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» Vorwort

Die Frage des Verhéltnisses zwischen beruflicher und akademischer Bildung ist ein etablier-
tes Thema der erziehungswissenschaftlichen Forschung in Deutschland, aber auch in vielen
anderen nationalen Systemen. Besondere Schwerpunkte sind dabei hdufig die Moglichkei-
ten oder Beschriankungen des Ubergangs von der beruflichen in die hochschulische Bildung
(vgl. z. B. HAYWARD u. a. 2021). Diese Perspektive ist auch in Deutschland weiterhin haufig
anzutreffen, obwohlin den vergangenen Jahrzehnten vielerlei Anstrengungen unternommen
wurden, um Ubergénge zwischen diesen beiden Systemen zu erleichtern. So wurde 2009 der
Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ohne Hochschulzugangsberechtigung erheb-
lich erleichtert. Trotzdem bleibt der Anteil von Studieneinsteigerinnen und -einsteigern, die
eine berufliche Qualifizierung als Zugangsberechtigung zur Hochschule verwenden, mit 3,1
Prozent aller Studienanfénger/-innen weiterhin gering (vgl. NIcKEL/THIELE 2022).

Wirft man den Blick auf potenzielle Uberginge von der hochschulischen zur beruflichen
Bildung, so lasst sich ein erhohter Bedarf an Durchléssigkeit feststellen. Zum einen fiithren
27 Prozent der Studienanfénger/-innen ihr Studium nicht zu Ende (vgl. HEUBLEIN/RICHTER/
ScHMELZER 2020) und suchen héufig nach Alternativen, zum anderen bedingt der sich in-
tensivierende Fachkriaftemangel in immer mehr Bereichen des Arbeitsmarktes, dass Arbeit-
geber/-innen gezielt Angebote fiir ,,Studienaussteiger/-innen“ entwickeln, in denen beruf-
liche Aus- und Weiterbildung eine wichtige Rolle spielen (vgl. ARBEITSGRUPPE 9+ 1 2022).

Ubergénge von einem in den anderen Bildungsbereich sind aber nur eine Facette des
Verhéltnisses zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Ein ebenfalls im Diskurs weit
verbreiteter Aspekt betrifft die Frage, ob die Sektoren in einer eher konkurrierenden oder
vorrangig komplementiren Beziehung stehen. Diese Frage wird meist aus bildungstheoreti-
scher und/oder bildungspolitischer Perspektive betrachtet, in der Konzepte wie ,,Gleichwer-
tigkeit“ und ,,Bildungsgerechtigkeit“ als normative Zielgrof3en verwendet werden.

Der vorliegende Band hat einen wichtigen Beitrag zu diesem Diskurs zu leisten — der
Ausgangspunkt der meisten Beitrige ist jedoch kein normativer, sondern ein empirischer. In
den Blick genommen werden z. B. ganz konkret die Abschliisse und Zertifikate, die in beruf-
lichen und akademischen Bildungsgéngen erworben werden. Fragen der Verwertbarkeit der
in den beiden Sektoren vergebenen Abschliisse auf dem Arbeitsmarkt werden ebenso be-
trachtet wie die Entwicklung von hybriden Bildungsangeboten, die eine Verzahnung beruf-
licher und hochschulischer Lernprozesse erméglichen.

Insgesamt leistet der Band eine Analyse von Entwicklungen, die im Ergebnis zu einer
Akademisierung der Berufsbildung und zu einer Verberuflichung der Hochschulbildung
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beitragen, und dies nicht nur fiir den deutschen, sondern auch fiir eine Reihe anderer na-
tionaler Kontexte. Es bleibt zu hoffen, dass der Band damit zur Diskussion um Durchléssig-
keit in einem Bildungssystem beitrédgt, bei dem es zentral um die Ermdglichung von Lern-
wegen geht, die den individuellen Vorstellungen und Motiven von Lernenden entsprechend
flexibel angepasst werden konnen. In einem solchen System ist zudem der Anspruch der
Inklusion bedeutsam, weil durch Durchldssigkeit ein gesellschaftlich gewiinschtes Mal3 an
Chancengerechtigkeit hergestellt werden kann. Einmal getroffene Entscheidungen fiir einen
Bildungssektor sollen nicht dazu fiihren, dass Zugénge zu anderen Bildungswegen dauerhaft
abgeschnitten werden. Hierbei spielt auch der Bedarf der Arbeitswelt eine wesentliche Rolle,
weil dieser hiufig in die Motive der Lernenden einfliet und Ubergangsentscheidungen be-
einflusst.

Anerkennungs- und Anrechnungsmechanismen, die Uberginge erlauben und Durchlis-
sigkeit im Bildungs- und Qualifizierungssystem verankern, miissen so ausgebaut werden,
dass sich Berufsbildung und Hochschulbildung als starke, eigenstdndige Sektoren weiter-
entwickeln kénnen. Zugleich miissen die Akteure der beruflichen und hochschulischen
Bildungspraxis weiterhin an innovativen Angeboten arbeiten, die die besonderen Gegeben-
heiten des Bildungs- und Beschéftigungssystems in Deutschland aufgreifen und Komple-
mentaritét statt Konkurrenz zwischen den verschiedenen Bildungssektoren férdern. Auch
hierfiir finden sich im vorliegenden Band vielféltige Ansatzpunkte.

Prof. Dr. Hubert Ertl

Forschungsdirektor und standiger Vertreter des Prasidenten des Bundesinstituts fiir Berufs-
bildung

Professor fiir Berufsbildungsforschung, Universitat Paderborn
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Silvia Annen, Tobias Maier

» Akademisierung, Hybridqualifikationen
und Fachkraftebedarf: Ist die Konkurrenz
zwischen akademisch und beruflich
Qualifizierten Mythos oder Realitat?

1 Thematische Einfiihrung

Die Bologna-Reform markierte einen tiefen Einschnitt in das deutsche Hochschulsystem. Mit
dem Ziel, die Beschéftigungsfahigkeit zu erh6hen, wurde ein zweistufiges Studiensystem ein-
gefiihrt, welches an fast allen Hochschulen die bis dahin geltenden Diplom- und Magisterstu-
diengénge ersetzte. In Bezug auf den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR), welcher als
zentrales politisches Instrument zur Systematisierung von beruflichen und akademischen
Qualifikationen betrachtet werden kann, betraf der Bologna-Prozess in erster Linie die Stu-
fen 6 und 7. Die Bachelorabschliisse sind in diesem Rahmen als gleichwertig eingeordnet
mit beruflichen Fortbildungsabschliissen auf der Stufe 6 (z. B. Fachwirte und Fachwirtinnen
oder Meister und Meisterinnen) und die Masterabschliisse mit Fortbildungsabschliissen auf
der Stufe 7 ((Technische) Betriebswirte und Betriebswirtinnen). Zum 31. Dezember 2020
waren 220 Rechtsverordnungen und Regelungen des Bundes fiir die berufliche Fortbildung
in Kraft und rund 750 verschiedene Fortbildungen bei den fiir die berufliche Fortbildung
zustdndigen Stellen moéglich (vgl. SCHNEIDER/WINKLER 2021). Dies zeigt bereits die Breite
des berufsspezifischen Aufstieges, welche iiber das Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder die
Handwerksordnung (HwO) ermoglicht wird. Hinzu kommen ca. 320 nach Fachrichtung
und Schwerpunkten verschiedenartige Aufstiegsfortbildungen an Fachschulen (vgl. Kurtus-
MINISTERKONFERENZ 2021), z. B. zu staatlich anerkannten Technikern und Technikerinnen
oder Erziehern und Erzieherinnen. Demgegeniiber weist der deutsche Hochschulkompass
im Herbst 2021 sogar rund 9.400 grundsténdige Bachelorstudiengénge aus. Damit zeigt sich
insbesondere auf Niveaustufe 6 des DQR eine hohe Heterogenitét, die sich in besonderer
Weise in Hybridqualifikationen &uf3ert, welche versuchen, betriebliche und akademische
Anforderungen in einer Qualifizierung zu vereinen.
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Die folgende Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die Stufen 5 bis 7 des DQR und stellt
auf diesen die Qualifikationen der héherqualifizierenden Berufsbildung der Hochschulbil-
dung gegeniiber. Innerhalb dieses politischen Rahmens stellt sich die Frage, inwieweit Per-
sonen mit den als gleichwertig, aber verschiedenartig charakterisierten Abschliissen auf dem
Arbeitsmarkt miteinander konkurrieren, welche Vor- und Nachteile diese unterschiedlichen
Qualifizierungen mit sich bringen und welche Herausforderungen sich daraus fiir das Bil-
dungssystem ergeben.

Aufstiegsfortbildung nach Aufstiegsfortbildung Duales/Triales .
Lok BBiG/HwO an Fachschulen Studium DTN LT
7 . Maste‘r Master
praxisintegrierend
Bachelor
6 e praxis- Bachelor
integrierend
5 Hoherqualifizierende Berufsbildung
M Hochschulbildung

Anmerkung: Es handelt sich um eine vereinfachte Darstellung, die sich nur auf die formale Zuordnung der Abschliisse zum Berufsbildungs- und Hochschulbereich bezieht.

Quelle: SCHNEIDER/WINKLER 2021, S. 360

Motiviert durch diese offenen Fragen, hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) am
25. Juni 2019 eine Tagung zum Thema ,,Berufliche Aus- und Fortbildung in Zeiten der Aka-
demisierung“ veranstaltet. Die dort diskutierten Themen und entwickelten Impulse werden
mit den Beitrdgen dieses Sammelbandes weiterverfolgt. Konkret geht der Sammelband der
Frage der Konkurrenz zwischen akademisch und beruflich Qualifizierten aus vier unter-
schiedlichen Perspektiven nach: Die ersten drei Beitrdge widmen sich der nationalen Sys-
temebene. Daran anschlielend werden drei Beitrdge préasentiert, welche den Blick auf die
nationale Akteursebene, die Individuen sowie die Betriebe, richten. Eine besondere Be-
deutung in Bezug auf Fragen der Konkurrenz oder Komplementaritit zwischen beruflichem
und akademischem Bereich nehmen hybride Qualifikationsméglichkeiten ein. Inwieweit
es hierdurch gelingt, eine Kongruenz zwischen den beiden Bildungssystemen herzustellen,
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wird anhand dreier Beitrdge zu hybriden Qualifikationen aufgezeigt. Die den Sammelband
abschlieRenden fiinf Beitrdge nehmen schlie3lich die internationale Perspektive in den
Blick. Hier zeigt sich, dass auch in anderen Landern Hybridqualifikationen an Bedeutung
gewinnen.

2 Nationale Systemebene

Im ersten Beitrag nimmt sich Gerhard Bosch dem Thema ,,Konkurrenz zwischen akade-
misch und beruflich Qualifizierten — Mythos oder Realitdt?“ an. Er analysiert den Wan-
del der Arbeitswelt und kommt zu dem Schluss, dass sich die Arbeitsplatzstruktur konserva-
tiver verandert als das Bildungsangebot. Eine stark ansteigende Anzahl an Akademikerinnen
und Akademikern kénne deshalb zum einen dazu fiihren, dass davon nicht alle qualifika-
tionsadiquat beschéftigt sein kénnen, zum anderen wiirden sich durch das Uberangebot an
Hochqualifizierten die Moglichkeiten des beruflichen Aufstieges fiir beruflich Qualifizierte
verringern. Dieses Uberangebot konne einerseits darauf zuriickgefithrt werden, dass die Be-
rufsbildung als Innovationsmotor der deutschen Wirtschaft chronisch unterschétzt wiirde.
Andererseits tragen aber auch prekédre Arbeitsbedingungen und niedrige Lohne zu einer
geringen Ausbildungsbereitschaft bei. Er verweist darauf, dass die neuere Forschung zeige,
dass die akademische Bildung lédngst in Bereiche und Téatigkeiten vordringt, die bislang der
Aus- und Fortbildung vorbehalten waren. Der Autor kommt deshalb zu dem Schluss, dass
sich die Konkurrenz um (attraktive) berufliche Positionen zwischen beruflich und akade-
misch Qualifizierten kiinftig noch verstarken wird, gleichzeitig jedoch Fachkrafteengpéasse
bestehen werden.

Andra Wolters Beitrag nimmt sich ebenfalls der steigenden Zahl an Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen an, nimmt aber eine andere Perspektive ein. So prasentiert er
eine bildungsstatistische Analyse zur Akademisierungsdebatte in Deutschland zu der
Frage, ob die Hochschulexpansion zur Erosion der beruflichen Bildung fiihrt. Er geht
dabei den Ursachen und Motivlagen einer steigenden Anzahl an Studierenden auf den Grund
und liefert empirische Belege fiir eine gute Arbeitsmarktplatzierung von Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen. Seine Schlussfolgerung lautet entsprechend, dass das Nachwuchs-
potenzial der beruflichen Bildung nicht durch die Hochschulbildung entzogen wird, sondern
zu wenige schwécher qualifizierte Jugendliche in eine berufliche Bildung integriert werden.

Ariane Neu und Uwe Elsholz befassen sich mit den ,,Dimensionen der Gleichwertig-
keit von beruflicher und akademischer Bildung“. Sie stellen ein konzeptionelles und ter-
minologisches Defizit im Hinblick auf den vielfach diskutierten Begriff der Gleichwertigkeit
von beruflicher und akademischer Bildung fest. Ihr Beitrag leistet in diesem Zusammenhang
eine begriffliche Differenzierung und arbeitet insbesondere die Unterschiede zum Begriff
der Durchléssigkeit, der vorwiegend auf das Bildungssystem bezogen ist, heraus und syste-
matisiert die verschiedenen Dimensionen von Gleichwertigkeit. Auf der Bildungsseite geben
sie einen systematischen Uberblick iiber die bildungswissenschaftlichen und -politischen
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Diskussionen. Darauf aufbauend arbeiten sie den mit dem Begriff der Gleichwertigkeit ver-
bundenen Bezug zu Bildungsinhalten und Bildungsabschliissen sowie die entsprechenden
Zugangsmoglichkeiten zu weiterfithrenden Bildungsgéngen heraus. Unter Bezug auf die mit
verschiedenen Bildungswegen verkniipften Karrierechancen wird neben dem Bildungs- auch
das Beschéftigungssystem in den Blick genommen, da auch hier iiber das gesellschaftliche
Ansehen von Abschliissen mitentschieden wird. Gleichwertigkeit 14sst sich beispielsweise im
Verantwortungsbereich, im Einkommen, in den Karrierechancen und in der Arbeitsplatzsi-
cherheit untersuchen. Die Autorin und der Autor folgern entsprechend, dass Gleichwertig-
keit bildungspolitisch immer nur angestrebt werden konne, die Akteure des Arbeitsmarktes
letzten Endes aber entscheidend eben jene Gleichwertigkeit beeinflussen.

3 Nationale Akteursebene

Wenn die Wahrnehmung der verschiedenen Akteure iiber die Gleichwertigkeit von unter-
schiedlichen Qualifizierungswegen mafgeblich entscheidet, so ist es sinnvoll, eben jene ak-
teursbezogene Perspektive einzunehmen. Hier sind als zentrale Akteure die Individuen zu
nennen, die durch ihre Bildungs- und Karriereentscheidungen die Wertigkeit von Qualifika-
tionen bestimmen. Daneben wirken sich aber auch die betrieblichen Anforderungen sowie
die Rekrutierungsstrategien von Unternehmen auf das Verhaltnis zwischen beruflichen und
akademischen Qualifikationen aus.

Regina Flake, Helen Hickmann und Dirk Werner verfolgen in ihrem Beitrag das Ziel,
»Arbeitsmarktperspektiven von Fortbildungsabsolventinnen und -absolventen* aufzu-
zeigen. Sie vergleichen Personen mit einem Fortbildungsabschluss mit Akademikern und
Akademikerinnen sowie mit Personen mit einer anerkannten Berufsausbildung. Dabei wird
deutlich, dass sich im aktuellen Arbeitsmarkt eine hohe Nachfrage nach Spezialistentétig-
keiten zeigt, deren Befdhigungen vorwiegend iiber Fortbildungsberufe erworben werden.
Hervorzuheben ist auch, dass Fortbildungen fiir Personen ohne Hochschulzugangsberech-
tigung Aufstiegsmoglichkeiten bieten. Fiir beruflich Qualifizierte zahlt sich eine Aufstiegs-
fortbildung sowohl hinsichtlich des Einkommens als auch hinsichtlich der Arbeitsmarkt- und
Karriereperspektiven wie Beschéftigung und Fithrungsverantwortung aus. Im Mittel ist das
Einkommen bei Personen mit Fachhochschul- und Hochschulabschluss zwar hoher, jedoch
verdient rund ein Viertel der Fortbildungsabsolventinnen und -absolventen auch mehr als
der/die durchschnittliche Fachhochschulabsolvent/-in. Die Differenzen lassen sich vorwie-
gend {iber die Berufs- und Branchenzugehorigkeit erklaren.

Der Beitrag ,,Aufstiegsfortbildung oder Studium: Fiir welche Férderung entschei-
den sich Betriebe und warum?“ von Tobias Maier ergriindet die Motivlage der Betriebe,
die hinter einer Forderung von Aufstiegsfortbildungen und/oder eines Studiums der Mit-
arbeitenden steht. Dies ist relevant, weil die Aus- und Weiterbildungsstrategie der Betriebe
im Zusammenhang mit der betrieblichen Rekrutierungsstrategie steht. Er kann zeigen, dass
Betriebe, die sich mit ihrem Ausbildungsengagement gegeniiber der Gesellschaft und der
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betrieblichen Tradition verpflichtet fiihlen, ausschliellich Aufstiegsfortbildungen fordern.
Hingegen setzen stérker digitalisierte Betriebe auch auf die Férderung eines Studiums ihrer
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Der Beitrag von Silvia Annen und Hannelore Mottweiler geht der Frage nach, inwie-
weit klassische berufliche Bildungsverlaufe, die eine Aufstiegsfortbildung an eine berufliche
Erstausbildung anschlie3en, ausreichend sind, um in Unternehmen ausgewéhlter kaufmén-
nischer Branchen (Handel, Finanzdienstleistungen, Logistik und Handel) auch weiterhin
Positionen gehobener Fachkréafte bzw. mittlere Fithrungspositionen zu erreichen. Damit ein-
her geht die Frage, ob beruflich Aus- und Fortgebildete derzeit und in Zukunft mit Bachelor-
absolventinnen und -absolventen um gleiche Positionen und Tatigkeitsbereiche konkurrie-
ren werden. Die Autorinnen betrachten berufliche und akademische Bildungsverldaufe aus
curricularer, betrieblicher und individueller Perspektive. Empirische Grundlage hierfiir sind
verschiedene Analysen, die im Rahmen des BIBB-Forschungsprojekts , Typische Bildungsver-
laufe und Karrierewege in ausgewéhlten kaufmannischen Berufsbereichen* durchgefiihrt
wurden. Die Ergebnisse zeigen in Bezug auf die Analyse von akademischen und beruflichen
Qualifikationen, dass hier eine Anndherung von beiden Seiten stattfindet, gleichwohl es bis-
her noch keine tatsédchliche Konvergenz gibt. Insgesamt belegen die Ergebnisse damit vor
allem die Berechtigung der ,,Komplementaritatsthese®, wobei jedoch einige Bereiche bereits
Uberschneidungen aufweisen.

L  Hybride Qualifikationsmaoglichkeiten

Martin Baethge (2006) hob einst das deutsche Bildungsschisma hervor, welches sich in den
Lernzielen der hoheren Allgemeinbildung und der beruflichen Bildung offenbart. So ist die
hohere Allgemeinbildung auf die Personlichkeitsbildung und auf die wissenschaftliche Er-
kenntnis fokussiert und im Humboldt’schen Sinne weitestgehend zweckfrei. Hingegen hat
die Berufsbildung die berufliche Handlungsfahigkeit zum Ziel, ndmlich die Befdhigung, eine
qualifizierte berufliche Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt selbststandig, eigen-
verantwortlich und in Kooperation mit anderen ausfithren zu kénnen. In der Realitat ist diese
klare Trennung in den Zielen der beruflichen und akademischen Qualifizierung schon langer
nicht mehr gegeben. So zielt gerade die Bologna-Reform auf die Beschéaftigungsfahigkeit der
Studierenden ab, wihrend im beruflichen Bereich Kompetenzorientierung und abstrakte
Wissenselemente (Problemloseféhigkeit, logisches Denken, Kommunikationsfahigkeit etc.)
an Bedeutung gewinnen. Besonders deutlich wird die Kongruenz zwischen den Bildungsan-
geboten des beruflichen und akademischen Bereichs in hybriden Qualifikationsmoglichkei-
ten, welche Vorteile beider Systeme zu verbinden versuchen. Ob dies gelingt, wird anhand
des dritten Bildungsweges, dem dualen Studium und der studienintegrierenden Aus-
bildung exemplarisch erortert. Unter hybriden Qualifikationsmdglichkeiten fassen wir in
diesem Sammelband all jene Beitrage, die eine Kongruenz zwischen den Bildungsangeboten
des beruflichen und des akademischen Bereichs thematisieren.
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Dieter Euler und Eckart Severing nehmen in ihrem Beitrag ,,Berufliche und akademische
Bildung: Mischen (im)possible? Das Konzept der studienintegrierenden Ausbildung*
Bezug auf zwei Ebenen der Diskussion um das Verhéltnis von beruflicher und akademischer
Bildung: die rhetorisch-politische Ebene, auf der die Bedeutung der Berufsbildung hoch be-
wertet wird, sowie die empirische Ebene, welche den klaren Trend der Akademisierung zu-
lasten der Berufsbildung belegt. Sie setzen sich in ihrer Analyse dieser Entwicklungen mit
der Frage auseinander, welche Bedeutung der beruflichen und der akademischen Bildung
gesellschaftlich sowie aus individueller Perspektive zukommt. Dabei formulieren sie die The-
se, dass von einer klaren Trennung zwischen beruflicher und akademischer Bildung in einem
wachsenden Uberschneidungsbereich nicht mehr die Rede sein kann. In diesem Zusammen-
hang werfen sie die fiir diesen Sammelband hochst relevante Frage auf, ob es zwischen der
postsekundéren beruflichen und der akademischen Bildung einen Wettbewerb oder viel-
mehr zunehmend eine Kooperation gibt bzw. geben sollte. Sie stellen die Angemessenheit
einer durchgéngigen Separierung von beruflicher und akademischer Bildung infrage. Im
Kontext der Neubestimmung des Verhéltnisses von beruflicher und akademischer Bildung
zeigen sie insbesondere das Innovationspotenzial des Konzepts einer studienintegrierenden
Ausbildung auf.

Rita Meyer und Maren Baumhauer adressieren mit ihrem Beitrag ,,Akademisierung
jenseits von Beruflichkeit: Be- und Entgrenzung beruflicher Bildungswege“ Problem-
lagen, die mit dem ,dritten Bildungsweg“ einhergehen. Damit sind berufsbegleitende Bil-
dungsgénge angesprochen, die zunehmend von privaten Hochschulen explizit fiir beruflich
Qualifizierte angeboten werden. Die Autorinnen hinterfragen, inwieweit in dieser akade-
mischen Bildungsform das Konzept der Beruflichkeit und insbesondere das der beruflichen
Handlungsfihigkeit eingelost werden kann. Sie kommen anhand von hybriden bzw. berufs-
begleitenden Studienangeboten im MINT-Sektor zu dem Schluss, dass eine solche Einlosung
bislang nicht konstatiert werden kann, weil in diesen Studienformaten strukturelle Defizite
(z. B. durch eine mangelnde Theorie-Praxis-Verzahnung) bestehen. Sie tragen deshalb auch
nicht zu einer Enthierarchisierung und Angleichung der Berufs- und Hochschulbildung bei,
sondern fiihren stattdessen eher zu einer Okonomisierung des Studiums. Zielfiihrend wére
vor diesem Hintergrund, so die Autorinnen, die Etablierung von Qualitdtsstandards im Sinne
des Berufsbildungsgesetzes sowie eine Verzahnung beruflich-betrieblicher und hochschuli-
scher Lernkulturen.

Sirikit Krone betrachtet in ihrem Beitrag ,,Duales Studium — gute Karrierechancen
inklusive?“ ein anderes und sich zunehmender Beliebtheit erfreuendes , hybrides Format*:
Duale Studiengénge ermoglichen wie in einer dualen Ausbildung eine Einbindung der Stu-
dierenden in die betriebliche Praxis. Der Beitrag erlautert die Begrifflichkeiten und recht-
lichen Rahmenbedingungen eines dualen Studiums und beleuchtet die Einstiegsprozesse
der dual Studierenden in den Arbeitsmarkt. Zudem werden Verdrédngungsprozesse zwischen
Qualifikationsprofilen auf beruflicher Ebene in den Blick genommen. Die Ergebnisse de-
monstrieren, dass sich das Ausbildungsformat im Vergleich mit anderen Ausbildungswegen



Akademisierung, Hybridqualifikationen und Fachkrdftebedarf 17

sehr gut behauptet; dies zeigt sich u. a. durch einen Vorsprung auf der internen Karriereleiter
dual Studierender im Vergleich zu Absolventinnen und Absolventen einer dualen Berufsaus-
bildung, aber auch gegeniiber externen Bachelorabsolventinnen und -absolventen.

5 Internationale Perspektive

Das Thema der Gleichwertigkeit ist keineswegs auf den deutschen Kontext begrenzt zu be-
trachten. Die weltweite massive Ausweitung der Hochschulbildung ist eines der bestimmen-
den Merkmale des spiten 20. und frithen 21. Jahrhunderts (vgl. GURI-ROSENBLIT/SEBKOVA/
TeEICHLER 2007). Das Bildungsniveau der Bevolkerung ist weltweit kontinuierlich gestiegen.
Dabei gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Lindern, die durch die
nationale wirtschaftliche und technologische Entwicklung, die demografische Struktur und
die nationalen Bildungssysteme bedingt sind. In diesem Sammelband werden diese Unter-
schiede exemplarisch anhand verschiedener Landerstudien betrachtet.

Thomas Deifinger und Hanna Heininger gehen in ihrem Beitrag ,,Konvergenzen und
Divergenzen im Verhaltnis von beruflicher und allgemein-akademischer Bildung und
Ausbildung in Kanada“ der Frage nach, welchen Beitrag hybride Qualifikationen in Kanada
beziiglich der aktuellen Problemlagen in Wirtschaft und Bildungssystem durch den starken
Fachkriftemangel sowie Fehl- bzw. Uberqualifizierung am Arbeitsmarkt leisten kénnen. Sie
nehmen hierbei strukturelle sowie soziale Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung in
den Blick und beziehen sich zudem auf die Erkenntnisse qualitativer Befragungen sowie der
verfiigbaren Literatur zu diesem Themenbereich. Thre Erkenntnisse belegen, dass vor allem
Einkommen, sozialer Status und Prestige fiir die geringe gesellschaftliche Wertschéatzung
beruflicher Bildung in Kanada verantwortlich sind. Sie stellen zwei Formen von Hybridqua-
lifikationen bzw. — wie man diesen Bereich im kanadischen Kontext nennt — der Cooperative
Education vor, welche der Attraktivititssteigerung der beruflichen Bildung in Kanada dienen
sollen. Sie bewerten deren Akzeptanz auf dem Arbeitsmarkt kritisch und geben einen Aus-
blick hinsichtlich der kiinftigen Positionierung der Cooperative Education sowie der beteilig-
ten Institutionen. In Kanada zeichnet sich zwar im postsekundéren Sektor eine Konvergenz
zwischen allgemein-akademischer und fachlich-beruflicher Bildung ab. Dennoch zeigt sich
auch hier die fiir anglophone Lander typische stark ausgeprédgte Meritokratie, die im Zu-
sammenhang mit der breiten akademischen Qualifizierung der Bevolkerung steht. Der Autor
und die Autorin kommen zu dem Schluss, dass sowohl in Kanada als auch in Deutschland der
Hochschulbildung, vor allem den Universitédten, eine exponierte Rolle im Bildungssystem zu-
kommt, deren Bedeutung bisher ungebrochen ist.

Der Beitrag ,,Differenz, Konkurrenz und Mobilitét: Ein Pladoyer fiir eine sozial-6ko-
logische Perspektive auf die Verwertung beruflicher und hochschulischer Bildung in
Osterreich“ von Peter Schlégl und Julia Stopper arbeitet verschiedene Dimensionen der
Konkurrenz zwischen beruflichen und akademischen Qualifikationen in Osterreich heraus.
Dabei nehmen die Autorin und der Autor insbesondere die Verwertungsperspektive der ana-
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lysierten Qualifikationen in den Blick. In ihren Analysen gelangen sie zu dem Schluss, dass
die Dichotomisierung von Sub-Bildungssystemen die Aspekte der Konkurrenz zwischen
betrieblicher Ausbildung und hochschulischem Lernen nur begrenzt abbilden kann. Vor
diesem Hintergrund beleuchten sie die zahlreichen formalen Ubergangsmoglichkeiten in-
nerhalb und zwischen den Systemelementen beruflicher und hochschulischer Bildung. Sie
stellen damit die in Osterreich bestehenden, keinem der beiden Systeme (Berufsbildung und
Hochschule) eindeutig zuzuordnenden Konstrukte von Bildungsabschliissen sowie deren
Relevanz im Beschéftigungssystem heraus. Die Autorin und der Autor thematisieren das mit
Bildungsentscheidungen oftmals verbundene Problem der sozialen Ungleichheit sowie die
Potenziale hybrider Erwerbs- und Studienkarrieren in diesem Kontext. Sie kommen zu dem
Schluss, dass weder eine strukturelle noch eine tatsédchliche Konkurrenz zwischen beruf-
lichen und hochschulischen Bildungswegen in Osterreich gegeben ist — insbesondere nicht
im Wettbewerb um gleiche Zielgruppen. In Bezug auf das gesamte Bildungswesen hingegen
besteht Konkurrenz, da an unterschiedlichen Stellen und in verschiedenen Phasen der Qua-
lifizierung sehr wohl Konkurrenzverhiltnisse zu beobachten sind — insbesondere an Uber-
gangen.

Johannes Karl Schmees geht der diesem Sammelband zugrunde liegenden Frage nach
der Konkurrenz oder Komplementaritit beruflicher und akademischer Bildung, wie auch
Thomas Deilfinger und Hanna Heininger, unter Bezug auf Hybridqualifikationen nach. Aus
seiner Sicht sind diese darauf angelegt, das potenzielle Konkurrenzverhéltnis zwischen den
beiden Bildungsbereichen vornehmlich durch das Konzept der Durchléssigkeit aufzuheben.
Sein Beitrag ,Jenseits der Frage nach der Konkurrenz? Hybridqualifikationen im eu-
ropaischen Vergleich“ baut auf einer Sekundéranalyse vierer Landerfallstudien in Schott-
land, den Niederlanden, England und Deutschland hinsichtlich verschiedener Aspekte der
Durchlassigkeit auf. Konkret bezieht sich die kriterienorientierte Analyse auf die folgenden
Aspekte: den Zugang mit einem beruflichen Abschluss zu einem hybriden Bildungsgang,
den méglichen Aufstieg mit hybriden Abschliissen und den Ubergang von der hybriden in
die akademische Bildung. Auf der Grundlage dieser Analyse kommt Johannes Karl Schmees
zu einer sehr kritischen Einschédtzung des konkurrenzreduzierenden Potenzials von Hybrid-
qualifikationen, u. a. weil traditionelle Hochschulen weiterhin Barrieren in Bezug auf die
Implementierung hybrider Qualifikationen aufbauen. Er formuliert es, bezogen auf seine
Analysen, sehr pointiert, indem er den betrachteten hybriden Qualifikationen ein ebenfalls
nur hybrides Durchlassigkeitsprofil zuschreibt. Damit haben diese Qualifikationen teilweise
sogar faktisch eine konterkarierende Wirkung hinsichtlich der Durchlassigkeit und kénnen
gleichzeitig programmatisch als Reformaktivitat angefiithrt werden.

Philipp Gonon geht in seinem Beitrag der Frage nach, inwieweit in der Schweiz eine
Bachelorisierung der Berufsbildung oder eine Verberuflichung der Allgemeinbildung
stattgefunden hat. Der Autor stellt zunéchst fest, dass die Gegeniiberstellung von Berufs- und
Allgemeinbildung meist bildungspolitisch und institutionell erfolgt — traditionell zumindest
verbunden mit einer gewissen Wertung. Diese Unterscheidung verschwimmt zunehmend,
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vor allem auch aufgrund der beiden Qualitdtsmal3stéabe der Arbeitsmarktverwertbarkeit so-
wie der Generalisierbarkeit der Inhalte von Bildungsangeboten aus beiden Bereichen. Der
Autor nimmt eine Analyse des Schweizer Bildungssystems, in dem die berufliche Bildung
traditionell einen vergleichsweise hohen Stellenwert hat, hinsichtlich folgender Frage vor:
Wie entwickelt und differenziert sich im Zeitalter des Industrialismus Bildung bzw. beruf-
liche Bildung? Im Ergebnis konstatiert er den anhaltend starken Berufsbezug des Schweizer
Bildungssystems. Er kommt zu dem Schluss, dass die Integration der Berufsbildung in das
Bildungssystem selbst dieses hybridisiert hat, indem berufliche Abschliisse nun neben der
Arbeitsbefdhigung weiterfithrende Bildungsgédnge ermoglichen. Gleichzeitig ist die Schwei-
zer Allgemeinbildung immer stérker durch Praxis- und Berufsfeldbezug gepragt. Philipp Go-
non stellt Durchlassigkeit und Hybridisierung als zentrale Instrumente dar, um das Bildungs-
system zu stabilisieren und die Bedeutung der Berufsbildung aufrechtzuerhalten.

Der Sammelband schlief3t mit einem Beitrag von Philipp Grollmann und Jorg Marko-
witsch. Sie stellen ,,Drei Szenarien zur Zukunft der betrieblichen Berufsausbildung in
Europa“ vor. Der Beitrag zeigt mogliche Entwicklungstendenzen der betrieblichen Berufs-
ausbildung in Europa auf und fuft auf Uberlegungen zu betrieblichen Ausbildungs- und Ein-
stellungsentscheidungen und der Vielfalt betriebsintegrierter Ausbildungsarrangements in
Europa. Ein ,Fake“-Szenario skizziert eine Welt, in welcher sich betriebliche Berufsausbil-
dung stark an betrieblichen Interessen und einem Produktionsmotiv orientiert. Im Szenario
,Marke“ dominiert die Berufsausbildung das Bildungssystem in der oberen Sekundarstufe.
Der Gestaltung von Berufsprofilen und Ausbildungsplédnen durch den Staat und die Sozial-
partner wird groBe Aufmerksamkeit geschenkt. Im Szenario ,Etikett variiert die Logik der
Berufsbildung zwischen rein betrieblicher Qualifizierung, schulischer Ausbildung und akti-
ver Arbeitsmarktpolitik. Die Autoren schlief3en, dass die jiingsten Entwicklungstendenzen
eben jenes ,Etiketten“-Szenario der ,hybriden“ Modelle begiinstigt. Damit wiirde sich die
bestehende Heterogenitit, welche bereits heute fiir Qualifikationen auf dem DQR-Niveau 6
beobachtbar ist, weiter verstarken.

6  Schlussfolgerungen

Die Beitrdge des Sammelbandes verdeutlichen vor welchen Herausforderungen die deutsche
Bildungspolitik steht. Der Arbeitsmarkt ist gekennzeichnet von Fachkréfteengpédssen, wobei
einige der hierdurch betroffenen Berufe gleichzeitig durch schlechte Arbeitsbedingungen
auffallen. Das duale Ausbildungssystem, welches vielfaltige Arbeitsplatze mit qualifizierten
Fachkraften versorgt, wird vor diesem Hintergrund in dreierlei Weise herausgefordert: Ers-
tens steht es vor der Aufgabe, schwécher qualifizierte Jugendliche in eine Erstausbildung
zu integrieren. Zweitens muss es aber auch die Attraktivitit gegeniiber einer akademischen
Ausbildung wahren, nicht nur wegen der individuellen Bildungsentscheidungen, sondern
auch, weil Personen mit einem Fortbildungsabschluss mit akademisch Qualifizierten kon-
kurrieren. Drittens konnen Attraktivitdtssteigerungen nicht rein bildungspolitisch realisiert
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werden, da sich die gesellschaftliche Anerkennung von Qualifikationswegen und die Signal-
wirkungen verschiedener Bildungszertifikate auf dem Arbeitsmarkt nur sehr langsam ver-
dndern lassen.

Die Empirie zeigt, dass sich fiir berufliche Qualifizierte eine Aufstiegsfortbildung hin-
sichtlich des Einkommens sowie der Arbeitsmarkt- und Karriereperspektiven auszahlt. Den-
noch sind die Einkommen von Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss im Durchschnitt
hoher, auch wenn die Branchen- und Berufsheterogenitét bei Fortbildungs- und Hochschul-
absolventinnen und -absolventen fiir eine betrachtliche Einkommensvarianz sorgt. Auf be-
trieblicher Ebene hat sich, insbesondere bei GroRbetrieben und starker digitalisierten Betrie-
ben, die gleichzeitige Foérderung von Aufstiegsfortbildungen und Studiengédngen etabliert.
Lediglich Betriebe, die sich mit ihrem Ausbildungsengagement gegeniiber der Gesellschaft
und der betrieblichen Tradition verpflichtet fiihlen, setzen noch auf die ausschliel8liche For-
derung von Aufstiegsfortbildungen. Grundsétzlich kann von einer steigenden Konkurrenz
der verschiedenen Bildungswege ausgegangen werden. Unterschiede in den Einsatzberei-
chen sind eher auf der betrieblichen als in der iibergeordneten Branchen- oder Berufsebene
auszumachen.

Wenn Elemente der dualen Ausbildung wie die Vermittlung anwendungsorientierter
Fahigkeiten und der Praxiserfahrung im Betrieb vom Arbeitsmarkt weiter benotigt werden,
zugleich aber auch die Bedeutung theoretischen Wissens und die Attraktivitat akademischer
Bildung fiir die jiingeren Generationen zunimmt, dann ist es naheliegend, auf diese Bedar-
fe bildungspolitisch mit hybriden Angeboten zu reagieren. Insbesondere auf der DQR-Stu-
fe 6 kann neben dem beruflichen und akademischen ein entsprechend dritter, kongruenter
Bildungsweg identifiziert werden. Diese Entwicklungstendenz ist nicht nur in Deutschland,
sondern auch international zu beobachten. Die Beitrage des Sammelbandes konnen auf na-
tionaler Ebene zwar durchaus Erfolge der hybriden Formate, z. B. des dualen Studiums, be-
legen. Gleichwohl lassen sich auch noch Defizite ausmachen, die vor allem im strukturellen
Bereich zu finden sind.

Hier ist vor allem eine mangelnde systematische Verkniipfung zwischen den Lernzielen
der beruflichen Handlungsfihigkeit und wissenschaftlichem Verstédndnis zu nennen. Um die
Vorteile beider Lernwege zu verschmelzen, wére es deshalb ratsam, die verbindenden Ele-
mente beider Bildungssegmente stérker zu standardisieren. Genau dieses Charakteristikum
wurde in den Beispielen hybrider Bildungswege dieses Sammelbandes jeweils positiv bewer-
tet. Das Dualitétsprinzip des BBiG bzw. HwO kann hier als Blaupause im Hinblick auf Ak-
teursstrukturen sowie Qualitatssicherung dienen. Hervorzuheben sind hier verbindliche und
verzahnte Lernortkooperationen zwischen Betrieb und Hochschule, die iiber abgestimmte
Curricula sowohl den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz als auch von forschungs-
orientiertem Wissen ermoglichen. Ein solches Konzept setzt zugleich die Transparenz von
Lernergebnissen voraus, sodass zum einen bei einem Wechsel in hybride Ausbildungsformen
Leistungen aus vorherigen Ausbildungen oder Studiengéngen beriicksichtigt werden kon-
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nen, zum anderen aber auch die erworbenen Fahigkeiten in hybriden Ausbildungsformen in
die hoherqualifizierende Berufsbildung und Hochschulbildung transferiert werden kénnen.

Betrachtet man die Ausgestaltung und Attraktivitat hybrider Studienformate aul3erhalb
Deutschlands, wird umso mehr deutlich, dass Bildungswege nicht nur zum Erwerb bestimm-
ter Fahigkeiten beschritten werden, sondern dass sie auch einem Statuserwerb dienen. Ob
dieses meritokratische Prinzip, welches die Hochschulausbildung gegeniiber der beruflichen
Bildung begiinstigt, iiber Standardisierungen und Transfermoéglichkeiten zwischen den bei-
den Systemen iiberwunden werden kann, ist nicht sicher. Zumindest wiirden jedoch ver-
bindliche Regeln und Standards sowie insbesondere auch ihre vollstdndige Akzeptanz durch
staatliche Hochschulen, die Qualitdt und damit den Ruf hybrider Bildungsformate starken.
Denn bislang zeigt sich auch, dass beruflich Qualifizierte oder Personen mit einem Interesse
an einem berufspraktischen Studium héufig den Bildungsweg iiber private Hochschulen be-
schreiten (miissen). Diese unterscheiden sich beispielsweise in ihrer Finanzierung und der
geringeren Forschungstatigkeit von den staatlichen Hochschulen, was dazu fiihrt, dass die
dort erworbenen Zertifikate, auch unabhéngig von den jeweiligen Fachrichtungen, unter-
schiedlich bewertet werden konnen.

Vor diesem Hintergrund moéchte der vorliegende Sammelband einen Impuls auch im
Hinblick auf einen systemischen Wandel geben. Bildungspolitisch verorten wir bislang die
Qualifikationen aus den beiden Bildungssegmenten (Berufsbildung und Hochschule) in
einem Qualifikationsrahmen und auf den gleichen Stufen, ohne hierdurch jedoch tatsach-
liche Durchléssigkeit fiir die betroffenen Individuen zu ermdglichen. Das mangelnde Ver-
trauen oder zumindest das fehlende Wissen um das jeweils andere System mag nicht ver-
wundern, da die entsprechenden Qualifikationen in der Regel von vollig unterschiedlichen
Akteuren konzipiert, implementiert, vermittelt und schlief8lich gepriift werden. Genau hier
sollten die kiinftigen bildungspolitischen Reformen ansetzen. Die Zieldimension lief3e sich
programmatisch auf die Formel ,Ein Qualifizierungskonzept aus einem Guss“ verdichten.
Dabei soll es nicht um die Verschmelzung zweier erfolgreicher und durch ihre jeweiligen
Starken und Schwichen gekennzeichneten Systeme gehen. Vielmehr sollte es institutionali-
sierte Rdume geben, in denen sich die Vertreter/-innen beider Segmente begegnen kénnen
und sowohl offen als auch bedarfsorientiert bezogen auf konkrete Qualifikationswege und
-konzepte miteinander in den Austausch kommen konnen. Eine mdégliche Option wére in
diesem Zusammenhang die Etablierung von , Branchenclustern®. In diesen sollten sich Ver-
treter/-innen beider Bildungsbereiche engagieren, sprich fiir die akademische Bildung die
Universitdten und Hochschulen sowie fiir die berufliche Bildung die Unternehmen (Arbeit-
geber- und Arbeitnehmervertreter) und die beruflichen Schulen. Dariiber hinaus sollten in
diesen branchenbezogenen Dialog iiber Qualifikationen auch die relevanten politischen Res-
sorts einbezogen werden. In einem solchen Netzwerk konnten viel effizienter und zielfiih-
render, als dies momentan der Fall ist, innovative durchlassige Qualifizierungskonzepte und
anschlussfihige Qualifizierungswege entwickelt werden. Die systemische Institutionalisie-
rung solcher Branchencluster wiirde keineswegs zu der Obsoleszenz bestehender etablierter



22 |. Einleitung

Bildungsprogramme fithren, sondern bietet vielmehr die Chance, deren Verwertbarkeit in
anderen Bildungskontexten sowie auch auf dem Arbeitsmarkt deutlich zu steigern.

Die obigen Uberlegungen beziehen sich zunéchst auf den Bereich der Konzeptionierung
von Qualifikationen. Sie lieSen sich jedoch viel weitreichender auch auf die Bereiche der
Vermittlung sowie der Priifung tibertragen. Auch hier gibt es institutionell stark separierte
Strukturen, die auf systemischer Ebene einer viel stirkeren Vernetzung bediirften, um zu
einer grofleren Durchléssigkeit des Bildungssystems zu gelangen, bei der die relevanten Ak-
teure vertrauensvoll zusammenarbeiten.
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Gerhard Bosch

» Konkurrenz zwischen akademisch und
beruflich Qualifizierten — Mythos oder
Realitat?*

Die Arbeitsplatzstruktur ist erheblich konservativer als das Bildungsverhalten. Die Griinde fiir die stei-
genden Akademikerzahlen liegen nicht in einer entsprechenden Zunahme wissensintensiver Tatigkeiten,
sondern vor allem in den Aufstiegswiinschen junger Leute und ihrer Eltern. Dazu beigetragen hat der
Reputationsverlust der beruflichen Bildung. Viele sehr gut ausgebildete Fachkrdfte sind durch die ab-
nehmende Tarifbindung in den Sog des groBen deutschen Niedriglohnsektors geraten. Eines der zen-
tralen Versprechen der deutschen Berufsausbildung, als Fachkraft zur Mittelschicht zu gehdren, ist damit
briichig geworden. Eine schlechte Entlohnung und instabile Beschdftigungsverhdltnisse sind eine kaum
zu unterschdtzende Form der sozialen Geringschdtzung einer Berufsausbildung, die den Run auf die
Hochschulen unterstiitzt.

1 Einleitung

Die Frage, ob man eine berufliche Ausbildung oder ein Studium beginnt, hat sich bis in die
1960er-Jahre fiir die meisten jungen Leute nicht gestellt. IThr Bildungsweg war durch das
gegliederte Schulsystem und die geringe Zahl der Studienberechtigten unter den Schulab-
solventinnen und -absolventen vorgezeichnet. Anfang der 1950er-Jahre erwarben weniger
als fiinf Prozent der Schulabgénger/-innen eine Studienberechtigung, und Ende der 1960er-
Jahre waren es immer noch kaum mehr als zehn Prozent einer Alterskohorte (vgl. WoLTER
2016).

Die Offenheit der Betriebe fiir Karrieren aus der beruflichen Bildung war das logische
Pendant zur sozialen SchlieBung im Bildungssystem, da man die vielen neu entstandenen
mittleren und hoheren Fithrungsfunktionen allein mit den wenigen Akademikern und Aka-
demikerinnen nicht besetzen konnte. Der Aufstieg ohne akademischen Abschluss bis in die

1 Dieser Beitrag beruht auf der Keynote des Autors auf der Tagung des Bundesinstituts fiir Berufsbildung zum Thema ,,Berufliche
Aus- und Fortbildung in Zeiten der Akademisierung" am 25. Juni 2019.
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Fiihrungsetage auch grof3er Unternehmen war verbreitet. Die mittleren Fithrungspositionen
waren ohnehin nur von beruflich Qualifizierten besetzt. Meist erfolgte der Aufstieg aus der
expandierenden Oberetage der beruflichen Bildung, womit die Aufstiegsfortbildungen zum
Meister bzw. zur Meisterin, Techniker/-in oder Fachwirt/-in gemeint sind.

Das verdnderte sich mit der Bildungsexpansion seit Ende der 1960er-Jahre. Durch den
Ausbau der Gymnasien und Gesamtschulen, durch die Hochschulexpansion, die Umwand-
lung der frither zur beruflichen Bildung zdhlenden Fach- und Ingenieurschulen in Fachhoch-
schulen und die wachsende Durchlassigkeit des Bildungssystems, insbesondere dem Erwerb
einer Studienberechtigung auch an beruflichen Schulen, wurde der Zugang zu einer tertia-
ren Ausbildung erleichtert. Es wird zwar weiterhin mit Recht die Ungleichheit der Bildungs-
chancen bei den Studierenden beklagt. Im historischen Vergleich sind dies aber Klagen auf
sehr hohem Niveau, da der Anteil der Studierenden an den Alterskohorten den Anteil der
Akademiker/-innen in der Erwerbsbevolkerung um mehr als das doppelte tibersteigt.

Der rasche Anstieg der Studienanfédngerquoten auf 20 Prozent Mitte der 1970er-Jah-
re, 30 Prozent Anfang der 1990er und etwas unter 40 Prozent vor der Bolognareform (vgl.
WoLTER 2016) I6ste noch keine grof3e o6ffentliche Diskussion iiber eine Konkurrenz zwischen
beruflicher und akademischer Bildung aus. Der wichtigste Grund war der gleichzeitige Ge-
ldndegewinn der beruflichen Bildung. Er wurde ausgeldst durch die Verabschiedung des Be-
rufsbildungsgesetzes und den Qualitdtsschub im dualen System der beruflichen Ausbildung
nicht zuletzt durch ihre Integration ins Schulsystem (vgl. Boscu 2020). Durch die gleich-
zeitige Verberuflichung vieler Tatigkeiten, die in vielen anderen Landern von Angelernten
am unteren und von Akademikerinnen und Akademikern am oberen Ende der Bildungshier-
archie besetzt werden, wuchs der Anteil der Beschéftigten mit einem beruflichen Abschluss
von 29 Prozent im Jahre 1964,/1965 (vgl. GEissLER 2002, S. 339) auf 66,6 Prozent im Jahre
2011 (vgl. BoscH 2014).

Vor allem in der Berufspddagogik und der Industriesoziologie wurde schon seit Ende der
1990er-Jahre vom Ende des Berufs in einer zunehmend flexibilisierten Arbeitswelt gespro-
chen (vgl. LipsMEIER 1998; Voss 1998; BAETHGE/BAETHGE-KINSKY 1998). Dieser ausschlie3-
lich auf nicht akademische Berufe zielende Erosionsdiskurs ging von einer Uberlegenheit
theoretischen Lernens aus und sah im Lernen in praktischen Berufsfeldern eine fiir die kiinf-
tige Beschaftigungsfahigkeit gefahrliche Verengung der Ausbildung. In der Bildungsdkono-
mie wird diese Sichtweise durch die simple Unterscheidung von nicht auf andere Arbeitsplét-
ze und Betriebe transferierbare ,specific“ und transferierbare ,general skills“ (vgl. BECKER
1993) gefordert. Da die Zwischenkategorie beruflicher Qualifikationen, die in beruflichen
Arbeitsmérkten in andere Betriebe transferierbar sind (vgl. BoscH 2014), vollig fehlt, wer-
den sehr breite Berufsausbildungen mit meist schwer transferierbaren Anlernqualifikatio-
nen in einen Topf geworfen. Gleichzeitig wird aus nicht nachvollziehbaren Griinden jede
Hochschulausbildung als ,,general“ im oben genannten Sinn und damit wegen ihrer Breite
zukunftsfest bezeichnet. Streeck (2012) zeigt jedoch, dass sich auf allen Bildungsniveaus
spezifische und allgemeine Qualifikationen in unterschiedlichem Mix finden lassen. Hinzu
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kommt, dass die Hochschulen schon lange nicht mehr in wenigen breiten Berufen, wie Volks-
und Betriebswirte und -wirtinnen oder Juristen und Juristinnen, ausbilden, sondern sich zu-
nehmend auf enge Berufsfelder spezialisieren. Durch diesen unregulierten Spezialisierungs-
wettbewerb hat die Zahl der Master- und Bachelorstudiengénge allein zwischen 2012/2013
und 2020/2021 um 27 Prozent auf 20.359 zugenommen.? Auch wenn vor der grof3en Mo-
dernisierungswelle in der beruflichen Bildung seit Mitte der 1990er-Jahre die Kritik an zu
engen Berufsbildern in der beruflichen Ausbildung durchaus ihre Berechtigung hatte, ist die
akademische Uberheblichkeit in diesen Diskussionen kaum zu iibersehen.

Mit der seit den frithen 2000er-Jahren jéhrlichen Kritik der Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) an zu niedrigen Akademikerquoten in
Deutschland und dem Festhalten an einem angeblich wenig zukunftsfahigen Berufsbil-
dungssystem ging es aber langst nicht mehr um Qualititsverbesserungen in der beruflichen
Bildung, sondern auch um ihr Zuriickdrédngen zugunsten akademischer Bildungsgénge, die
iiber jede Kritik erhaben sind.

Der nochmalige Anstieg der Studienanfdngerquoten auf 45 Prozent bis 50 Prozent seit
2010 lasst schon aufgrund der puren Menge der akademisch ausgebildeten Berufsanfanger/
-innen vermuten, dass berufliche und akademische Ausbildung nicht mehr nur komplemen-
tdr sein konnen, sondern auch miteinander konkurrieren. Gut gemeinte Kompromissvor-
schldge wie der, dass die Berufsbildung sich verlorenes Terrain bei den Bildungsverliererin-
nen und -verlierern zuriickholen soll, iibersehen die bisherigen Schwierigkeiten, auch mit
erheblichen Investitionen in das Ubergangsystem grofere Anteile dieser Gruppe als bisher
zu einem beruflichen Abschluss zu bringen (siehe den Beitrag von Wolter in diesem Band).

Die Debatte iiber das Verhéltnis von akademischer und beruflicher Bildung ist in hohem
MaRe durch eigene Bildungserfahrungen und durch die Interessen und unterschiedlichen
Machtressourcen der Bildungsinstitutionen am Erhalt oder der Ausweitung der eigenen Ge-
schiftsfelder beeinflusst. Aufgabe der Forschung ist es, den akademischen Bias in der For-
schung zu neutralisieren, was angesichts des Engagements der meisten Forscher/-innen in
der akademischen Lehre und ihrer Distanz zur beruflichen Bildung schwierig genug ist.

In diesem Beitrag wird zundchst gezeigt, dass sich die Zunahme der Zahl der Studieren-
den nicht durch eine ebenso schnelle Zunahme hochkomplexer Tétigkeiten erklaren lasst,
wie es viele Thesen zur Wissensgesellschaft nahelegen (Abschnitt 2). Weiterhin wird gefragt,
ob man den Drang zu den Hochschulen durch eine mangelnde Reformbereitschaft in der
beruflichen Bildung erkldren kann, wofiir wenig Anzeichen festgestellt werden konnten (Ab-
schnitt 3). Starke Griinde fiir die Abwendung von der beruflichen Bildung lassen sich aller-
dings in der wachsenden Lohnungleichheit auf dem Arbeitsmarkt finden, die keineswegs nur
An- und Ungelernte, sondern besonders beruflich Qualifizierte trifft (Abschnitt 4). Vor den

2 hitps:/ide.statista.com/statistik/daten/studie/1140292/umfrage/studiengaenge-in-deutschland-nach-hochschulart/ (Stand:
28.05.2021).
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Schlussfolgerungen werden noch die Ergebnisse neuerer Untersuchungen zur Konkurrenz
von beruflich und akademisch Qualifizierten zusammengefasst (Abschnitt 5).

2 Die Arbeitsplatzstruktur ist konservativer als das Bildungsangebot

Die niedrige Arbeitslosenquote von Hochschulabsolvierenden, die nur noch von der Arbeits-
losenquote der Absolventinnen und Absolventen aus der Aufstiegsfortbildung (Techniker/
-innen, Meister/-innen und Fachwirte/-wirtinnen) unterschritten wird, gilt vielfach schon
als ausreichender Beleg fiir den ungebrochen hohen Bedarf der Wirtschaft an Akademiker/
-innen. Ohne Zweifel hat sich durch die Automatisierung vieler ausfithrender Tatigkeiten,
durch die Globalisierung und die wachsende Bedeutung von kreativen, dispositiven und
analytischen Tatigkeiten der Bedarf an Hochqualifizierten erhoht. Allerdings haben im inter-
nationalen Vergleich niedrige Akademikerquoten der Wettbewerbsfiahigkeit Deutschlands in
der Vergangenheit nicht geschadet, umso mehr, wenn man bedenkt, dass die chronischen
Exportiiberschiisse Deutschlands nicht mit einfachen, sondern forschungsintensiven Pro-
dukten und Dienstleistungen erzielt wurden.

Veranderungen der Arbeitsplatzstrukturen werden von Eurostat mit der Internationa-
len Standardklassifikation der Berufe 2008 (ISCO-08) erfasst. Mit dieser Klassifikation wer-
den Tétigkeiten nach ihrer Komplexitét erfasst und nicht — wie es die Bezeichnung vielleicht
vermuten lasst — die erworbenen Qualifikationen.® Nach dieser Klassifikation ist der Anteil
der Beschiftigten in den beiden hochsten Niveaus der ISCO-Klassifikation (Fithrungskréfte,
Akademische Berufe) in Deutschland von 18,6 Prozent im Jahr 2008 auf 23,6 Prozent im
Jahr 2019 gestiegen (siehe Tabelle 1). Geht man davon aus, dass alle Fithrungspositionen
mit Hochschulabsolventinnen und -absolventen besetzt werden sollen, was allerdings viele
Karrieren aus der beruflichen Bildung blockieren wiirde, dann kann man einen steigenden
Bedarf an Hochschulabsolventinnen und -absolventen feststellen. Wenn man von einem ge-
wissen Schwund durch unterwertige Beschéftigung oder Nichterwerbstitigkeit und einen
Nachholbedarf aufgrund dieses wachsenden Bedarfs ausgeht, dann kann man eine Quote
von Hochschulabsolventinnen und -absolventen von etwas mehr als 25 Prozent eines jeden
Jahrgangs als unerlésslich zur Sicherung des zukiinftigen Arbeitskraftebedarfs fiir gerecht-
fertigt halten.

Nach diesem vereinfachten Maf3stab gibt es betrichtliche nationale Unterschiede im
Bedarf an Hochschulabsolventinnen und -absolventen (vgl. Tabelle 1). Schweden hat einen
hoheren Anteil seiner fritheren Industriearbeitsplédtze ausgelagert als Deutschland und kann
eher als ein Land mit mehr als 80 Millionen Einwohnern ein hohes Beschéftigungsniveau mit
Dienstleistungen und Blaupausen sichern. Der Anteil der Arbeitsplatze fiir Fithrungskrafte
und akademische Berufe ist dort von 25 Prozent im Jahr 2008 auf 36,5 Prozent im Jahr 2019

3 https:/lec.europa.eu/eurostat/ramon/nomenclatures/index.cfm?TargetUrl=LST_NOM_DTL&StrNom=CL_IS(008&Strlanguage-
(ode=DE&IntPcKey=8&StrlayoutCode=HIERARCHI(&language=DE (Stand: 25.05.2021).
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gestiegen, was eine hohere Akademikerquote als in Deutschland rechtfertigt. In Griechen-
land wiederum ist durch die tiefe Wirtschaftskrise der Anteil der beiden oberen Ebenen der
ISCO-08-Klassifikation sogar gesunken. Vor allem aber ist die intermedidre Ebene der Tech-
niker/-innen und verwandten Berufe diinn besetzt, da sich in der wenig forschungsintensi-
ven Wirtschaft (kaum) planerische und dispositive Tétigkeiten (nur in geringem Umfang)
ausdifferenziert haben. Die Vorgabe der EU der gleichen Zielquote von 40 Prozent Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen in der 30- bis 34-jdhrigen Bevolkerung bis 2020 fiir
alle Mitgliedslander* geht vollig an den unterschiedlichen Bedarfen der Lander vorbei.

Deutschland Schweden Griechenland

1SC008 Klassifikation

2008 2019 2008 2019 2008 2019
Gesamt in Tsd. 38.544 4 L2.LLLO 4.532,9 5.137,7 4.604 4 3.911,1
Gesamt in % 100 100 100 100,0 100 100
Fihrungskrafte 57 49 5,2 6,4 10,3 2.9
Akademische Berufe 14,4 18,1 18,5 29,7 14,8 19,2
Techn.lker und gleichrangige nicht 215 23,0 20,2 18,4 8.6 8,0
technische Berufe
Biirokrdfte und verwandte Berufe 12,3 12,3 8,8 6,0 11,6 11,5
Dienstleistungsberufe und Verkdufer 12,2 13,9 19,0 18,1 14,5 23,5
Fachkrdfte in Land- und Forstwirt-
schaft und Fischerei, Handwerks- 1,8 1,3 2,0 1,5 10,7 10,5
und verwandte Berufe
Handwerks- und verwandte Berufe 14,9 12,0 9,8 9,3 14,3 9,1
Bediener von Anlagen und Maschinen 71 6,0 9,9 57 72 6,7
und Montageberufe
Hilfsarbeitskrafte 8,5 7,8 6,1 4,6 6,8 7,0
Angehdrige der reguldren Streitkrafte 0,5 0,4 0,2 0,3 1,2 1,6
Keine Antwort 1,2 0,2 0,2 0,1 = =

Quelle: Eurostat Beschaftigung nach Beruf und Wirtschaftszweigen (ab 2008, NACE Rev. 2) — 1 000 [LFSQ_EISN2__
custom_982146]

Die Arbeitsplatzstruktur ist also, wie es schon Miiller (2009) fiir die OECD-Lander insge-
samt belegte, deutlich konservativer als die Struktur der Absolventinnen und Absolventen
des Bildungssystems. In Schweden wurde 2019 die EU-Zielquote mit einem Wert von 52,5
Prozent deutlich iibertroffen. Deutschland lag mit 35,5 Prozent noch unter der Zielmarke,

L https:/lwww.mk.niedersachsen.de/bildung-international/europaische_bildungszusammenarbeit/et_2020/et-2020-
140050.html (Stand 19.01.2022).


https://www.mk.niedersachsen.de/bildung-international/europaische_bildungszusammenarbeit/et_2020/et-2020-140050.html
https://www.mk.niedersachsen.de/bildung-international/europaische_bildungszusammenarbeit/et_2020/et-2020-140050.html
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wird sie aber mit dem Eintritt der nachsten Alterskohorten mit hoheren Akademikerquoten
ins Erwerbsleben bald erreichen. Das griechische Bildungssystem geht mit einem Anteil von
43,1 Prozent Akademikerinnen bzw. Akademikern in der 30- bis 34-jdhrigen Bevolkerung
vollig am Bedarf der Wirtschaft vorbei.®

Die wachsende Zahl der Hochschulabsolventinnen und -absolventen kann im Beschaf-
tigungssystem rein rechnerisch also nur unterkommen, wenn diese in die bisher der beruf-
lichen Bildung vorbehaltenen stark besetzten Bereiche der beiden nichsten Stufen (Tech-
niker/-innen und gleichrangige nicht technische Berufe sowie Biirokrafte und verwandte
Berufe) vordringen. Das ist in vielen Ldndern schon geschehen. Krankenschwestern und
-pfleger, die zur dritten Stufe der ISCO-08 Klassifikation (Techniker/-innen und gleichran-
gige Berufe) zéhlen, sind z. B. in den angelséchsischen Landern schon seit langem akademi-
siert worden.

Die Unternehmen moégen aus ihren guten Erfahrungen mit den selbst Ausgebildeten
Priferenzen fiir beruflich Qualifizierte haben. Wenn allerdings der Staat mit wachsenden
Bachelorzahlen eine breite hohere berufliche Grundausbildung finanziert und das traditio-
nelle Klientel der Betriebe von guten Schulabgéngerinnen und Schulabgéngern ein Studium
aufnimmt, reagieren sie meist pragmatisch. Ein hoher Abschluss gilt als positives Signal fiir
Fahigkeiten und Durchhaltevermogen. Die Hochschulabsolventinnen und -absolventen ste-
hen deshalb — wie es Thurow (1975) in Bezug auf die betrieblichen Rekrutierungsstrategien
beschrieb — in der Warteschlange der Arbeitsuchenden weit vorne und werden bevorzugt
eingestellt.

Ob damit ein Kompetenzgewinn verbunden ist, ist mehr als fraglich. Ein Vergleich der
Kompetenzniveaus in den USA und in Deutschland auf der Basis der Ergebnisse des Inter-
national Adult Literacy Survey zeigte, dass 2006 die Kompetenzniveaus der beruflich qua-
lifizierten Deutschen im Durchschnitt nahe an das der Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen in den USA reichen und dass trotz eines in den USA um fast 20 Prozent hoheren
Anteils von Hochschulabsolventinnen und -absolventen der Anteil der Personen mit hohen
Kompetenzen in beiden Landern in etwa gleich ist (vgl. ANGER/PLUNNECKE 2009). In diesem
Kompetenzvergleich wurde noch nicht berticksichtigt, dass der International Adult Literacy
Survey nur Kenntnisse misst, nicht aber die berufliche Handlungsféhigkeit, die ja als die zen-
trale Starke dualer Berufsausbildung gilt.

3 Modernisierung der Berufsausbildung - kein Ende des Berufs

Ein berufliches Ausbildungssystem muss ein hoheres Reformtempo aufweisen als ein all-
gemeines Bildungssystem, da seine Inhalte auf spezifische Berufsfelder ausgerichtet sind.
Diese entwickeln sich aufgrund neuer Technologien sowie neuer Formen der Arbeitsorgani-

5 Siehe https://ec.europa.euleurostat/databrowser/view/EDAT_LFSE_03__custom_868490/bookmarki/table?lang=de&book-
markld=da9d4fbd-5de2-41ae-9f5f-005cal6d9¢0d (Stand: 31.05.2021).


https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/EDAT_LFSE_03__custom_868490/bookmark/table?lang=de&bookmarkId=da9d4fbd-5de2-41ae-9f5f-005ca16d9c0d
https://ec.europa.eu/eurostat/databrowser/view/EDAT_LFSE_03__custom_868490/bookmark/table?lang=de&bookmarkId=da9d4fbd-5de2-41ae-9f5f-005ca16d9c0d
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sation und zwischenbetrieblicher Vernetzung oft sehr dynamisch weiter, wéhrend sich die
Inhalte der Allgemeinbildung nur langsam wandeln. Wenn die berufliche Ausbildung nicht
Schritt hélt mit der technologischen und organisatorischen Entwicklung der Wirtschaft,
werden sich verstdndlicherweise viele Jugendliche und auch Betriebe gegen eine solche Aus-
bildung entscheiden.

Anfang der 1970er-Jahre wurde in Ausbildungsordnungen ausgebildet, die noch aus
den 1930er-Jahre stammten und weitgehend {iberholt waren. Die Berufe waren teilweise
hochspezialisiert und bereiteten nur auf eine eng begrenzte Anzahl von Tatigkeiten vor, die
im Zuge der Reorganisation von Unternehmen wegfielen oder mit anderen Téatigkeiten zu-
sammengefasst wurden. Bereits in den 1970er-Jahren wurde das Konzept der breiten Grund-
berufe entwickelt, das auf viele unterschiedliche Tatigkeiten vorbereitet und Mobilitdt und
Weiterlernen erleichtert (vgl. BoscH 2014). In einer ersten Reformwelle wurden bis in die
1990er-Jahre viele verwandte Berufe zusammengefasst und auf eine breitere Grundlage ge-
stellt. Fiir mehrere gro3e Gruppen von Berufen, z. B. die Metall- oder Bauberufe, wurde fiir
die ersten Jahre eine gemeinsame Grundausbildung eingefiihrt, auf der dann die Speziali-
sierung aufbaute.

Gleichzeitig wurden neue Berufe fiir neu entstandene Anwendungsfelder entwickelt.
Eines von vielen Beispielen sind die vier neuen IT-Berufe (1997) fiir den Produktions- und
Dienstleistungsbereich, die sich ebenfalls zu 50 Prozent iiberschnitten. Diese Fachkréfte
iiben Téatigkeiten aus, die in anderen EU-Landern Hochschulabsolventinnen und -absolven-
ten vorbehalten sind (vgl. STEEDMANN/WAGNER/FOREMAN 2003). In anderen Berufen ver-
einbarte man Wahlbausteine, die in der Berufsausbildung oder spiter in der Weiterbildung
erlernt werden konnten. Vergleichbare Strukturierungsprinzipien finden sich heute in vielen
Berufen.

Die Modernisierung der Berufsbilder nahm anfangs viel Zeit in Anspruch. So dauerte
die Reform der Metallberufe ungefdhr sieben Jahre. Als Ende der 1980er- und Anfang der
1990er-Jahre die deutschen Unternehmen durch Einfithrung der ,lean-production“ bran-
cheniibergreifend reorganisiert wurden, einigten sich die Sozialpartner 1995 auf eine Be-
schleunigung der Neuordnungsverfahren, die bei alten Berufen nicht mehr als ein Jahr und
bei neuen Berufen nicht mehr als zwei Jahre dauern sollten. Damit gelang es, das Moder-
nisierungstempo deutlich zu erh6hen. Die Zahl der Berufe, die 1950 noch bei 901 lag, ver-
ringerte sich auf 323 im Jahre 2020 (vgl. BIBB 2021, S. 61). So wurden etwa zwischen 2010
und 2020 122 Berufe modernisiert und vier neue Ausbildungsberufe geschaffen (vgl. BIBB
2020, S. 65).

Die offentlichen Debatten um die Transformation der Wirtschaft durch die Digitalisie-
rung bzw. Industrie 4.0 sowie den Klima- und Umweltschutz sind starke Treiber der gegen-
waértigen und zukiinftigen Modernisierungen der Berufe. Fiir alle Auszubildenden sind ab
August 2021 gemeinsame Standardberufsbildpositionen zu den Themen ,Umweltschutz
und Nachhaltigkeit“ sowie ,Digitalisierte Arbeitswelt“ verpflichtend. Der néchste Moderni-
sierungsschub wird durch ein Monitoring der Auswirkungen von Industrie 4.0 auf die Be-
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rufsausbildung auf vielen Ebenen vorbereitet. Das BIBB hat in einem ,,Berufscreening 4.0“
die Auswirkungen der Digitalisierung auf 14 unterschiedliche Berufe untersucht (vgl. BIBB
2019, Kapitel C4). Es zeigte sich, dass die in vielen Betrieben noch rudimentéire Vernetzung
eine Barriere der Modernisierung ist. Weiterhin haben in vielen Branchen die Sozialpartner
Verabredungen getroffen, ihre Berufe gemeinsam auf den Priifstand zu stellen. In der Me-
tall- und Elektroindustrie haben die Sozialpartner sich geeinigt, die Berufsbilder in agilen
Verfahren schrittweise weiterzuentwickeln.®

Angesichts des hohen Tempos technologischer Verdnderungen sind die Berufsbilder
technologieoffen. Sie beschreiben die Kompetenzen, die durch die Ausbildung in einem Be-
rufsfeld erworben wurden, nicht aber die konkreten Technologien, die sich ja &ndern kon-
nen. Eine wirkliche Modernisierung der Ausbildungspraxis gelingt damit also nur, wenn auch
die Betriebe innovativ sind und ihre Ausbilder/-innen weiterbilden. Ebenso wichtig ist auch,
dass sich gleichzeitig die Berufsschullehrkréfte weiterbilden und die Einrichtungen der Be-
rufsschulen auf den neuesten Stand gebracht werden. Nach jeder Modernisierungswelle ent-
stehen grol3e Ungleichzeitigkeiten, da nicht alle Betriebe auf demselben, geschweige denn
dem neuesten technologischen Stand sind. Die Berufsschule spielt vor allem fiir Klein- und
Mittelbetriebe eine groBe Rolle. Hier und in den vom Staat finanzierten iiberbetrieblichen
Ausbildungsstétten des Handwerks bekommen die Auszubildenden Einblicke in moderne
Technologien und stof3en oft Modernisierungen in ihren Betrieben an.

Ebenso wichtig wie die Neufassung der Ausbildungsinhalte war die Verdnderung der
Lernmethoden. Ganzheitliches Lernen im Team mit Auszubildenden in anderen Berufen und
mit starker Kunden- und Serviceorientierung hat an Bedeutung gewonnen. Die Berufsaus-
bildung sozialisiert die Auszubildenden heute immer weniger auf hierarchische und funk-
tionale Formen der Arbeitsorganisation mit traditionellem Zustdndigkeitsdenken, sondern
immer mehr auf die Selbstorganisation und autonomes Handeln in flexiblen Formen der
Arbeitsorganisation.

