix im Sinne eines , Kompetenzrahmens”.
Wihrend die Lernergebnisse an sich das qualitative Ele-
ment fiir das Erreichen der Durchlédssigkeit bilden, sollen
Credits die Lernergebnisse quantitativ erfassen, um Aner-
kennung und Anrechnung von Qualifikationen zu erleich-
tern.

Europadische Qualifikationsrahmen
und ihre Umsetzung in Deutschland

Es sei daran erinnert, dass Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zess politisch unterschiedlich initiiert worden sind. Wiah-
rend der Bologna-Prozess aufgrund der Bologna-Deklara-

Tabelle Merkmale von EQF-EHEA und EQF-LLL im Vergleich

QF-EHEA und die Umsetzung in das
deutsche Bildungssystem (QF-Hochschul-
abschliisse)

1. Beschreibung von Qualifikationen anhand
von Lernergebnissen entsprechend von
Beschreibungskategorien (Dublin Descriptors)

Fur den deutschen QF fir Hochschulabschlisse
heiBen sie ,Wissen” und ,Kénnen”

2. In Deutschland: Qualifikationen werden
durch Akkreditierungsagenturen validiert

3. Es sind drei Zyklen vereinbart. Es ist moglich,
Untergruppen zu bilden, z.B. als , Kurzzyklus”
(im Allg. verstanden als Kurzstudiengange)

4. Den einzelnen Zyklen werden Bandbreiten
von Credits gemaB ECTS zugewiesen

5. Die vertikalen Bandbreiten werden als
Zyklen bezeichnet, um zu verdeutlichen, dass
es sich um abschlieBende Qualifikationen
handelt. Auf sie kann in alle Richtungen
Laufgebaut” werden

EQF-LLL und die Umsetzung in das
deutsche Bildungssystem (DQR)

1. Beschreibung der Progression des Lernens
anhand von Lernergebnissen in den einzelnen
Beschreibungskategorien knowledge — skills —
competences

Fur den deutschen QF-LLL heiBen sie
,Fachkompetenz” (Wissen und Fertigkeiten)
und , Personale Kompetenz” (Sozialkompetenz
und Selbstkompetenz)

2. In Deutschland: Qualifikationen werden
durch ein ,Zuordnungsverfahren”, das auf
Expertenmeinungen basiert, in Niveaustufen
eingestellt

3. Es sind acht Stufen vereinbart. Die Stufen
5-8 entsprechen dem ,,Bologna-Rahmen”,
wobei die Stufe 5 der Untergruppe des ersten
Zyklus entspricht (,Kurzstudiengange”)

4. Den einzelnen Stufen kénnen keine
relativen Credits zugewiesen werden, da sie
keine Qualifikationen im Sinne von
.credentials” festlegen.

5. Die vertikalen Bandbreiten werden als
Stufen bezeichnet, um Lernprogressionen
darzustellen. Damit ist keine , Karriereleiter”
gemeint, d.h., es muss nicht jede Stufe
durchlaufen werden. Auf jede Stufe kann in
alle Richtungen ,,aufgebaut” werden.

40 BIiBB- BWP 2/2010

tion (1999) als eine intergouvernementale Zusammenarbeit
von Bildungsministern — zunédchst der EU-Mitgliedstaaten
— fiir den Hochschulbereich vereinbart wurde, startete die
EU-Kommission auf der Basis des Vertrags von Maastricht
(EU-Vertrag 1992) den Kopenhagen-Prozess (2002) in der
Berufsausbildung. So kann besser verstanden werden, dass
— bei einer grofen Ubereinstimmung hinsichtlich der poli-
tischen Ziele — in der Umsetzung unterschiedliche Verfah-
ren und Methoden entwickelt wurden und zur Vorlage von
zwei unterschiedlichen Qualifikationsrahmen gefiihrt
haben - den Framework for Qualifications of The European
Higher Education Area (EQF-EHEA) fiir den gesamten euro-
pdischen Hochschulbereich und den European Qualifica-
tions Framework for Lifelong-Learning (EQF) allumfassend
fiir das europédische Bildungssystem — sowie verschiedene
Credit- und Qualitédtssicherungssysteme. Beide Qualifika-
tionsrahmen setzen voraus, dass Lernergebnisse eindeutig
und tiberpriifbar Qualifikationen beschreiben.

Das Transfer-Credit-System ECTS wurde bereits 1989 auf
Initiative der EU eingefiihrt und entwickelte sich im Bolo-
gna-Prozess zu einem Akkumulationssystem. ECVET - ein
Credit-System fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung —
wurde ebenfalls durch die EU initiiert, und zwar 2004.
Beide Systeme setzen Credits in Beziehung zu Lernergeb-
nissen und legen die grundsétzliche Anzahl von Credits pro
Jahr auf 60 fest. Die Zuweisung auf einzelne Lerneinhei-
ten erfolgt noch unterschiedlich, und zwar entsprechend
der erforderlichen Arbeitsbelastung zum Erreichen von
nachgewiesenen Lernergebnissen (ECTS) bzw. der Bedeu-
tung aufgrund eines Validierungsprozesses (ECVET).

Die europdischen Entwicklungslinien wurden auf deutscher
Ebene iibernommen. Wihrend fiir den Hochschulbereich
der Qualifikationsrahmen fiir Hochschulabschliisse 2005
(QF Hochschulabschliisse) ausgearbeitet wurde, liegt seit
Februar 2008 ein Vorschlag fiir einen Deutschen Qualifi-
kationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (DQR) vor. Eben-
so gibt es zwei Credit-Systeme: ECTS im Hochschulbereich
und (demndachst) ECVET fiir die berufliche Aus- und Weiter-
bildung.

Die Tabelle links hebt die charakteristischen Merkmale der
jeweiligen Systeme hervor.

Erkenntnisse und Vorschlage zur
Verbesserung der Durchlassigkeit

QF-EHEA

Deutschland ratifizierte am 27. April 2008 die ,Lissabon
Konvention“, ein Ubereinkommen von Europarat und
UNESCO iiber die Anerkennung von Qualifikationen im
Hochschulbereich in der europdischen Region”, die es
bereits 1997 unterzeichnet hatte. Zur Bologna-Folgekon-
ferenz in Bergen 2005 wurde ein nationaler Qualifikati-



onsrahmen vorgelegt, der im Zusammenwirken von Hoch-
schulrektorenkonferenz, Kultusministerkonferenz und Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung erarbeitet und
von der Kultusministerkonferenz im April 2005 beschlos-
sen wurde. 2008 wurde die Kompatibilitdt des Rahmens mit
dem europdischen festgestellt (Bericht 2009).

In Deutschland kénnen jetzt Bachelor- und Masterab-
schliisse sowohl an Universitdten als auch an Fachhoch-
schulen erworben werden. Aus den Erlduterungen im Kom-
patibilitdtsbericht (2009, S.7)! wird deutlich, dass zwar die
Durchldssigkeit zwischen den verschiedenen Hochschul-
typen verbessert wurde, jedoch die Orientierung am Qua-
lifikationsrahmen bei nationalen Anerkennungs- und
Anrechnungsverfahren nicht ausreicht. Auch hinsichtlich
der Aquivalenzeinschitzung auslindischer Abschliisse mit
Hilfe des Qualifikationsrahmens ist die gegenwartige Situa-
tion noch bei weitem nicht befriedigend; Fortschritte sind
aber erkennbar. Ein wesentlicher Grund fiir die noch unbe-
friedigende Situation sind Umsetzungsschwédchen durch die
Institutionen. So wird der Bologna-Prozess oft nur vorder-
griindig eingefiihrt, ohne aber die erforderlichen beglei-
tenden Reformschritte einzuleiten. ECTS wird eingesetzt,
ohne die Grundlage der Arbeitsbelastung methodisch sicher
zu verwenden. Die Anerkennungs- und Anrechnungsver-
fahren erfolgen hdufig noch auf der Basis von Lehrinhal-
ten oder nur anhand der quantitativen Grofie der Credits.
Weiterhin sind ,verkrustete Vorurteile“ zwischen Bil-
dungsinstitutionen und auch bei der Anerkennung von
auflerhalb der Hochschule erreichten Qualifikationen zu
bemerken. Das Beschreiben von Modulen (u.4.) in der Form
von Lernergebnissen bereitet Schwierigkeiten bzw. benotigt
einen lingeren Zeitraum zur Umsetzung. Aufgrund unter-
schiedlicher Uberlegungen wird Durchlissigkeit vornehm-
lich vertikal im Sinne von konsekutiven Studiengangen ver-
standen. Die Qualitdtssicherungssysteme an Hochschulen
befinden sich héufig noch im Aufbau, und die Akkreditie-
rungsverfahren leiden oft daran, dass es noch keine aus-
reichende Anzahl von ausgebildeten ,Peers” gibt.

DQR

Im gegenwairtigen europdischen Entwicklungsprozess wer-
den formale Qualifikationen Niveaustufen zugeordnet, um
den Lernergebnissen des Qualifikationsrahmens zu ent-
sprechen. Es ist anzunehmen, dass ,dltere” Qualifikationen
oft nur zufdllig genau einer Stufe entsprechen. In einigen
Lindern wird deshalb auch diskutiert, ob fiir eine Qualifi-
kation ,als Ganzes” eine genaue Ubereinstimmung (,full
fit*) vorliegen muss oder ob ein ,ziemlich genau” (,best

1 Bericht iiber die Uberpriifung der Kompatibilitit des ,Qualifikati-
onsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse” mit dem ,Qualifi-
kationsrahmen fiir den Europdischen Hochschulraum”, 18.9.2008,
verdffentlich im Januar 2009 — www.ond.vlaanderen.be/hogeronder-
wijs/bologna / 9.1.2010
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fit“) ausreicht, wobei offen bleibt, ob die ,grofiziigige”
Interpretation Bestand haben kann. Die Konsequenzen dar-
aus sollten genau iiberlegt werden, um nicht das gegen-
seitige Vertrauen (,,mutual trust”) und damit die potenzielle
Durchléssigkeit — zu gefihrden.