Mit den modernisierten Berufsbildern wurde eine wichtige Grundlage fiir die Moder-
nisierung der deutschen Wirtschaft geschaffen, die seit Ende der 1980er-Jahre unter dem
Schock des japanischen Wettbewerbsvorsprungs stand. Zuerst in der Industrie und dann
auch im Dienstleistungssektor wurden die gesamten Wertschopfungsketten mit dem Ziel re-
organisiert, schneller und kostengiinstiger auf die Nachfrage zu reagieren und dabei durch
den Abbau von Lagerhaltung und Just-in-Time-Systemen Kosten zu sparen. Diese ,.stille Re-
volution®“ in den Unternehmen, die von der Offentlichkeit weitgehend unbemerkt blieb, wur-
de durch die erweiterten Flexibilitatspotenziale von Fachkraften ermoglicht.

International vergleichende Untersuchungen zeigten die Vorteile der hohen Facharbei-
teranteile in den deutschen Betrieben. Ryan u. a. (2011, S. 14) fanden heraus, dass im deut-
schen Maschinenbau in der Produktion 84 Prozent der Beschéftigten Facharbeiter/-innen

6 Vgl https://lwww.igmetall.de/download/docs_20160421_Vereinbarung_2016_04_20_ak165c¢131a56f5390ccd788e-
a965d9f7103ffec9.pdf (Stand: 28.05.2021).


https://www.igmetall.de/download/docs_20160421_Vereinbarung_2016_04_20_a4165c131a56f5390ccd788ea965d9f7103ffec9.pdf
https://www.igmetall.de/download/docs_20160421_Vereinbarung_2016_04_20_a4165c131a56f5390ccd788ea965d9f7103ffec9.pdf
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sind — gegeniiber 52 Prozent im Vereinigten Konigreich. Dies erlaubte den deutschen Unter-
nehmen, den Anteil der Beschéftigten auf der ersten Fiihrungsebene (Meister/-innen, Tech-
niker/-innen, Supervisors) auf vier Prozent zu begrenzen — gegeniiber elf Prozent im Verei-
nigten Konigreich. In mehreren zumeist deutsch-britischen Betriebsvergleichen in Betrieben
mit vergleichbaren Produkten und Technologien in unterschiedlichen Industrien wurde fest-
gestellt, dass deutsche Betriebe mehr Fachkrafte beschéftigen. Sie konnten sich dadurch auf
hoherwertige Produkte spezialisieren und erzielten zudem durch eine effizientere Nutzung
der Anlagen und eine Optimierung der Arbeitsabldufe durch schrittweise Innovationen eine
hohere Produktivitat (vgl. BoschH 2016). Die Berufsausbildung im Einzelhandel fiihrt dazu,
dass Verkaufer/-innen in Deutschland im Unterschied zu Frankreich, Grol$britannien oder
den USA auch Managementfunktionen wie das Bestellen von Waren iibernehmen und we-
niger Vorgesetzte gebraucht werden (vgl. CARRE u. a. 2010). Die Besetzung der mittleren
Flihrungsfunktionen von unten sichert zudem die Kommunikation in den Unternehmen zwi-
schen den beruflich und akademisch Ausgebildeten auf Augenhéhe.

Die starke Expansion des dualen Studiums erklart sich durch das Interesse der Unterneh-
men, fiir ihre mittleren Fiihrungsfunktionen weiterhin Beschéftigte zu gewinnen, die auch
die Berufspraxis auf der ausfithrenden Ebene beherrschen. Man kann daher die gut ausge-
bildeten Fachkréfte, die mit den akademisch ausgebildeten Fithrungskraften auf Augenhohe
kommunizieren konnen, als das Geheimnis der deutschen Wettbewerbsfahigkeit ansehen.
Die Komplementaritét beider Ebenen beruht also nicht nur auf einer hierarchischen Arbeits-
teilung mit Anweisungen von oben, sondern auf einem wechselseitigen Austausch.

Diese Erkenntnis, die sicherlich von den meisten betrieblichen Praktikerinnen und Prak-
tikern geteilt wird, kontrastiert mit der fast volligen Vernachlassigung der beruflichen Bil-
dung in den grof3en Innovationsprogrammen der Bundesregierung. Als Beispiel unter vielen
sei das neue ,,Programm zur Zukunft der Wertschpfung — Forschung zu Produktion, Dienst-
leistung und Arbeit“ des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (vgl. BMBF 2021)
genannt, in dem die berufliche Aus- und Weiterbildung iiberhaupt nicht erwéhnt wird. In
der internationalen Innovationsdebatte gilt zu Unrecht nur der Anteil der Beschaftigten mit
einem tertidren Abschluss als Innovationsindikator (vgl. BACKES-GELLNER/LEHNERT 2021).

L  Geringe Lohne und Prekarisierung untergraben Ausbildungsbereitschaft

Eines der wichtigsten Argumente, mit denen fiir ein Studium geworben wird, sind die ho-
heren Lebenseinkommen, die sich aus einem {iberdurchschnittlichen Einkommen und einer
hoheren Beschéftigungsquote ergeben. Weitere Einkommensvorteile ergeben sich aus einem
vor allem gegeniiber den Handwerks-, Produktions- und Pflegeberufen spateren Rentenein-
tritt, da Hochschulabsolventinnen und -absolventen meist den besonders belastendenden
Tétigkeiten mit begrenzter Beschaftigungsdauer und vorzeitiger Erwerbsunféhigkeit aus
dem Weg gehen konnen. Mit der Heraufsetzung des Rentenalters ist dieser Aspekt wichtiger
geworden.
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An dieser Stelle soll nur ein Blick auf die jdhrlichen Einkommen geworfen werden, die die
Folgen von Arbeitslosigkeit und prekiren Ubergingen in die Rente auBer Acht lassen. Ta-
belle 2 belegt deutlich Einkommensunterschiede zwischen den Vollzeitbeschiftigten nach
Qualifikationsniveau, die aber nicht wirklich {iberraschen kénnen. Schlief3lich sind die ein-
kommensstérksten Tétigkeiten in allen Gesellschaften (Arzte bzw. Arztinnen, Notare bzw.
Notarinnen, Ingenieure bzw. Ingenieurinnen oder die meisten oberen Fiihrungsfunktionen)
Personen mit einem akademischen Abschluss vorbehalten. Wichtiger als die Durchschnitte
ist aber die erhebliche Streuung der Einkommen auf jedem Qualifikationsniveau. In Deutsch-
land verdienten 2018 24 Prozent der Hochschulabsolventinnen und -absolventen mehr als
das Doppelte des Medianverdienstes. In dieser Gruppe finden sich die Spitzenverdiener/-in-
nen, die mit ihren zum Teil exorbitanten Einkommen den Durchschnittsverdienst der Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen nach oben treiben. Allerdings verdienen immerhin
30 Prozent aller vollzeitbeschiftigten Hochschulabsolventinnen und -absolventen weniger
als den Medianverdienst, den ein tariflich bezahlter Facharbeiter bzw. eine Facharbeiterin
erreicht. Zwolf Prozent erhalten sogar weniger als die Hélfte des Medianlohns, was deutlich
unter der Niedriglohngrenze liegt (vgl. OECD 2020, S. 98). Es handelt sich hier um Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen in den schlecht bezahlten Segmenten der Akademi-
kerbeschéftigung (etwa in den Bereichen Kultur, Ubersetzung, Weiterbildung) oder in unter-
qualifizierter Beschéftigung. Diese jetzt schon erhebliche Streuung der Einkommen wird mit
wachsender Anzahl der Hochschulabsolventinnen und -absolventen wegen der Knappheit
der gut bezahlten Tatigkeiten vermutlich zunehmen. Sie ist heute ohnehin schon gréf3er als
von der OECD gemessen, da die Teilzeitbeschéftigten und insbesondere die fast fiinf Mil-
lionen Minijobs, von denen 82 Prozent einen Niedriglohn erhalten (vgl. KALINA/WEINKOPF
2020), nicht eingeschlossen sind.

Der Blick auf die Streuung zeigt zudem groRRe Uberlappungsbereiche zwischen beruf-
licher und akademischer Ausbildung. Von den Absolventinnen und Absolventen der Se-
kundarstufe II, die eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben, verdienen etwa zehn
Prozent mehr als das Doppelte des Medianeinkommens. Auf der Gegenseite erhalten aber
58 Prozent weniger als den Medianlohn und 22 Prozent weniger als die Hélfte des Median-
lohns (vgl. OECD 2020, S. 97).

Tabelle 2 belegt, dass iiberdurchschnittliche Einkommen von Hochschulabsolventinnen
und -absolventen kein Naturereignis sind, sondern durch die unterschiedlichen Lohnsyste-
me der Lander geprégt sind. In den skandinavischen Landern ist die Einkommensspreizung
nach Qualifikationen wegen der fast flichendeckenden Tarifbindung und einer jahrzehnte-
lang verfolgten solidarischen Lohnpolitik der Gewerkschaften, die Einkommensunterschie-
de zwischen Branchen, Regionen und nach Qualifikationen verringerte, deutlich geringer
als in den deregulierten angelsichsischen Landern, in denen die Unternehmen die Lohne
iiberwiegend selbst festsetzen (vgl. Boscu 2021). Als die Tarifbindung in Deutschland von
85 Prozent Mitte der 1990er-Jahre auf 54 Prozent im Jahr 2019 sank, nahmen in der Folge
die Einkommensunterschiede in der Wirtschaft insgesamt und auch nach Qualifikationsni-
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veau deutlich zu. Fast zwei Drittel der wachsenden Zahl der Geringverdiener/-innen haben
eine abgeschlossene Berufsausbildung (vgl. KaLina/WEINKOPF 2020). Die Erosion der So-
zialpartnerschaft in vielen Branchen hat die traditionelle Verbindung von Berufsausbildung
mit guter Entlohnung aufgelost.

Tabelle 2: Relative Verdienste 2018 nach Bildungsabschluss (nur Vollzeitbeschaftigte)

(Sekundarstufe Il = 100 %)

Danemark 90 100 113 147
Schweden 85 100 112 143
Norwegen 86 100 106 134
Deutschland 78 100 162 175
Vereinigtes Konigreich 871 100 132 157
USA 71 100 166 221

Quelle: OECD 2020, S. 97

In den wachsenden tariffreien Zonen des Arbeitsmarktes erhalten auch Beschéftigte mit
einem Berufsabschluss oft nur wenig mehr als den gesetzlichen Mindestlohn. In Ostdeutsch-
land ist mit Ausnahme des 6ffentlichen Dienstes und weniger Grof3betriebe der gesetzliche
Mindestlohn die ,going rate“. Die Lohnkurven, die Mitte der 1990er-Jahre noch einen starken
Mittelstandsbauch hatten, stauchen sich immer mehr in der Nahe des gesetzlichen Mindest-
lohns (vgl. Abb. 1). Die Branchenunterschiede sind allerdings grof3. In Branchen mit hoher
Tarifbindung wie dem 6ffentlichen Dienst, den Banken und Versicherungen oder der Metall-
und der chemischen Industrie wird Facharbeit tiberwiegend weiterhin gut bezahlt. In vielen
Dienstleistungsbranchen und auch in den in kleinen und mittleren Unternehmen ausgela-
gerten Industrietédtigkeiten verdienen allerdings selbst Fachkrafte nur wenig mehr als den
Mindestlohn. Die Branchen mit geringen Lohnen und dazu noch harten Arbeitsbedingungen
haben nicht nur die grof3ten Schwierigkeiten, ihre Lehrstellen zu besetzen, sondern auch
ihre Auszubildenden und Fachkrifte zu halten (vgl. z. B. NEUBER-POHL 2021). Es ist schon
erstaunlich, wie sehr die schlechten Lohne in der Debatte um nicht besetzte Lehrstellen und
Ausbildungsabbriiche tabuisiert werden.

Eine berufliche Bildung garantiert also nicht mehr — wie noch vor 25 Jahren - die Zu-
gehorigkeit zur Mittelschicht. Angesichts einer solchen drastischen Abwertung beruflicher
Qualifikationen in vielen Arbeitsmarktbereichen bei gleichzeitiger Offnung der Hochschu-
len, kann es nicht verwundern, dass sich ein wachsender Anteil der Jugendlichen fiir ein
Studium entscheidet.
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5 Neuere Untersuchungen zum Verhaltnis von beruflich und akademisch
Qualifizierten

Vor einigen Jahren hat die Forschung vor allem wohl aufgrund von Nachholeffekten bei der
Einstellung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen keine Konkurrenz zwischen bei-
den Bildungsebenen feststellen konnen (z. B. DIETZEN/LEWALDER/WUNscHE 2013). Das Bild
hat sich inzwischen gewandelt. Da in den nachsten Jahren Alterskohorten mit héheren Aka-
demikeranteilen ins Beschéftigungssystem iibergehen, konnen aktuelle Studien nur einen
Zwischenstand zur Komplementaritédt oder Konkurrenz beider Qualifikationen spiegeln und
nicht linear fortgeschrieben werden.

Bemerkenswert ist zunédchst einmal die Herausbildung von Hybridausbildungen, die be-
rufliche und tertidre Ausbildung kombinieren. Ganz neu ist der Trend zu Doppelabschliissen
nicht. Vor Einfiihrung des dualen Studiums dominierte das konsekutive Modell, in dem nach
einer beruflichen Bildung und unterschiedlich langer Betriebserfahrung meist ein Fach-
hochschulstudium aufgenommen wurde. Mitte der 1990er-Jahren hatte fast die Hélfte der
Studierenden einen Berufsabschluss, an den Fachhochschulen waren es bis zu zwei Dritteln
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(vgl. BIBB 2020, S. 399). Dieser Anteil hat sich bis heute mehr als halbiert, da der Hochschul-
abschluss zunehmend direkt angestrebt wird. Um diese Gruppe fiir eine berufliche Bildung
zu gewinnen und eine reine praxisferne Akademisierung zu verhindern, wurde nicht zuletzt
auf Initiative vieler Unternehmen das duale Studium entwickelt. Die Zahl der Studierenden
in dieser Hybridausbildung hat sich seit 2004 mit 41.000 bis 2019 mit 108.202 mehr als ver-
doppelt (vgl. BIBB 2021, S. 369). Der Anteil der Studiengédnge mit ,,echter Dualitat®, also den
ausbildungsintegrierenden Studiengéngen, in denen beide Abschliisse erworben werden, ist
in den letzten Jahren zuriickgegangen. Etwas mehr als 50 Prozent der dualen Studienginge
entfallen auf das praxisintegrierende Format, das betriebliche Praxisphasen allerdings ohne
einen dualen Berufsabschluss vorsieht (vgl. BIBB 2017, S. 209). In mehreren Studien wur-
den die hohen Ubernahmequoten nach den Priifungen dieser ,Eliteausbildung® festgestellt
(vgl. HAHN/KRONE/RATERMANN 2016). Das duale Studium ist Vorbild fiir andere Hybrid-
modelle, wie etwa das triale Studium im Handwerk, in dem zusétzlich noch ein Meisterab-
schluss erworben wird.

Der Fokus der empirischen Untersuchungen liegt iiberwiegend auf der Besetzung der
dritten Ebene der ISCO-08 Klassifikation, den Technikerinnen bzw. Technikern und ver-
wandten Berufen (siehe Tabelle 1), die in Deutschland mit 23 Prozent (9,768 Millionen)
der Beschéftigten auf3erordentlich stark besetzt ist. Thematisiert wird zunehmend aber auch
schon die Einstellung der Berufsausbildung, vor allem bei den kaufménnischen Berufen. In
ihren 18 Fallstudien in drei Branchen stellen Elsholz/Jaich/Neu (2018) sehr unterschiedli-
che Personalstrategien fest. Der Einzelhandel mit seinen hohen Anteilen ausfithrender T4tig-
keiten setzt offensichtlich weiterhin auf die traditionelle Komplementaritét beider Ebenen.
In den Untersuchungsbetrieben aus der Metall- und Elektroindustrie und der Informations-
und Kommunikationstechnologie wurde hingegen die Ausbildung z. T. zuriickgefahren, und
auf der mittleren Ebene wurden zunehmend Absolventinnen und Absolventen des dualen
Studiums eingesetzt. Auch in diesen Branchen unterschied sich die Personalpolitik. Unter-
nehmen, die sich ganz von der dualen Berufsausbildung verabschiedeten, haben eher aus-
landische Eigentiimer/-innen, die mit dem deutschen System wenig vertraut sind, oder sie
haben ihre Fertigung ins Ausland verlagert und konzentrieren sich starker auf Forschung
und Entwicklung. Die iibrigen produzierenden Unternehmen setzen weiterhin auf die duale
Berufsausbildung und ergénzen sie durch dual Studierende. Die Autoren fassen ihre Ergeb-
nisse zur Komplementaritit und Konkurrenz der beiden Ebenen mit einem vorsichtigen ,,so-
wohl als auch” zusammen (vgl. ELsHoLz/JaicH/NEU 2018, S. 7). Zu ganz dhnlich differen-
zierten Ergebnissen kommen Annen u. a. (2020) in ihrer Studie zur Komplementaritdt und
Konkurrenz im kaufmannischen Bereich.

Das BIBB hat in experimentellen Versuchsanordnungen Personalverantwortliche in Be-
trieben mit unterschiedlichen Aus- und Weiterbildungsstrategien nach ihrer Préferenz bei
der Besetzung unterschiedlicher Stellen gefragt (vgl. Maier 2021, S. 431-434). Danach
préferieren Betriebe, die selbst ein duales Studium foérdern, akademisch Qualifizierte fiir
Fiihrungsfunktionen und komplexe Planungstatigkeiten, wahrend Betriebe ohne duale Stu-
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dienprogramme eher auf Beschiftigte mit einer Aufstiegsfortbildung setzen. Beruflich Qua-
lifizierte haben weiterhin Aufstiegschancen in den meist mittleren und kleinen Betrieben
ohne duales Studium sowie bei einer ldngeren Beschéftigungsdauer, in der sie ihre Fahig-
keiten bewiesen haben. Der Autor erwartet mit einer weiteren Zunahme von Hochschulab-
solventinnen und -absolventen in den néchsten Jahren eine noch stérkere SchlieRung der
Karrierewege fiir beruflich Qualifizierte vor allem in den grof3eren Betrieben.

Angesichts der stdndig neuen Entwicklung von Studiengéngen fiir Tatigkeitsfelder, die
bislang beruflich Qualifizierten vorbehalten waren, stellt sich die Frage, welche Ausbil-
dungsberufe ganz oder teilweise substituiert werden konnen. Euler/Severing (2017) sehen
ein solches Substitutionspotenzial in den Berufsfeldern, in denen schon thematisch ver-
wandte Studiengénge und duale Studiengénge angeboten werden, mindestens 25 Prozent
der Auszubildenden eine Studienberechtigung haben und Anzeichen einer Akademisierung
durch verédnderte betriebliche Rekrutierungsstrategie oder durch berufsstdndische Aufwer-
tungswiinsche zu erkennen sind. Sie sehen solche Potenziale 2014 in 95 Ausbildungsberufen
(davon 82 duale Ausbildungsberufe, elf Gesundheitsberufe und zwei vollzeitschulische Aus-
bildungsberufe), in denen 2014 225.460 Personen ausgebildet wurden, darunter 113.093
Personen mit einer Studienberechtigung (vgl. EULER/SEVERING 2017, S. 35). Mit der wach-
senden Zahl der Bildungsangebote der Hochschulen in diesen Bereichen erweitert sich das
umkéampfte Terrain. Es geht also langst nicht mehr nur um Fithrungsfunktionen, sondern um
Kernbereiche der beruflichen Ausbildung.

6  Schlussfolgerungen

Vor der Hochschulexpansion wurde die soziale SchlieRung des deutschen gestuften Bil-
dungssystems durch die soziale Offnung der Betriebe fiir Karrieren beruflich Qualifizierter
bis hin zu mittleren und héheren Fithrungsfunktionen kompensiert. Die im internationalen
Vergleich niedrige Akademikerquote hatte wegen der hohen Qualitat der Berufsaus- und Auf-
stiegsfortbildungen keine negativen Auswirkungen auf die Innovationsfdhigkeit der deut-
schen Wirtschaft. Im Gegenteil: Der Kommunikationsfluss zwischen der akademischen und
beruflichen Ebene in den Unternehmen wurde verbessert, was dazu beigetragen hat, dass
das Erfahrungswissen der Fachkréfte zur Optimierung der Arbeitsprozesse genutzt wurde.
Zwar ist der Anteil der komplexeren Téatigkeiten gestiegen. Insgesamt ist die Arbeits-
platzstruktur aber erheblich konservativer als das Bildungsverhalten. Die Zunahme der Zahl
der Hochschulabsolventinnen und -absolventen nach der Offnung des Bildungssystems ist
vor allem vom Wunsch der jungen Leute und ihrer Eltern nach einem sozialen Aufstieg ge-
tragen worden. Dazu beigetragen hat sicherlich der starke soziale Reputationsverlust einer
beruflichen Bildung in vielen Teilen der Wirtschaft. Der Reputationsverlust bezieht sich we-
niger auf die Qualitdt der Ausbildung, die national und international weiterhin sehr hoch
eingeschétzt wird, als auf die soziale Stellung im Beschéftigungssystem. Durch die abneh-
mende Tarifbindung ist in Deutschland ein groRer Niedriglohnsektor entstanden, in dessen
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Sog auch viele beruflich ausgebildete Fachkréfte geraten sind. Einer der zentralen Pfeiler der
deutschen Berufsausbildung, als Fachkraft zur Mittelschicht zu gehoren, ist damit briichig
geworden. Eine schlechte Entlohnung und instabile Beschaftigungsverhaltnisse sind eine
kaum zu unterschitzende Form der sozialen Geringschétzung, die bei weiten Teilen der Be-
volkerung den Eindruck hinterlésst, nicht gentigend anerkannt zu werden. Eine Hochschul-
ausbildung garantiert bei wachsenden Akademikeranteilen zwar schon lange nicht mehr
fiir alle gute Gehalter, auch wenn dieser Eindruck mit Durchschnittszahlen immer geweckt
wird. Wer aber den Sprung in das Beschéaftigungssystem geschafft hat, hat durch die soziale
Schlieung der besser bezahlten Funktionen fiir beruflich Qualifizierte relativ bessere Start-
bedingungen.

Aktuelle Untersuchungen zeigen, dass ein Teil der Betriebe beginnt, seine Aufstiegsposi-
tionen fiir die traditionellen Kandidatinnen und Kandidaten aus der Berufsausbildung zu
schlieSen und auf eine Berufsausbildung zugunsten der Einstellung von Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen verzichtet (vgl. ELsHOLZ/JAlcH/NEU 2018). Es ist schon erkenn-
bar, dass die Akademisierung Selbstverstdrkungseffekte auslost. Unternehmen, die schon
Erfahrungen mit einem dualen Studium oder der Einstellung von Hochschulabsolventinnen
und -absolventen haben, préferieren auch weiterhin solche Rekrutierungsstrategien. Der
Aufstieg liber eine berufliche Bildung wird in einem sozialen Umfeld, in dem alle Akade-
miker/-innen sind, immer schwieriger. Das Sprichwort ,,Gleich und gleich gesellt sich gern“
trifft dieses soziale Phdnomen sehr gut. Das starke Gewicht hybrider Bildungsformen wie
dem dualen Studium zeigt aber die weiterhin hohe Wertschatzung der beruflichen Bildung.

Da die Kohorten, die in den ndchsten Jahren in den Arbeitsmarkt eintreten, hohere Aka-
demikeranteile als die ausscheidenden Jahrgénge haben, wird sich die Konkurrenz zwischen
beruflich und akademisch Qualifizierten verscharfen. Gleichzeitig werden die Fachkréfte
aus der beruflichen Ausbildung fehlen. Diese Fachkrifte wird man nicht allein durch die
Umsetzung der vielen verniinftigen bildungspolitischen Vorschlage zur Starkung der beruf-
lichen Bildung (vgl. z. B. ELsHOLZ/JAICH/NEU 2018) erreichen konnen. Notwendig ist auch
die glaubhafte Erneuerung des Versprechens, mit einer beruflichen Bildung zur gut abgesi-
cherten sozialen Mitte zu gehoren.
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Andrd Wolter

» Fuhrt die Hochschulexpansion zur
Erosion der beruflichen Bildung?

Eine bildungsstatistische Analyse zur Akademisierungsdebatte in
Deutschland

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der viel diskutierten These, die Bildungsentwicklung in Deutsch-
land ,leide" unter einer Uberakademisierung. Diese duRere sich vor allem in einer Umschichtung der
postschulischen Bildungsteilnahme von der beruflichen Bildung zur Hochschulbildung — mit zwei Kon-
sequenzen. Erstens fiihre diese Entwicklung zu einem gravierenden Nachwuchsmangel in der nicht
akademischen Berufsbildung. Zweitens verschlechtere sich die Position von Hochschulabsolventen und
-absolventinnen auf dem Arbeitsmarkt durch Arbeitslosigkeit, unterwertige Beschaftigung und Einkom-
mensverluste. Der Beitrag priift diese (Hypo-)Thesen anhand bildungsstatistischer Daten und kommt zu
dem Ergebnis, dass es eine erkennbare Diskrepanz zwischen offentlich wirksamen Warnungen vor einer
Uberakademisierung und der verfiigbaren Evidenz gibt.!

1 Akademisierung und Akademisierungswahn: die Debatte

Seit etwa zehn Jahren wird in Deutschland eine lebhafte 6ffentliche und wissenschaftliche
Debatte {iber die zunehmende Akademisierung der Bildungs- und Qualifikationsentwick-
lung gefiihrt. Ausgangspunkt ist dabei die steigende Zahl der Studienberechtigten, der Studi-
enanfianger/-innen sowie derjenigen, die das Hochschulsystem mit einem Studienabschluss
verlassen. Die Virulenz dieser Entwicklung wird in verschiedenen, iiberwiegend negativ be-
werteten Folgen gesehen. Arbeitsmarktpolitisch fiihre diese Uberakademisierung — so wird
behauptet — infolge der Umschichtung in der Bildungsnachfrage von der beruflichen zur
hochschulischen Bildung zu einem Nachwuchsmangel bei den Auszubildenden und beim
Fachkréfteangebot (unterhalb der akademischen Schwelle). Dagegen zeichne sich bei den
Hochschulabsolvierenden eine zunehmend prekére Arbeitsmarktlage ab, gekennzeichnet
durch Arbeitslosigkeit und/oder unterwertige Beschaftigung. Von daher sei die Akademi-

1 Ulrich Teichler zum 80. Geburtstag gewidmet.
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sierung des Qualifikationsangebots auf dem Arbeitsmarkt nicht bedarfsgerecht. Bildungs-
politisch wird die Akademisierung der Bildungs- und Qualifikationsentwicklung oft als Be-
drohung der Qualitdt von Bildung angesehen.

Jedoch wird die Uberakademisierungsthese in der Hochschul- und teilweise auch in
der Berufsbildungsforschung keineswegs von allen geteilt (so kontrovers in ScHurTz/HUR-
RELMANN 2013; KRECKEL 2014; Stock 2014; 2017; WEBLER 2017, darin auch der Beitrag
von BAETHGE 2017), wenn auch oft mit deutlich geringerer 6ffentlicher Resonanz. Wahrend
das Centrum fiir Hochschulentwicklung zu seinem 20. Jubildum eine Publikation und Ta-
gung unter das Thema ,Wenn Studieren zum Normalfall wird“ (vgl. CHE 2014) stellte, sieht
der Miinchener Philosoph Julian Nida-Riimelin diese Entwicklung unter dem Maledictum
»,2Akademisierungswahn“ (vgl. NipA-RUMELIN 2014) prononciert kritisch (vgl. auch Boben-
STEINER/KRAUS 2016). Nida-Riimelins Kritik bezieht sich primar auf die politische ,,Ab-
wertung nicht-akademischer Ausbildungs- und Berufswege“ sowie darauf, dass der , Anteil
tertidrer Bildung das zentrale Qualitdtsmerkmal von Bildung“ und ein ,Akademikeranstieg
unbegrenzt wiinschenswert“ seien (N1pA-RUMELIN 2017, S. 20).2 Auch in der gewerkschaft-
lichen Bildungspolitik, sonst der Offnung der Hochschule verpflichtet, gibt es Stimmen, die
vor einer weiteren Akademisierung warnen (vgl. Kupa/Strauss 2013). Im Echoraum der
Medien haufen sich Beitrdge, die vor den schlechten Berufschancen von Fachkréiften mit
Hochschulabschluss warnen, oft mit Fallbeispielen unterlegt.

2 Begriffliche Unscharfen und Mehrdeutigkeiten

Zunichst muss zu dieser Debatte gesagt werden, dass weder Akademisierung noch Uber-
akademisierung eindeutige Begriffe sind. Sie werden zwar héufig synonym verwendet, be-
zeichnen aber unterschiedliche Sachverhalte. Akademisierung ist ein zunachst neutraler,
deskriptiver Begriff, der sich auf empirisch beobachtbare expansive Prozesse im Bildungs-
system bezieht, insbesondere das Wachstum in der hochschulischen Bildungsbeteiligung.
Uberakademisierung und Akademisierungswahn sind dagegen kritische, teilweise polemi-
sche Konzepte, die bildungspolitische Fehlentwicklungen im Verhaltnis von Bildungsnach-
frage und Qualifikationsbedarf behaupten. Beide Begriffe leiden daran, dass es schwierig
ist, Grenzwerte anzugeben, bei deren Uberschreitung eine Uberakademisierung vorliegt.
Der Frage, wie hoch der Bedarf des Arbeitsmarktes an akademischen Qualifikationen sei,
wird regelméRig ausgewichen — verstandlich mit Blick auf die methodische Komplexitat von
Arbeitsmarkt- und Bedarfsprojektionen. In der Logik der Uberakademisierungsthese liegt es,
dass sie — nicht direkt ausgesprochen, aber gleichsam als Subtext — auf eine Limitierung der
Bildungsbeteiligung hinauslduft.

2 Diese Kritik verwundert angesichts der zahlreichen offentlichen Stimmen, welche die besondere Leistungsfahigkeit der beruf-
lichen Bildung in Deutschland und deren Gleichwertigkeit betonen und Hochschulbildung mit dem Verweis auf Abbruch-
quoten und Arbeitslosigkeit eher kritisch sehen.
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Es kommt hinzu, dass die Semantik des Akademisierungsbegriffs reichlich unscharf ist,
weil sich darunter ganz unterschiedliche Prozesse verbergen (vgl. WoLTER 2017b). Ers-
tens kann damit die Umschichtung in der Bildungsnachfrage und Bildungsbeteiligung
in der postschulischen Bildung zugunsten eines Hochschulstudiums gemeint sein. Dieses
Verstdndnis als eine Art Mengenverschiebung steht im Zentrum der Kritik. Zweitens kann
Akademisierung in der institutionellen Verlagerung und curricularen Neuordnung von
Ausbildungsgéngen bestehen — nicht nur, aber insbesondere durch Uberfiihrung aus dem
Schulberufssystem (Berufsfachschulen, Schulen des Gesundheitswesens) in den Hochschul-
bereich. Drittens kann sich Akademisierung auf steigende Qualifikationsanforderungen
in der Arbeits- und Berufswelt durch Verwissenschaftlichung beziehen, oft als Professio-
nalisierung bezeichnet, die eine verdnderte betriebliche Rekrutierungs- und Personalpolitik
nach sich zieht (vgl. NEu/ELsHoLz/JAIcH 2018). Akademisierung kann viertens vertikale
Substitutionsprozesse beinhalten, indem hoher Qualifizierte (mit Hochschulabschluss) die
Fachkrafte mit mittlerem Qualifikationsniveau als Folge einer nicht bedarfsgerechten Hoch-
schulexpansion verdrangen. Fiinftens kann Akademisierung in einer Akademisierung des
familidren Bildungskapitals bestehen, eine Entwicklung, die an der verédnderten sozialen
Zusammensetzung der Studierenden abgelesen werden kann. So zeigen Zeitreihenerhebun-
gen (zuletzt MIDDENDORFF u. a. 2017), dass der Anteil der Studierenden, die aus Familien
kommen, in denen mindestens ein Elternteil bereits {iber einen Hochschulabschluss verfiigt,
kontinuierlich angestiegen ist, wihrend der Anteil der First-generation-Studierenden genau-
so kontinuierlich abgenommen hat. Diese zunehmende Selbstreproduktion ist nur teilweise
Folge des aufgrund fritherer Expansionswellen steigenden Akademikeranteils in der Bevol-
kerung. Aufgrund der drastischen Diskrepanzen zwischen den sozialgruppenspezifischen
Beteiligungswerten (vgl. KRACKE u. a. 2018; MIDDENDORFF/WOLTER 2021) geht der Anteil
der Akademikerkinder unter den Studierenden um ca. das Dreifache iiber den in der Bevol-
kerung hinaus.

3 Die historische Perspektive: alter Wein in neuen Schlauchen?

Zu den weiteren Unschéarfen der Akademisierungsdebatte zdhlt der fehlende historische
Blick. Denn die Kritik an der Bildungsexpansion ist alles andere als neu. Schon die erstmalig
in Preuf3en erfolgte Einfiihrung des Abiturs am Ausgang des 18. Jahrhunderts wurde maR3-
geblich mit einer wachsenden ,,Studirsucht“ oder ,,Studirwuth® vorrangig aus den ,niedern
Stéanden“ begriindet — mit der Folge, dass ,jetzt mehr studiren als néthig®. Die ,,Menge iiber-
fliissiger Gelehrter” miisse abnehmen, sonst drohe die Gefahr, dass ,,dem Publico niitzliche
Feldarbeiter, Handwerker und Professionisten entzogen“ wiirden (alle Zitate nach WOLTER
1987, S. 128f.)® —und das zu einer Zeit, in der es in Deutschland nur ein paar hundert Studie-
rende und sogar riickldufige Studierendenzahlen gab (vgl. EULENBURG 1904, S. 131).

3 Alle Zitate in der Schreibweise des spdten 18. Jahrhunderts.
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Deutlicher als in der Gegenwart enthielt die Sorge um eine Uberfiillung der Universit-
ten und einen Arbeitskraftemangel in den praktischen Berufen eine klare sozialstindische
StoRrichtung. Die Bildungsklasse wehrte sich gegen diejenigen, die heute als Bildungsauf-
steiger/-innen bezeichnet werden. So wurde konkret ausgesprochen, welche Gruppen von
einer Studienaufnahme abgehalten werden sollten: ndmlich diejenigen, die ,aus bloRem
Ubermuth und um nur ihre Familie {iber ihren Stand zu erheben“ studieren (zitiert nach
HerrLIiTZ 1973, S. 65ff.). Oder wie es Johann David Michaelis, ein Gottinger Professor, in
den 1770er-Jahren formulierte: ,Ordentlich ist es ohnehin zu wiinschen, daf Reiche oder
Mittelmal3ige, als da® ganz Arme studiren [...]. So lange der Studirenden zu viel, oder ge-
nug sind, hat der Staat nicht néthig, die Armen zum Studiren zu reitzen“ (Zitate nach Wot-
TER 1987, S. 128, 132). Die heutige psychopathologische Kennzeichnung eines vermeintlich
iiber den Bedarf hinausgehenden Studierinteresses als ,Wahn“ findet ihre historischen Vor-
laufer bereits in solchen Klagen {iber eine ,Wuth“ oder ,,Sucht“ zum Studieren. Im 19. und
20. Jahrhundert begleitet dieses Lamento nahezu jede Phase eines Wachstums in der Betei-
ligung an Hochschulbildung (vgl. Trrze 1990). Verdndert haben sich weniger die Szenarien
als die Sprache. Spater kommen Topoi wie ,,akademisches Proletariat®, , Taxifahrer Dr. phil.“
oder ,,Generation Praktikum* auf.

Offenbar besitzen ,viele Argumente im aktuell gefiihrten Akademisierungsdiskurs im
historischen Riickblick eine gewisse Kontinuitdt” - so ,,die Angst vor einem Fachkréftemangel
in nicht akademischen Berufsbereichen® oder ,,die Sorge vor der Uberfiillung akademischer
Bildungsginge, vor einer Bildungsinflation und vor der Entwertung von Bildungsabschliis-
sen® (HeisLER 2018, S. 14f.). Allerdings findet die aktuelle Debatte vor einem historisch
deutlich verédnderten Hintergrund statt. Erstens ist das Niveau der Studiennachfrage um ca.
das Dreifig- bis Vierzigfache hoher als in den Jahrhunderten zuvor. Zweitens sinkt mit der
wachsenden Beteiligung an Hochschulbildung das Potenzial, das einer nicht akademischen
Berufsbildung zur Verfiigung steht. Dagegen konnte jahrzehntelang das Reservoir fiir die
berufliche Bildung alleine dadurch noch wachsen, dass der hohe Anteil derjenigen Jugend-
lichen, die keine Berufsausbildung aufnahmen, zuriickging. Drittens vollziehen sich die
aktuellen Entwicklungen nicht mehr vor dem Hintergrund eines Bevolkerungswachstums,
sondern schrumpfender Alterskohorten, wodurch sich die Konkurrenz zwischen beiden Sek-
toren allein aus demografischen Griinden noch mal verscharft.

L  Akademisierung: die hochschulstatistischen Fakten

Wird der Begriff der Akademisierung als deskriptiver, empirisch priifbarer Begriff zur Cha-
rakterisierung zentraler Wandlungsprozesse in den Bildungsentscheidungen und in der
Bildungsbeteiligung der Bevolkerung verstanden, so wére eine solche Lesart statistisch ge-

L Seit etwa 2012 steigen in Deutschland zwar die Geburtenzahlen wieder leicht an, liegen aberimmer noch deutlich unter dem
Niveau der 1970er- und 1980er-Jahre, die bereits durch einen starken Riickgang gekennzeichnet waren.
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rechtfertigt. In der Tat hat sich in Deutschland schon im 19. und frithen 20. Jahrhundert,
dann nach dem Zweiten Weltkrieg zunichst zdgerlich, seit ca. 1960 anhaltend und intensi-
ver ein Prozess der Ausweitung hoherer und hochschulischer Bildung vollzogen, der in der
inzwischen Regale fiillenden einschldgigen Fachliteratur als Bildungs- oder Hochschulex-
pansion bezeichnet wird. Die Kausalitdten (z. B. die Frage nach den Ursachen und Inter-
dependenzen) sind teilweise strittig. In den folgenden Ausfithrungen wird die Bildungs-
expansion im Blick auf die Allokationsprozesse zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung an zentralen Indikatoren dargestellt, wobei primér langfristige Trends (auf der Basis
von Zeitreihendaten) beriicksichtigt werden. Denn der soziale Wandel in der Bildungsbetei-
ligung lasst sich nur mit langfristigen Verldufen — hier seit den 1950er-Jahren — veranschau-
lichen. Um demografische Effekte unterschiedlicher Geburtskohorten auszuschlief3en, wer-
den — soweit sinnvoll — in erster Linie jahrgangsbezogene Anteilswerte betrachtet.®

Der Anteil der Studienberechtigten an der entsprechenden Alterskohorte ist von fiinf
Prozent (1950) kontinuierlich auf einen Hochstwert von 60 Prozent (2012) gestiegen und
danach auf 51 Prozent (2019) gesunken (vgl. Abb. 1).° Ob sich in diesem Riickgang eine Art
Sattigung manifestiert oder auf den steigenden Migrantenanteil in der jungen Bevolkerung
zuriickzufiihren ist, ob dieser Riickgang tiberhaupt langfristig von Bedeutung ist — schlielich
hat es solche Unterbrechungen schon immer gegeben — das muss hier offen bleiben. Einen
Anteil an dem bisherigen Wachstumsprozess hat die Erweiterung der Studienberechtigun-
gen um die Fachhochschulreife seit Anfang der 1970er-Jahren als Konsequenz aus der Er-
richtung der Fachhochschulen als zweite Siule des deutschen Hochschulsystems. Die Uber-
gangsquote in den Hochschulbereich” schwankte in den letzten 20 Jahren zwischen einem
Minimum von 68 Prozent (1997) und einem Maximum von 82 Prozent (2013). Offenkundig
ist eine nicht akademische Berufsausbildung durchaus fiir einen Teil der Studienberechtig-
ten — bis zu einem Drittel — attraktiv.

Da die zeitliche Struktur des Ubergangs in die Hochschule sich iiber mehrere Jahre nach
Schulabschluss erstreckt, liegen annihernd vollstindige Ubergangsquoten zuletzt fiir das
Jahr 2016 mit 72 Prozent vor. Ein gewisser Automatismus zwischen Erwerb einer Studien-
berechtigung und anschliefender Studienaufnahme ist insbesondere unter den Studienbe-
rechtigten mit allgemeiner Hochschulreife zu erkennen, von denen in den letzten Jahren
zwischen 80 und 90 Prozent ein Studium aufnahmen, wéhrend dies unter denen mit Fach-
hochschulreife zwischen 50 und 60 Prozent waren. Die Ubergangsquote variiert dariiber hi-
naus hochgradig mit bestimmten sozialen Faktoren, insbesondere dem Geschlecht und der
Bildungsherkunft der Studienberechtigten.

5 Die in den folgenden Ausfiihrungen berichteten Daten beruhen, sofern nicht anders angegeben, auf den Nationalen Bil-
dungsberichten 2018 und 2020 (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018; 2020). Der Verfasser dieses Beitrags
war von 2004 bis 2018 Mitglied der Autorengruppe des Nationalen Bildungsberichts.

6 Inden Kohorten 2007 bis 2013 sind die doppelten Abiturientenjahrgange enthalten.

7 Die Ubergangsquote iiber einen langeren Zeitraum wird auch als Bruttostudierquote bezeichnet.
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Abbildung 1: Jahrgangsbezogener Anteil der Studienberechtigten und Studienanfanger/-innen, 1950 bis

2019 (in %)
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Quelle: Nationaler Bildungsbericht 2020, Destatis 2020, WoLTerR 1995; 1950-1992 nur Westdeutschland

In Deutschland hat sich spatestens seit der Mitte des 19. Jahrhunderts ein mehr oder weni-
ger zyklisch, zunéchst noch auf niedrigem Niveau verlaufender Expansionsprozess in der
Studienanfingerquote als langfristiger Trend herausgebildet. Die eigentliche Hochschul-
expansion fillt in die Zeit nach 1960. Betrachtet man fiir den Zeitraum von 1950 bis 2018
die Entwicklung der Studienanféngerquote (vgl. WorTER 2017), dann kann man als Trend-
beschreibung sagen, dass es bislang mit leichten Differenzen in fast jedem Jahr mehr An-
fanger/-innen gab als im Jahr zuvor. Auf einen Riickgang oder eine Stagnation folgte regel-
méRig ein umso hoheres Wachstum in den folgenden Jahren. Offensichtlich realisieren viele
,Studienverzichtler/-innen“ ihre Studienoption noch zu einem spéteren Zeitpunkt.

Es werden mehrere Phasen der Hochschulexpansion erkennbar (siehe Abb. 1). Von ei-
nem noch recht niedrigen Niveau in den 1950er-Jahren (mit einer Anfangerquote um die
5%) stieg die Quote mit voriibergehenden Unterbrechungen bis Anfang der 1990er-Jahre
auf gut 30 Prozent, dann seit der zweiten Halfte der 1990er-Jahre auf einen Hochstwert von
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59 Prozent (2013), zwischen 2007 und 2014 u. a. aufgrund der doppelten Abiturienten-
jahrgénge. Bis 2019 ging sie leicht auf 55 Prozent zuriick.® In diese Quoten eingerechnet
ist jeweils auch der Anteil der internationalen Studierenden, der deutlich von fiinf Prozent
(1980) auf 22 Prozent (2018) gestiegen ist. Bis zu zwei Drittel der internationalen Studieren-
den verbinden mit ihrer Studienaufnahme in Deutschland die Perspektive eines beruflichen
Verbleibs. Die Rolle internationaler Studierender hat sich inzwischen deutlich veréndert.
Aus einem voriibergehenden, zeitlich befristeten Aufenthalt im deutschen Hochschulsystem
ist eine Art politisch erwiinschte Zuwanderung in den deutschen Arbeitsmarkt geworden
(vgl. WoLTER 2020).

Zu berticksichtigen ist weiterhin, dass die Entwicklung der Studiennachfrage in den
einzelnen Fachrichtungen nicht gleichférmig verlduft, sondern dass es fachspezifische
Konjunkturen gibt. Die Facherstrukturquote bei der Studienaufnahme hat sich bei den In-
genieurwissenschaften nach einem Tiefpunkt in der Mitte der 1990er-Jahre (bei ca. 21 %)
inzwischen auf Werte von 27 bis 28 Prozent erhoht, bei der Fachergruppe Mathematik/
Naturwissenschaften pendelt sie um die elf Prozent. Der Anteil der Geisteswissenschaften
ist von ca. 15 (1993) auf elf Prozent (2018) gesunken, wahrend die Gruppe Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften im gesamten Zeitraum mit schwankenden Werten zwi-
schen 36 Prozent (2004), 41 Prozent (1995) und 39 Prozent (2018) die gro3te Fachergrup-
pe bildet — mit den Wirtschaftswissenschaften als starkster Komponente.

Das auf dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehende gesamte Hochschulabsolventen-
angebot folgt im Grof3en und Ganzen der Studienanfdngerquote, vermindert um die soge-
nannte Schwundquote. Die Zahl der Erstabschliisse liegt seit 2011 iiber 300.000 Abschliisse
im Jahr, die Gesamtzahl der Studienabschliisse durch die stark steigende Zahl der Folge-
abschliisse um ca. 200.000 dariiber. Aufgrund fachspezifisch variierender Schwundquoten
haben geisteswissenschaftliche Facher und die MINT-Facher (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften, Technik) beim Studienabschluss einen geringeren Anteil als beim Stu-
dienbeginn, die Facher der Gruppe der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften da-
gegen einen hoheren.

Im internationalen Vergleich sind die Expansion der Beteiligung an Hochschulbildung
und das gesamte Wachstum der Hochschulsysteme die bedeutsamsten globalen Wandlungs-
prozesse in der Hochschulbildung nach dem Zweiten Weltkrieg. ,,The massive expansion
of higher education across all continents has been one of the defining features of the late
20th and early 21th centuries“ (GURI-ROSENBLIT/ SEBKOVA/TEICHLER 2007, S. 1). Auch wenn
die Expansion in den einzelnen Staaten zeitversetzt und in unterschiedlichem Umfang ver-
lauft, zeigt sie weltweit einen gleichsam universellen Trend (vgl. ALTBACH/REISBERG/DE WIT
2017; CANTWELL/MARGINSON/SMOLENTSKA 2018). Nach der von Schofer/Meyer (2005) und
Marginson (2016) vorgenommenen weltweiten Rekonstruktion setzt um 1960 in den meis-

8  Bei der Quotenbetrachtung ist zu beriicksichtigen, dass die Gesamtsumme aller Qualifizierungswege aufgrund von Mehrfach-
abschliissen (z. B. berufliche und hochschulische Bildung) hoher als 100 Prozent sein kann.
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ten Landergruppen ein nahezu parallel verlaufendes, steiles und anhaltendes Wachstum in
der Beteiligung an Hochschulbildung ein, das mindestens zu einer Versechsfachung der Be-
teiligungsquoten (so in den westlichen Industriestaaten und in osteuropdischen Landern),
in einigen Féllen sogar zu einer Verzehnfachung (in Asien und Lateinamerika) fiihrt. Einzige
Ausnahme mit einem deutlich geringeren Wachstumstempo ist das subsaharische Afrika.

Im Durchschnitt aller Lindergruppen ist die Beteiligungsquote an Hochschulbildung
von zehn Prozent (1971) auf 33 Prozent (2013) angestiegen. In vielen Landern erfasst die
Beteiligung an Hochschulbildung inzwischen bereits die Mehrzahl aus der entsprechenden
Alterskohorte. Gleichwohl bestehen zum Teil erhebliche Unterschiede zwischen den einzel-
nen Lindern, die durch die nationale 6konomische und technologische Entwicklung, die
demografische Struktur, durch die nationale Organisation der Bildungssysteme, insbeson-
dere des Schulsystems und des Hochschulzugangs sowie der alternativen Qualifizierungs-
wege, hervorgerufen werden. Deutschland ist im internationalen Vergleich kein Vorreiter
der Hochschulexpansion, fiigt sich aber in diesen weltweiten Geleitzug ein.

In der Folge der Expansion der Hochschulbildung hat sich der Bildungsstand in der Be-
volkerung weltweit betrachtlich verdndert. Unter den Mitgliedsstaaten der Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) weisen einige Staaten, be-
zogen auf die 25- bis 64-jéhrige Bevolkerung, bereits einen Anteil von mehr als 50 Prozent
mit einem Abschluss im Tertidrbereich auf.” Der OECD-Durchschnitt betrdgt 39 Prozent,
in Deutschland liegt der Anteil bei 30 Prozent (vgl. OECD 2020, S. 61). Erwartungsgemaf’
steigt dieser Anteilswert in den jiingeren Alterskohorten weiter an. Bezogen auf die Alters-
gruppe der 25- bis 34-Jahrigen ist der Anteil der tertidren Abschliisse im OECD-Durchschnitt
von 36 Prozent (2009) auf 45 Prozent (2019) gestiegen, in Deutschland von 26 Prozent auf
33 Prozent. Viele Staaten zeigen eine deutlich hhere Wachstumsdynamik als Deutschland
(vgl. OECD 2020, S. 62). Bei solchen Landervergleichen muss jedoch beriicksichtigt wer-
den, dass sich Staaten in der nationalen Zuordnung von Ausbildungsgiangen zu Bildungsein-
richtungen unterscheiden. So sind z. B. in vielen Landern Ausbildungsgénge in den Gesund-
heitsberufen im Hochschulbereich (ISCED 6) verortet, in Deutschland aber in Schulen des
Gesundheitswesens (ISCED 4). Die niedrigere Beteiligungsquote im tertidren Bereich lasst
sich in Deutschland zumindest teilweise mit der Bedeutung der betrieblichen und (vollzeit-)
schulischen Berufsbildung erkléren.

5  Konkurrenz zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung?

Die sich in diesen Daten spiegelnde Akademisierung des Bildungsverhaltens hat Konsequen-
zen fiir die berufliche Bildung, wenngleich hier sowohl die statistische Evidenz als auch die

9 Nach der OECD-Definition (ISCED) ist ein Abschluss im Tertidrbereich nicht mit einem Hochschulabschluss identisch. So werden
in Deutschland zu den tertidgren Abschliissen (ISCED 6) auch Fortbildungs- und Fachschulabschliisse gezahlt (ISCED 65), was zu
hoheren tertiaren Quoten fiihrt.
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Kausalititen weitaus komplexer sind, als die pauschale These eines Akademisierungswahns
suggeriert. Die Zahl der Neuzugénge von Schulabgéngerinnen und -abgéngern in die be-
triebliche Berufsausbildung ist von 582.400 (2000) auf 492.300 (2019) gesunken. Neben
einem demografischen Faktor — schrumpfende Alterskohorten — ist dies auf ein verdnder-
tes Bildungsverhalten zuriickzufiihren. Eine besondere historische Bedeutung im Verhaltnis
von beruflicher und hochschulischer Ausbildung hat das Jahr 2011 gewonnen, von Martin
Baethge (2015; 2017) als ,Wendepunkt in der deutschen Bildungsgeschichte“ bezeichnet.
Im Jahr 2011 erreichten die Zahl der Studienanfénger/-innen und die der Neuzugénge in die
betriebliche Berufsausbildung erstmalig ungefahr einen Gleichstand. Von 2013 an lag die
Zahl der Studienanfénger/-innen konstant {iber den Neuzugéngen in die duale Berufsausbil-
dung.'® Im Jahr 2019 nahmen neben den 492.300 Jugendlichen, die neu in eine betriebliche
Berufsausbildung eintraten, 507.600 Personen ein Hochschulstudium auf.

Auf den Vergleich dieser beiden Daten(reihen) stiitzen sich die meisten Protagonistin-
nen und Protagonisten der These vom Akademisierungswahn, wonach die Expansion der
Hochschulbildung der beruflichen Bildung den Nachwuchs entzieht. Diese Sichtweise be-
ruht primér darauf, dass das traditionelle deutsche Qualifizierungskonzept mit dem Primat
der betrieblichen Berufsausbildung als Riickgrat des Industriestandorts Deutschland und
seiner wirtschaftlichen Starke gilt. Im internationalen Vergleich zeichnet sich das deutsche
Qualifizierungssystem traditionell durch einen breiten Sektor betrieblicher Berufsausbil-
dung fiir die Mehrheit und einen schmalen Sektor akademischer Bildung fiir einen kleine-
ren Teil der jungen Bevolkerung aus (vgl. BoscH 2012). Vor diesem Hintergrund muss eine
scheinbar ungebremste Hochschulexpansion als Bedrohung der wirtschaftlichen Zukunft
Deutschlands wahrgenommen werden.

Das Bild wird aber erst vollstdndig, wenn man aufseiten der beruflichen Bildung neben
der betrieblichen Ausbildung die anderen beiden Sektoren beriicksichtigt: das Schulberufs-
system und den sogenannten Ubergangssektor (vgl. Abb. 2). Das Schulberufssystem — u. a.
Berufsfachschulen, die zu einem Abschluss fithren, Schulen des Gesundheitswesens und
vergleichbare Einrichtungen — verzeichnet seit der Jahrtausendwende jahrlich mit gering-
fiigigen Schwankungen um die 200.000 Neuzuginge. Unter dem Begriff des Ubergangs-
sektors werden die vielen heterogenen, zwischen Nachqualifizierung und Wartezeitiiber-
briickung variierenden Malinahmen und Einrichtungen zusammengefasst, die gemeinsam
dadurch definiert sind, dass sie keinen Berufsabschluss vergeben. Die Zahl der Neuzugange
nach Schulabschluss war hier in den letzten Jahren von 550.000 Jugendlichen (2004) auf
255.000 (2019) stark riickldufig, ist aber immer noch hoch. Angenommen, die Halfte die-
ser Jugendlichen wiirde direkt nach dem Schulabschluss eine duale Ausbildung aufnehmen,
gibe es in Deutschland keine Klagen {iber einen ,,Akademisierungswahn®,

10 Auch hier wieder alle Daten nach der Nationalen Bildungsberichterstattung.
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Betrachtet man die vier Subsektoren des postschulischen Qualifizierungssystems als Ganzes,
dann zeigt sich, dass die Uberakademisierungsthese ein statistisch irrefiihrendes Bild liefert.
Im Jahr 2019 miindeten 970.100 Jugendliche (= 66 %) in eine der drei Sektoren des nicht
akademischen Qualifizierungssystems ein, darunter 714.900 in eine abschlussorientierte
Ausbildung. Dies sind deutlich mehr als eine Hochschulausbildung aufnahmen (507.600
Personen = 34 %). Auch in einer Zeitreihenbetrachtung haben in jedem Jahr mehr Jugend-
liche eine Ausbildung auRerhalb des Hochschulsystems aufgenommen. Ohne die internatio-
nalen Studierenden wird die statistische Differenz noch grofer.

Danach absolviert die ganz grof3e Mehrzahl der jungen Bevolkerung immer noch eine
Ausbildung auf3erhalb des akademischen Systems, ein betrdchtlicher Teil bleibt jedoch ohne
Abschluss. Vor diesem Hintergrund lasst sich sagen, dass es in Deutschland gegenwértig vor
allem zu viele Jugendliche im Ubergangssektor gibt, die aus unterschiedlichen Griinden
keinen Ausbildungsplatz finden. Auch wenn ein Teil von ihnen spater noch eine Berufsaus-
bildung absolviert, bleiben doch immerhin in der Altersgruppe der 30- bis 35-Jédhrigen ca.
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17 Prozent ohne Berufsabschluss, in der gesamten Bevolkerung ca. 25 Prozent (vgl. Auto-
RENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2020, Indikator B 5). Diese Gruppe wird de facto
mehr oder weniger vom Arbeitsmarkt ausgeschlossen oder iiberwiegend in prekére Beschaf-
tigung abgedrangt. In dieser Gruppe findet sich nur eine Minderheit mit Abitur; der weitaus
grofdte Teil verfiigt iiber einen Hauptschul- oder gar keinen Schulabschluss. Das ist die ,,wirk-
liche“ Problemgruppe des deutschen Arbeitsmarktes.

70 bis 80 Prozent der Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss sind in den letzten Jah-
ren in den Ubergangssektor eingemiindet, unter denjenigen mit Hauptschulabschluss immer
noch ca. 45 Prozent. Diese Daten legen nahe, dass es in Deutschland weniger ein Uberquali-
fizierungsproblem gibt als ein Problem der Unterqualifizierung. Von daher muss die These,
dass ,,mit einem steigenden Angebot an Akademikern“ die Gefahr ,einer moglichen Erosion
des Systems der dualen Ausbildung“ verbunden ist (HirRscH-KREINSEN 2013, S. 9), eher um-
gekehrt formuliert werden: Nicht Akademisierung, sondern Unterqualifizierung bedroht die
duale Ausbildung. Sowohl in der betrieblichen Berufsausbildung als auch im Schulberufs-
system nimmt in den letzten Jahren der Anteil der Studienberechtigten zu. In beiden Sek-
toren ist der Anteil der Studienberechtigten von 18 Prozent (2005) auf 23 Prozent (2018)
angestiegen. Eine Berufsausbildung ist offenkundig nicht nur fiir viele Studienberechtigte
attraktiv, sondern auch das Berufsausbildungssystem ist an Auszubildenden mit Hochschul-
reife interessiert. Hier sind sogar einige Sektoren mehr oder weniger exklusiv auf Studienbe-
rechtigte zugeschnitten (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2020, S. 162).

Verfolgt man die Zahl der Neuzugénge in ein Hochschulstudium und in die betriebliche
Berufsausbildung in einer langen Zeitreihe seit Anfang der 1950er-Jahre, so zeichnet sich
eine Anndherung zwischen beiden Sektoren nicht erst in den letzten Jahren, sondern bereits
seit Mitte der 1950er-Jahre ab (vgl. die Grafik in BAETHGE/WOLTER 2015, S. 99). Dies ist
jedoch zunichst nicht aufgefallen, weil die Abstdnde noch sehr grofd waren. So betrug die
statistische Differenz um 1955 noch mehr als 800.000 Personen zugunsten der betrieblichen
Ausbildung, bis 1970 war sie bereits um die Hélfte geschrumpft. 1990 nahmen nur noch ca.
120.000 Jugendliche mehr eine betriebliche als eine hochschulische Ausbildung auf, bis sich
im Jahr 2011 die beiden Entwicklungslinien tiberschnitten.

Dieriicklaufige Tendenz in der Zahl der Neuzugénge in die betriebliche Berufsausbildung
lasst sich jedoch keineswegs allein mit der Expansion der Beteiligung an Hochschulbildung
erkldaren. Abgesehen von demografischen Faktoren spielt hier vor allem der sozio6konomi-
sche Strukturwandel eine erhebliche Rolle, insbesondere die Transformation industrieller
Strukturen in eine Dienstleistungsokonomie, in deren Folge Ausbildungsplétze in betracht-
lichem Umfang verloren gegangen sind (vgl. die Grafik in BAETHGE/WOLTER 2015, S. 104ff.).
Der sekundare Wirtschaftssektor hat von 1980 bis 2012 weit mehr Ausbildungsplatze als Ar-
beitsplétze verloren. Umgekehrt ist die Zahl der Arbeitsplédtze im Dienstleistungssektor etwa
fiinfmal so stark gewachsen wie die Zahl der Ausbildungsplétze. Der sektorale Strukturwan-
del von einer industriellen Okonomie zu einer postindustriellen Dienstleistungsgesellschaft
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hat offenkundig gravierende Konsequenzen fiir das Angebot an Ausbildungsplétzen in der
betrieblichen Berufsausbildung.

Damit korrespondieren zwei weitere Tendenzen in der Ausbildungspolitik der Unter-
nehmen (vgl. BAETHGE/WIECK 2015): Erstens ist das betriebliche Ausbildungsplatzangebot,
bezogen auf die Zahl der Erwerbstatigen (Ausbildungsquote), stark riicklaufig, und zweitens
sinkt die Zahl der ausbildenden Betriebe (Ausbildungsbetriebsquote), obgleich die Zahl der
Betriebe steigt. Beide Quoten haben seit der Jahrtausendwende um ca. zehn Prozent ab-
genommen (vor der Coronapandemie). Das Nachfragereservoir unter den Jugendlichen ist
deutlich groRer als das gegenwartige Angebot auf dem Ausbildungsstellenmarkt. Der Nach-
wuchsmangel in der betrieblichen Berufsausbildung ist nicht allein auf die Expansion der
Beteiligung an Hochschulbildung zuriickzufiihren; vielmehr wird ein erhebliches Potenzial
gar nicht erst erschlossen.

6 Sozio-Logik von Bildungsentscheidungen

Eine zentrale These in der Uberakademisierungsdebatte behauptet, dass die Expansion héhe-
rer und akademischer Bildung bildungspolitisch induziert sei. Angebote beruflicher Bildung
wiirden abgewertet, Abitur und Studium als anzustrebende Bildungswege fokussiert. Hau-
fig wird die OECD als wichtigster ,Propagandist” einer solchen Bildungspolitik geschméht.
Die Bildungsexpansion ist jedoch — deutlich komplexer — ein Ergebnis politisch intendierter
und nicht intendierter Faktoren und deren Wechselwirkungen. Zu den nicht intendierten
Faktoren gehort vor allem die Tatsache, dass in Deutschland seit Jahrzehnten ein mehr oder
weniger latenter Wandel im Bildungsbewusstsein der Bevolkerung stattfindet, der zu einem
steigenden Bildungsaspirationsniveau und veranderten Bildungsentscheidungen fiihrt. Im-
mer grollere Teile der Bevolkerung haben erkannt, welche zentrale berufliche und soziale
Statusdistributionsfunktion Bildung und Ausbildung ausiiben. Dadurch haben einige Schul-
formen, allen voran die Hauptschule, massiv an Akzeptanz verloren und andere Schulfor-
men, allen voran das Gymnasium, gewonnen. Infolgedessen erzeugt die Bildungsexpansion
eine eigendynamische Selbstverstdrkung, die bildungspolitisch in offenen Systemen kaum
steuerbar ist.

In Deutschland erfolgt die Allokation fiir den Hochschulzugang weniger direkt an dieser
Schwelle, sondern primar in einem vertikal organisierten Schulsystem, in dem der Weg zur
Hochschule iiber bestimmte Schulformen und Abschliisse fiihrt. In anderen Staaten mit ei-
nem horizontal aufgebauten Schulsystem findet diese Allokation dagegen beim Hochschul-
zugang (z. B. iiber hochschuleigene Auswahlverfahren) statt. Die Weichen auf dem Weg zur
Hochschule werden in der Mehrzahl der Bundeslander primar durch Entscheidungen der
Eltern in der Schullaufbahn gestellt. So ist die Zuweisung der Allokationsfunktion an das
Schulsystem ein Charakteristikum des deutschen Bildungssystems. Durch die verdnderten
Bildungsentscheidungen von Eltern und Jugendlichen ist die herkémmliche institutionelle
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Struktur des deutschen Schulsystems — mit dem Gymnasium als Einrichtung fiir eine Minder-
heit und der Hauptschule fiir die groe Mehrzahl — gleichsam iiberrollt worden.

Seit Jahrzehnten gibt es eine Debatte, ob die Bildungsexpansion eher durch den 6kono-
mischen Arbeitskréftebedarf (manpower requirement approach) oder durch ein verdndertes
Bildungs(-entscheidungs-)verhalten (social demand approach) ausgelost wurde. Im interna-
tionalen Vergleich halt Peter Scott (2009, S. 4) das verdnderte Bildungsaspirationsniveau
von Eltern fiir den letztlich stimulierenden Faktor der Hochschulexpansion: ,[TThe rising
levels of attainment (or ambition) in secondary education appear to be as much the cause as
the effect of increasing skill levels in the workforce. [...] [TThis second driver of massifica-
tion is perhaps even more significant than the first“ (ScotrT 2009, S. 4; 2015, S. 59). Motor
der Bildungsexpansion ist vor allem die subjektive Wahrnehmung der Statusdistributions-
funktion von Bildung und der 6konomischen Bedeutsamkeit von Bildung durch Eltern und
Jugendliche sowie die soziale Wahrnehmung, dass Bildung ein Medium der Positionsver-
teilung und Statusdistribution ist und iiber Abschliisse, Berechtigungen und Titel Lebens-
chancen vermittelt:

,»[TThe ongoing dynamism of higher education is powered by the ambitions of families for
social position and of students for self-realization. [...] In contemporary societies, those de-
sires, particularly the hopes of parents for children, have become primarily focused on formal
education, which is seen as the privileged pathway to professional work“ (MARGINSON 2016,
S. 414¢£).

Wie Studienberechtigtenbefragungen gezeigt haben, besteht fiir mehr als 90 Prozent der
Studienberechtigten die Bedeutung des Abiturs darin, sich alle Moglichkeiten einer post-
schulischen Ausbildung offenzuhalten. Erst danach folgen seine Bedeutung als unerléss-
liche Studienvoraussetzung (von ca. 80 % genannt) (SCHNEIDER u. a. 2017, S. 19; LENz/
BEHRENDT 2018, S. 86). Von daher erklart sich die Attraktivitdt des Gymnasiums weniger
aus einer wachsenden Bildungsbeflissenheit als aus einer Optionslogik heraus. Das Abitur
eroffnet die meisten und versperrt die wenigsten nachschulischen Ausbildungs- und Berufs-
optionen. Hohere Bildung ist fiir einen wachsenden Anteil der Bevolkerung inzwischen zu so
etwas wie der soziokulturellen Mindestausstattung geworden.

Der ungebrochene Zustrom hat das Gymnasium inzwischen nicht nur zum ,Marktfithrer*
(Klaus Hurrelmann) unter den Schulformen im Sekundarbereich I und II gemacht, sondern
schligt sich angesichts nur geringfiigig schwankender Ubergangsquoten in einer wachsen-
den Nachfrage nach Hochschulbildung nieder. Moglicherweise ist der Nimbus des Abiturs
als Studienberechtigung und Hochschulreife der latente Lenkungsmechanismus, welcher ein
Studium als ,,K6nigsweg“ und eine Berufsausbildung als verschenkte Chance und Abwertung
des Abiturs erscheinen l&sst. Ein demografischer Faktor hat diese Entwicklung verstarkt: In-
folge fritherer Wellen der Bildungsexpansion ist in den aufeinanderfolgenden Elterngenera-
tionen der Anteil derjenigen angestiegen, die bereits iiber Abitur und Hochschulabschluss
verfiigen. Angesichts des engen Zusammenhangs zwischen dem Bildungsstatus der Familie
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und dem Bildungsweg der Kinder fiihrt dies in der folgenden Generation dazu, dass die Bil-
dungsexpansion eine nédchst hohere Spirale durchlauft. Diese Faktoren sind politisch nicht
geplant oder intendiert, sondern ergeben sich aus gesellschaftlichen Reproduktionsmecha-
nismen.

Entgegen allen Unkenrufen {iber die sich mit der Expansion verschlechternden Berufs-
chancen ist die Statusdistributionsfunktion von Bildung durch die Opportunitatsstrukturen
des Arbeitsmarktes verstérkt worden. Die Bildungsertragsforschung (vgl. Abschnitt 7) zeigt
ja einen nach wie vor sehr engen Zusammenhang zwischen Bildungsabschliissen einerseits
und soziookonomischem Status und Lebenschancen andererseits. Alle pessimistischen Ar-
beitsmarktszenarien fiir Hochschulabsolventen/-absolventinnen haben sich bislang nicht
bestétigt; eine Sattigung auf dem Arbeitsmarkt ist bei fachspezifischen Unterschieden bis-
lang nicht erkennbar. Demzufolge schiatzen Studienberechtigte ihre Berufs- und Beschafti-
gungsperspektiven mit einem Hochschulabschluss deutlich giinstiger ein als mit einer Be-
rufsausbildung. Nur etwa ein Fiinftel bis ein Drittel der Studienberechtigten glaubt an eine
Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung auf dem Arbeitsmarkt
(vgl. SCHNEIDER u. a. 2017, S. 26; LENz/BEHRENDT 2018, S. 79ff.).

In einer Gesellschaft, in der sozialstrukturelle Allokationsprozesse immer stérker durch
erworbene Bildung und nachgewiesene Zertifikate gesteuert, mindestens aber legitimiert
werden, entsteht ein zunehmender Druck zum Erwerb weiterfithrender Abschliisse. Das zu
einem erheblichen Teil kontrafaktische meritokratische Selbstverstindnis moderner Gesell-
schaften verstarkt das soziale Bestreben, durch hohere Bildung und Qualifikation gleichsam
als Grundausstattung in der Statuskonkurrenz zu bestehen. Burkhart Lutz (1982, S. 28) hat
diesen Mechanismus der Bildungsexpansion vor beinahe 40 Jahren mit der Formulierung
umschrieben, ,,dass industriegesellschaftliche Verhaltnisse vom einzelnen Biirger, wenn er
die sich ihm bietenden Chancen wahrnehmen soll, in einem weit grof3eren Umfange als je
zuvor tauschrationales Nutzenkalkiil als dominante Verhaltensorientierung abfordern®. Die
Erfolgsnormen moderner Leistungs- und Wettbewerbsgesellschaften haben einen wachsen-
den Zertifizierungsdruck zur Folge, der sich gleichsam eigendynamisch in der Generationen-
folge immer weiter verstarkt.

Handelt es sich hierbei um politisch nicht intendierte Faktoren, um latent wirksame ge-
sellschaftliche Regulierungs- und Reproduktionsprozesse, so gibt es ohne Zweifel auch poli-
tisch intendierte Faktoren, die den Expansionsprozess noch verstarkt haben. Arbeitsmarkt-
politisch ist das Thema Mangel an Hochschulabsolventen/-absolventinnen, insbesondere an
Lehrkraften und in den MINT-Berufen, in Deutschland schon seit den spédten 1950er-Jahren
préasent. Neben dem steigenden Bedarf des Arbeitsmarktes war der Ausgleich der betrachtli-
chen sozialen Disparitaten in der Bildungsbeteiligung das zentrale Motiv. Vor diesem Hinter-
grund haben auch durch politische Entscheidungen verdnderte institutionelle Faktoren zur
Expansion beigetragen:
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infrastrukturelle Offnungseffekte durch Ausbau und Diversifizierung der zur Hochschul-
reife fithrenden Schulen (z. B. ein dichteres Standortnetz an Gymnasien, Einrichtung von
Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe, Fachgymnasien/-oberschulen und von beruf-
lichen Zugangswegen), sodass heute eine Vielzahl von Wegen zur Hochschule fiihren;

institutionelle Offnungseffekte durch eine geringere Selektivitit des Schulsystems (z. B.
Freiziigigkeit in der Schulwahl nach der Grundschule in vielen Landern, Er6ffnung nach-
triaglicher Ubergéinge in die gymnasiale Oberstufe) und veridnderte Selektionsmuster
im Gymnasium, sodass die Erfolgsquote im Gymnasium deutlich zugenommen hat (vgl.
TRAUTWEIN U. a. 2007; HILLEBRAND 2014);

hochschulsystemspezifische Faktoren, insbesondere die seit den 1960er-Jahren durch
den Ausbau des Hochschulwesens erzielte regionale Verdichtung der Hochschulstandorte
und die institutionelle Differenzierung des Hochschulsektors — u. a. durch Etablierung der
Fachhochschulen und neue Studienangebote.

Ohne Zweifel ist die Steigerung der Studienanfidngerquote in Deutschland ein erklartes Ziel
staatlicher Bildungspolitik. Etwa seit der Jahrtausendwende mehren sich — ma3geblich un-
terstiitzt von internationalen Institutionen wie der OECD und der EU - die Stimmen, die
angesichts der sich nun ausbreitenden Sorgen um eine Fachkréfteliicke fiir einen Paradig-
menwechsel bzw. fiir eine offensive Bildungspolitik zur Erweiterung der Bildungsbeteiligung
eintraten. Exemplarisch fiir diesen Wandel ist die Empfehlung des eher als wertkonservativ
bekannten Wissenschaftsrates:

»Eine Steigerung der Hochschulabsolventenquote auf 35 Prozent eines Altersjahrgangs
(von derzeit 20,5 %) stellt aus heutiger Sicht eine sinnvolle Zielsetzung dar. Demgeméf3
sollten deutlich iiber 40 % eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium aufnehmen (der-
zeit knapp 37 %)“ (WISSENSCHAFTSRAT 2006, S. 65).

Diese Zielzahlen, vor 15 Jahren formuliert, wurden schon wenige Jahre spéter {ibertroffen.

Die Expansion ware aufgrund der meritokratischen Wachstumslogik und Eigendynamik
von Bildungsentscheidungen durch eine gegensteuernde Cooling-out-Strategie auch nicht
zurlickzudrehen (gewesen). Die ausgepragte Markt- und Gelegenheitsabhingigkeit der
Bildungsentscheidungen von Eltern und Jugendlichen fiihrt zu einer nur geringen Steuer-
barkeit durch 6ffentliche Appelle oder arbeitsmarktpolitische Abschreckungsszenarien. Im
Gegenteil: Wenn offentlich der Wertverlust von Zertifikaten und Titeln beklagt wird, kann
dies paradoxerweise dazu fiihren, jetzt erst recht eine noch hohere Qualifikation im Interes-
se einer grofSeren Perspektivensicherheit anzustreben. Vor diesem Hintergrund erscheint die
Entscheidung fiir eine Studienaufnahme als eine durchaus rationale und keineswegs wahn-
hafte Entscheidung gegen die Logik des Arbeitsmarktes. ,,,Akademisierungswahn‘? Mitnich-
ten — es handelt sich um irreversible Entwicklungstrends, die von allen relevanten Anreizen
des Arbeitsmarkts [...] gestiitzt werden“ (BAETHGE 2014, S. 39).
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7  Beschaftigung und Bildungsertrage von Fachkraften mit
Hochschulabschluss

Folgt man der Uberakademisierungsthese, so miissten die einschligigen Arbeitsmarktindi-
katoren eine eher ungiinstige Bilanz fiir Fachkréfte mit Hochschulabschluss im Vergleich
zu anderen Qualifikationsgruppen zeigen. Verantwortlich dafiir wére in erster Linie der zu-
nehmende Zustrom auf den Arbeitsmarkt, der den Bedarf an akademischen Qualifikatio-
nen iibersteige. Schlief3lich hat die Gesamtzahl der Erstabschliisse an den Hochschulen in
Deutschland erheblich zugenommen — von 197.000 (1995) auf einen bisherigen Hochst-
stand von 317.100 (2015), davon 80 Prozent Bachelorabschliisse. Bis 2019 ist die Gesamt-
zahl leicht auf 310.700 (Erst-)Abschliisse zuriickgegangen. Die altersbezogene Absolven-
tenquote ist in diesem Zeitraum kontinuierlich von 16,4 Prozent (1997) auf 31,2 Prozent
(2015) bzw. 30,7 Prozent (2019) angestiegen, was nahezu einer Verdoppelung entspricht.

Die berufliche Etablierung auf dem Arbeitsmarkt variiert aufgrund unterschiedlich
langer Such-, Ubergangs- und weiterer Ausbildungsphasen fach- und berufsspezifisch. ,Be-
rufserfolg muss daher iiber einen ldngeren Zeitraum nach dem Studienabschluss und unter
Beriicksichtigung wechselnder Konjunkturen fiir Teilarbeitsmarkte verfolgt werden. Das Bei-
spiel des Lehrerarbeitsmarktes zeigt exemplarisch, dass die Beschéftigung von Hochschulab-
solventen/-absolventinnen angesichts der mit gut einem Drittel hohen Beschéftigungsquote
im oOffentlichen Dienst (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 167)
weniger von realen Bedarfen als von der staatlichen Finanzplanung abhéngt (vgl. WoLTER
2015).1!  Berufserfolg“ ist ein mehrdimensionales Konzept, das nicht nur zu verschiedenen
Zeitpunkten, sondern auch anhand subjektiver Maf3stdbe und Anspriiche und an objekti-
vierbaren Kriterien (z. B. Arbeitslosigkeit oder Einkommen) gemessen werden muss (vgl.
KoePERNIK/WOLTER 2012, S. 333).

Analysen zur Beschéftigung von Personen mit einem Hochschulabschluss, basierend auf
Bevolkerungsumfragen,'> kommen in der Regel zu ungiinstigeren Ergebnissen (so z. B. mit
NEPS-Daten, vgl. KRACKE 2016) als Absolventenstudien, wie sie vom Deutschen Zentrum
fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW, frither HIS) mit einem Kohorten-Panel-
Design durchgefiihrt werden. Bevolkerungsumfragen enthalten einen hohen Anteil an Zu-
wanderern und Zuwanderinnen mit nicht in Deutschland erworbenen Bildungsabschliissen,
die oft in Deutschland nicht anerkannt werden, insbesondere in den reglementierten Beru-
fen, sodass sie hiufig unterwertig beschiftigt sind. Die Uberakademisierungsthese bezieht
sich jedoch darauf, dass das deutsche Bildungssystem zu viele Hochqualifizierte produziert.

Auch die Erfolgskriterien variieren zwischen relativ einfachen Indikatoren (z. B. Arbeits-
losigkeit, Einkommen oder Addquanz) und breiteren Ansitzen der Messung von monetéren,

11 Etwas mehr als die Hélfte der Erwerbstatigen mit Hochschulabschluss wird in der Privatwirtschaft beschaftigt, ca. 15 bis
18 Prozent sind selbststéndig. Der Anteil des dffentlichen Dienstes liegt in der Berufseinstiegsphase wegen zweiter Ausbil-
dungsphasen noch héher.

12 Wie dem Sozio-oekonomischen Panel (SOEP), dem Mikrozensus oder dem Nationalen Bildungspanel (NEPS).
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arbeitsmarktbezogenen und nicht monetéren Bildungsertrégen (so im Nationalen Bildungs-
bericht 2018) bis hin zu methodisch komplexen Verfahren zur Berechnung von Bildungs-
renditen. Bildungsertrdge und -renditen konnen auf unterschiedlichen Ebenen berechnet
werden: als individuelle, fiskalische, volkswirtschaftliche oder gesellschaftliche Ertrédge
bzw. Renditen. Da es in diesem Abschnitt um die Frage der Beschéftigungsaussichten fiir
Fachkrafte mit einem Hochschulabschluss geht, werden hier die individuellen Bildungser-
trége fokussiert.

7.1 Arbeitslosigkeit und Erwerbsquoten

Ein relativ einfaches Kriterium sind die auf der Basis des Mikrozensus ermittelten qualifika-
tionsspezifischen Arbeitslosenquoten. Sie sagen etwas dariiber aus, ob Personen mit einem
Hochschulabschluss haufiger arbeitslos sind als Personen mit anderen Berufsabschliissen
(oder gar keinem Abschluss). Ein Vorteil dieses Indikators besteht darin, dass hier eine lange
Zeitreihe seit Mitte der 1970er-Jahre verfiigbar ist (vgl. HAUSNER u. a. 2015; AUTORENGRUP-
PE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2020, Abb. F5-4web). Sie zeigt, dass von 1975 bis 2018
die Arbeitslosenquote von Personen mit Hochschulabschluss konstant die niedrigste unter
den Vergleichsgruppen ist. Wahrend sie in den1980er-Jahren noch knapp unter fiinf Prozent
lag (u. a. aufgrund der damaligen Krise des Lehrerarbeitsmarktes), ist sie mit wachsenden
Absolventenzahlen nicht gestiegen, sondern gesunken und betrégt 2018 (vor der Corona-
pandemie) nur noch zwei Prozent. Diese Zeitreihe bestétigt, dass das eigentliche Problem
des deutschen Arbeitsmarktes nicht die Hoch-, sondern die Geringqualifizierten sind. Ent-
gegen der Uberakademisierungsthese ist die Positionierung von Fachkréften mit Hochschul-
abschluss auf dem Arbeitsmarkt in allen Jahren giinstig verlaufen. Mit hoherer Qualifikation
nimmt das Risiko, arbeitslos zu werden, deutlich ab.

Allerdings gilt sowohl fiir die hochschulische als auch fiir die berufliche Bildung, dass
Beschéftigung bzw. Arbeitslosigkeit zwischen Abschliissen, Fachrichtungen, Berufen, Bran-
chen und Regionen sehr uneinheitlich verlduft. Bei Erwerbstétigen mit einem Hochschulab-
schluss gilt es, den Zeitverlauf von Arbeitslosigkeit zu beriicksichtigen. So tritt akademische
Arbeitslosigkeit oft in der Variante von Such- und Ubergangsarbeitslosigkeit auf. Wahrend
nach den Sachsischen Absolventenstudien'® in den ersten zwei Monaten nach Studienab-
schluss (Priifungsjahrginge 2010 und 2011) bei starken fachspezifischen Unterschieden bis
zu einem Viertel arbeitslos sind, ist diese Quote nach zwolf Monaten bereits auf sechs Pro-
zent zurlickgegangen. Flinf Jahre nach Hochschulabschluss betrégt sie (Priifungsjahrgange
2006 und 2007) nur noch zwei Prozent (vgl. LENz u. a. 2014a, S. 88ff.; 2014b, S. 18ff.).
Die bundesweiten DZHW-Absolventenstudien kommen fiir die Berufseinstiegsphase auf ge-
ringere, im langfristigen Zeitverlauf auf ahnlich niedrige Grof3enordnungen (vgl. GROTHEER
u.a. 2012, S. 58ff.; FABIAN u. a. 2013, S. 27ff.).

13 Der Autor dieses Beitrags war bis 2014 einer der Projektleiter der Sdchsischen Absolventenstudie.
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Zu einem &ahnlichen Ergebnis fiihrt die Gegeniiberstellung von Erwerbstétigen, Erwerbs-
losen und Nichterwerbspersonen auf der Basis des Mikrozensus (vgl. AUTORENGRUPPE BIL-
DUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 198f.). Bei zum Teil groReren Unterschieden zwischen
Frauen und Ménnern weisen Personen mit Hochschulabschluss wie diejenigen mit einem
Fortbildungsabschluss mit knapp unter 90 Prozent die hochste Erwerbsquote, die niedrigste
Erwerbslosigkeitsquote (um 2 %) und mit um die zehn Prozent auch die geringste Quote der
Nichterwerbstétigkeit auf. Mit niedriger Qualifikation sinkt der Anteil der Erwerbstdtigen;
dagegen nimmt der Anteil der Erwerbslosen und, besonders drastisch, der Nichterwerbs-
personen zu. Auch hier gilt mithin, dass die Erwerbsbeteiligung mit dem Bildungsstatus und
dem Qualifikationsniveau steigt.

7.2 (In-)Addquanz der Beschaftigung

Nun wird oft argumentiert, dass die Tatsache, nicht arbeitslos zu sein, gerade bei Arbeitskraf-
ten mit Hochschulabschluss gar nichts {iber die Addquanz der jeweiligen Tétigkeit aussagt.
Sie seien zwar formal beschéftigt, aber eben haufig nur ,,unter Wert“. Deshalb ist die Frage
der Addquanz im Verhaltnis von erworbener Qualifikation und ausgeiibter Beschéftigung
eine der Fragen, die im Zentrum der Absolventenforschung stehen. Da sich in der Einschéat-
zung der Addquanz einer Erwerbstétigkeit verschiedene Erwartungen und Anspriiche an
den Beruf biindeln, kann darin eine Art kumulierter Bewertung der eigenen beruflichen Si-
tuation und Entwicklung gesehen werden. Da es kaum objektive, sondern nur intersubjektiv
variierende Bewertungsmalf3stabe gibt, wird Adaquanz iiber Selbsteinschétzungen erhoben.

Adéquanz ist ein mehrdimensionales Konstrukt. In der Regel werden dafiir folgende Kri-
terien herangezogen: Fachaddquanz, Positions- und Niveauaddquanz sowie die Notwendig-
keit eines Hochschulabschlusses fiir die ausgeiibte Tatigkeit. In den DZHW-Absolventens-
tudien werden vier verschiedene Formen von Addquanz unterschieden: (1) volladidquat,
(2) vertikal (positions- und niveau-)adédquat, (3) horizontal (fach-)addquat und (4) bei allen
Kriterien inaddquat beschéftigt (vgl. FEHSE/KERST 2007; KOEPERNIK/WOLTER 2012). In der
amtlichen Statistik hat sich seit einigen Jahren bei der Differenzierung des Anforderungs-
niveaus der Erwerbstitigkeit die Unterscheidung zwischen vier Niveauebenen etabliert:
(1) Helfer/-in, (2) Fachkraft, (3) Spezialist/-in, (4) Experte/Expertin (vgl. CHRISTOPH u. a.
2017, S. 6). Fiir Fachkréfte mit Hochschulabschluss gilt eine Tétigkeit auf den Stufen 3 und 4
als adaquat,'* auf den hochsten Qualifikationsstufen (Master, Promotion) auf dem Niveau 4.

Die vierstufige Differenzierung des beruflichen Anforderungsniveaus zeigt, dass zwi-
schen zwei Drittel (Master) und 90 Prozent der Personen mit einer Promotion auf dem
hoéchsten Niveau als Experten bzw. Expertinnen beschéftigt werden, bei den Masterab-
schliissen weitere ca. 20 Prozent auf Spezialistenniveau (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBE-
RICHTERSTATTUNG 2020, S. 202). Der Anteil derjenigen, die unterhalb dieser beiden Ebenen
arbeiten, ist mit weniger als zehn Prozent sehr gering. Der Anteil der Erwerbstatigkeit auf

14 Ohne Differenzierung nach Hochschulart; allerdings zeigen sich Unterschiede zwischen Hochschularten.
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Expertenniveau féllt bei den Fachhochschulabschliissen niedriger aus. Deutlich anders sieht
die Situation sowohl an Universitidten als auch an Fachhochschulen bei den Bachelorab-
schliissen aus. Hier gibt es nicht nur einen mit ca. 20 Prozent hohen Anteil an Beschéftigung
auf Fachkraftebene, die eher einer dualen oder vollzeitschulischen Berufsausbildung zuge-
ordnet wird, sowie weiteren 30 Prozent auf Spezialistenebene, sondern spiegelbildlich auch
einen deutlich niedrigeren Anteil an Expertentétigkeiten — bei Universitédten ca. 45 Prozent,
bei Fachhochschulen etwa die Halfte der Bachelorabschliisse. Die Stufung der Studiengénge
schlagt sich offenkundig bis zu einem gewissen Mal? in der Hierarchisierung der Beschéafti-
gung nieder. Allerdings zeigen sich hinsichtlich des Beschéftigungsniveaus auf allen Ebenen
starke Unterschiede zwischen den Fachrichtungen.

Offenkundig wird der Bachelor, der ja hochschulpolitisch als erster berufsqualifizieren-
der Studienabschluss auf dem Arbeitsmarkt eingefiihrt wurde, in dieser Funktion nur ein-
geschrankt akzeptiert, was den hohen Zustrom zu Masterstudiengdngen an Universitiaten
erklart. Eine Analyse des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (mit Daten 2012
bis 2014)*> ermoglicht einen Vergleich mit den anderen Qualifikationsgruppen. Hier zeigt
sich eine hohe Korrespondenz zwischen dem Ausbildungsabschluss und dem Anforderungs-
niveau der Beschiftigten (vgl. CHRISTOPH u. a. 2017, S. 3). Auf der Expertenebene finden
sich nur noch vier Prozent mit einem Ausbildungs- und elf Prozent mit einem Fortbildungs-
abschluss.

Einen genaueren Einblick in die Addquanz der aktuell ausgeiibten Erwerbstatigkeit er-
moglichen solche Studien, die den Zeitverlauf erfassen und mehrere Varianten von Ada-
quanz unterscheiden. Auf der Datengrundlage der Sachsischen Absolventenstudie zeigt sich
bei der ersten Tatigkeit nach Studienabschluss ein nach Fachrichtung und Abschlussart stark
variierender Anteil nicht addquat Beschéaftigter. Auf hohere Werte kommen diejenigen mit
einem Bachelorabschluss, vor allem aus den Sprach- und Kulturwissenschaften. Deutlich
niedrigere Werte erreichen die Personen mit einem Masterabschluss, insbesondere in den
MINT-Fachrichtungen (vgl. LENZ u. a. 2014a, S. 140ff.). Fiinf Jahre nach Studienabschluss
betrifft Inaddquanz der Beschaftigung — mit Ausnahme der Personen mit Bachelorabschluss
in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Fachrichtungen (ca. 30 %) — weniger als 15 Pro-
zent der Befragten (vgl. LENZz u. a. 2014Db, S. 140ff.). Insgesamt mehr als drei Viertel der Be-
fragten sehen sich als voll adédquat beschaftigt.

Differenziert man nach verschiedenen Adaquanzkriterien, so nimmt fiinf Jahre nach
Studienabschluss der Anteil der adaquat Beschéftigten bei den Kriterien Positions- und Ni-
veauaddquanz auf 80 Prozent zu, bei der Fachaddquanz auf 70 Prozent.'® 78 Prozent der Be-
fragten geben an, dass ein Hochschulabschluss auf Masterebene (oder Magister, Diplom und

15 Die Analysen des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung basieren auf Daten iiber sozialversicherungspflichtig Be-
schaftigte. Bei diesen Datensdtzen ist gerade bei Personen mit einem Studienabschluss ein Vergleich mit Absolventenstudien
schwierig, weil sie weder Selbststandige noch Beamte/Beamtinnen enthalten.

16 Fachaddquanzwerte fallen im Berufsverlauf meist niedriger aus, weil mit der beruflichen Karriere, insbesondere mit beruf-
lichem Aufstieg, oft eine Ablésung vom urspriinglichen Studienfach verbunden ist.
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Staatsexamen) fiir die erste Tatigkeit nach Studienabschluss zwingend erforderlich!” oder
die Regel war. Nur fiir acht Prozent war er ohne Bedeutung. Bei den Absolventen und Absol-
ventinnen mit einem Bachelor sehen nur 46 Prozent ihren Abschluss fiir ihre erste Erwerbs-
tatigkeit als erforderlich an, dagegen 24 Prozent als bedeutungslos (vgl. LENz u. a. 2014a,
S. 140ff.). Die DZHW-Erhebungen kommen auf dhnliche Gréf3enordnungen (vgl. AUTOREN-
GRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, Tab. F4-15web). Entgegen einer vor ein paar
Jahren sehr populédren Behauptung (,,Generation Praktikum*) kommen Praktika, Werk- und
Honorartitigkeiten kaum und nur in wenigen Fichern vor und sind eher ein typisches Uber-
gangsphanomen (vgl. KoEPERNIK/WOLTER 2012, S. 319ff.).

Die DZHW-Absolventenstudien erméglichen Aussagen zu den Addquanzindikatoren
fiir verschiedene Absolventenkohorten und Zeitpunkte im Berufsverlauf. Nimmt man die
verschiedenen Untersuchungen (vgl. GROTHEER u. a. 2012; FABIAN u. a. 2013; BRIEDIS u. a.
2016; EULER u. a. 2018; GROTHEER 2019; FABIAN/QUAST 2019) zusammen, so ergibt sich
bei sehr geringfiigigen Unterschieden in den konkreten Anteilswerten ein sehr dhnliches
Bild. Nicht addquate Beschéftigung von Hochschulabsolventen/-absolventinnen kommt vor,
iiberwiegend auf Bachelorebene, seltener bei Master- und bei traditionellen Abschliissen.
Sie ist beim Berufseinstieg ausgepragter — durchschnittlich um die 20 Prozent, bei universi-
téren Bachelorabschliissen (ohne Master) bis zu 36 Prozent. Fiinf Jahre spater hat sie schon
auf Werte zwischen acht und zehn Prozent deutlich abgenommen und liegt auch nach zehn
Jahren ungefiahr auf diesem Niveau. Wahrend sich ein Jahr nach Studienabschluss iiber alle
Abschliisse bereits etwa drei Viertel als voll oder vertikal addquat beschéftigt sehen, steigt
dieser Wert fiinf Jahre spater auf mehr als 80 Prozent an, zehn Jahre nach Berufseintritt auf
Werte um die 90 Prozent. Unterwertige Beschaftigung ist offenkundig nicht ,,das Problem
der Hochschulabsolventen, sondern das Problem der Absolventen bestimmter Fachrichtun-
gen“ (Feuse/Kerst 2007, S. 92; fiir die Erziehungswissenschaft im Fachervergleich siehe
KersT/WoLTER 2020) und bestimmter Abschliisse. Insbesondere der Bachelorabschluss
wirft hier Fragen nach seiner Akzeptanz auf dem Arbeitsmarkt auf.

7.3 Bildungsertrage im Gruppenvergleich

Nur wenige aktuelle Studien vergleichen Bildungsertrédge fiir mehrere Qualifikationsgrup-
pen. Keine dieser Studien zeigt eine kollektive Diskriminierung von Fachkréften mit Hoch-
schulabschluss auf. Auf der Basis von SOEP-Daten (2010) kommt Rukwid (2012) zu dem Er-
gebnis, dass im Durchschnitt 17,6 Prozent aller Erwerbstétigen (mit einem Berufsabschluss)
unterwertig beschéftigt sind, in nicht akademischen Berufen 17,2 Prozent, in akademischen
Berufen 18,9 Prozent. In beiden Gruppen zeigt sich eine betréchtliche Heterogenitét. Bei den
Erwerbstétigen mit Hochschulabschluss gibt es starke Unterschiede zwischen Universitiaten
(11,7 Prozent) und Fachhochschulen (29,2 Prozent) sowie erwartungsgemafd zwischen den

17 ,Zwingend erforderlich" ist ein Abschluss, formal gesehen, nur in wenigen Fachrichtungen, insbesondere den reglementier-
ten Berufen, in weiten Teilen des 6ffentlichen Sektors sowie in wissenschaftsorientierten Tatigkeiten.
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Fachrichtungen; bei denjenigen mit einem Bachelorabschluss zeigt sich ein besonders hohes
Risiko.

Neugebauer/Weiss (2017) und Spangenberg u.a. (2012; 2020) untersuchen aus-
schlief8lich innerhalb der Gruppe der Studienberechtigten die Bildungsertrége im Vergleich
zwischen denjenigen, die sich fiir ein Studium entschieden, und denjenigen, die eine Berufs-
ausbildung gewdhlt haben. Neugebauer/Weiss kommen mit Mikrozensusdaten (2010 bis
2013) zu dem Ergebnis, dass diejenigen mit einem Bachelorabschluss aus den Universitédten
zwar ein hoheres Risiko an Arbeitslosigkeit und befristeten Arbeitsvertrdgen (hier auch fiir
Master) tragen, aber im Durchschnitt h6here Einkommen erzielen, wobei es in allen Fachern
bzw. Berufen eine z. T. grof3e Spannweite gibt und die Personen mit Master gegeniiber denen
mit einem Bachelor durchgéngig die glinstigsten Ertrige erzielen. Das Einkommen von Er-
werbstatigen mit einem Fortbildungsabschluss entspricht in etwa denjenigen mit einem uni-
versitiaren Bachelor. , Altogether, concerns about the employability or a lack of skills among
bachelor’s graduates seem to be unjustified“ (NEUGEBAUER/WEIss 2017, S. 25).

Spangenberg u.a. (2012; 2020) kommen fiir Studienberechtigte des Abschlussjahr-
gangs 1990 iiber eine Spanne von 20 Jahren und fiir den Jahrgang 2012 fiir sechseinhalb
Jahre nach Schulabschluss zu sehr dhnlichen Ergebnissen. Das durchschnittliche Einkom-
men liegt bei Erwerbstéatigen mit einem Hochschulabschluss 20 Jahre nach Erwerb der Stu-
dienberechtigung deutlich tiber dem bei Studienberechtigten ausschlief3lich mit einer dua-
len Ausbildung, auch hoher als bei denen mit einer Fortbildungspriifung. Starke Varianzen
zeigen sich zwischen den Studienfdchern. Bei einigen Indikatoren, so bei der Dauer bis zur
ersten Beschiftigung oder der Entfristung, konnen Erwerbstitige mit einem Hochschulab-
schluss ungiinstiger abschneiden als solche mit einer Berufsausbildung, insbesondere mit
einer Fortbildungspriifung. ,Ersichtlich ist dennoch, dass hohere Bildungsinvestitionen im
Sinne hoherer Bildungstitel zu héheren monetédren Bildungsertrdgen fiihren“ (SPANGEN-
BERG U. a. 2012, S. 98). Auch fiir die Studienberechtigten 2012 liegen die Bruttostunden-
16hne sechseinhalb Jahre nach Schulabschluss sowohl bei den Bachelor- wie den Master-
abschliissen hoher als bei denjenigen mit einem (Erst-)Abschluss aus der Berufsausbildung
(vgl. SPANGENBERG u. a. 2020). Ein Fortbildungsabschluss fiihrt in dieser Zeitspanne noch
zu einem dhnlich hohen Einkommen wie ein Bachelorabschluss. Wie andere Studien zeigen,
geht die Einkommensschere erst im weiteren Berufsverlauf auf (vgl. CHRisTOPH u. a. 2017;
NEUGEBAUER/SPANGENBERG 2017).

Eine ifo-Studie mit Mikrozensusdaten (2011 bis 2013) zeigt ebenfalls, dass sich im Le-
bensverlauf , die Investition in einen hoheren Bildungsabschluss wirtschaftlich lohnt®. Per-
sonen mit einem Hochschulabschluss erzielen ein um mehrere hunderttausend Euro hohe-
res Lebenseinkommen sowohl gegeniiber denjenigen mit einem Lehr- als auch mit einem
Fortbildungsabschluss (vgl. Piopiunik u. a. 2017, Zitat S. 19). Auch nach Schmillen/Stiiber
(2014) liegen die durchschnittlichen Lebensverdienste von sozialversicherungspflichtigen
Erwerbstétigen mit Fachhochschul- und Hochschulabschluss (ohne Beamtinnen bzw. Beam-
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te und Selbststdndige) um ca. 700.000 bzw. 1.000.000 Euro iiber denen von Personen mit
einem Berufsabschluss.

Eine methodisch-statistisch elaborierte Analyse der mit verschiedenen Bildungswegen
und Qualifikationspfaden verbundenen arbeitsmarktbezogenen, monetédren und nicht mo-
netdren Bildungsertrage findet sich im Nationalen Bildungsbericht 2018 (vgl. AUTOREN-
GRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, Kapitel H). Danach zeigt sich bei den arbeits-
marktbezogenen Ertragen (Erwerbsquote, Arbeitslosigkeit, Erwerbsvolumen) durchgéngig
ein klarer Zusammenhang zwischen den jeweiligen Ertrdgen und der erworbenen Qualifi-
kation zugunsten hoherer Abschliisse. Eindeutig am besten schneiden die Masterabschliisse
ab. Nur bei wenigen Indikatoren kommen postsekundére nicht tertidre Bildungswege auf
bessere Werte als Bachelor- und gleichwertige Abschliisse.'® Bei den Stundenléhnen, Brutto-
monats-/-jahreseinkommen und beim verfiigbaren Einkommen erreichen diejenigen mit ei-
nem Hochschulabschluss deutlich hohere Werte als diejenigen mit einer nicht akademischen
Berufsausbildung, wobei die Unterschiede im Lebensverlauf zunehmen. Bei den nicht mone-
tdren Indikatoren (politische Teilhabe, ehrenamtliches Engagement, Gesundheitssituation,
Lebenszufriedenheit) {ibertreffen die Personen mit einem Hochschul- oder gleichwertigem
Abschluss durchgingig die anderen Qualifikationsniveaus.

8  Schlussbemerkungen

Die Bildungsstatistik zeigt, dass sich in Deutschland nicht erst in den letzten Jahrzehnten,
sondern relativ kontinuierlich seit dem Zweiten Weltkrieg ein Akademisierungsprozess in
den Bildungsentscheidungen und in der Bildungsbeteiligung vollzogen hat. Eine vollstén-
dige Erfassung der postschulischen Qualifizierungswege zeigt aber auch, dass die grof3e
Mehrzahl der Jugendlichen immer noch eine nicht akademische Berufsausbildung in ihren
verschiedenen Formen aufnimmt. Von einem oftmals apokalyptisch an die Wand gemalten
LStudium fiir alle” (vgl. RAuNER 2010) ist Deutschland nicht nur weit entfernt, es wird bil-
dungspolitisch auch nirgends gefordert. Die befiirchtete Erosion der Berufsausbildung findet
ihre Ursache weniger in der Expansion akademischer Bildung (,,von oben®) als vielmehr in
der Ausgrenzung eines gro3en Potenzials an Jugendlichen (,,von unten®), von denen dauer-
haft ein nicht geringer Teil ohne Berufsabschluss bleibt. In der Nichterschliefung dieser Res-
source liegt die eigentliche Achillesferse fiir den Fachkraftenachwuchs.

Die fortschreitende Akademisierung des Bildungsverhaltens in der Bevolkerung ist in
erster Linie auf einen sdkularen Wandel im gesellschaftlichen Bildungsbewusstsein durch
ein steigendes Bildungsaspirationsniveau zuriickzufithren, das der Statusdistributionslogik
einer sich meritokratisch legitimierenden Gesellschaft folgt. Bildungspolitische Ma3nahmen
zur Offnung von Ubergangsstellen im Bildungssystem haben diesem Wandel institutionelle
Entfaltungsrdume (,,Gelegenheitsstrukturen®) verschafft. Diese weitgehend irreversible Ent-

18 Die Kategorisierung der Abschliisse orientiert sich an den ISCED-Stufen.
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wicklung ist durch die Dynamik der Arbeitsmarktentwicklung verstérkt worden, vorrangig
vermittelt iiber die soziale Wahrnehmung des Zusammenhangs von Bildung und Allokation
im Beschéftigungssystem. In der Vergangenheit ist an nahezu jeder Welle der Hochschulex-
pansion massive Kritik geiibt worden wegen der befiirchteten negativen Folgen fiir Arbeits-
markt und Beschiftigung. Keine dieser Negativszenarien ist bislang eingetroffen. Eher ist die
anhaltende Bildungsexpansion durch ,alle relevanten Anreize des Arbeitsmarktes* (BAETH-
GE 2014, S. 39) weiter vorangetrieben worden. Fehlqualifizierung gibt es in allen Arbeits-
marktsektoren — weniger im Gesamtvolumen als vor allem in den gewahlten Fachrichtungen
und Berufsfeldern. Nach wie vor fiihrt Hochschulbildung aber zu hoheren Bildungsertrédgen
als andere Qualifizierungswege. Dass — wie in der 6ffentlichen Debatte gerne behauptet —
ein/-e Meister/-in mehr Geld verdient' als manche/-r Hochschulabsolvent/-in kann im Ein-
zelfall vorkommen, ist aber ansonsten ein Euphemismus.

Die These, ,dass die monetdre Wertschatzung akademischer Qualifikation auf dem
deutschen Arbeitsmarkt generell zuriickgeht“ und , fast ein Viertel der Akademiker weniger
verdient als ein durchschnittlicher Absolvent einer Berufsausbildung” (HiRscH-KREINSEN
2013, S. 10), wird durch die hier referierten Studien nicht bestatigt.

,Unsere Volkswirtschaft scheint also weit davon entfernt zu sein, keine weiteren Hoch-
schulabsolventen mehr zu benétigen. Gerade hierzulande wird ein Studienabschluss
sehr gut entlohnt. Gébe es zu viele Akademiker, dann wiirden diese Ertrdge sicherlich
sinken. Die Fakten entlarven die Rede vom Akademisierungswahn als Wahnbild, das mit
der Realitdt wenig zu tun hat“ (Wossmann 2013, S. 19; dhnlich MOLLER 2013; WAR-
NING 2021).

Hohere Qualifikation fiihrt nicht nur zu hoheren Ertrédgen, sondern vermindert die Risi-
ken des Arbeitsmarktes, auch wenn sie nicht generell vor allen Risiken schiitzt. Vielmehr
sind Hochschulabsolventen und -absolventinnen ebenso wie andere Qualifikationsgruppen
wechselnden Konjunkturen und Krisen des Arbeitsmarktes ausgesetzt. Im Ubrigen sind fiir
Berufserfolg nicht nur die formale Qualifikation, sondern auch weitere Faktoren maf3geb-
lich: die Fachrichtung, extrafunktionale Qualifikationen und Erfahrungen oder Personlich-
keitseigenschaften.

Die im Echoraum der offentlichen Debatte gerne vertretene Gleichung ,, Ausweitung der
Hochschulbildung = Nachwuchsmangel in der beruflichen Bildung“ ist gegeniiber der weit-
aus komplexeren Dynamik der Bildungsbeteiligung und des Arbeitsmarktes empirisch und
theoretisch unterkomplex. Eher scheinen zwei auf den ersten Blick entgegengesetzte Aussa-
gen miteinander kompatibel zu sein: Es gibt in Deutschland zwar nicht zu viele Studierende,
aber deutliche Hinweise auf einen Mangel an Auszubildenden (vgl. den Beitrag von Bosch in
diesem Band). Dem steht die Exklusion einer signifikanten Anzahl an Jugendlichen vom Zu-

19 Auch hier wird gerne libersehen, dass ein Maurermeister bzw. eine Maurermeisterin und ein Friseurmeister bzw. eine Friseur-
meisterin nicht dasselbe Gehalt beziehen wie ein/-e Industriemeister/-in.
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gang zu Ausbildungsplétzen gegeniiber. Deswegen sollten Hochschulbildung und berufliche
Bildung nicht gegeneinander ausgespielt, sondern in ihrer Komplementaritét angesichts ei-
nes tiefgreifenden Wandels in den Strukturen von Arbeit, Beschiftigung und Wertschépfung
betrachtet werden. Der langfristig riicklaufige Anteil des sekundaren Wirtschaftssektors im
Beschiftigungsvolumen und in der volkswirtschaftlichen Wertschépfung und der langfristig
wachsende Anteil des Dienstleistungssektors fithren ebenso wie ihr interner Strukturwandel
durch Wissensintensivierung und Hoherqualifizierung zu verdnderten Qualifikationsanfor-
derungen, von denen die verschiedenen Fachkréftegruppen in unterschiedlichem Umfang
profitieren.

Die Uberakademisierungsthese erweist sich zwar als empirisch faktenwidrig. Ihre
Popularitdt beruht aber wohl primér auf ihrer sozialen Distinktionsfunktion. Einer
Uberakademisierung gegenzusteuern bedeutet ja nichts anderes als eine Limitierung — mit
welchen Mallnahmen auch immer - von Bildungschancen und Bildungsbeteiligung, haupt-
séchlich im Gymnasium und in der Hochschule, sei es durch eine bildungspolitisch eher aus-
sichtslose Strategie formeller Begrenzung, sei es durch informelle Cooling-out-Strategien
(z.B. arbeitsmarktpolitische Abschreckungsszenarien). Die Uberakademisierungsthese ist
Teil einer latenten gesellschaftlichen Auseinandersetzung um die Verteilung des Bildungs-
kapitals zwischen den sozialen Klassen, in dem die eine Seite ihren ,Vorsprung“ an Bildungs-
zertifikaten und die damit verbundenen Berufschancen zu verteidigen versucht, indem sie
diese Moglichkeiten fiir andere delegitimiert.
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> Dimensionen der Gleichwertigkeit von
beruflicher und akademischer Bildung

Fiir die gegenwartig vielfach diskutierte Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung liegt
im Unterschied zum Terminus der Durchldssigkeit bislang keine hinreichende begriffliche Scharfung vor.
Wie ein Uberblick iiber die bildungswissenschaftlichen und -politischen Diskussionen zeigt, kann sich
Gleichwertigkeit u. a. auf Bildungsinhalte und/oder auf mit einem Bildungsabschluss verbundenen Zu-
gangsmaoglichkeiten zu weiterfilhrenden Bildungsgdangen beziehen. Ferner kdnnen mit Gleichwertigkeit
die mit einem Bildungsweg verkniipften Karrierechancen gemeint sein. Angesprochen ist daher neben
dem Bildungs- auch das Beschdftigungssystem. Neben einer genaueren Differenzierung der haufig sy-
nonym verwendeten Begriffe ,,Gleichwertigkeit" und , Durchldssigkeit" systematisiert der Beitrag ver-
schiedene Dimensionen von Gleichwertigkeit.

1  Gleichwertigkeit als ein facettenreicher Begriff

Die Schaffung einer Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung ist ein jahr-
zehntealtes bildungspolitisches Ziel (vgl. Born/NEHLs 2013). War das Verhéltnis der Bil-
dungsbereiche in den 1970er-Jahren trotz diverser Reformkonzepte noch hoch umstritten,
so gilt die Schaffung von Gleichwertigkeit mittlerweile als weitgehend konsensuales Ziel vie-
ler politischer Initiativen. So war es beispielsweise auch Ziel und Gegenstand der deutschen
EU-Ratsprasidentschaft im zweiten Halbjahr 2020, ,,die Gleichwertigkeit der beruflichen mit
der akademischen Bildung voranzutreiben sowie die Durchléssigkeit von der akademischen
in die berufliche Bildung zu verbessern® (BMBF 2020, S. 8). In dhnlicher Weise postuliert
die Allianz fiir Aus- und Weiterbildung 2019-2021 in ihrer Erkldrung vom 26. August 2019,
einen Beitrag fiir die Gleichwertigkeit der Bildungswege leisten zu wollen. So sollen bei-
spielsweise durch 6ffentlichkeitswirksame Manahmen die positive Sichtbarkeit der dualen
Berufsausbildung sowie beruflicher Entwicklungs- und Karrieremoglichkeiten verbessert
werden (vgl. ALLIANZ FUR Aus- UND WEITERBILDUNG 2020). Zum Teil wird Gleichwertigkeit
aber auch einfach behauptet, wie in der Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses: ,,Die be-
rufliche und die hochschulische Bildung sind gleichwertig und fiir den Arbeitsmarkt und die
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Fachkrifteentwicklung sowie die Gestaltung beruflicher Biografien gleichermalien bedeu-
tend“ (HAupPTAUSSCHUSS DES BIBB 2020, S. 1).

Diese Beispiele lieRen sich fortsetzen, allerdings bleibt in diesen bildungspolitischen
Verlautbarungen vermehrt ungeklart, was konkret unter Gleichwertigkeit verstanden wird.
Vielfach wird Gleichwertigkeit in engem Zusammenhang mit Durchldssigkeit gesehen; doch
wiahrend fiir diesen verwandten Begriff mittlerweile eine starkere begriffliche Prazisierung
vorliegt, der verschiedene Dimensionen von Durchléssigkeit ausdifferenziert (vgl. BERNHARD
2017), fehlt bislang eine solche begriffliche Scharfung fiir den Terminus Gleichwertigkeit.

Mit diesem Definitionsproblem geht auch ein Operationalisierungs- und Messproblem

einher. Darauf verwies Ulrich bereits 1998 und fragt, inwieweit es beispielsweise die Lern-
inhalte, die Verwertungsmoglichkeiten bzw. die iiber einen Bildungsweg zu erreichenden
betrieblichen Positionen, das zu erzielende Einkommen, die damit verbundene gesellschaft-
liche Anerkennung oder die weiteren Entwicklungs- und Aufstiegsmoglichkeiten sind, die
Gleichwertigkeit bestimmen (vgl. ULrRicH 1998, S. 311). Analytisch betrachtet spiegeln sich
in dieser Vielfalt an méglichen Bestimmungsgrof3en zunachst zwei Fokusse wider: zum einen
die Betrachtung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner/akademischer Bil-
dung im Bildungssystem selbst und zum anderen die Frage der Gleichwertigkeit von beruf-
licher und allgemeiner/akademischer Bildung im Beschéftigungssystem (vgl. auch ULricH
2001, S. 51). Ubergreifend ergibt sich noch eine dritte Perspektive, die die Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung im Hinblick auf das gesellschaftli-
che Ansehen betrifft und die mit den anderen beiden Betrachtungsweisen verwoben ist.
Ein historisches Erbe, welches das Verhéltnis von beruflicher und allgemeiner/akademischer
Bildung mal3geblich prégt, ist die institutionelle und curriculare Segmentierung der beiden
Bildungsbereiche. Dieses als ,Bildungs-Schisma“ (BAETHGE 2006) bezeichnete charakte-
ristische Merkmal des deutschen Bildungssystems wird daher in Kapitel 2 sowohl in seiner
Besténdigkeit als auch seinen Wandlungsprozessen geschildert, wodurch bereits mehrere
Dimensionen von Gleichwertigkeit zutage treten. Denn wenngleich es seit der Jahrhundert-
wende deutliche Anndherungstendenzen zwischen diesen bislang weitgehend getrennten
Bildungsbereichen gab, sind grundlegende Trennungslinien erhalten geblieben. Begriindet
wird dieses Beharrungsvermégen nicht zuletzt auch mit den Arbeitsmarkt- und Beschéfti-
gungsstrukturen, denen sich Kapitel 3 unter der Perspektive der Gleichwertigkeit widmet.

An der Schnittstelle zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem kann ein bildungspo-
litisches Instrument verortet werden, welches als Transparenzinstrument insbesondere auch
die gesellschaftliche Wahrnehmung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner/
akademischer Bildung fordern soll: der Deutsche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen (DQR). Er ist daher Gegenstand von Kapitel 4.

In Kapitel 5 werden die vorangegangenen Ausfithrungen zusammengefiihrt und die
identifizierten Dimensionen von Gleichwertigkeit systematisiert. Die auf diese Weise ent-
standene Systematik ermoglicht eine Ausdifferenzierung weiterer Fragestellungen und Her-
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ausforderungen, die sowohl im bildungswissenschaftlichen als auch im bildungspolitischen
Diskurs zu kldren sind. Kapitel 6 schlie3t den Beitrag mit einem Fazit ab.

2 Das deutsche ,Bildungs-Schisma” und Schritte zu seiner Uberwindung

Im Laufe der historischen Entwicklung ist in Deutschland ein differenziertes Bildungssystem
entstanden, welches durch eine starke institutionelle und curriculare Segmentierung von ho-
herer Allgemeinbildung und Berufsbildung respektive dem sogenannten Bildungs-Schisma
charakterisiert ist (vgl. BAETHGE 2006). So ist die hohere Allgemeinbildung traditionell auf
die Zielperspektive einer gebildeten Personlichkeit ausgerichtet und bezieht sich curricular
auf einen Kanon représentativen systematisierten Wissens und die Wissenschaftsorientie-
rung. Im Gegensatz dazu steht bei der Berufsbildung die berufliche Handlungskompetenz,
also die Fahigkeit, eine qualifizierte berufliche Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeits-
welt selbststédndig, eigenverantwortlich und in Kooperation mit anderen ausfithren zu kon-
nen, als Zielkategorie im Mittelpunkt. Die wirtschaftlichen Qualifikationsbedarfe bzw. die
beruflichen Arbeitsanforderungen und -ablaufe bilden dabei die zentrale curriculare Basis
(vgl. BAETHGE 2006, S. 16ff.; ELsHOLZ 2014, S. 100f.). Bei der Umsetzung und Gestaltung
der Lernprozesse unterliegt die hhere Allgemeinbildung der staatlichen Steuerung, Aufsicht
und Finanzierung. Im dualen System der Berufsausbildung dominiert hingegen die korpo-
ratistische Selbstverwaltung der Wirtschaft auf Basis bundesstaatlicher Regulierung sowie
die einzelbetriebliche Finanzierung. Eine Berufsausbildung im dualen System basiert also
auf einem privatrechtlichen Berufsausbildungsvertrag zwischen Ausbildungsbetrieb und
dem/der Auszubildenden. Ferner findet sich in der dualen Berufsausbildung eher ein pra-
xisintegriertes Lernen, welches in unmittelbarer Verbindung mit Arbeitsprozessen erfolgt.
Die hohere Allgemeinbildung ist hingegen eher von einem praxisfernen Lernen in speziellen
Bildungseinrichtungen geprégt (vgl. BAETHGE 2006, S. 16ff.; HIPPACH-SCHNEIDER u. a. 2007,
S. 26f.).

Diese Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung wird auf Wilhelm von Hum-
boldt und dessen idealistischer Vorstellung von zweckfreier Bildung zuriickgefiihrt. Zwar
gilt eine solche Bildungsbegrenzung nicht als genuine Intention Humboldts, doch war sei-
ne sogenannte Ausschlussthese, nach der Allgemeinbildung und Berufsbildung zwei deut-
lich zu unterscheidende Bildungsarten seien, duBerst wirkungsmaéchtig. Nach der ebenfalls
von Humboldt vertretenen Abgrenzungsthese sind beide voneinander zu separieren, um die
zweckfreie allgemeine Bildung nicht durch anwendungs- und verwertungsorientierte beruf-
liche Inhalte zu kontaminieren (vgl. KutscHa 2020, S. 313f.). ,Was das Bediirfnis des Lebens
oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss abgesondert, und nach vollendetem
Unterricht erworben werden. Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein“ (Hum-
BOLDT 1920, S. 276 [1809]). Diese Position war auch als Kritik an den zur damaligen Zeit
sich verbreitenden Industrieschulen zu verstehen, die der ausschliel}lichen Arbeitserziehung
und damit der Vorbereitung auf Ausbeutung im Frithkapitalismus dienten. Humboldts von
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aufklarerischem Gedankengut gepriagten Vorstellungen von allgemeiner Menschenbildung
wurden allerdings nur fiir das humanistische Gymnasium umgesetzt, wahrend die Real- und
vor allem die Volksschulen zunéchst lediglich grundlegende Kulturtechniken vermittelten
und auf die Erwerbsarbeit vorbereiten sollten (vgl. ACKEREN u. a. 2015).

Gegen die dem ,,Bildungs-Schisma“ immanente Nachrangigkeit beruflicher Bildung hat
die Berufsbildungstheorie bereits seit Beginn des 20. Jahrhunderts argumentiert und sich
bemiiht, den Bildungsgehalt beruflicher Bildung herauszuarbeiten. Dies zeigt sich insbeson-
dere im Diktum Kerschensteiners ,,Berufsbildung steht an der Pforte zur Menschenbildung®
(KERSCHENSTEINER 1904, S. 94ff. [1966]). Dieser Gedanke war leitend hinsichtlich der Be-
griindung fiir die Errichtung sogenannter Fortbildungsschulen als Vorldufer der heutigen
Berufsschulen.

Trotz dieser Anstrengungen um eine bildungstheoretische Aufwertung beruflicher Bil-
dung blieben die Abgrenzungs- und die Ausschlussthese von Humboldt aber dennoch ge-
sellschaftlich und kulturell dominant. Sie dienten in den vergangenen 200 Jahren letztlich
vielfach der Distinktion und der Legitimation gesellschaftlicher Disparitaten.

Spétestens seit Beginn der 2000er-Jahre haben sich in Deutschland jedoch einige Kon-
vergenzlinien zwischen beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung gezeigt, die
nicht zuletzt mit dem Konzept des lebenslangen Lernens und europaischer Bildungspolitik in
Verbindung stehen (vgl. hierzu ausfiihrlich BERNHARD 2017; ELsHOLZ 2019). Anndherungen
zeigen sich beispielsweise bei den Lerninhalten und den Bezugspunkten fiir die Curricula,
bei der Lernorganisation sowie bei den mit den verliehenen Zertifikaten verbundenen Zu-
gangsberechtigungen zu Bildungsgéngen des jeweils anderen Subsystems.

So haben abstrakt-wissensbasierte Qualifizierungsanteile in der beruflichen Bildung an
Relevanz gewonnen, um auf die zunehmend komplexer werdenden Tatigkeitsprofile vorzu-
bereiten, wéhrend umgekehrt in der Hochschulbildung insbesondere seit der Bologna-Re-
form die Orientierung an Praxisbeziigen und Berufsqualifizierung zugenommen hat (vgl.
WorLTer 2013, S. 202f.; WiSSENSCHAFTSRAT 2014, S. 73f.; DEUTSCHER BUNDESTAG 2020,
S. 2).

Neben diesen curricular-inhaltlichen Annéherungen gab es in den Jahren 2002 und
2008 dariiber hinaus zwei Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK), die die Durchlas-
sigkeit im deutschen Bildungssystem erhohen sollen, indem sie die Gleichwertigkeit von be-
ruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung trotz bestehender curricularer Unterschie-
de zwischen den beiden Bildungsbereichen prinzipiell anerkennen (vgl. KMK 2002; 2008;
GIERKE/MUSKENS 2009, S. 49f.; BAETHGE u. a. 2014, S. 37). Die KMK-Beschliisse sehen vor,
dass auflerhochschulisch erworbene Kompetenzen auf ein Hochschulstudium angerechnet
werden konnen, wenn sie ,,nach Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums gleichwertig sind,
der ersetzt werden soll“ (KMK 2002, S. 2). Allerdings ist diese Anrechnung nur in begrenz-
tem Umfang moglich, und vor allem bleibt die Anrechnungspraxis der Hochschulen deutlich
hinter den Erwartungen zuriick (vgl. STurm 2019, S. 434). Die Gleichwertigkeit von berufli-
cher und allgemeiner respektive akademischer Bildung hat somit nach wie vor ihre Grenzen.
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Ebenfalls relevant hinsichtlich der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner bzw.
akademischer Bildung ist ein weiterer KMK-Beschluss aus dem Jahre 2009. So werden mit
diesem Beschluss zum ,,Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schuli-
sche Hochschulzugangsberechtigung” die staatlich geregelten beruflichen Fortbildungsab-
schliisse hinsichtlich der mit ihnen verbundenen Zugangsberechtigungen grundsatzlich als
gleichwertig mit einer schulischen Hochschulzugangsberechtigung anerkannt. Traditionell
ist der Hochschulzugang in Deutschland an den Nachweis einer formalen, durch einen gym-
nasialen Bildungsgang erworbene schulische Hochschulzugangsberechtigung gekoppelt
(vgl. WoLTER 2013, S. 202). Durch den KMK-Beschluss von 2009 kénnen nun auch beruflich
Qualifizierte mit einem bundesrechtlich geregelten Fortbildungsabschluss (z. B. Techniker/
-in, Meister/-in) ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ein Hochschulstudium
aufnehmen und sind dabei an kein bestimmtes Studienfach gebunden. Ferner kénnen Ab-
solventinnen und Absolventen einer vollqualifizierenden beruflichen Ausbildung und einer
sich daran anschlielenden mindestens dreijahrigen beruflichen Tétigkeit fachgebunden
(also in einem dem Ausbildungsberuf affinen Fach) ein Hochschulstudium aufnehmen, so-
fern sie ein Eignungsfeststellungsverfahren erfolgreich durchlaufen haben (vgl. KMK 2009).
Der Anteil an beruflich qualifizierten Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung ist an deutschen Hochschulen mit 2,9 Prozent im Jahr 2018 allerdings nach wie
vor sehr gering (vgl. NIcKEL u. a. 2020, S. 6). Dennoch ist mit dieser Offnung der Hoch-
schulen eine wichtige Hiirde der Bildungsbegrenzung beseitigt. Diese Hiirde des Zugangs
zu Hochschulen war seit dem Preuf3ischen Abiturreglement 1788 immer wieder kontrovers
verhandelt worden und galt schon im 19. Jahrhundert als ,,gesellschaftlicher Versperrungs-
mechanismus®“ (WoLTER 1987, S. 126).

Hinsichtlich der Lernorganisation zeigen sich Anndherungen zwischen den bislang
weitgehend getrennten Bildungsbereichen zuvorderst bei den sogenannten dualen Stu-
diengéngen, die in den vergangenen zehn Jahren eine enorme Expansion erfahren haben
(vgl. HoFMANN u. a. 2020). In der Idealvorstellung des Wissenschaftsrates lassen sich dua-
le Studiengédnge dadurch charakterisieren, dass sie berufspraktische und akademische Bil-
dungselemente organisatorisch und inhaltlich gleichwertig zu integrieren versuchen (vgl.
WISSENSCHAFTSRAT 2013, S. 22). Diesbeziiglich ist allerdings zu konstatieren, dass in der
Vergangenheit haufig zwei Curricula (ein berufliches und ein hochschulisches) relativ un-
verbunden nebeneinander existierten respektive ein hochschulisches Curriculum neben
einem weitgehend davon losgelosten betrieblichen Ausbildungsplan (vgl. KUPFER u. a. 2014,
S.21f). An diesem Umstand entbrannte sich auch ein relevanter Teil der bildungspolitischen
und -wissenschaftlichen Kritik (vgl. u. a. WisSENSCHAFTSRAT 2013, S. 22; DGB 2017, S. 2).
In der Folge diirfen seit der Musterrechtsverordnung der KMK von 2017 nur noch solche
Studienginge als ,,dual“ bezeichnet werden, ,, wenn die Lernorte (mindestens Hochschule/
Berufsakademie und Betrieb) systematisch sowohl inhaltlich als auch organisatorisch und
vertraglich miteinander verzahnt sind“ (KMK 2017, S. 21f.) und diese Verzahnung im Rah-
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men der Akkreditierung des jeweiligen Studienganges evidenzbasiert nachgewiesen wurde
(vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2020).

Trotz dieser Konvergenztendenzen auf inhaltlicher und organisatorischer Ebene sowie
hinsichtlich der Zugangsberechtigungen wird aber die allgemeine respektive akademische
Bildung vielfach nach wie vor als die im Verhéltnis zur beruflichen Bildung hoher geschatzte
Bildung betrachtet (vgl. BERNHARD 2017, S. 458ff.; ELsHOoLZ 2014, S. 101). Baethge sieht
dieses langanhaltende Beharrungsvermogen der grundlegenden Trennung von allgemeiner
und beruflicher Bildung insbesondere darin begriindet, dass diese tief in der deutschen Be-
schiftigungs- und Sozialstruktur verankert ist (vgl. BAETHGE 2006, S. 23).

3 Segmentierte Arbeitsmarkt- und Beschaftigungsstrukturen

Im Beschéftigungssystem wird davon ausgegangen, dass es zum einen berufliche Tatigkeiten
gibt, die theoretisch-systematisches Wissen erfordern, wie es in akademischen Bildungsgén-
gen erworben werden kann. Und zum anderen wird angenommen, dass es berufliche Ta-
tigkeiten gibt, die speziell handlungsorientiertes Wissen und Fertigkeiten erfordern, wie sie
im Rahmen beruflicher Bildungsgénge (insbesondere der dualen Berufsausbildung) erlangt
werden konnen (vgl. SEVERING/TEICHLER 2013, S. 7; EULER 2017, S. 41). So entwickelten
sich die Gymnasial- und Hochschulbildung als aufeinander aufbauende Bildungsstufen in
der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts mit dem Ziel, iiber diesen Bildungsweg Nachwuchs-
krifte fiir die staatlichen Beamten und die anderen akademischen Berufe (z. B. Arzte und
Juristen) auszubilden. Das Arbeitsfeld von Industrie und biirgerlichem Gewerbe waren nicht
Zielkategorie dieser hoheren Allgemeinbildung; stattdessen entwickelte sich fiir diesen Be-
reich das duale System der Berufsausbildung (vgl. BAETHGE 2006, S. 19).

Und wenngleich sich diese historisch gewachsene Zweiteilung in akademische und nicht
akademische berufliche Tatigkeitsbereiche in den vergangenen Jahrzehnten tendenziell ge-
lockert hat (vgl. WoLTER 2013, S. 203), spiegelt sie sich bislang nach wie vor etwa in den
tarifvertraglichen Regelungen des offentlichen Dienstes wider. So ist es flir Personen mit
beruflichem Fortbildungsabschluss nur in Ausnahmeféllen moglich, wie akademisch Quali-
fizierte in den hoheren Dienst des Bundes eingruppiert zu werden. Gleichwertige Arbeits-
markt- und Beschéftigungschancen von beruflich und akademisch Qualifizierten sind dies-
beziiglich noch nicht erreicht (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2020, S. 2).

Und auch in der freien Wirtschaft zeigen sich noch Verbesserungsbedarfe hinsichtlich
gleichwertiger Arbeitsmarkt- und Beschaftigungschancen von beruflich und akademisch
Qualifizierten (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2020, S. 2). Denn wenngleich vor allem Absol-
ventinnen und Absolventen einer beruflichen Aufstiegsfortbildung hinsichtlich Einkommen
und Arbeitsplatzsicherheit durchaus mit Hochschulabsolventinnen bzw. -absolventen kon-
kurrieren konnen und ebenso haufig mit Fiihrungsaufgaben (wie z. B. Fachgebiets- oder
Projektleitung) betraut werden (vgl. FLAKE u. a. 2016; siehe hierzu auch den Beitrag von
Flake u. a. in diesem Band), so wird ein beruflicher Aufstieg in der Gesellschaft nach wie vor
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primar mit einem akademischen Hochschulabschluss in Verbindung gebracht (siehe hierzu
auch den Beitrag von Bosch in diesem Band). Als ursédchlich werden hierfiir die meist 6f-
fentlichkeitswirksam présentierten durchschnittlich héheren Einkommen und niedrigeren
Arbeitslosenquoten von Akademikern und Akademikerinnen im Vergleich zu beruflich Qua-
lifizierten insgesamt gesehen (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2020, S. 2; FLAKE u. a. 2016).
Diese Durchschnittswerte differenzieren zum einen nicht zwischen beruflich Ausgebildeten
und beruflich Fortgebildeten, und zum anderen verdecken die Mittelwerte, dass es hinsicht-
lich Einkommen und Arbeitsplatzsicherheit deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen
Branchen und Berufen gibt. So gibt es je nach Beruf und Branche beispielsweise Hochschul-
absolventinnen und -absolventen, die durchschnittlich weniger verdienen als Absolventin-
nen bzw. Absolventen einer beruflichen Aufstiegsfortbildung (vgl. FLAKE u. a. 2016, S. 46).
Dabei spielen auch individuelle Leistungsvoraussetzungen sowie Karriereaspirationen eine
nicht unerhebliche Rolle, die gerade in der beruflichen Bildung aufgrund ihrer sozialen Inte-
grationsfunktion deutlich starker variieren diirften als in der Hochschulbildung (vgl. ULricH
2001, S. 52f.).

Grundsétzlich gilt allerdings, dass die berufliche Aus- und Fortbildung ,haufiger fiir ge-
werbliche Berufe [qualifiziert], in denen generell geringere Einkommen erzielt werden als
in den fiir Akademiker/-innen typischen Dienstleistungsberufen“ (HaLL 2013, S. 5). Dariiber
hinaus dokumentieren empirische Erhebungen, dass es fiir beruflich qualifizierte Arbeits-
krafte im Gegensatz zu akademisch Qualifizierten nach wie vor betriebsinterne Aufstiegs-
grenzen gibt (vgl. u. a. ELsHOLZ u. a. 2018). So ist es beispielsweise im Einzelhandel fiir
beruflich Qualifizierte moglich, von der Verkaufskraft iiber die stellvertretende Filialleitung
zur Filialleitung aufzusteigen, aber eine weitere berufliche Entwicklung dariiber hinaus z. B.
zur Verkaufs-/Regionalleitung oder gar in eine Fithrungsfunktion in der Unternehmenszen-
trale ist stark abhéngig von der jeweils vorherrschenden Unternehmenskultur respektive be-
triebsinternen Entwicklungsstrategien (vgl. ELsHOLZ u. a. 2018, S. 72f.; NEu 2021). Fiir die
Metall- und Elektrobranche zeigt sich insbesondere vor dem Hintergrund der Expansion des
dualen Studiums, dass sich Karrierewege fiir beruflich Qualifizierte (insbesondere Meister/
-innen) eher noch zu verengen scheinen. Denn wéhrend es traditionell fiir beruflich Aus-
und Fortgebildete aus dem gewerblich-technischen Segment méglich war, nicht nur inner-
halb der Produktion/Fertigung aufzusteigen (vertikale Karrierechancen), sondern auch in
den Bereich Forschung/Entwicklung zu wechseln (horizontale Karrierechancen), scheint
dies aufgrund einer Konkurrenzsituation mit betriebsintern ausgebildeten dual Studierten
zukiinftig schwerer zu werden (vgl. ELsHOLZ u. a. 2018, S. 72f.).

Entsprechend wird empfohlen, die gleichwertigen Aufstiegs- und Verdienstmoglichkei-
ten von beruflich Qualifizierten im Vergleich zu akademisch Qualifizierten weiter auszu-
bauen (z. B. iiber tarifvertragliche Regelungen) und diese vor allem auch in der Gesellschaft
breiter bekannt zu machen (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2020, S. 2).
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L  Der Deutsche Qualifikationsrahmen als bildungspolitisches
Transparenzinstrument

Ein bildungspolitisches Instrument, welches explizit als Transparenzmittel an der Schnitt-
stelle zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem gedacht ist und damit die Gleichwertig-
keit von beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung fordern soll, ist der Deutsche
Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2019,
S. 2).

Er wurde 2013 als nationale Umsetzung des Europadischen Qualifikationsrahmens
(EQR)! eingefiihrt. Der EQR und in der Folge auch der DQR sind bildungsbereichsiibergrei-
fend angelegt, was angesichts des oben beschriebenen Bildungs-Schismas als Innovation fiir
das deutsche Bildungssystem angesehen werden kann (vgl. ELsHOLZ 2019). Dariiber hinaus
ist der DQR vom Anspruch her outcome-orientiert. Das heil3t, unabhdngig von Ort und Form
der Lernprozesse, also unabhéngig davon, ob in formalen, non-formalen oder informellen
Lernkontexten, und unabhéngig davon, ob im beruflichen oder im allgemeinen/akademi-
schen Bildungssystem erworben, soll sich eine Verortung im DQR ausschlieflich nach den
erzielten Lernergebnissen respektive Kompetenzen richten. Diese Lernergebnisse werden
basierend auf einem formalen Beurteilungs- und Validierungsprozess einem der acht ver-
tikalen Kompetenzniveaus des DQR zugeordnet, die fachliche und personale Kompetenzen
beschreiben und sich hinsichtlich des Anforderungsniveaus unterscheiden. Da weder die
Lernkontexte noch die Lerninhalte relevant fiir die Einordnung sind, sondern lediglich die
Lernergebnisse, sind prinzipiell alle Niveaus iiber unterschiedliche Bildungswege erreichbar
(vgl. AK DQR 2011; DEUTSCHER BUNDESTAG 2019, S. 2).

Auf diese Weise ermoglicht es der DQR, ,die Gleichwertigkeit von in verschiedenen
Lern- und Arbeitskontexten erworbenen Kompetenzen sichtbar zu machen“ (HAaupTAUS-
scHUss DEs BIBB 2010, S. 2) respektive die Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemei-
ner/akademischer Bildung transparent zu machen (vgl. Esser 2020, S. 1). Dabei dndert die
vom DQR beschriebene Niveaugleichheit von in unterschiedlichen Lernkontexten erwor-
benen Kompetenzen nichts daran, ,dass hinter den Qualifikationen unterschiedliche fach-
liche Spezialisierungen und Akzentsetzungen stehen. Deshalb wird im DQR-Kontext von der
Gleichwertigkeit und nicht von der Gleichartigkeit von Qualifikationen gesprochen® (DeuUT-
SCHER BUNDESTAG 2019, S. 2). Die Formel , gleichwertig, aber nicht gleichartig“ soll damit
sowohl der Unterschiedlichkeit beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung Rech-
nung tragen, zugleich aber nach auflen eine gleiche Wertigkeit signalisieren (vgl. Born/
NEHLs 2013).

1 Die Einfiihrung des EQR wurde 2008 von der Europdischen Kommission und vom Europdischen Parlament verabschiedet. Ziel
des EQR ist es, als Metarahmen zu fungieren, in dem national erworbene Qualifikationen auf acht Niveaustufen verortet und
miteinander verglichen werden kénnen (vgl. BMBF/KMK 2021).
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Insbesondere die beruflichen Aufstiegsfortbildungen haben durch die Einfiihrung des DQR
im Jahr 2013 eine gewisse Aufwertung im Verhéltnis zur (hoheren) Allgemeinbildung er-
fahren (vgl. Weiss 2014, S. 7). So werden berufliche Aufstiegsfortbildungen der Fortbil-
dungsstufe 2 (z. B. der/die gepriifte Bankfachwirt/-in oder der/die gepriifte Industriefach-
wirt/-in) dem DQR-Niveau 6 und damit der gleichen DQR-Niveaustufe zugeordnet wie ein
akademischer Bachelorabschluss. Ferner werden berufliche Aufstiegsfortbildungen der
Fortbildungsstufe 3 (wie beispielsweise der/die gepriifte Betriebswirt/-in oder der/die ge-
priifte Berufspadagoge/-padagogin) auf DQR-Niveau 7 eingeordnet und damit auf der glei-
chen Niveaustufe wie ein akademischer Masterabschluss.

Bildungspolitisch umstrittener war hingegen die gleichwertige Einordnung des allge-
meinbildenden (Fach-)Abiturs mit den beruflichen Ausbildungsabschliissen (beispielsweise
einer dualen Berufsausbildung) (vgl. u. a. HaurTausscHUSS DEs BIBB 2011). Hier dauerte es
schlieBlich bis zum Jahr 2017, bis sowohl die fachgebundene Hochschulreife als auch die all-
gemeine Hochschulreife dem DQR-Niveau 4 und damit mit einem beruflichen Ausbildungs-
abschluss gleichwertig zugeordnet wurden.

Woran es dem DQR aber trotz aller bildungspolitischen Bemiihungen letztendlich nach
wie vor mangelt, um beispielsweise auch in der Gesellschaft die Gleichwertigkeit von be-
ruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung wahrnehmbar zu stérken, sind Einfliisse
auf formale Zugangsmoglichkeiten zu weiterfithrenden Bildungsgéngen sowie auf laufbahn-
rechtliche sowie tarifrechtliche Regelungen. So werden die Abschliisse der beruflichen Fort-
bildung zwar derselben DQR-Niveaustufe zugeordnet wie hochschulische Bachelorabschliis-
se, aber im deutschen Berechtigungswesen sind mit diesen Abschliissen nicht die gleichen
respektive gleichwertige Zugangsmoglichkeiten zu weiterfiihrenden Bildungsgéngen ver-
bunden (vgl. u. a. KERsT/WoLTER 2017, S. 10f.).

Der DQR und die ihm innewohnende Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner/
akademischer Bildung ist somit in der Breite noch nicht in der Gesellschaft angekommen
(vgl. u. a. ScumipT/KREMER 2017, S. 48). Stattdessen gelten ,,[i]n der 6ffentlichen Wahr-
nehmung [...] Hochschulabschliisse [...] weiterhin zumeist als hoherwertig gegeniiber be-
ruflichen Bildungsabschliissen“ (WiesNEr 2017, S. 268).

Gleichwohl deuten Forschungsergebnisse darauf hin, dass eine grof3ere Bekanntheit des
DQR bzw. der gleichwertigen Verortung von beruflichen und akademischen Bildungsab-
schliissen auch zu dessen gleichwertigen gesellschaftlichen Ansehen beitragen kann. So be-
richteten in einer qualitativ angelegten Studie von Neu (2021) Teilnehmende der sogenann-
ten Abiturientenprogramme im Einzelhandel, die eine berufliche Erstausbildung eng mit
einer beruflichen Aufstiegsfortbildung verbinden, dass sie diese Qualifizierungsprogramme
u. a. auch deswegen als attraktiv einschétzen, da der integrierte berufliche Fortbildungs-
abschluss (Gepriifte/-r Handelsfachwirt/-in) wie ein akademischer Bachelorabschluss auf
DQR-Niveaustufe 6 verortet wird. Den meisten befragten Teilnehmenden war diese Gleich-
wertigkeit von beruflichen Fortbildungsabschliissen mit akademischen Bachelorabschliis-
sen zu Beginn ihres Abiturientenprogrammes allerdings nicht bekannt, sondern wurde ih-
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nen erst im Rahmen ihrer Aus- und Fortbildung von an den Qualifizierungsprogrammen
beteiligten institutionellen Akteuren verdeutlicht (vgl. NEu 2021). Dies weist auf den bislang
noch sehr geringen Bekanntheitsgrad des DQR in der deutschen Bevolkerung hin.

Entsprechend versucht die Bildungspolitik, ankniipfend an den DQR, nun auch sprach-
lich die Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung abzubilden und da-
mit auch bekannter zu machen. So wurde mit der Novelle des Berufsbildungsgesetzes zum
1. Januar 2020 ermoglicht, dass bundesweit geregelte berufliche Aufstiegsfortbildungen
der DQR-Niveaustufe 6 die Bezeichnung ,, Bachelor Professional“ und bundesweit geregelte
berufliche Aufstiegsfortbildungen der DQR-Niveaustufe 7 die Bezeichnung ,Master Profes-
sional“tragen konnen (vgl. BMBF 2019, o. S.). Erste solcher Fortbildungsordnungen wurden
zwischenzeitlich auch bereits erlassen (vgl. BIBB 2021, o. S.).

Inwieweit dies dann tatséachlich zu einer verdnderten gesellschaftlichen Wahrnehmung
der Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung beitrdgt, muss sich aller-
dings noch zeigen. Denn neben der Verdeutlichung von Gleichwertigkeit wird mit dem Zu-
satz ,,Professional“ bei den beruflichen Bachelor- und Masterabschliissen zugleich auch deren
Andersartigkeit im Vergleich zu den hochschulischen Abschliissen zum Ausdruck gebracht
(vgl. BMBF 2019, o. S.). Dieser feine Unterschied bietet wiederum Potenzial fiir eine Art
erneute Hierarchisierung der Abschliisse, die die vermeintliche Hoherwertigkeit des hoch-
schulischen Bachelors bzw. Masters im Vergleich zum vermeintlich geringer geschétzten be-
ruflichen Bachelor bzw. Master bewahrt. Bekannt sind solche Rehierarchisierungsprozesse
bereits aus anderen Bereichen, beispielsweise bei Bachelorabschliissen der Fachhochschu-
len versus Bachelorabschliissen der Universitdten oder bei der Allgemeinen Hochschulreife
einer Gesamtschule versus der Allgemeinen Hochschulreife eines Gymnasiums (vgl. BELLEN-
BERG U. a. 2004, S. 139). Zu vermuten ist daher eine dhnliche Wirkung wie im Hinblick auf
die gleichwertige Verortung beruflicher und akademischer Abschliisse auf den DQR-Niveaus
6 und 7, die wir als ,begrenzt, aber durchaus vorhanden“ skizzieren wiirden. Beide MaR3-
nahmen sind jedoch in ihrer mittelfristigen und durchaus differenzierten Wirkung sowohlim
Bildungssystem als auch im Beschaftigungssystem weiter zu untersuchen.

5  Schlussfolgerungen: Dimensionen von Gleichwertigkeit

Die vorangegangene Zusammenschau und Analyse der verschiedenen Felder des Bildungs-
und Beschéftigungssystems verweisen auf unterschiedliche Dimensionen von Gleichwertig-
keit. Diese konnen jeweils daraufhin befragt werden, inwiefern sich die Gleichwertigkeit von
beruflicher und akademischer Bildung zeigt.
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Abbildung 1: Dimensionen von Gleichwertigkeit

Verantwortungsbereich Lernziele
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Quelle: eigene Darstellung

Liegt der Fokus der Betrachtung insbesondere auf dem Bildungssystem selbst, so lassen sich
die Lernziele (gebildete Personlichkeit versus berufliche Handlungskompetenz) und -in-
halte (wissenschaftssystematisch versus berufssystematisch) sowie die Lernorganisation
(praxisenthoben versus praxisintegriert) und die Lernergebnisse (abstrakt wissenschafts-
theoretisches Denken und Handeln versus praxisbezogenes und -reflektiertes Denken und
Handeln) identifizieren, beziiglich derer die beiden Bildungsbereiche zwar nicht gleichartig
sind, aber eine Gleichwertigkeit angestrebt wird und letztendlich auch in gleichwertigen Zu-
gangsberechtigungen zu weiterfithrenden Bildungsgangen miinden miisste.