Differenzierte Zuordnung statt Schubladendenken (Foto: BIBB/Lohse)

Anders als im QF-EHEA ist es im DQR nicht zwingend, dass
eine formale Qualifikation die ,horizontale Summe*” der
auf einer Stufe beschriebenen Lernergebnisse ist. Vielmehr
kann sie als Biindel von Lernergebnissen unterschiedli-
cher Niveaustufen , geschniirt” werden. So kénnte eine
Qualifikation hinsichtlich des Wissens gegebenenfalls einer
anderen Niveaustufe entsprechen als beziiglich des Kon-
nens. In der Gesamtwiirdigung entspricht die Qualifikation
einer Niveaustufe voll. Damit nicht eine eher , gefiihlte”
Gesamtwiirdigung der Qualifikation Ausschlag fiir eine
Zuordnung zu einer Niveaustufe ist, sind nachvollziehba-
re Argumentationen und anschlieffende Qualitdtssicherung
entscheidend fiir die Akzeptanz.

Werden Qualifikationen auf der gleichen Niveaustufe ein-
geordnet, so bedeutet das nicht, dass die Lernergebnisse der
Qualifikationen identisch sind. Der Hochschulabschluss
»Bachelor” wird der Niveaustufe 6 des DQR zugeordnet.
Es ist anzunehmen, dass weitere formale Qualifikationen
aus anderen Bildungssektoren ebenfalls in dieser Stufe
beschrieben werden. Dies sagt jedoch nicht aus, dass die
berufliche Qualifikation zu einer akademischen — bzw.
umgekehrt — ,mutiert”, sondern dass die Qualitdt der
Qualifikationen einander entspricht. Dies gilt auch fir
unterschiedliche Bachelorprogramme, d. h., die Verschie-
denartigkeit bleibt bestehen, sie wird ,eingepasst”. Die
Herausforderung besteht darin, mit dieser Vielfalt umzu-
gehen, um die Durchlassigkeit zu férdern.

Der DQR liegt als Entwurf seit Februar 2009 vor. Zurzeit
wird in vier Arbeitsgruppen getestet, inwieweit bestehen-
de schulische, berufliche und hochschulische Qualifi-
kationen mit einzelnen Niveaustufen hinsichtlich der
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beschriebenen Kompetenzen iibereinstimmen, so dass eine
Aussage tiber die Stufe einer Qualifikation gemacht werden
kann. Wihrend in einigen Lindern die Stufen 5-8 dem
Hochschulsektor vorbehalten sind, ermoglicht die acht-
stufige ,offene” Vorgehensweise in Deutschland, zumin-
dest vom Ansatz her, Qualifikationen aus den drei Bil-
dungsbereichen fiir ein gleiches Niveau vorzuschlagen,
wenn eine Gleichwertigkeit durch die in der Qualifikation
dokumentierten Lernergebnisse vorliegt.

In der Testphase werden die tiberwiegend ,inputorientier-
ten” Qualifikationsbeschreibungen fiir ,,outcomeorien-
tierte” Einstufungen eingesetzt. Wie nicht anders zu erwar-
ten, fiihrt das haufig zu der Notwendigkeit, ,Liicken zu
schlieflen”, die — nattirlicherweise — vorhanden sind. Dies
trifft generell eher bei Personal- als bei Fachkompetenzen
zu. Es wird gehofft, dass ein konsensuales Vorgehen zur
,LickenschlieBung” und ,Zuordnung” moglich ist; dazu
sind grofie Anstrengungen aller Teilnehmer notwendig. Das
Risiko besteht darin, dass zwar Entscheidungen getroffen,
sie jedoch nicht von allen getragen werden und damit nur
formal eine Zuordnung gelingt; das konnte die Durchlés-
sigkeit gefdhrden. Um das zu vermeiden, muss sich eine
sehr intensive Arbeitsphase an die Testphase anschliefRen,
in der das Verbindende zwischen den Qualifikationen der
Domanen verdeutlicht wird und damit der , abstrahieren-
de” DQR in seiner Strukturierung, Graduierung und For-
mulierung unter Beriicksichtigung der Teilhabe aller Inter-
essengruppen weiterentwickelt werden kann. Es muss
erkennbar werden, wie in Zukunft bestehende und neu hin-
zukommende Qualifikationen durch Lernergebnisse dar-
gestellt werden miissen, damit sie eine bestimmte Niveau-
stufe des DQR reflektieren. Denkbar ist auch die Bildung
von ,Cluster”, die doméanentibergreifend beschrieben wer-
den. Analog zum Hochschulrahmen konnten z. B. fiir die
y,duale Ausbildung” aufgrund der Ergebnisse der Arbeits-
gruppen eine (oder mehrere) Niveaugruppen festgelegt wer-
den. Anhand der Lernergebnisse des DQR dieser Stufe wer-
den fir dieses Cluster — domdnenunabhingig - die
Lernergebnisse , iibersetzt“. Ahnlich wie bei Bachelor- oder
Masterstudiengdngen miisste dann im Zuge einer Quali-

Abbildung 2 Briickenkonstruktionen und Integrativer Ansatz

.Briicken-Modell” Integrativer Ansatz

Deutsche
Qualifikations-
rahmen LLL = DQR

Schulische

7 N\

Hoch-

Berufliche ~ schulische

Schulische

Berufliche
Qualifikations-
rahmen fur Hoch-
schulabschlisse in
Deutschland
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tatspriifung sichergestellt werden, dass konkrete duale Aus-
bildungen, z. B. zum Industriekaufmann, dieser oder einer
anderen Stufe zugeordnet werden. Sukzessiv sollten danach
weitere Qualifikationen nicht automatisch ,eingestellt”,
sondern im Sinne des DQR tiberarbeitet werden, d. h., evtl.
koénnen sie einem bestehenden Cluster zugeordnet wer-
den oder es miissen neue gebildet werden bzw. es handelt
sich um Bildungswege, die einzeln , outcomeorientiert” dar-
gestellt werden miissen. Eine Integration dieser Art wird mit
grofiter Wahrscheinlichkeit vergleichbare Abschliisse mit
ihren Kompetenzen transparent machen und die Durch-
lassigkeit als ,natiirlich” erscheinen lassen, d. h. die , Kul-
tur” verdndern.

Interessant ist es, beispielhaft die Niveaustufe 5 des EQF
zu untersuchen, die im EU-EHEA als ,short cycle” dem
»ZyKklus 1“ des Hochschulbereichs vorgelagert ist. Diese
Niveaustufe bietet eine ideale Chance, die Durchldssigkeit
zwischen den Qualifikationen der Bildungsbereiche zu ver-
deutlichen. Obwohl es in Deutschland noch keine zwei-
jahrigen Kurzstudiengdnge gibt, ist zu erwarten, dass bei
der weiteren Entwicklung zum EHEA dieses Angebot
entstehen wird — wahrscheinlich auch im Bereich der Wei-
terbildung, ggfs. durch Institutionen anderer EU-/Bologna-
Mitgliedstaaten, und es ist sinnvoll, sich darauf einzustel-
len.

Integrierender Ansatz Nationaler
Qualifikationsrahmen

Spatestens seit der verstirkten Entwicklung von nationalen
und sektoralen Qualifikationsrahmen in den letzten Jahren
wurde nicht nur die Notwendigkeit immer offensichtlicher,
Briicken zwischen den parallelen Entwicklungen zu bauen,
sondern es wuchs auch die Erkenntnis, sich den ,Briicken-
bau” zu sparen und einen integrativen Ansatz zu verfol-
gen (vgl. Abb. 2). Dieser Zielvorstellung dient die Entwick-
lung bildungstibergreifender Qualifikationsrahmen.

Im linken Schaubild sind die drei Bildungsbereiche als selb-
standige Subsysteme dargestellt. Verbindungen in Bezug auf
Durchléssigkeit konnen nur durch Briickenkonstruktio-
nen erfolgen. In der Vergangenheit waren diese Briicken oft
nicht existent oder wurden nur unter schwierigen Umstén-
den ,gebaut”. Insgesamt hat sich dieses System fiir eine rei-
bungslose Durchlédssigkeit nicht bewdhrt, da es unsicher,
ungesichert und oft nicht rational nachvollziehbaren Ent-
scheidungsprozessen ausgeliefert war. Im rechten Schaubild
umfasst der Deutsche Qualifikationsrahmen das gesamte
deutsche Bildungssystem. Schulische, berufliche und hoch-
schulische Bildung sind Teilbereiche. Fiir den hochschuli-
schen Bereich gibt es die Besonderheit, dass dafiir ein eigen-
standiger Qualifikationsrahmen vorliegt. Er hat den Vorteil,
dass bundesweit nach einheitlichen Beschreibungskatego-
rien festgelegte und tiberpriifte Lernwege zu definierten



Abschliissen fithren. Auch wenn die Intention wahrschein-
lich anders gelagert war, so sollte akzeptiert werden, dass
der hochschulische Qualifikationsrahmen ein sektoraler
Qualifikationsrahmen des DQR ist. Es konnte sinnvoll sein,
auch fiir den beruflichen und schulischen Bereich eigene
sektorale Qualifikationsrahmen zu entwickeln, allerdings
mehr unter dem Gesichtspunkt, dass damit eine Cluster-
bildung moglich wére, um die zahlreichen Abschliisse
besser zu strukturieren, gemeinsam ,,outcomeorientiert” zu
beschreiben und einem Niveau zuordnen zu konnen.
Es wire also ein allumfassender DQR vorstellbar, der die
drei sektoralen Qualifikationsrahmen integriert, ohne
Briickenbau.

Prinzipiell unerheblich ist es, wie viele Credit-Systeme es
gibt; denn Credits bestimmen sich immer nur aus ihrem
formalen System heraus und haben nur in dem Kontext
eine Bedeutung, so wie nationale Wahrungen auch. Es ist
aber wesentlich einfacher, wenn im gesamten europdischen
Bildungssystem ein Credit-System, d.h. eine Wéahrung
besteht, die sich nach methodisch gleichen Kriterien auf
Lernergebnisse bezieht und damit aussagekraftig wird. In
Analogie zu einem Wahrungssystem wird deutlich, dass erst
durch den Einsatz von Credits, z.B. in einem Anrech-
nungsverfahren, die ,Kaufkraft” deutlich wird, d. h. der
Bezug zu definierten Lernergebnissen eines Lernwegs.

Bologna- und Kopenhagen-Prozess
als langfristiges Reformvorhaben
gestalten!

Die Entwicklung von Qualifikationsrahmen durch den Bolo-
gna- und Kopenhagen-Prozess schafft prinzipiell Verbesse-
rungen hinsichtlich der Durchléssigkeit. Anders als frither
wird es aber heute als unabdingbar angesehen, dass ein inte-
grativer Ansatz verfolgt wird, in dem Durchldssigkeit ein
Bestandteil und nicht nur ein Ziel ist. Sich entwickelnde
sektorale, fachwissenschaftliche oder auch institutionelle
Rahmen haben sich diesem System unterzuordnen, sie sind
Subsysteme. Instrumente wie ein Credit-System sind hilf-
reich, konnen aber nur dann greifen, wenn die Definition
der Qualifikationen und der Elemente der Qualifikations-
rahmen eindeutig sind und einer Sachlogik folgen, die
durch Lernergebnisse konkret nachweisbar ist.