Hier zeigen sich auch deutliche Parallelen zu den von Nadine Bernhard herausgearbeite-
ten Dimensionen von Durchlassigkeit: Zugangsmoglichkeiten zu den unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen/-gdngen, Anrechnung von bereits Gelerntem, organisationale Verbindung
von verschiedenen Bildungsbereichen/-giangen sowie institutioneller Umgang mit heteroge-
nen Bediirfnissen der Lernenden (vgl. BERNHARD 2017, S. 43). Im Unterschied zur Gleich-
wertigkeit geht es bei Durchléssigkeit aber vor allem darum, inwieweit fiir die Individuen
institutionelle Moglichkeiten zu flexiblen Ubergingen zwischen verschiedenen Bildungs-
bereichen und -géngen innerhalb eines Bildungssystems sowie zwischen verschiedenen Bil-
dungssystemen bestehen (vgl. BERNHARD 2017, S. 40ff.). Dies ist prinzipiell auch erreichbar,
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wenn keine Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung
vorherrscht. Dies wird insbesondere an den bildungspolitischen Bemiihungen der vergan-
genen Jahrzehnte deutlich, im Rahmen derer zwar die Durchléssigkeit von der beruflichen
in die akademische Bildung erh6éht wurde (z. B. der Hochschulzugang fiir beruflich quali-
fizierte Bewerber/-innen), eine Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung
aber noch nicht vollstédndig erreicht wurde (so ist z. B. fiir Absolventinnen und Absolventen
einer beruflichen Aufstiegsfortbildung lediglich der Zugang zu Bachelorstudiengangen und
nicht zu Masterstudiengangen moglich). Durchléssigkeit und Gleichwertigkeit stehen somit
zwar in einem Zusammenhang, sind aber zugleich auch getrennt voneinander zu betrachten.

Gleichwertigkeit richtet den Blick starker, wie das Wort selbst schon impliziert, auf den
Wert, die Niitzlichkeit respektive Verwertbarkeit von Bildung. Dieser manifestiert sich nicht
zuletzt durch die Arbeitsmarkt- und Beschaftigungsperspektiven der Bildungsinhaber/-in-
nen. Unter dieser Perspektive ldsst sich Gleichwertigkeit dann u. a. iiber den beruflichen Ver-
antwortungsbereich und das Einkommen, welches Absolventinnen bzw. Absolventen von
im Bildungssystem als gleichwertig eingestuften Bildungsabschliissen erzielen konnen, de-
finieren. Ferner sind es die horizontalen und vertikalen beruflichen Weiterentwicklungs-
moglichkeiten respektive Karrierechancen, die ma3geblich auch die Arbeitsplatzsicher-
heit als weitere Dimension von Gleichwertigkeit beeinflussen.

Der Ausweis dieser verschiedenen Dimensionen erméglicht eine genauere Analyse von
Gleichwertigkeit, doch bleiben auch weiterhin Fragen zu bearbeiten. Denn wéahrend sich
fiir einzelne dieser Dimensionen vermutlich eher klaren respektive operationalisieren lasst,
inwieweit Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung
besteht, scheint diese Frage fiir manch andere der aufgefithrten Dimensionen schwieriger.
So lielRe sich beispielsweise das Einkommen und die Arbeitsplatzsicherheit relativ nachvoll-
ziehbar quantitativ beziffern, wobei hier erneut auf die Ungenauigkeiten von pauschalen
Durchschnittswerten verwiesen werden muss (siehe Abschnitt 3) und folglich entsprechen-
de Differenzierungen und Prézisierungen vorzunehmen wiren. Ahnliches diirfte auch fiir
die formalen Zugangsmoglichkeiten zu weiterfithrenden Bildungsgéngen gelten, wenn-
gleich auch hier Spezifika einzelner Bundesldnder und Einzelfallregelungen die Komplexitat
erhohen. Vergleichsweise schwieriger festzustellen scheint hingegen, wann beispielsweise
Gleichwertigkeit hinsichtlich der Lerninhalte besteht. Liegt diese beispielsweise dann vor,
wenn in hybriden Bildungsformaten berufliche und akademische Lerninhalte zeitlich gleich
viel Raum einnehmen? Ist eine solche Quantifizierung bei Anerkennung der Ungleichartig-
keit beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung gerechtfertigt? Oder ist bei hybriden
Bildungsformaten eine gleichwertige Integration von beruflicher und akademischer Bildung
nur dann erreicht, wenn z. B. am Ende eines dualen Studiums gleichwertige Bildungsab-
schliisse stehen, also beispielsweise neben einem akademischen Bachelorabschluss ein be-
ruflicher Fortbildungsabschluss? Und wie sieht es mit der Gleichwertigkeit beziiglich des
beruflichen Verantwortungsbereiches aus? Ist diese z. B. dann gegeben, wenn beruflich und
akademisch Qualifizierte gleich viel Fithrungsverantwortung (z. B. im Sinne von gleich viel
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unterstellten Arbeitskréften oder einem gleich grofen zu verantwortenden Finanzbudget)
zugesprochen wird? Wie verhalt es sich dann mit Spezialistentétigkeiten, bei denen even-
tuell weniger unterstellte Arbeitskrafte vorhanden, die Aufgaben aber vermutlich dhnlich
komplex respektive anspruchsvoll sind?

Diese hier nur unvollstdndig angesprochenen Fragen verweisen darauf, dass Gleichwer-
tigkeit von beruflicher und allgemeiner/akademischer Bildung letztendlich und vor allem
auch aus der Perspektive des gesellschaftlichen Ansehens zu betrachten ist. Doch wann ist
diese gesellschaftliche Wahrnehmung von beruflicher und akademischer Bildung als gleich-
wertige Pendants erreicht? Wenn sich ein gleich grof3er Anteil an Schulabsolventinnen bzw.
-absolventen fiir den beruflichen Bildungsweg entscheidet wie fiir den akademischen Bil-
dungsweg? Wenn auf dem deutschen Arbeitsmarkt ebenso viele beruflich Qualifizierte tatig
sind wie akademisch Qualifizierte? Solche Quantifizierungen scheinen ebenfalls fragwiirdig
und verweisen erneut auf die Schwierigkeit Gleichwertigkeit messen zu wollen.

6 Zusammenfassendes Fazit

Gleichwertigkeit, so ist zu konstatieren, bleibt ein mehrdimensionaler Begriff und auch ent-
sprechend ein facettenreiches politisches Ziel, das auf ganz verschiedenen Ebenen zu adres-
sieren ist. Im Unterschied zum Begriff der Durchléssigkeit, der vorrangig auf den Bildungs-
sektor bezogen ist, umfasst Gleichwertigkeit auch das Beschéftigungssystem und ist daher
umfassender zu verstehen.

Mit den dargestellten bildungspolitischen Initiativen und Mafsnahmen sind in den letz-
ten zwei Jahrzehnten zweifellos sinnvolle Schritte fiir eine stérkere Gleichwertigkeit von be-
ruflicher und akademischer Bildung erfolgt. Neben dem Bildungssystem ist allerdings der
Arbeitsmarkt respektive das Beschaftigungssystem — Stichworte: tarifvertragliche Regelun-
gen und betriebliche Karrierechancen — wesentlich verantwortlich fiir mehr reale Gleichwer-
tigkeit. Bildungspolitik alleine sto[3t hier an ihre Grenzen und die Akteure des Arbeitsmarktes
sind gefragt. Zudem lassen sich kulturelle Verdnderungen etwa im gesellschaftlichen Anse-
hen von Bildungsabschliissen nicht verordnen, sodass manche der getroffenen Maf3nahmen
ihre Wirkungen auch erst langerfristig entfalten kdnnen. Zum Erreichen solcher Wirkungen
bedarf es jedoch immer wieder neuer Impulse an verschiedenen Stellen des Bildungs- und
Beschéftigungssystems. Insofern bleibt festzuhalten: Gleichwertigkeit bleibt ein Ziel, das
(fast) nicht zu erreichen und dennoch immer anzustreben ist. Die dargestellte Differenzie-
rung kann dabei helfen, die unterschiedlichen Dimensionen sowohl wissenschaftlich als
auch bildungs- und arbeitsmarkpolitisch auf dem Weg zu diesem Ideal gezielt zu adressieren.
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Regina Flake, Helen Hickmann, Dirk Werner

> Arbeitsmarktperspektiven von
Fortbildungsabsolventinnen und
-absolventen

Die vorliegende Analyse untersucht die Arbeitsmarktperspektiven von Fortbildungsabsolvierenden ver-
gleichend mit Akademikerinnen bzw. Akademikern und Personen mit anerkannter Berufsausbildung. Es
wird deutlich, dass sich eine Aufstiegsfortbildung fiir beruflich Qualifizierte nach einer Berufsausbildung
sowohl hinsichtlich des Einkommens als auch hinsichtlich Arbeitsmarkt- und Karriereperspektiven wie
Beschadftigung und Fiihrungsverantwortung auszahlt. Verglichen mit Akademikerinnen und Akademi-
kern haben Fortgebildete dhnlich gute Beschdftigungs- und Fiihrungsperspektiven. Trotz des positiven
Effekts eines Hochschulabschlusses auf den durchschnittlichen Bruttostundenlohn zeigt sich, dass viele
Fortbildungsabsolvierenden durchaus mehr als durchschnittliche Akademiker/-innen verdienen. Die Er-
gebnisse unterscheiden sich dabei stark nach Berufsbereichen und Branchen, in denen die Personen
erwerbstdtig sind.

1 Einleitung

Die Fachkréftesicherung ist ein zentrales Thema fiir Unternehmen zur Sicherung ihrer
Wettbewerbsfiahigkeit und ihrer Innovationskraft. Dabei stellen Engpésse im Bereich von
beruflich qualifizierten Fachkraften mit dualer oder schulischer Ausbildung sowie von Spe-
zialistinnen bzw. Spezialisten, die iiber einen beruflichen Fortbildungsabschluss verfiigen,
quantitativ die grof3te Herausforderung bei der Fachkriftesicherung dar, auch wenn Aka-
demiker/-innen relativ gesehen die grof3ten Stellenbesetzungsprobleme aufweisen. Ange-
sichts der stark gestiegenen Studierneigung sowie der Auswirkungen der Coronapandemie
und der damit verbundenen sinkenden Zahl an Ausbildungsbewerberinnen und -bewerbern
stellt sich zunehmend die Frage, wie es durch eine verbesserte Fachkréftesicherung kiinftig
gelingen kann, Wachstum und Wohlstand nachhaltig zu sichern.

Das Fachkrafteangebot wird durch individuelle Bildungswahlentscheidungen bestimmt,
die durch verschiedene Faktoren wie das personliche Umfeld, das Prestige von Berufen sowie
Einkommens- und Karriereerwartungen beeinflusst werden (vgl. u. a. BEINKE 2006; SEIFERT
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1982). Fiir den potenziellen Fachkraftenachwuchs héngt die Attraktivitét eines beruflichen
Qualifizierungsweges dabei neben den eigenen Neigungen und Interessen mafgeblich auch
von den wahrgenommenen Arbeitsmarktperspektiven ab.

Héaufig wird eine akademische Ausbildung im Vergleich zu einer beruflichen Ausbildung
oder hoherqualifizierender Berufsbildung, also einer Fortbildung, als Garant fiir bessere Er-
werbs- und Einkommensperspektiven gesehen. Zu diesem 6ffentlichen Meinungsbild tragen
regelmallig empirische Befunde bei, die sich auf Durchschnittswerte fiir die verschiedenen
Qualifikationsgruppen fokussieren. Viele dieser Studien zeigen, dass Akademiker/-innen
im Durchschnitt ein deutlich hoheres Lebenseinkommen erzielen als beruflich Qualifizierte
(vgl. CHrRisTOPH/LEBER/STUBER 2017), auch wenn beruflich Qualifizierte am Anfang der
beruflichen Karriere, in der haufig die Weichen fiir die Familienplanung gestellt werden,
Einkommensvorteile aufweisen und frither Berufserfahrung sammeln. Eine empirische Ana-
lyse von Erwerbsbiografien des Instituts fiir Angewandte Wirtschaftsforschung an der Uni-
versitdt Tiibingen kommt zu differenzierten Befunden. Sie zeigt, dass Personen mit einer
abgeschlossenen Berufsausbildung hinsichtlich ihres Einkommens im Alter von etwa Mitte
30 von Akademikerinnen bzw. Akademikern tiberholt werden. Personen mit einer Aufstiegs-
fortbildung wie Meister/-innen oder Techniker/-innen hingegen verdienen am Ende ihres
Lebens fast das Gleiche wie Akademiker/-innen und bis zu einem Alter von etwa 60 Jahren
sogar mehr als Akademiker/-innen (vgl. BRANDLE/KUGLER/ZUHLKE 2019).

Auch mit Blick auf die Arbeitslosenquote wird regelméaf3ig aufgefiihrt, dass die quali-
fikationsspezifische Arbeitslosenquote von Personen mit beruflicher Qualifizierung, sowohl
mit abgeschlossener Berufsausbildung als auch mit Fortbildungsabschluss, hoher ist als die
von Personen mit Hochschulabschluss (2,9 % im Vergleich zu 1,9 % im Jahr 2019) (vgl.
ROTTGER/WEBER/WEBER 2020). Betrachtet man allerdings die qualifikationsspezifische Er-
werbslosenquote, die zwischen Personen mit abgeschlossener Ausbildung und mit Fortbil-
dungsabschluss unterscheidet und auf Basis des Mikrozensus berechnet wird, so zeigt sich
seit Jahren, dass die Erwerbslosenquote von Personen mit Fachschul-, Meister- und Techni-
kerausbildung (1,2 %) durchschnittlich geringer ist als die von Personen mit Hochschulab-
schluss (2,1 %) (vgl. ebd.).

In diesem Beitrag sollen verschiedene Aspekte der Einkommens- und Karriereperspekti-
ven von Fortbildungsabsolvierenden und Akademikerinnen bzw. Akademikern vergleichend
analysiert werden. Dieser Vergleich wird noch einmal fiir Akademiker/-innen mit Fachhoch-
schulabschluss vertieft, da diese aufgrund ihrer stiarker praxisorientierten Ausbildung eine
groflere Nahe zu Fortbildungsabsolvierenden aufweisen als Universititsabsolvierende. Da-
neben werden auch beruflich Qualifizierte mit Ausbildungsabschluss betrachtet, um deut-
lich zu machen, welchen Effekt ein Fortbildungsabschluss zuséatzlich zu einem Ausbildungs-
abschluss hat. Nach einem Uberblick iiber den Erwerb von Fortbildungsabschliissen im
Zeitverlauf (Abschnitt 3) werden zunéchst die Charakteristika von Fortbildungsabsolvieren-
den sowie den Vergleichsgruppen betrachtet (Abschnitt 4). Daraufhin wird néher auf deren
Arbeitsmarktperspektiven eingegangen (Abschnitt 5). Zuerst wird die Fachkraftesituation
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fiir Personen mit Fortbildungsabschluss dargestellt. Anschlief3end werden neben dem Ein-
kommen auch die Karriereperspektiven und andere Charakteristika des Berufslebens, bei-
spielsweise Tatigkeitsbereiche, analysiert.

2 Daten

Zur Analyse der Arbeitsmarktperspektiven von Fortgebildeten werden in diesem Beitrag zwei
verschiedene Datensitze verwendet. Zum einen wird die Fachkréftedatenbank des Instituts
der deutschen Wirtschaft (IW) in Verbindung mit einer Sonderauswertung der Bundesagen-
tur fiir Arbeit (BA) zu Beschaftigten nach Bildungsabschluss zur Darstellung der Beschafti-
gungsperspektiven von Personen mit Fortbildungsabschluss genutzt. Zum anderen wird eine
Stichprobe der Erwerbstétigenbefragung 2018 des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB)
und der Bundesanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) genutzt, um Charakte-
ristika von Fortgebildeten zu beschreiben sowie Arbeitsbedingungen und Einkommen von
Fortgebildeten mit denen von Akademikerinnen bzw. Akademikern und Fachkréften mit
dualer oder schulischer Berufsausbildung zu vergleichen.

Die IW-Fachkraftedatenbank beinhaltet Daten zu registrierten Arbeitslosen und Stellen
nach Qualifikationsniveau der BA, welche nach der Klassifikation der Berufe 2010 (KIdB
2010) gegliedert sind. Eine detaillierte Beschreibung der in der IW-Fachkraftedatenbank
verwendeten Methodik findet sich bei Burstedde u. a. (2020). Die KldB 2010 umfasst funf
Gliederungsebenen: Ebene 1 beschreibt zehn Berufsbereiche, Ebene 2 37 Berufshauptgrup-
pen, Ebene 3 144 Berufsgruppen, Ebene 4 700 Berufsuntergruppen und Ebene 5 1.286 Be-
rufsgattungen (Stand 2020). In den Berufen der KIdB 2010 wird auflerdem zwischen vier
Anforderungsniveaus unterschieden, die mit formalen Qualifikationen verbunden sind, die
typischerweise zur Ausiibung der jeweiligen Tatigkeit vorausgesetzt werden: Helfer/-in (An-
und Ungelernte), Fachkraft (abgeschlossene Berufsausbildung), Spezialist/-in (Aufstiegs-
fortbildung wie Meister/-in, Techniker/-in oder Fachwirt/-in sowie Bachelor) und Experte/
Expertin (Master oder Diplom sowie Promotion). Das Anforderungsniveau einer Berufs-
gattung hangt allerdings allein von der ausgeiibten Téatigkeit ab, nicht von dem Berufsab-
schluss der Beschéftigten. So wird beispielsweise ein/-e Abteilungsleiter/-in der technischen
Produktionsplanung dem Expertenniveau zugeordnet, auch wenn die tédtige Person nur eine
duale Ausbildung absolviert hat, da diese Tatigkeit typischerweise eine hohere Qualifikation
erfordert. Tétigkeiten auf Spezialistenniveau erfordern typischerweise eine Aufstiegsfortbil-
dung oder einen Bachelor. Laut einer Sonderauswertung der BA, welche den Autorinnen
und dem Autor vorliegt, betragt der Anteil entsprechend akademisch qualifizierter Personen
in den Berufsgattungen des Spezialistenniveaus etwa 30 Prozent. Um die Fachkraftesitua-
tion von Fortgebildeten genauer darstellen zu konnen, werden daher Berufsgattungen auf
Spezialistenniveau genutzt, zu welchen der Zugang vermehrt auf dem beruflichen statt dem
akademischen Bildungsweg erfolgt. Dies ist bei 319 der 441 Spezialistenberufe der Fall, hier
betrdgt der Anteil an beruflich qualifizierten Beschéftigten iiber 50 Prozent. Eine Liste aller
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Spezialistenberufe und deren Anteil an beruflich bzw. akademisch qualifizierten Beschaftig-
ten befindet sich im Anhang (Stand: 30.06.2020).

Im Rahmen der BIBB/BAuA-Erwerbstétigenbefragung werden insgesamt rund 20.000
Personen ab 15 Jahren zu ihrem beruflichen Umfeld, ihren Tatigkeiten sowie sozio6kono-
mischen Merkmalen befragt. Die vorliegende Auswertung beschrankt sich auf Personen im
Alter von 20 bis einschlieBlich 65 Jahren mit anerkanntem Berufsabschluss, Fortbildungsab-
schluss oder Fachhochschulabschluss. Freie Mitarbeiter/-innen und mithelfende Familien-
angehorige wurden aufgrund zu geringer Fallzahlen von der Analyse ausgeschlossen. Auch
Personen, die keine Angaben zu ihrem monatlichen Bruttoeinkommen gemacht haben, wur-
den in der Analyse nicht beriicksichtigt. Um Ausreiler auszuschlief3en, wurden au8erdem
das oberste und das unterste Lohnperzentil von der Analyse ausgenommen. Somit belauft
sich die hier analysierte Stichprobe auf 14.910 Personen, darunter 7.704 mit einer Berufsaus-
bildung, 1.307 mit einem Fortbildungsabschluss, 1.843 mit einem Fachhochschulabschluss
sowie 4.056 Personen mit Universitdtsabschluss. Durch eine Gewichtung der Ergebnisse las-
sen sich reprasentative Aussagen iiber die Charakteristika der erwerbstétigen Bevolkerung,
deren Erwerbsverlauf sowie Arbeitsbedingungen und Einkommen ableiten.

3 Fortbildungsabschliisse und ihr Erwerb im Zeitverlauf

Wenn es um Fortbildungsabschliisse geht, sind den meisten Menschen Abschliisse wie ,,Meis-
ter/-in“ und ,,Techniker/-in“ ein Begriff. Diese bilden allerdings nur einen Teil der sogenann-
ten Aufstiegsfortbildungen ab, welche nach dem Berufsbildungsgesetz (§ 53 BBiG) und der
Handwerksordnung (§ 42 HwO) bundesweit einheitlich geregelt sind. Hinzu kommen re-
gionalspezifische Fortbildungen, da die einzelnen Kammern selbst Fortbildungspriifungs-
regelungen fiir ihren Zusténdigkeitsbereich erlassen konnen (§ 54 BBiG bzw. § 42a HwO).
Derzeit gibt es fiir 738 Fortbildungsberufe insgesamt 220 Rechtsverordnungen und 2.493
Rechtsvorschriften der zustédndigen Stellen (vgl. BIBB 2020, S. 411). Zu diesen Fortbildungs-
berufen gehoren neben Meistern bzw. Meisterinnen und Technikern bzw. Technikerinnen
beispielsweise auch Betriebswirte bzw. Betriebswirtinnen oder Fachwirte bzw. Fachwirtin-
nen. Neben geregelten Fortbildungsabschliissen, die auf dualen Ausbildungsberufen aufbau-
en, gibt es auch Abschliisse an Fachschulen und Fachakademien nach Landesrecht. Hierzu
gehort beispielsweise der/die staatlich gepriifte Betriebswirt/-in, der/die staatlich gepriifte
Techniker/-in sowie Abschliisse an Schulen des Gesundheitswesens, etwa im Bereich Ergo-
therapie, oder auch Fortbildungen im Bereich der Sozialpddagogik und der Erziehung. Dies
verdeutlicht die grol3e Vielfalt der vorhandenen Fortbildungsméglichkeiten und der damit
verbundenen beruflich qualifizierenden Karrierepfade.

Ein exaktes Bild des Anteils von Personen mit Fortbildungsabschluss an der Bevolkerung
oder an den Erwerbstétigen zu erhalten, ist nicht trivial, da beispielsweise im Mikrozensus
bis vor einigen Jahren auch Personen mit einem Abschluss an Schulen des Gesundheitswe-
sens oder Erzieher/-innen mit Meisterinnen bzw. Meistern, Technikerinnen bzw. Technikern
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und dhnlichen Fortbildungen eingruppiert wurden. Hall (2020) berichtet, dass ein Anteil
von 5,6 Prozent der Bevolkerung bzw. 6,6 Prozent der Erwerbstétigen 2015 einen Meister-,
Techniker- oder gleichwertigen Fachschulabschluss hatten. Unter Mannern waren diese An-
teile mit 8,4 bzw. 9,1 Prozent deutlich hoher als bei Frauen mit 2,9 und 3,7 Prozent.

Die Zahl der bestandenen Fortbildungspriifungen nach BBiG/HwO sank zwischen 1995
und 2006 um 23,3 Prozent (siehe Abb. 1). Dieser Riickgang ist vor allem durch eine sinken-
de Zahl an bestandenen Handwerks- und Industriemeisterpriifungen zu erkldren (vgl. BIBB
2020, S. 369). In den Jahren 2007 und 2008 wurden keine Daten erhoben, von 2009 bis
2012 stieg die Anzahl der bestandenen Fortbildungspriifungen jedoch wieder. Seit einem
zwischenzeitlichen Hochststand von 102.987 im Jahr 2012 sank sie wieder moderat und lag
2018 noch bei 91.038. Die Zahl der Erstabschliisse an Fachhochschulen sank zunéchst auch,
stieg mit Einfiihrung von Bachelorabschliissen 2001 dann aber deutlich und stetig iiber die
Jahre an. Hier zeigt sich vor allem die gestiegene Studierneigung der Schulabgénger/-innen.
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Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT 2020; MAAZ u. a. 2020; eigene Darstellung

Seit Jahren gibt es viele Initiativen, die die Gleichwertigkeit von beruflichen und akademi-
schen Bildungsabschliissen verdeutlichen méchten. Eine Manahme, die mit der am 1. Janu-
ar 2020 in Kraft getretenen Novellierung des BBiG umgesetzt wurde, war beispielsweise die
Einfithrung neuer ergédnzender Abschlussbezeichnungen fiir die hoherqualifizierende Be-
rufsbildung (siehe Tabelle 1). So tragen Fortbildungsabschliisse auf Niveau 6 des Deutschen
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Qualifikationsrahmens (DQR), die sowohl akademische Bachelorabschliisse, aber auch
Meister/-innen und IT-Aufstiegsfortbildungen umfasst, neben ihrer origindren Abschlussbe-
zeichnung ergénzend die neue Abschlussbezeichnung ,,Bachelor Professional®. Fortbildungs-
abschliisse wie Gepriifte/-r oder technische/-r Betriebswirt/-in auf DQR-Niveau 7 erhalten
ergénzend die neue Bezeichnung , Master Professional“. Die Gleichwertigkeit akademischer
und beruflicher Abschliisse wird also angestrebt und schrittweise unterstiitzt, gestaltet sich
aber in der tatsdchlichen Umsetzung teilweise schwierig (vgl. NEu/ELsHoLZ 2021 in diesem
Band).

_ Fortbildungsstufen

1 2 3

Bezeichnung Gepriifte/-r Berufsspezialist/-in ~ Meister/-in/Fachwirt/-in/staat-  Gepriifte/-r oder technische/-r
(friiher: Gepriifte/-r Service- lich Gepriifte/-r Techniker/-in Betriebswirt/-in (Master Pro-
techniker/-in) (Bachelor Professional) fessional)

DQR-Niveau 5 6 7
2 3 3

KIdB 2010-Zuordnung
(Fachkraft) (Spezialist/-in) (Spezialist/-in)

Quelle: eigene Darstellung

Obwohl die Abschliisse der Fortbildungsstufe 3 nun auch den Titel ,Master Professional* tra-
gen und laut DQR einer hoheren Stufe zugeordnet sind als Abschliisse der Fortbildungsstufe
2, unterscheiden diese sich in ihrer Zuordnung zu den Anforderungsniveaus der KIdB 2010
nicht. Sowohl Tatigkeiten, die typischerweise einen Abschluss der Fortbildungsstufe 2 erfor-
dern, als auch jene, die typischerweise einen Abschluss der Fortbildungsstufe 3 notwendig
machen, werden Niveau 3 , komplexe Spezialistentatigkeiten® zugeordnet.

L  Charakteristika von Fortbildungsabsolvierenden und Akademikerinnen
bzw. Akademikern im Vergleich

Die vorliegende Stichprobe der BIBB/BAuA-Erwerbstatigenbefragung eignet sich, um neben
Beschéftigungs- und Erwerbsperspektiven zunachst einmal die Charakteristika von Fort-
gebildeten zu untersuchen und aufzuzeigen, inwiefern diese sich von Akademikern bzw.
Akademikerinnen und Personen mit Berufsausbildung unterscheiden. Bei der Betrachtung
personlicher Merkmale (siehe Tabelle 2) zeigt sich, dass Fortgebildete im Vergleich zu be-
ruflich Qualifizierten und Akademikerinnen bzw. Akademikern deutlich haufiger mannlich
und verheiratet sind und héaufiger Kinder haben. Unter kaufméannischen Fortbildungsabsol-
vierenden ist das Geschlechterverhéltnis allerdings ausgeglichen, wéhrend der Frauenanteil
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unter Meistern bzw. Meisterinnen und Technikern bzw. Technikerinnen nur bei 13,4 Prozent
liegt.

Mit durchschnittlich 45,5 Jahren sind Fortbildungsabsolvierende unter den Erwerbstati-
gen etwas alter als Akademiker/-innen mit Fachhochschulabschluss (44,8 Jahre) und beruf-
lich Qualifizierte (43,9 Jahre). Durchschnittlich am jlingsten sind Akademiker/-innen mit
Universitatsabschluss. Der Altersabstand zu den beruflich Qualifizierten erklart sich durch
die Berufserfahrung, die fiir einen Fortbildungsabschluss Voraussetzung ist; der Altersab-
stand zu den Akademikern und Akademikerinnen diirfte vorrangig an der in den vergange-
nen Jahren deutlich gestiegenen Studierneigung liegen. Hierdurch besteht die Gruppe der
Akademiker/-innen {iberproportional aus jlingeren Kohorten. Im Hinblick auf die Lebens-
planung und die Vereinbarkeit von Beruf und Familie ist aufschlussreich, dass Fortgebildete
deutlich haufiger verheiratet sind als Akademiker/-innen und héufiger Kinder haben. Dies
konnte daran liegen, dass sie bereits friiher {iber ein hoheres Einkommen verfiigen und da-
mit friihzeitiger in die Familienplanung einsteigen kdnnen.

Fortbildungs- Fachhochschul- Universitats-
Berufsabschluss
abschluss abschluss EL T

mannlich 54,1 69,9 56,9 49,2
verheiratet 54,1 63,4 59,3 54,8
ledig 33,6 27,9 31,4 38,3
Kinder 65,1 67,8 63,5 5k L
deutsch 93,1 9L b4 90,1 81,9
wohnhaft in Ostdeutschland 21,1 17,2 23,2 20,1

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen

Ein Blick auf den hochsten Schulabschluss (siehe Tabelle 3) zeigt deutliche Unterschiede auf,
die zu einem grofl3en Teil aus den unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen der Bildungs-
gange resultieren. Knapp die Hélfte der Fortbildungsabsolvierenden hat einen Realschulab-
schluss, jeweils etwa ein Viertel hat einen Hauptschulabschluss oder eine Fachhochschulrei-
fe bzw. Abitur. Der Anteil von Fortgebildeten mit (Fach-)Hochschulreife unterscheidet sich
stark nach Fortbildungsabschluss. Wahrend er bei Betriebs- und Fachwirten bzw. -wirtinnen
bei 38,7 Prozent liegt, sind es bei Meistern und Meisterinnen nur 17,3 Prozent. Der Anteil
von Personen mit Realschulabschluss ist bei Personen mit (dualer) Ausbildung dhnlich hoch
wie bei Fortgebildeten, jedoch ist der Anteil von Personen mit Hauptschulabschluss grofSer
und der von Personen mit (Fach-)Abitur deutlich geringer. Bei den Akademikerinnen und
Akademikern mit Fachhochschulabschluss haben hingegen gut 80 Prozent ein (Fach-)Abitur
als hochsten Schulabschluss und nur 14,9 Prozent bzw. 3,8 Prozent einen Real- oder Haupt-
schulabschluss. Diese Unterschiede sind statistisch signifikant.
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Berufsabschluss Fortbildungs- Fachhochschul- Universitats-
abschluss abschluss abschluss

Hauptschulabschluss 32,1 24,5

Realschulabschluss [ L7,5 14,9 2,9
Abitur/Fachhochschulreife 17,3 26,7 80,2 93,1
sonstiger Abschluss 1,0 14 1,1 3,3
kein Schulabschluss 0,3 0,0 0,0 0,0
keine Angabe 0,0 0,0 0,0 0,2

Hinweis: Obwohl seit 2009 der Zugang zu einem Hochschulstudium iber den beruflichen Weg méglich ist, scheinen
die Anteile jener Personen, die mit Haupt- oder Realschulabschluss ein (Fach-)Hochschulstudium absolviert haben, in
der vorliegenden Befragung ungewdhnlich hoch.

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen

Die Unterschiede in der schulischen Vorbildung und der tendenziell frithere Start ins Be-
rufsleben von Fortbildungsabsolvierenden im Vergleich zu Akademikerinnen und Akademi-
kern wirken sich auch auf die durchschnittliche Arbeitserfahrung aus. Die Arbeitserfahrung
misst die Jahre seit dem ersten Job minus Unterbrechungen. Zu Unterbrechungen z&hlt bei-
spielsweise auch ein Fortbildungsabschluss, wenn dieser in Vollzeit absolviert wird. Fort-
bildungsabschliisse werden in der Regel erst nach mehrjéhriger Berufserfahrung angestrebt.
Auch Arbeitslosigkeit oder Elternzeit zéhlen hier als Unterbrechung. Im Durchschnitt liegt
die Arbeitserfahrung von Fortgebildeten vier Jahre hoher als die von Akademikerinnen und
Akademikern mit Fachhochschulabschluss (24,2 versus 20,2 Jahre). Fortgebildete weisen
aulerdem auch eine langere Betriebszugehorigkeit auf (14,6 versus 12,3 Jahre), was zum
einen daran liegt, dass sie ihre Arbeitsmarkterfahrung hdufig in dem Betrieb sammeln, bei
dem sie auch ihre Ausbildung absolviert haben, und zum anderen, dass sie ihre Fortbildung
berufsbegleitend in Teilzeit erwerben. Die Unterschiede zu Akademikerinnen und Akade-
mikern mit Universitdtsabschluss sind noch deutlicher, diese weisen im Durchschnitt eine
Arbeitserfahrung von 15,6 Jahren und eine Betriebszugehérigkeit von nur 9,4 Jahren auf.
Die Unterschiede zu Akademikerinnen und Akademikern beider Gruppen sind statistisch si-
gnifikant.

Fortbildungsabsolvierende arbeiten deutlich haufiger in Industrie und Handwerk als
Akademiker/-innen (siehe Abb. 2). Anteilig arbeiten auf3erdem viele der Fortgebildeten im
Bereich der sonstigen Dienstleistungen oder in Betrieben des offentlichen Dienstes. Unter
Akademikerinnen und Akademikern liegt dieser Anteil allerdings noch hoher. Mit Ausnah-
me des Handels, dem sonstigen Wirtschaftsbereich sowie dem Bereich von Gewerkschaften/
Verbédnden/Kammern/Vereinen sind alle Unterschiede zwischen Fortgebildeten und Perso-
nen mit Fachhochschulabschluss signifikant.
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Abbildung 2: Qualifikationsgruppen nach Wirtschaftsbereich des Betriebs (Anteil an allen Erwerbstétigen

mit der jeweiligen Qualifikation, in %)
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Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen; eigene Darstellung

Anteilig sind Personen aller vier Qualifikationsbereiche am haufigsten in kleineren Betrieben
mit einem bis 49 Mitarbeitende beschéftigt, gefolgt von grof3en Betrieben mit 250 und mehr
Mitarbeitenden. Hier gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen Akademikerinnen
bzw. Akademikern mit Fachhochschulabschluss und Fortgebildeten, lediglich Universitéts-
absolvierende arbeiten signifikant haufiger in mittleren und gro3en Betrieben.

Auch bei der Tatigkeit nach Berufsbereichen zeigen sich Unterschiede zwischen den
vier Qualifikationsgruppen (siehe Abb. 3). Der Anteil Fortgebildeter, die in Metall- und
Elektroberufen sowie in Berufen der Bau- und Geb&dudetechnik arbeiten, ist etwa doppelt
so hoch wie der Anteil der dort erwerbstétigen Akademiker/-innen. Etwa zehn Prozent aller
Akademiker/-innen sind im Bereich Naturwissenschaften und Informatik tatig; dies trifft
jedoch nur auf 3,7 Prozent der Fortgebildeten zu. Sowohl Akademiker/-innen mit Fachhoch-
schulabschluss als auch Fortgebildete arbeiten anteilig am haufigsten im Bereich der Unter-
nehmensorganisation, Recht und Verwaltung, bei Universitdtsabsolvierenden arbeitet der
grofRte Anteil im Bereich Gesundheit, Soziales und Erziehung. Mit Ausnahme der Bereiche
Verkehr, Logistik, Sicherheit und Reinigung und Verkauf, Gastronomie und Tourismus sowie
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den Militarberufen/nicht zuordenbaren Berufen sind alle Unterschiede zwischen Fortgebil-
deten und Akademikerinnen bzw. Akademikern statistisch signifikant.

Abbildung 3: Berufsbereiche* nach Qualifikation (Anteil an allen Erwerbstdtigen mit der jeweiligen

Qualifikation, in %)
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* Die Berufsbereiche entsprechen der ersten Ebene der KIdB 2010, mit der Ausnahme, dass der Bereich 2 (Rohstoff-
gewinnung, Produktion und Fertigung) in Metall- und Elektroberufe sowie sonstige Produktionsberufe aufgeteilt
wurde.

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen; eigene Darstellung
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5  Arbeitsmarktperspektiven

5.1 Fachkraftesituation und Nachfrage nach Fortbildungsabsolvierenden

Die Beschéftigungsperspektiven von Fortbildungsabsolvierenden lassen sich mithilfe ver-
schiedener Kennzahlen aus der IW-Fachkréftedatenbank darstellen. Die folgende Analyse
beschrankt sich auf Spezialistenberufe mit mehrheitlich beruflich ausgebildeten Beschéaftig-
ten. Ein Blick auf die Entwicklung der offenen Stellen zeigt, dass diese von 2010 bis 2018
mit Ausnahme eines leichten Riickgangs im Jahr 2013 kontinuierlich gestiegen sind (siehe
Abb. 4). Ab Mitte 2019 sank die Zahl der offenen Stellen konjunkturbedingt leicht; die Corona-
krise verstarkte diesen Trend im Jahr 2020.

Zur Beurteilung der Nachfrage nach Fortgebildeten und der aktuellen Fachkréftesitua-
tion hilft ein Blick auf die vorhandenen Fachkréfteengpisse. In einem Beruf liegt ein Engpass
dann vor, wenn auf 100 offene Stellen weniger als 100 passend qualifizierte Arbeitslose kom-
men, wenn also rechnerisch nicht jede offene Stelle passend besetzt werden konnte. Insge-
samt war im Durchschnitt iiber das Jahr 2020 in 83 der 319 Spezialistenberufe mit mehrheit-
lich beruflich ausgebildeten Beschéftigten ein Engpass zu verzeichnen. Dies ist nur in 14 der
122 Spezialistenberufen mit mehrheitlich akademisch qualifizierten Beschéftigten der Fall.
Allerdings besteht fiir viele dieser Berufe kein groRer quantitativer Bedarf, gemessen an der
Zahl offener Stellen. Wird der Fokus deutlich auf solche Berufe verengt, die mindestens 100
offene Stellen bundesweit verzeichnen, liegt bei den Berufsgattungen mit mehrheitlich be-
ruflich qualifizierten Beschéftigten in 42 von 92 ein Engpass vor. In 36 dieser Berufsgattun-
gen besteht bereits seit mindestens fiinf Jahren ein kontinuierlicher Engpass, in 15 von ihnen
sogar bereits seit zehn Jahren. Dazu gehoren beispielsweise Spezialisten und Spezialistinnen
im Metallbau, Tiefbau oder der Sanitidr- und Heizungstechnik. Von den 28 Berufsgattungen,
in denen die Beschéftigten mehrheitlich akademisch qualifiziert sind und es bundesweit
mehr als 100 offene Stellen gibt, liegt in sieben ein Engpass vor.

Die Stelleniiberhangsquote beschreibt den Anteil an Stellen, fiir die keine passend quali-
fizierten Arbeitslosen zur Verfiigung stehen, die also rein rechnerisch nicht besetzt werden
konnen, an allen offenen Stellen. Die Stelleniiberhangsquote fiir Spezialisten und Spezialis-
tinnen ist von 2013 bis 2019 deutlich gestiegen. Von 2019 nach 2020 ist sie stark gesunken
(siehe Abb. 4). Trotz dieses Riickgangs gab es im Durchschnitt tiber das Jahr 2020 immer
noch fiir knapp jede dritte (32,3 %) offene Stelle fiir Spezialisten und Spezialistinnen bun-
desweit keine passend qualifizierten Arbeitslosen.
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Quelle: IW-Berechnungen auf Basis von Sonderauswertungen der BA und des IAB, 2021; eigene Darstellung

Nach Berufsbereichen unterscheidet sich die Stelleniiberhangsquote bei den Spezialisten/
Spezialistinnen mit mehrheitlich beruflicher Qualifikation teilweise stark. Im Bereich Bau,
Architektur und Gebaudetechnik gibt es mit 56,7 Prozent fiir die iiberwiegende Mehrzahl der
offenen Stellen keine passend qualifizierten Arbeitslosen und auch im Bereich Gesundheit,
Bildung und Soziales fiir iiber sechs von zehn offenen Stellen (64,5 %). Deutlich weniger
Stellenbesetzungsprobleme gibt es hingegen in den Bereichen Sprach-, Literatur-, Geistes-,
Gesellschafts- und Wirtschaftswissenschaften sowie Medien, Kunst, Kultur und Gestaltung
(0,3 %).

Die Fachkrafteliicke beschreibt die Anzahl an offenen Stellen, fiir die keine passend qua-
lifizierten Arbeitslosen zur Verfiigung stehen. Auf dem Niveau der Spezialisten bzw. Spe-
zialistinnen belduft sich die Fachkrafteliicke im Jahresdurchschnitt 2020 auf {iber 27.000
Stellen in den Berufen mit mehrheitlich beruflich qualifizierten Beschaftigten und umfasst
somit gut elf Prozent der gesamten Fachkréfteliicke in Deutschland {iber alle Qualifikations-
niveaus hinweg. Die Fachkréfteliicke von Fortbildungsabsolvierenden ist im Bereich Gesund-
heit, Soziales und Bildung besonders stark ausgeprégt, denn fast jede fiinfte Fachkraft, die in
diesem Bereich fehlt, ist ein/-e Spezialist/-in.



Arbeitsmarktperspektiven von Fortbildungsabsolventinnen und -absolventen 105

Auf der tiefer gegliederten Ebene der Berufsgattungen (siehe Tabelle 4) zeigt sich, dass die
Fachkréfteliicke auf Spezialistenniveau in der Physio- und Ergotherapie sowie in der Elekt-
rotechnik am grof3ten ist. Diese gehoren auch hinsichtlich der offenen Stellen zu den zah-
lenmafig groften Berufsgattungen auf Spezialistenniveau. In allen der hier aufgefiihrten
Top-10-Berufe waren die Fachkréfteliicken im Jahr 2019 noch deutlich hoher und sind 2020
im Zuge der Coronakrise und dem damit einhergehenden Stellenriickgang gesunken. Neun
der zehn Spezialistenberufe mit den bundesweit gro3ten Fachkrafteliicken gehoren zu den
Berufen mit mehrheitlich beruflich qualifizierten Beschéaftigten.

Beschftigtenanteil (in %)

Eng- Anderer
ff il- il- -
Berufsgattung Offene passre- Ausbil Fortbil Bache aknde-
Stellen | . dungs- dungsab- lorab- .
ation mischer
abschluss schluss schluss
Abschluss
Physiotherapie 7.729 9.899 22 70,4 41 3,9 13,2
Ergotherapie 3.004 4.209 29 75,5 4,8 3,8 10,1
Aufsicht - Elektrotechnik 1.599 2.273 30 22,2 71,1 0,8 2,7
Offentliche Verwaltung 1.367 1.976 3 40,9 6,8 11,1 36,3
Aufsicht und Fiihrung - Medi-
zin-, Orthopadie- und Reha- 1.366 1.716 20 9,1 84,3 1,5 3,5
technik
Sprachtherapie 1.222 1.580 23 53,6 4.6 10,9 22,2
Aufsicht - Hochbau 1.023 1.628 37 43,5 39 1,7 L5

Aufsicht - Klempnerei, Sanitdr-,

Heizungs- und Klimatechnik 831 1.242 33 289 63 0.5 16
Aufsicht und Fiihrung - Fahr-

zeug-, Luft-, Raumfahrt- und 813 1.976 59 19,6 75 0,6 1.4
Schiffbautechnik

Elektrotechnik 789 1.335 41 39,4 29,4 73 13,1

Quelle: IW-Berechnungen auf Basis von Sonderauswertungen der BA und des IAB, 2021

Die Engpassrelation stellt einen weiteren aufschlussreichen Indikator dar (siehe Tabelle 4).
Sie gibt die Zahl an passend qualifizierten Arbeitslosen je 100 offener Stellen wieder. Be-
sonders eng ist die Situation hier bei Spezialisten und Spezialistinnen in der offentlichen
Verwaltung. Die Fachkriftesituation hat sich in diesem Beruf im Jahr 2020 noch einmal be-
sonders verscharft. Kamen im Jahr 2019 noch 24 Arbeitslose auf 100 offene Stellen, waren
es 2020 nur noch drei. Stark von Engpassen betroffen sind aufRerdem Spezialistenberufe der
Medizin-, Orthopéadie- und Rehatechnik. Zu diesen gehoren beispielsweise Horgerédteakusti-
kermeister/-innen, Orthopadietechnikermeister/-innen oder Handwerksmeister/-innen der
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Zahntechnik. Im Durchschnitt kommen hier bundesweit auf 100 offene Stellen nur 20 quali-
fizierte Arbeitslose.

Die dargestellten Kennzahlen zeigen, dass Fortbildungsabsolvierende sehr gefragt sind
und verdeutlichen die guten Arbeitsmarktperspektiven und das hohe Beschaftigungspoten-
zial. Im Laufe des Jahres 2020 haben sich viele Fachkrafteengpésse aufgrund der Corona-
krise und der daraus resultierenden Ausnahmesituation am Arbeitsmarkt etwas entspannt.
Im Nachgang zu dieser Krise ist zu erwarten, dass sich die Fachkréftesituation wieder ver-
scharft und den Unternehmen wieder mehr Arbeitskrafte, unter ihnen viele Spezialisten und
Spezialistinnen, fehlen werden.

5.2 Berufliche Merkmale und Karriereperspektiven

Im Hinblick auf die Stellung im Beruf arbeitet die Mehrheit der Erwerbstitigen unabhéngig
von ihrer jeweiligen Qualifikation als Angestellte/-r (siche Tabelle 5). Fortgebildete sind im
Vergleich zu Akademikern und Akademikerinnen signifikant seltener verbeamtet oder als
Freiberufler/-innen tétig, aber hingegen héufiger als Arbeiter/-in beschiftigt. Im Vergleich
zu beiden Akademikergruppen und Personen mit (dualer) Ausbildung sind Fortbildungs-
absolvierende aullerdem signifikant hdufiger selbststandig. Die berufliche Selbststandigkeit
bietet Arbeit in Eigenverantwortung und Unabhingigkeit sowie selbstbestimmte Karriere-
chancen.

Berufsabschluss SR Fachhochschul- Universitéts-
abschluss abschluss abschluss

Arbeiter/-innen 25,1 11,3

Angestellte 66,4 Th L 4,2 69,3
Beamte/Beamtinnen 2,8 2,0 10,8 14,6
Selbststandige L7 11,3 7.3 8.4
Freiberufler/-innen 0,7 0,7 3,7 59
Arbeiter/-innen/Angestellte

(Person kann sich nicht ent- 0,3 0,4 0,7 0,4
scheiden)

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen

Im Vergleich zu Hochschulabsolvierenden sind Fortgebildete signifikant haufiger direkte
Vorgesetzte (45,9 versus 32,6 bzw. 30,7 %) und tragen aulerdem ofter fachliche oder Bud-
getverantwortung (siehe Abb. 6), wobei letztere Unterschiede nicht statistisch signifikant
sind. Besonders interessant ist auch, dass Fortgebildete haufiger formale Weisungsbefugnis
gegeniiber anderen Mitarbeitenden haben (73,7 versus 59,8 bzw. 55,8 %). Dies unterstreicht
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die guten Aufstiegschancen und Moglichkeiten zur beruflichen Entfaltung und Gestaltung
durch die Ubernahme von Fithrungsverantwortung.

Abbildung 5: Fiihrungsverantwortung nach Qualifikationsniveau (in %)
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Anm.: Anteil an allen Erwerbstdtigen mit der jeweiligen Qualifikation in %; nur abhdngig Beschaftigte.

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen; eigene Darstellung

Im Rahmen der Erwerbstitigenbefragung wurden Beschiftigte u. a. auch nach Verdnde-
rungen in ihrem unmittelbaren Arbeitsumfeld innerhalb der letzten zwei Jahre befragt. Es
zeigt sich, dass bei etwa der Halfte der Fortbildungsabsolvierenden und Akademiker/-innen
am Arbeitsplatz neue Computerprogramme eingefiihrt wurden, bei Personen mit Berufsab-
schluss liegt dieser Anteil etwa zehn Prozentpunkte niedriger. Interessant ist allerdings, dass
am Arbeitsplatz von Fortgebildeten signifikant hdufiger neue Fertigungs- oder Verfahrens-
technologien sowie neue Maschinen oder Anlagen eingefiihrt wurden. Dies lasst auf ein dy-
namisches Arbeitsumfeld von Fortgebildeten schliel3en, welches mit dem technologischen
Wandel Schritt halt, sodass notwendige Kenntnisse und Fihigkeiten im Beruf stetig weiter-
entwickelt werden. Dazu passt auch, dass 66,0 Prozent der Fortgebildeten in den letzten
Jahren an mindestens einer beruflichen Weiterbildung teilgenommen haben, 50,0 Prozent
sogar an mehreren.
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5.3 Einkommen

Im Folgenden werden die durchschnittlichen Bruttostundenlohne der verschiedenen Quali-
fikationsniveaus vergleichend analysiert. Dabei werden sowohl die Bruttomonatsverdienste
als auch die vertraglich vereinbarten Wochenstunden und Uberstunden einbezogen. An-
schlieend werden die Einflussfaktoren auf das Einkommen von Fortgebildeten und Akade-
mikerinnen bzw. Akademikern mittels einer linearen Regression genauer untersucht.

Der monatliche Bruttoverdienst von Akademikern bzw. Akademikerinnen mit Fach-
hochschulabschluss liegt mit 3.864 Euro im Mittel knapp sieben Prozent iiber dem von
Fortgebildeten mit 3.619 Euro. Personen mit beruflicher Ausbildung verdienen im Durch-
schnitt 2.594 Euro, etwa 39,5 Prozent weniger als Fortbildungsabsolvierende. Den hochs-
ten Bruttoverdienst verzeichnen Akademiker/-innen mit Universititsabschluss mit monat-
lich durchschnittlich 4.060 Euro. Die wochentliche Arbeitszeit von Fortgebildeten liegt
im Durchschnitt etwa zwei Stunden tiiber jener von Akademikerinnen bzw. Akademikern.
Fortgebildete machen hiufiger Uberstunden als Akademiker/-innen mit Fachhochschulab-
schluss (56,0 versus 48,1 %), allerdings liegen fiir 12,7 Prozent der Fortgebildeten sowie
13,1 Prozent der Akademiker/-innen keine Informationen zu Uberstunden vor. Hochschul-
absolvierende arbeiten auerdem deutlich ofter in Teilzeit mit weniger als 31 Stunden pro
Woche als Fortbildungsabsolvierende. Bei Fortbildungsabsolvierenden sind es 12,4 Prozent,
bei Fachhochschulabsolvierenden 18,7 Prozent und bei Universititsabsolvierenden sogar
24,6 Prozent. Alle Unterschiede sind statistisch signifikant.

Zur Berechnung des durchschnittlichen Bruttostundenlohns wurden zunéchst die ver-
traglich vereinbarten Wochenstunden herangezogen. Wurden Uberstunden der befrag-
ten Person ausbezahlt, wurden die tatsichlich gearbeiteten Wochenstunden zur Berech-
nung verwendet. Somit ergibt sich ein durchschnittlicher gewichteter Bruttostundenlohn
von 26,0 Euro fiir Universitiatsabsolvierende, 24,5 Euro fiir Fachhochschulabsolvierende,
21,2 Euro fiir Fortbildungsabsolvierende und 16,5 Euro fiir Personen mit beruflicher Aus-
bildung. Die Differenzen sind statistisch signifikant. Der Bruttostundenlohn von Akademike-
rinnen und Akademikern mit Fachhochschulabschluss liegt mit knapp 16 Prozent demnach
deutlich iiber demjenigen von Fortgebildeten.

Neben den Mittelwerten ist die Verteilung der Bruttostundenlohne nach Qualifikati-
onsniveau von besonderem Interesse (siehe Abb. 7). Dieser Vergleich zeigt, dass es grof3e
Uberschneidungen zwischen den Niveaus gibt und eine Lohnprimie fiir Akademiker/-innen
gegeniiber Fortbildungsabsolvierenden nicht selbstverstdndlich gegeben ist. Ein Viertel der
Fortbildungsabsolvierenden (24,9 %) verdient mehr als der/die durchschnittliche Fach-
hochschulabsolvent/-in. Ebenso verdienen 45,7 Prozent der Fachhochschulabsolvierenden
und 41,0 Prozent der Universititsabsolvierenden weniger als der/die durchschnittliche Fort-
bildungsabsolvent/-in.
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Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen; eigene Darstellung

Auch innerhalb der Gruppe der Fortbildungsabsolvierenden gibt es Unterschiede. So zeigt
sich, dass der durchschnittliche Bruttostundenlohn von Absolvierenden kaufménnischer
Fortbildungsabschliisse wie Betriebs- oder Fachwirte bzw. Fachwirtinnen mit 23,5 Euro iiber
dem von Absolvierenden gewerblich-technischer Fortbildungsabschliisse, beispielsweise
Meister/-in oder Techniker/-in, mit 20,3 Euro liegt. Dieser Unterschied ist statistisch signifi-
kant. Der Stundenlohn unterscheidet sich auf3erdem stark nach Berufsbereich. Fortbildungs-
absolvierende verdienen mit durchschnittlich 26,5 Euro im Bereich der Naturwissenschaften
und Informatik deutlich mehr als jene in der Landwirtschaft mit rund 14,3 Euro brutto. Auch
bei den Akademikerinnen bzw. Akademikern gibt es hier groRe Unterschiede. Nach Berufs-
bereichen variiert der durchschnittliche Bruttostundenlohn von Fachhochschulabsolvieren-
den zwischen 16,9 Euro in landwirtschaftlichen Berufen und 28,2 Euro in den sonstigen
Produktionsberufen. Bei Universitatsabsolvierenden liegt er zwischen 17,3 Euro in der Land-
wirtschaft und 30,6 Euro in den Metall- und Elektroberufen.

Tabelle 6 zeigt die Ergebnisse der multivariaten Regression der logarithmierten Brut-
tostundenlohne von Fortgebildeten und Akademikerinnen bzw. Akademikern. Ein (Fach-)
Hochschulabschluss hat einen signifikant positiven Effekt auf den Bruttostundenlohn, auch
wenn fiir alle vorhandenen personlichen und beruflichen Merkmale kontrolliert wird.
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ohne Kont- m|t mit beruflichen
personlichen
rollen Merkmalen Merkmalen
Fachhochschulabschluss 0,116%** 0,162%** 0,130%** 0,150%** 0,092***
Universitatsabschluss 0,175%** 0,269*** 0,257*** 0,237*** 0,260***
personliche Merkmale Nein Ja Ja Ja Ja
berufliche Merkmale Nein Nein Ja Ja Ja
Konstante 2,969*** 1,512%** 1,845%** 2,322%** 1,44,8%**
R2 0,021 0,163 0,335 0,36 0,306
N 6.992 6.992 6.992 3.745 3.247

Abhdngige Variable: logarithmierte Bruttostundenlohne. ***/**/*: signifikant auf dem 1-/5-/10-Prozent-Niveau.
Robuste Standardfehler. Personliche Merkmale umfassen Alter, Geschlecht, Familienstand, Nationalitdt, Wohnort und
Jahre der Erwerbsunterbrechung. Berufliche Merkmale umfassen Variablen zur Stellung im Beruf (siehe Tabelle 5),
Branche des Betriebs (siehe Abb. 2), Berufsbereich (siehe Abb. 3), BetriebsgroRe, Betriebszugehdrigkeit, Teilzeitarbeit
sowie Weisungsbefugnis.

Quelle: BIBB/BAuA-Erwerbstdtigenbefragung 2018, gewichtete Daten; eigene Berechnungen

Die deskriptive Lohnvarianz der verschiedenen Berufsbereiche bestitigt sich auch im Re-
gressionsmodell (jeweils nicht dargestellt): Besonders die Erwerbstitigkeit in Berufen der
Naturwissenschaft und Informatik sowie der Unternehmensorganisation hat signifikant po-
sitive Auswirkungen auf das Einkommen von Akademikerinnen bzw. Akademikern und Fort-
gebildeten. Ebenso wirkt sich eine Beschéaftigung in gréf3eren Betrieben und in der Industrie
besonders stark positiv auf den Lohn aus.

Bei einer getrennten Betrachtung der Berufsbereiche zeigt sich allerdings in den Be-
reichen Bau und Gebidudetechnik sowie Verkauf, Gastronomie und Tourismus kein signifi-
kanter Effekt eines (Fach-)Hochschulabschlusses auf den Bruttostundenlohn. Am stérksten
ist der Effekt eines (Fach-)Hochschulabschlusses in der Gruppe der sonstigen Produktions-
berufe, in den Metall- und Elektroberufen sowie in Berufen der Naturwissenschaften und
Informatik. Regressionen getrennt nach den Wirtschaftsbereichen der jeweiligen Betriebe
zeigen aullerdem, dass sich ein Fachhochschulabschluss weder in Betrieben des Handwerks
noch im Handel signifikant auf den Bruttostundenlohn auswirkt. In Handwerksbetrieben
hat auch ein Universitatsabschluss keinen positiven Einfluss auf den Lohn. Tatsachlich sind
die Koeffizienten beider Arten von Hochschulabschliissen hier sogar negativ, allerdings
nicht statistisch signifikant. Den grof3ten positiven Effekt auf das Einkommen hat ein (Fach-)
Hochschulabschluss in Betrieben der Industrie. Dies deutet darauf hin, dass die Branchen
aufgrund ihrer verschiedenen Geschaftsmodelle unterschiedlichen Qualifizierungsbedarf
haben, der auf gleichwertige, aber nicht gleichartige Profile von Fortgebildeten und Akade-
mikerinnen bzw. Akademikern hinweist.
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Um die Faktoren, die das Einkommen von Fortbildungsabsolvierenden beeinflussen, noch
einmal spezifischer betrachten zu kdnnen, wurde auch eine Regressionsanalyse nur fiir die
Gruppe der Fortgebildeten durchgefiihrt, deren Ergebnisse mit den Ergebnissen der Gesamt-
regression verglichen wurden. Hier zeigt sich, dass etwa die Betriebszugehorigkeit einen
hochsignifikanten Einfluss hat und der Koeffizient im Vergleich zur Gesamtregression dabei
etwas grof3er ist. Dies konnte daran liegen, dass viele Beschaftigte mit Fortbildungsabschluss
in Industrie und Handwerk arbeiten (siehe Abb. 2) und dort Tarifvertragen unterliegen, die
héufig bei Lohnsteigerungen auch die Dauer der Betriebszugehorigkeit beriicksichtigen. In-
teressanterweise ist der Effekt der Betriebszugehorigkeit bei Frauen doppelt so hoch wie bei
Ménnern. Es zeigt sich bei allen Regressionen, dass Manner im Durchschnitt einen héheren
Bruttostundenlohn erhalten als Frauen, allerdings ist diese Lohnpramie unter Fortbildungs-
absolvierenden hoher als bei Akademikerinnen bzw. Akademikern. Es lasst sich jedoch nicht
mit Sicherheit sagen, ob dies nicht an unbeobachtbaren Drittvariablen, beispielsweise der
konkreten Tatigkeit innerhalb eines Berufsbereiches, liegt. Unter den Fortgebildeten lasst
sich zudem kein signifikant negativer Effekt von Teilzeitarbeit mehr erkennen, deren Koeffi-
zient in der Gesamtregression noch hochsignifikant war.

6 Fazit

Es wird immer wieder diskutiert, ob die steigende Akademisierung des Arbeitsmarktes zur
Verdrangung von beruflichen Abschliissen fiihrt oder die Arbeitsmarktperspektiven von sol-
chen negativ beeinflusst. Die vorhandenen Forschungsergebnisse kommen hierbei nicht zu
einem eindeutigen Befund. Die vorliegende Analyse stellt zahlreiche Aspekte der Arbeits-
markt- und Karriereperspektiven fiir Fortbildungsabsolvierende dar und vergleicht diese so-
wohl mit denen von Akademikerinnen bzw. Akademikern mit Fachhochschul- und Universi-
tatsabschluss als auch mit denen von Personen mit beruflicher Ausbildung.

Es zeigt sich, dass Fortbildungsabsolvierende auf dem Arbeitsmarkt sehr gefragt sind.
Die Nachfrage nach Fortbildungsabsolvierenden ist bis zum Jahr 2019 stetig gestiegen, und
die Erwerbslosenquoten dieser Gruppe sind noch geringer als die von Akademikerinnen bzw.
Akademikern. Es ist zu erwarten, dass sich die Nachfrage nach Fortgebildeten nach einem
konjunktur- und pandemiebedingten Tief wieder auf einem hohen Niveau einpendeln wird,
da in vielen Berufen fiir Fortbildungsabsolvierende trotz allem noch starke Engpésse herr-
schen.

Die Untersuchung von beruflichen Merkmalen auf Basis der BIBB/BAuA-Erwerbstati-
genbefragung 2018 zeigt, dass eine Fortbildung gute Aufstiegschancen bietet. Der Anteil
von Fortbildungsabsolvierenden mit Flihrungsverantwortung liegt deutlich {iber dem ent-
sprechenden Anteil bei Akademikerinnen bzw. Akademikern oder Personen mit einer be-
ruflichen Ausbildung. Fiir junge Menschen, die friih Verantwortung tibernehmen und das
Tétigkeitsfeld aktiv gestalten wollen, kann dies ein hoher Attraktivitatsfaktor sein. Da der
Berufseinstieg im Vergleich zu Akademikerinnen bzw. Akademikern friiher erfolgt, konnen
Fortbildungsabsolvierende mit ihrer hoheren Berufserfahrung friihzeitiger in die Familien-
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planung einsteigen. Betrachtet man die Anderungen am Arbeitsplatz iiber die vergangenen
zwei Jahre (2016 bis 2018), zeigt sich, dass Fortbildungsabsolvierende signifikant hdufiger
mit neuen Maschinen und Anlagen sowie neuen Fertigungs- und Verfahrenstechnologien zu
tun haben als Beschéftigte anderer Qualifikationsgruppen. Sie diirften demnach im digita-
len Wandel besonders intensiv gefordert sein.

Es zeigt sich aul3erdem, dass sich eine Aufstiegsfortbildung fiir Personen mit dualer oder
schulischer Ausbildung mit Blick auf das Einkommen deutlich auszahlt. Das durchschnittli-
che Bruttomonatseinkommen von Fortgebildeten liegt 39,5 Prozent {iber dem von Personen
mit einer Berufsausbildung und der durchschnittliche Bruttostundenlohn liegt 28,8 Prozent
hoher. Im Vergleich zum Einkommen von Akademikerinnen bzw. Akademikern zeigt die
Regressionsanalyse aber auch einen signifikant positiven Effekt eines (Fach-)Hochschulab-
schlusses auf den durchschnittlichen Bruttostundenlohn. Dieser unterscheidet sich jedoch
deutlich nach Berufs- und Wirtschaftsbereichen und wird im Lebensverlauf ggf. dadurch re-
lativiert, dass Fortgebildete haufig bereits frither Einkommen erzielen. Entscheidender als
der Abschluss ist somit das berufliche Tatigkeitsfeld. Ein Viertel der Fortbildungsabsolvie-
renden verdient mehr als der/die durchschnittliche Fachhochschulabsolvent/-in.
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Anhang
Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
11103 Berufe in der Landwirtschaft (ohne Spezialisierung) 27,3% 67,3%
11113 Berufe in der Landtechnik 73,0 % 18,9 %
11123 Landwirtschaftliche Sachverstandige 28,8 % 62,8 %
11133 Berufe im landwirtschaftlich-technischen Laboratorium 50,5 % 41,2 %
11183 Berufe in der Landwirtschaft (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 52,0 % 35,4 %
11193 Aufsichtskrdfte — Landwirtschaft 73,6 % 20,3 %
11.213 Berufe in der Nutztierhaltung (auRer Gefliigelhaltung) 64,9 % 24,8 %
11223 Berufe in der Gefliigelhaltung 71,0 % 8.4 %
11233 Berufe in der Imkerei * 55,6 %
11283 Berufe in der Tierwirtschaft (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 59,3 % 27.3%
11293 Aufsichtskrafte — Tierwirtschaft 76,8 % 17,0%
11333 Hufbeschlagschmiede/-schmiedinnen 72,2% 3,0%
11393 Aufsichtskrdfte — Pferdewirtschaft 76,9 % 6,7 %
11423 Berufe in der Fischerei 100,0 % 0,0 %
11.493 Aufsichtskrdfte — Fischwirtschaft 82,4 % 9.4 %
11593 Aufsichtskrdfte — Tierpflege 4,7 % 16,0 %
11603 Berufe im Weinbau 83,0 % 10,9 %

11693 Aufsichtskrdfte — Weinbau 88,8 % 11%
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
11713 Berufe in der Forstwirtschaft 33,9 % 64,0 %
11723 Berufe in der Natur- und Landschaftspflege 48,1 % 22,7%
11793 Aufsichtskrafte — Forst- und Jagdwirtschaft, Landschaftspflege 85,1 % 3,1%
12103 Berufe im Gartenbau (ohne Spezialisierung) 55,0 % 31,5 %
12.113 Berufe im Obst- und Gemiisebau 42,1 % 48,4 %
12123 Berufe in Baumschule, Staudengdrtnerei und Zierpflanzenbau 63,7 % 26,4 %
12133 Berufe in der Friedhofsgdrtnerei 80,0 % *
12143 Berufe im Garten-, Landschafts- und Sportplatzbau 70,2 % 10,1 %
12193 Aufsichtskrdfte — Gartenbau 89,4 % 6,1 %
12203 Berufe in der Floristik 82,3% *
12293 Aufsichtskrafte — Floristik 92,3% 2,7%
21113 Berufe im Berg- und Tagebau 77,9 % 13,5%
21.123 Berufe in der Sprengtechnik 84,7 % 3.4 %
21193 Aufsichtskrafte — Berg- und Tagebau und Sprengtechnik 81,6 % 7,8%
21213 Berufe in der Naturstein- und Mineralaufbereitung * 23.5%
21223 Berufe in der Baustoffherstellung 55,6 % 38,7 %
21233 Berufe in der Steinmetztechnik 76,1 % 14,3 %

Aufsichtskrdfte — Naturstein- und Mineralaufbereitung und -ver-

AR arbeitung und Baustoffherstellung Sl 2
21313 Berufe in der Glasherstellung 71,9 % 13.1%
21323 Berufe im Glasapparatebau 72,2 % 27,8 %
21.363 Berufe in der Feinoptik 70,4 % 17,3 %
21393 Aufsichtskrafte — Industrielle Glasherstellung und -verarbeitung 83,4 % 11,1%
21413 Berufe in der Industriekeramik (Verfahrens- und Anlagentechnik) 17,1% 20,1 %
21423 Berufe in der Industriekeramik (Modelltechnik) 81,5 % 14,8 %
21493 Aufsichtskrdfte — Industrielle Keramikherstellung und -verarbeitung 88,6 % 5,9 %

Berufe in der Kunststoff- und Kautschukherstellung (ohne Spezia-
22103 lisierung) - 69,3 % 17,6 %
komplexe Spezialistentatigkeiten

Berufe in der Kunststoff- und Kautschukherstellung und -verarbei-

AR tung (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe)

62,8 % 11,6 %
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
32193 Aufsi.chtskréfte - Kunststoff- und Kautschukherstellung und -ver- 88,4 % 37%

arbeitung
22.203 Berufe in der Farb- und Lacktechnik (ohne Spezialisierung) 77,9 % 10,3 %
22293 Aufsichtskrdfte — Farb- und Lacktechnik 93,3 % 1,8%
22303 Berufe in der Holzbe- und -verarbeitung (ohne Spezialisierung) 79,6 % 14,4 %
32333 SveerrL:(fset;?fed:r Produktion von Fertigprodukten aus Holz und Holz- 133% 5.0%
22343 Berufe im Holz-, Mébel- und Innenausbau 79,7 % 11,1%
22393 Aufsichtskrdfte — Holzbe- und -verarbeitung 91,9 % 3,7%
23113 Berufe in der Papierherstellung 84,5 % 8,9 %
23123 Berufe in der Papierverarbeitung und Verpackungstechnik 66,0 % 20,1 %
23.193 Aufsichtskrdfte — Papier- und Verpackungstechnik 93,6 % 3.2%
23213 Berufe in der Digital- und Printmediengestaltung 65,9 % 14,6 %
23223 Berufe im Grafik-, Kommunikations- und Fotodesign 38,0 % 42,9%
23293 Aufsichtskrdfte — Technische Mediengestaltung 81,6 % 10,2 %
23313 Berufe in der Fototechnik 52,7% 30,0 %
23393 Aufsichtskrdfte — Fototechnik und Fotografie 88,5 % 6,6 %
23413 Berufe in der Drucktechnik 72,1 % 14,3 %
23423 Berufe in der Buchbinderei und Druckweiterverarbeitung 50,6 % 38,4 %
23.493 Ayfsicht;kréfte - Drucktechnik und -weiterverarbeitung, Buch- 87,6 % 42 %
binderei

24113 Berufe in der Hiittentechnik 84,4 % 10,5 %
24123 Berufe in der Metallumformung 81,9 % 12,1%
24133 Berufe in der industriellen GieRerei 72,0 % 20,7 %
24193 Aufsichtskrdfte — Metallerzeugung 89,4 % 3.2%
24203 Berufe in der Metallbearbeitung (ohne Spezialisierung) 76,4 % 12,5%
24233 Berufe in der spanenden Metallbearbeitung 87,1% 2.9%
24243 Berufe in der Metallbearbeitung durch Laserstrahl 73,0% 5,6 %
24,293 Aufsichtskrdfte — Metallbearbeitung 94,2 % 2.4%
24303 Berufe in der Metalloberflachenbehandlung (ohne Spezialisierung) 44 % 8,1%

24393 Aufsichtskrdfte — Metalloberflachenbehandlung 8L, 4 % 8,6 %
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
24413 Berufe im Metallbau 76,4 % 13,8%
24423 Berufe in der SchweiR- und Verbindungstechnik 88,1 % 4,6 %
24493 Aufsichtskrafte — Metallbau und SchweiBtechnik 89,7 % 2,9%
24513 Berufe in der Feinwerktechnik 76,0 % 11,3%
24523 Berufe in der Werkzeugtechnik 84,7 % 9.4 %
24.533 Berufe im Uhrmacherhandwerk 100,0 % 0,0 %
24593 Aufsichtskrafte — Feinwerk- und Werkzeugtechnik 94,7 % 2,8%

Berufe in der Maschinenbau- und Betriebstechnik (ohne Speziali-
25103 sierung) - 69,2 % 21,2 %
komplexe Spezialistentatigkeiten

25133 Technische Servicekrdfte in Wartung und Instandhaltung 78,7 % 11,7 %
35183 ?i?gEZeTg:igﬁéiﬁgic:;E:;bau— und Betriebstechnik (sonstige spezi- 80,0 % 133%
25193 Aufsichtskrdfte — Maschinenbau- und Betriebstechnik 91,6 % L4 %
25213 Berufe in der Kraftfahrzeugtechnik 80,5 % 10,3 %
25223 Berufe in der Land- und Baumaschinentechnik 69,6 % 7.4 %
25.233 Berufe in der Luft- und Raumfahrttechnik L7,1% 42,8 %
25243 Berufe in der Schiffbautechnik 57,8 % 32,8%
25253 Berufe in der Zweiradtechnik 62,9 % 9,1%
25293 ﬁucf;incirll(tskréfte - Fahrzeug-, Luft-, Raumfahrt- und Schiffbau- 94,6 % 2.0%
26113 Berufe in der Mechatronik 50,5 % 28,0 %
26123 Berufe in der Automatisierungstechnik 74,0 % 18,4 %
26193 Aufsichtskrdfte — Mechatronik und Automatisierungstechnik 93,9% 3.2%
26223 Berufe in der Elektromaschinentechnik 73,0 % 18,0 %
26.233 Berufe in der Energie- und Kraftwerkstechnik 79,7 % 13,3 %
26243 Berufe in der regenerativen Energietechnik 76,7 % 8,3%
26253 Berufe in der elektrischen Betriebstechnik 78,4 % 10,9 %
26263 Berufe in der Leitungsinstallation und -wartung 75,8 % 3,5%
26293 Aufsichtskrdfte — Energietechnik 90,5 % 5.7 %
26303 Berufe in der Elektrotechnik (ohne Spezialisierung) 68,8 % 20,5 %

26313 Berufe in der Informations- und Telekommunikationstechnik 54,7 % 32,0%
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
26323 Berufe in der Mikrosystemtechnik 57.3% 37,6 %
26.333 Berufe in der Luftverkehrs-, Schiffs- und Fahrzeugelektronik 69,6 % 25,3%
26383 Berufe in der Elektrotechnik (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 59,9 % 31,2 %
26393 Aufsichtskrdfte — Elektrotechnik 93,4 % 3,5%
37103 fi:ifiiriﬂndg‘;r technischen Forschung und Entwicklung (ohne Spe- 44,0 % LT 0%
27183 ?sglffelsggigtt;cllwss;:ngz(;rschung und Entwicklung (sonstige 32,2% 64,5 %
27223 Berufe in der Konstruktion und im Gerdtebau 55,5 % 39,6 %
37283 :iesccrrllzi;;:ie;(;e_‘tisc:nn;rgel)(onstruktion und Modellbau (sonstige spezi- 66,0 % 20,7%
27293 ﬁgzsichtskréfte — Technisches Zeichnen, Konstruktion und Modell- 64,8 % 28.2%
27.303 Berufe in der technischen Produktionsplanung und -steuerung 65,0 % 26,3 %
27313 Berufe in der technischen Qualitatssicherung 60,1 % 33,7 %
27393 Aufsichtskrdfte — Technische Produktionsplanung und -steuerung 78,0 % 10,3 %
28103 Berufe in der Textiltechnik (ohne Spezialisierung) 67,8 % 24,5 %
28113 Berufe in der Textilgestaltung LT7,2% 36,2 %
28123 Berufe in der Textilherstellung 71,9 % 16,4 %
28133 Berufe in der Garn- und Seilherstellung 83,3% *
28143 Berufe in der Textilveredlung 53,4 % 11,0 %
28.193 Aufsichtskrdfte — Textiltechnik und -produktion 91,2 % 2,5%
28213 Berufe im Modedesign 52,7 % 36,1 %
28223 Berufe in der Bekleidungs-, Hut- und Mitzenherstellung 63,3 % 31,8 %
28293 Aufsichtskrdfte — Textilverarbeitung 69,7 % 3,2%
28313 Berufe in der Lederherstellung 82,6 % 12,1%
28333 Berufe in der Schuhherstellung 82,6 % 5,0 %
28343 Berufe in der Pelzbe- und -verarbeitung 69,2 % *
28393 Aufsichtskrdfte — Leder-, Pelzherstellung und -verarbeitung 92,6 % 2,4%
29.103 Berufe in der Getrankeherstellung (ohne Spezialisierung) 70,1 % 12,4 %
29113 Brauer/innen und Malzer/innen 65,2 % 25,8 %

29123 Weinkiifer/innen 66,7 % 22,2%
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
29133 Brenner/innen und Destillateure/Destillateurinnen 45,0 % *
29143 Berufe in der Fruchtsafttechnik 72,6 % 3,4 %
29193 Aufsichtskrafte — Getrdnkeherstellung 72,1% 23,0%
29203 Berufe in der Lebensmittelherstellung (ohne Spezialisierung) 67,3% 18,4 %
29213 Berufe in der Miihlenprodukt- und Futtermittelherstellung 82,1% 10,3 %
29.223 Berufe in der Back- und Konditoreiwarenherstellung 78,0 % 11,1%
29233 Berufe in der Fleischverarbeitung 69,0 % 7.3 %
29243 Berufe in der Fischverarbeitung * *
29253 Berufe in der Milchproduktherstellung 81,6 % 12,8%
29263 Berufe in der StiBwarenherstellung 4,8 % 9,0 %
29273 Berufe in der Tabakwarenherstellung 55,8 % 39,5 %
19783 5;11;2&;};2 g:)r Lebensmittelherstellung (sonstige spezifische Tatig- Ly 1 % 43,4 %
29293 Aufsichtskrdfte — Lebensmittel- und Genussmittelherstellung 90,3 % 2.4%
29.393 Aufsichtskrdfte — Speisenzubereitung 90,3 % 2,7%
31103 rBuerrlge in der Bauplanung und -iiberwachung (ohne Spezialisie- 59,3 % 32,6 %
31133 Berufe in der Bauplanung von Verkehrswegen und -anlagen 47,3 % 48,8 %
31143 Berufe in der Wasserwirtschaft L3 % 49,8 %
31153 Berufe in der Bauwerkserhaltung und -erneuerung 70,1 % 14,0 %
31163 Bausachverstandige und Baukontrolleure/-kontrolleurinnen 69,6 % 21,2 %
31173 Berufe in der Bauabrechnung und -kalkulation 53,5 % 38,5 %
31193 Aufsichtskrdfte — Bauplanung und -iiberwachung, Architektur 71,9 % 16,2 %
31.213 Berufe in der Vermessungstechnik 72,5 % 16,7 %
31223 Berufe in der Kartografie 68,4 % 24,2 %
32103 Berufe im Hochbau (ohne Spezialisierung) 69,6 % 28,1 %
32113 Berufe im Beton- und Stahlbetonbau 70,4 % 22,6 %
32123 Berufe im Maurerhandwerk 86,3 % 2.5%
32193 Aufsichtskrafte — Hochbau 82,5 % 6,2 %
32203 Berufe im Tiefbau (ohne Spezialisierung) 78,0 % 18,7 %

32223 Berufe im StraRen- und Asphaltbau 81,6 % 15,4 %
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
32.233 Berufe im Gleisbau 39,9 % 52,7%
32243 Berufe im Brunnenbau 77,2% 7.0 %
32253 Berufe im Kanal- und Tunnelbau 84,5 % 5.9 %
32263 Berufe im Kultur- und Wasserbau 70,0 % 24,9 %
32293 Aufsichtskréfte — Tiefbau 79,1 % 13,6 %
33133 Berufe in der Parkettverlegung 87,0 % 0,0 %
33193 Aufsichtskrdfte — Bodenverlegung 86,0 % 2.3%
33213 Berufe fiir Maler- und Lackiererarbeiten 80,1 % 1,9 %
33.223 Berufe fiir Stuckateurarbeiten 79,4 % 6,5 %
33233 Berufe in der Bauwerksabdichtung 66,7 % *
33243 Berufe im Holz- und Bautenschutz 80,2 % 12,1%
33303 Berufe im Aus- und Trockenbau (ohne Spezialisierung) 68,6 % 10,8 %
33323 Berufe in der Zimmerei 84,5 % 3,5%
33393 Aufsichtskréfte = Aus- und Troclfenbau, Isolierung, Zimmerei, 89,2% 3.5%

Glaserei, Rollladen- und Jalousiebau

34103 Berufe in der Gebdudetechnik (ohne Spezialisierung) 78,2 % 7,6 %
34.193 Aufsichtskrafte — Gebdudetechnik 81,7 % 11,9%
34203 Berufe in der Klempnerei (ohne Spezialisierung) 82,9% 6,5 %
34213 Berufe in der Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik 79,5 % 5.5 %
34233 Berufe in der Kaltetechnik 79,5 % 5,0 %
34293 Aufsichtskrdfte — Klempnerei, Sanitdr-, Heizungs- und Klimatechnik 91,9 % 2,1%
34303 Berufe in der Ver- und Entsorgung (ohne Spezialisierung) 70,9 % 20,0 %
34313 Berufe in der Wasserversorgungs- und Abwassertechnik 76,2 % 14,6 %
34323 Berufe im Rohrleitungsbau 79,6 % 13,6 %
34.333 Berufe in der Abfallwirtschaft 66,1 % 21,6 %
34343 Berufe im Anlagen-, Behalter- und Apparatebau 73,0% 18,8 %
34393 Aufsichtskrdfte — Ver- und Entsorgung 94,0 % 3,6 %
41103 Berufe in der Mathematik (ohne Spezialisierung) 10,5 % 80,4 %

41203 Berufe in der Biologie (ohne Spezialisierung) 22,9% 71.2%
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Abschluss Abschluss
41213 Berufe im biologisch-technischen Laboratorium 41,7 % 49,7 %
41283 Berufe in der Biologie (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) Lk.6 % 46,9 %
41293 Aufsichtskrafte — Biologie 62,9 % 31,4 %
41.303 Berufe in der Chemie (ohne Spezialisierung) 71,7% 16,5 %
41313 Berufe in der Chemie- und Pharmatechnik 68,6 % 25,6 %
41323 Berufe im chemisch-technischen Laboratorium 71,6 % 23,2 %
41333 Steuerer/Steuerinnen von chemischen Verfahrensanlagen 83,8 % 8,2%
41343 Steuerer/Steuerinnen von Erddl- und Erdgasraffinationsanlagen 77,5 % 9,6 %
41383 Berufe in der Chemie (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 51,6 % 32,2%
41393 Aufsichtskrafte — Chemie 87,6 % 7.8%
41403 Berufe in der Physik (ohne Spezialisierung) 4,2 % 83,5 %
L1.413 Berufe im physikalisch-technischen Laboratorium 54,5 % 41,0 %
L1423 Berufe in der Werkstofftechnik 57,7 % 35,2 %
L1433 Berufe in der Baustoffprifung 60,5 % 31,4 %
L1483 Berufe in der Physik (sonstige spezifische Tétigkeitsangabe) 80,1 % 13,0 %
41493 Aufsichtskrdfte — Physik 40,0 % 50,0 %
42113 Berufe in der Geotechnik 40,6 % 45,5 %
42143 Berufe in der Meteorologie * 78,4 %
42203 Berufe in der Umweltschutztechnik (ohne Spezialisierung) 43,5 % 47,1%
42.283 I:E:gl;fsei)n der Umweltschutztechnik (sonstige spezifische Tatigkeits- 54,2 % 39,1 %
42293 Aufsichtskrdfte — Umweltschutztechnik 96,2 % 1,5%
42313 Berufe in der Umweltschutzverwaltung und -beratung 35,1% 55,4 %
42323 Gewasser-, Immissionsschutz- und Abfallbeauftragte 50,0 % L 4 %
42333 Strahlenschutzbeauftragte 83,8% 8,1%
43103 Berufe in der Informatik (ohne Spezialisierung) 33,6 % 51,0 %
43113 Berufe in der Wirtschaftsinformatik 28,2 % 49,4 %
43123 Berufe in der technischen Informatik 55,9 % 26,0 %
43.153 Berufe in der Medieninformatik 31,3% 49,7 %

43223 Berufe in der IT-Anwendungsberatung 35,7% 52,7%
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KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer
Abschluss Abschluss
43233 Berufe im IT-Vertrieb LT,4 % 34,4 %
43313 Berufe in der IT-Netzwerktechnik 65,4 % 24,8 %
43323 Berufe in der IT-Koordination 37,0 % 52,4 %
43333 Berufe in der IT-Organisation 48,5 % 37,1%
43343 Berufe in der IT-Systemadministration 61,9 % 29,0 %
43353 Berufe in der Datenbankentwicklung und -administration 33,1% 56,4 %
43.363 Berufe in der Webadministration 34,5 % 50,1 %
Berufe in der IT-Netzwerktechnik, IT-Koordination, IT-Administra- o o
43383 tion und IT-Organisation (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 49.6% 393%
43413 Berufe in der Softwareentwicklung 313% 56,8 %
43423 Berufe in der Programmierung 41,8 % 42,2 %
51113 Berufe im technischen Eisenbahnbetrieb 89,5 % 2,6 %
51123 Berufe im technischen Luftverkehrsbetrieb 81,6 % 7.7%
51133 Berufe im technischen Schiffsverkehrsbetrieb 52,6 % 28,2%
51183 Berufe im technischen Betrieb des Eisenbahn-, Luft- und Schiffsver- . *
kehrs (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe)
51.193 Auf;lchtskrafte - Technischer Betrieb im Eisenbahn-, Luft- und 75,9 % 16 %
Schiffsverkehr
51223 Berufe in der Uberwachung und Wartung der Eisenbahninfra- 442 % 30,1 %
struktur
51233 Berufe in der Flugsicherungstechnik 35,7 % 49,1 %
51243 WasserstraBen- und Briickenwadrter/innen 72,9 % 20,7 %
51293 Aufsichtskrdfte — Uberwachung und Wartung der Verkehrsinfra- 90,6 % 7.0%
struktur
51393 Aufsichtskrdfte — Lagerwirtschaft, Post und Zustellung, Giiterum- 71,9% 5.3 %
schlag
51493 Aufsichtskrédfte — Personenverkehr (Servicebereich) 75,6 % 3,0%
51503 Berufe in dgr pperwachung und Steuerung des Verkehrsbetriebs 5.3% 15,2 %
(ohne Spezialisierung)
51.513 Berufe in der Uberwachung und Steuerung des StralRenverkehrs- 46,8 % 46,8 %
betriebs
51523 Berufe in der Uberwachung und Steuerung des Eisenbahnverkehrs- 58,5 % 34,5 %

betriebs
51533 Berufe in der Uberwachung und Steuerung des Luftverkehrsbetriebs 40,7 % 14,3 %
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Abschluss Abschluss
51543 BerL!fe in der Uberwachung und Steuerung des Schiffsverkehrs- 48,5 % 4T %

betriebs

s [l OO S IR e, 102
51593 Aufsichtskrafte - Uberwachung und Steuerung des Verkehrsbetriebs 82,9 % 3,8%
51613 Verkehrskaufleute 58,9 % 30,4 %
51623 Speditions- und Logistikkaufleute 73,9 % 15,5 %
51.633 StraRen- und Schienenverkehrskaufleute 63,6 % *
51643 Luftverkehrskaufleute 62,2 % 14,8 %
51653 Schifffahrtskaufleute 51,1 % 37,.1%
51663 Kurier-, Express- und Postdienstleistungskaufleute 8,9 % 32,2%
52313 Piloten/Pilotinnen und Verkehrsflugzeugfiihrer/innen 66,9 % 12,2%
52383 Ezlst;zaenugift[]]:)rerlinnen im Flugverkehr (sonstige spezifische Tatig- 120% 12,4%
52413 Nautische Schiffsoffiziere/-offizierinnen und Kapitane/Kapitdninnen 34,7 % 45,5 %
52423 Schiffsfiihrer/innen in Binnenschifffahrt und Hafenverkehr 76,1 % 4,0 %
52.593 Aufsichtskrdfte — Bau- und Transportgeratefiihrung 88,6 % 6,2 %
53123 Berufe in Arbeitssicherheit und Sicherheitstechnik 56,7 % 20,2 %
53133 Berufe im Brandschutz 71,1% 16,3 %
53183 Eggusfsel; tEIJStZJhe!(tT—at izir:i(:?aenng;,bi;andschutz, Arbeitssicherheit (sons- 81,0% 6,8 %
53193 Aufsichtskrdfte — Objekt-, Personen-, Brandschutz, Arbeitssicherheit 84,4 % 5,9 %
53213 Berufe im Polizeivollzugsdienst 64,5 % 22,6 %
53223 Berufe im Kriminaldienst * 57,4 %
53233 Berufe im Gerichtsvollzug 87,1% 9,5 %
53.243 Berufe im Justizvollzugsdienst 73.1% 15,4 %
53313 Berufe in der Gewerbeaufsicht 15,8 % 83,6 %
53323 Berufe in der Gesundheitsaufsicht und Hygieneliberwachung 84,9 % 10,1 %
53333 Berufe in der Lebensmittelkontrolle 11,4 % 25,1%
53393 Aufsichtskrdfte — Gewerbe- und Gesundheitsaufsicht, Desinfektion 61,5 % 6,2 %
54113 Berufe in der Gebdudereinigung 54,2 % L4 %

54193 Aufsichtskrdfte — Reinigung 67,3% 5,0 %
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KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer
Abschluss Abschluss

61113 Berufe im Einkauf 61,9 % 32,4 %

Berufe im Vertrieb (auRer Informations- und Kommunikations-

61.123 e 68,9 % 21,6 %
61133 Handelsmakler/innen und Auktionatoren/Auktionatorinnen 54,0 % 26,9 %
61203 Kaufleute im Handel (ohne Spezialisierung) 64,9 % 15,2 %
61213 Kaufleute im GroB- und AuBenhandel LT,7% 43,7 %
61283 Kaufleute im Handel (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 69,5 % 19,4 %
61313 Berufe in der Immobilienvermarktung und -verwaltung 61,5 % 26,4 %
61323 Berufe im Facility-Management 63,6 % 24,0 %
62103 Berufe im Verkauf (ohne Produktspezialisierung) 78,1% 9,9 %
62.183 EicrEZeT;r;g\llferilii:;éggz)e Produktspezialisierung) (sonstige spezi- 78.1% 12.2%
62193 Aufsichtskrafte — Verkauf 71,0 % 8,9 %
62513 Berufe im Buchhandel 52,6 % 22,8%
63113 Tourismuskaufleute 39,1% 36,0 %
63123 Sport- und Fitnesskaufleute, Sportmanager/innen 33,5 % 25,5 %
63143 Reiseleiter/innen und Fremdenfiihrer/innen 36,2 % 39,4 %
63213 Hotelkaufleute 52,3 % 20,6 %
63293 Aufsichtskrafte — Hotellerie 61,2 % 8.4 %
63.303 Berufe im Gastronomieservice (ohne Spezialisierung) 77,6 % 6,9 %
63313 Berufe in der Systemgastronomie 58,4 % 13,4 %
63383 Berufe in der Gastronomie (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 4,1% 7.1%
63393 Aufsichtskrdfte — Gastronomie und Systemgastronomie 68,2 % 6,8 %
63403 Berufe im Veranstaltungsservice und -management 37,9 % 45,1 %
71303 ?:I:ﬁl;esi;ec;izrnlg?:rfurr;égr;nischen und technischen Betriebswirtschaft 41,0% b2, %
71333 Berufe in der Wirtschaftsforderung 13,5% 81,2%
71383 E;er;ffeisicr:]g«;;tl:;:irtr;::;izs)organisation und -strategie (sonstige 31,6 % 62,1%
71.393 Aufsichtskrdfte — Unternehmensorganisation und -strategie 40,2 % 51,8 %

71403 Biiro- und Sekretariatskrafte (ohne Spezialisierung) 57,8 % 313%
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
71413 :roerr::jde;aga;tekr;s:zsrgfg(ejle—:fiI;Ir:zirinnen und Fremdsprachenkorres- 64,7 % 26.4%
71423 Dolmetscher/innen und Ubersetzer/innen 26,8 % 42,8 %
71433 Steno- und Phonotypisten/-typistinnen 52,6 % 21,1%
71493 Aufsichtskrdfte — Biiro und Sekretariat 61,7 % 26,2 %
71513 Berufe in der Personalentwicklung und -sachbearbeitung 48,0 % 43,1 %
71523 Berufe in der Personaldienstleistung 28,6 % 52,7%
72.113 Bankkaufleute 65,0 % 23.3%
72123 Anlageberater/innen und sonstige Finanzdienstleistungsberufe 49,7 % 39,2 %
72133 Versicherungskaufleute 70,7 % 20,6 %
712183 ?s:zjiﬁsicr:]ZeT;stiicgr;(e;rilthr;gnsg—al;:)d Finanzdienstleistungen (sonstige 62,4 % 32,6 %
72213 Berufe in der Buchhaltung 75,9 % 19,2 %
12223 Berufe in Kostenrechnung und Kalkulation 62,6 % 32,0%
72233 Berufe im Controlling 33,0% 58,5 %
12243 Berufe in Wirtschaftspriifung 8,8 % 82,2 %
72.303 Berufe in der Steuerberatung L7,1% 46,4 %
73113 Assistenzkrafte in Rechtsanwaltskanzlei und Notariat 61,0 % 28,8 %
73163 Berufe im Verfassungsschutz * *
R s S U ST
73203 Berufe in der dffentlichen Verwaltung (ohne Spezialisierung) 47,6 % 47,3%
73213 Berufe in der Sozialverwaltung und -versicherung 73,1% 23,0 %
73223 Verwaltende Berufe im Sozial- und Gesundheitswesen 70,2 % 23.3%
73233 Berufe in der Steuerverwaltung 38,2 % 56,7 %
73.243 Berufe im Zolldienst * *
73253 Berufe in der Justizverwaltung 42,2 % 42,5 %
73283 5:irtl;£enigr; t()jee)r offentlichen Verwaltung (sonstige spezifische Tatig- 67.3% 26,5 %
73293 Aufsichtskrafte — Verwaltung 65,5 % 29,3 %
73313 Berufe im Archivwesen * 73.3%

73323 Berufe im Bibliothekswesen 29,2 % 67,5 %
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73333 Berufe im Dokumentations- und Informationsdienst 40,1 % 40,8 %
81103 Medizinische Fachangestellte (ohne Spezialisierung) 87,3% 2,8%
81.113 Zahnmedizinische Fachangestellte 86,9 % 2,6 %
81143 Tiermedizinische Fachangestellte 4,0 % 7.7%
81183 Medizinische Fachangestellte (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 88,5 % 55 %
81213 Medizinisch-technische Berufe im Laboratorium 1,4 % 12,3%
81223 Medizinisch-technische Berufe in der Funktionsdiagnostik 69,4 % 22,2%
81233 Medizinisch-technische Berufe in der Radiologie 82,8 % 10,5 %
81243 Medizinisch-technische Berufe in der Veterinarmedizin 56,1 % 34,1 %
81313 Berufe in der Fachkrankenpflege 93,6 % 4,3 %
81.323 Berufe in der Fachkinderkrankenpflege 94,2 % 3,5%
81333 Berufe in der operations-/medizintechnischen Assistenz 49,9 % 45,5 %
81343 Berufe im Rettungsdienst 75,9 % 13,9 %
81353 Berufe in der Geburtshilfe und Entbindungspflege 17,6 % 7.1%
81383 TBéetrigll‘(ZiigadneéaGbis)undheits— und Krankenpflege (sonstige spezifische 85.0% 9.8 %
81393 Aufsichtskréiftg - Gesundheits- und Krankenpflege, Rettungsdienst 93,7% 53%

und Geburtshilfe

81623 Berufe in der klinischen Psychologie 30,5 % 58,4 %
81713 Berufe in der Physiotherapie 4,5 % 17,0%
81.723 Berufe in der Ergotherapie 80,3 % 13,9%
81733 Berufe in der Sprachtherapie 58,2 % 33,1%
81743 Berufe in der Musik- und Kunsttherapie 28,3 % 68,3 %
81753 Berufe in der Heilkunde und Homdopathie 69,8 % 20,8 %
81763 Berufe in der Didt- und Erndhrungstherapie 51,9 % 42,1%
81783 sBser;l.ff?;;g?;ﬂéﬁt.ti;ﬁggi; Therapie und Heilkunde (sonstige 46,9 % 48,1%
81883 Berufe in der Pharmazie (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) LL.5 % 47,8 %
82103 Berufe in der Altenpflege (ohne Spezialisierung) 82,2 % 6,3 %
82.183 Berufe in der Altenpflege (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 83,2 % 6,8 %

82213 Berufe in der Gesundheitsberatung 57,8 % 33,2%
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82223 Wellnessberufe 62,9 % 12,5%
82233 Berufe in der Erndhrungsberatung 46,9 % 40,0 %
82243 Qualitdtsbeauftragte im Gesundheitswesen 76,8 % 21,7 %

Berufe in Erndhrungs- und Gesundheitsberatung, Wellness (sonstige

2 E spezifische Tatigkeitsangabe) Leus (i 5
82343 Berufe in der Maskenbildnerei 50,0 % 46,4 %
82393 Aufsichtskrafte — Korperpflege 93,9 % 1,4 %
82.403 Berufe im Bestattungswesen 81,0 % 8,3 %
82493 Aufsichtskrdfte — Bestattungswesen 88,3 % 4,7 %
82503 Berufe in der Medizintechnik (ohne Spezialisierung) 66,4 % 253 %
82513 Berufe in der Orthopddie- und Rehatechnik 83,9 % 2,7%
82523 Berufe in der Augenoptik 74,2 % 15,2 %
82533 Berufe in der Horgerdteakustik 78,2 % 12,8 %
82593 Aufsichtskrdfte — Medizin-, Orthopddie- und Rehatechnik 93,5 % 5.0 %
83123 Berufe in der Sozialarbeit und Sozialpadagogik 32,4 % 54,5 %
83.133 Berufe in Heilerziehungspflege und Sonderpadagogik 84,0 % 12,7 %
83143 Berufe in der Haus- und Familienpflege 68,0 % 12,2%
83193 Aufsichtskrdfte - Erziehung, Sozialarbeit, Heilerziehungspflege 78,1 % 20,6 %
83213 Berufe in der Hauswirtschaft 17,8 % 33%
83223 Berufe in der Verbraucherberatung 39,7 % 51,4 %
83293 Aufsichtskrafte — Hauswirtschaft und Verbraucherberatung 83,7% 5.4 %
83323 Berufe in der Gemeindearbeit 35,0 % 57.2%
83333 Angehdrige geistlicher Orden und Mutterhauser 47,0 % 43,0 %
83.383 TB;triglf(ziitr;adnegraTﬁee)ologie und Gemeindearbeit (sonstige spezifische 40,8% 43.2%
84183 1Lﬂ:g;:(r;ii{t;:lsgaahlelgemeinbildenden Schulen (sonstige spezifische 53,8 % 28,9 %
84213 Lehrkrdfte fiir berufsbildende Facher 48,7 % 47,1 %
84223 Berufe in der betrieblichen Ausbildung und Betriebspadagogik 71,7 % 22,0 %
84413 Berufe in der Musikpadagogik 23,6 % 63,8 %
84483 Lehrkrafte an auRerschulischen Bildungseinrichtungen (sonstige 52,9 % 30,1 %

spezifische Tatigkeitsangabe)



Arbeitsmarktperspektiven von Fortbildungsabsolventinnen und -absolventen 127

Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
84503 Sportlehrer/innen (ohne Spezialisierung) 34,7 % 35,8 %
84513 Fahrlehrerl/innen 81,3 % 4,0 %
84.523 Fluglehrer/innen 54,1 % 17,7%
84533 Tanzlehrer/innen 54,2 % 14,0 %
84543 Trainer/innen - Ballsportarten 33,7 % 30,3 %
84553 Trainer/innen - Fitness und Gymnastik 50,4 % 20,6 %
84583 Sportlehrer/innen (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) 46,1 % 28,0 %
91233 Berufe in der Archdologie 26,9 % 57,9 %
91343 Berufe in der Markt- und Meinungsforschung 29,8 % 61,8 %
92113 Berufe in Werbung und Marketing 27,3 % 62,2%
92.123 Berufe im Dialogmarketing 55,6 % 20,9 %
92133 Berufe im Kundenmanagement 54,2 % 35,2 %
92203 Berufe in der Offentlichkeitsarbeit 15,1 % 75,2 %
92303 Verlags- und Medienkaufleute (ohne Spezialisierung) 29,5 % 54,5 %
92383 \ég[)ls)gs— und Medienkaufleute (sonstige spezifische Tatigkeitsan- 42.0% 37.6%
92413 Redakteure/Redakteurinnen und Journalisten/Journalistinnen 20,5 % 63,1%
93103 Berufe im Produkt- und Industriedesign 47,8 % 31,7 %
93213 Berufe in der Innenarchitektur 58,1 % 18,6 %
93.223 Berufe im visuellen Marketing 64,2 % 19,4 %
93233 Berufe in der Raumausstattung 71,8 % 2.4%
93293 i\tuaftstiuc:;skréfte - Innenarchitektur, visuelles Marketing, Raumaus- 90,7 % 48 %
93303 rB:r:l;;e in Kunsthandwerk und bildender Kunst (ohne Spezialisie- 36,0 % 453 %
93313 Berufe in der Bildhauerei 39,1% 35,9 %
93323 Kunstmaler/innen und Zeichner/innen 43,1 % 39,2 %
93333 Berufe in der Drechslerei und Spielzeugherstellung 45,5 % 33,3%
93343 Berufe im Vergolderhandwerk 100,0 % 0,0 %
93.383 Berufe in Kunsthandwerk und bildender Kunst (sonstige spezifische 19,1 % 69,1%

Tétigkeitsangabe)
93393 Aufsichtskrdfte — Kunsthandwerk und bildende Kunst 80,0 % 7.5%
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93413 Berufe in der kunsthandwerklichen Keramikgestaltung 75,6 % 4,5 %
93433 Berufe in der kunsthandwerklichen Glasbldserei 67,3% 20,0 %
93493 Aufsichtskrafte — Kunsthandwerkliche Keramik- und Glasgestaltung 76,8 % 4.5 %
93513 Berufe in der kunsthandwerklichen Metallgestaltung 45,5 % 45,9 %
93593 Aufsichtskrafte — Kunsthandwerkliche Metallgestaltung 90,8 % 23%
93.603 Berufe im Musikinstrumentenbau (ohne Spezialisierung) 62,2 % 18,9 %
93613 Berufe im Streich- und Zupfinstrumentenbau * *
93623 Berufe im Holzblasinstrumentenbau 60,0 % 30,0 %
93633 Berufe im Metallblasinstrumentenbau 88,6 % *
93643 Berufe im Klavier- und Cembalobau 58,3 % *
93653 Berufe im Orgel- und Harmoniumbau 61,9 % 19,0 %
93683 :Elr;fsei)m Musikinstrumentenbau (sonstige spezifische Tatigkeits- 0,0 % "
93693 Aufsichtskrafte — Musikinstrumentenbau 92,8 % *
94,183 gltjlzll;,tfae:ga:gz)- und Dirigententatigkeiten (sonstige spezifische 20,2% 52,14 %
94243 Athleten/Athletinnen und Berufssportler/innen 14,8 % 7.5%

Berufe in Schauspiel, Tanz und Bewegungskunst
94283 (sonstige spezifische Tatigkeitsangabe) - 29,6 % 28,1%
komplexe Spezialistentdtigkeiten

94303 Berufe in Moderation und Unterhaltung (ohne Spezialisierung) 45,2 % 25.8%

94313 Komiker/innen und Kabarettisten/Kabarettistinnen L7,8% 26,1 %

94323 Zauberer/Zauberinnen und lllusionisten/lllusionistinnen 34,8 % 33,1%

94383 Berufg in Mod‘e.ranon und U.nterhaltung 39,7 % 30,1 %
(sonstige spezifische Tatigkeitsangabe)

94403 Bgryfg in der Theater-, Film- und Fernsehproduktion (ohne Spe- 193 % 48,9%
zialisierung)

9L4.413 Berufe in der Regie 22,2 % 41,0 %

94483 Berufg in de.r'T.hea.ter—, Film- und Fernsehproduktion (sonstige 27,5% 43.2%
spezifische Tatigkeitsangabe)

94493 Aufsichtskrdfte — Theater-, Film- und Fernsehproduktion 33,6 % 37,5 %

94513 Berufe in der Veranstaltungs- und Biihnentechnik 66,1 % 8,9 %
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Anteil Anteil

KIdB 2010 | ausgeiibte Tatigkeit nach der KIdB 2010 beruflicher akademischer

Abschluss Abschluss
94523 Berufe in der Kameratechnik 50,9 % 18,1 %
94533 Berufe in der Bild- und Tontechnik 55,2 % 19,5 %
94593 Aufsichtskrdfte — Veranstaltungs-, Kamera- und Tontechnik 58,4 % 27,4 %
94613 Berufe in der Biihnen- und Kostiimbildnerei 68,9 % 22,5%
94.623 Berufe in der Requisite 55,6 % 16,3 %
94693 Aufsichtskrdfte — Biihnen- und Kostiimbildnerei, Requisite 49,6 % 34,4 %
94713 Berufe in der Museums- und Ausstellungstechnik 52,0 % 40,1 %

* keine Berechnung aufgrund von Datenanonymisierungen bei zu geringen Fallzahlen.
Stand: 30.06.2020
Quelle: eigene Berechnung auf Basis einer Sonderauswertung der BA, 2021
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Tobias Maier

» Aufstiegsfortbildung oder Studium:
Fur welche Forderung entscheiden sich
Betriebe und warum?

Ob Betriebe Personen mit Aufstiegsfortbildung oder Bachelorabschluss praferieren, verdeutlicht sich in
ihrer Aus- und Weiterbildungsstrategie. Dieser Beitrag geht der Frage nach, welche betrieblichen Faktoren
dazu beitragen, dass ein Betrieb Mitarbeitende bei einem Studium und/oder einer Aufstiegsfortbildung
unterstiitzt. Anhand einer Online-Nachbefragung des Qualifizierungspanels 2017 des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung (BIBB) wird gezeigt, dass Betriebe, die sich mit ihrem Ausbildungsengagement gegeniiber
der Gesellschaft und der betrieblichen Tradition verpflichtet fiihlen, ausschlieRlich Aufstiegsfortbildungen
fordern. In starker digitalisierten Betrieben wird hingegen sowohl der berufliche als auch der akademische
Bildungsweg unterstiitzt. Zudem ist die Tatigkeitsstruktur von Bedeutung: Eine Weiterbildungsstrategie
existiert dann, wenn der Betrieb mehrheitlich fachliche oder hochqualifizierte Tatigkeiten ausfiihrt.

1  Konkurrenz oder Komplementaritat von Personen mit Fortbildungs- und
Bachelorabschluss?

Das vermehrte Angebot an Akademikerinnen und Akademikern und der Wandel hin zu einem
zweistufigen Hochschulsystem seit der Bologna-Erklarung im Jahr 1999 verandert die Qua-
lifikationsstruktur des neu auf den Arbeitsmarkt stromenden Arbeitsangebots (vgl. WoLTER/
KersT 2015). Offen ist, inwieweit diese bildungspolitisch initiierten Verdnderungen die Rek-
rutierungspraferenzen und die Aus- und Weiterbildungsstrategie von Betrieben beeinflussen.
Gemal3 der Einordnung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) qualifizieren sowohl Ba-
chelorabschliisse als auch Aufstiegsfortbildungen (z. B. Meister/-in, Techniker/-in, Betriebs-
wirt/-in)! zu vergleichbaren Tatigkeits- und Verantwortungsbereichen auf der Niveaustufe 6.2

1 Seit der Novelle des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) vom 1. Januar 2020 werden Aufstiegsfortbildungen nach BBiG und Hand-
werksordnung (HwO0) unter dem Begriff ,,hoherqualifizierende Berufsbildung” gefasst. Die Informationen fiir die in diesem
Beitrag vorgebrachten Erkenntnisse wurden jedoch vor der Novelle erfasst und fokussieren nicht ausschlieBlich auf Fortbil-
dungen nach BBiG und HwO0. Um Zweitausbildungen fiir einen berufsqualifizierenden Abschluss nach DQR 6 im beruflichen
Bereich zu kennzeichnen, wird deshalb von ,Aufstiegsfortbildung" gesprochen.

2 Quelle: https:/lwww.dqr.de/content/2336.php (Stand: 10.12.2021).


https://www.dqr.de/content/2336.php

Aufstiegsfortbildung oder Studium: Fiir welche Forderung entscheiden sich Betriebe und warum? 131

Aufgrund dieser Konstellation wurde bereits friih die Befiirchtung gedufert, dass im dualen
System ausgebildete Personen durch Personen mit einem Bachelorabschluss ersetzt werden
konnten (vgl. DREXEL 2012), was die Attraktivitét des berufsbildenden Sektors in Deutsch-
land gefdhrden konnte (vgl. DEISSINGER 2015). Gegensétzlich dazu kamen erste empirische
Studien zu der Einschétzung, dass Bachelorabsolventen und -absolventinnen Personen mit
einer dualen Ausbildung oder auch die gleichwertig, jedoch nicht gleichartig qualifizierten
Fortbildungsabsolventen und -absolventinnen nicht ersetzen, sondern beide Qualifikations-
gruppen in unterschiedlichen Aufgabengebieten (theoretisch versus praktisch) eingesetzt
werden (vgl. BAHL u. a. 2011; Bort/WUNSCcHE 2014; DIETZEN/WUNSCHE 2012; HIPPACH-
SCHNEIDER U. a. 2012). Zum frithen Durchfiithrungszeitpunkt der Studien gab es jedoch we-
nig Erfahrungen mit Bachelorabsolventinnen und -absolventen auf dem Arbeitsmarkt, und
die Schlussfolgerungen waren eher vorlaufiger Natur, insbesondere weil ein grof3er Teil der
Bachelorabsolvierenden anschliefend nicht in den Arbeitsmarkt einstieg, sondern sein Stu-
dium in einem Masterstudiengang fortsetzte (vgl. BRIEDIS u. a. 2011).

Neuere Studien (ELsHOLZ u. a. 2017; ELsHOLZ u. a. 2018; MoTTWEILER 2018) deuten
hingegen durchaus Konkurrenzsituationen zwischen Personen mit Fortbildungs- und Bache-
lorabschluss an, weisen jedoch auch auf Branchen- bzw. Berufsunterschiede hin. Eindeutig
sind diese Ergebnisse jedoch nicht. So heben Euler und Severing (2017) konkurrierende
Studienangebote und damit potenziell hohere Konkurrenzsituationen im kaufménnischen
im Vergleich zum technischen Bereich hervor. Hingegen kommen Elsholz u. a. (2018) auf-
grund von Interviews mit Personalverantwortlichen zu dem Schluss, dass im Einzelhandel
die beruflich-betriebliche Bildung eine relative Stabilitét aufweist und verschiedene Qualifi-
kationen eher als komplementér zueinander angesehen werden. In der Elektro- und Metall-
sowie der Informations- und Kommunikationstechnik-Branche (IKT) ergeben sich hingegen
Verdrangungstendenzen, allerdings eher bei kaufméannischen Tatigkeiten (vgl. ELsHOLZ u. a.
2018, S. 58ff.). Ein Einkommensvergleich zwischen Personen mit héherqualifizierender Be-
rufsbildung und Bachelor- bzw. einem Fachhochschuldiplom von Hall (2021a) zeigt dhn-
liche Lohne im kaufméannischen Bereich zwischen beiden Qualifikationsgruppen, hingegen
deutlich héhere Lohne fiir die akademisch Qualifizierten im technischen Bereich. Dies lasst
sich auch auf die Tatigkeitsunterschiede im technischen Bereich mit entsprechend komple-
xeren Tatigkeiten fiir akademisch Qualifizierte (,,Entwickeln/Forschen/Konstruieren“ ver-
sus ,Messen/Priifen/Qualitdtskontrolle und ,Reparieren/Instandsetzen”) zuriickfiihren.
Junge Erwerbstédtige nehmen jedoch sowohl im technischen als auch im kaufmannischen
Bereich (im Vergleich zum Handwerk) eine Konkurrenzsituation zwischen beiden Bildungs-
wegen wahr. Diese Wahrnehmung ist umso stiarker ausgeprégt, je gro3er der Betrieb ist (vgl.
HaLL 2021b). Annen und Mottweiler (2021) stellen auch fiir kaufméannische Berufe Unter-
schiede zwischen den Branchen fest, die wieder mit den spezifischen Tatigkeiten und der
Unternehmensgrof3e korrelieren. So sind Erwerbstétige mit akademischer Qualifizierung
héufiger mit Aufgaben der Projektinitiierung und des Projektmanagements betraut, ope-
rative Tatigkeiten wie direkte Kundeninteraktion werden hingegen héufiger von beruflich
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Qualifizierten wahrgenommen. In der Personalfithrung ergeben sich hingegen keine signi-
fikanten Unterschiede.

Die diverse empirische Befundlage legt nahe, dass eventuell erkldrende Faktoren, wel-
che zwischen Betrieben, Branchen und Berufen variieren und die Einstellungs- und Karrie-
rechancen von Fortgebildeten und/oder Bachelorabsolventinnen und -absolventen beein-
flussen, bislang iibersehen wurden. Das BIBB hinterfragte deshalb im Forschungsprojekt
,Bachelorabschliisse in Konkurrenz zu Berufs- und Fortbildungsabschliissen? Eine Analyse
betrieblicher Praferenzen® (MAIER u. a. 2020), welche betrieblichen Faktoren die Praferen-
zen fiir Bewerber/-innen unterschiedlicher Qualifizierungswege leiten. Im Gegensatz zu vor-
herigen Studien wurden dabei nicht mogliche, abschlussbezogene Karrierewege aufgezeigt,
sondern in kausalanalytischen Verfahren betriebliche Einstellungspraferenzen in einer Kon-
kurrenzsituation identifiziert.

In zwei Betriebsbefragungen — dem Referenz-Betriebssystem (RBS) des BIBB und dem
BIBB-Qualifizierungspanel — wurden Vignettenexperimente mit Personalentscheiderinnen
und -entscheidern durchgefiihrt, indem sie gebeten wurden, mogliche Rekrutierungssituati-
onen zu bewerten. Vignettenexperimente verbinden ,,die Vorteile der Umfrageforschung mit
denen experimenteller Designs“ (AUSPURG u. a. 2009, S. 59). Dabei werden den Befragten
Objekt-, Situations- oder Personenbeschreibungen vorgelegt, fiir die sie eine entsprechende
Einordnung treffen sollen. Indem in den vorgelegten Vignetten bestimmte Beschreibungs-
merkmale experimentell variiert werden, l&sst sich herausfiltern, welche Merkmalsauspra-
gungen fiir eine letztendliche Entscheidung relevant sind. Aufgrund des experimentellen
Charakters konnen die gemessenen Effekte kausal interpretiert werden. Dabei kann die Be-
wertung der einzelnen Vignetten durch die Befragten auf verschiedene Arten erfolgen: Die
Befragten beurteilen jede einzelne Vignette nacheinander und weitgehend unabhéngig von-
einander (sogenannter Faktorieller Survey) oder sie wéhlen aus verschiedenen Alternativen
die von ihnen préferierte aus und miissen sich somit fiir eine von mehreren entscheiden (so-
genannte Choice-Experimente) (vgl. AuspPURG/LIEBE 2011). In dem genannten Forschungs-
projekt wurden beide Verfahren verwendet. Dabei zeigte sich jeweils, dass Personen mit Auf-
stiegsfortbildung und Bachelorabschluss bei der Besetzung von Projektleitungspositionen,
welche auf dem DQR-Niveau 6 verortet werden konnen, konkurrieren. Dabei ist weniger
die konkrete fachliche Tatigkeit oder die Branche des Betriebs entscheidend. Die jeweilige
Préferenz des Betriebes wird vor allem von seiner betrieblichen Aus- und Weiterbildungs-
strategie bestimmt.

Das Choice-Experiment stellte Betriebe des RBS® vor die Wahl, bei der Besetzung einer
Projektleitungsposition zwischen Personen mit einem ausbildungs- oder praxisintegrierenden
Bachelorstudium* oder einer Aufstiegsfortbildung zu wahlen (vgl. MAIER/STEEG 2019; MAIER

Ausfiihrliche Informationen unter www.bibb.de/de/12471.php (Stand: 10.12.2021).

L Ein ausbildungsintegrierendes Studium erméglicht auch den Erwerb eines Ausbildungsabschlusses nach BBiG/HwO, ein pra-
xisintegrierendes Studium hingegen nicht. In beiden Fllen handelt es sich aber um ein duales Studium mit hohen Praxis-
anteilen im Betrieb (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2013).
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2022). Die Ergebnisse des Experimentes zeigen, dass sich ein praxisintegrierendes Studium
nachteilig auswirkt, wenn sich die Akademiker/-innen extern bei Betrieben bewerben, die aus-
schlieflich Aufstiegsfortbildungen férdern und selbst nicht im dualen Studium ausbilden. Mit
zusétzlicher Berufserfahrung der Bewerber/-innen kann dieses betriebliche Informationsde-
fizit, das aufgrund des weniger standardisierten und weniger bekannten Abschlusses besteht,
aber abgebaut werden. Sowohl in Betrieben, die Erfahrung mit dual Studierenden haben, als
auch in solchen, die weder Fortbildungen noch duale Studiengénge unterstiitzen, ist keine
signifikante Praferenz fiir einen Abschluss erkennbar. Sofern Betriebe nicht explizit in ihrer
Aus- und Weiterbildungsstrategie auf die Férderung von Fortbildungen setzen, zeigt sich so-
mit, dass die Abschliisse im betrieblichen Aufstieg in einer gegenseitigen Konkurrenz stehen.

Die Ergebnisse des Faktoriellen Surveys werden im folgenden Abschnitt 2 ndher beleuch-
tet. Sie fullen auf einer Nachbefragung des BIBB-Qualifizierungspanels 2017. Diese Befra-
gung wird in Abschnitt 3 weiter analysiert, um zu ergriinden, welche betrieblichen Faktoren
die Wahl fiir eine bestimmte Ausbildungsstrategie begiinstigen. Zuletzt werden in Abschnitt
4 die Ergebnisse eingeordnet und Riickschliisse fiir die Zukunft gezogen.

2 Unterschiedliche Qualifizierungswege, unterschiedliche Tatigkeiten?

Um die betrieblichen Préaferenzen fiir bestimmte Qualifizierungswege in unterschiedlichen
Aufgaben und Berufsbereichen zu identifizieren, wurde ein Faktorielles Survey Design als
Online-Nachbefragung des BIBB-Betriebspanels zu Qualifizierung und Kompetenzentwick-
lung des BIBB des Jahres 2017 (kurz: BIBB-Qualifizierungspanel) durchgefiihrt (vgl. HA-
RING U. a. 2018). In der Vignettenstudie schitzten die Entscheider/-innen aus 726 Betrieben
die Einstellungschance eines Bewerbers® fiir eine Stelle mit bestimmten fachlichen Aufgaben
und entsprechender Verantwortung ein. Die simulierten Rekrutierungssituationen wurde
an strukturelle Gegebenheiten der Betriebe angepasst und auf Berufsbereiche ausgerichtet,
welche im Betrieb vorkommen. Dabei handelte es sich um die acht Berufsbereiche , Elekt-
rotechnik (Betriebstechnik)®, , Metalltechnik®, , Informatik (Programmierung)“, ,Baudurch-
fithrung®, ,,Chemische Produktion“, ,Einzelhandel®, ,Finanzen/Banken“ und ,Heilerzie-
hung/Heilpddagogik®. Sie wurden gewahlt, weil hier im Bildungssystem sowohl Aus- und
Fortbildungen als auch Bachelor- und Masterstudiengénge angeboten werden (vgl. EULER/
SEVERING 2017).

Das besondere Interesse des Faktoriellen Survey galt dem Auswahlverhalten der Betriebe,
fiir die Besetzung von Stellen mit bestimmten fachlichen Tétigkeiten. Die Stellenbeschreibung
wurde deshalb sowohl fiir berufstypische Tatigkeiten ausgelegt, die als ,,Fachkrafttatigkeiten®
bezeichnet werden konnen, als auch fiir Tatigkeiten, die eine hohe Fachkenntnis bzw. Spe-
zialisierung erfordern und in den Priifungsordnungen der entsprechenden Aufstiegsfortbil-
dungen zu finden sind, sowie fiir planerische, prozessbezogene Tétigkeiten. Die Befdhigung

5 Daim Faktoriellen Survey des BIBB-Qualifizierungspanels nur zwischen mannlichen Bewerbern gewdhlt werden konnte, wird
in der Ergebnisbeschreibung auch nur das Maskulinum verwendet.
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hierzu sollte eher in Studiengédngen vermittelt werden, da sie einen stiarkeren theoretischen/
wissenschaftlichen Fokus haben (vgl. MAIER/MERGENER 2022; MAIER u. a. 2020). Die jeweili-
ge Rekrutierungssituation unterschied sich zudem nach Anzahl und Qualifikation alternativer
Bewerber, dem Ausbildungszertifikat (Berufsausbildung, Aufstiegsfortbildung, Bachelor- oder
Masterabschluss) und der Berufserfahrung des konkreten Bewerbers. Um die Ausbildungsstra-
tegie der Betriebe in Erfahrung zu bringen, wurde erfragt, ob und in welcher Form sie eine Auf-
stiegsfortbildung oder ein Studium, in Form eines dualen Studiums oder ein Aufbaustudium
zum Bachelor, im gewéahlten Berufsbereich férdern.

Abbildung 1: Durchschnittliche Rekrutierungschance nach Qualifikation — marginale Effekte zwischen

Fortbildungs- und Bachelorabschluss nach fachlichen Tatigkeitsprofilen und Aus- und
Weiterbildungsstrategie
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Betriebliche Aus- und Weiterbildungsstrategie

Anm.: Random-Intercept-Modelle, Konfidenzintervalle auf 95-Prozent-Niveau
Quelle: MAIERIMERGENER 2022, BIBB-Qualifizierungspanel 2017

Abbildung 1 zeigt die Unterschiede in der Rekrutierungswahrscheinlichkeit fiir Tatigkeiten,
die eine hohe Spezialisierung bzw. Fachkenntnis erfordern bzw. planerisch und prozessbe-
zogen sind, differenziert nach den Ausbildungsstrategien der Betriebe. Es zeigt sich, dass
in Betrieben, in denen ein Studium im Berufsbereich geférdert wird, unabhéngig von den
Tétigkeitsbereichen Bachelorabsolventen gegentiber Fortgebildeten bevorzugt werden. Bei
Tétigkeiten, die eine hohe Spezialisierung bzw. Fachkenntnis erfordern, ist die Rekrutie-
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rungschance von Bachelorabsolventen signifikant um 5,7 Prozentpunkte hoher als bei Fort-
gebildeten. In Betrieben, die kein Studium im Berufsbereich férdern, ergeben sich hingegen
keine signifikanten Unterschiede. Wird hingegen das Optimieren von Prozessen und das Ent-
wickeln innovativer Losungsstrategien erfragt, zeigt sich, dass in Betrieben, in denen aus-
schlieBlich eine Aufstiegsfortbildung im Berufsbereich geférdert wird, Fortgebildete leicht
bevorzugt werden. Allerdings ist der Unterschied von 3,1 Prozent in der Einstellungschance
zwischen Fortgebildeten und Bachelorabsolventen nicht signifikant. Damit zeigt sich, dass
sowohl Bachelorabsolventen fiir Tatigkeiten in Erwagung gezogen werden, deren Befahi-
gungen explizit in Aufstiegsfortbildungen vermittelt werden, als auch Fortgebildete fiir Ta-
tigkeiten, die stark planerisch und prozessorientiert sind und héufig in Studienordnungen
Beriicksichtigung finden. Keine eindeutigen Praferenzen werden erkennbar, wenn weder
eine Aufstiegsfortbildung noch ein Bachelorstudium vom Betrieb gefordert werden.

Ebenso zeigt sich im Faktoriellen Survey die Tendenz, dass Betriebe, die ein Studium im
Berufsbereich fordern, Personen mit akademischen Qualifikationen fiir verantwortungsvol-
lere Positionen im Betrieb hohere Chancen zuschreiben. Bei wenigen Bewerbungen erhéhen
sich fiir alle Kandidaten die Einstellungschancen. Ob sich unter den alternativen Kandida-
ten aber eher Fortgebildete oder Bachelorabsolventen befinden, spielt fiir die Bewertung der
Einstellungschance hingegen keine Rolle. Die mengenméfige Zunahme von Akademikerin-
nen und Akademikern auf dem Arbeitsmarkt verdndert deshalb das Aufgabenspektrum von
Aus- und Fortgebildeten nicht per se. Es hangt vielmehr davon ab, ob der entsprechende
Betrieb ein Studium unterstiitzt (vgl. MAIER/MERGENER 2022; MAIER u. a. 2020).

Sowohl das Choice-Experiment bei den Betrieben des RBS als auch der Faktorielle Sur-
vey im BIBB-Qualifizierungspanel 2017 offenbart, dass sich die Einstellungschancen von
Personen mit Fortbildungs- oder Bachelorabschluss nach der Aus- und Weiterbildungsstra-
tegie der Betriebe unterscheiden. Die Aus- und Weiterbildungsstrategie der Betriebe diirfte
deshalb auch maf3geblich zu den bislang bekannten unterschiedlichen Préferenzmustern auf
Branchenebene (vgl. ELsHOLZ u. a. 2018; MOTTWEILER/ANNEN 2020) beitragen. Um die zu-
kiinftigen Erwerbschancen von Personen mit Fortbildungs- und Bachelorabschluss zu ver-
stehen, miissen deshalb die Mechanismen hinter der strategischen Ausrichtung der Betriebe
ergriindet werden. Hier konnen die Branche und das Tatigkeitsfeld des Betriebes durchaus
eine Rolle spielen (vgl. BELLMANN u. a. 2014), weil Aus- und Weiterbildungsstrategien in die
organisatorische und institutionelle Rahmung des Betriebs eingebettet sind.

3 Was bestimmt die Ausbildungsstrategie eines Betriebes?

3.1 Hypothesen

Geht man der Frage nach, warum Betriebe sich in einer dualen bzw. betrieblichen Ausbil-
dung engagieren, so wird die Antwort vieler Theorien und Studien zumeist im entsprechen-
den Kosten-Nutzen-Verhiltnis gesehen (fiir einen Uberblick siehe MaIer 2021a, S. 70ff.).
Zwar verursacht ein betriebliches Engagement in Ausbildung Kosten, jedoch werden diese
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aufgewogen, wenn die Auszubildenden bereits wéhrend ihrer Ausbildung produktiv tatig
sind (vgl. MERRILEES 1983) oder im Anschluss an den Betrieb gebunden werden (vgl. LiND-
LEY 1975). Acemoglu und Pischke (1998) zeigen, dass bei selbst ausgebildeten Fachkraften
die Produktivitat im Vergleich zu den gezahlten Lohnen aus Betriebssicht positiver ausfillt,
als bei extern rekrutierten Fachkriften (siehe auch KONINGS/VANORMELINGEN 2015). Zudem
liegen bei selbst ausgebildeten Fachkraften Kenntnisse iiber deren tatsédchliche Produktivi-
tit vor, wahrend bei einer externen Rekrutierung Transaktionskosten fiir die Informations-
beschaffung (Rekrutierung) und die Einarbeitung entstehen (vgl. MUHLEMANN/PFEIFER
2016). Diese Argumente gelten fiir das duale Ausbildungsmodell, obwohl das in der Aus-
bildung vermittelte Humankapital aufgrund der bundeseinheitlichen Standardisierung eher
als allgemein, im Sinne von berufsbezogen, denn als spezifisch, im Sinne von betriebsbezo-
gen, einzuschatzen ist (vgl. ACEMOGLU/PISCHKE 1998; PFEIFER u. a. 2011).

Hinsichtlich der Motivation der Weiterbildungsférderung seitens der Betriebe wird oft-
mals das Instrument der betrieblichen Attraktivitatssteigerung angefiihrt, die auch in der
Rekrutierung externer Fachkrafte von Bedeutung ist, weil sie fiir Arbeitssuchende ein wichti-
ges Signal fiir Arbeitgeberqualitaten darstellt (vgl. MoHR u. a. 2013; BACKES-GELLNER/TUOR
2010; Sapowsk1 1980). Die betriebliche Weiterbildungsférderung lasst sich aber auch aus
Sicht der Humankapitaltheorie (vgl. BECKER 1964) begriinden. Hierfiir miissen zunéchst die
Rahmenbedingungen fiir die Férderung von Aufstiegsfortbildungen und Studium erlautert
werden. So kann ein Betrieb eine Aufstiegsfortbildung oder ein Studium seiner Mitarbei-
tenden nur dann durch Kosteniibernahme oder Freistellung unterstiitzen, wenn sie seinem
Betrieb zugehorig sind. Es handelt sich somit um eine Form der Weiterbildungsférderung
flir qualifizierte Mitarbeitende, die wéhrend der Bildungszeit weiterhin, wenn auch in mog-
licherweise geringerem Mal3e, im Betrieb produktiv tatig sind. Auch bei der Férderung eines
dualen Studiums als Erstausbildung sind die Auszubildenden im Betrieb tatig. Die Frage,
ob damit eher allgemeines oder spezifisches Humankapital erworben wird, l&sst sich somit
nicht iiber die Anwesenheit der Studierenden und Fortbildenden im Betrieb beantworten.
Zu beachten ist jedoch, dass Fortbildungen nach BBiG/HwO zwar auch bundeseinheitlich
geregelt sind, die tiberwiegende Mehrheit der Fortbildungen jedoch nach § 54 BBiG bzw.
§ 42a HwO in den Regelungsbereich der zustdndigen Stellen fillt.® Die Ausgestaltung der
Bachelorstudiengénge liegt im Hoheitsgebiet der Hochschulen. Im Gegensatz zur Erstausbil-
dung nach BBiG und HwO bestehen somit fiir Betriebe bei einer Fortbildungs- und Studiums-
forderung weitaus vielféltigere Wahlmoglichkeiten, um die Mitarbeitenden in Fihigkeiten
schulen zu lassen, welche im Interesse des Betriebs stehen, sich in anderen Betrieben aber
weniger verwerten lassen (vgl. BECKER 1964). Die Forderung einer formellen Weiterbildung
sollte somit dem Zweck dienen, betriebsspezifische Fahigkeiten aufzubauen und die Fach-
kréafte damit langfristig an den Betrieb zu binden.

6 Im November 2012 bestanden 223 bundeseinheitlich nach BBiG/HwO geregelte Fortbildungsordnungen. Im Regelungs-
bereich der zustandigen Stellen waren es hingegen 2.850 Fortbildungsregelungen (Stand: Juli 2012) und 735 Rechtsvor-
schriften zur beruflichen Fortbildung (vgl. BIBB 2013).
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In der Online-Nachbefragung des BIBB-Qualifizierungspanels unterstiitzten rund 23 Pro-
zent der teilnehmenden Betriebe sowohl ein Bachelorstudium (dual oder berufsbegleitend)
als auch eine Aufstiegsfortbildung durch (teilweise) Freistellung und/oder Kosteniibernah-
me (vgl. MAIER u. a. 2020). Betriebe, die ausschlieBlich ein Studium, aber keine Aufstiegs-
fortbildung férderten, waren nur zu sechs Prozent vertreten (vgl. MAIER u. a. 2020).” Damit
wird deutlich, dass die Studiumsférderung von Betriebsseite im Zusammenhang steht mit
der grundsatzlichen Entscheidung, Fachkrafte selbst im Betrieb auszubilden und dafiir Kos-
ten in Form von Gebiihren oder entgangenen Arbeitsstunden in Kauf zu nehmen. Ist bereits
das Ausbildungsmotiv in der Erstausbildung auf die langfristige Fachkraftesicherung ausge-
richtet, sollte auch eine erhohte betriebliche Neigung bestehen, die Mitarbeitenden sowohl
bei formalen Weiterbildungen in Form von Aufstiegsfortbildungen als auch beim Studium zu
unterstiitzen, um sie langfristig an den Betrieb zu binden.

H1 Betriebe, welche in der eigenen Ausbildung den Weg zur zukiinftigen Fachkréftesi-
cherung sehen, fordern auch die Teilnahme ihrer Mitarbeiter/-innen an Aufstiegs-
fortbildungen und Bachelorstudiengangen.

Theoretisch schwieriger zu begriinden ist, warum Betriebe zwar eine Aufstiegsfortbildung,
jedoch kein Studium férdern, obwohl entsprechende berufsspezifische akademische Quali-
fizierungswege angeboten werden. Denn Signal- und Reputationstheorien (vgl. SApowsk1
1980; MoHR u. a. 2013), welche sich fiir die Begriindung des betrieblichen Engagements
in Weiterbildung heranziehen lassen, legen nicht nahe, warum ein Betrieb sich auf nur eine
Form der Weiterbildung beschranken sollte. Eine ausschlie3liche Férderung von Aufstiegs-
fortbildungen lief3e sich dann erklaren, wenn das Ausbildungsmotiv nicht (nur) der eige-
nen Fachkréftesicherung dient, sondern auch ideologisch begriindet wére. Dies wére z. B.
der Fall, wenn der Betrieb durch sein Engagement in der betrieblichen Ausbildung nicht nur
Kosten-Nutzen-Uberlegungen folgt, sondern auch eine gesellschaftliche Verpflichtung einlé-
sen mochte, die eng mit der betrieblichen Erstausbildung verkniipft ist. Historisch lasst sich
ein solches Verhalten bei der Erstausbildung zumindest dadurch belegen, dass sich signi-
fikante Zusammenhénge zwischen der demografiebedingten Nachfrage nach Ausbildungs-
platzen und dem Ausbildungsplatzangebot seitens der Wirtschaft nachweisen lassen (vgl.
BuseMEYER 2009; MAIER/WALDEN 2014). Die Forderung von Aufstiegsfortbildungen ware
entsprechend sekundér und nachgelagert zur betrieblichen (Erst-) Ausbildung zu verstehen,
um betriebsintern ausgebildeten Fachkréften auch Aufstiegsmoglichkeiten anzubieten. Das
ideologische Ausbildungsmotiv sollte entsprechend mit dem dualen Karriereweg, der auch
Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung offensteht (siehe den Beitrag von Flake/
Hickmann/Werner in diesem Band), verkniipft sein und l&sst sich deshalb nicht auf die For-
derung von Studiengéngen {ibertragen:

7 In der Befragung des RBS forderten lediglich fiinf Prozent der antwortenden Betriebe ein duales Studium, aber keine Auf-
stiegsfortbildung (vgl. MAIER 2022).
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H2 Betriebe, die auch aufgrund ideologischer Griinde ausbilden, fordern lediglich
Aufstiegsfortbildungen und kein Studium.

Bellmann u. a. (2014) zeigen, dass die Charakteristik der Betriebe eine Rolle spielt, ob der
Betrieb eher Auszubildende sucht oder die externe Rekrutierung von Ungelernten, fachli-
chen Qualifizierten, Fortgebildeten oder Hochschulabsolventinnen und -absolventen pré-
feriert. Eine erhohte Nachfrage nach externen Hochschulabsolventinnen und -absolventen
ergibt sich beispielsweise dann, wenn der Betrieb eine geringe Kosten-Nutzen-Relation in
der eigenen betrieblichen Ausbildung sieht, ein Betriebs- oder Personalrat existiert und der
betriebliche Fokus auf der Herstellung innovativer Produkte liegt oder er private Dienstleis-
tungen erbringt. Zudem zeigen sich Reproduktionsstrategien: Betriebe mit einem héheren
Anteil hochqualifizierter Arbeiterinnen und Arbeiter stellen auch eher Personen mit Hoch-
schulabschluss oder Aufstiegsfortbildungen ein. Gleiches gilt fiir Betriebe mit einem hohen
Anteil an Personen mit Aufstiegsfortbildung. Aufgrund der von Bellmann u. a. (2014) auf-
gezeigten Reproduktionsmuster sollte die Aus- und Weiterbildungspréferenz auch mit der
Téatigkeitsstruktur des Betriebs in Beziehung stehen. Betriebe mit einem hohen Anteil an
hochqualifizierten Tatigkeiten sollten sich entsprechend den Nachwuchs fiir die Ausiibung
dieser Tatigkeiten sichern. Um die Bandbreite an Qualifizierungen auszuschopfen, sollte die
Studiumsforderung deshalb Bestandteil der betrieblichen Ausbildungsstrategie sein. Folgt
man den oben genannten Uberlegungen, dass Fortbildungen insbesondere fiir Personen
ohne Hochschulzugangsberechtigung relevant sind, wére eine betriebliche Konzentration
auf die Forderung von Aufstiegsfortbildungen dann denkbar, wenn die Tatigkeitsstruktur
des Betriebs iiberwiegend fachlicher Natur ist. Die relativ geringere Anzahl an Stellen fiir
Hochqualifizierte konnte dann {iber Aufstiegsfortbildungen aus dem Pool an betriebsinter-
nen Fachkréften besetzt werden.

H3 Betriebe mit einem hohen Anteil an hochqualifizierten Tdtigkeiten fordern haufi-
ger ein Bachelorstudium als Betriebe ohne einen hohen Anteil an Beschiéftigten in
hochqualifizierten Tatigkeiten.

H4 Betriebe mit einem hohen Anteil an fachlichen Tatigkeiten féordern héufiger eine
Aufstiegsfortbildung als Betriebe ohne einen hohen Anteil an Beschiftigten in
fachlichen Tatigkeiten.

Hochqualifizierte Tatigkeiten bzw. steigende Anforderungen am Arbeitsplatz werden haufig
auch mit einer zunehmenden Digitalisierung der Arbeitswelt in Verbindung gebracht (vgl.
ARNTZ u. a. 2016; BAum/FoURNIER 2021). Es wire deshalb zu erwarten, dass hoch digitali-
sierte Betriebe verstarkt auf Hochqualifizierte setzen (vgl. NEIROTTI/PAoLUCCI 2013; LUKOW-
SKI u. a. 2021). Zudem wird eine eigene Ausbildung préferiert, wenn der Betrieb einen ho-
heren technologischen Standard als seine Konkurrenzbetriebe aufweist (vgl. BELLMANN u. a.
2014). Dies begriinden die Autoren damit, dass in diesem Fall die Einarbeitungszeiten langer
und die Tatigkeiten spezifischer sind, was fiir eine Ausbildung nach dem Investitionsmodell
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spricht. Das Argument lasst sich auch auf die Férderung von Weiterbildungen tibertragen.
Im Gegensatz zur exklusiven Forderung von Aufstiegsfortbildungen eroffnet die Forderung
von Bachelorstudiengéngen mit eher theoretisch/wissenschaftlichen Kenntnissen (vgl.
MAIER u. a. 2020) Betrieben somit die Chance einer breiteren Kompetenzgewinnung. Hinzu
kommt, dass sich bei einer Forderung des akademischen Bildungsweges auch die Méglich-
keit einer weiteren Forderung, z. B. eines Masterstudiums, ergibt.

H5 Je stirker ein Betrieb digitalisiert ist, desto eher fordert er ein Bachelorstudium.

3.2 Operationalisierung

Zur Uberpriifung der Hypothesen zur Aus- und Weiterbildungsstrategie wird auf die Haupt-
erhebung und die Online-Nachbefragung des BIBB-Qualifizierungspanels 2017 zuriickge-
griffen. Die Haupterhebung ist eine représentative, jahrliche Befragung von rund 3.600 Be-
trieben in Deutschland. Die Befragung richtet sich an privatwirtschaftliche und 6ffentliche
Betriebe in Deutschland und erfolgt mittels computergestiitzter personlicher Interviews
(computer assisted personal interview — CAPI) (vgl. GERHARDS u. a. 2012). Die Online-Nach-
befragung des BIBB-Qualifizierungspanels zielte auf die Erfassung moglicher Konkurrenz-
situationen zwischen Fortgebildeten und Bachelorabsolventinnen und -absolventen ab und
nahm dabei die Art der durchzufiithrenden fachlichen Tétigkeiten im Beruf in den Blick (vgl.
Abschnitt 2 dieses Beitrags). Es wurde ein zweistufiges Vorgehen fiir die Datenerhebung ge-
wahlt.

In einem ersten Schritt wurden die Berufsbereiche identifiziert, in denen sowohl beruf-
liche als auch akademische Qualifizierungswege moglich sind. In der CAPI-Hauptbefragung
des BIBB-Qualifizierungspanels wurde entsprechend erfragt, ob die Betriebe mindestens
eine Fachkraft mit beruflichem Abschluss in diesen Berufsbereichen beschiftigten. War dies
der Fall und stimmten sie einer Online-Nachbefragung zu, wurden sie zu einem spéteren
Zeitpunkt (Januar 2017 bis September 2017) per E-Mail vom Erhebungsinstitut persén-
lich zur Teilnahme an einem Faktoriellen Survey in einem computer assisted web interview
(CAWI) eingeladen. In dieser Nachbefragung wurde auch erfragt, ob der Betrieb eine Auf-
stiegsfortbildung oder ein Studium in jenem Beruf unterstiitzt, der fiir den Faktoriellen Sur-
vey ausgewahlt wurde. Fiir 665 Betriebe liegen vollstdndige Informationen zur Analyse der
Ausbildungsstrategie vor (siehe Abschnitt 3.3)

Die Haupterhebung des Jahres 2017 enthélt Informationen dazu, ob der Betrieb zum
31. Dezember 2016 Auszubildende nach BBiG oder HwO oder auch in anderen Ausbildungs-
berufen im Betrieb hatte, ob er Auszubildende in den letzten drei Jahren hatte oder zum
kommenden Jahr freie Ausbildungsstellen zu besetzen gedenkt. Traf dies zu, wurden diese
Betriebe nach den vorwiegenden Griinden fiir die eigene Ausbildung gefragt. So konnten sie
angeben, wie wichtig ihnen ist, dass sie Fachkrafte gewinnen, die genau ihren Anforderun-
gen entsprechen, oder dass sie durch die Ausbildung Fachkrifte langfristig an den Betrieb
binden. Als weitere Griinden werden genannt: der produktive Einsatz der Auszubildenden
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wéhrend der Ausbildung, die Anerkennung bei Kundinnen bzw. Kunden und Lieferanten,
die Tradition des Betriebs und die Ausbildung als Gemeinschaftsaufgabe der Wirtschaft. Ta-
belle A2 (siehe Anhang) zeigt die Ergebnisse einer polychorischen Korrelationsanalyse (vgl.
KoLENIKOV/ANGELES 2004) der Ausbildungsmotive der an der Nachbefragung teilnehmen-
den Betriebe. Dabei wird deutlich, dass das Motiv der passgenauen Fachkriftegewinnung
positiv mit der langfristigen Fachkréftebindung korreliert (0,76). Die Korrelation der ande-
ren Ausbildungsmotive ist weniger hoch als bei der Fachkraftesicherung. Ein moderater Zu-
sammenhang zeigt sich bei der Wichtigkeit der Ausbildung als Anerkennung bei Kundinnen
bzw. Kunden und Lieferanten, der Ausbildung aus Tradition und der Ausbildung als Gemein-
schaftsaufgabe der Wirtschaft (zwischen 0,36 und 0,45).

Um Betriebe zu kennzeichnen, die mit der Ausbildung eine Fachkraftesicherungsstrate-
gie verfolgen (siehe Hypothese H1), wurde eine Dummyvariable gebildet, welche den Wert 1
annimmt, wenn sowohl die passgenaue als auch die langfristige Fachkréftegewinnung als
»,sehr wichtig® genannt werden.® Wie Tabelle 1 zeigt, ist dies bei etwa zwei Dritteln der teil-
nehmenden Betriebe der Fall. Um den in Hypothese H2 formulierten ideologischen Ge-
danken der Ausbildungsmotivation abzubilden, wurden Betriebe mit einer Dummyvariable
gekennzeichnet, wenn sie entweder die Ausbildung als Tradition oder auch die Ausbildung
als Gemeinschaftsaufgabe als ,,sehr wichtig“ ansehen. Beide Motive konnen als ideologisch
bezeichnet werden, wéhrend die Anerkennung bei Kundinnen bzw. Kunden und Lieferanten
eher als eine Art Reputationssignal gedeutet werden kann, welches einer Kosten-Nutzen-
Uberlegung folgt (vgl. Sapowsk1 1980). Fiir rund 23 Prozent der Betriebe zeigt sich ein sol-
ches ideologisches Ausbildungsmotiv, fiir rund 87 Prozent dieser Betriebe ist jedoch auch die
Fachkraftesicherung sehr wichtig (vgl. Tabelle 1).

8  Die Biindelung der Ausbildungsmotive {iber eine Faktorenanalyse scheitert an einem ,miserablen" Kaiser-Meyer-0lkin-Kri-
terium. Dies bedeutet, dass sich die unterschiedlichen Ausbildungsmotive nicht gut voneinander trennen lassen. Es muss
deshalb anhand inhaltlicher Gesichtspunkte ausgewahlt werden.
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Ausbildung aus Tradition und als Ausbildung zur Fachkraftesicherung
Gemeinschaftsaufgabe Nicht sehr wichtig Sehr wichtig
204 311 515

Nicht sehr wichtig 39,7 % 60,3 % 100 %
91,5 % 70,4 % 7.4 %

19 131 150
8,5 % 29,6 % 22,6 %

223 (1Y) 665
Summe 33,5 % 66,5 % 100 %
100 % 100 % 100 %

Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2017; eigene Berechnungen

Neben ausfiihrlichen Fragen zur Ausbildungslage enthélt die Haupterhebung des BIBB-Qua-
lifizierungspanels 2017 auch Fragen zur Anzahl der Beschaftigten mit einfachen Tétigkeiten,
fachlichen Tétigkeiten und hochqualifizierten Tétigkeiten (am 31.12.2016) sowie im Betrieb
verwendete Technologien. Fiir die vorrangige Tatigkeitsstruktur des Betriebs (Hypothese H3
und H4) wird eine kategoriale Variable gebildet. Liegt der Beschéftigtenanteil einer Tatigkeit
bei iiber 50 Prozent, wird der Betrieb entsprechend als Betrieb mit einfachen, fachlichen oder
hochqualifizierten Tatigkeiten gefiihrt. Dominiert keine der Beschaftigtengruppen, wird der
Betrieb mit einer ausgeglichenen Beschéftigtenstruktur gekennzeichnet.