Wihrend die Anerkennung — auch durch die Lissabon Ver-
einbarung - innerhalb der Teilnehmerstaaten geregelt ist
und letztlich in der Umsetzung durch das gegenseitige Ver-
trauen bestimmt wird, ist die Anrechnung von dem zu ent-
scheiden, dem die Qualifikation vorgelegt wird. Dies ist ein
Grundprinzip, das zwar ein gewisses Risiko der Willkiir in
sich birgt, jedoch sollte erwartet werden konnen, dass die
Anerkennung und Anrechnung gemif der definierten
Lernergebnisse erfolgt. Das setzt ein offenes dokumentier-
tes Verfahren voraus. Die ,Standards and Guidelines” und
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das , Register”, die im Hochschulbereich entwickelt wurden,
einschlieflich der weiteren im Bologna- und Kopenhagen-
Prozess bereits eingesetzten Instrumente zur Sicherung und
Verbesserung der Qualitdt (vor allem Curriculum Vitae,
Learning Agreement, Transcript of Records/Mobility Pass,
Diploma-/Certificate Supplement, Language Pass) sind
dafiir sehr hilfreich. Es ist zu tiberlegen, inwieweit sie erwei-
tert werden miissten, um als ,,Code of Practice” die Ver-
fahrenstransparenz herzustellen und das Vertrauen zu
schaffen, das durch langjahrige Praxis entstehen kann.
Jedoch ergeben sich aus den Qualifikationsrahmen keine
individuellen, rechtlich einklagbaren Anspriiche. Zugidnge
sind eine politische Setzung, in deren Rahmen nach wie vor
die aufnehmende Stelle entscheidet. Wichtig ist, welche
Qualitdtsimpulse an die Akteure vermittelt werden konnen,
wobei vieles davon abhingt, ob es gelingt, griffige Formu-
lierungen zu finden, die ein bestimmtes Qualitatsniveau
widerspiegeln. Ein Credit-System ist dabei niitzlich.

Die Fixierung der Abschliisse im Bildungssystem und die
gesellschaftliche Einschédtzung dazu sind das grofite Pro-
blem der Durchléssigkeit. Entwicklungen zur Modularisie-
rung und Bausteinen in der Form der Lernergebnisse sollten
verstdrkt diskutiert werden. Die zurzeit von einigen Hoch-
schulen betriebene , enge” Beschreibung von Abschliissen
auf Bachelorniveau ist nicht forderlich. Dagegen konnte die
Erweiterung des Begriffs ,Qualifikation” — wie vorgenom-
men - sehr hilfreich sein.

Die eingangs gedufierten Hoffnungen haben sich insofern
noch nicht erfiillt; eine Realisierung ist aber auch weiter-
hin in Reichweite, um als Voraussetzung Anerkennung und
Anrechnung nicht als eine Gefidlligkeit, sondern als ein
nachvollziehbares Verfahren zu entwickeln. Durchldssigkeit
ist keine , GrofRzligigkeit”, sondern im ,Wettbewerb der
Kopfe” gemifd der Lissabon Konvention eine bildungs-
politische Notwendigkeit. Der Bologna- und Kopenhagen-
Prozess sind keine Schonheitsreparaturen, sondern lang-
wierige, intensive Reformvorhaben: , You may put lipstick
on a pig - but it stays a pig. Bologna and Copenhagen are
more than make-up.” H
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Qualitatssicherungssysteme in
der beruflichen und akademischen
Bildung im Vergleich

JOHANNA BITTNER-KELBER

» Die Sensibilisierung der unterschiedlichen Bil-
dungsakteure fiir das Thema Qualitadtssicherung ist
ein Anliegen, das auch die Umsetzungsphase der
Qualifizierungsinitiative der Bundesregierung bis
2013 begleitet. Weiterhin ist Qualitatssicherung ein
Kernelement im Zusammenhang mit dem europai-
schen und deutschen Qualifikationsrahmen sowie
dem europdischen Bezugsrahmen fiir Qualitats-
sicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung (EQUARF). In diesem Umfeld hat das Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft und Technologie einen
Auftrag zum ,synoptischen Vergleich der Quali-
tatssicherungssysteme in der beruflichen und aka-
demischen Bildung” an die Prognos AG/CHE Consult
GmbH erteilt. Zentrale Befunde werden in diesem

Beitrag vorgestelit.’

1 Die wesentlichen Befunde des Gutachtens wurden am 5. November
2009 von den Autorinnen DR. IRIs PFEIFFER (Prognos AG) und
DR. SIGRUN NICkeL (CHE) im Bundesministerium fiir Wirtschaft und
Technologie in Berlin und am 17. Dezember 2009 im Hauptaus-
schuss des BIBB in Bonn vorgestellt. Das Gutachten ist im Internet
abrufbar unter www.bmwi.de/BMWi/Navigation/Service/publikatio-
nen,did=323736.htm (Stand: 1.2.2010).
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Gegenstand und Zielsetzung des
Gutachtens

Im Mittelpunkt des Gutachtens steht die Frage, wo die aka-

demische und die berufliche Bildung bei der Umsetzung

von Qualitdtssicherungssystemen heute stehen. Das Gut-
achten beleuchtet Fragen zu

e dem aktuellen Entwicklungsstand von institutionellen
Qualitatssicherungssystemen in der beruflichen und aka-
demischen Bildung,

e den Arbeitsmarktpotenzialen von Absolventinnen und
Absolventen beruflicher und akademischer Bildung
sowie

e den Implikationen der Entwicklung eines Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) fiir die Qualitatssiche-
rungsmechanismen.

Dabei konzentriert sich das Gutachten auf eine Definition
von Qualitatssicherung, die strukturierte Qualitdtssiche-
rungs- und -entwicklungsmafinahmen umfasst, welche
iber die Riickkopplung von Ergebnissen und eine gezielte
Steuerung zu einem Qualitédtskreislauf verbunden sind (vgl.
Abb.; ausfiihrlich PFEIFFER u. a. 2009, S. 24).

Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen im Rahmen der
beruflichen Bildung die Bereiche der anerkannten Auf-
stiegsfortbildungen sowie in der akademischen Bildung die
Lehre bei staatlich anerkannten Universitdten und Fach-
hochschulen.

Die Befunde im Uberblick

Die hier zusammengestellten Befunde entsprechen in wei-
ten Teilen den Schlussfolgerungen des Gutachtens (vgl.
PFEIFFER u. a. 2009, S. 135 ff.). Sie sollen eine Orientierung
geben und dazu einladen, die Befunde ausfiihrlich an ent-
sprechender Stelle nachzulesen.

HOHER STELLENWERT, ABER DEUTLICHE UNTERSCHIEDE
IM GEGENSTAND DER QUALITATSSICHERUNG

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass Hochschulen und
berufliche Fortbildungseinrichtungen trotz unterschiedli-
cher rechtlicher Rahmenbedingungen auf dem Feld der
Qualitdtssicherung in dhnlicher Weise aktiv sind. Das
betrifft vor allem das verwendete Instrumentarium und den
Trend zur Implementierung institutioneller Qualitétssiche-
rungssysteme. Die verwendeten Qualitdtssicherungssyste-
me folgen dhnlichen Grundmustern, d.h., sie orientieren
sich entweder an Modellen, welche urspriinglich aus der
Wirtschaft kommen, oder stellen Evaluationsverfahren in
den Mittelpunkt. Die Tatsache, dass Institutionen der aka-
demischen und beruflichen Bildung groe Ahnlichkeiten
bei den verwendeten Qualitdtssicherungssystemen und
-instrumenten aufweisen, lasst aber nicht darauf schliefien,



dass damit die von den Institutionen angestrebten Ziele
und erbrachten Leistungen gleich sind. Instrumente und
Verfahren der Qualitdtssicherung sind Werkzeuge, die
nichts tiber die Inhalte der Produkte aussagen, deren Qua-
litdt sie sichern.

Ebenso signifikante Unterschiede wie bei den Gegenstan-
den der Qualitdtssicherung gibt es bei den Qualitdtsbegrif-
fen. Der Hochschulbereich hat in den zuriickliegenden
15 Jahren eine erhebliche Diversifizierung erfahren. Haupt-
grund ist die Etablierung des Wettbewerbsprinzips in
diesem Sektor. Entsprechend heterogen sind auch die Qua-
litatsbegriffe einzelner Hochschulen respektive Studien-
gange. Die Qualitdtsbegriffe in der staatlich anerkannten
Fortbildung sind dagegen einheitlicher, da sie durch bun-
desweite Vorgaben normiert sind. Alle Fortbildungen zielen
in ihrer Grundausrichtung auf den Erhalt und die Anpas-
sung sowie die Erweiterung der beruflichen Handlungs-
fahigkeit.

KLARUNG DES WETTBEWERBSVERHALTNISSES
ZWISCHEN BERUFLICHER UND AKADEMISCHER
BILDUNG ERFORDERLICH

Die Vermittlung von Beschiftigungsfahigkeit ist und war
traditionell eine Starke der beruflichen Bildung. Im Zuge
des Bologna-Prozesses gewinnt die Forderung der Beschaf-
tigungsfahigkeit (employability) allerdings auch an Hoch-
schulen an Bedeutung. Auch durch die zunehmende Eta-
blierung von dualen Studiengdngen und Berufsakademien
nehmen Uberschneidungen zwischen beruflicher und aka-
demischer Bildung zu. Vor diesem Hintergrund wachst die
Konkurrenz. Hochschulabsolventinnen und -absolventen
sowie Personen mit hochwertigen beruflichen Fortbil-
dungsabschliissen verfiigen zwar iiber z. T. unterschiedliche
Kompetenzen, konkurrieren aber durchaus um dhnliche
Jobs. Wie die Analyse von Bildungsrenditen zeigt (vgl. aus-
fiihrlich PrEIFFER u. a. 2009, S. 84 ff.), sind dabei nicht auto-
matisch die akademisch Qualifizierten erfolgreicher. Je nach
Berufssparte sind Absolventinnen und Absolventen des dua-
len Systems ebenso erfolgreich bzw. sogar erfolgreicher.