Fiir den Digitalisierungsgrad (Hypothese H5) wird auf die Operationalisierung von Wel-
ler u. a. (2018) und Lukowski u. a. (2021) zuriickgegriffen. Dabei handelt es sich um einen
additiven Index, welcher die Nutzung von bis zu zehn méglichen Technologien im Betrieb
aufsummiert. Dabei handelt es sich um Technologien zur digitalen Information und Kommu-
nikation, digitalen Netzwerken, Web-2.0-Anwendungen, computergesteuerten Arbeitsmit-
teln, Vernetzung mit Kundinnen bzw. Kunden, Vernetzung mit Lieferanten, Personal- und
Arbeitsorganisation, Speicherung/Verarbeitung grofer Datenmengen, Datensicherheit/
Datenschutz und autonome Technologien zur Bedienung durch Beschaftigte.

3.3 Analysestrategie

Die Information, ob ein Betrieb eine Aufstiegsfortbildung und/oder ein Bachelorstudium for-
dert, liegt nur fiir die teilnehmenden Betriebe der Online-Nachbefragung des BIBB-Qualifi-
zierungspanels 2017 vor. An der Nachbefragung selbst konnten jedoch nur Betriebe teilneh-
men, die einer CAWI-Nachbefragung zustimmten und die Personen in den acht relevanten
Berufsbereichen beschéftigten (siehe Abschnitt 3.2). Tabelle A1 zeigt deskriptive Statistiken
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der 3.651 Betriebe aus dem BIBB-Qualifizierungspanel 2017, der 1.789 Auswahlbetriebe,
welche fiir die Nachbefragung eingeladen wurden, und der 665 teilnehmenden Betriebe.’
Auffallig ist, dass Betriebe mit einer hoheren Anzahl an sozialversicherungspflichtig Be-
schéftigten sowohl haufiger fiir die Online-Nachbefragung infrage kamen als auch an dieser
teilgenommen haben. Zudem sind Betriebe im Verarbeitenden Gewerbe iiberproportional
an der Nachbefragung beteiligt, Betriebe in Dienstleistungsbranchen, insbesondere medizi-
nischen, hingegen geringer — mit Ausnahme des offentlichen Dienstes. Damit einhergehend
zeigen sich Strukturunterschiede in der Kammerzugehorigkeit der Betriebe: Betriebe der In-
dustrie- und Handelskammer sind stiarker vertreten, Betriebe aus den Kammern der freien
Berufe (z. B. Arzte-, Ingenieur-, Rechtsanwalts- oder Notarkammern) und des Handwerks
hingegen weniger. Die teilnehmenden Betriebe bilden auch etwas haufiger aus, haben einen
Betriebs- oder Personalrat und sind haufiger in Westdeutschland angesiedelt.

Es ist nicht auszuschlieRen, dass unbeobachtete Grofden, die mit der Selektion in der
Nachbefragung im Zusammenhang stehen, auch die betriebliche Motivlage fiir die Aus- und
Weiterbildungsstrategie beeinflussen konnten (vgl. ELWERT/WiNsHIP 2014). Um diese Se-
lektionsverzerrung bzw. die kollidierenden Variablen zu beriicksichtigen, wird im Folgenden
ein zweistufiges Korrekturverfahren (vgl. HEckman 1979) verwendet. Das Probit-Modell mit
Sample-Selection (vgl. VEN/PraAG 1981) unterstellt, wie ein gewdhnliches Probit-Modell,
als abhéngige Variable eine latente Variable a.

a;j = x;f + &; €Y

Das Auftreten einer bestimmten Ausbildungsstrategie, operationalisiert als Dummy-Variab-
le, in der Beobachtung j tritt dann ein (a=1), wenn a* > 0, und bleibt aus, wenn a* < 0 (vgl.
RABE-HESKETH/SKRONDAL 2012, S. 511). Ob dies der Fall ist, hdngt vom Fehlerterm € ab.
Dieser folgt im Probit-Modell einer Normalverteilung mit Var(e) =1 und einem Mittelwert
von 0. Fiir die Teilnahme an der Nachbefragung kann ebenfalls ein Probit-Modell unterstellt
werden (vgl. VEN/PraAG 1981). Die Selektionsgleichung ergibt sich entsprechend wie folgt:

y]Teilnahme — ij + 32]’ >0 2)
Der Fehlerterm €, folgt ebenfalls einer Normalverteilung N(0,1). Die Ausbildungsstrategie
eines Betriebs kann nun erst beobachtet werden, wenn der Betrieb an der Befragung teilge-
nommen hat. Beschreibt man die Korrelation der Fehlerterme der inhaltlichen Gleichung (1)
und der Selektionsgleichung (2) mit p = corr (g ,¢,), so ist die Gleichung fiir die beobachtete
Ausbildungsstrategie der teilnehmenden Betriebe wie folgt:

a}‘ = x],B + pﬂ.] + 81]' 3

9 Eswerden nur Betriebe dargestellt, welche keine fehlenden Angaben in den aufgefiihrten Variablen aufweisen.



Aufstiegsfortbildung oder Studium: Fiir welche Forderung entscheiden sich Betriebe und warum? 143

Ist die Korrelation p = 0, besteht keine Verzerrung der Schétzergebnisse durch die Selektion
und konnte auch durch ein gewohnliches Probit-Modell geschétzt werden. Weicht p signi-
fikant von 0 ab, wiirde ein gewohnliches Probit-Modell zu verzerrten Schatzungen fithren.
Durch die Beriicksichtigung von A; in der inhaltlichen Gleichung (1) kénnen hingegen un-
verzerrte Schitzer erhalten werden (vgl. HEckMaN 1979). Zwar ist Ajnicht bekannt, kann
aber konsistent iiber die Selektionsgleichung (2) geschatzt werden:

Ai=h(A)/H(G-A) 4

Dabei entspricht A; = —[zy], h stellt eine standardnormalverteilte Wahrscheinlichkeitsdich-
tefunktion und H die kumulierte Dichtefunktion dar (vgl. VEN/PraAG 1981). Damit die Kor-
rektur der Selektionsverzerrung gelingt, sollte die Selektionsgleichung jedoch mindestens
eine erklarende Variable enthalten, die nicht in der inhaltlichen Probitgleichung enthalten ist.

Aufgrund der oft formulierten Unterschiede in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dungsstrategie werden neben den hypothesenrelevanten Variablen (vgl. Abschnitt 3.2) die
Branche und der Beruf des Faktoriellen Survey als Kontrollvariablen in der inhaltlichen Er-
klarung (Gleichung (1)) bertiicksichtigt. Entsprechend den strukturellen Unterschieden (sie-
he Tabelle A1) zwischen der CAPI- und CAWI-Befragung werden als Instrumentalvariablen
die Betriebsgrof3e und die Frage, ob sich der Betrieb der Industrie- und Handelskammer oder
einer Kammer der freien Berufe zurechnen lasst, berticksichtigt.’® Zudem wird ber{icksich-
tigt, ob sich der Betrieb im 6ffentlichen Dienst befindet und er einen Betriebs- oder Personal-
rat aufweist. Die erhohte Teilnahmebereitschaft des 6ffentlichen Dienstes zeigt sich auch
in anderen Betriebsbefragungen (vgl. MEYERMANN u. a. 2009; WEINHARDT U. a. 2017). Ab-
schnitt 3.5 diskutiert den Einfluss der Selektionsvariablen auf das Ergebnis.

3.4 Ergebnisse

Es wurden drei Heckman-Probit-Modelle auf die Aus- und Weiterbildungsstrategie ge-
schitzt.!* Dabei bestétigt sich, dass sich die an der Nachbefragung teilnehmenden Betriebe
signifikant strukturell von der gesamten Stichprobe des BIBB-Qualifizierungspanels unter-
scheiden, insbesondere die Betriebe, die sowohl eine Aufstiegsfortbildung als auch ein Studi-
um unterstiitzen. Tabelle 2 stellt die marginalen Effekte der inhaltlich erklarenden Koeffizi-
enten dar. Tabelle A3 (siehe Anhang) prasentiert alle Koeffizienten der Probit-Regressionen
inklusive jener der Selektionsgleichung. Das erste Modell (M1) in Tabelle 2 und Tabelle A3
zeigt die marginalen Effekte der unabhéngigen Variablen auf die Forderung einer Aufstiegs-
fortbildung oder eines Studiums im Vergleich zu keiner Férderung unter den Betrieben. Mo-

10 Die Berticksichtigung der Zugehdrigkeit zur Handwerkskammer hat keinen Einfluss auf die berichteten Ergebnisse.

11 In den Modellen wird die Forderung von dualen Bachelorstudiengdngen und eines berufsbegleitenden Aufbaustudiums als
Studiumsforderung zusammengefasst, obwohl es sich beim einen um eine Erst-, beim anderen um eine Zweitausbildung
handelt. Fiihrt man getrennte Analysen durch, ergeben sich jedoch keine unterschiedlichen Effekte.
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del M2 konzentriert sich nur auf Betriebe, die exklusiv eine Aufstiegsfortbildung férdern,
und M3 auf jene, die ein Studium férdern (jeweils versus keine Forderung).

Forderung von Auf- Exklusive Forderung
stiegsfortbildung oder von Aufstiegsfort-

Studium im Beruf vs. | bildung im Beruf vs.
keine Forderung keine Forderung

Tatigkeitsstruktur des Betriebs (Ref.: Aus-
geglichene Tatigkeitsstruktur)

Forderung von Studi-
um im Beruf vs. keine
Forderung

Aus- und Weiterbildungsstrategie

Einfache Tatigkeitsstruktur 0.089 0.064 0.078
(0.07) (0.11) (0.07)
Fachliche Tatigkeitsstruktur 0.141* 0.174+ 0.113+
(0.07) (0.09) (0.06)
Hochqualifizierte Tatigkeitsstruktur 0.170* 0.244* 0.123+
(0.07) (0.11) (0.07)
Ausbildung aus Tradition und Gemein-
schaftsaufgabe 0.022 0.094+ -0.022
(0.03) (0.06) (0.03)
Ausbildung zur Fachkraftesicherung 0.052 0.060 0.042
(0.04) (0.06) (0.04)
Digitalisierungsgrad des Betriebs 0.026+ -0.004 0.047*
(0.02) (0.02) (0.02)
Vignettenberuf (Ref.: Metalltechnik)
Elektrotechnik (Betriebstechnik) -0.118* -0.210* -0.068
(0.05) (0.12) (0.05)
Informatik (Programmierung) -0.065 -0.154+ -0.016
(0.01) (0.09) (0.05)
Baudurchfiihrung -0.090+ -0.223+ -0.032
(0.05) (0.12) (0.05)
Chemische Produktion -0.061 -0.100 -0.035
(0.06) (0.10) (0.06)
Einzelhandel -0.026 -0.163 0.044
(0.05) (0.11) (0.05)
Bankwesen/Kreditvergabe -0.154* -0.328* -0.073
(0.06) (0.1%) (0.05)

Heilerziehung/Heilpddagogik 0.102* 0.039 0.167**
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Forderung von Auf- Exklusive Forderung
stiegsfortbildung oder von Aufstiegsfort-
Studium im Beruf vs. bildung im Beruf vs.

Forderung von Studi-
um im Beruf vs. keine

Aus- und Weiterbildungsstrategie

keine Forderung keine Forderung Rinene
| m | m | m

-0.065 -0.154+ -0.016

Branche (Ref.: Verarbeitendes Gewerbe)
Landwirtschaft/Bergbau/Energie 0.060 0.043 0.071
(0.05) (0.12) (0.05)
Bauwirtschaft 0.106* 0.100 0.137*
(0.05) (0.09) (0.05)
Handel und Reparatur -0.070 -0.102 -0.049
(0.06) (0.10) (0.06)
Unternehmensnahe Dienstleistungen 0.033 -0.068 0.075+
(0.04) (0.08) (0.0%)

Sonstige, iberwiegend personliche

Dienstleistungen -0.001 0.007 -0.008
(0.04) (0.07) (0.05)
Medizinische Dienstleistungen -0.199* -0.226* -0.182*
(0.08) (0.12) (0.08)
Offentlicher Dienst und Erziehung -0.104* -0.137+ -0.097+
(0.05) (0.08) (0.05)
N 3671 3485 3513
N (Teilnehmende) 665 479 507
N (Nichtteilnehmende) 3006 3006 3006

Anm.: Signifikanzniveaus: + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Clusterrobuste Standardfehler in Klam-
mern.

Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2017. Eigene Berechnungen.

Rund 52 Prozent der an der Nachbefragung teilnehmenden Betriebe fordern eine Aufstiegs-
fortbildung oder ein Studium im Beruf. Fokussiert man sich auf die hypothesenrelevanten
Variablen zeigt sich entsprechend H1 in allen Modellen kein signifikant positiver marginaler
Effekt des Ausbildungsmotivs der langfristigen Fachkraftesicherung (im Gegensatz zum Ko-
effizienten in Modell M1 in Tabelle A3).

Ist das Ausbildungsengagement des Betriebs hingegen auch ideologisch begriindet, zeigt
sich entsprechend Hypothese H2 eine signifikant um neun Prozent héhere Wahrscheinlich-
keit, Aufstiegsfortbildungen zu férdern, nicht jedoch ein Studium. Die Durchfithrung betrieb-
licher Ausbildungen aufgrund von Tradition und in Ausiibung einer Gemeinschaftsaufgabe
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scheint Betriebe somit lediglich gegeniiber der Forderung von Aufstiegsfortbildungen — und
damit gegeniiber dem beruflichen Ausbildungsmodell — zu verpflichten.

Reproduktionsmechanismen gegeniiber der im Betrieb vorherrschenden Tatigkeitsstruk-
tur spiegeln sich teilweise in der Ausbildungsstrategie wider. In allen drei Modellen erhoht
sowohl eine dominante hochqualifizierte als auch fachliche Tatigkeitsstruktur unter den Be-
schiftigten die Wahrscheinlichkeit, auch hohere berufliche oder akademische Bildungswe-
ge zu unterstiitzen. Betrachtet man Modell M2, welches lediglich die exklusive Forderung
von Aufstiegsfortbildungen beriicksichtigt, zeigt sich jedoch gegensatzlich zu Hypothese H4
ein héherer marginaler Effekt bei einer hochqualifizierten Tatigkeitsstruktur als bei einer
fachlichen Tétigkeitstruktur. Bei Modell M3, welches sich auf Betriebe konzentriert, die ein
Studium unterstiitzen, ist der Effekt der hochqualifizierten Tatigkeitsstruktur entsprechend
Hypothese H3 stérker als bei einer fachlichen Tatigkeitsstruktur. Im Vergleich zu Modell M2
ist der Effekt jedoch geringer.

Auch die Digitalisierung des Betriebs spielt eine signifikante Rolle (siehe Hypothese H5).
Je mehr digitale Technologien ein Betrieb nutzt, desto wahrscheinlicher ist sein Engagement,
neben Aufstiegsfortbildungen auch ein Studium im Beruf zu unterstiitzen (Modell M3).

Unterscheidet man nach Branchen, stellt man in der Bauwirtschaft ein vergleichswei-
se starkes Forderengagement der Betriebe fest, in den medizinischen Dienstleistungen und
dem offentlichen Dienst und der Erziehung hingegen weniger. Ein starkes betriebliches For-
derengagement zeigt sich vor allem in Berufen der Metalltechnik, insbesondere wenn es um
die exklusive Férderung von Aufstiegsfortbildungen geht. Diese werden dort hédufiger ge-
fordert als in der Elektrotechnik (Betriebstechnik), Baudurchfiihrung, Bankwesen/ Kredit-
vergabe oder Heilerziehung/-padagogik. Kaum systematische Unterscheide zwischen den
Berufsbereichen bestehen hingegen bei der Férderung eines Studiums, hier zeigen lediglich
Betriebe mit Berufen in der Heilerziehung/-padagogik ein erhohtes Interesse.

3.5 Alternative Berechnungen und Interpretation der Ergebnisse

Wie in Abschnitt 3.3 erldutert, wurde in den Analysen beriicksichtigt, dass die Ausbildungs-
strategie nur in einer Unterstichprobe an Betrieben des BIBB-Qualifizierungspanels 2017
erfragt wurde und diese Betriebe sich strukturell von den Betrieben der Hauptstichprobe un-
terscheiden. Es wurden deshalb Heckman-Probit-Modelle berechnet, um diese Selektions-
effekte zu beriicksichtigen. Diese Selektionseffekte werden im Folgenden diskutiert.

Wie dargestellt, haben Betriebe mit mehr sozialversicherungspflichtig Beschéftigten
héufiger an der Nachbefragung teilgenommen. Die Betriebsgrol3e wurde deshalb als Instru-
mentalvariable verwendet. Es ist jedoch auch bekannt, dass Zusammenhénge zwischen der
Betriebsgrofse und der Ausbildungsstrategie bestehen (vgl. MAIER 2022; MAIER/MERGENER
2022; MAIER/STEEG 2019).12 So ist der Anteil an Betrieben, die weder eine Aufstiegsfortbil-
dung noch ein Studium fordern, unter den Betrieben mit weniger als 20 Beschéftigten mit

12 Ein dhnliches Argument Idsst sich aus der Literatur auch beim Vorkommen eines Betriebs- oder Personalrats ziehen (z. B. Diill
1998). Jedoch trdgt das Vorkommen des Betriebsrates nicht zur inhaltlichen Erklarung der Aus- und Weiterbildungsstrategie bei.
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60 Prozent am hochsten, bei Betrieben mit 200 und mehr Beschéftigten betragt der Anteil
hingegen nur 39 Prozent. 42 Prozent der Grof3betriebe fordern auch beide Bildungswege.
Mehr als jeder dritte Betrieb mit 20 bis 99 Beschéftigten setzt hingegen in der Aus- und Wei-
terbildungsstrategie ausschlief3lich auf die Férderung der Fortbildung. Dies deckt sich somit
mit der subjektiven Einschiatzung Erwerbstatiger, die eine starkere Konkurrenzsituation in
grofleren Betrieben wahrnehmen (vgl. HarLL 2021b).

Wird die Betriebsgrof3e nicht nur in der Selektions-, sondern auch in der inhaltlichen
Gleichung beriicksichtigt, zeigen sich keine signifikanten Effekte der beiden Ausbildungs-
motive (Hypothese H1 und H2) auf die Aus- und Weiterbildungsstrategie. Auch die Tétig-
keitsstruktur der Betriebe trédgt dann nicht mehr signifikant zur Erkldrung einer exklusiven
Forderung der Aufstiegsfortbildung bei. Die Betriebsgrol3e selbst zeigt jedoch auch keine
signifikanten Effekte. Dies bedeutet zum einen, dass die Selektion der Betriebe die inhalt-
liche Interpretation der Ergebnisse erschwert, zum anderen, dass in der Analyse nicht be-
riicksichtigte organisatorische Aspekte des Betriebs die Aus- und Weiterbildungsstrategie
des Betriebs bestimmen konnten.

Wiare die Selektion der Betriebe nicht ber{icksichtigt worden, so wiirde sich — auch unter
Berticksichtigung der Betriebsgrof3e und der Region in der inhaltlichen Gleichung - ein si-
gnifikant positiver marginaler Effekt des Fachkraftesicherungsmotivs (Hypothese H1) auf
die Entscheidung ergeben, iiberhaupt eine formale berufliche Weiterbildung in Form einer
Aufstiegsfortbildung oder eines Studiums anzubieten. Dies ist als ein genereller Effekt zu
verstehen, da er nicht separat fiir die trennenden Modelle M2 und M3 beobachtbar ist. Alle
anderen Effekte wéren unverdndert.

Inhaltlich 1&sst sich zudem hinterfragen, ob die Forderung einer formalen Weiterbildung
nicht auch als Instrument der betrieblichen Attraktivitatssteigerung gelten kann (vgl. Ba-
CKES-GELLNER/TUOR 2010). Um dies zu priifen, wurden die Erfolgsquote des Betriebs bei der
Stellenbesetzung fiir qualifizierte und hochqualifizierte Tétigkeiten im vergangenen Jahr
nach Mohr u. a. (2013) und die in der Nachbefragung erfasste, durchschnittliche Bewerber-
anzahl (vgl. MAIER u. a. 2020) in den Heckman-Probit-Modellen mitberiicksichtigt. Beides
hat jedoch keinen signifikanten Effekt.'®

Hervorzuheben ist der Effekt des ideologischen Ausbildungsmotivs, welcher die exklusi-
ve Forderung von Aufstiegsfortbildungen begiinstigt. Ein Betrieb wurde einem ideologischen
Ausbildungsmotiv zugeschrieben, wenn er die Erstausbildung als ,,Gemeinschaftsaufgabe
der Wirtschaft“ oder ,Tradition des Betriebs“ als , sehr wichtig“ erachtet. Die ,,Anerkennung
bei Kundinnen bzw. Kunden und Lieferanten® wurde nicht als ideologisches Motiv beriick-
sichtigt, da dem Reputationsansatz (vgl. Sapowskr 1980) auch ein Kosten-Nutzen-Kalkiil
unterstellt werden kann. Waren dennoch Betriebe berticksichtigt worden, denen die An-
erkennung bei Kundinnen bzw. Kunden und Lieferanten als ,,sehr wichtig“ erscheint, wére
der ideologische Effekt bei der exklusiven Forderung von Aufstiegsfortbildungen ebenfalls

13 Inhaltlich ist die Modellierung problematisch, da in der Kausalkette die Weiterbildungsforderung die Rekrutierungserfolge
erhéhen sollte und nicht andersherum. Dennoch hatte ein signifikanter Effekt auf Zusammenhdnge hingewiesen.
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signifikant. Bei einer einzelnen Beriicksichtigung der ideologischen Ausbildungsmotive
zeigt sich hingegen nur bei der Ausbildung als Gemeinschaftsaufgabe und aus Tradition ein
signifikanter Effekt. Um den Mechanismus dieses ideologischen Effektes zu erklaren, wurde
argumentiert, dass die exklusive Forderung von Aufstiegsfortbildungen sekundar und nach-
gelagert zur betrieblichen (Erst-)Ausbildung zu verstehen wéare, um betriebsintern ausgebil-
deten Fachkréften auch Aufstiegsmoglichkeiten anzubieten. Tatséchlich zeigt sich bei einer
Betrachtung der neu eingestellten Auszubildenden des Betriebs, dass unter den teilnehmen-
den Betrieben mit einem ideologischen Ausbildungsmotiv der Anteil an Auszubildenden mit
(Fach-)Hochschulzugangsberechtigung um rund drei Prozent geringer ist als beim Rest der
Betriebe.* Dies wiirde zumindest dafiir sprechen, dass diese Betriebe {iber die Aufstiegsfort-
bildung auch Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung einen Karriereweg eréffnen
mochten.

L  Diskussion und Fazit'®

Ziel dieses Beitrags war es, die Motivlagen zu ergriinden, die hinter einer betrieblichen Aus-
und Weiterbildungsstrategie stecken. Dies ist relevant, weil sich in der bisherigen Forschung
(vgl. Abschnitt 1) unterschiedliche Konkurrenzmuster zwischen Personen mit Fortbildungs-
und Bachelorabschluss abzeichnen, die sich nicht allein iiber die Branche, die Tatigkeit oder
die Betriebsgrof3e erklaren lassen. Zudem hat sich gezeigt (vgl. Abschnitt 2), dass die be-
triebliche Aus- und Weiterbildungsstrategie auch Auswirkungen auf die Rekrutierungschan-
cen von externen Bewerberinnen und Bewerbern mit Fortbildungs- oder Bachelorabschluss
hat, weil die Betriebe entsprechend unterschiedlich {iber die Abschliisse informiert sind. Es
wurde deshalb anhand einer Online-Nachbefragung des BIBB-Qualifizierungspanels 2017 in
Abschnitt 3 untersucht, welche betrieblichen Determinanten die Entscheidung fiir eine be-
stimmte Aus- und Weiterbildungsstrategie, ndmlich die exklusive Férderung von Aufstiegs-
fortbildungen oder die gleichzeitige Forderung von Studiengingen der Mitarbeiter/-innen,
begiinstigen konnte.

Durch die Forderung vielfaltiger Aufstiegsfortbildungen und Studiengénge ergibt sich
fiir Betriebe die Moglichkeit, in betriebsrelevantes Humankapital zu investieren und die ent-
sprechenden Fachkréfte dadurch langfristig an den Betrieb zu binden. Es wurde deshalb er-
wartet, dass gerade Betriebe, denen die Fachkraftesicherung durch betriebliche Ausbildung
wichtig erscheint, eine Aufstiegsfortbildung und ein Studium der Mitarbeitenden fordern
(Hypothese H1). In den Ergebnissen zeigen sich jedoch nur schwache Hinweise fiir diese
These, was auch auf die Selektionsproblematik der an der Befragung teilnehmenden Betrie-

14 Bei Betrieben mit 20 bis 99 Beschdftigten, in welchen die exklusive Ausbildungsférderung am héufigsten vorkommt, ist der
Abiturientenanteil unter den Neueinstellungen mit sieben Prozent weitaus geringer, wenn ein ideologisches Ausbildungs-
motiv besteht, als wenn dies nicht der Fall ist (Abiturientenanteil unter Neuabschliissen: 30 %).

15 Der Autor mdchte sich bei Felix Lukowski, Alexandra Mergener und Ana Santiago Vela fiir wertvolle Hinweise zum Manuskript
bedanken.
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be zuriickzufiihren ist. Zudem wird das Ausbildungsmotiv nur fiir Ausbildungsbetriebe er-
fragt. Die Forderung formaler Weiterbildung zur Fachkraftesicherung konnte jedoch auch
fiir Betriebe relevant sein, die sich nicht in der Erstausbildung engagieren.

Unergriindet war bislang, warum Betriebe ausschlief3lich Aufstiegsfortbildungen for-
dern, jedoch kein Studium, obwohl eine berufsspezifische Studienférderung moglich wére.
Die Analysen offenbaren hier einen signifikanten Zusammenhang mit dem Ausbildungsmo-
tiv der Betriebe: Betriebe, die dual ausbilden, weil es die Tradition des Betriebs ist und weil
sie einer gesellschaftlichen Verpflichtung nachkommen mochten, fokussieren ihre Ausbil-
dungsaktivititen lediglich auf den beruflichen Qualifizierungsweg (Hypothese H2). Dieser
steht bekanntermalien auch Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung offen (siehe
den Beitrag von Flake/Hickmann/Werner in diesem Band). Der Verpflichtungsgedanke
der Wirtschaft, der sich vor allem zur Zeit des ,rheinischen Kapitalismus® in einer steigen-
den Anzahl an Ausbildungsvertrégen infolge einer demografiebedingten Nachfrage zeigte
(vgl. BUSEMEYER 2009), ist allerdings seit langerem riicklaufig (vgl. Maigr 2021b; MAIER/
WALDEN 2014). Uberlegungen der Fachkriftesicherung spielen — selbst in wirtschaftlichen
Krisenzeiten wie beispielsweise wihrend der COVID-19-Pandemie — eine grofdere Rolle als
die Versorgung aller Jugendlicher (siehe den Beitrag von Wolter in diesem Band). Fiir die
Zukunft stellt sich deshalb die Frage, wie stark sich Betriebe durch die exklusive Férderung
von Aufstiegsfortbildungen in der Wahl der Fachkrafte fiir hoher qualifizierende Tétigkeiten
beschranken konnen und wollen. Wenn die Fachkréaftesicherung bei einem demografisch
zuriickgehenden Arbeitsangebot fiir die Betriebe an Bedeutung gewinnt (vgl. MaIer 2021a),
liegt es nahe, auch die Moglichkeiten der Bildungsférderung zu erweitern, z. B. indem auch
ein berufsbegleitendes Studium ermdglicht wird. Die Konkurrenzsituation von Fortgebilde-
ten und Bachelorstudenten und -studentinnen wiirde dann auch in diesen Betrieben zuneh-
men (vgl. MAIER/MERGENER 2022).

Reproduktionsmechanismen gegeniiber der im Betrieb vorherrschenden Tétigkeits-
struktur spiegeln sich teilweise in der Aus- und Weiterbildungsstrategie wider. So ist zwar
zutreffend, dass Betriebe, deren Beschéftigte zu iiber 50 Prozent hochqualifizierte Tatigkei-
ten austiiben, sowohl in die Férderung von Aufstiegsfortbildungen als auch in die Férderung
von Studienprogrammen investieren (Hypothese H3) und Betriebe mit einem tiberwiegen-
den Anteil an fachlichen Tatigkeiten in die exklusive Forderung von Aufstiegsfortbildun-
gen (Hypothese H4). Allerdings zeigen sich fiir beide formale Weiterbildungsférderungen
auch signifikante Effekte bei einem hoheren Anteil an fachlichen bzw. hochqualifizierten
Tétigkeiten. Dies bedeutet, dass sowohl bei einer iiberwiegend fachlichen als auch hoch-
qualifizierten Tatigkeitsstruktur Betriebe auf formale Weiterbildungsforderung setzen. Hier
kann es zum einen darum gehen, den Fachkraften im mittleren Qualifikationsbereich ent-
sprechende Aufstiegsmoglichkeiten aufzuzeigen. Zum anderen wire es aber auch moglich,
dass die Betriebe hier dem Wunsch nach héherqualifizierender Bildung seitens der Jugend-
lichen nachkommen. Mottweiler und Annen (2020) legen nahe, dass sowohl ,,Abiturienten-
programme”, welche eine duale Ausbildung mit einer Aufstiegsfortbildung verkniipfen, als



150 [Il. Nationale Akteursebene

auch die Forderung von dualen Bachelorstudiengidngen von Betrieben gewahlt werden, um
hoéherqualifizierte Schulabgéngerinnen und Schulabganger langfristig als Fachkrifte an den
Betrieb zu binden (vgl. ELsHOLZ u. a. 2017; ELsSHOLZ u. a. 2018; siehe den Beitrag von Neu/
Elsholz in diesem Band).

Eine Studiumsférderung wird bereits jetzt insbesondere von stérker digitalisierten Be-
trieben unterstiitzt (Hypothese H5). Diese haben meist 100 und mehr sozialversicherungs-
pflichtig Beschiéftigte. Hier scheint es notwendig zu sein, die volle Breite der mdglichen Bil-
dungsangebote auszuschopfen, aber auch die Moglichkeiten einer weiteren Forderung, z. B.
eines Masterstudiengangs, in Betracht zu ziehen. Denn die digitalisierte Arbeitswelt stellt
hochkomplexe Anforderungen an die Beschéftigten, auf welche die Betriebe mit einer ent-
sprechenden Aus- und Weiterbildungsstrategie reagieren miissen.

Die Ergebnisse zeigen vor allem fiir Berufe der Metalltechnik ein starkes betriebliches
Forderengagement der Betriebe, insbesondere wenn es um die exklusive Férderung von Auf-
stiegsfortbildungen geht (vgl. HAaLL 2021a). Diese werden dort haufiger unterstiitzt als in der
Elektrotechnik (Betriebstechnik), obwohl sich diese Berufe in dhnlichen Branchen befinden.
Dies verdeutlicht, dass tatsichlich die Aus- und Weiterbildungsstrategie fiir die Branchen-
unterschiede (vgl. ELsHOLZ u. a. 2018) von Bedeutung sein konnte. Im Vergleich zur Me-
talltechnik wird auch in Berufen der Baudurchfiihrung oder im Bankwesen/Kreditvergabe
weniger haufig exklusiv auf Aufstiegsfortbildungen gesetzt. Dies deckt sich mit Ergebnissen
von Mottweiler und Annen (2020), die im Bank- und Kreditwesen sowohl eine héhere For-
derung von Abiturientenprogrammen als auch von dualen Studienprogrammen beobachten.
Kaum systematische Unterschiede zwischen den Berufsbereichen bestehen hingegen bei der
Forderung eines Studiums, hier zeigen lediglich Betriebe mit Berufen in der Heilpddagogik
ein erhohtes Interesse. Dies zeigt, dass die Konkurrenzbeziehung zwischen beiden Qualifi-
zierungsgangen bereits in der Aus- und Weiterbildungsstrategie der Betriebe verankert und
in fast allen der betrachteten Berufsbereiche von Bedeutung ist. Um die exklusive Praferenz
fiir Aufstiegsfortbildungen zu verstehen, obwohl im Berufsbereich akademische Qualifizie-
rungswege moglich sind, bedarf es weiterer Untersuchungen zu den Motivlagen der Betriebe
und auch den organisatorischen Rahmenbedingungen, welche diese Weiterbildungsstrate-
gie begtlinstigen.
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Anhang

Alle Betriebe Auswahl betriebe Te||neh'mende
Betriebe
Variable Mittel- Mittel-
wert/ wert/
Anteil Anteil

BetriebsgroRe in sozialversiche-
rungspflichtig Beschaftigten (SVB)

1 bis 19 SVB .21 .45 .15 .36 12 .33 0 1
20 bis 99 SVB 3 .46 .28 .45 .26 i 0 1
100 bis 199 SVB 14 .35 .18 .38 .19 .39 0 1
200 und mehr SVB .28 45 b .49 43 .5 0 1
Tatigkeitsstruktur des Betriebs
Ausgeglichene Tétigkeitsstruktur 11 31 1 .29 .09 .28 0
Einfache Tatigkeitsstruktur 11 31 1 3 .09 .29 0 1
Fachliche Tatigkeitsstruktur .63 .48 .65 .48 .66 47 0 1
SHt‘r’:'lzﬂuL:a"ﬁZie”e IR s 1k 35 15 36 16 37 0 1
Branche
Landwirtschaft/Bergbau/Energie .04 .19 .04 .19 .04 .19 0 1
Verarbeitendes Gewerbe .19 .39 .23 42 .26 b 0 1
Bauwirtschaft .0k 21 .05 21 .05 21 0 1
Handel und Reparatur 1 3 1 3 .09 .29 0 1
:Je?:flj;;::“e”‘"ahe Dienst- 16 .36 15 .36 35 0 1
Sonstige, iiberwieg. personl. DL 11 .32 .1 .29 .1 3 0 1
Medizinische Dienstleistungen A7 37 .16 .36 12 .33 0 1

Offentlicher Dienst und Erziehung .19 4 A7 .38 2 A4 0 1
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Alle Betriebe Auswahl betriebe Tellneh'm ende
Betriebe

Variable Mittel- Mittel-
wert/ wert/
Anteil Anteil

Mitglied in ...
Handwerkskammer .18 .39 17 .38 .15 .36 0 1
Industrie- und Handels- 55 5 63 48 67 40 1
kammer
I G 21 41 22 41 23 &0 1
Dienstes
Offentlicher Dienst .08 .28 .09 .29 11 31 0 1
Ausbildungsinteressierter Betrieb L K .19 4 .8 4 0 1
Ausbildungsmotiv
Ausbllduljg aus Tradition und 92 W m 3 92 ™ 0 1
als Gemeinschaftsaufgabe
Ausblldung zur Fachkrafte- » 49 W7 5 5 5 0 1
sicherung
Digitalisierungsgrad 6.6 1.6 6.9 1.4 7.1 1.3 0 9
Betriebs- oder Personalrat .5 5 .61 .49 .66 47 0 1
Westdeutschland 71 .45 L K 7 .42 0 1
Ausbildungsstrategie
Betrieb fordert weder Fortbil-
dung noch Studium U U L .
Betrieb fordert nur Fortbildung 0.24 0.43 0 1
Betrieb fordert Studium 0.28 0.45 0 1
N 3.651 1.789 665

Anm.: Nur Betriebe ohne fehlende Werte in den dargestellten Variablen. Ungewichtete Daten.
Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2017
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Fachkrafte Anerken- Ausbildung

sollen An- Produktiver nung bei Tradition des Fachkrifte, | als Gemein-

Ausbildungsmotiv forderungen | Einsatz der | Kundinnen/ Betriebs die langfris- | schaftsauf-
genau ent- Fachkrafte Kunden und tig bleiben gabe der

sprechen Lieferanten Wirtschaft

Fachkrafte sollen

Anforderungen genau 1

entsprechen

Produktiver Einsatz der

Fachkrafte = !

Anerkennung bei

Kundinnen/Kunden 12 .30 1

und Lieferanten

Tradition des Betriebs .16 .19 45 1

Fachkridfte, die

langfristig bleiben 16 26 19 13 !
Ausbildung als

Gemeinschaftsaufgabe .03 .19 .36 41 -.07 1

der Wirtschaft

Anm.: N = 665. Nur Betriebe, die an der Online-Nachbefragung teilgenommen haben.
Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2017
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Forderung von
Aufstiegsfortbil-
dung oder Studium
im Beruf vs. keine
Forderung

Tatigkeitsstruktur des Betriebs (Ref.: Ausgeglichene

Exklusive Forderung
von Aufstiegsfort-
bildung im Beruf vs.
keine Forderung

Forderung von
Studium im Beruf
vs. keine Forderung

Aus- und Weiterbildungsstrategie

Tatigkeitsstruktur)
Einfache Tatigkeitsstruktur 0.280 0.174 0.250
(0.22) (0.30) (0.22)
Fachliche Tatigkeitsstruktur 0.466** 0.480+ 0.377*
(0.17) (0.25) (0.17)
Hochqualifizierte Tatigkeitsstruktur 0.587** 0.690* 0.414*
(0.20) (0.29) (0.22)
Ausbildung aus Tradition und Gemeinschaftsauf- 0.084 0.276+ -0.078
gabe
(0.11) (0.15) (0.12)
Ausbildung zur Fachkraftesicherung 0.193+ 0.170 0.150
(0.11) (0.15) (0.12)
Digitalisierungsgrad des Betriebs 0.098* -0.013 0.171**
(0.05) (0.05) (0.06)
Vignettenberuf (Ref.: Metalltechnik)
Elektrotechnik (Betriebstechnik) -0.439** -0.623** -0.233
(0.16) (0.23) (0.16)
Informatik (Programmierung) -0.258 -0.469* -0.056
(0.16) (0.21) (0.16)
Baudurchfiihrung -0.347+ -0.657* -0.115
(0.19) (0.27) (0.19)
Chemische Produktion -0.246 -0.317 -0.123
(0.21) (0.27) (0.22)
Einzelhandel -0.112 -0.494+ 0.172
(0.19) (0.26) (0.20)
Bankwesen/Kreditvergabe -0.555** -0.940** -0.248
(0.19) (0.31) (0.18)
Heilerziehung/Heilpddagogik 0.631** 0.142 0.922***
(0.22) (0.27) (0.27)

Branche (Ref.: Verarbeitendes Gewerbe)
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Forderung von
Aufstiegsfortbil-
dung oder Studium

Exklusive Forderung
von Aufstiegsfort-
bildung im Beruf vs.
keine Forderung

Forderung von
Studium im Beruf

Aus- und Weiterbildungsstrategie vs. keine Forderung

im Beruf vs. keine
Forderung

Landwirtschaft/Bergbau/Energie 0.284 0.135 0.311

(0.25) (0.35) (0.24)

Bauwirtschaft 0.586* 0.332 0.745%*

(0.25) (0.30) (0.26)

Handel & Reparatur -0.258 -0.293 -0.176

(0.19) (0.25) (0.20)

Unternehmensnahe Dienstleistungen 0.145 -0.198 0.329+

(0.16) (0.22) (0.17)

Sonstige, iiberwiegend personliche Dienstleis- -0.003 0.021 -0.031
tungen

(0.17) (0.22) (0.18)

Medizinische Dienstleistungen -0.651** -0.628* -0.576**

(0.20) (0.28) (0.21)

Offentlicher Dienst und Erziehung -0.370* -0.389* -0.328*

(0.16) (0.20) (0.16)

Konstante -0.068 0.460 -0.714

(0.59) (0.90) (0.72)

Teilnahme (Selektionsfunktion)
BetriebsgroRe (Ref: 200 und mehr SVB)

1 bis 19 SVB -0.601*** -0.482%** -0.506***

(0.09) (0.10) (0.09)

20 bis 99 SVB -0.322%** -0.131+ -0.416***

(0.07) (0.07) (0.07)

100 bis 199 SvB -0.077 0.042 -0.146+

(0.07) (0.08) (0.08)

Betrieb Mitglied in der Kammer fiir freie Berufe -0.469** -0.432* -0.432**

(0.16) (0.17) (0.16)

Betrieb Mitglied in der Industrie- und Handels- 0.276*** 0.201** 0.269***
kammer

(0.05) (0.06) (0.06)

Betriebs- oder Personalrat vorhanden 0.099 0.054 0.133*

(0.06) (0.07) (0.07)

Offentlicher Dienst 0.205* 0.228* 0.263**
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Aus- und Weiterbildungsstrategie

Westdeutschland

Konstante

Rho

N

N (Teilnehmende)
N (Nicht-Teilnehmende)

Forderung von
Aufstiegsfortbil-
dung oder Studium
im Beruf vs. keine
Forderung

Exklusive Forderung
von Aufstiegsfort-
bildung im Beruf vs.

keine Forderung

Forderung von
Studium im Beruf
vs. keine Forderung

(0.09)
0.105+
(0.06)
-0.969***
(0.09)
-0.728**
(0.28)
3.671

665

3.006

(0.10)
0.095
(0.06)
-1.167%%*
(0.10)
-0.555
(0.49)
3.485

479

3.006

(0.09)
0.102+
(0.06)
-1.123%**
(0.10)
-1.025%**
(0.28)
3.513

507

3.006

Anm.: Signifikanzniveaus: + p<0.10, * p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001. Clusterrobuste Standardfehler in Klam-

mern.

Quelle: BIBB-Qualifizierungspanel 2017. Eigene Berechnungen.
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Das Ende beruflicher Karrieren? Analysen
zur Konkurrenz zwischen beruflich und
akademisch qualifizierten Fach- und
Fuhrungskraften im kaufmannischen
Bereich

Anhand empirischer Befragungen in ausgewahlten kaufmannischen Branchen (Handel, Finanzdienstleis-
tungen, Logistik und Handel) wird in diesem Beitrag eine akteurszentrierte Einschdtzung vorgenommen,
ob beruflich Aus- und Fortgebildete derzeit und in Zukunft mit Bachelorabsolventen und -absolventin-
nen um gleiche Positionen und Tatigkeitsbereiche konkurrieren werden. Dabei wird Bezug genommen
auf das in der Forschung bestehende Spannungsverhdltnis zwischen Konkurrenz, Komplementaritdt und
Konvergenz. Die prdsentierten Ergebnisse basieren auf der vergleichenden Analyse beruflicher und aka-
demischer Bildungsverldufe aus curricularer, betrieblicher und individueller Perspektive. Sie zeigen eine
Anndherung zwischen dem beruflichen und dem akademischen Qualifikationsbereich, welche sich per-
spektivisch in Richtung einer tatsachlichen Konvergenz entwickeln konnten. Insgesamt belegen die Er-
gebnisse derzeit jedoch vor allem die Berechtigung der ,,Komplementaritdtsthese"”, wobei sich in einigen
beruflichen Bereichen Uberschneidungen identifizieren lassen.

1 Akademisierung, Bologna und Stratifizierung - die Ausgangssituation

Die Relevanz beruflicher Karrierewege wird durch eine zunehmende Akademisierung sowie
die Einfiithrung von explizit beruflich qualifizierenden Bachelorstudiengéngen zumindest
infrage gestellt (vgl. u. a. Weiss 2009; WERNER u. a. 2008). Dies zeigt sich insbesondere
darin, dass 2018 knapp 40 Prozent mehr junge Menschen ein Studium begonnen haben als
2005, wogegen im gleichen Zeitraum der prozentuale Anteil der Personen, die eine duale
Berufsausbildung nach dem Berufsbildungsgesetz begonnen haben, um knapp fiinf Prozent
gesunken ist (vgl. BIBB 2020, S. 87f.).
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Ein verdndertes betriebliches Rekrutierungsverhalten, welches akademische Qualifikatio-
nen préferiert, wiirde zu einem gravierenden Attraktivitatsverlust beruflicher Karrierewege
flihren. Speziell im kaufmannischen Berufsfeld ist aufgrund der im Vergleich zu industriel-
len und handwerklichen Berufen starken Theorieorientierung zu erwarten, dass beruflich
und akademisch Qualifizierte in einem hohen Wettbewerb stehen (vgl. Weiss 2009). Euler
und Severing sehen im kaufméannischen Bereich das gro3te Substitutionspotenzial beruf-
licher Bildung durch praxisorientierte Studiengénge (vgl. EULER/SEVERING 2017, S. 37f.).
Dabei weisen Bachelorstudiengénge eine dhnliche Dauer wie eine regulére berufliche Erst-
ausbildung auf, versprechen jedoch hoheres Ansehen sowie eine bessere Entlohnung und
ermoglichen den Zugang zu einer grof3eren Vielzahl von Bildungsprogrammen (vgl. DoBi-
SCHAT/FISCHELL/ROSENDAHL 2008; SEVERING/TEICHLER 2013; BAETHGE u. a. 2014).

Insgesamt zeigen Studien, dass die Akzeptanz von Bachelorstudiengéngen bei Unter-
nehmen recht hoch ist (vgl. KONEGEN-GRENIER/PLACKE/SCHRODER-KRALEMANN 2015; BRIE-
DIS u. a. 2011), gleichwohl auch deren mangelnde Praxisorientierung kritisiert wird (vgl.
DIHK 2015).

In Deutschland ist der Einfluss des sozialen Hintergrunds auf die berufliche Stellung grof3
(vgl. JacoB/KLEIN/IANNELLI 2015). Zudem ist die Aufstiegsmobilitét in den tertidren Bil-
dungsbereich im OECD-Vergleich gering (vgl. OECD 2015). Akademiker/-innen bewéltigen
laut einiger Studien Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt besser (vgl. BAETHGE/BAETHGE-
Kinsky 2006; BAETHGE/SoLGa/WIECK 2007) und spezifische Ausbildungswege bleiben nied-
riger qualifizierten Personen verschlossen (vgl. PrRoTscH 2014). Auch hier bestimmt der so-
ziale Hintergrund die Zugénge zu diesen Ausbildungsprogrammen (vgl. OECD 2015; Lorz/
QuasT/RoLoFF 2015).

Arbeitsplatzsicherheit, Karriereaussichten, Arbeitszufriedenheit sowie sozialer Status
héngen hierbei oft zusammen (vgl. KoraTz/P1Lz 2015, S. 319f.). Die soziale Stratifikations-
forschung belegt den Einfluss des sozialen Hintergrunds auf das Bildungsniveau sowie die
individuelle berufliche Position (vgl. JAcoB/KLEIN/IANNELLI 2015; HALL/SIEFER/ TIEMANN
2015; BREEN 2004). Daneben gibt es auch Einschatzungen, wonach Akademiker/-innen bes-
ser auf die wachsenden Qualifikationsanforderungen auf dem Arbeitsmarkt vorbereitet und
ihre Qualifikationen daher besser verwertbar sind.

Trotz der widerspriichlichen Forschungserkenntnisse (vgl. PFEIFFER 2012) bleibt fest-
zuhalten, dass die Anforderungen an Wissensarbeit steigen, wodurch berufliche Erfahrung
und Kompetenz fiir die Problemlosung in beruflichen Handlungsszenarien an Relevanz ge-
winnen (vgl. TIEMANN 2015).

Bezugnehmend auf den Humankapitalansatz und die Forschung im Kontext von Skill-
Based Technological Change und Task-Based Technological Change (vgl. AUTOR/LEVY/MURNA-
NE 2003; AuToR/HANDEL 2009; SP1TZ-OENER 2006; GOOS/MANNING 2003) ist anzunehmen,
dass aus struktureller Sicht unterschiedliche Qualifikationen zu unterschiedlichen Einkom-
mens- und Beschaftigungsmoglichkeiten fiihren.
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Dies fiihrt zu der zentralen Frage, die diesem Beitrag zugrunde liegt: Sind klassische beruf-
liche Bildungsverldufe mit beruflicher Erstausbildung und Aufstiegsfortbildung nicht mehr
ausreichend, um Positionen gehobener Fachkréfte bzw. mittlere Fiihrungspositionen zu
erreichen? In diesem Zusammenhang stellt sich pointiert die Frage, ob beruflich Aus- und
Fortgebildete in zunehmendem MaRe mit Bachelorabsolventinnen bzw. -absolventen um die
gleichen Positionen und Tatigkeitsbereiche konkurrieren. Diese Frage wurde in bisherigen
Studien unterschiedlich und noch nicht abschlie3end beantwortet. Ein zentraler Grund hier-
fiir ist die bislang zu geringe Datenbasis zum beruflichen Verlauf und Verbleib von Bachelor-
absolventinnen bzw. -absolventen.

2 Konkurrenz, Komplementaritat oder Konvergenz?

Der Forschungsstand zur obigen Frage ist durch unterschiedliche, zum Teil widerspriichli-
che Erkenntnisse gekennzeichnet. Hier soll eine Systematisierung anhand der unterschied-
lichen den jeweiligen Studien zugrunde liegenden Kernthesen erfolgen. Im Folgenden wer-
den exemplarisch zentrale Forschungsergebnisse entlang der drei Leitthesen ,, Konkurrenz®
,Komplementaritat“ und ,Konvergenz“ (vgl. hierzu auch MoTTwEILER u. a. 2018, S. 9ff.)
dargestellt.

Autorinnen bzw. Autoren, welche die Konkurrenzthese vertreten, gehen von einer zu-
nehmenden Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten aus oder ma-
chen zunehmende Indikatoren fiir Substitutionsprozesse aus (vgl. BAETHGE u. a. 2014; Ba-
ETHGE/WOLTER 2015; BoscH 2016; DReXEL 2012; WEIiss 2009). Speziell in Bezug auf den
kaufménnischen Bereich wird ein tendenziell hohes Substitutionspotenzial zwischen Berufs-
ausbildung und akademischen Studienangeboten identifiziert (vgl. EULER/SEVERING 2017,
S. 37f.). Die hohe Anzahl betriebsnaher Studiengénge mit hohen Uberschneidungsbereichen
zu kaufménnischen Ausbildungsgingen, eine vergleichsweise hohe Anzahl (praxisintegrie-
render) dualer Studiengénge sowie {iberdurchschnittlich viele Bachelorabsolventinnen bzw.
-absolventen, die nach abgeschlossenem Studium nicht qualifikationsaddquat in der beruf-
lichen Praxis eingesetzt werden, sind Indikatoren hierfiir (vgl. ebd.).

Dem entgegen steht die Komplementaritétsthese, wonach insbesondere mit Blick auf
betriebliche Einsatzstrategien kein grundlegender Wandel durch die Einfithrung von Bache-
lorstudiengéngen konstatiert wird, sondern weiterhin unterschiedliche Aufgaben- und Ta-
tigkeitsbereiche koexistieren, die eher mit beruflichen oder mit akademisch qualifizierten
Mitarbeitenden besetzt werden (vgl. BoTT u. a. 2012; HIPPACH-SCHNEIDER U. a. 2013; WUN-
SCHE U. a. 2011). Hier gehen einige Studien von branchenabhéngig recht unterschiedlichen
Konstellationen aus (vgl. KRONE/MILL 2014; NEU u. a. 2017). Etwa im Bankensektor konsta-
tieren sie Konkurrenzbeziehungen, da — so die Autorin und der Autor — hier keine Trennung
beruflicher und akademischer Karrierepfade vorhanden sei (vgl. KRoNE/MILL 2014, S. 57).
Branchenspezifische Unterschiede werden u. a. auch von Elsholz u. a. (2017) thematisiert.
Sie sehen als Hauptmotiv fiir eine Ausweitung dualer Studiengédnge insbesondere die ge-
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stiegene Nachfrage nach Schulabsolventinnen und -absolventen fiir solche Ausbildungswege
(vgl. ELsHOLZ u. a. 2017, S. 29). Neben branchenspezifischen Unterschieden betonen Neu
u. a. auch die Bedeutung der strategischen Ausrichtung von Unternehmen fiir starkere oder
schwichere Akademisierungstendenzen in der Personalpolitik, d. h. die jeweiligen Produkt-,
Dienstleistungs- und Marktstrategien (vgl. NEu u. a. 2017, S. 11f.).

Publikationen, die hier unter dem Oberbegriff der Konvergenzthese systematisiert
werden, konstatieren auf systemischer Ebene wachsende Uberschneidungsbereiche zwi-
schen beruflichen und akademischen Bildungssegmenten (vgl. SEVERING/TEICHLER 2013)
sowie eine fortschreitende Ausgestaltung hybrider Aus- und Fortbildungsmodelle (vgl. Eu-
LER 2017). Dies wird u. a. in einer wachsenden wechselseitigen Durchldssigkeit zwischen
beruflichen und akademischen Bildungssegmenten (vgl. WoLTER/KERST 2015) sowie der
,Uberlappung zwischen dem unteren Rand der Hochschulbildung und dem oberen Rand
der beruflichen Bildung“ (EuLER 2017, S. 42) sichtbar. Zudem wird von einem wachsenden
Teilbereich im Bildungssystem ausgegangen, in dem berufliche und akademische Qualifika-
tionswege kombiniert werden.

Die fortschreitende Entwicklung hin zu konvergenten Bildungsbereichen, die Elemente
der beruflichen und akademischen Ausbildung miteinander verbinden, kann bereits heute in
der wachsenden Bedeutung von dualen Studiengéngen gesehen werden. Dies betrifft nicht
nur die wachsende Anzahl an dualen Studiengdngen und dual Studierenden, die im Bereich
der Erstausbildung von 40.982 Studierenden im Jahr 2004 auf 108.202 Studierende im Jahr
2019 gestiegen ist (vgl. HOFMANN u. a. 2020, S. 11), sondern auch eine wachsende Institu-
tionalisierung der Anbieter dualer Studiengénge, fiir die sich auf Ldnderebene zunehmend
Dachmarken und Dachverbénde entwickeln (vgl. HormaNN/KONIG 2017).

Der vorliegende Beitrag kniipft an diesen Forschungsstand an. Als Grundlage dienen
umfangreiche empirische Analysen, die im Rahmen des Forschungsprojekts des Bundesins-
tituts fiir Berufsbildung , Typische Bildungsverldufe und Karrierewege in ausgewahlten kauf-
maénnischen Berufsbereichen“ durchgefiihrt wurden. Im Folgenden wird zunéichst kurz die
methodische Vorgehensweise erlautert und die empirische Datenbasis vorgestellt. Hiernach
werden die Analyseergebnisse im Hinblick auf die Frage der Konkurrenz, Komplementaritét
oder Konvergenz der beiden untersuchten Bildungsbereiche aus curricularer, betrieblicher
und individueller Perspektive dargestellt.
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3 Forschungsfragen und Methodik

Die iibergeordnete Fragestellung nach Konkurrenz oder Komplementaritit zwischen beruf-
licher und akademischer ,,Sphare* Iasst sich aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten.
In diesem Beitrag werden nachfolgend drei Ebenen unterschieden:

Auf der curricularen Ebene zielen die Analysen darauf ab, Erkenntnisse zu gewinnen,
inwieweit sich die Bildungslandschaft verandert und damit wachsende Uberschneidungs-
bereiche zwischen beruflicher Aus- und Fortbildung einerseits sowie akademischen Studien-
gangen mit starkerem Praxisbezug andererseits bestehen.

Auf der betriebliche Ebene beziehen sich die Analysen auf mogliche Konkurrenzsitua-
tionen zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten. Dies geschieht durch die vertiefte
Betrachtung von betrieblichen Rekrutierungs-, Einsatz- sowie Aus- und Weiterbildungsstra-
tegien. Diesbeziiglich stellen sich vor allem die Fragen, ob Unternehmen in stdrkerem Malf3e
akademische Qualifizierungswege fiir den betrieblichen Aufstieg gehobener Fach- und mitt-
lerer Fiihrungskréfte praferieren und inwiefern sich diesbeziiglich die Einsatzfelder und T&-
tigkeiten zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten unterscheiden oder aber iiber-
schneiden.

SchlieRlich stehen auf der individuellen Ebene, welche in der gegenwartigen Litera-
tur als besonders bedeutsam erachtet wird, die Bildungs- und Karriereentscheidungen im
Vordergrund. Diesbeziiglich stellen sich insbesondere folgende Fragen: Werden bestimmte
Qualifizierungswege préferiert? Was sind die Griinde hierfiir? Gibt es Unterschiede in den
Branchen? Gibt es kaufménnische Tatigkeiten in den ausgewéhlten Branchen, in denen sich
Konkurrenzverhéltnisse zwischen beruflich Aus- und Fortgebildeten und Hochschulabsol-
ventinnen bzw. -absolventen abzeichnen? Mit Blick auf letztere Frage analysiert der Beitrag
im Speziellen die von den Beschiftigten wahrgenommene Konkurrenz zwischen beruflich
und akademisch Qualifizierten.

Die obigen Forschungsfragen wurden anhand eines durch einen Methodenmix gekenn-
zeichneten Forschungsdesigns untersucht. Durch diese Vorgehensweise lassen sich die un-
terschiedlichen Dimensionen der curricularen Rahmenbedingungen sowie der unternehme-
rischen Personalgewinnungs-, -entwicklungs-, und -einsatzstrategien und der individuellen
Bildungsentscheidungen multiperspektivisch erfassen. Dabei legt dieser Beitrag einen Fokus
auf die betriebliche sowie die individuelle Perspektive, da hierfiir eine breite Datengrundla-
ge im Rahmen des Projektes erhoben wurde. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber das gesamte
Forschungsdesign des Projekts.
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_ Methode Inhalte/Erkenntnisinteresse

Curriculare Ebene Dokumentenanalyse Curricula-Vergleich zwischen geregelten Fort-
bildungen und ausgewdhlten Bachelor- und
Masterstudiengangen:

> Unterschiede

> Ahnlichkeiten

» Uberschneidungsbereiche
Betriebliche Ebene > leitfadengestiitzte Interviews mit Personal- > Rekrutierungsstrategien (intern/extern)

leiterinnen und -leitern (qualitativ) > Einsafzstrategien

v

Betriebsbefragung, N = 802 (quantitativ) > Personalentwicklungskonzepte

- Cilowie e e g > (ualifikations-/Anforderungsprofile

Erwerbstatige > |leitfadengestiitzte Interviews: beruflich > Bildungs- und Karrierewege
und akademisch Qualifizierte (DQR 6, 7) > Bildungsentscheidungen
(qualitativ)

> Tatigkeitsfeld d Arbeitsaufgab
» ETB (Nach-)Befragung (quantitativ) dligKeISTeICer und ADerBaUigaben

. > Arbeitsmarktverwertbarkeit: Berufliche
> N=1.111; Riicklaufquote 52,1 %

Stellung, Erwerbsstatus, Einkommenszu-
friedenheit

L  Ergebnisse

4.1 Konkurrierende oder konvergierende Bildungsgange? Ergebnisse der
Curriculum-Analyse

Um der Frage nachzugehen, ob es infolge einer veranderten Bildungslandschaft, die insbe-
sondere durch eine wachsende Anzahl an praxisorientierten Studiengidngen gekennzeichnet
ist, zu einer zunehmenden Angleichung und potenziellen Konkurrenz zwischen beruflichen
und akademischen Bildungsgéngen der hoherqualifizierenden (Berufs-)Bildung kommt,
wurden in einer curricularen Vergleichsanalyse ausgewéhlte Bachelor- und Masterstudien-
ginge mit gidngigen bundeseinheitlich geregelten Fortbildungen in den vier ausgewéhlten
Branchen (Handel, Logistik, Banken und Tourismus) miteinander verglichen.

Die in der Curriculum-Analyse betrachteten akademischen und nicht akademischen
Bildungsginge weisen gemeinsame inhaltlichen Schwerpunkte auf. Sie alle beinhalten in
unterschiedlichen Auspragungen die Ficher Betriebswirtschaftslehre, Volkswirtschaftslehre
und Management, Recht, Vertrieb und Marketing, Personalmanagement sowie Rechnungs-
wesen und Controlling. Dabei weisen diese Themenfelder jedoch in den einzelnen Bildungs-
gangen eine Vielfalt im Hinblick auf die inhaltliche Anreicherung, Komplexitdt und Kontex-
tualisierung sowie den Umfang auf, wodurch sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
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ergeben. Thr Wahl- oder Wahlpflichtbereich unterscheidet sich im Angebotsspektrum und
zeitlichen Umfang.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den untersuchten Bildungsgangen liegt in der
Vermittlung von wissenschaftlichen, methodischen und analytischen Fahigkeiten und
Kenntnissen, welche im Vergleich zur beruflichen Fortbildung eindeutig starker im akade-
mischen Bereich vorzufinden sind. Sie gehoren in den Studiengédngen hédufig zum Pflicht-
bereich, wobei sich die untersuchten Bachelorstudiengidnge beziiglich des Ausmal3es hier
unterscheiden.

Beziiglich des Themenfelds Fremdsprachen und internationale Kompetenzen zeigen
sich ebenfalls deutlichere Unterschiede zwischen den betrachteten Studiengdngen und be-
ruflichen Fortbildungen. In letzteren sind internationale Berufskompetenzen in deutlich
geringerem Umfang enthalten, wobei sich auch hier Unterschiede zwischen den jeweiligen
Fortbildungsberufen zeigen. Die untersuchten Studiengénge sehen iiberwiegend Englisch
als eine im Studium zu vermittelnde Fremdsprache vor. Der Umfang, mit dem internationale
Kompetenzen (z. B. internationales Recht) verankert werden, ist in den Studiengéngen sehr
unterschiedlich.

Explizit wird der Bereich Informations- und Kommunikationstechnologie nur in den
untersuchten dualen Studiengéngen sowie einem Bachelorstudiengang in Form von ,Wirt-
schaftsinformatik“ vermittelt. Da Informationstechnologie im Zusammenhang mit verschie-
denen anderen Inhalten genutzt wird (z. B. Computerprogramme und -systeme fiir Rech-
nungswesen und Controlling), ist von einer impliziten Beriicksichtigung zumindest von
IT-Anwenderkompetenzen jedoch in beiden Bildungskontexten auszugehen.

Alle analysierten Qualifizierungen sehen branchenspezifische Inhalte vor. Jedoch sind
der Umfang, Kontext und die inhaltliche Ausrichtung hierbei sehr unterschiedlich ausgestal-
tet. Ein sehr zentraler Unterschied zwischen den betrachteten akademischen und den beruf-
lichen Qualifizierungen liegt im Umfang der Berufspraxis. So setzen die analysierten beruf-
lichen Fortbildungen bereits durch die jeweiligen Zugangsvoraussetzungen zur jeweiligen
Fortbildungspriifung umfangreiche Praxiserfahrungen voraus. Auch einige der analysierten
Studiengédnge werden neben der Méglichkeit eines Vollzeitstudiums auch berufsbegleitend
als Teilzeitmodell angeboten. Dies erhoht dann die Berufserfahrungszeit im Einzelfall deut-
lich.

Alle analysierten Bachelorstudiengénge und beruflichen Fortbildungsgédnge zielen auf
den gehobenen Fachexperten- und mittleren Fithrungsbereich ab. Unterschiede zeigen sich
dabei teilweise hinsichtlich der anvisierten Einsatzgebiete.

Insgesamt zeigt die Vielfalt moglicher Spezifizierungen und Schwerpunkte in den unter-
suchten Bildungsgangen, dass passgenaue Einsatzgebiete teilweise sehr unterschiedlich aus-
gestaltet sein konnen. Vor diesem Hintergrund kann nicht pauschal von einer Konkurrenz
zwischen den akademischen und nicht akademischen Bildungsabschliissen gesprochen wer-
den, wenngleich es in verschiedenen inhaltlichen kaufménnischen Schwerpunkten Ahnlich-
keiten gibt. Vielmehr ist in einzelnen Bereichen auch von Komplementarititen auszugehen.
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Dies zeigt sich am deutlichsten im Unterschied von Praxisanteilen (berufliche Bildungsgén-
ge) einerseits und wissenschaftlich-analytischen Schwerpunkten (akademische Bildungs-
gange) andererseits. Diese Vielfalt bietet Unternehmen die Chance, die unterschiedlichen
Bildungsbiografien in den verschiedenen Arbeitsbereichen zu nutzen und damit von den
Vorteilen heterogener Perspektiven und Herangehensweisen zur konstruktiven Aufgaben-
bewailtigung zu profitieren. Dieser Ansatz bietet Potenziale fiir die innovative Weiterentwick-
lung von Arbeitsprozessen und -strukturen.

4.2 Betriebliche Perspektive: Einsatzstrategien, Tatigkeitsfelder und
Aufstiegsvoraussetzungen

In der Debatte um eine zunehmende Akademisierung wird auch die Rolle von Unterneh-
men diskutiert. Zentral ist hierbei einerseits die Frage, ob Firmen bei der Rekrutierung von
gehobenen Fach- und mittleren Fiithrungspositionen in zunehmendem Maf3e akademische
Qualifizierungswege préferieren. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob beruflich und aka-
demisch ausgebildete Fach- und Fiithrungskréfte in komplementiren Tétigkeitsbereichen
eingesetzt werden oder aber um die gleichen Stellen und Positionen konkurrieren.

L.2.1 Einsatzstrategien und Tatigkeitsfelder

Die qualitativen Befragungen der Unternehmen zeigen im Hinblick auf die Frage nach be-
stehender Konkurrenz oder Komplementaritat der Aufgaben und Tatigkeitsfelder von beruf-
lich und akademisch Qualifizierten branchenspezifische Unterschiede, insgesamt aber eher
komplementéare Einsatzbereiche. Insbesondere in der Logistik und im Handel gibt es seg-
mentierte Einsatzbereiche. Hier besetzen beruflich Qualifizierte eher operative Fiihrungs-
positionen, wahrend akademisch Qualifizierte (mit vergleichbarem Niveau im Deutschen
Qualifikationsrahmen — DQR) eher strategische Fiihrungspositionen (z. B. Projektmanage-
ment, Human Resource Management oder Controlling) bekleiden.

Bestétigt werden diese qualitativen Befunde durch Ergebnisse einer standardisierten
quantitativen Befragung von Unternehmensvertretern bzw. -vertreterinnen in den vier be-
trachteten Branchen. So werden Aufgaben mit einem starken Praxisbezug in iiber 60 Pro-
zent der befragten Firmen eher von beruflich Qualifizierten ausgetiibt. Hingegen werden fiir
Aufgaben, die ein hohes Maf3 an analytischen Fahigkeiten erfordern, auf mittlerer Fach- und
Flihrungsebene (ungewichtet) nur bei 27 Prozent der befragten Firmen in der Regel beruf-
lich aus- und weitergebildete Mitarbeitende eingesetzt. Hierbei sind allerdings signifikante
Unterschiede nach Unternehmensgrof3e zu beachten: So verfiigen kleine und Kleinstunter-
nehmen {iber einen geringen (oder z. T. gar keinen) Anteil akademisch ausgebildeter Mit-
arbeiter/-innen, sodass hier auch analytisch geprdgte Aufgabengebiete eher von beruflich
Qualifizierten ausgeiibt werden. Umgekehrt werden nur in sechs Prozent der befragten
GrofSunternehmen analytisch gepragte Tétigkeitsbereiche in der Regel vorwiegend von be-
ruflich Aus- und Fortgebildeten bedient. Mit zunehmender Anzahl an Mitarbeitenden zeigen
sich zudem groRere Uberschneidungsbereiche, in denen analytische Titigkeiten sowohl von
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beruflich als auch von akademisch qualifizierten Mitarbeitenden ausgeiibt werden (vgl. aus-
fiihrlich MOTTWEILER u. a. 2018, S. 72).

Aufgaben, die ein hohes MaR an analy-
tischen Fahigkeiten erfordern - Welche

der folgenden Aufgabengebiete werden Touri dienst-
in der Regel durch [...] ausgeiibt? ourisms leistungen
56 21 39 32

Branche

mehrheitlich akademisch Anzahl 148
el its spalten % 24,1% 12,7% 20,3 % 21,9%  20,1%

Anzahl 92 87 79 45 303
eher beruflich Qualifizierte

Spalten % 39,7% 52,7 % 41,1 % 308% 412%
sowohl beruflich als auch Anzah 84 57 Th 69 284
akademisch Qualifizierte Spalten % 36,2 % 34,5 % 38,5 % L73% 38,6%

Anzahl 232 165 192 146 735
Gesamt

Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0% 100,0 %

Anm.: Cramer-V=0,164 (p~0,003)
Quelle: TyBi Unternehmensbefragung 2018, gewichtete Félle, eigene Berechnung.

Die Befragungsergebnisse hinsichtlich der ausgeiibten Tatigkeiten unterstreichen insgesamt
ebenfalls eine Differenzierung zwischen starker von Akademikerinnen oder Akademikern
ausgeiibten strategisch-analytischen Tatigkeiten gegeniiber (strategisch-)operativen Tétig-
keiten, die starker von beruflich Qualifizierten ausgeiibt werden. So werden beispielsweise
im Handel Aufgaben der Marktforschung und -analyse haufiger von Akademikerinnen und
Akademikern wahrgenommen. Dagegen nehmen beruflich Qualifizierte in hoherem MaRe
Titigkeiten im Bereich der Warenwirtschaft wahr. Ahnliche Unterschiede zeigen sich auch in
der Logistik. Hier werden klassisch operative Bereiche wie Einkauf und Disposition vermehrt
von beruflich Qualifizierten und Aufgaben der Marktforschung und -analyse in stdrkerem
MaRe von Akademikerinnen und Akademikern durchgefiihrt.
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Aufgaben mit einem starken Praxisbe- Branche
zug - Welche der folgenden Aufgaben-

: - .o | Gesamt
geblet"e werden in der Regel durch [...] Tourismus na!nzdlenst
ausgeiibt? leistungen
13 L 12 5 34

mehrheitlich akademisch Anzahl
Qualifizierte Spalten % 5,3% 23% 5,7% 34% L%
Anzahl 142 125 1l 66 477
eher beruflich Qualifizierte
Spalten % 58,0 % 71,8% 68,9 % 44,9%  61,5%
sowoh beruflich als auch Anzahl 90 45 53 76 264
akademisch Qualifizierte Spalten % 36,7 % 25,9% 25,4 % 51,7%  34,1%
Anzahl 215 174 209 147 775
Gesamt
Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0% 100,0 %

Anm.: Cramer V=0,155 (p~0,000)
Quelle: TyBi Unternehmensbefragung 2018, gewichtete Fdlle, eigene Berechnung.

4.2.2 Aufstiegsvoraussetzungen fiir mittlere Fach- und Fithrungspositionen

Hinsichtlich einer moglichen Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten
stellt sich weiterhin die Frage, inwiefern unterschiedliche Qualifizierungswege aktuell den
Aufstieg in mittlere Fiihrungspositionen begiinstigen. Konkret geht es um die Frage, welche
Qualifikationsabschliisse Unternehmen im Handel, in der Logistik, im Tourismus und im Fi-
nanzdienstleistungssektor fiir mittlere Fach- und Fiihrungspositionen voraussetzen.

Finanzdienstleistungen 8 48 22
Tourismus 9 15 39
Logistik 8 15 40
Handel 3 25 n 32

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

o

m Abgeschlossene Berufsausbildung m Aufstiegsfortbildung

m (Fach-)Hochschulabschluss unabhangig vom Abschluss

Anm.: giiltige n = 781, Fdlle gewichtet, statistische Signifikanz auf dem 0,001-Niveau (vgl. MOTTWEILER 2018, S. 53)
Quelle: TyBi Unternehmensbefragung 2018; eigene Darstellung
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Die Ergebnisse zeigen, dass mittlere Fithrungspositionen in der Mehrheit der befragten Un-
ternehmen nach wie vor auch mit beruflicher Aus- und Fortbildung erreicht werden kénnen.
Erwartungsgemaf ist der Anteil an Unternehmen, die akademische Abschliisse vorausset-
zen, im Finanzdienstleistungssektor mit zwolf Prozent am hochsten. Hier zeigt sich dariiber
hinaus aber eine hohe Bedeutung von Aufstiegsfortbildungen, die in 48 Prozent der befrag-
ten Finanzunternehmen Voraussetzung fiir mittlere Fithrungspositionen sind.

Eher beruflich geprégte Einsatzstrategien sind diesbeziiglich stérker in der Logistik, im
Handel und im Tourismus vorzufinden. Hier werden fiir mittlere Fiihrungspositionen sel-
ten akademische Qualifikationsabschliisse vorausgesetzt. Diese konnen in etwa 40 Prozent
(Logistik, Tourismus) bzw. 35 Prozent der Unternehmen in der Regel auch mit einem beruf-
lichen Ausbildungsabschluss erreicht werden (vgl. Abb. 1).

Ergdnzend zu den fiir mittlere Fiihrungspositionen vorausgesetzten Qualifikationsab-
schliissen wurden die Unternehmen gefragt, ob Tétigkeitsbereiche, die durch ein hohes Maf3
an Fithrungsverantwortung gekennzeichnet sind, mehrheitlich durch akademisch Qualifi-
zierte, eher durch beruflich Qualifizierte oder sowohl durch beruflich als auch akademisch
Qualifizierte ausgeiibt werden. Insgesamt zeigen sich aber auch hier bei der Mehrheit der
Firmen in nahezu allen untersuchten Branchen (Ausnahme Logistik) Einsatzstrategien, die
fiir mittlere Fithrungstatigkeiten sowohl beruflich als auch akademisch qualifizierte Mit-
arbeiter/-innen einsetzen.

Wie bereits bei den vorangegangenen Analysen zu den Einsatzstrategien beruflich und
akademisch Qualifizierter in gehobenen Fach- bzw. mittleren Fiihrungspositionen zeigen
sich zudem mit Blick auf Aufgabengebiete mit hoher Fiihrungsverantwortung Unterschiede
nach Unternehmensgrof3e, bei denen Grollunternehmen eher eine Akademisierungsstrate-
gie und Klein-/Kleinstunternehmen eher eine beruflich orientierte Strategie verfolgen.

Allerdings weisen beide Bildungssegmente auch Uberschneidungsbereiche auf, in de-
nen es zu potenziellen Konkurrenzsituationen im betrieblichen Aufstieg zwischen beruflich
und akademisch Qualifizierten kommen konnte.

4.3 Erwerbstatigenperspektive: Konkurrenzwahrnehmung von beruflich und
akademisch Qualifizierten

Seit der Einfithrung von dreijéhrigen Bachelorstudiengdngen im Rahmen der Bologna-Refor-
men wurde fiir die berufliche Bildung die Frage aufgeworfen, ob es hierdurch auf betriebli-
cher Ebene zu einer verstarkten Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch qualifizier-
ten gehobenen Fach- und mittleren Fiihrungskraften kommen konnte. In diesem Abschnitt
wird diese Fragestellung aus dem Blickwinkel der individuellen Konkurrenzwahrnehmung
der Beschéftigten selbst aufgegriffen. Dariiber hinaus wird der Frage nachgegangen, welche
Faktoren in diesem Zusammenhang eine hohere oder eine niedrigere Konkurrenzwahrneh-
mung nach sich ziehen.
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Zur Analyse dieser Fragestellungen wurde im Rahmen einer Befragung von Erwerbstétigen
(BIBB/BAuA-Erwerbstétigen-Nachbefragung 2019) in den Branchen Handel, Logistik, Fi-
nanzdienstleistungen und Tourismus gefragt, wie hoch sie in Bezug auf ihre Aufgaben und
Tatigkeiten die Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch Ausgebildeten einschéatzen.
Branchentibergreifend weisen die Ergebnisse hierzu auf eine eher geringe Konkurrenzwahr-
nehmung. So sehen 31 Prozent der Befragten in ihrem Aufgaben- und Tatigkeitsbereich kei-
ne Konkurrenz, weitere 45 Prozent schétzen die Konkurrenz zwischen beruflich und akade-
misch Qualifizierten eher gering ein. Insgesamt 23,7 Prozent der Erwerbstitigen in dieser
Befragung berichten von einer hohen oder sehr hohen Konkurrenzsituation (vgl. Tabelle 4).

,Wenn Sie an lhre Aufgaben und Tatigkeiten denken, wie hoch schatzen Sie die Haufigkeit Prozent
Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch Ausgebildeten ein?" g

Es gibt keine Konkurrenz 349 31,4 %
eher gering 499 44 9%
eher hoch 146 13,1%
hoch 117 10,5 %
Gesamt 1.111 100,0 %

Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi Erwerbstdtigen-Nachbefragung 2019

Diese Ergebnisse werfen die Frage auf, in welchen Zusammenhéngen Erwerbstéatige keine
oder eine eher geringe Konkurrenz zwischen ihren beruflich bzw. akademisch qualifizierten
Kolleginnen und Kollegen wahrnehmen und welche Faktoren ausschlaggebend fiir eine hohe
oder sehr hohe Konkurrenzwahrnehmung sind. Im folgenden Abschnitt werden diesbeziig-
lich Einfliisse der Branche, der Betriebsgrole, des Qualifikationsniveaus sowie der Komple-
xitdt und Art der Tétigkeit in den Blick genommen.

Bisherige Forschungsarbeiten zur Konkurrenzsituation von beruflich und akademisch
Qualifizierten betonen die Bedeutung von branchenspezifischen Unterschieden (u. a. NEU
u. a. 2017; KroNE/MiLL 2014). Krone und Mill betonen im Kontext von dualen Studien-
gangen potenzielle Konkurrenzbeziehungen im Bankensektor. Dort sei — so die Autorin und
der Autor - eine klare Trennung beruflicher und akademischer Karrierepfade weniger aus-
gepragt (vgl. KrRoNE/MILL 2014, S. 57). Auch qualitative Forschungsergebnisse in den hier
betrachteten Branchen betonen die Bedeutung der branchenspezifischen Kontextabhédngig-
keit, die entweder komplementére oder konkurrenzbezogene Entwicklungspfade begiins-
tigt. So zeigen die Ergebnisse insbesondere fiir den Handel und fiir die Logistik segmentierte
Einsatzbereiche; bei denen zwischen ,operativen Fithrungspositionen“ (im Handel z. B. auf
der Flache als Markt- oder Filialleiter/-innen) und ,strategischen Fiihrungspositionen“ (im
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Handel z. B. im Marketing, in der Personalabteilung oder im Bereich Finanzen) unterschie-
den wird (vgl. MOTTWEILER u. a. 2018; ANNEN u. a. 2021).

Nicht unerheblich diirften auch Unterschiede im Akademisierungsgrad in den jeweiligen
Branchen sein. Handel, Logistik und Tourismus (hier vor allem im Hotel- und Gaststatten-
gewerbe) sind nach wie vor beruflich geprégte Sektoren; im Banken- bzw. Finanzdienstleis-
tungssektor ist der Akademisierungsgrad hoher. So ist der Erwerbstatigenanteil mit akade-
mischem Abschluss im Finanzdienstleistungssektor mit 30 Prozent mehr als doppelt so hoch
wie in den iibrigen betrachteten Branchen. Eine weitere Besonderheit des Finanzdienstleis-
tungssektors ist dariiber hinaus ein iiberdurchschnittlich hoher Anteil an beruflich quali-
fizierten Erwerbstédtigen mit absolvierter Aufstiegsfortbildung (vgl. ebd.). Dadurch koénnte
es allein durch diese zahlenmif3igen Relationen eher zu Konkurrenzsituationen zwischen
Absolventinnen und Absolventen unterschiedlicher Qualifizierungswege auf DQR-Niveau 6
kommen.

Branchenbezogene Zusammenhangsanalysen auf Basis der BIBB/BAuA-Erwerbstétigen-
Nachbefragung (2019) bestétigen diese Annahme mit einer im Branchenvergleich héheren
Konkurrenzwahrnehmung im Banken- bzw. Finanzdienstleistungssektor. Gut ein Drittel der
Befragten in diesem Sektor bewerten die Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch
Qualifizierten als hoch oder sehr hoch. In den {ibrigen drei Branchen ist der Anteil signifi-

kant geringer (vgl. Tabelle 5).

Finanz-
Wahrgenommene Konkurrenz Logistik dienst- Tourismus Gesamt
leistungen
115 8L8

Anzahl 337 263 133
keine/niedrig
Spalten % 76,4 % 80,4 % 66,2 % 81,0 % 76,3 %
Anzahl 104 qn 68 27 263
hoch/sehr hoch
Spalten % 23,6 % 19,6 % 33,8 % 19,0 % 23,7 %
Anzahl Lyl 327 201 142 1.111
Gesamt

Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Anm.: Chi-Quadrat = 16,230, p = 0,001
Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019

Angenommen wird auch ein Effekt der Betriebsgro3e auf die wahrgenommene Konkurrenz-
situation zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten. Ein Grund fiir diese Annahme
liegt darin begriindet, dass die parallele Beschéftigung sowohl von beruflich als auch aka-
demisch qualifizierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in den betrachteten Branchen in
groReren Unternehmen starker ausgepragt ist (vgl. MOTTWEILER u. a. 2018). Es ist des Wei-
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teren davon auszugehen, dass es in Grounternehmen mit 250 und mehr Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern eher zu Konkurrenzsituationen im betrieblichen Aufstieg kommen kann,
da es hier eine hohere Anzahl an Aufstiegs- und Fithrungsebenen gibt als dies in kleinen oder
mittelstdndischen Unternehmen der Fall ist (vgl. hierzu auch Maigr 2020).

Diese Annahmen werden durch bivariate Zusammenhangsanalysen der Erwerbstétigen-
daten bestatigt: In Gro3betrieben mit mehr als 250 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist der
Anteil an Befragten, die eine hohe oder sehr hohe Konkurrenz wahrnehmen, mit 32 Prozent
signifikant hoher als in mittelstdndischen Betrieben mit 50 bis 249 Mitarbeitenden (21 %)
sowie in kleinen Betrieben mit 10 bis 49 Mitarbeitenden (18 %) (vgl. Tabelle 6).

BetriebsgroBe klassifiziert

Wahrgenommene Konkurrenz 1 bis 9 10 bis 49 50 bis 249 250 und
sge: wpe: g mehr
Beschaftigte | Beschaftigte | Beschaftigte Beschitigte

Anzahl 157 252 186 232 827
keine/niedrig

Spalten % 77,0 % 82,4 % 78,8 % 68,0 % 76,1 %

Anzahl L7 54 50 109 260
hoch/sehr hoch

Spalten % 23,0% 17,6 % 21,2 % 32,0% 23,9 %

Anzahl 204 306 236 341 1.087
Gesamt

Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0%  100,0 %

Anm.: Chi-Quadrat = 19,800, p = 0,000
Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019

Die bisherige Diskussion um eine zunehmende Konkurrenz zwischen beruflich und akade-
misch qualifizierten Beschiftigten hat ihren Ausgangspunkt insbesondere in der Etablierung
von dreijdhrigen Bachelorstudiengangen auf dem DQR-Niveau 6. Uberraschend ist deshalb,
dass die nachfolgend dargestellten Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der wahrge-
nommenen Konkurrenz und dem héchsten Bildungsabschluss diesbeziiglich keine signifi-
kanten Unterschiede zeigen. Auch bestétigen die Ergebnisse nicht die Erwartung, dass sich
insbesondere bei beruflich Qualifizierten mit absolvierter Aufstiegsfortbildung auf dem
DQR-Niveau 6 eine hohere Konkurrenzwahrnehmung aufgrund einer héheren Anzahl an
(Fach-)Hochschulabsolvierenden widerspiegelt. Tendenziell ist die Konkurrenzwahrneh-
mung bei akademisch Qualifizierten mit knapp 29 Prozent sogar hoher als bei beruflich Qua-
lifizierten mit absolvierter Aufstiegsfortbildung (24 %) (vgl. Tabelle 7).
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Hochster Ausbildungsabschluss

Wahrgenommene Konkurrenz ohne Berufs- | Berufsaus- Aufstiegs- Fachhoch- | Gesamt
abschluss bildung fortbildung schule/Uni
51 520 78 196 845

Anzahl

keine/niedrig

Spalten % 75,0 % 78,5 % 75,7 % 71,3 % 76,3 %

Anzahl 17 142 25 79 263
hoch/sehr hoch

Spalten % 25,0 % 21,5 % 24,3 % 28,7 % 23,7 %

Anzahl 68 662 103 275 1.108
Gesamt

Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0% 100,0 %

Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019

Ein Grund fiir dieses Ergebnis konnte sein, dass nicht allein der hochste Ausbildungsab-
schluss ausschlaggebend ist, sondern die Komplexitidt und insbesondere Art der Tétigkeit.
Dort, wo sich Tétigkeitsbereiche tiberschneiden, kénnte es am ehesten zu einer wahrgenom-
menen Konkurrenzsituation zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten kommen.
Eine Konkurrenzsituation wird hier eher im Bereich qualifizierter und hochqualifizierter T4-
tigkeiten erwartet, fiir die sowohl berufliche als auch akademische Bildungswege qualifizie-

ren konnen. Die Komplexitit der Tatigkeit wurde in der nachfolgenden Analyse durch eine
Unterscheidung zwischen einfacher Tatigkeit, qualifizierter Tatigkeit und hochqualifizierter
Tatigkeit erfasst.

Komplexitdt der Tatigkeit
Wahrgenommene Konkurrenz einfache Ttieket ierte T: qualifizierte
. keit Titigkeit

Anzahl 178 343 142 663
keine/niedrig

Spalten % 81,3 % 17,3% 68,3 % 76,1 %

Anzahl 41 101 66 208
hoch/sehr hoch

Spalten % 18,7 % 22,7 % 31,7 % 23,9 %

Anzahl 219 LuL 208 871
Gesamt

Spalten % 100,0 % 100,0 % 100,0%  100,0 %

Anm.: C(ramerV =10,110, p = 0,005
Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019
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Die Ergebnisse (vgl. Tabelle 5) bestédtigen den erwarteten Zusammenhang zwischen Konkur-
renzwahrnehmung und Komplexitét der Tétigkeit. So steigt mit dem Grad der Komplexitat
der Anteil an Befragten, die eine hohe oder sehr hohe Konkurrenzsituation zwischen beruf-
lich und akademisch Qualifizierten sehen: Im Vergleich zu knapp 19 Prozent mit einfacher
Téatigkeit bewerten 22,7 Prozent der Erwerbstétigen mit qualifizierter Tatigkeit und 31 Pro-
zent der Befragten mit hochqualifizierter Tatigkeit die Konkurrenz zwischen beruflich und
akademisch ausgebildeten Kolleginnen und Kollegen als hoch oder sehr hoch (vgl. Tabel-
le 5).

Detailauswertungen zu den jeweiligen Aufgaben und Tatigkeitsbereichen im beruflichen
Arbeitsalltag zeigen brancheniibergreifend folgende Ergebnisse: Akademisch Qualifizierte
stehen vergleichsweise haufiger in regelmél3igem Kontakt mit ausldndischen Geschaftspart-
nern bzw. -partnerinnen und Kollegen bzw. Kolleginnen. Dementsprechend haben interna-
tionale und interkulturelle Kenntnisse fiir sie tendenziell eine hohere Bedeutung als fiir ihre
beruflich qualifizierten Kolleginnen und Kollegen. Akademisch qualifizierte Mitarbeiter/-in-
nen sind zudem héufiger fiir die Auswahl von neuem Personal verantwortlich, wahrend Ab-
solventen und Absolventinnen mit Aufstiegsfortbildung haufig die Personaleinsatzplanung
verantworten. Auch Aufgaben der Projektarbeit und des Projektmanagements werden ins-
gesamt haufiger von akademisch Qualifizierten ausgefiihrt. In besonderem Male gilt dies
fiir die Entwicklung von Projektideen und die Initiierung von Projekten. Fiir beruflich Qua-
lifizierte spielen Aspekte der Kundenorientierung, die starker auf den operativen Bereich
bzw. die direkte Kundeninteraktion ausgelegt sind, in allen vier betrachteten Branchen eine
grofBere Rolle.

Die nachfolgenden Analysen zur Art der Tatigkeit bauen auf qualitative Forschungs-
ergebnisse auf, die, wie zuvor dargestellt, zwischen eher strategischen und eher operativen
Tétigkeitsbereichen unterscheiden. Zu den strategischen Tétigkeitsbereichen zdhlen u. a.
Aufgaben im Marketing, in der Marktforschung, der Recherche, Informationssammlung und
Dokumentation sowie im Bereich von Projektarbeit und Projektmanagement. Die operati-
ven Kernfunktionen sind in den jeweiligen Branchen unterschiedlich. Insbesondere mit Blick
auf den Handel wurde hier die Variable , Einkaufen, Beschaffen, Verkaufen“ in die Analyse
einbezogen; in der Logistik sind Tatigkeiten wie ,Transportieren, Lagern und Versenden®
charakteristisch; in der Hotellerie und Gastronomie ,Bewirten, Beherbergen und Speisen
bereiten®. Abgefragt wurde jeweils, ob diese Tétigkeiten nie, manchmal oder haufig durch-
gefiihrt werden.

Die Ergebnisse zeigen keine signifikanten Konkurrenzeffekte in operativen Kernberei-
chen des Handels (Einkaufen, Beschaffen, Verkaufen), der Logistik (Transportieren, Lagern
versenden) und im Tourismus (Bewirten, Beherbergen, Speisen bereiten), dafiir eher in stra-
tegischen Tatigkeitsfeldern wie Marketing, (Markt-)Forschung, Recherche und Dokumen-
tationstatigkeiten sowie beratungsintensiven Bereichen (vgl. Tabelle 6). Diese Ergebnisse
legen nahe, dass klassische operative Kernbereiche nach wie vor in erster Line beruflich do-
miniert sind, wohingegen es in verschiedenen strategischen Bereichen eher zu Uberschnei-
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dungen beruflich und akademisch ausgebildeter Beschéftigter kommt, die sich in einer ho-
heren Konkurrenzwahrnehmung widerspiegeln.

Tatigkeit Signifikanz
Anteil hohe oder sehr hohe Konkurrenzwahrnehmung )
117 L8 98
Einkaufen, Beschaffen, Verkaufen
22,8% 24,9 % 24,3 % n.s.
119 59 85
Transportieren, Lagern, Versenden
26,0 % 23,4% 21,2 % n.s.
214 28 21
Bewirten, Beherbergen, Speisen bereiten
23,9% 32,6 % 16,4 % *
23 52 188
Beraten und Informieren
18,1 % 19,3 % 26,3 % *
Werben, Marketing, Offentlichkeitsarbeit/ 9 e %
Public Relations 20,8 % 27,5 % 21,7% *
188 55 20
Entwickeln, Forschen, Konstruieren
22,0 % 29,9 % 28,2 % *
Informationen sammeln, Recherchieren, . o e
Dokumentieren 14,8 % 20,4 % 28,8 %
30 23 210
Arbeiten mit Computern
16,9 % 18,7 % 25,9 % o

Anm.: *Der Zusammenhang ist auf dem 0,05 Niveau signifikant; ** auf dem 0,01 Niveau signifikant; *** auf dem
0,001 Niveau signifikant; n. s.= nicht signifikant

Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019

Hierzu ergénzend wurden unterschiedliche Aufgaben und Tatigkeitsbereiche in der Projekt-
arbeit und im Projektmanagement abgefragt und im Zusammenhang mit der wahrgenom-
menen Konkurrenz zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten ausgewertet. Die
Ergebnisse zeigen Beziige zwischen wahrgenommener Konkurrenz und Projektarbeit, hier
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allerdings nicht auf der Ebene der Projektleitung, sondern eher im Bereich von Projektent-
wicklung und Projektmitarbeit (vgl. Tabelle 10)."

Projektarbeit und Projektmanagment _mn Signifikanz

Entwicklung von Projektideen

Spalten % Konkurrenzwahrnehmung 212% 28,6% x
hoch/sehr hoch
Initiierung von Projekten N 178 85
Spalten % Konkurrenzwahrnehmung 235% 24,1%
hoch/sehr hoch n.s.
Bearbeitung von Projektaufgaben nach N 101 162
R Spalten % Konkurrenzwahrnehmung 19,7% 27,0% LA
hoch/sehr hoch
Gesamtverantwortung von Projekten ohne N 170 93
Personalverantwortung Spalten % Konkurrenzwahrnehmung 226% 26,1%
hoch/sehr hoch n.s.
Gesamtverantwortung von Projekten mit N 200 63
Personalverantwortung Spalten % Konkurrenzwahrnehmung 23,0% 26,5%
hoch/sehr hoch n.s.

Anm.: *Der Zusammenhang ist auf dem 0,05 Niveau signifikant; ** auf dem 0,01 Niveau signifikant; *** auf dem
0,001 Niveau signifikant; n. s.= nicht signifikant

Quelle: Eigene Berechnung, Datenbasis: TyBi ETB-Nachbefragung 2019

Zusammenfassend verdeutlichen die Analysen zur wahrgenommenen Konkurrenz zwischen
beruflich und akademisch qualifizierten Erwerbstétigen eine insgesamt begrenzte Konkur-
renzsituation, die sich allerdings insbesondere nach Branche und Unternehmensgré3e un-
terschiedlich darzustellen scheint. Ebenfalls von Bedeutung sind die Komplexitdt und die Art
der Tatigkeit.

1  Die dargestellten bivariaten Zusammenhange wurden ergdnzend in multivariaten, hier nicht im Detail dargestellten Analyse-
modellen gepriift (ftir Details vgl. ANNEN u. a. 2021). Diese Modelle unterstreichen in erster Linie die signifikanten Effekte
der Branche und der UnternehmensgréRe, d. h., dass die Wahrscheinlichkeit einer hohen wahrgenommenen Konkurrenz
zwischen beruflich und akademisch qualifizierten Mitarbeiter/-innen in GroBunternehmen am hdchsten ist. Auch die bereits
in den bivariaten Analysen dargestellten Branchenunterschiede werden bestdtigt. In geringerem MaRe bestdtigen die Ergeb-
nisse den Effekt der Komplexitdt der Tatigkeit sowie Tatigkeiten, in denen Informationsbeschaffung und Recherchetatigkeiten
eine groRere Bedeutung haben.
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5 Fazit

Abschliel3end soll auf Grundlage der in diesem Beitrag vorgestellten Erkenntnisse ein kurzes
Fazit gezogen werden hinsichtlich der Frage, in welchem Verhaltnis berufliche und akademi-
sche Qualifikationen zueinanderstehen. Die Antwort auf diese Frage scheint zwischen den
beiden Positionen der Akademisierung der Berufswelt und der Verberuflichung der Hoch-
schulen zu liegen. Im Zusammenhang mit diesen beiden Alternativen zeigen die Ergebnisse
in Bezug auf die Analyse von akademischen und beruflichen Qualifikationen, dass hier eine
Anndherung von beiden Seiten stattfindet, gleichwohl bisher noch keine tatséchliche Kon-
vergenz stattfindet. In den analysierten Berufsfeldern bestehen zwischen den akademischen
und den beruflichen Qualifikationen Ahnlichkeiten insbesondere im Hinblick auf ihre fach-
liche Ausrichtung. Gleichzeitig sind beide Bildungssegmente jedoch weiterhin durch Unter-
schiede im analytischen Bereich gekennzeichnet, was beispielsweise durch die starkere Aus-
pragung von methodischen und statistischen Themen im akademischen Bereich deutlich
wird. Hingegen ist der Bereich der beruflichen Qualifikationen durch die sehr viel starkere
Verortung berufspraktischer Elemente gekennzeichnet. Internationale (Berufs-)Kompeten-
zen, beispielsweise Fremdsprachen und auch interkulturelle Kompetenzen, finden derzeit
noch groflere Beriicksichtigung im akademischen Feld.

Diese Unterschiede in der thematischen Ausrichtung, den analysierten Qualifikationen
sowie der entsprechenden Kompetenzvermittlung spiegeln sich auch in unterschiedlichen
Tatigkeiten und Einsatzfeldern von beruflich und akademisch Qualifizierten wider. So las-
sen sich die von akademisch Qualifizierten ausgeiibten Tatigkeiten als eher strategisch-ana-
lytisch kennzeichnen, wéahrend beruflich Qualifizierte eher (strategisch-)operative Tatigkei-
ten ausiiben. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich hierbei um eine Aussage
beziiglich des Schwerpunktes der beruflichen Tétigkeit handelt und hier durchaus Unter-
schiede zwischen den analysierten Branchen bestehen, welche oben im Detail erlautert wur-
den.

Hinsichtlich der eingangs gestellten Frage nach der Komplementaritit oder Konkurrenz
zwischen akademischen und beruflichen Qualifikationen belegen die Ergebnisse insgesamt
die Berechtigung der ,Komplementarititsthese“, gleichwohl einige Bereiche Uberschnei-
dungen aufweisen.

Die Einsatzstrategien in beruflich gepragten Branchen wie Handel, Logistik und Touris-
mus zeigen nach wie vor die Relevanz von beruflicher Aus- und Fortbildung. Dies spiegelt
sich auch in einer eher geringeren Konkurrenzwahrnehmung der Beschéftigten in diesen
Branchen wider. Demgegentiiber steht die insgesamt hohere Akademisierungsquote in der Fi-
nanzdienstleistungsbranche, welche auch in einer entsprechend hoheren Konkurrenzwahr-
nehmung durch die Beschaftigten in dieser Branche sichtbar wird.

Insgesamt ist die Wahrnehmung einer hohen oder sehr hohen Konkurrenz in den hier
untersuchten Branchen nicht sehr ausgepragt. Entsprechende Konkurrenzsituationen wer-
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den zwischen beruflich und akademisch Qualifizierten eher in groferen Unternehmen
wahrgenommen als dies bisher in Klein- und mittelstdndischen Unternehmen der Fall ist.
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Dieter Euler, Eckart Severing

» Berufliche und akademische Bildung:
Mischen (im)possible?

Das Konzept der studienintegrierenden Ausbildung

Der Beitrag begriindet, dass von einer durchgangigen Separation von beruflicher und akademischer Bil-
dung schon lange nicht mehr ausgegangen werden kann: Es bestehen Uberschneidungen bei Teilneh-
menden, Lerninhalten und Arbeitsmarktallokation; ohne solche Beriihrungspunkte wdre Wettbewerb
nicht maglich. Einzig die institutionelle Scheidung der Bildungssektoren ist intakt geblieben. Aber ist
sie stets angemessen? Ist Wettbewerb - und nicht etwa Kooperation - das angemessene Verhdltnis der
tertidren Bildungssektoren? Aus dieser ersten ergeben sich weitergehende Fragen: Inwieweit beruht die
weitgehende Trennung von akademischer und beruflicher Bildung in Deutschland eher auf bildungs-
kulturellen Traditionen als auf funktionalen Anforderungen? Wie manifestieren sich ,,Zwischenwelten”
zwischen beruflicher und akademischer Bildung, die eine Neubestimmung des Verhdltnisses der bei-
den Sektoren erfordern? Welche Optionen hat die Bildungspolitik zur zukiinftigen Bestimmung des Ver-
hdltnisses von beruflicher und akademischer Bildung? AbschlieBend wird im Beitrag das Modell einer
studienintegrierenden Ausbildung vorgestellt, das akademische und berufliche Bildung in curricularer
Integration verbindet und das derzeit in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen umgesetzt wird.

1  Ausgangspunkte

Die Diskussion iiber das Verhéltnis von beruflicher und akademischer Bildung vollzieht sich
in Deutschland auf zwei Ebenen: Auf der rhetorisch-politischen Ebene wird weithin die For-
mel ,nicht gleichartig, aber gleichwertig!“ propagiert. Zumeist zielt diese Aussage auf eine
Aufwertung der Berufsbildung. Auf der empirischen Ebene zeigt sich demgegeniiber spa-
testens seit der Jahrtausendwende die Tendenz einer kontinuierlichen Verlagerung hin zur
akademischen Bildung. Wahrend die Zahl der Neuzugénge in das duale System seit dem Jahr
2000 kontinuierlich abnahm und vom Ausbildungsjahr 2019 auf 2020 pandemiebedingt um
weitere 9,4 Prozent auf jetzt 465.200 Ausbildungsanfanger/-innen zuriickging, stieg die
Zahl der Studienanfinger/-innen in diesem Zeitraum stetig. 2011 {ibertraf sie erstmals die
Marke von 500.000 und liegt in Studienjahr 2019/2020 bei 508.689 (vgl. DEsTATIs 2021a;
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DEesTATIS 2021b). Die zunehmende Zahl an Hochschulzugangsberechtigten und Studienan-
fangerinnen und -anfangern wird begleitet von einer demografisch bedingten Schrumpfung
der Alterskohorte, die potenziell eine Berufsausbildung aufnehmen konnte.

Manche Bildungsforscher/-innen halten Verschiebungen zwischen den tertidren Sekto-
ren fiir unkritisch, weil letztlich eine Berufsausbildung einem Studium gleichwertig sei. Das
aber ignoriert die Bedeutung, die den Unterschieden zwischen Berufsbildung und Studium
gesellschaftlich und auch von den Jugendlichen selbst zugemessen werden. Die (Gleich-)
Wertigkeit einer Berufsausbildung oder eines Studiums ist den Bildungsgéngen nicht imma-
nent, sondern stellt das Ergebnis einer Bewertung dar. Die Einschdtzungen mogen je nach
Bewertungskriterium zwischen den gesellschaftlichen Gruppen verschieden ausfallen und
daher zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Des Weiteren deuten statistische Daten da-
rauf hin, dass eine Berufsausbildung auch fiir Schulabsolventinnen bzw. -absolventen mit
einer Hochschulzugangsberechtigung durchaus attraktiv ist. So nahm der Anteil der Auszu-
bildenden mit einer Hochschulzugangsberechtigung in den vergangenen Jahren deutlich zu.
Wiahrend 2009 20,4 Prozent (ca. 115.000) der Ausbildungsanféanger/-innen mit einer Hoch-
schulzugangsberechtigung die Ausbildung aufnahmen, waren es 2018 bereits 29,6 Prozent
(ca. 155.000) (vgl. BIBB 20204, S. 127).

Die statistischen Grolen und Beobachtungen erscheinen nur dann widerspriichlich,
wenn berufliche und akademische Bildung als zwei klar separierte Bildungssektoren gese-
hen werden. Unsere These ist jedoch, dass von einer solchen Trennung in einem wachsenden
Uberschneidungsbereich nur noch begrenzt gesprochen werden kann.

Damit mag unser Beitrag auch aus dem Rahmen dieses Sammelbandes fallen, der die
Diktion , Konkurrenz von akademisch und beruflich Qualifizierten“ vorgibt und nach dem
Stand des Wettbewerbs fragt. Die Vorstellung eines Wettbewerbs geht zwar iiber die der Ko-
existenz im Postulat der ,,Gleichwertigkeit“ hinaus. Sie unterstellt zumindest Uberschneidun-
gen bei Teilnehmenden, Lerninhalten und Arbeitsmarktallokation; ohne solche Beriihrungs-
punkte wire Wettbewerb nicht moglich. An diesem Punkt ist aber zunédchst zu fragen, ob
dann Wettbewerb — und nicht etwa Kooperation — das angemessene Verhaltnis der tertidren
Bildungssektoren zueinander ist. In der wissenschaftlichen Befassung sollte nicht zuerst die
Perspektive der Stakeholder der akademischen respektive beruflichen Bildung eingenom-
men werden, die die Interessen ihres Bereichs im Blick haben. Wir schlagen vor, zunéchst
die Angemessenheit einer durchgingigen Separierung von beruflicher und akademischer
Bildung zum Thema zu machen.

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag den folgenden Fragen nachgegangen:

Inwieweit beruht die weitgehende Trennung von akademischer und beruflicher Bildung
in Deutschland eher auf bildungskulturellen Traditionen als auf funktionalen Anforde-
rungen (Abschnitt 2)?
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Wie manifestieren sich ,,Zwischenwelten“ zwischen beruflicher und akademischer Bildung,
die eine Neubestimmung des Verhéltnisses der beiden Sektoren erfordern (Abschnitt 3)?

Welche Optionen hat die Bildungspolitik zur zukiinftigen Bestimmung des Verhaltnisses
von beruflicher und akademischer Bildung (Abschnitt 4)?

Welches Innovationspotenzial begriindet das Konzept einer studienintegrierenden Aus-
bildung im Rahmen der Neubestimmung des Verhéltnisses von beruflicher und akademi-
scher Bildung (Abschnitt 5)?

2 Historische Spuren: Trennung und Hierarchisierung der Bildungssektoren

Das Verhéltnis zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung wird in historischer Perspekti-
ve von Baethge als eines der wechselseitigen Abschottung beschrieben, ,die darauf beruht,
dass jeder Bildungsbereich einer anderen institutionellen Ordnung folgt“ (BAETHGE 2007,
S. 98). Er verwendet zur Kennzeichnung dieser ausgepragten Spaltung und Segmentierung
der Bildungssektoren den aus der Kirchengeschichte entlehnten Schisma-Begriff und spricht
im iibertragenen Sinne von einem ,Bildungs-Schisma®. Dieses ,Schisma zwischen einer
praxisfernen hoheren Allgemeinbildung und einer bildungsfernen Berufsbildungspraxis“
(BAETHGE 2007, S. 105) manifestierte sich in verschiedenen Merkmalen — so z. B. in den
Zielperspektiven, den curricularen Referenzpunkten, der politischen Governance und der
Finanzierung der Bildungssektoren.

Sloane (2020, S. 3) differenziert in diesem Zusammenhang drei Entwicklungslinien,
die eine Trennung der Bildungssektoren zunichst herausbildeten und dann verfestigten:
(1) Ausgehend von einem neuhumanistischen Bildungsideal etablierte sich ein gymnasialer
Bildungsweg, der sich u. a. in einem klassischen Ficherkanon ohne Bezugnahme auf Okono-
mie und Technik manifestierte. (2) Die gymnasiale Bildung wurde fortgefiihrt in der Univer-
sitat als der Ort akademischer Bildung, die weitgehend dem Selbstverstandnis der Erkennt-
nisgewinnung verpflichtet ist. Dieses Selbstverstandnis implizierte die Verpflichtung, primar
Forscher/-innen und weniger qualifizierte Praktiker/-innen auszubilden. (3) Berufsbildung
entwickelte sich als ein Ort zur Entwicklung beruflicher Kompetenzen im Rahmen eines
gesellschaftlichen Bildungsauftrags. Dieser schlief3t die Vorbereitung auf ein Berufsleben
ebenso ein wie die Erziehung zu einem Staatsbiirger bzw. einer Staatsbiirgerin.

Die Segmentierung ging einher mit einer deutlichen Hierarchisierung. Der Exklusivitat
des gymnasial-universitdren Bildungsweges fiir eine kleine, privilegierte Sozialschicht stand
in einer Art Zwei-Klassen-System die pragmatische Berufsbildung gegeniiber. Das Abitur
wurde zum Merkmal einer gebildeten Personlichkeit iiberhéht, wéahrend die berufliche Bil-
dung mit praktischem Konnen verbunden und im Status nachgeordnet verstanden wurde.
Ein bildungstheoretischer Uberbau legitimierte die Trennung von Bildung und Ausbildung,
die in weiten Teilen mit einer sozialen Selektion unterschiedlicher Statusgruppen und Le-
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benschancen korrespondierte. Aus dieser Perspektive wird gesellschaftlicher Status nicht
iiber Bildung realisiert, sondern nur legitimiert.

Diese Erbschaft des 19. Jahrhunderts wirkt noch heute nach, gestiitzt durch machtvol-
le Interessenstrukturen und seine Zementierung in den Strukturen des Arbeitsmarktes und
des Beschaftigungssystems (vgl. WoLTER 2019, S. 23). , Das deutsche Bildungsschisma ist so
stark sowohl im deutschen Produktionsmodell als auch in der Sozialstruktur der deutschen
Gesellschaft verankert, dass alle Reformanstrengungen im 20. Jahrhundert es nicht zum Ein-
sturz bringen konnten“ (BAETHGE 2007, S. 109). Trotz der rhetorisch postulierten Gleich-
wertigkeit der Bildungssektoren belohnt das Beschéftigungssystem die Absolventinnen und
Absolventen eines akademischen Bildungswegs deutlich besser als jene, die iiber berufsbil-
dende Etappen auf den Arbeitsmarkt treten.

Dies duliert sich {iber Indikatoren wie Beschéaftigungssicherheit, Aufstiegschancen und
nicht zuletzt die erzielten Durchschnittseinkommen. So zdhlen Fiihrungskréfte in der Wirt-
schaft ohne einen akademischen Abschluss eher zu den Ausnahmen, beruflich Qualifizier-
te sind von vielen hoheren Positionen im 6ffentlichen Dienst génzlich ausgeschlossen. ,Bei
allen gepriiften Indikatoren (Einkommen, berufliche Position, Ausbildungsaddquanz der
Berufstatigkeit) bleiben die Effekte einer Berufsausbildung hinter denen eines Hoch- oder
Fachhochschulstudiums deutlich zuriick” (BAETHGE u. a. 2014, S. 50 sowie S. 23ff.).

Die Trennung der Bildungssektoren zeigt sich zum einen in unterschiedlichen Berechti-
gungen, zum anderen aber auch in verschiedenen Lern- und Lebenswelten der Lernenden.
Diese Unterscheidung wird dann bedeutsam, wenn die beiden Welten iiberbriickt bzw. mit-
einander verbunden werden sollen. So geht es in der Hochschule — etwa im Konzept des
Hforschenden Lernens“ — darum, Studierende zu befahigen, Probleme zu analysieren, wis-
senschaftliche Losungswege zu entwickeln und zu erproben und die so gewonnenen Er-
kenntnisse kritisch in den Erkenntniskorpus wissenschaftlicher Disziplinen einzuordnen.

,Das handlungsorientierte Lernkonzept in der beruflichen Bildung behauptet strukturell
das Gleiche, geht es doch im beruflichen Lernen darum, Arbeitsprozesse selbstédndig zu
planen, durchzufithren und zu {iberpriifen, wobei von unterschiedlich problemhaltigen
Arbeitsaufgaben ausgegangen wird“ (SLoaNE 2020, S. 6).

3 Bewegungen: Ausdifferenzierung der Bildungssektoren und Entstehung
von Konvergenzbereichen

Insbesondere seit der Jahrtausendwende entstanden im Grenzbereich von beruflicher und
akademischer Bildung zahlreiche Ansétze, die das skizzierte ,Bildungs-Schisma“ zwar nicht
aufheben, jedoch zu neuen Perspektiven einer Neubestimmung des Verhaltnisses der bei-
den Bildungssektoren fiihren. Die Ansétze repréasentieren eine breite Vielfalt, die von der
Schaffung neuer Formen der Durchléssigkeit und Anrechnung bis zur Entwicklung von Bil-
dungsgingen reicht, die berufliche und akademische Bildung verbinden (vgl. WoLTER 2019,
S. 25-40).
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Parallel zu der Einfiihrung von rechtlichen und curricularen Verdnderungen intensivier-
te sich auf der institutionellen Ebene — und dort sowohl auf der beruflichen als auch auf
der akademischen Seite — ein Prozess der Ausdifferenzierung. In der beruflichen Bildung
manifestiert sich diese Entwicklung in einer verstarkten Segmentierung innerhalb des Aus-
bildungssystems bzw. zwischen den Ausbildungsberufen. Wahrend die duale Ausbildung
formal keine Unterscheidung der Berufe bzw. der Zugangsvoraussetzungen vorsieht, zeigt
sie sich hinsichtlich Status, Attraktivitdt, Anspruchsniveau und Karriereperspektiven sehr
differenziert. Im Nationalen Bildungsbericht wird eine vertikale Differenzierung des Zu-
gangs zu Ausbildungsberufen nach dem schulischen Vorbildungsniveau in vier Berufsseg-
mente vorgenommen, wobei sich im oberen Segment vornehmlich Auszubildende mit einer
Hochschulzugangsberechtigung befinden (vgl. AG BB 2020, S. 162f.). So besitzen in den
qualifizierten kaufménnischen und Verwaltungsberufen, modernen Informations- und Me-
dienberufe sowie in einigen quantitativ bedeutsamen gewerblich-technischen und natur-
wissenschaftlichen Berufsgruppen mehr als die Hélfte der Auszubildenden eine Hochschul-
zugangsberechtigung. Der hohe Anteil von Studienberechtigten unter den Auszubildenden
belegt, dass ein Teil von ihnen die Option eines Studiums nicht realisiert.

Auf der Hochschulseite vollzieht sich innerhalb der insgesamt 427 Hochschulen (2018;
vgl. AG BB 2020, S. 178) in Deutschland eine zunehmende vertikale Differenzierung. In
den Universitdten heben sich sogenannte ,Exzellenzuniversitdten“ von der breiten Gruppe
ynormaler* Universitaten ab. Daneben stehen private Universititen, die teilweise ebenfalls
die Anspriiche einer Spitzenuniversitét verfolgen (z. B. European School of Management and
Technology, Bucerius Law School). Auf der Ebene der Fachhochschulen vollziehen sich pa-
rallel sowohl Konvergenz- als auch Differenzierungsprozesse. Eine Konvergenz zwischen
Fachhochschulen und Universititen zeigt sich beispielsweise in den verstarkten Bemiihun-
gen einzelner Fachhochschulen, das Promotionsrecht zu erhalten bzw. sich verstérkt im
Forschungsbereich zu profilieren. Differenzierungen sind erkennbar, wenn beispielsweise
staatliche, zunehmend aber auch private Fachhochschulen in einem regionalen Umfeld in
eng definierten Nischenmaérkten, vielfach in enger Kooperation mit einer Branche, einem
Verband oder gar einem Unternehmen, spezialisierte Studiengédnge anbieten. Einige der pri-
vaten Hochschulen operieren auch iiberregional, so beispielsweise die mit iiber 42.000 Stu-
dierenden (2017) gréBte Hochschule FOM (Hochschule fiir Okonomie und Management).
Die Ausdifferenzierung der Hochschulprofile tragt wesentlich dazu bei, dass sich hinter der
Fassade der Bologna-Struktur sehr unterschiedliche Studiengénge entwickeln. Die Vielfalt
der insgesamt 9.050 Bachelor- sowie 9.448 Masterstudiengénge (Bezugsjahr 2019; vgl. AG
BB 2020, S. 181) in Deutschland l&sst sich iiber zwei Koordinaten auf vier Grundtypen ver-
dichten (vgl. EULER 2014; siehe Abb. 1).
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Quelle: EULER 2014, S. 325

So entstehen insbesondere auf der Bachelorebene zum einen breit und generisch angelegte
Studiengédnge, zum anderen aber auch solche, die sich auf ein eng definiertes, spezialisier-
tes Berufsfeld beziehen. Ferner richtet sich ein Teil der Studiengénge auf die Herausbildung
eines wissenschaftlich-forschungsorientierten Profils, das bereits auf der Bachelorebene
der Forschungspropadeutik einen hohen Stellenwert einrdumt und den Transfer auf be-
rufliche Anwendungen trotz des durch die Bologna-Reform geforderten Postulats der ,Be-
schaftigungsfahigkeit“ nachordnet. Demgegeniiber stehen Studienginge mit einem beruf-
lich-handlungsorientierten Profil, in denen berufspraktische Reflexionen und Erprobungen
sowie induktive Theoriebildung einen hohen Stellenwert besitzen und in denen der Praxis-
transfer explizit unterstiitzt wird. Je nach Profilierungsstrategie verorten die Hochschulen
ihre Studiengénge in den jeweiligen Quadranten. Dabei ist es auch denkbar, dass von einer
Hochschule mehrere Quadranten besetzt werden, insbesondere kénnen die Studienginge
auf der Bachelor- und Masterebene divergieren.

,Eine Hochschule mit einem Schwerpunkt in den Quadranten 2 und/oder 3 lief3e sich
als Berufliche Hochschule kennzeichnen. Diese konstituiert sich zum einen {iber das den
Studiengingen unterlegte Kompetenz- bzw. Absolventenprofil mit seiner beruflich-
handlungsorientierten Ausrichtung. Zum anderen besteht ein Charakteristikum dieser
Hochschule darin, dass sie in besonderer Weise auf die Lernvoraussetzungen und Rah-
menbedingungen von beruflich Qualifizierten eingeht” (EULER 2014, S. 326).
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Die Ausdifferenzierungen im Hochschulbereich fithren in grober Betrachtung dazu, dass sich
innerhalb der Hochschulen mit den wissenschaftlich-forschungsorientierten sowie beruf-
lich-handlungsorientierten Studiengéngen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbilden.
Letztere kénnen in der Konsequenz zu flieBenden Ubergingen zwischen insbesondere der
beruflichen Weiterbildung und den in hohem MafR3e beruflich ausgerichteten Studiengiangen
an (zumeist Fach-)Hochschulen fithren. Somit wird insbesondere in den anwendungsnahen
Bildungsbereichen eine Konvergenz erkennbar, die pointiert in die Formel: ,Akademisierung
der Berufsbildung — Verberuflichung der akademischen Bildung“ gefasst werden konn-
te. Dabei drangen beispielsweise Fachschulen aus der Aufstiegsfortbildung, teilweise auch
Organisationen aus der betrieblichen Bildung (z. B. ,,corporate universities“) in den Hoch-
schulbereich, wihrend Fachhochschulen und teilweise Universitaten Marktangebote in der
beruflichen Weiterbildung entwickeln und in Konkurrenz zu den Institutionen der berufli-
chen Weiterbildung treten (vgl. DUNKEL/LE MouiLLOUR 2013, S. 160f.). In anderen européi-
schen Landern sind diese Konvergenztendenzen teilweise noch deutlicher erkennbar, etwa
wenn Universitdten berufliche Weiterbildungsangebote mit teilweise etablierten Abschliis-
sen (z. B. Executive MBA) oder sogar — wie in Norwegen — eine berufliche Promotion (,,Voca-
tional PhD“) anbieten (vgl. DUNKEL/LE MouiLLouR 2013, S. 153). In Deutschland sind Hy-
bridinstitutionen wie die Berufsakademie oder die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg
entstanden. In Lindern wie Danemark (,,academies of professional higher education) oder
England (,,further education colleges“) bestehen dhnlich ausgerichtete Institutionen an der
Schnittstelle von beruflicher und akademischer Weiterbildung bereits ldnger.

In grober Form kann die skizzierte Ausdifferenzierung der Hochschulen als Weiterfiih-
rung einer historischen Entwicklungslinie gezeichnet werden. So entstanden neben den
exklusiven, sich primér iiber die Forschung definierenden Universitaten auch bereits im
18. Jahrhundert sogenannte ,Handlungs-Akademien®, die zum Teil in Fach- und Handels-
schulen aufgingen, teilweise aber auch (z. B. in Skandinavien und im Baltikum) als Vorldu-
fereinrichtungen von Hoch- bzw. Fachhochschulen verstanden werden konnen (vgl. SLOANE
2020, S. 4). Ende des 19. Jahrhunderts kam es zur Griindung von Technischen Hochschulen
und Handelshochschulen, die anfanglich nicht den Status der Universitédt besa3en. ,Deren
Aufgabe war es, eine handlungswissenschaftliche® Ausbildung zu leisten, die auf Ingenieurs-
kunst und hohere kaufménnische Bildung abzielte. Hieraus sind im 20. Jahrhundert Uni-
versitdten und im 21. Jahrhundert Exzellenzuniversitiaten geworden“ (SLoANE 2020, S. 4).
Wahrend diese Beispiele eine Ausrichtung akademischer Institutionen auf berufsbildende
Ziele illustrieren, zeigt die Uberfiihrung von héheren Wirtschaftsfachschulen und Ingenieur-
schulen in Fachhochschulen Ende der 1960er-Jahre den umgekehrten Weg von der beruf-
lichen in die akademische Bildung.

Die skizzierte Ausdifferenzierung der beiden Bildungssektoren mit der daraus resultie-
renden Entstehung eines Konvergenz- bzw. Uberschneidungsbereichs wird in Abbildung 2
illustriert.



194 IV. Hybride Qualifikationsmoglichkeiten

Kompetenz-
profile
. Wiss. Methoden /'
» Excellenz-Universitat und Theorien
» Standard-Universitat (know what; [
» Fachhochschule mit know why)
Forschungsfokus /
Akadem.
Bildung | > Fachhochschule mit Hybrid- Academic drift
Praxisfokus kompetenzen
. . » Flaggschiff-Berufe :
Vocational drift ; Berufliche
Bildung
,'l Praktische
’:' Fertigkeiten
K (know how)

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an EULER 2021

Die Abbildung zeigt, dass auf der Hochschulseite zum einen der historisch {iberlieferte Typus
einer forschungsorientierten Universitdt in einer modernen Auspréagung fortlebt, sich zum
anderen in einigen Disziplinen und Fachbereichen auch Hochschultypen mit einer starken
beruflichen Ausrichtung herausgebildet haben. Dieser Typus zeigt in seinen Zielsetzungen
und curricularen Strukturen eine hohe Uberschneidung mit dem ,Villenviertel“ der dualen
Berufsausbildung, in dem sich vornehmlich Ausbildungsberufe befinden, in denen die iiber-
wiegende Mehrheit der Auszubildenden eine Hochschulzugangsberechtigung besitzt. Inte-
ressant sind die beiden gegenlaufigen Entwicklungsprinzipien, die sich in der Mitte treffen:
Wihrend sich in einem Teil des Hochschulbereichs ein ,,vocational drift vollzieht, vollzieht
sich in einem Teil der Berufsbildung (z. B. in den Gesundheitsberufen) ein ,,academic drift*.

Die verschiedenen Ebenen korrespondieren mit unterschiedlichen Kompetenzprofilen,
zwischen denen gleichwohl flieBende Uberginge bestehen. Auch hier ist der Uberschnei-
dungsbereich hervorzuheben, in dem sich wissenschaftliche Theorien und Methoden
(,,know what“/, know why*) und praktische Fertigkeiten (,know how") in einer ausgewo-
genen Balance befinden sollen. Auch wenn ,,Hybridkompetenzen“ den Sachverhalt nicht im-
mer sehr trennscharf bezeichnen, so deutet der Begriff doch die Existenz eines spezifischen
Kompetenzprofils an.

Die Bildungsgéinge in dem skizzierten Konvergenzbereich haben sich nicht zuféllig
entwickelt, sondern sie reprédsentieren einen Bedarf sowohl der Unternehmen (z. B. Ver-
kniipfung von akademischen und berufspraktischen Kompetenzen) als auch der Schulab-
solventinnen bzw. -absolventen (z. B. Sicherheit durch Berufsausbildung, Aufstieg durch
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Studienabschluss). Zudem bietet der Bereich mit dem zugrunde liegenden Kompetenzprofil
ein Feld fiir die Neugestaltung von Bildungsgangen.

Es kann ein Zwischenfazit gezogen werden: In einem wachsenden Uberschneidungs-
bereich fachaffiner Bildungsgénge verliert sich die Trennung zwischen akademischer und
beruflicher Bildung: sowohl in Bezug auf die Lerninhalte und die vermittelten Kompeten-
zen (wissensbasierte Berufstédtigkeiten einerseits, Studiengdnge mit deutlich erhohten
Praxisanteilen mit dem Ziel einer ,,employability andererseits) als auch in Bezug auf die
Attraktion eines nach Abschliissen und Leistungsniveau vergleichbaren Segments von Schul-
absolventinnen bzw. -absolventen sowie schlieBlich in Bezug auf die Orientierung der Absol-
ventinnen bzw. Absolventen an vergleichbaren Positionen im Beschéftigungssystem. Diese
Entwicklung kann in einer Wissensgesellschaft nicht verwundern. Bei aller Anndherung von
akademischer und beruflicher Bildung in vielen Berufsfeldern ist allerdings die Versaulung
im Bildungssystem selbst bisher durchgéngig intakt geblieben. Es bestehen scharfe Diver-
genzen der akademischen und beruflichen Bildungsinstitutionen, ihrer Lernkulturen, ihrer
Lernorganisation und nicht zuletzt bei der Zertifizierung von Lernleistungen. Diese Diver-
genzen spiegeln aber nicht mehr Differenzen funktionaler Anforderungen wider, sondern oft
nur noch den Distinktionsbedarf der Bildungsinstitutionen.

L  Gestaltungsoptionen: Mogliche Wege zur (Weiter-)Entwicklung des
Konvergenzbereichs zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Die bislang weitgehend konzeptionell ausgerichteten Uberlegungen sollen nunmehr auf eine
konkrete Ebene gefiihrt werden. Dazu werden bestehende Realisierungsvarianten im Kon-
vergenzbereich zwischen beruflicher und akademischer Bildung aufgenommen, in einen
systematischen Rahmen gestellt und in einen Ausblick auf mogliche Formen der Weiterent-
wicklung iiberfiihrt.

Als Strukturierung dient ein Rahmen mit sechs Gestaltungsoptionen, die sich von der
historischen Linie einer Separierung {iber Formen der Verbindung bis zu neuen Formen der
Integration zwischen beruflicher und akademischer Bildung aufspannen.

Gestaltungsoptionen Handlungsansatz

Die akademische Bildung durch Einschrankung der Zugange exklusiv halten!

. L R . . Separieren
Durch Bildungsmarketing die Attraktivitdt der Berufsbildung erhéhen!
Durchldssigkeit erhhen durch Schaffung von (weiteren) Ubergangsméglichkeiten! —
erbinden
Eigenstdndige Studienabschliisse im Rahmen einer profilierten Berufsbildungsarchitektur schaffen!
Berufliche und akademische Bildungsgange verbinden!
Integrieren

Berufliche und akademische Bildung in einem kohdrenten Bildungsgang verzahnen!
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Separieren

Beide Optionen — die Riickkehr zu einer (,wahren“) akademischen Bildung ohne Ausrich-
tung auf eine berufliche Verwertung sowie das verbesserte Attraktivititsmarketing fiir die
Berufsbildung — zielen auf eine Abschottung des eigenen Sektors. Im ersten Fall wiirde dies
neben einer primér auf Forschung ausgerichteten Universitit eine deutliche Reduzierung
der Studierendenzahlen erfordern. Dazu wéren im politischen Raum letztlich Zulassungs-
regeln zu Gymnasium und Universitit sowie die Hochschulfinanzierung anzupassen. Punk-
tuell besteht dieser Ansatz bereits in vielen Disziplinen im Zugang zu einem Masterstudium.
Es kdme zu einer verscharften Selektion an den Eingangsstellen zum Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung. In der Folge wiirden moglicherweise private Hochschulen die Liicken
durch gebiihrenpflichtige Studienangebote zumindest partiell schlieen, wenn die staat-
liche Finanzierung zu einem Riickgang an Studienplatzen fiihrt. Politisch wére bei einem
solchen Vorgehen mit einem deutlichen Widerstand insbesondere aus den Reihen mittlerer
Sozialschichten zu rechnen, die bislang von der Offnung der Hochschulen profitiert haben.

Ein intensiviertes Attraktivitditsmarketing wird in der Berufsbildung aktuell bereits auf
mehreren Ebenen praktiziert. Neben Imagekampagnen einzelner Branchen oder Berufe soll
die Attraktivitat der Berufsbildung etwa durch eine gezielte Berufsorientierung und -bera-
tung, erhohte Ausbildungsvergiitungen sowie dem Aufzeigen von Aufstiegs- und Karriere-
optionen erhéht werden. Eine politische Flankierung erhalten die Bemiihungen durch die
Einfithrung attraktiv klingender Abschlussbezeichnungen wie der , Bachelor Professional“
bzw. der ,,Master Professional“ als berufliche Weiterbildungsabschliisse. Inwieweit diese an
der Oberflache ansetzenden Mafnahmen alleine wirksam sind, ware zu tiberpriifen.

Verbinden

Die Verbindung von beruflicher und akademischer Bildung kann {iber die Schaffung von
Ubergingen bzw. Durchlissigkeit sowie durch die Entwicklung von Bildungsgingen mit be-
ruflichen und akademischen Inhalten erfolgen.

,Durchléssigkeit kann dabei in zweierlei Hinsicht gefasst werden: zum einen in Bezug
auf die Zulassung zu Bildungsgiangen: Kann sich etwa ein Absolvent oder eine Absolventin
einer beruflichen Ausbildung ohne formale Hochschulzugangsberechtigung an einer Hoch-
schule einschreiben?; zum anderen hinsichtlich der Anrechnung von in vorhergehenden
Bildungsgangen oder vorhergehender Berufspraxis erworbenen Kenntnissen und Kompe-
tenzen: Kann etwa der Absolvent bzw. die Absolventin einer dualen kaufmannischen Aus-
bildung Kenntnisse in Rechnungswesen oder Informatik in einem Betriebswirtschaftslehres-
tudium anrechnen lassen und so die Dauer des Studiums verkiirzen?

Bessere Zugangsmoglichkeiten beruflich Qualifizierter ohne eine schulisch erworbe-
ne Hochschulzugangsberechtigung wurden bis vor einem Jahrzehnt von den Hochschulen
mit dem Verweis auf Qualitatsstandards und begrenzte Ressourcen abgewehrt (vgl. ALESI/
TeicHLER 2013, S. 27ff.). Diese Position wurde etwa seit Mitte der 1990er-Jahre zunéchst
graduell, dann vollstdndig aufgegeben. Dieser Paradigmenwechsel kulminierte 2009 in ei-
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nem Offnungs- sowie einem Anrechnungsbeschluss der Kultusministerkonferenz. Beide Be-
schliisse waren auf eine verbesserte Durchléssigkeit von der beruflichen in die akademische
Bildung gerichtet. Mit dem Offnungsbeschluss erhalten Absolvierende bestimmter berufli-
cher Aufstiegsfortbildungen (z. B. Meister/-in, Techniker/-in oder Fachwirte bzw. Fachwir-
tinnen) ohne weitere Priifungen den allgemeinen Hochschulzugang. Absolvierende einer
anerkannten Berufsausbildung konnen nach einer dreijdhrigen Berufspraxis und einem
Eignungsfeststellungsverfahren oder einem Probestudium eine ihrem Beruf entsprechende
fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung erwerben (vgl. KMK 2009). Das Eignungs-
feststellungsverfahren kann durch ein nachweislich erfolgreich absolviertes Probestudium
von mindestens einem Jahr ersetzt werden. Zudem haben einzelne Bundeslédnder weiter-
gehende Detailregelungen erlassen. Insgesamt gilt: Ob beruflich Qualifizierte zum Studium
zugelassen werden oder ob gar Teilleistungen aus der Ausbildung zu einer Verkiirzung des
Studiums fithren kénnen, ist nicht ldnderiibergreifend geregelt. Eine Vielzahl von Gesetzen
und Verordnungen, von Bundesland zu Bundesland verschieden, und eine autonome, fiir
Externe wenig transparente Zulassungspraxis von Hochschulen bzw. einzelnen Hochschul-
instituten machen solche Ubergénge fiir die Lernenden beschwerlich. Der parallel getroffene
Anrechnungsbeschluss sieht vor, dass bis zu 50 Prozent der erforderlichen Lernleistungen im
Studium durch Anerkennung fritherer Lernleistungen und beruflicher Erfahrungen auf ein
Hochschulstudium angerechnet werden kénnen.

Mit den Beschliissen der Kultusministerkonferenz offnet sich der Kreis der potenziell
Studienberechtigten enorm. Neben den mehr als 100.000 Absolvierenden einer der einbe-
zogenen Aufstiegsfortbildungen absolvieren jahrlich mehr als 400.000 Auszubildende er-
folgreich ihre duale Berufsausbildung. Vor diesem Hintergrund wirken die aktuellen Zahlen
von Studierenden ohne schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung noch gering:
Zwischen 2012 und 2016 oszillierte ihre Zahl um 13.000. Im Jahr 2016 lag sie bei 13.132
bzw. 2,58 Prozent aller Studienanfanger/-innen (vgl. CHE 2018). Eine Untersuchung von
Wolter u. a. (2017) zeigt, dass Studierende ohne Abitur zwar einem héheren Abbruchrisiko
unterliegen, jedoch die gleichen Studiennoten erzielen wie ihre Kommilitonen und Kommi-
litoninnen mit Abitur.

Die Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung wird héufig nicht als Mittel,
sondern als ein eigenstdndiges Ziel hervorgehoben. Von Vertreterinnen und Vertretern der
Berufsbildung wird dabei angefiihrt, die Offnung konne die Attraktivitit der Berufsausbil-
dung erhohen. In gewissem Sinne ist dieses Argument paradox: Die Attraktivitédt der beruf-
lichen Bildung soll dadurch erhoht werden, dass sie als Durchgangsweg zur akademischen
Bildung eingerichtet wird. Oder pointiert: Es wird fiir die Berufsausbildung damit gewor-
ben, dass man nach der Ausbildung besser aus der beruflichen in die akademische Bildung
wechseln kann. Was als Beitrag zur Gleichwertigkeit gemeint war, fithrt der Sache nach
zu einer Inferiorisierung der Berufsbildung. Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund schlégt
Rauner (2018) eine , Architektur paralleler Bildungswege“ vor. Diese sieht zwei getrennte
Bildungswege vor, einen akademischen und einen beruflichen. Wahrend sich der akademi-
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sche Bildungsweg wie bisher ,an der grundgesetzlich gebotenen Pflege und Entwicklung der
Wissenschaft orientiert, sieht der , gleichwertige parallele duale Bildungsweg vom Lehrling
bis zum Doktor Professional‘“ einen eigenstdndigen beruflichen Strang vor (RAUNER 2018,
S. 91ff.). Zwischen den beiden getrennten Bildungswegen sind gleichwohl Ubergénge vor-
gesehen, sodass auch das Konzept von Rauner als eine spezifische Auspréagung von Durch-
lassigkeit verstanden werden kann.

Sloane weist zudem darauf hin, dass die Schaffung von Durchléssigkeit zwischen den
Sektoren noch keine Gleichwertigkeit begriindet. In den Sektoren bestehen mehr oder we-
niger ausgepragte Lernkulturen, die es fiir ,,Zugereiste“ erschweren, sich in den Gepflogen-
heiten und Anforderungen des anderen Sektors zurechtzufinden. ,Es reicht nicht aus, den
Ubergang zu ,erlauben’, vielmehr miissen auch die Moglichkeiten geschaffen werden, dass
ein Bildungsaspirant diesen Ubergang bewiltigen kann“ (SLoAaNE 2020, S. 8). Neben der
formalen muss demnach auch die soziale Durchlassigkeit gestarkt werden.

Bei aller Erthohung der Durchlassigkeit muss konstituiert werden: Die Briicken zwischen
der beruflichen Bildung auf der einen Seite und der hochschulischen Bildung auf der ande-
ren Seite bleiben schmal. Es ist den Lernenden an der Hochschule bzw. in der beruflichen
Bildung nicht einfach méglich, mit der Anrechnung von Lernleistungen zwischen diesen Bil-
dungssektoren zu wechseln. Die Trennung der Kulturen und die Probleme des Ubergangs
sind nach wie vor deutlich, obwohl in verschiedener Hinsicht Funktionsiiberschneidungen
zunehmen, die sicherlich auf langere Sicht die Legitimitat der strikten institutionellen Tren-
nung vermindern diirften (vgl. SEVERING 2018).

Integrieren

Neben Formen der verbesserten Durchlissigkeit hat sich in den vergangenen Dekaden mit
dem dualen Studium eine neue Verbindung von Studium und Berufsbildung entwickelt. Seit
ihrer Einfiihrung erfreut sich diese Studienform stetig wachsender Beliebtheit. Wahrend
2004 ca. 41.000 Studierende in 512 dualen Studiengéngen studierten, waren es 2019 be-
reits mehr 108.000 Studierende in 1.662 dualen Studiengéngen (vgl. BIBB 2020b, S. 11f.).
Mit dem ausbildungsintegrierten dualen Studium wére prinzipiell ein Bildungsformat ver-
fiigbar, innerhalb dessen eine Verzahnung von beruflichen und akademischen Kompetenzen
gestaltbar wére. Voraussetzung wére neben der formalen Verzahnung von Curricula und Ab-
schliissen ein zwischen den beteiligten Lernorten abgestimmtes Profil, das wissenschaftli-
che und berufliche Kompetenzentwicklung wechselseitig fruchtbar macht. In der Praxis des
dualen Studiums scheint dies erst ansatzweise realisiert zu sein.

,Unter dem Label duales Studium wird [...] in diesen [Studiengéngen] eine Reihe von
Angeboten gemacht, die dem Anspruch eines wissenschaftlichen Studiums nicht erfiil-
len. Auch bleibt die angestrebte Integration und Verzahnung beruflichen und akade-
mischen Lernens allzu héufig auf der Strecke oder allein den Lernenden {iiberlassen®
(WEiss 2016, S. 21).
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Die in dem Zitat aufscheinenden Kritikpunkte lassen sich durch Untersuchungen belegen.
In einer Analyse von 14 dualen Studiengidngen zeigte sich, dass sich die Abstimmung und
Kooperation zwischen den beteiligten Lernorten weitgehend auf das zwingend Erforderliche
beschréankte. Wahrend die Hochschulvertreter/-innen die Autonomie in Forschung und Leh-
re betonten, hoben die Unternehmensvertreter/-innen ihre (alleinige) Verantwortung fiir
die betriebliche Ausbildung hervor (vgl. KUPFER u. a. 2014). Die Befunde korrespondieren
mit den Untersuchungen von Langfeldt (2018), die auf der Grundlage einer Befragung der
relevanten Akteure die Schwierigkeiten der Lernortkooperation in dualen Studiengdngen
beleuchtet (vgl. ELsHOLZ 2018).

Mit dem ausbildungsintegrierten dualen Studium liegt zwar ein Bildungsformat mit dem
Potenzial fiir eine integrative Gestaltung von beruflicher und akademischer Bildung vor. Fak-
tisch zeigt sich jedoch weithin, dass die beteiligten Lernorte disjunkte Teilsysteme bleiben,
die sich additiv aneinanderfiigen. Eine Perspektive zur Weiterentwicklung hin zu einem in-
tegrativen Bildungsgang mit verschrankten Anteilen und enger Kooperation von beruflicher
und akademischer Bildung bildet das Modell der studienintegrierenden Ausbildung, das im
nachfolgenden Abschnitt vertieft dargestellt und diskutiert wird.

5 ,Mischen (im)possible”: Studienintegrierende Ausbildung als eine neue
Form der Verzahnung von beruflicher und akademischer Bildung

Das Modell der studienintegrierenden Ausbildung wurde seit 2016 in Kooperation mit Be-
rufsschulverantwortlichen der Kultusministerien aus sieben Bundeslandern und der Bertels-
mann Stiftung entwickelt und dann mit Beteiligung des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft finalisiert. Es wurde in einzelnen Berufsdoménen exemplarisch erprobt und
steht jetzt in den Bundesldandern Hamburg und Nordrhein-Westfalen vor einer breiteren
Implementation als Regelangebot im tertidren Sektor. Die Vorhaben in Hamburg und in
Nordrhein-Westfalen sind in das Programm ,,InnoVET“ — eine Innovationsinitiative des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung fiir eine exzellente berufliche Bildung — aufge-
nommen worden.

Das Modell zielt auf eine Integration beruflicher und akademischer Bildung vor allem
in den ersten Jahren der Ausbildung respektive des Studiums. So soll Jugendlichen eine
erfahrungsbasierte Entscheidung zwischen Ausbildung und Studium ermoglicht werden.
Manche/-r Schulabsolvent/-in mit Hochschulzugangsberechtigung, der bzw. die urspriing-
lich ein Studium angestrebt hat, wird grof3ere Erfolgsaussichten und grof3ere Neigungen in
einer dualen Ausbildung sehen, wenn ein Kennenlernen auf diese Weise moglich ist. Jedoch
werden fiir manche Schulabsolventinnen und -absolventen, die ein Studium nicht erwogen
oder es sich nicht zugetraut haben, Zugangsbarrieren zum Studium verringert. Es soll ihnen
auf diese Weise die Moglichkeit bieten, den eigenen Ausbildungs- und/oder Studienwunsch
auf der Grundlage konkreter Erfahrungen zu {iberpriifen, ggf. zu konkretisieren und ihre
Ausbildungs- und/oder Studienentscheidung erfahrungsbasiert zu treffen.
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Das Modell sieht im Kern vor, dass Schulabsolvierende mit einer Hochschulzugangsberech-
tigung eine Berufsausbildung und ein darin integriertes Studium aufnehmen. In Ausbildung
wie Studium durchlaufen sie eine weitgehend gemeinsame Grundstufe, in der sie neben der
regularen Ausbildung anrechenbare Module eines fachaffinen Studiums absolvieren. Durch
die Verankerung in der Berufsausbildung sowie der Absolvierung von Studienmodulen kon-
nen sie am Ende der Grundstufe eine erfahrungsbasierte Entscheidung iiber ihren weiteren
Bildungsweg treffen.

Das Modell besteht aus Kernkomponenten, die wie folgt zusammengefasst werden kon-
nen (vgl. im Detail EULER/SEVERING 2019):

Einstieg in eine duale Berufsausbildung bei gleichzeitiger Aufnahme eines Studiums: Die
Teilnehmenden erwerben im Ausbildungsbetrieb und in der Berufsschule die in Ausbil-
dungsordnung und Lehrpldnen vorgesehenen Handlungskompetenzen.

Einzelne der insbesondere in der Berufsschule curricular vorgesehenen und sich mit
den Curricula des korrespondierenden Bachelorstudiengangs {iberschneidenden Ausbil-
dungsinhalte werden an einer kooperierenden Hochschule absolviert. In diesem Rahmen
sind die Auszubildenden mit den Bedingungen und Anforderungen eines Studiums kon-
frontiert und konnen aufgrund dieser Erfahrung priifen, in welchem Mal3e sie fiir ein Stu-
dium motiviert und geeignet sind. In der Grundstufe werden Ausbildungs- und Studien-
leistungen mit gegenseitiger pauschaler Anrechnung bei curricularen Uberschneidungen
absolviert.

Unterstiitzung der Entscheidungsprozesse durch ein Berufs- bzw. Laufbahncoaching.
Entscheidungspunkt mit Anschlussoptionen am Ende der Grundstufe.

Garantie der pauschalen Anrechnung absolvierter Studienmodule bei Fortsetzung des
Studiums iiber die Grundstufe hinaus.

Eine verbindliche Lernortkooperation der drei Lernorte Betrieb, Hochschule und Berufs-
schule zur Abstimmung von komplementéren Lernphasen und Erfahrungsraumen und
zur Gestaltung von Priifungsaufgaben. Diese Kooperation ist institutionell abgesichert
und mit abgestimmten Studienmodulen respektive Lernfeldern curricular unterlegt.

Im Anschluss an die Grundstufe miissen sich die Auszubildenden entscheiden. Dabei stehen
ihnen prinzipiell drei Moglichkeiten offen (vgl. Abb. 3).
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Jahre

A Beruflicher Abschluss Doppelabschluss Bachelor
Mit 1. Fortbildungsstufe/Fachschule

’ Berufliche Ausbildung Duales Studium Studium

2

Zwischenpriifung/GAP1, danach Entscheidung

Grundstufe:

Ausbildung mit integriertem Studium

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an EULER/SEVERING 2015, S. 13

Option 1: Sie entscheiden sich, die Berufsausbildung mit einem anerkannten Ausbildungs-
abschluss nach Berufsbildungsgesetz/Handwerksordnung abzuschlie3en und ggf. noch eine
berufliche Aufstiegsfortbildung anzustreben. Die Lernenden haben durchgéngig den Status
von Auszubildenden mit einem betrieblichen Ausbildungsvertrag. Sie nehmen nach der Zwi-
schenpriifung weiterhin am Berufsschulunterricht teil, aber nicht mehr an Studienangebo-
ten der Hochschule. Thre Lernleistungen aus der gemeinsamen Grundstufe werden pauschal
und ohne individuelle Antragstellung oder gesonderte Verfahren in der Berufsausbildung
anerkannt. Die in der Grundstufe erfolgreich absolvierten Studienleistungen konnen als Zu-
satzqualifikationen zertifiziert werden.