DQR ZUR VERTRAUENSBILDUNG NUTZEN

Die Hauptaufgabe des DQR besteht darin, alle Teilberei-
che des deutschen Bildungssystems stdrker als bisher mit-
einander zu verzahnen und ein kohdrentes transparentes
System von Bildungsabschliissen zu schaffen, das die Mobi-
litat und Durchlassigkeit starkt. Die im Rahmen des DQR
angestrebte Transparenz kann allerdings nur dann erfolg-
reich umgesetzt werden, wenn die Institutionen, welche
Bildungsabschliisse vergeben, die vermittelten Kompeten-
zen gegenseitig anerkennen. In zahlreichen Diskussionen
zeigt sich jedoch, dass das Vertrauen in die Qualitdt der auf
den unterschiedlichen Niveaustufen vermittelten Kompe-
tenzen nicht sehr ausgepréagt ist. Die Implementierung des
DQR eroffnet somit die Chance, eine gemeinsame Grund-
lage fiir Mindestanforderungen an die Qualitdt der unter-
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Abbildung Kernelemente von Qualitatssicherungssystemen im Bildungsbereich
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schiedlichen Bildungsabschliisse sowie deren Sicherung
durch addquate Instrumente und Managementsysteme auf-
zustellen. Eine mogliche Basis sind die bereits bestehenden
Empfehlungen in den jeweiligen Bereichen auf nationaler
wie auch internationaler Ebene (Standards and Guidelines
for Quality Assurance in the European Higher Education
Area bzw. auch der Europdische Bezugsrahmen fiir die Qua-
litdtssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung).
Die Schaffung eines bildungsbereichsiibergreifenden natio-
nalen Qualitdtssicherungssystems scheint dagegen wenig
sinnvoll. Dazu sind die Bildungsziele und somit Gegen-
stande der Qualitdtssicherung zwischen der akademischen
und beruflichen Bildung zu unterschiedlich. Um den Ein-
blick in die Qualitdtssicherungsverfahren zu verbessern und
die Verlasslichkeit der Systeme zu verdeutlichen, konnte der
bildungsbereichsiibergreifende Austausch zur Qualitéts-
sicherung ausgebaut werden (z. B. durch die gegenseitige
Teilnahme von Qualitédtssicherungsexpertinnen und -exper-
ten an Akkreditierungs- bzw. Ordnungsverfahren).

Bewertung der Befunde

Die Studie zieht zum ersten Mal einen Vergleich zwischen
Qualitdtssicherungssystemen und -instrumenten der beruf-
lichen und hochschulischen Bildung und bescheinigt bei-
den, auf dem richtigen, wenn auch unterschiedlichen Weg
zu sein. Trotz unterschiedlicher rechtlicher Rahmenbedin-
gungen geht der Trend in beiden Bildungsbereichen hin zur
Implementierung umfassender institutioneller Qualitéts-
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Anzeige

sicherungssysteme, d. h. strategischen Steuerungssystemen,
die eine kontinuierliche Qualititsentwicklung von Bil-
dungsangeboten gewdhrleisten. Das Bemithen um mehr
Qualitit bei der Zieldefinition, bei der Uberpriifung der
Lernergebnisse, bei der Durchfithrung der entsprechen-
den Lernprozesse und der Organisation der Lernprozesse ist
vorhanden. Die Qualitdtsziele miissen aber weiterhin Kkri-
tisch reflektiert und fortentwickelt werden. Qualitdtssiche-
rung bleibt eine Daueraufgabe.

Eine idealtypische Umsetzung eines Qualitédtssicherungs-
systems wird derzeit aber weder von der beruflichen noch
von der akademischen Bildung erreicht, weil Erkenntnisse
aus einzelnen Prozessen nicht systematisch, flichen-
deckend und strukturiibergreifend in die strategische Steue-
rung zuriickgekoppelt werden. Die Empfehlungen des Gut-
achtens zielen im Bereich der beruflichen Bildung darauf
ab, mehr Akteure und Strukturebenen bei den geregelten
Fortbildungen in ein Qualitdtssicherungssystem einzubin-
den. Hier sind alle Akteure in der beruflichen Bildung gefor-
dert, liber eine entsprechende Weiterentwicklung und Opti-
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mierung der bisherigen Qualitédtssicherungssysteme in der
beruflichen Fortbildung nachzudenken.
Qualitatssicherung kann nur ein Beitrag zur Verldsslichkeit
sein, aber keine Aussagen zur Gleichwertigkeit treffen. Gro-
Bere Verldsslichkeit und gegenseitiges Vertrauen in die Qua-
litdt des jeweils anderen Bildungsbereichs werden aber auch
die Debatte zur Durchldssigkeit der Bildungssysteme befor-
dern. Im Zusammenhang mit der Zusatzbezeichnung
bachelor professional wurde in der Vergangenheit oft ein
Qualitdtssicherungssystem dhnlich dem Akkreditierungs-
system bei den Bachelor- und Masterstudiengdngen vor-
geschlagen (vgl. u.a. WEIB 2007; NEHLS 2009). Bereits die
Wirtschaftsministerkonferenz hatte im Mai 2007 die Ein-
fiithrung einer Zusatzbezeichnung von der zeitgleichen Ein-
fithrung eines geeigneten Systems der Qualitdtssicherung
abhingig gemacht, das ein bundesweit einheitliches Niveau
sicherstellt. Es bleibt nun zu priifen, ob die Fortentwicklung
der bereits vorhandenen Instrumente und Maffnahmen im
Bereich der beruflichen Bildung notwendig in ein Akkre-
ditierungssystem miinden miissen, um den auch von den
Gutachterinnen empfohlenen optimierten Qualitatskreis-
lauf zu erreichen oder ob auch andere Fortentwicklungen
denkbar sind.

Der Nutzen des Gutachtens liegt in der Versachlichung
der Diskussion zur Vertrauensbildung, um die Gespréache
zwischen Kultusseite, hier insbesondere der Hochschulsei-
te, und der beruflichen Bildung wieder zu beleben. Aus
Sicht des Bundesministeriums fiir Wirtschaft lautet der
Appell: Beide Bereiche bewegen sich aufeinander zu. Im
Bereich der Hochschule werden immer mehr duale Stu-
diengdnge angeboten und die Praxisanteile erh6ht. Im
Bereich der beruflichen Bildung werden Fortbildungen
hochwertig konzipiert. Diese Entwicklung kénnte eine wei-
tere Anndherung und ein neues gemeinsames Verstindnis
fordern, dass bestimmte berufliche und akademische
Abschliisse gleichwertig sind.

Mit Blick auf die Erprobung des Deutschen Qualifikations-
rahmens und die Einstufung der unterschiedlichen Quali-
fikationen in den DQR leistet die Studie somit einen wich-
tigen Beitrag. Die Diskussion zum DQR koénnte genutzt
werden, um eine gemeinsame Definition fiir Mindestanfor-
derungen an die Qualitdt der unterschiedlichen Bildungs-
abschliisse sowie deren Sicherung durch addquate Instru-
mente und Managementsysteme zu vereinbaren. Ml
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Ausbildungsberufe kompetenzbasiert

gestalten

Ein Konzeptvorschlag far die Neuordnung und

Modernisierung von Berufen

» Die kompetenzbasierte Neuausrichtung des dua-
len Systems bietet den Vorteil, anschlussfahig an
die Entwicklungen zur Schaffung eines gemein-
samen europaischen Bildungs- und Beschaftigungs-
raumes zu sein und mit dazu beizutragen, die
Berufsausbildung im Deutschen und Européischen
Qualifikationsrahmen angemessen zu platzieren.
Um Kompetenzorientierung in den Ausbildungs-
ordnungen zu verankern, bedarf es einer konzep-
tionellen Grundlage, die systematisch an die Ord-
nungsarbeit anknipft und Verfahrensschritte zur
Umsetzung benennt. Im Beitrag werden ein Konzept
zur Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungs-
ordnungen vorgestellt sowie daraus resultierende
Verdnderungen gegeniiber den derzeitigen Ord-

nungsmitteln und -verfahren aufgezeigt.

KATHRIN HENSGE

Dr., Leiterin des Arbeitsbereichs ,Struktur-
fragen der Ordnungsarbeit, Prifungswesen
und Umsetzungskonzeptionen” im BIBB

BARBARA LORIG

Wiss. Mitarbeiterin im Arbeitsbereich , Struk-
turfragen der Ordnungsarbeit, Prifungswesen
und Umsetzungskonzeptionen” im BIBB

DANIEL SCHREIBER

Wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich , Struktur-
fragen der Ordnungsarbeit, Prifungswesen
und Umsetzungskonzeptionen” im BIBB

Woran orientieren sich kompetenz-
basierte Ausbildungsordnungen?

Das hier vorgestellte Konzept zur Gestaltung kompetenz-

basierter Ausbildungsordnungen wurde im Rahmen des

Forschungsprojekts ,Kompetenzstandards in der Berufs-

ausbildung”® entwickelt mit dem Ziel, konkrete Vorschlidge

fiir die Verankerung von Kompetenzorientierung in den

Ausbildungsordnungen zu unterbreiten. Der Konzeptvor-

schlag ist Ergebnis eines mehrschrittigen Forschungs- und

Entwicklungsprozesses. Dabei wurden theoretische Grund-

lagen, Konzepte und Modelle analysiert, das dem Konzept

zugrundeliegende Kompetenzverstindnis abgeleitet sowie
ein Kompetenzmodell als Grundlage fiir die Gestaltung
kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen entwickelt und
erprobt. Aus der Erprobung wurden die wesentlichen

Erkenntnisse zusammengefasst und ein Konzeptvorschlag

fir die Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsord-

nungen erarbeitet. Dem Konzept liegen folgende Leitprin-
zipien zur Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsord-
nungen zugrunde:

e Orientierung an Kompetenzen: In den Ausbildungsordnun-
gen werden die Kompetenzen, die die Auszubildenden
erwerben sollen, verbindlich festgelegt. Die kompetenz-
basierte Beschreibung erfolgt unter Berticksichtigung der
fachlichen, methodischen, sozialen und personalen
Dimension.

® Lernergebnisorientierte Beschreibung der Kompetenzen: In
den Ausbildungsordnungen werden die Kompetenzen
lernergebnisorientiert beschrieben. Lernergebnisse sind
Aussagen dariiber, was ein Lernender nach Abschluss
eines Lernprozesses weif3, versteht und in der Lage ist
zu tun.

e Orientierung an Arbeits- und Geschaftsprozessen: Aus-
gangspunkt fiir die inhaltliche Strukturierung und Biin-
delung der zu erwerbenden Kompetenzen sind Arbeits-
und Geschiftsprozesse.

1 Weitere Informationen zum Projekt ,Kompetenzstandards in der
Berufsausbildung” und zum ,Konzept zur Gestaltung kompetenz-
basierter Ausbildungsordnungen” finden Sie unter:
www.bibb.de/de/wlk29205.htm
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Abbildung 1

Weisung
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Ordnungsverfahren

Diese drei Leitprinzipien kniipfen an die bestehende Ord-
nungspraxis an und entwickeln sie auf der Grundlage des
Berufsprinzips kompetenzbasiert weiter. Neu ist, dass sich
die Ordnungsarbeit an einem explizierten Kompetenzver-
stdndnis ausrichten wiirde (vgl. Kasten).

,Handlungskompetenz bedeutet, in der Lage zu sein, Aufgaben selbst-
standig und eigenverantwortlich unter Berlicksichtigung des Kontex-
tes und der in diesen handelnden Personen gestalten zu konnen. Hand-
lungskompetenz wird in Arbeits- und Lernsituationen erworben und fur
die berufliche und personliche Entwicklung genutzt. Handlungskom-
petenz entfaltet sich in den Dimensionen Fach-, Methoden-, Sozial- und
personale Kompetenz.” (vgl. HENSGE/LORIG/ SCHREIBER 2009, S. 11)

Diese Definition ist der Versuch, berufliche Handlungs-
fahigkeit als Leitziel der Berufsbildung einheitlich zu defi-
nieren und fiir die Ordnungsarbeit nutzbar zu machen.
Zu diesem Zweck wird das Kompetenzverstindnis in einem
Kompetenzmodell (vgl. HENSGE/LORIG/SCHREIBER 2008)
konkretisiert. Im Modell wird vorgeschlagen, berufstypische
Arbeits- und Geschéftsprozesse mit den Dimensionen
beruflicher Handlungskompetenz in Ausbildungsordnun-
gen systematisch zu verkniipfen. Dabei werden Anforde-
rungen in den Arbeits- und Geschéftsprozessen eines Berufs
in Beziehung gesetzt zu den hierfiir notwendigen indivi-
duellen Fahigkeiten, die tiber die Kompetenzdimensionen
Fach-, Methoden-, Sozial- und personale Kompetenz
beschrieben werden.

Prozess der Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen
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Welche Verfahrensschritte sind
notwendig?

Fiir die kompetenzorientierte Gestaltung von Ordnungs-
mitteln wird ein mehrschrittiges Verfahren vorgeschlagen,
das zwischen Verfahrensschritten vor und nach der Wei-
sung? durch das zustdndige Ministerium unterscheidet (vgl.
Abb. 1). Das Verfahren kann sowohl in Neuordnungs- als
auch in Modernisierungsverfahren angewendet werden.

VOR DER WEISUNG DURCH DAS ZUSTANDIGE
MINISTERIUM

Grundsdtzlich wiére zu iiberlegen, ob vor der Weisung
Bedarfsanalysen zur Neuordnung oder Modernisierung
eines Berufs durchgefiihrt werden sollten, in denen auch
Arbeits- und Geschéftsprozesse berticksichtigt werden.
Den inhaltlichen Rahmen fiir die Ordnungsarbeit legen die
Eckwerte fest, die der Weisung des zustdndigen Ministeri-
ums beiliegen. Dabei werden neben Berufsbezeichnung,
Ausbildungsdauer, Ausbildungsstruktur (Strukturkonzept),
zeitliche Gliederung (wann die Inhalte der Ausbildungs-
ordnung vermittelt werden sollen) und Priifungskonzep-
tion (Zwischen- und Abschluss-/Gesellenpriifung oder
Gestreckte Abschluss- bzw. Gesellenpriifung) auch Inhalte
fiir die Ausbildungsordnung vorgegeben. Zu priifen waére,
ob in den Eckwerten zukiinftig auf die Leitprinzipien zur
kompetenzbasierten Gestaltung von Ordnungsmitteln hin-
gewiesen werden sollte.

SCHRITT 1: IDENTIFIZIERUNG VON ARBEITS- UND
GESCHAFTSPROZESSEN

Das Konzept sieht fiir die Gestaltung kompetenzbasierter
Ausbildungsordnungen vor, mit der Analyse von berufs-
typischen Arbeits- und Geschiftsprozessen als erstem Ver-
fahrensschritt zu beginnen. Dabei sollten zuerst die
Geschiftsprozesse analysiert werden, die im Regelfall sowohl
Kernprozesse (die zur Wertschopfung beitragen) als auch
Supportprozesse (die unterstiitzende Funktion haben wie
z.B. Personalwesen, Controlling, Instandhaltung) enthalten.
Im Anschluss daran sollten die berufstypischen Arbeitspro-
zesse identifiziert und diese den Kern- und Supportprozessen
zugeordnet werden. Je nach Beruf ist es dabei moglich, dass
die Arbeitsprozesse mit einem oder mehreren Geschéftspro-
zessen in Beziehung gesetzt werden konnen.

SCHRITT 2: SCHNEIDUNG VON HANDLUNGSFELDERN

Handlungsfelder werden als Biindel von Arbeitsprozessen
aufgefasst, die in einem sinnvollen Zusammenhang ver-
mittelt werden kénnen und zeitlich ca. drei bis sechs
Monate umfassen sollten. Der Schritt von den ermittelten
Arbeits- und Geschiftsprozessen zu den Handlungsfeldern

2 Eine Weisung wird durch das zustindige Ministerium erteilt und
umfasst den Auftrag und die Eckwerte zur Modernisierung bzw.
Neuordnung eines Berufes.



WEITERE THEMEN

Abbildung 2 Ausbildungsordnung strukturiert nach Handlungsfeldern und Pri-
fungsfeldern (Musterbeispiel)

erfolgt demnach nach einer curricularen Logik. Wie Arbeits-
prozesse in den einzelnen Berufen zu sinnvollen Einhei-
ten zusammengefiigt werden konnen, entscheiden die
Sachverstindigen in den Ordnungsverfahren. Bei der

Lfd. Titel des Kompetenzbeschreibungen Monate
Bezeichnung der Handlungsfelder sollten die wesentlichen | Nr. Handlungsfelds
Inhalte verdeutlicht werden. Handlungsfelder sollten dem T2 3 4
Konzeptvorschlag zufolge die inhaltliche Grobstruktur der T HF 6
Ausbildungsordnung darstellen und das Ausbildungsbe- ; :E i S Priifungsfeld 2
rufsbild insgesamt abbilden. PRI 5

GAP/GGP Teil 1/Zwischenprifung S

SCHRITT 3: BESTIMMUNG VON KOMPETENZEN - "
Um die in den einzelnen Handlungsfeldern notwendigen 6 | HF 3
Kompetenzen bestimmen und beschreiben zu kénnen, sind 7 | HF 3
nach ersten Erfahrungen mit der Erprobung des Kompe- 8 | HF 3 | e e

tenzmodells Zwischenschritte sinnvoll (vgl. HENSGE/LORIG/
SCHREIBER 2009). Dem Konzeptvorschlag ist eine Arbeits-
hilfe beigefiigt, in der zwei Varianten zur Kompetenzer-
mittlung und -beschreibung dargestellt werden. Bei den
Kompetenzbeschreibungen sollten grundsétzlich immer
alle vier Dimensionen beruflicher Handlungsfahigkeit —
Fach-, Methoden-, Sozial-, und personale Kompetenz - ein-
bezogen werden. Dabei konnen Umfang und Gewichtung
der einzelnen Kompetenzdimensionen in jedem Hand-
lungsfeld unterschiedlich sein. Wichtig ist auch, dass die
Kompetenzbeschreibungen nicht isolierte Beschreibungen
der einzelnen Kompetenzdimensionen sind, sondern inte-
grierte Darstellungen der Kompetenzen.

SCHRITT 4: UBERTRAGUNG IN DEN VERORDNUNGSTEXT

Fiir die Verordnung sieht der Konzeptvorschlag eine ein-
heitliche Formatvorlage vor (vgl. Abb. 2). In diese Format-
vorlage werden die Ergebnisse der einzelnen Verfahrens-
schritte tibertragen. Die ibersichtliche Strukturierung
erleichtert es zu priifen, ob die Handlungsfelder in ihrer
Gesamtheit das Berufsbild vollstdndig abbilden und ob alle
Kompetenzdimensionen angemessen berticksichtigt wur-
den. Nach dem Konzeptvorschlag bilden die Handlungs-
felder in ihrer Gesamtheit das Ausbildungsberufsbild ab.
Die Titel der Handlungsfelder werden wie die derzeitigen
Berufsbildpositionen, die die Ausbildungsinhalte in tiber-
sichtlicher Form zusammenfassen und im Ausbildungs-
rahmenplan durch die Lernziele konkretisieren (BIBB
2003), in den Text der Ausbildungsverordnung eingetragen.
Dies bedeutet, dass die Berufsbildpositionen durch Hand-
lungsfelder ersetzt werden konnten. Die Kompetenzbe-
schreibungen in den einzelnen Handlungsfeldern entspra-
chen dann der derzeitigen sachlichen Gliederung der
Ausbildungsordnung. Die Handlungsfelder wiirden unter
Berticksichtigung der priiffungszeitpunktbezogenen Ver-
mittlung — vor und nach der Zwischenpriifung bzw. vor
und nach Teil 1 der Gestreckten Gesellen-/Abschlussprii-
fung (GGP/GAP) - angeordnet, eine weitere zeitliche Glie-
derung ware nicht mehr notwendig. Die Anordnung der
Handlungsfelder wiirde keine zwangsldufige Reihenfolge
der Vermittlung darstellen.

GAP/GGP Teil 2/Abschluss-/Gesellenprifung

FESTLEGEN DER PRUFUNGSANFORDERUNGEN

Die kompetenzbasierte Beschreibung der Ausbildungs-
ordnungen wirkt sich auch auf die Formulierung und
Strukturierung der Priiffungsanforderungen aus. Es wird vor-
geschlagen, die Priifungsanforderungen aus den Hand-
lungsfeldern abzuleiten und Priifungsfelder zu bilden. Die
Priifungsfelder stellen Ausschnitte aus einem oder mehre-
ren Handlungsfeldern dar und bilden die wesentlichen
berufstypischen Kompetenzen ab. In der Formatvorlage zur
Darstellung der Ausbildungsordnungen kénnten die Prii-
fungsanforderungen durch den Titel des Priifungsfeldes, die
Handlungsfelder, auf die Bezug genommen wird, eine Kon-
textbeschreibung, die Art der Priifung und die nachzuwei-
senden Kompetenzen dargestellt werden. Der im Konzept
vorgeschlagene Weg, Priifungsfelder festzulegen, hitte den
Vorteil, dass sich Kompetenzerfassung und Kompetenz-
beschreibung immer direkt nachvollziehbar auf die Berufs-
praxis beziehen und systematisch abgeleitet werden.

Wie verandert sich dadurch die
Struktur von Ausbildungsordnungen?

Die vorgeschlagene Vorgehensweise hidtte Auswirkungen
sowohl auf die inhaltliche als auch auf die formale Form
der Ausbildungsordnungen. Grundsédtzlich werden die
Struktur und das Erscheinungsbild der Ausbildungsord-
nungen nicht infrage gestellt: Es gibt immer noch ein Aus-
bildungsberufsbild, in dem die Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fiahigkeiten der Ausbildung benannt werden, Priifungs-
anforderungen und einen Ausbildungsrahmenplan, der als
Anlage zum Verordnungstext die Kompetenzbeschreibun-
gen beinhaltet. Allerdings werden diese Strukturelemente
inhaltlich und formal weiterentwickelt und anschlussfahig
an das Kompetenzmodell gemacht. Im Folgenden werden
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die aktuellen Strukturelemente von Ausbildungsordnungen
aufgefiihrt und ihre kompetenzbasierte Weiterentwicklung
aufgezeigt.

An die Stelle der Berufsbildpositionen treten Handlungsfelder:
Aktuell beschreiben Berufsbildpositionen das Ausbildungs-
berufsbild und geben die Lerninhalte des Berufs wieder.
Nach dem Konzept zur Gestaltung kompetenzbasierter Aus-
bildungsordnungen werden auf Grundlage der berufstypi-
schen Arbeits- und Geschéaftsprozesse Handlungsfelder
geschnitten. Der Titel der Handlungsfelder ersetzt die im
Verordnungstext der Ausbildung aufgefiihrten Berufsbild-
positionen.

Die Kompetenzbeschreibungen in den Handlungsfeldern erset-
zen die Lernziele: Die Lernziele konkretisieren die jetzige
Strukturierung in Berufsbildpositionen und bilden den
inhaltlichen Rahmen der Ausbildungsordnung. Nach dem
Konzept werden in den Handlungsfeldern die notwendigen
Kompetenzen beschrieben. Diese orientieren sich an den
vier Kompetenzdimensionen des Kompetenzmodells (Fach-,
Methoden-, Sozial- und personale Kompetenz).

Die sachliche und zeitliche Gliederung im Ausbildungsrah-
menplan wird integriert, und an ihrer Stelle werden die Hand-
lungsfelder aufgefiihrt: Ausbildungsordnungen beinhalten
zum einen die sachliche und zum anderen die zeitliche
Struktur der Ausbildung im Ausbildungsrahmenplan. Nach
dem Konzeptvorschlag wird jedes Handlungsfeld im Aus-
bildungsrahmenplan detailliert beschrieben und enthilt
Angaben zur Dauer der Vermittlung sowie zur priifungs-
zeitpunktbezogenen Vermittlung.

Die berufsprofilgebenden und integrativen Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Fihigkeiten im Ausbildungsberufsbild werden inte-
griert dargestellt: In den neueren Ausbildungsordnungen
wird das Ausbildungsberufsbild in berufsprofilgebende
(berufsspezifische Kompetenzen) und integrative Fertig-
keiten, Kenntnisse und Fihigkeiten (berufsiibergreifende
Kompetenzen) unterteilt. Diese Trennung wire nach dem
Konzept nicht mehr notwendig, weil durch das Kompe-
tenzkonzept berufsspezifische und iibergreifende Kompe-
tenzen integriert dargestellt wiirden. Die Vorgehensweise
wiirde es ermoglichen, die Standardberufsbildpositionen,
berufsiibergreifende Berufsbildpositionen handlungsfeld-
spezifisch zu konkretisieren.

Die Priifungsbereiche werden durch Priifungsfelder ersetzt:
Die Priifungsbereiche beschreiben die Priifungsanforde-
rungen. Nach dem hier vorgestellten Konzept werden Prii-
fungsanforderungen in Priifungsfeldern dargestellt. Prii-
fungsfelder stellen Ausschnitte aus einem oder mehreren
Handlungsfeldern dar, die auf sinnvolle Art und Weise mit-
einander verkniipft werden kénnen.
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Welche Optionen eréffnen sich durch
das Konzept?

Das im Projekt entwickelte Konzept stellt eine mogliche
Herangehensweise zur Gestaltung kompetenzbasierter Aus-
bildungsordnungen dar. Mit diesem Vorschlag ist die Erwar-
tung verbunden, dass das Leitziel der Berufsausbildung
,berufliche Handlungsfdhigkeit” auf Grundlage eines Kom-
petenzkonzepts systematisch umgesetzt wird. Mit der kom-
petenzorientierten Neuausrichtung der Ordnungsarbeit
wire der Vorteil verbunden, dass sich die Ordnungsarbeit
an einheitlichen konzeptionellen Grundlagen, einem Kom-
petenzmodell sowie an einem einheitlichen Verfahrens-
vorschlag orientieren wiirde. Konzeptionell wiirde der
Arbeits- und Berufsbezug von Ausbildung und Priifung
systematisiert sowie {iber eine einheitliche Darstellung von
Ordnungsmitteln Transparenz und Vergleichbarkeit gefor-
dert. Die kompetenzorientierte Gestaltung von Berufsbil-
dern wiirde die Voraussetzungen fiir eine umfassendere
Anschlussfahigkeit des dualen Systems national wie inter-
national verbessern.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat die-
sen Vorschlag aufgegriffen und dem BIBB den Auftrag
erteilt, das Konzept im Jahr 2010/11 in zwei ausgewdhl-
ten Berufen - einer aus dem kaufméinnisch verwaltenden,
einer aus dem gewerblich-technischen Bereich — zu erpro-
ben. Die Umsetzung soll unter Mitwirkung bildungspoli-
tischer Akteure geschehen. Ziel ist es, sowohl die im Kon-
zept vorgeschlagenen vier Verfahrensschritte zu erproben,
als auch Inhalt und Struktur kompetenzbasierter Ord-
nungsmittel auf ihre Plausibilitdit und Handhabbarkeit hin
zu tberpriifen.

Die Ergebnisse der Umsetzung in den zwei ausgewdhlten
Berufen sollen als Grundlage fiir die weiterfithrende Dis-
kussion mit den Akteuren der Berufsbildung genutzt wer-
den und stellen somit die Voraussetzung fiir bildungspoli-
tische Weichenstellungen dar.
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Fragen rund um die
Ausbildungsvergitung

CARMEN SILVIA HERGENRODER

» Wenngleich das Berufsbildungsgesetz fiir Aus-
zubildende eine angemessene Vergiitung vorsieht,
gibt es immer wieder Anlasse, diesbeziigliche Fra-
gen gerichtlich zu kldren. Der Beitrag gibt hierzu
einen Uberblick und geht auch auf Vergiitungsfra-

gen bei Praktika ein.

WANN IST EINE AUSBILDUNGSVERGUTUNG
ANGEMESSEN?

Nach § 17 BBiG haben Auszubildende Anspruch auf eine
angemessene Vergilitung. Diese ist angemessen, wenn sie
hilft, die Lebenshaltungskosten zu bestreiten und wenn sie
zugleich eine Mindestentlohnung fiir die Leistungen der
Auszubildenden darstellt (Urteil des BAG vom 15.11. 2000,
NZA 2001, S. 1248). Bei der Priifung der Angemessenheit
ist auf den Zeitpunkt der Félligkeit und nicht auf den Zeit-
punkt des Vertragsabschlusses abzustellen (BAG 30.9.1998,
NZA 1999, S. 265). Wird eine zu niedrige Vergiitung ver-
einbart, kann eine angemessene eingeklagt werden (Urteil
des LAG Niirnberg vom 29.5.1984, Sa 57/83).

Hierbei ist es gdngige Rechtsprechung, dass einschlédgige
tarifliche Vorschriften die Mindestentlohnung darstellen
und stets angemessen sind (hierzu z. B. das Urteil des BAG
vom 15.12.2005, NZA 2007, S. 1393). Sind die Vertrags-
parteien nicht tarifgebunden, miissen sie die Hohe der Ver-
glitung festlegen. Auch hier gilt: Richten sie sich dabei an
einem entsprechenden Tarifvertrag aus, ist die Ausbil-
dungsvergiitung stets angemessen (vgl. z. B. Urteil des BAG
vom 22.1.2008, NZA-RR 2008, S. 565). Ansonsten muss auf
die Empfehlungen von Kammern und Innungen zuriick-
gegriffen werden (so das BAG mit Urteil vom 30.9.1998,
NZA 1999, S. 265).

Tarifliche Ausbildungsvergiitungen sind somit immer ange-
messen. Gleichwohl differieren diese einerseits in den alten
und neuen Bundesldndern. Zudem gibt es zum Teil gravie-
rende Unterschiede zwischen den einzelnen Ausbildungs-
berufen (vgl. hierzu die Pressemitteilung des BIBB zu den
tariflichen Ausbildungsvergiitungen 2009 vom 5.1.2010,
URL: www.bibb.de/de/53122.htm).

Anerkannt ist: Vereinbaren die Vertragsparteien eine Aus-
bildungsvergiitung, die um mehr als 20 Prozent unter den
tariflichen Satzen bzw. den Empfehlungen der zustindigen
Kammer oder Innung liegt, ist zu vermuten, dass sie nicht
mehr angemessen ist (Urteil des BAG vom 30.9.1998, NZA
1999, S. 265 bzw. vom 10.4.1991, NZA 1991, S. 773).

GIBT ES AUSNAHMEN?

Wird ein Ausbildungsverhiéltnis durch Zuschiisse der Bun-
desagentur fiir Arbeit finanziert, kann eine Ausbildungs-
verglitung in Hohe der Leistungssidtze noch angemessen
sein, obwohl sie das Tarifniveau deutlich mehr als 20 Pro-
zent unterschreitet (BAG vom 22.1.2008, NZA-RR 2008,
S. 565). Wird ein Ausbildungsverhéltnis durch Spenden
Dritter finanziert und der Auszubildende auf einem zuséatz-
lich geschaffenen Ausbildungsplatz ausgebildet und héitte
er ohne diesen einen qualifizierten Berufsabschluss nicht
erreichen konnen, ist eine Ausbildungsvergiitung noch
angemessen, die weit unter 20 Prozent der tariflich vorge-
sehenen Vergiitung liegt (Urteil des BAG vom 08.05.2003,
NZA 2003, S. 1343). Gleiches gilt, sofern die Ausbildung
zu 100 Prozent von der offentlichen Hand finanziert wird.
In diesem Fall kénnen Ausbildungsvergiitungen, die erheb-
lich unter diesen Sétzen liegen, noch angemessen sein (so
z.B. das BAG mit Urteil vom 11.10.1995, NZA 1996, S. 698).

Die Vorschrift des § 17 BBiG ist unabdingbar. Auszubil-
dende kénnen mithin auf ihren Vergiitungsanspruch nicht
verzichten (Urteil des LAG Rheinland-Pfalz vom 7.3.1997,
3 Sa 540/96) bzw. vereinbaren, dass fiir die Zeit des Berufs-
schulbesuchs keine Vergiitung zu zahlen ist (Urteil des
ArbG Bayreuth vom 1.6.1978, 2 Ca 25/78).

BESTEHT EIN ANSPRUCH AUF ERHOHUNG DER
AUSBILDUNGSVERGUTUNG?

Die Ausbildungsvergiitung ist nach dem Lebensalter der
Auszubildenden so zu bemessen, dass sie mit fortschreiten-
der Berufsausbildung, mindestens jedoch jahrlich, ansteigt
(§ 17 Abs. 1 S. 2 BBiG). Grund fiir diese Regelung ist die
Annahme, dass die wirtschaftlichen Bediirfnisse Auszubil-
dender mit zunehmendem Alter und im Lauf der Ausbil-
dung - insbesondere im Hinblick auf die Abschlusspriifung
- steigen und zudem ihre Arbeitsleistung fiir den Ausbil-
dungsbetrieb wirtschaftlich wertvoller wird (BT-Drucks.
V/4260, S. 9). Die entsprechenden Sétze sind im Berufs-
ausbildungsvertrag zu vereinbaren (§ 11 Abs. 1 Nr. 6 BBiG).
Nehmen Auszubildende jedoch Eltern- bzw. Pflegezeit in
Anspruch, wird das Ausbildungsverhéltnis unterbrochen
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(§ 20 Abs. 1 S. 2 BEEG, § 4 Abs. 1 S. 4 PflegeZG). Bei der
Berechnung der mindestens jdhrlichen Steigerung der Ver-
glitung sind diese Zeiten nicht zu beriicksichtigen. Es
kommt ausschlief8lich auf die tatsdchliche Ausbildungs-
zeit an.

ANDERT SICH DIE VERGUTUNG BElI ANDERUNG DER
AUSBILDUNGSZEIT?

Nach § 7 BBiG kann unter den dort genannten Vorausset-
zungen berufliche Vorbildung auf die Ausbildungszeit ange-
rechnet werden. In diesem Fall wird die angerechnete Zeit
verglitungsmafig als verbrachte Ausbildungszeit gewertet
mit der Folge, dass — z. B. bei einer Anrechnung von einem
Jahr - Auszubildende sofort die Ausbildungsvergiitung fiir
das zweite Ausbildungsjahr erhalten (Urteil des BAG vom
22.9.1982, 4 AZR 719/79). Dies gilt nicht im Falle der Ver-
kiirzung bzw. Verlingerung der Ausbildungszeit nach § 8
Abs. 1, 2 BBiG. Kontrovers wird die Frage diskutiert, was im
Falle der Durchfiihrung einer Teilzeitausbildung zu gelten
hat (§ 8 Abs. 1 S. 2 BBiG; vgl. hierzu auch in BWP HER-
GENRODER 2008; HURLEBAUS 2009; NEHLS 2009).

Bestehen Auszubildende die Abschlusspriifung nicht, ver-
langert sich das Ausbildungsverhiltnis auf ihr Verlangen
bis zur ndachstmoglichen Wiederholungspriifung, hoch-
stens um ein Jahr (§ 21 Abs. 3 BBiG). In einem solchen
Fall besteht Anspruch auf eine Ausbildungsvergiitung in der
zuletzt gezahlten Hohe. Etwas anderes gilt, sofern ein Tarif-
vertrag bzw. andere Vereinbarungen eine abweichende,
fiir Auszubildende giinstigere Regelung vorsehen (Urteil des
BAG vom 8.2.1978 - 4 AZR 552/76).

GIBT ES EINEN ANSPRUCH AUF VERGUTUNG BEI
PRAKTIKA?

Praktikantinnen und Praktikanten haben nach §§ 26, 17
BBiG Anspruch auf eine angemessene Vergiitung. Das
Gesetz regelt allerdings nicht, welche Praktikantenvergii-
tung angemessen ist. Mit dieser Frage hat sich in unregel-
mafiigen Abstinden die Rechtsprechung befasst. So hat das
Hessische LAG mit Urteil vom 25.10.2001 (3 Sa 1818/99,
EzB -VjA § 26 BBiG Nr. 14) klargestellt, dass eine Prakti-
kantenvergiitung angemessen sein muss. Das Sdchsische
LAG hat mit Urteil vom 30.9.2005 (3 Sa 542/04, EzB VjA
§ 26 BBiG Nr. 21) judiziert, dass tarifliche Vergiitungen —
auch bei fehlender Tarifbindung - stets ein wesentlicher
Anhaltspunkt fiir eine angemessene Praktikantenvergiitung
sind. Mit Urteil vom 8.11.2005, 3 Sa 877/05, EzB VjA § 26
BBiG Nr. 22) ist das LAG Diisseldorf davon ausgegangen,
dass beim einjdhrigen Praktikum zum Erwerb der Fach-
hochschulreife im Anschluss an die beendete Jahrgangs-
stufe 12 in Nordrhein-Westfalen eine monatliche Grund-
vergilitung von 200,- EUR angemessen ist.

Eine andere Problematik stellt sich, wenn vermeintliche
Praktikantinnen und Praktikanten tatsdchlich als billige
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Arbeitskréifte eingesetzt werden. Mit dieser Frage hat sich
z.B. das LAG Baden-Wiirttemberg mit Urteil vom 8. 2. 2008
(NZA 2008, S. 768) befasst. In dem der Entscheidung
zugrundeliegenden Sachverhalt wurde mit einer Studien-
absolventin mit dem Abschluss Diplomingenieur (FH) ein
Praktikumsvertrag geschlossen. Sie sollte im Bereich Ver-
anstaltungsorganisation/Eventmanagement tétig werden,
da sie wihrend ihrer Studienzeit fiir den ASTA Kulturver-
anstaltungen administrativ und exekutiv betreut hatte. Es
wurde eine Vergiitung von 375 EUR brutto vereinbart. Ent-
gegen der getroffenen Vereinbarung wurde die , Praktikan-
tin” nach nur vier Wochen als ,,normale” Arbeitnehmerin
beschiftigt. Eine Ausbildung erfolgte nicht. Sie klagte eine
Vergiitung als Arbeitnehmerin ein. Das LAG Baden-Wiirt-
temberg sah die gezahlte Vergiitung als lohnwucherisch an
und stufte die ,Praktikantin” aufgrund ihrer Tatigkeit als
Arbeitnehmerin ein. Liegt jedoch ein Arbeitsverhaltnis vor,
haben Praktikantinnen/Praktikanten Anspruch auf Lohn
wie vergleichbare Arbeitnehmer/-innen. Wird ein Stun-
denlohn von 2,46 EUR vereinbart, ist der diesbeziigliche
Vertrag nach § 138 Abs. 2 BGB nichtig.

Auch das BAG hat mit Urteil vom 1.12.2004 (NZA 2005,
S. 779) hervorgehoben, dass die Vorschriften der §§ 26, 17
BBiG nur fiir Praktikantinnen/Praktikanten gelten, bei
denen der Lernzweck im Vordergrund steht. Demgegeniiber
ist ein Arbeitsverhdltnis anzunehmen, wenn die Leistung
von Arbeit und die Zahlung von Entgelt Schwerpunkt des
Beschiftigungsverhaltnisses ist. Prazisierend hat das BAG
mit Urteil vom 5.12.2002, NZA 2003, 880 festgestellt, dass
es fiir die Frage, ob ein Praktikanten- oder ein Arbeitsver-
hiltnis vorliegt, die Gewichtung der vertraglichen Abspra-
chen mafdgeblich ist. Selbst wenn eine Aus- oder Fortbil-
dung stattfindet, jedoch die Arbeitsleistung im Vordergrund
steht, ist ein Arbeitsverhéltnis anzunehmen mit der Folge,
dass Anspruch auf die tibliche Vergiitung eines Arbeitneh-
mers besteht.

Diese Grundsdtze werden in der Praxis nicht immer beach-
tet. Aus diesem Grund hat das Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales in der vergangenen Legislaturperiode Neu-
regelungen geplant, welche den vorgeblichen Missbrauch
von Praktikantenverhdltnissen verhindern sollen. Diese
sind allerdings bisher nicht verwirklicht worden.
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Studium ohne Abitur

FRANZISKA KUPFER

Studium ohne Abitur

Moglichkeiten der akademischen
Qualifizierung fur Facharbeiter

Herbert Loebe, Eckart Severing (Hrsg.)

W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2009, 198 Seiten, 19,90 EUR
ok Studieren ohne (Fach-)Abitur, das

gelingt in Deutschland bislang

erst wenigen Berufstatigen. Gera-

de einmal ein Prozent der Stu-

dienanfinger sind so genannte

= Sludines
ohne Ahkicor

,nur” beruflich Qualifizierte. Der
Erhohung der Durchléssigkeit
zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung kommt so-
mit, auch vor dem Hintergrund
des sich abzeichnenden Fachkraif-

temangels, eine grofe Bedeutung zu. Der vorliegende Sam-
melband ist das Ergebnis einer Fachtagung, die unter dem
Titel ,Studium ohne Abitur” im Juni 2008 in Niirnberg
stattfand.

Die Autoren und Autorinnen, Vertreter/-innen von Unter-
nehmen und Hochschulen sowie Akteure der Bildungspo-
litik und Berufsbildungsforschung erortern detailliert und
kenntnisreich, dass das Thema Studium ohne Abitur sich
nicht auf die Frage der formalen Zugangsberechtigung
beschridnken ldsst. Als zumindest ebenso wichtig werden
die Anrechnung beruflicher Kompetenzen sowie die Ent-
wicklung zielgruppenspezifischer Studienmodelle betrach-
tet. Unterteilt in drei thematische Schwerpunkte beschif-
tigten sich die Beitrdge aus verschiedenen Perspektiven mit
dem Thema.

Im ersten Kapitel ,Handlungsstrategien zur Erschliefung
von High Potentials” wird die strikte Trennung zwischen

beruflicher und hochschulischer Bildung als nicht mehr
zeitgemdfd beschrieben. Aktuelle bildungspolitische Ent-
wicklungen eroffnen neue Moglichkeiten, die Durchlés-
sigkeit zu erhohen. Christoph Anz nennt hier beispielhaft
den europdischen Qualifikationsrahmen. Darauf autbauend
gilt es, auch auf nationaler Ebene die nétigen Rahmenbe-
dingungen zu schaffen. Mit einem Verfahren, das durch-
gangig die ,learning outcomes” beschreibt und die Wer-
tigkeit von Abschliissen kompetenzbasiert einordnet,
koénnen Vorwissen genutzt und Lernredundanz vermie-
den werden. So konnten laut ECKART SEVERING Abschliisse
des Bildungssystems stets auch Zugidnge eroffnen, und kein
Bildungsweg miisste mehr in einer Sackgasse enden.

Im zweiten Kapitel ,Offnung der Hochschulen fiir beruf-
lich Qualifizierte: Zwischen Abschottung und Offnung”
bekriftigt Michael Braun die Notwendigkeit, leistungs-
tdhigen Berufspraktikerinnen und -praktikern eine akade-
mische Weiterqualifizierung zu ermdoglichen. Das wird
seines Erachtens jedoch nicht durch das Losen einer Ein-
trittskarte Realitdt. Vielmehr erfordert Durchlassigkeit eben-
so die Losung der Ubergangsproblematik. ERNST E. HART-
MANN sieht die Hiirden vor allem in der fehlenden
Verfiigbarkeit von Studienangeboten, die fiir Berufstétige
lebenspraktisch angemessen sind. Er plddiert fiir neue
Modelle des berufsintegrierten, projektbasierten Studierens.

Das dritte Kapitel ,,Innovative Angebote und Angebotsfor-
men” richtet den Blick auf die Praxis. THOMAS FREILING
erortert die Anforderungen von Unternehmen an wissen-
schaftliche Weiterbildung. Zudem werden innovative
Kooperationsformen zwischen Unternehmen und Hoch-
schulen beschrieben und bereits bestehende Studienange-
bote vorgestellt.

Fazit: Die Herausgeber haben die Schwierigkeit, sehr unter-
schiedliche Beitrdge aus Wissenschaft, Praxis und Bil-
dungspolitik zu vereinen, gut geldst. Dennoch enthilt der
regional bayerisch geprdgte Sammelband einige Redun-
danzen, die wohl kaum vermeidbar sind und immer wie-
der aufzeigen, dass Durchldssigkeit nicht allein mit der
Offnung des formalen Zugangs zu erreichen ist.

Die Schwichen der Veroffentlichung spiegeln die Defizite
der Realitdt wieder. Es gibt bisher kaum studierbare Ange-
bote fiir die Zielgruppe beruflich Qualifizierter, die sich aller
drei Elemente von Durchléssigkeit konsequent annehmen.
Hier wire ein Blick tiber Bayern hinaus interessant gewe-
sen, um die doch vereinzelt vorhandenen berufsintegrie-
renden oder berufsbegleitenden Studiengdnge aufzuzeigen,
die neben dem alternativen Zugang auch die Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen ermdoglichen. Gleich-
wohl eine gelungene Publikation, die durch die grofie Band-
breite, mit der sie sich des Themas annimmt, tiberzeugt. M
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ABSTRACTS

FRITZ BOHLE

Can higher education learn from vocational education and training?
The combination of institutionalised learning and practical “doing” opens up
new fields of learning and new learning venues

Kann die héhere Bildung von der beruflichen Bildung lernen?

Die Verbindung von institutionalisiertem Lernen und praktischem Tun er&ff-
net neue Lernfelder und -orte

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 6

In the mid-1970s, the sociologist BURKART LuTz advocated that initial vocatio-
nal education and training should become the “centrepiece of the entire
education system”. Yet this was no facile defence of the existing practice of
vocational education and training, but an affirmation of the principle of lear-
ning known as action-, task- and project-oriented, whereby education is not
only focused on “knowing what” but also on “knowing how"”. The article
takes up this appeal for vocational education and training and develops it with
special regard to the education taking place in higher education institutions.

JOHANNES KOCH, EGON MEERTEN

Delivering career-oriented continuing education on bachelor’s degree
programmes

A structural approach to optimising the permeability between vocational edu-
cation and training and higher education

Berufsorientierte Weiterbildung in Bachelorstudiengangen realisieren
Ein struktureller Ansatz zur Optimierung der Durchléssigkeit zwischen Berufs-
bildung und Hochschule

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 10

Education and training policy aims to improve permeability between the
two education systems with procedures for accrediting prior vocational lear-
ning and transferring credit towards higher education degree programmes.
However, the results so far show that under the proposed procedures very
little of the content of initial vocational training courses can be translated into
credit towards degree programmes. This article sketches out an alternative
suggestion, which is to establish bachelor’s degree programmes based on
vocational competencies and experience as an academic continuing educa-
tion route for qualified skilled workers. Such an approach is seen as an oppor-
tunity to link up vocational and higher education, systematically and cumu-
latively, and hence to create permeable occupational career paths.

CHRISTIAN HOLLMANN, JORG SCHMIDT, DIRK WERNER

Are bachelor’'s degrees crowding out initial and advanced occupatio-
nal qualifications?

Findings from recent studies

Verdréngt der Bachelor duale Aus- und Fortbildungsberufe?
Ergebnisse aktueller Studien

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 18

The introduction of bachelor’s and master’s degrees fundamentally changed
the landscape of German higher education. With the option of obtaining
an initial professional qualification after six semesters of subject-based study,
the bachelor’s degree programme is moving towards the same time-frame
as the dual-system apprenticeship and provides an alternative for compa-
nies looking to recruit newly-qualified staff. The article analyses whether
bachelor’s degrees are actually viewed as an alternative to initial vocational
training in terms of their function and objectives, or whether they are per-
ceived as vocational upgrading training, and what the resulting implications
are for the vocational education system.

PHILIPP GONON, UTE HIPPACH-SCHNEIDER, TANJA WEIGEL

Bachelor's degree versus apprenticeship?

A false dichotomy from the viewpoint of personnel managers in Swiss com-
panies

Bachelor contra Berufsausbildung?

Eine falsche Alternative aus Sicht der Personalverantwortlichen in Schweizer
Unternehmen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 23

In the course of the Bologna Process, the tertiary sector of education has
expanded and become more orientated to the employability of university gra-
duates. This article explores the extent to which this leaves newly-qualified
dual-system apprentices at a disadvantage in the labour market. The fin-
dings from the project “Recruitment at the intermediate qualification level”
indicate that, from the viewpoint of recruitment managers, bachelor’s degrees
may be in greater demand in future but will not lessen the role of vocation-
al education and training.
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VEIT ECHTERHOFF

Synergy effects from apprenticeships and bachelor’s degree pro-gram-
mes

The Young Potential Programme at ThyssenKrupp Steel Europe AG
Synergieeffekte aus Berufsausbildung und Bachelorstudiengdngen
Das Young Potential Programm der ThyssenKrupp Steel Europe AG

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 27

Ever-increasing requirements upon skilled workers and a certain scepticism as
to whether singular bachelor’s degrees are capable of ensuring the employa-
bility of future graduates prompted ThyssenKrupp Steel Europe AG to devise
its Young Potential Programme. Launched in 2007, the programme is part
of a long-term human resources development strategy and consists of bache-
lor's degree courses enriched by a parallel programme of seminars, workshops
and informal learning arrangements. The article outlines the objectives and
design of the programme. It gives an account of the background conditions
that led to the setting up of the programme as well as initial assessments of
the implementation.

ULRICH HOFFMANN, MARGRET SCHERMUTZKI, KATJA WINCKELMANN-
SCHLIEPER

Competence-based integration of practical occupational learning and
academic learning

The Process Engineering degree programme at Aachen University of Applied
Sciences

Kompetenzbasierte Verzahnung von berufpraktischem und wissen-
schaftlichem Lernen

Der Studiengang Prozesstechnik der FH Aachen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 32

Amid rapid change in society and new requirements in the labour market, the
role of academic continuing vocational education and training is gaining
importance. Courses in this category are in high demand, both from com-
panies and from employees. Higher education institutions are called upon
to respond to this and point out options for lifelong learning by recognising
learning acquired in non-academic contexts for the purposes of degree qua-
lifications, and creating ways of building on this learning in order to gain an
academic degree. This article introduces a degree programme which enab-
les working people to gain credit for their prior vocational learning, which
may count for up to 50 percent of the requirements of the study programme.

VOLKER GEHMLICH

Qualifications frameworks in the Copenhagen and Bologna Process
Opportunities for more permeability between vocational and higher education
Qualifikationsrahmen im Kopenhagen- und Bologna-Prozess
Chancen fur mehr Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 39

A core problem of many education systems is the lack of options for obtaining
qualifications via different routes which qualify not only for recognition but
also for learning credit towards subsequent qualifications on different path-
ways. In BWP 6/2004 an idea was sketched out for a “common currency in
the form of a credit transfer system” in Europe, which could help to bridge
the divide between the two processes — Bologna and Copenhagen — and
hence between the different kinds of learning and the different learning
venues. The article investigates whether the original hopes have been fulfilled,
and the extent to which the submitted draft of a comprehensive German
Qualifications Framework (GQF) can promote permeability between vocational and
higher education.

KATHRIN HENSGE, BARBARA LORIG, DANIEL SCHREIBER
Competence-based design of training occupations

A proposed concept for updating and modernising occupational profiles
Ausbildungsberufe kompetenzbasiert gestalten

Ein Konzeptvorschlag fir die Neuordnung und Modernisierung von Berufen

Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis — BWP 39 (2010) 2, p. 47

Realigning the dual system with competence-based criteria offers the advan-
tage of being compatible with the developing common European Education
and Employment Area. It also contributes to ensuring that initial vocational
training is placed appropriately within the German and the European Quali-
fications Frameworks.

The article presents a concept for designing competence-based training regu-
lations, pointing out where it would entail changes to current regulatory
instruments and procedures and describing the next steps to be taken.
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