Option 2: Sie entscheiden sich, das Studium weiterzufiihren und einen Bachelorabschluss
anzustreben. Die Lernenden nehmen aus der Grundstufe mindestens 30 Punkte des Europe-
an Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), je nach Studien-/Ausbildungsgang auch
mehr mit in das weitere Studium, die pauschal und ohne besondere individuelle Nachweise
angerechnet werden. Voraussetzung fiir die Fortfithrung des Studiums ist das Bestehen der
in der Grundstufe vorgesehenen Studienmodule mit den entsprechenden ECTS-Punkten. Im
Vergleich zu Studierenden einer ausschlieRlich akademischen Ausbildung verfiigen diese
Studierenden iiber berufliche Handlungskompetenzen und auch bereits iiber betriebliche
Erfahrungen in ihrem spateren Berufsfeld. In vielen Fillen werden die Studierenden mit ih-
rem bisherigen Ausbildungsbetrieb durch Praktika oder anderes verbunden bleiben.

Option 3: Sie entscheiden sich nach der Grundstufe fiir den Weg zu einem Doppelabschluss
und fithren ihren Bildungsweg im Rahmen eines ausbildungsintegrierten dualen Studiums
fort.
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Die Potenziale des Modells konnen wie folgt zusammengefasst werden:

Auszubildende treffen ihre Entscheidung iiber den angestrebten Bildungs- und Berufsweg
auf der Grundlage konkreter Erfahrungen in Ausbildung und Studium. Dadurch wird die
Wahrscheinlichkeit von Ausbildungs- bzw. Studienabbriichen reduziert.

Dubletten und Redundanzen zwischen Ausbildung und Studium werden aufgelost oder
zumindest deutlich reduziert. Dadurch lassen sich Bildungszeiten reduzieren und zu-
gunsten eines schérferen Kompetenzprofils optimieren.

Durch die Verzahnung von Ausbildung und Studium konnen ,Hybridkompetenzen* ent-
wickelt werden, die unabhéngig von der Entscheidung am Ende der Grundstufe von Vor-
teil sind. Dies fiihrt zu einer hohen fachlichen Qualitdt der Ausbildungs- bzw. Studien-
absolvierenden.

Aus der Perspektive von Unternehmen geht es um die Rekrutierung und Bindung von
leistungsbereiten Schulabsolvierenden insbesondere fiir Fachkarrieren und um eine Ver-
bindung von berufspraktischen und akademischen Qualifikationen, die auch fiir kleinere
Betriebe zugéanglich ist.

Aus der Perspektive der Bildungspolitik geht es um die Erh6hung der Produktivitat tertia-
rer Bildung insgesamt, um die Verringerung von Abbrecherquoten und die Uberwindung
der iiberkommenen strengen Dichotomie von beruflicher und akademischer Bildung.

Die ,studienintegrierende Ausbildung“ wurde als ein generisches Modell konzipiert, das auf
die konkreten Bedingungen und Ziele in einem Praxisfeld angepasst und ausgerichtet wer-
den soll.

6 Schluss

Mit der bisherigen Konzentration der Diskussion {iber das Verhéltnis von akademischer und
beruflicher Bildung auf Fragen der Durchldssigkeit wird die systematische Entwicklung ei-
nes neuen iibergreifenden Bildungstypus vergeben: Neben die duale Ausbildung kénnte ein
akademisch-betrieblicher Bildungstypus treten, der den erhohten kognitiven Anforderun-
gen vieler Berufe mit einer Kombination aus Hochschulbildung und Betriebspraxis begeg-
net. Dieser Typus ist heute in den sich ausbreitenden dualen Studiengéngen angelegt, aber
eben nicht systematisch entwickelt, sondern naturwiichsig als jeweils partikulare Symbiose
zweier sonst getrennter Bildungssphéren, die immer neu mit hohem Aufwand hergestellt
werden muss, die Bildungszeiten und -aufwendungen erh6ht und die der Breite der Unter-
nehmen nicht zugénglich ist. Daher ist es angebracht, in groferem Umfang Konzepte einer
Verzahnung fachaffiner Studien- und Ausbildungsginge mit curricularen Uberschneidun-
gen zu entwickeln, umzusetzen und bildungspolitisch zu flankieren.
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» Akademisierung jenseits von
Beruflichkeit: Be- und Entgrenzungen
beruflicher Bildungswege

Eine Analyse am Beispiel berufsbegleitender Studiengange im
MINT-Sektor

Mit dem Trend zur Akademisierung und der Zunahme berufsbegleitender und dualer Studiengdnge ist
eine quantitative Ausweitung bzw. Entgrenzung des ,dualen Prinzips" der Berufsbildung zu verzeich-
nen. Damit geht aber nicht zugleich eine Organisation im Konzept der Beruflichkeit einher. Eine exem-
plarische Analyse von berufsbegleitenden Studienangeboten im MINT-Sektor hat gezeigt, dass mit einer
berufs- und praxisorientierten Ausrichtung zwar geworben, dieser Anspruch aber in der Realitdt nicht
eingelost wird. Der Beitrag prasentiert anhand empirischer Forschungsergebnisse zum einen, inwiefern
die Studienformate in struktureller und didaktischer Perspektive organisiert sind. Zum anderen werden
fordernde bzw. hemmende Faktoren fiir den Studienerfolg aus Sicht der Teilnehmenden dargestellt. Ab-
schlieRend wird danach gefragt, welche Rolle dem Konzept der Beruflichkeit vor dem Hintergrund einer
zunehmenden Hybridisierung der Bildungslandschaft zukommt.

1  Ausgangssituation und Problemlagen

Im Kontext des stetigen Wandels der Arbeitswelt, der damit einhergehenden Verédnderung
von Qualifikationsanforderungen und der Offnung der Hochschulen, entstehen mit berufs-
begleitenden Studiengédngen neue ,hybride“ Bildungsformate, die sich explizit an beruflich
Qualifizierte richten (vgl. Abschnitt 2). Diese werden perspektivisch als tragfahige Losungen
gegenwartiger und zukiinftiger Qualifizierungsprobleme gehandelt. In diesem Zusammen-
hang ist zu verzeichnen, dass sich die beiden bisher getrennten Systeme Berufsbildung und
Hochschulbildung aufeinander zubewegen (vgl. Abschnitt 3). Insgesamt verbindet sich mit
dem Trend der Professionalisierung einzelner Berufsgruppen und der damit angestrebten
Akademisierung ein Wandel in der Hochschullandschaft, der sich in einem massiven Auf-
wuchs privater Hochschulen manifestiert (vgl. HONING u. a. 2017; ScHANZ 2017). Vor dem
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Hintergrund prognostizierter Fachkrifteengpésse! im naturwissenschaftlich-technischen Be-
reich (MINT) (vgl. u. a. BURSTEDDE/MALIN/Ris1us 2017; IW 2017) gilt das berufsbegleiten-
de Studium gerade in diesem Sektor als bildungs- und arbeitsmarktpolitische Strategie zur
Weiterqualifizierung beruflich qualifizierter Fachkrafte. Die Befiirchtung partieller Verdrén-
gungseffekte bzw. Substitutionspotenziale in der Produktion fithren dazu, dass sowohl An-
gebot als auch Nachfrage der beruflichen Weiterqualifizierungen an Hochschulen steigt (vgl.
u. a. KRONE u. a. 2019; KuHLEE/IRMSCHER 2018). Fiir den Hochschulsektor bietet sich damit
eine Chance zur ErschlieBung neuer Zielgruppen fiir berufsbegleitende Qualifizierungswege.

Dies stellt sie jedoch in didaktischer Perspektive zugleich vor Herausforderungen:
Berufserfahrene und berufstétige Studierende stellen aufgrund ihrer einschldgigen, natur-
wissenschaftlich-technischen, berufspraktischen Vorerfahrungen und ihren spezifischen
Lernerfahrungen und -gewohnheiten besondere Anforderungen an die Ausrichtung der Stu-
dienginge und die didaktisch-methodische Gestaltung der Hochschullehre (vgl. explizit fiir
den MINT-Sektor u. a. JURGENS 2017). Dies gilt nicht zuletzt angesichts der Parallelitét von
Studium und beruflicher Erwerbstatigkeit. Vor diesem Hintergrund werden in den Diskur-
sen der Berufspadagogik und der Hochschulforschung die Entwicklung didaktisch-curricu-
larer Leitlinien fiir Hochschule und Betrieb (vgl. u. a. ELsHOLZ 2019; EULER/SEVERING 2019;
KRrONE u. a. 2019) sowie die Verzahnung beruflicher und hochschulischer Wissensarten und
Lernformen (vgl. LANGFELDT 2018; BAUMHAUER 2017) angemahnt.

Mit Blick auf die Perspektive der Studierenden liegen Untersuchungen zu Studienent-
scheidung und den Gelingensfaktoren des Bildungserfolgs vor, die eine wahrgenommene
Begrenzung beruflicher Aufstiegswege sowie den Wunsch nach Erweiterung individueller
Beruflichkeit in funktionaler und sozialer Hinsicht als Studienmotiv ausweisen (WoiscH
u. a. 2018; DirTMANN 2016).

Aber werden die unterschiedlichen Erwartungen und Hoffnungen, die sich von unter-
schiedlichen Seiten an berufsbegleitende Studiengédnge richten, auch erfiillt? Dieser Frage
ging das Forschungsprojekt ,,Durchldssigkeit in naturwissenschaftlich-technischen (MINT-)
Berufen — Qualifizierungswege in beruflicher und hochschulischer Bildung“ nach. Den Un-
tersuchungsgegenstand des hier prédsentierten Projekts? bildeten berufsbegleitende MINT-
Bachelorstudiengénge, zu denen der Zugang {iber den dritten Bildungsweg moglich war. Im
Rahmen einer Bestandsaufnahme wurden zunachst Qualifizierungsangebote diagnostiziert,
die fiir Beschéftigte naturwissenschaftlich-technischer Branchen relevant sind. Auf Basis der
Ergebnisse erfolgte eine Auswahl von acht branchentypischen Studienformaten, die anhand
von qualitativen und quantitativen Methoden analysiert wurden. Die organisatorisch-struk-
turellen und didaktisch-methodischen Ausgestaltungen der Formate wurden anhand von In-
halts- und Dokumentenanalysen, teilnehmenden Beobachtungen sowie leitfadengestiitzten

1 Diese Entwicklung relativiert sich angesichts des Pandemiegeschehens: Fiir April 2020 ist ein Riickgang von 51 Prozent offener
Stellen fiir den MINT-Sektor im Vergleich zum Vorjahr zu verzeichnen; Ausnahme sind IT-Berufe (vgl. ANGER u. a. 2020).

2 Das Projekt wurde durch die Hans-Bdckler-Stiftung finanziert und am Institut fiir Berufspadagogik und Erwachsenenbildung
der Leibniz Universitdt Hannover in der Zeitspanne von Mdrz 2014 bis Juni 2017 durchgefiihrt.



208 IV. Hybride Qualifikationsmaoglichkeiten

Experteninterviews exploriert und in Fallbeschreibungen vergleichend gegeniibergestellt.
Als Interviewpartnerinnen und Interviewpartner (Anzahl: zehn) wurden administrativ
Verantwortliche, Studiengangskoordinierende und Lehrende ausgewéhlt. Die Perspektive
der Lernenden wurde durch qualitative und quantitative Befragungen der Studierenden
erhoben. Im Rahmen der qualitativen Erhebungsphase wurden in dem Forschungsprojekt
insgesamt 28 Studierende unterschiedlicher MINT-Fachrichtungen und Organisationsfor-
men ausgewéhlt und mittels leitfadengestiitzter problemzentrierter Interviews nach ihrer
Studienmotivation und ihren Karriereperspektiven im Anschluss an ihr Studium befragt.
Durch eine onlinegestiitzte Erhebung (n = 126) in einem anschlieenden quantitativen For-
schungsteil wurden die qualitativ generierten Ergebnisse vertieft und die vorher aufgestell-
ten Annahmen und Thesen iiberpriift (vgl. BEUTNAGEL u. a. 2018).

2 Empirische Ergebnisse: Angebots- und Organisationsstrukturen in
MINT-Studiengangen

2.1 Heterogenitat und Differenzierung der Studienformate durch fehlende Standards

Das Feld des berufsbegleitenden MINT-Studiums ist durch eine enorme Angebotsvielfalt
und das Fehlen eindeutiger Standards zur Differenzierung, Konzeptualisierung und letztlich
auch Akkreditierung ,berufsbegleitender” Studienformate gekennzeichnet. Infolgedessen
herrscht hinsichtlich der Angebotsstrukturen eine grof$e Intransparenz und Heterogenitét:
Es gibt keine eindeutigen Vorgaben dazu, welchen organisatorischen Anforderungen ein
Studiengang entsprechen muss, der fiir Berufstétige studierbar sein soll. Aufgrund fehlender
Vorgaben des Akkreditierungsrates liegt die Entscheidungshoheit iiber die Konzeption und
Organisationsform berufsbegleitender Studienformate damit grundsétzlich bei dem jeweili-
gen Anbieter.

Es zeigt sich deutlich, dass im Feld des berufsbegleitenden MINT-Studiums ein Primat
von privaten und staatlichen Fachhochschulen herrscht: Lediglich drei Angebote an Univer-
sitdten standen (Stand 2017) 44 Studiengingen an staatlichen und 38 Studiengéngen an
privaten Hochschulen gegeniiber. Mit dem Aufwuchs von Studienangeboten privater Hoch-
schulen differenziert sich damit im deutschen Bildungssystem ein Sektor aus, der markt-
formig organisiert ist. Gerade private Anbieter berufsbegleitender Studienginge arbeiten
vollumféanglich nach dem Prinzip der Wirtschaftlichkeit und erheben zum Teil hohe Stu-
diengebiihren, weil die Formate zur Sicherung ihrer Finanzierung beitragen (miissen).?
Die Entscheidungsmacht {iber die Hohe der Gebiihren, die fiir eine Teilnahme an privaten
Studienformaten zu entrichten sind, liegt einzig bei dem jeweiligen Anbieter; es gibt kei-
ne ,,Deckelung® nach oben. Studiengédnge mit hohen Gebiihren bieten jedoch keine héheren
Standards in der Studienorganisation oder -qualitét.

3 Die Kosten fiir das berufsbegleitende Studium der untersuchten Fdlle rangierten zwischen 0 Euro an staatlichen Hochschulen
bis zu rund 22.000 Euro an einer privaten Hochschule.
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Eswurde deutlich, dass einige der Hochschulen die Zulassung zum Studium an Bedingungen
kniipfen, die iiber formalrechtliche Regelungen des Hochschulzugangs hinausgehen, und
eigene Standards etablieren (z. B. Abhangigkeit der Zulassung von der Vorlage eines Arbeits-
vertrages oder Absolvieren einer Zulassungspriifung). Mit der Etablierung hochschuleigener
Rahmenbedingungen zur Begrenzung des Hochschulzugangs setzen sich die Anbieter z. T.
iiber formalrechtliche Regelungen hinweg: Einige Hochschulen — vor allem die privaten —
verzichten z. B. auf den Nachweis einer zum Studienfach affinen beruflichen Vorbildung zur
Aufnahme des Studiums iiber den dritten Bildungsweg, was zu einer weiten Offnung des
betreffenden Formats beitrigt und hohere Teilnehmerzahlen erwarten lisst. Die Offnung
von Zugangsmoglichkeiten bei gleichzeitiger Unterwanderung formalrechtlicher Regula-
rien wird vonseiten der Anbieter oftmals mit der Absicht der Umsetzung des bildungspoliti-
schen Ziels der Hochschul6ffnung begriindet. Vor dem Hintergrund, dass es sich bei diesen
Studiengéngen in der Regel um Formate privater Anbieter handelt, die sich {iber von den
Studierenden zu entrichtende Gebiihren finanzieren, sind im Gegensatz zu den 6ffentlichen
Anbietern jedoch vor allem wirtschaftliche Motive fiir die Offnung des Studiengangs fiir eine
breite Zielgruppe zu konstatieren. Die groRe Differenz der Zulassungsbedingungen in den
untersuchten Formaten ist auf den Empfehlungscharakter des Beschlusses der Kultusminis-
terkonferenz aus dem Jahr 2009 zur Offnung der Hochschulen zuriickfithren und erzeugt
bzw. verstérkt Probleme der Transparenz und Qualitédtssicherung im Rahmen des berufs-
begleitenden Studiums.

2.2 Differierende Moglichkeiten der Anrechnung beruflicher Qualifikationen im
Studium

Im Hinblick auf Moglichkeiten der Anrechnung von Leistungen, die vor Studienaufnahme in
beruflicher Aus- und Weiterbildung von den Studieninteressierten erbracht wurden, zeigen
sich deutliche Unterschiede in den analysierten Formaten. Diese reichen von einem volligen
Verzicht auf die Anrechnung beruflicher Qualifikationen iiber Méglichkeiten einer Anrech-
nung von Praktika oder bestimmter Studienmodule bis hin zur Option des Quereinstiegs in
hohere Fachsemester.

Aufgrund fehlender Standards und grof3er Deutungsspielrdume im Hinblick auf die
Gleichwertigkeit von beruflichen und akademischen Leistungen verbleibt auch hier die
Definitionsmacht bei den Studienganganbietern und differiert insofern deutlich. Geringe
Moglichkeiten der Anrechnung beruflicher Qualifikationen auf Studienmodule werden von-
seiten der Hochschulen mit einer bestehenden Inkongruenz im Hinblick auf Thema, Arbeits-
umfang und Schwierigkeitsgrad der fachlichen Inhalte begriindet. Einerseits liegt hier die
Vermutung nahe, dass sie auch auf die Zuschreibung einer Hoherwertigkeit akademischer
Bildung zuriickgefithrt werden konnte. Andererseits erh6hen umfangreiche Moglichkei-
ten der Anrechnung beruflicher Leistungen durch die Hochschulen auch die Attraktivitat
der Formate. Sie konnen als Bemiihungen, das bildungspolitische Ziel der Durchlassigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung umzusetzen, gedeutet werden.
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2.3 Mangelnde Verzahnung von Beruf und Studium

Die ,Verzahnung” beruflicher und hochschulischer Bildung, z. B. im Sinne einer Berufs- und
Praxisorientierung der studiengangspezifischen Theorievermittlung, ist in den Modulhand-
biichern und Studiengangbeschreibungen der untersuchten Studiengédnge ausdriicklich
intendiert. Die Verkniipfung beruflich erworbener Erfahrungen mit hochschulischen Lern-
inhalten und -prozessen in den MINT-Fachern wird hervorgehoben. Hierbei geht es den An-
bietern offenbar vor allem darum, Inhalte des Studiums an bestehendes berufspraktisches
Wissen anzukniipfen. Die Projektergebnisse zeigen jedoch, dass eine Verbindung der theo-
riebasierten Studieninhalte mit dem berufspraktischen Wissen und Kénnen der berufsbe-
gleitend Studierenden nur ansatzweise gelingt und hochst unterschiedlich realisiert wird
(vgl. BEUTNAGEL u. a. 2018). Zwar sind die Angebote auf berufspraktische Anforderungen
des zum Studienfach affinen Berufsfelds ausgerichtet, eine ,,echte“ Verzahnung von berufs-
praktischem Erfahrungswissen und wissenschaftlichem Wissen erfolgt jedoch nicht. Dies
gilt — jenseits der programmatischen Ausrichtung — sowohl auf studienorganisatorischer
Ebene als auch auf der Ebene der didaktischen und methodischen Gestaltung. Auch wird
der Praxisbegriff in den Studienformaten nicht trennscharf verwendet: Eine Differenzierung
zwischen beruflicher und auBerberuflicher Praxis findet kaum statt, sodass der Anspruch
des Berufsbezugs der Formate nicht eingelost wird.

Eine systematische Verkniipfung beruflicher und akademischer Lehr- und Lernformen#*
findet mehrheitlich nicht statt. Auffallig ist, dass weder die Studienordnungen, Studiengang-
beschreibungen und Modulhandbiicher noch die befragten Studiengangskoordinierenden
und Lehrenden dies als explizites Ziel formulierten. Auch die Kooperationsstrukturen der
Hochschulen zu den Unternehmen und Betrieben, in denen die berufsbegleitend Studieren-
den tatig sind, sind nur geringfiigig ausgewiesen und werden nicht systematisch gepflegt.
Eine Verbindung von Hochschule und Betrieb wird in einigen Féllen sogar bewusst vermie-
den. Als Begriindung hierfiir wird der Wunsch nach einer inhaltlichen und/oder finanziellen
Unabhéngigkeit der Hochschule von betrieblichen Interessen angefiihrt.

Der programmatische Anspruch der systematischen Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis wird in keinem (!) der untersuchten Studienginge eingel6st. Durch Teilnahme an einigen
der Lehrveranstaltungen zeigte sich, dass die praktische Umsetzung der berufsbegleitenden
Bachelorstudiengénge fiir naturwissenschaftlich-technische Berufsgruppen deutlich von
den offentlich einsehbaren Ausschreibungen abweicht. Dies ist allerdings abhdngig von dem
Studienfach, den Eingangsvoraussetzungen oder dem Profilanspruch der jeweilig anbieten-
den Hochschule. Somit zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen Studienprogramm
und strukturell-organisatorischer sowie didaktisch-curricularer Ausgestaltung der Forma-
te. Die untersuchten Studiengéinge orientieren sich mehrheitlich an dem grundsténdigen

L Exemplarisch wird an dieser Stelle auf die ,Didaktik wissenschaftlich reflektierter (Berufs-)Praxis” (BAUMHAUER 2017) ver-
wiesen, als Grundlage fiir eine didaktisch fundierte Verzahnung von ,Berufsbezug" und ,Wissenschaftsorientierung" im
Kontext der Offnung der Hochschulen Die didaktischen Leitorientierungen konnen fiir die Konzeptionierung und Gestaltung
von berufsbegleitenden Studienformaten genutzt werden.
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Lehrangebot im MINT-Bereich. Bemerkenswert ist, dass die berufstdtigen und beruflich
qualifizierten Studierenden in einigen der untersuchten Studienangebote gemeinsame Lehr-
veranstaltungen mit den Studierenden der grundstdndigen Prasenzstudienginge besuchen.
Dies gilt auch in denjenigen Formaten, in denen ein spezielles Lehrangebot fiir berufsbe-
gleitend Studierende besteht. Die fehlende Differenzierung zwischen berufsbegleitendem
und grundstandigem Lehrangebot wird von den befragten Lehrpersonen u. a. durch zeitliche
Restriktionen bei der Planung der Lehre und die geringe Anzahl berufsbegleitend Studieren-
der legitimiert.

Eine mangelnde Differenzierung zeigt sich auch in der methodisch-didaktischen Gestal-
tung: Die didaktischen Ansétze und eingesetzten Methoden innerhalb der Angebotsformate
weisen grofStenteils keine spezifische Ausrichtung an der Zielgruppe der berufserfahrenen
Studierenden auf. Die Entwicklung und Implementierung didaktischer Modelle und Kon-
zepte fiir beruflich Qualifizierte bildet weitgehend eine Leerstelle. Die aus den Interviews
und Lehrveranstaltungsbeobachtungen gewonnenen Ergebnisse belegen einen eindeutigen
Fokus auf lehrerzentrierte Formen der Lehre. Dozierende greifen auf bewéhrte Lehrformen
wie etwa den Vortrag und die Prasentation zuriick (z. B. Vorlesungen in Kombination mit
Ubungen). Praxisbeziige werden im besten Fall iiber die Nutzung von Beispielen hergestellt
(z. B. Abfrage beruflicher Erfahrungen der Studierenden; Integration beruflicher Erfahrun-
gen der Lehrenden).

Der Einsatz von teilnehmerorientierten Lehrformen, beispielsweise selbstorganisiertes,
projektorientiertes und fallbasiertes Lernen, obliegt dem Engagement der einzelnen Dozie-
renden, wobei die Ergebnisse der Interviews und teilnehmenden Beobachtungen ein Span-
nungsverhéltnis zwischen der zu vermittelnden Stofffiille, dem Zeitmanagement der Leh-
renden und der didaktischen sowie methodischen Aufbereitung des Lehrangebots andeuten.

2.4 Fehlende Vorbereitung des Lehrpersonals auf die Zusammenarbeit mit beruflich
qualifizierten Studierenden

Das Spannungsverhéltnis zwischen den zu vermittelnden Lehrinhalten und dem Zeitma-
nagement der Dozierenden wirft die Frage nach der (hochschul-)didaktischen Qualifika-
tion des Lehrpersonals auf. Die Lehre innerhalb der analysierten MINT-Studiengénge wird
zu einem grolden Teil durch hochschulexternes Lehrpersonal angeboten. Nur bei drei der
untersuchten Formate kommt zuséatzlich hochschuleigenes Lehrpersonal zum Einsatz. Auf-
fallend ist hierbei, dass weder das hochschulexterne noch das hochschuleigene Lehrperso-
nal auf die Zielgruppe der berufstitigen und beruflich qualifizierten Studierenden (didak-
tisch) vorbereitet wird. Dies wird damit begriindet, dass das externe Lehrpersonal praktische
Berufserfahrungen vorzuweisen habe und somit Fiahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang
mit berufsbegleitend Studierenden vorausgesetzt werden konnten (dies gilt insbesondere
fiir ehemalige Fachhochschulen). Allerdings kann die fehlende Vorbereitung auch als eine
Tragheit bei der Etablierung neuer Strukturen zur Weiterbildung des Personals interpretiert
werden. In der Regel werden auch keine Vorerfahrungen in berufsbegleitenden Lehrveran-
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staltungen vom Lehrpersonal erwartet. Auch fehlen Standards im Hinblick auf die Akquise
des externen Lehrpersonals. Hierfiir liegen keine formalisierten Rahmenbedingungen vor,
sodass diese in der Praxis hochschultyp- und -standortbezogen unterschiedlich umgesetzt
wird.

Die Qualitéat der Lehre héngt in den betrachteten Studienformaten wesentlich von den
jeweiligen Dozierenden und deren individueller Haltung gegeniiber den beruflich quali-
fizierten Studierenden ab. Im Hinblick auf die Einschitzung dieser Zielgruppe zeigen sich
drastische Unterschiede zwischen den einzelnen Formaten. Auf der einen Seite wird bei dem
iiberwiegenden Grof3teil der Studiengangskoordinierenden und Dozierenden eine wert-
schitzende Haltung deutlich, die in einer wahrgenommenen hohen Motivation und dem
besonderen Engagement der berufsbegleitend Studierenden griindet. Vereinzelt finden sich
jedoch auch geringschitzige Positionen gegeniiber beruflich qualifizierten Zielgruppen,
die sich auf eine Abwertung beruflicher Bildung gegeniiber einer elitiren Bewertung hoch-
schulischer Bildung zuriickfiihren lassen.

2.5 Studienerfolg und Verkniipfung beruflichen und akademischen Wissens aus der
Perspektive der Studierenden

In dem Projekt wurden die berufsbegleitend Studierenden nach konkreten Faktoren, die den
Studienerfolg beeinflussen, befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Berufserfahrung und
das im Beruf erworbene und vertiefte Wissen der Studierenden den Erfolg im Studium we-
sentlich beeinflusst. Die Studierenden geben iiberwiegend an, dass sie auf ihr berufliches
Wissen im Studium zuriickgreifen konnen und dass dies dazu beitrédgt, die Inhalte des Stu-
diums besser zu verstehen bzw. besser in praktische Kontexte einordnen zu kénnen. Diese
Ergebnisse sind deshalb bemerkenswert, da gerade dies, wie oben gezeigt wurde, seitens der
Hochschulen kaum berticksichtigt wird: Die mangelnde strukturelle Theorie-Praxis-Verzah-
nung seitens der Anbieter und des in den Formaten beschaftigten Lehrpersonals wird folg-
lich von den Studierenden selbst kompensiert.

Weiterhin féllt auf, dass die Studienmotivation iiberwiegend aus dem bewusst re-
flektierten Abgleich beruflicher Entwicklungsmoglichkeiten resultiert: Auffallig haufig
wird dem Vergleich mit Kolleginnen und Kollegen und Vorgesetzten, die akademische Bil-
dungsabschliisse vorweisen konnen, eine hohe Relevanz zur Motivation an einer Weiter-
qualifizierung auf Hochschulebene zugeschrieben. Die Orientierungen und Interessen der
Studierenden lassen sich somit als eine individuelle Professionalisierungsstrategie durch
Akademisierung deuten.

Es ist zu konstatieren, dass ein berufsbegleitendes Studium aus Sicht beruflicher MINT-
Fachkrafte dazu dienen kann, berufliche Handlungsbedingungen und Entwicklungsmaog-
lichkeiten zu realisieren, die auf Basis der vorherigen beruflichen Aus- und Weiterbildung als
begrenzt wahrgenommen wurden. Insofern zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass eine
Verzahnung“ zwischen Beruf und Hochschulstudium mindestens Teil der Motivation der
Studierenden ist: Mehrheitlich zielt das Studium neben dem Beruf darauf, den beruflichen
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Handlungsrahmen im urspriinglich gewéhlten Berufsfeld in sozialer und fachlicher Hinsicht
professionell zu erweitern. Nach dem Studium erwarten die Befragten, dass sich ihre berufli-
chen Handlungsspielrdume innerhalb von wissensintensiveren und eigenverantwortlicheren
Arbeitsformen vergréRern. Thre Orientierungen und Beweggriinde gehen damit {iber eine
berufliche Weiterqualifizierung hinaus (vgl. dazu ausfiihrlich Drrtmann 2016).
Zusammenfassend ist festzustellen, dass hinsichtlich der Ausgestaltung und Qualitit der
berufsbegleitenden Studienformate im MINT-Sektor eine hohe Intransparenz herrscht. Als
Konsequenz der geringen Regelungsdichte ist eine Diversifizierung der Anbieterstruktur zu
verzeichnen. Das fiir die Berufsausbildung in Deutschland bewéhrte Prinzip der Dualitét,
das u. a. in einer konsequenten didaktisch-methodischen Verkniipfung von Arbeiten und
Lernen seinen Ausdruck findet, wird — so die Ergebnisse der Analyse — nicht konsequent auf
die hybriden Studienformate an Hochschulen {ibertragen. Didaktische Elemente der beruf-
lichen Bildung (z. B. Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Exemplarik, Projektorientie-
rung) konnten als Orientierung fiir die Implementierung einer integrativen Lernkultur an
Hochschulen dienen. Duale Studienginge konnen bisher den Qualitdtsstandards des dualen
Systems nicht standhalten. Dies liegt u. a. daran, dass die im dualen System bildungspoli-
tisch etablierten und bewéhrten partizipativen Gestaltungs- und Steuerungsstrukturen in
dem Gestaltungsfeld Hochschule nicht greifen. Selbst fiir den betrieblichen Teil des dualen
Studiums erodieren die Standards und auch die Einflussmoglichkeiten der Sozialpartner.

3 Beruflichkeit als Organisationsprinzip einer entgrenzten Berufsbildung

Bildungspolitisch kommt dem Konzept der Beruflichkeit in Deutschland eine entscheiden-
de Bedeutung zu, weil die mit staatlichem Einfluss geregelte, berufsformige Gestaltung von
Arbeit die Akteurinnen und Akteure u. a. davon entlastet, jeweils individuelle soziale Rege-
lungen zu treffen. Berufsbilder, Zertifikate und die spezifischen Gestaltungs- und Kontroll-
mechanismen der Berufsbildung, bilden die Basis fiir eine gegenseitige realistische Einschét-
zung von Qualifikationen einerseits und eine angemessene Gratifikation andererseits. Dies
begriindet u. a. die hohe soziale Integrationskraft von Berufen auf gesellschaftlicher und
betrieblicher Ebene.

Festzustellen ist, dass sich das Berufskonzept im Zuge des Wandels der Arbeit verdndert.
In diesem Prozess etablieren sich neue Formen von Beruflichkeit, die wesentliche Funktions-
merkmale des traditionellen Berufskonzeptes aufnehmen. Das Konzept einer ,erweiterten
Beruflichkeit“ (vgl. u. a. MEYER 2012; 2000; KuTscHa 2015; 2008) liefert einen die betriebli-
che und subjektive Perspektive integrierenden Ansatz zur Beschreibung der Transformation
von Arbeit, Erwerb und Qualifizierung. Dazu ist Beruflichkeit als ein Rahmen zu denken, in
den sich auf der institutionellen Ebene sowohl berufsbezogene Weiterbildung als auch (da-
mit verbundene) berufliche subjektive Orientierungsprozesse integrieren lassen. Anhand
dieses erweiterten Ansatzes lassen sich auch institutionelle Neuformatierungen an Hoch-
schulen beschreiben und analysieren. Insofern ware zu priifen, inwiefern sich das Konzept
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der Beruflichkeit auch als Folie fiir eine bildungspolitische Regulierung fiir berufsbegleiten-
de Studiengénge anbietet, um die Qualitét dieser Angebote nachhaltig zu sichern.

Die Méglichkeit, berufliches Wissen und Kompetenz im Zuge der Offnung der Hochschu-
len auch am Lernort Hochschule zu erweitern, steht fiir die Realisierung gehobener Formen
von Beruflichkeit und die Option zur Professionalisierung fiir bisher eher professionsferne
Berufsgruppen: Das traditionelle Berufskonzept (auf dem mittleren Qualifikationsniveau)
ist auch durch Begrenzungen, z. B. im Hinblick auf Hoherqualifizierung und Karriere- und
Einkommenserwartung, gekennzeichnet. Diese Begrenzungen konnten durch die Option,
ein Hochschulstudium aufzunehmen und so eine moderne,> professionsorientierte Beruf-
lichkeit (vgl. MEYER 2000) zu realisieren, wenn nicht aufgehoben, so doch zumindest rela-
tiviert werden.

Vor diesem Hintergrund fordert die IG Metall die Organisation von Arbeit und Bildung im
Konzept der ,,erweiterten modernen Beruflichkeit (KAsseBAUM/RESSEL/SCHRANKEL 2016).
Dieses Leitbild zielt auf den Erhalt, den Ausbau und die Regulierung von beruflicher Bildung
auf der gesetzlichen, tariflichen und betrieblichen Ebene. Dariiber hinaus reklamiert es ein
neues, erweitertes Verstandnis im Hinblick auf die Lernorte der beruflichen Bildung. Dieses
geht iiber die tradierten Lernorte des dualen Systems (Betrieb, Berufsschule und iiberbe-
triebliche Ausbildungsstétten) hinaus und fordert, auch die Lernorte an den unteren und
oberen Systemgrenzen in den Blick zu nehmen. Damit riicken auch die Hochschulen in den
Fokus der (Berufs-)Bildungspolitik.

L  Fazit und Ausblick

Mit der quantitativen Entgrenzung neuer Studienformate, die explizit Berufserfahrene bzw.
Berufstatige adressieren, verbinden sich viele Erwartungen und auch realistische Chancen.
In der Realitdt gehen aber mit den o. a. Entwicklungen zugleich Begrenzungen einher, die
sich als bildungspolitische Gestaltungsaufgaben sowie als perspektivische Arbeitsfelder der
Berufs- und Hochschulforschung darstellen.

Es ist zu konstatieren, dass eine institutionelle Durchléssigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung fiir berufsbegleitende MINT-Studienginge nicht attestiert werden
kann. Das bildungspolitische Ziel der Erweiterung der Durchlassigkeit zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung, welches durch die Offnung der Hochschulen fiir beruf-
lich Qualifizierte und den Ausbau berufsbegleitender und dualer Studiengidnge umgesetzt
werden sollte, wird also allenfalls innerhalb der Programmatik realisiert. Die Trennung und
Hierarchisierung der Berufs- und Hochschulbildung wird nicht aufgehoben, stattdessen blei-

5  Das Konzept ,moderner" Beruflichkeit wird hier dem ,traditionellen" Beruf entgegengesetzt, aber nicht als etwas wirklich
Neues, sondern im Sinne einer komplexen Entwicklung gesellschaftlicher Systeme, in denen eine Abldsung von Traditions-
bestdnden erfolgt, wobei diese das System quasi als primoderne Grundlagen moderner Gesellschaften (vgl. PARSONS 1996)
nach wie vor pragen.
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ben die bestehenden institutionellen Strukturen und das historisch und kulturell geprégte
Bildungs-Schisma in Deutschland aufrechterhalten (vgl. BERNHARD 2017).

Mit der Okonomisierung,® d. h. der Orientierung am 6konomischen Organisationsprin-
zip der Studienformate, geht das Fehlen von Qualitatssicherung und -standards einher. Zwar
sind berufsbegleitende und auch duale Studiengédnge an Hochschulen nicht zuletzt aufgrund
eines latenten Karriereversprechens fiir Studierende (auch ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung) attraktiv. Ob allerdings die Dualitét mit Blick auf Lernorte und Lernfor-
men tatsachlich realisiert wird, ist vor dem Hintergrund einer geringen Regulierungsdichte
dieses Bereiches und den damit verbundenen Qualitdtsproblemen mehr als fraglich (vgl.
KRrRONE/NIEDING/RATERMANN-BUSSE 2019; NicKEL/PUTTMANN/ScHULZ 2018).

Mit Blick auf die Tendenz zur Okonomisierung, die sich mit der Zunahme des ,Primats
der Marktférmigkeit“ von Studiengédngen verbindet, sind auch Fragen nach der sozialen Ge-
rechtigkeit und der gesellschaftlichen und politischen Partizipation grundlegend tangiert.
Dem Beruf kommt damit eine Schliisselfunktion in der Ausdifferenzierung moderner Gesell-
schaften zu, indem er als Form unterschiedliche soziale Systeme — sowohl Wirtschaft und Er-
ziehung als auch Person und Sozialsystem — miteinander verbindet. Wenn die Schnittstellen
dieser Koppelung nicht funktionieren, entstehen Strukturprobleme, die aufgrund der man-
gelnden Anschlussféhigkeit dieser Systeme ,biographisiert werden (Kurtz 2005, S. 221)
und zur Exklusion aus Organisationen bzw. aus den Teilsystemen der Gesellschaft fithren.
Damit bildet der Beruf die entscheidende gesellschaftliche Schnittstelle, an der sich In- und
Exklusionsprozesse vollziehen und auch soziale Ungleichheiten (re-)produziert werden.
Eine zunehmende Vermarktlichung und Okonomisierung von Berufsbildung, die sich insge-
samt verzeichnen lasst (vgl. MEYER 2021), geht eindeutig zulasten der Schwachen, wéhrend
die ohnehin schon Privilegierten eher davon profitieren.

Es deutet sich an, dass mit dem massiven Aufwuchs hybrider Bildungsformate die Eta-
blierung eines neuen beruflich-akademischen Sozialtypus fiir die berufliche Bildung ein-
hergeht (vgl. SpoTTL 2017). Die Vorteile des dualen Systems der Berufsausbildung werden
dabei zum Teil als relevante Strukturmerkmale (z. B. betriebliche Sozialisation) iibertragen.
Dies hat zur Folge, dass verminderte Karriereaussichten fiir beruflich-betrieblich Qualifizier-
te bestehen und dass dem bisher dominanten Konzept der Beruflichkeit in Deutschland eine
geringere Bedeutung zukommt (vgl. ELsHoLZ/NEU 2019). Bildungspolitisch ist vor diesem
Hintergrund zu fragen, ob und inwiefern es gelingen kann, die neuen Studienmodelle in das
Konzept der Beruflichkeit zu integrieren. Dies konnte bedeuten, sie gemessen an den Quali-
tatsstandards der Berufsbildung zu regulieren, d. h., sie ggf. (zumindest mit Blick auf die
betrieblichen Praxisphasen) auch im Berufsbildungsgesetz zu regeln. Eine Herausforderung
besteht mit Blick auf die zunehmende Durchléssigkeit der Bildungssysteme zudem darin, die

6  Das Prinzip der Gkonomisierung im Sinne einer Aufwertung 6konomischer Handlungsprinzipien weitet sich zunehmend iiber
das System Wirtschaft hinaus in bisher nicht 6konomische Gesellschaftsbereiche aus. Dies hat zur Folge, dass auch im Feld der
Berufsbildung ,Strukturen, Prozesse, Orientierungen und Effekte, die man gemeinhin mit einer modernen kapitalistischen
Gesellschaft verbindet” (SCHIMANKIVOLKMANN 2019, S. 382), in dieses System einsickern.
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beruflich-betriebliche Lernkultur und die hochschulische Lernkultur miteinander zu verzah-
nen (vgl. MEYER/KREUTZ 2015).

Auch wenn im Zuge der sogenannten Akademisierung Studierende in individueller Per-
spektive eine Steigerung ihrer Beruflichkeit erzielen kénnen, so ist doch fraglich, ob in den
neuen Bildungsformaten tatsdchlich berufliche Handlungskompetenzen erworben werden,
die — wie in der beruflichen Bildung — in der betrieblichen Praxis direkt angewandt werden
konnen. Hinsichtlich der Abschliisse ist noch weitgehend unklar, welche tatsachliche Berufs-
qualifikation die Absolvierenden erlangen und welche Arbeitsmarktchancen sich damit kon-
kret fiir sie verbinden.

Grundlegende Herausforderungen an die Gestaltung der Praxis der beruflichen Aus-
und Weiterbildung im Kontext der Akademisierung er6ffnen damit zugleich auch weitere
Forschungsfelder: Auf der gesellschaftlichen Ebene sind die Verdnderungen des Bildungs-
systems, die Steuerungsstrukturen, die Akteurskonstellationen und die dahinterliegenden
Macht- und Interessenkonstellationen in den Blick zu nehmen. Fiir die Hochschulen geht
es darum, eine wechselseitige Verkniipfung von Berufsbezug und Wissenschaftsorientie-
rung didaktisch zu gestalten und das Personal in diesem Prozess , mitzunehmen“. Auf der
Ebene der Bildungsteilnehmenden stellen sich Fragen nach ihren Interessen und Motivatio-
nen, ihrer Rolle als Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer sowie ihren Deutungsmustern als
berufserfahrene bzw. berufstétige Studierende in dem System Hochschule. Eng verbunden
damit ist die Frage, ob sich aufgrund institutioneller Veranderungen auch neue (kollektive)
Handlungsmuster ausbilden.
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Sirikit Krone

> Duales Studium - gute Karrierechancen
inklusive?

Erfolgreicher Einstieg in den Job und gute Aussichten auf eine schnelle Karriere, das sind zentrale Argu-
mente, mit denen duale Studienangebote beworben werden. Doch wie sieht die berufliche Realitdt aus?
In diesem Beitrag wird aufgezeigt,! dass der berufliche Einstieg dualer Studienabsolvierenden in der Tat
erfolgreich verlduft. Insofern verwundert es nicht, dass auch die Berufsanfanger/-innen selbst zufrieden
sind, auch dann, wenn nicht alle ihre Erwartungen aus dem Studium erfiillt wurden. Mit ihrem Wunsch,
im Anschluss an den Bachelor noch ein Masterstudium zu absolvieren, sehen sie sich allerdings haufig
im Widerspruch zu den Interessen der Ausbildungsbetriebe, welche die dualen Absolvierenden lieber
ibernehmen wiirden. Damit hat sich in den vergangenen Jahren das duale Studium als Ausbildungs-
format expansiv entwickelt und behauptet sich in einigen Branchen und Berufen im Verdrangungswett-
bewerb mit anderen Ausbildungswegen sehr gut.

1 Rahmenbedingungen zum dualen Studium

Neben der Akademisierung vieler Berufe, um dem verdnderten Bildungsverhalten der quali-
fizierten Schulabganger/-innen sowie den gestiegenen Qualifikationsanforderungen an die
Beschaftigten Rechnung zu tragen, ist ein innovativer Ausbildungsweg in der Bildungspolitik
der vergangenen Jahre in den Fokus geriickt. Diskutiert werden hybride Bildungsformate,
deren Kernelement in der Verkniipfung der beiden Bildungssegmente Hochschulbildung
und berufliche Bildung liegt. Durchléssigkeit der Bildungssysteme sowie Gleichwertigkeit
der Ausbildungswege und -abschliisse? sind hier die entscheidenden Stichworte. Neben ei-
nem konsekutiven Weg, z. B. iiber Weiterbildungen, haben sich Bildungswege entwickelt,
welche berufliche und akademische Bildung direkt miteinander verkniipfen. Das duale Stu-
dium ist das bekannteste und am weitesten verbreitete Ausbildungsformat dieser Bildungs-
form und erfahrt kontinuierlich eine zunehmende Nachfrage.

1 Die empirische Grundlage liefern verschiedene Forschungsprojekte, die in den vergangenen Jahren am Institut Arbeit und
Qualifikation der Universitdt Duisburg durchgefiihrt wurden. Vgl. HAHN u. a. 2019; KRONE 2015b; KRONE u. a. 2019.
2 Vgl. zu dieser Thematik die weitergehenden Analysen im Beitrag von Neu und Elsholz in diesem Sammelband.
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1.1 Begriffsklarung und Eckdaten

Das Angebot dualer Studienginge hat im Jahr 2021 eine Anzahl von knapp 1.850 in der
Erstausbildung erreicht.®* Damit reagieren Hochschulen und Betriebe auf die verstérkte
Nachfrage der Schulabgianger/-innen mit Hochschulzugangsberechtigung, bei denen diese
Bildungsform immer beliebter wird. Die Zahl der jungen Menschen, die sich fiir diese Bil-
dungsform entscheiden, hat sich in den letzten zehn Jahren mehr als verdoppelt und liegt
nach den aktuellsten Zahlen bei 108.000 (vgl. BIBB 2021, S. 186). Bereits im Jahr 2017
war damit der Anteil dual Studierender an den Fachhochschulen, wo die iiberwiegende
Mehrzahl dualer Studienginge angeboten wird, auf 13 Prozent gestiegen (vgl. MIDDENDORF
u. a. 2017). Diese Entwicklung geht einher — und ist sicher ein Stiick weit darin begriindet
— mit einem quantitativ wachsenden Angebot und dessen weiterer Ausdifferenzierung. Den
Schwerpunkt bilden hier nach wie vor wirtschafts- und ingenieurwissenschaftliche Fécher,
aber auch neue Fachrichtungen, insbesondere im Bereich ,,Sozialwesen/Erziehung/Gesund-
heit und Pflege“ sowie ,Informatik“ sind vermehrt hinzugekommen.

Auffallend ist in den vergangenen Jahren eine quantitative Verschiebung von der aus-
bildungsintegrierenden hin zur praxisintegrierenden Variante. Gelten fiir die Studierenden
in der erstgenannten fiir die Zeitspanne der beruflichen Ausbildung dieselben gesetzlichen
(Berufsbildungsgesetz — BBiG/Handwerksordnung — HwO) und tarifvertraglichen Bestim-
mungen wie fiir alle Auszubildenden, befinden sich die praxisintegrierend Studierenden in
einem rechtlichen Vakuum, das zu fiillen ist. Fiir alle Modelle dualer Studienangebote zeigt
sich insbesondere in den Praxisphasen, aber auch hinsichtlich der Verkniipfung der Lernin-
halte sowie der Abstimmung zwischen den Lernorten ein deutliches Defizit an Kontroll- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten durch demokratisch gewahlte Gremien. Der Wirkungsgrad
der rechtlichen Rahmenbedingungen ist unterschiedlich, aber gerade in praxisintegrierend
angelegten Studienangeboten eher marginal, wie weiter unten noch gezeigt wird.

Zu unterscheiden sind in der Erstausbildung das ausbildungsintegrierende und das pra-
xisintegrierende Format, deren zentrale Merkmale in Tabelle 1 aufgefiihrt sind.

_ Ausbildungsintegrierend Praxisintegrierend

Abschliisse Bachelor und Ausbildungsabschluss  Bachelor

Vertragsform zw. Studierenden und Betrieb  Ausbildungsvertrag Praktikumsvertrag oder Arbeitsvertrag
Dauer 6 bis 10 Semester 6 bis 8 Semester

Anzahl 815 1.033

Quelle: Datenbank AusbildungPlus: Stand: 13.05.2021

3 Vgl. https:/lwww.bibb.de/dienst/abp/de/dualesstudium.php (Stand: 20.12.2021).
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Die Verteilung der angebotenen Studienginge spiegelt sich nicht im gleichen Verhéltnis bei
den Studierenden wider. Eine am Institut Arbeit und Qualifikation (IAQ) durchgefiihrte bun-
desweite Onlinebefragung der dual Studierenden im Jahr 2015 ergab fiir die Verteilung der
Studienformate einen Anteil von 70 Prozent in praxisintegrierenden gegeniiber 30 Prozent
in ausbildungsintegrierenden Studiengiangen (vgl. KRONE u. a. 2019).

1.2 Rechtlicher Status der dual Studierenden

Die Situation dual Studierender ist insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass sie an min-
destens zwei Orten lernen. Daraus ergeben sich nicht nur praktische, sondern auch recht-
liche Rahmenbedingungen, die sich von denen unterscheiden, die fiir Teilnehmende ande-
rer Qualifikationswege gelten, und die auch Auswirkungen auf den beruflichen Werdegang
haben.

Duale Studiengidnge beinhalten zwei Bildungswege: das Studium an der Hochschule
und eine berufliche Ausbildung bzw. vertiefte Praxisphasen im Betrieb. Um dieses komplexe
Ausbildungsgeschehen entsprechend zu regulieren, bedarf es verschiedener vertraglicher
Vereinbarungen, die in der Praxis unterschiedlich ausgestaltet sind.

Der Status dual Studierender ist zunéchst folgendermal3en zu skizzieren:

Sozialversicherungsrechtlich sind dual Studierende seit dem 1. Januar 2012 den zur Be-
rufsausbildung Beschaftigten gleichgestellt.

Betriebsverfassungsrechtlich gehoren sie nach Rechtsprechung des Bundesarbeitsge-
richts ebenfalls zu dieser Gruppe. Insofern haben sie grundsétzlich aktives und passives
Wabhlrecht bei Wahlen zur Jugend- Auszubildendenvertretung.

Fiir dual Studierende, die in ein vertraglich geregeltes Ausbildungsverhéltnis eingebun-
den sind, gelten das BBiG, die HwO oder das Pflegeberufegesetz.

Fiir dual Studierende, die mit Unternehmen Praktikumsvertréige o. A. abschlieRen und
ggf. iiber eine externe Priifung den Berufsabschluss erwerben, besteht eine rechtliche
Grauzone.

Grundlage der ausbildungsintegrierenden Studienginge bildet zunéchst ein Ausbil-
dungsvertrag, der zwischen Studierenden bzw. Auszubildenden und ihrem Betrieb {iber den
gesamten Zeitraum der beruflichen Ausbildung abgeschlossen wird. Diese Vertrége unter-
liegen den Bestimmungen des BBiG bzw. der HwO, und insofern sind die dual Studierenden
den normalen Auszubildenden vertraglich gleichgestellt. Ebenfalls gelten damit fiir sie alle
tariflichen Bestimmungen im Unternehmen, die sich auf die berufliche Ausbildung beziehen,
sowie die in den Betrieben giiltigen Ausbildungsrahmenplédne nach Vorgaben der Kammern.
Wirkungslos bleiben diese rechtlichen Rahmenbedingungen, wenn die dual Studieren-

L Vgl. Bundesgesetzblatt vom 29.12.2011, Teil 1 Nr.71, S. 3057ff.
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den eines ausbildungsintegrierenden Studiengangs tiber andere Vertragsarten, z. B. einen
Praktikumsvertrag, angestellt werden. Fiir den Abschluss der Berufsausbildung werden die
Studierenden dann zur externen Ausbildungspriifung bei einer Kammer angemeldet. Diese
Organisation der beruflichen Ausbildung erlaubt eine flexible Anpassung der betrieblichen
Einsatzzeiten an den Bedarf des jeweiligen Unternehmens. Die Vergiitung ist in diesen Fallen
nicht unbedingt an die reguldre Ausbildungsvergiitung angelehnt. Fiir dual Studierende er-
geben sich dann eigene Vergiitungsstrukturen, die sogar innerhalb eines Studiengangs zwi-
schen den Unternehmen variieren konnen. An einigen Hochschulen ist der Abschluss eines
Zusatzvertrags, der zwischen dem/der Studierenden und dem jeweiligen Betrieb geschlos-
sen wurde, verpflichtend oder es werden dazu Mustervertrédge in einer empfehlenden Form
vorgegeben. Hier werden Vereinbarungen iiber die Teile im Rahmen des Studiums geschlos-
sen, die in den Betrieben stattfinden. Geregelt werden z. B. Arbeits- und Freistellungszeiten,
die Qualitat der Ausbildung sowie Fragen des Verbleibs der Studierenden nach Studienende.
In der Regel werden die beruflichen Abschliisse in ausbildungsintegrierenden Studiengén-
gen bereits nach zwei bis zweieinhalb Jahren erworben und der Bachelorabschluss erst nach
vier bis fiinf Jahren, sodass nach dem Ende der beruflichen Ausbildung der entsprechende
Vertrag nicht mehr giiltig ist und eine Anschlussvereinbarung zur Regulierung der {ibrigen
Zeit im dualen Studium notwendig wird. Teilweise erhalten die Studierenden dann einen
Arbeitsvertrag, der allerdings hédufig nicht ihrer Qualifikation, z. B. als Facharbeiter/-innen,
entspricht. Wahrend der Ausbildungszeit gelten gesetzliche und tarifliche Vorgaben. Wah-
rend der Studienzeit, nach Abschluss der Berufsausbildung, werden die Bedingungen frei
zwischen Unternehmen und Studierender/-m verhandelt, was zu sehr unterschiedlichen Er-
gebnissen fiihrt.

Fiir die praxisintegrierenden Studienangebote gelten die gesetzlichen Bestimmungen
des BBiG sowie der HwO nicht und die Praxiseinsitze der Studierenden sind in dieser Stu-
dienform {iber Praktikumsvertrige oder Praxisvereinbarungen geregelt. Die Inhalte dieser
Vertrage sind jeweils einzelvertraglich zwischen den dual Studierenden und dem Betrieb
ausgehandelt und bieten daher eine breite Vielfalt an Regelungen zu Gehalt, Urlaub, Ausbil-
dungszeiten und -inhalten usw. An privaten Hochschulen kommt ein Studienvertrag hinzu,
in dem die Leistungen der Hochschule sowie die Studiengebiihren, die dafiir zu entrichten
sind, fixiert sind. Im Hinblick auf weitere Bedingungen der Praxiseinsédtze im Rahmen der
praxisintegrierenden Studiengénge gibt es teilweise Vorgaben aus den Hochschulen in Form
von Mustern fiir Zusatzvertriage oder weitere Vereinbarungen, die in der Regel allerdings den
Charakter einer Empfehlung haben.

Neben den Vertrégen gelten in allen dualen Studiengéngen die Regelungen der Stu-
dien- und Priifungsordnungen, wobei auch diese in durchaus unterschiedlichem Umfang die
Praxisphasen erwidhnen und regeln. Verpflichtend sind in der Regel die Zeitplanung sowie
der Anteil der Praxisphasen vorgeschrieben. Die Anerkennung von Leistungen aus der be-
trieblichen Praxis sowie die Vergabe von ECTS-Punkten (Punkten nach dem European Credit
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Transfer and Accumulation System) dafiir sind zentrale Regelungen in den Studien- und Prii-
fungsordnungen.

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass der rechtliche Status und die daraus abgeleitete
Rechtssicherheit zwischen den Vertragsformen der Ausbildungsformate sowie den jeweili-
gen Ausbildungsphasen stark variieren.

2 Einstieg und erste berufliche Erfahrungen

Trotz der rechtlichen Unsicherheiten insbesondere in Ausbildungsverhaltnissen der praxis-
integrierenden Studienformate erfreuen sich duale Studiengénge steigender Beliebtheit.

2.1 Der Einstieg in den Job

Die Ergebnisse aus einer IAQ-Studierendenbefragung (vgl. KRoNE 2015b) zeigen, dass
neben den Motivfeldern ,,Hoher Praxisbezug“ und ,,Sicherheit” fiir die Mehrzahl der Schul-
abgdnger/-innen die vermeintlich guten Karriereaussichten das zentrale Motiv fiir die
Entscheidung zur Aufnahme eines dualen Studiums darstellen. Betrachten wir zunichst,
wie sich der berufliche Einstieg dann in der spateren Praxis gestaltet, so zeigt sich, dass etwa
65 Prozent aller befragten Absolvierenden in einer Voll- oder Teilzeitstelle oder in Kombina-
tion mit einem weiteren Studium in ihrem Ausbildungsbetrieb verbleiben.

Ja, in einer Vollzeitstelle |1, -2

Ja, in einer Teilzeitstelle [l 3.9%

Ja, in Kombination mit einem berufsbegleitendem o
Masterstudium (Fernstudium/Prasenzstudium) - 9

Ja, in Kombination mit einem dualen Masterstudium . 2,7%
Nein |, -/ o
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Quelle: IAQ-Absolvierendenbefragung 2017; N = 1128

5  Empirische Grundlage der Ausfiihrungen in den folgenden Unterabschnitten bildet eine zweigestufte Studierenden- und
Absolvierendenbefragung, die in den Jahren 2015 und 2017 am IAQ durchgefiihrt wurde (vgl. KRONE u. a. 2019).
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Etwa 70 Prozent derjenigen, die im Studium planten, ihren beruflichen Einstieg im Aus-
bildungsbetrieb zu realisieren, haben dies auch so umgesetzt. Die Hilfte derjenigen, die zu
diesem Zeitpunkt noch unsicher waren, haben sich beim Berufseinstieg fiir ihren Ausbil-
dungsbetrieb entschieden. Auch jede/-r Vierte derjenigen, die sich eigentlich neu orientie-
ren wollten, ist letztlich doch geblieben. Hier wird deutlich, dass die umfangreichen, weiter
unten noch auszufithrenden Mafnahmen in den Unternehmen zur Bindung des Nachwuch-
ses aus dem dualen Studium durchaus Friichte tragen. Dabei zeigt sich die hohe betriebliche
Integrationsfunktion des betrieblich-beruflichen Teils dieses Studienformats.

Etwa jede/-r Dritte gibt an, das Ausbildungsunternehmen verlassen zu haben. Diese
Gruppe der Absolvierenden hat entweder ein Masterstudium (30 %) aufgenommen oder sich
erfolgreich in einem anderen Betrieb beworben, um dort mit oder ohne berufsbegleitendes
oder duales Studium zu arbeiten. Die Griinde fiir diese Betriebswechsel liegen iiberwiegend
in besseren Karriereoptionen, einem hoheren Gehalt sowie der Moglichkeit zur Weiterquali-
fizierung bei dem neuen Arbeitgeber. Teilweise wurden die dualen Studienabsolvierenden
als besonders qualifizierte Nachwuchsgruppe von anderen Betrieben direkt abgeworben,
und jede/-r Zweite gab an, im neuen Betrieb eine leitende Funktion iibernommen zu haben.
Fiir diesen Weg der Karriereoptimierung durch Betriebswechsel entschieden sich iiberwie-
gend Manner und Beschiftigte, die in einen Grof3betrieb gewechselt sind.

Unabhéngig davon, ob sie in ihrem Ausbildungsbetrieb verbleiben oder den Betrieb nach
Studienende wechseln, lésst sich ein positives Bild zum Berufseinstieg der dualen Studien-
absolvierenden zeichnen. Zudem zeigt sich dieses im Vergleich zu Absolvierenden normaler
Fachhochschulstudiengénge in einigen wesentlichen Kategorien auch vorteilhafter, wie Ta-
belle 2 ausweist:

_ Duale Bachelorabsolvierende Reguldre Bachelorabsolvierende

erwerbsttig 87 % 68 %
darunter
in Vollzeit 93 % 80 %
unbefristet 7% 70 %
arbeitssuchend 1% 6 %

Quellen: IAQ-Absolvierendenbefragung 2017, N = 2.129; ISTAT-Absolvierendenbefragung 2017 - KOAB Fachhoch-
schulen; N =1.024
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So geben 87 Prozent der dualen Absolvierenden an, erwerbstétig zu sein, gegeniiber lediglich
68 Prozent in der Vergleichsgruppe der reguldren Absolvierenden.® Wenn wir unterstellen,
dass die Mehrzahl der jungen Berufseinsteiger/-innen eine Anstellung in Vollzeit anstrebt, so
ist zu konstatieren, dass auch hier die dualen Bachelorabsolvierenden besser abschneiden.
Miinden sie nach Studienende in die Erwerbstatigkeit, gelingt es ihnen zu 93 Prozent gegen-
iiber 80 Prozent der reguldren Bachelorabsolvierenden, eine Stelle in Vollzeit zu erhalten. In
den vergangenen Jahren ist der Anteil der befristeten Stellen zum Berufseinstieg nach dem
Studium in vielen Branchen stetig gestiegen. Gerade Jungakademiker/-innen sind davon be-
troffen, jede/-r Zweite beginnt das Berufsleben mit einem befristeten Vertrag (vgl. HANS-BO-
CKLER-STIFTUNG 2021). Die Situation der dualen Studienabsolvierenden zeigt sich dagegen
positiver: 77 Prozent von ihnen gelingt es, eine unbefristete Stelle als Berufsanfanger/-in an-
zutreten. Die Frage, ob sie eineinhalb Jahre nach ihrem Abschluss noch oder wieder arbeits-
suchend sind, bejahte nur ein Prozent der dualen Studienabsolvierenden gegeniiber sechs
Prozent der reguldren.

Die Hohe des Gehalts als weiterer Gradmesser fiir einen gelungenen Karriereeinstieg
(vgl. Spurk 2019) differiert zwischen den beiden Absolvierendengruppen allerdings nicht.
So befinden sich eineinhalb Jahre nach Studienabschluss in der Gehaltsspanne bis 2.000
Euro brutto im Monat sechs Prozent der dualen und knapp zehn Prozent der reguldren Ab-
solvierenden, jede/-r Fiinfte verdient in beiden Gruppen mehr als 4.000 Euro brutto monat-
lich. Die iberwiegende Mehrheit von gut 70 Prozent findet sich fiir beide Abschlussarten in
der Gehaltsklasse zwischen 2.100 Euro und 4.000 Euro monatlichem Bruttoeinkommen fiir
Vollzeitbeschiftigte. Trotzdem ist mit gut 80 Prozent die iiberwiegende Mehrzahl der be-
fragten dualen Absolvierenden mit ihrem Einstiegsgehalt (sehr) zufrieden, besonders hohe
Werte finden sich in Grof3betrieben. Dieser Zufriedenheitswert sinkt leicht auf ca. 75 Prozent
bei der Bewertung des aktuell zum Befragungszeitpunkt erzielten Gehalts, also maximal ein-
einhalb Jahre nach Studienende. Dies gilt fiir alle Branchen und alle Betriebsgrof3en.

Personalverantwortliche berichten immer wieder, dass dual Studierende {iberzogene Er-
wartungen an ihre spéteren Einstiegspositionen haben (vgl. Kuprer 2013; KrRONE 2015b);
viele sehen sich direkt in einer (personal-)verantwortlichen Fiihrungsposition. In der IAQ-
Befragung dual Studierender aus dem Jahr 2015 (vgl. KroNE u. a. 2019) haben wir eben-
falls nach den angestrebten Positionen zum Berufseinstieg gefragt und nur jede/-r Vierte sah
sich in einer Position ohne Leitungsfunktion. Demgegeniiber geben deutlich mehr, namlich
knapp 70 Prozent der Absolvierenden, ein solches Positionslevel fiir ihren ersten Job nach
Studienende an. Dementsprechend variieren auch die weiteren Positionslevel hinsichtlich
der Erwartungen der Studierenden und der spateren beruflichen Realitét, wie Abbildung 2
zeigt.

6 Vgl fiir diese und die folgenden Vergleichszahlen: IAQ-Absolvierendenbefragung 2017; ISTAT-Absolvierendenbefragung
2017 - KOAB Fachhochschulen.
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Abbildung 2: Von dual Studierenden angestrebte und realisierte Position beim Berufseinstieg

Angestellte/-r ohne Leitungsfunktion 68,9%

(z. B. Sachbearbeiter/-in; Buchhalter/-in)

Angestellte/-r mit unterer Leitungsfunktion
(z. B. Team-/Projekt-/Gruppenleiter/-in)

Angestellte/-r mit mittlerer Leitungsfunktion | 1,6%
(z. B. Abteilungsleiter/-in) 16,2%

Leitende/-r Angestellte/-r ~ 0,2%
(z. B. Geschéftsfuhrer/-in, Vorstand) - 5,4%

o
Selbststandige/-r, freie Berufe I 01‘22?/
’ 0

0,
Beamte/-r im mittleren Dienst I 01’20/;
’ o

Beamte/-r im hoheren Dienst 0.0%
B 7o

Beamte/-r im gehobenen Dienst L
51%

2,8%

Andere Position !
1,2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

m Realisierte Einstiegsposition m Angestrebte Einstiegsposition

Quellen: IAQ-Studierendenbefragung 2015; N = 7.216; IAQ-Absolvierendenbefragung 2017; N = 869

Trotz des Widerspruchs zwischen Realitit und Erwartung sind jeweils etwa 45 Prozent der
befragten Absolvierenden riickblickend zufrieden oder sogar sehr zufrieden mit ihrer Ein-
stiegsposition. Eine gewisse Unzufriedenheit macht sich erst im weiteren Karriereverlauf be-
merkbar — ihre zum Zeitpunkt der Befragung aktuelle Position, also eineinhalb Jahre spéter,
bewertet nur noch ein Drittel so positiv, dass sie damit (sehr) zufrieden sind. Dies gilt fiir alle
Branchen gleichermafen und fiir Grof3betriebe insbesondere.

2.2 Adaquanz der Beschaftigung

Die Zufriedenheit mit der aktuellen Position ist sicherlich abhédngig davon, ob sie dem er-
worbenen Abschluss bzw. bei dual Studierenden den haufig zwei erworbenen Abschliissen
angemessen ist. Was wiegt fiir die Berufstatigkeit mehr: der Hochschulabschluss, der be-
rufliche Abschluss oder ist es gerade die Kombination aus beiden, welche fiir die aktuelle
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Position relevant ist? Gut die Hélfte der von uns befragten Absolvierenden gibt an, dass es
von Vorteil sei, einen dualen Studienabschluss zu haben bzw. iiber einen Berufsabschluss
oder iiber Praxiserfahrung neben dem Studium zu verfiigen. Praxiswissen und -erfahrung
kommen insbesondere in Kleinbetrieben zum Tragen sowie bei denjenigen, die in einer unte-
ren Leitungsposition tétig sind. Betrachtet man die beiden Elemente des dualen Studiums
separat, so zeigt sich, dass bei etwa einem Drittel der Studienabschluss fiir ihren derzeitigen
Job zwingend erforderlich ist, dies gilt fiir den Berufsabschluss lediglich bei 18 Prozent der
Befragten. Zehn Prozent geben an, dass ein akademischer Abschluss keinerlei Bedeutung
fiir ihre aktuelle Position hat. Diese Zahlen deuten darauf hin, dass es einer Gruppe der Ab-
solvierenden nicht gelungen ist, eine qualifikationsaddquate, akademisch ausgerichtete Be-
schaftigung zu finden. Betrachtet man diesen Aspekt differenzierter, so werden deutliche
Unterschiede zwischen den Studienrichtungen und damit den sich anschlieBenden Beschéf-
tigungsbranchen sichtbar.

_ Gesundheitswissenschaften Ingenieurwissenschaften

Studienabschluss zwingend erforderlich 17 % L5 %
Studienabschluss keine Bedeutung 42 % 3%
Berufsabschluss zwingend erforderlich 63 % 10 %

Anm.: N = 2.419; Mehrfachantworten maglich; ltemauswahl
Quelle: 1AQ-Absolvierendenbefragung 2017

Gibt fast jede/-r Zweite mit einem ingenieurwissenschaftlichen Abschluss an, dass ein Stu-
dienabschluss zwingend erforderlich fiir die aktuelle berufliche Position ist, so liegt dieser
Anteil bei den Befragten mit einem Abschluss in Gesundheitswissenschaften lediglich bei
18 Prozent. 42 Prozent sagen hier sogar, dass dieser akademische Abschluss keine Bedeu-
tung hat. Demgegeniiber spielt fiir sie der im dualen Studium erworbene berufliche Ab-
schluss als zwingende Voraussetzung fiir ihre derzeitige Tatigkeit eine bedeutende Rolle fiir
ihre aktuelle berufliche Stellung und Entwicklung. Zu vermuten ist, dass dies auch fiir ihre
weitere berufliche Entwicklung zutrifft. Ergebnisse auf der Grundlage von in einem IAQ-Pro-
jekt durchgefiihrten Interviews mit Experten bzw. Expertinnen in betrieblichen Fallstudien
(vgl. HAHN u. a. 2019) zeigen auf, dass gerade im Bereich der Gesundheitsbranche die An-
zahl der entsprechenden Positionen fiir akademisch gebildetes Personal nicht in ausreichen-
dem Malle vorhanden ist und diese dann Stellen einnehmen, die zuvor mit Absolvierenden
aus nicht akademischen Bildungsgidngen besetzt wurden. Diese auffillige Diskrepanz zwi-
schen Erwartungen und Realitat fithrt bei den Betroffenen zu vermehrter Unzufriedenheit
und stellt langfristig duale Studienangebote in diesen Studien- und Beschéftigungsfeldern
infrage.
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3 Verdrangungsprozesse zwischen Qualifikationsprofilen

Trotz dieser nicht immer erfiillten Erwartungen beziiglich des Levels beruflicher Einstiegs-
positionen ist der Ubergang dualer Studienabsolvierenden in den Beruf als durchaus erfolg-
reich zu charakterisieren. Insofern stellt sich, insbesondere angesichts der kontinuierlich
steigenden Anzahl an dualen Studiengingen und damit deren Absolvierenden, die Frage,
inwiefern es in den Betrieben zu Konkurrenzen zwischen den verschiedenen Absolvieren-
dengruppen kommt und damit ggf. zu Verdrdngungsprozessen zulasten eines der Kompe-
tenzprofile.”

3.1 Ubernahmeregelungen

Das Hauptmotiv zur Beteiligung an dualen Studiengéngen stellt fiir Betriebe, als einem der
Hauptakteure bei dieser Bildungsform, die Rekrutierung akademisch gebildeten Personals
dar (vgl. Kuprer 2013; KroNE 2015). Die Anspriiche in vielen Jobs sind gestiegen und das
Bildungsverhalten der Schulabgénger/-innen mit Hochschulzugangsberechtigung hat sich
verdndert. Insofern bietet die Form des dualen Studiums eine hervorragende Moéglichkeit,
(sehr) gut qualifizierte Schulabgénger/-innen erfolgreich anzusprechen und fiir eine Ausbil-
dung im Unternehmen zu gewinnen. Gerade kleine und mittlere Betriebe und solche in un-
attraktiven Regionen haben vermehrt Probleme, sich in der Konkurrenz um den Nachwuchs
zu behaupten. Gleiches gilt fiir Unternehmen aus Branchen mit akutem oder sich abzeich-
nendem Fachkriftemangel, die neue Strategien zur Nachwuchsgewinnung und auch lan-
gerfristigen Bindung entwickeln miissen. Duale Studienabsolvierende sind aufgrund ihrer
umfassenden Betriebskenntnisse in der Regel deutlich schneller als normale Fachhochschul-
absolvierende einsetzbar. Damit gelingt den Unternehmen eine Sicherung ihres Fachkraf-
tenachwuchses auf mittlerer Flihrungsebene, mit dem sie bereits wahrend der Ausbildung
dariiber Vereinbarungen treffen. Tabelle 4 zeigt, dass einzelvertragliche oder betriebliche

Ubernahmevereinbarungen sehr weit verbreitet sind.

Antworten auf die Frage ,Gibt es eine Ubernahmeregelung mit dem Betrieb?” m
Nein, es gibt bislang keine Ubernahmeregelung. 26,2 %
Es gibt miindliche Ansprachen. 25,0 %
Es gibt eine einzelvertragliche Verpflichtung, nach Studienabschluss fiir eine bestimmte Zeit im Betrieb zu bleiben. 20,8 %
Es gibt eine betriebliche Ubernahmevereinbarung, die fiir alle dual Studierenden gilt. 27,8%
Fiir mich ist eine konkrete Position vorgesehen. 18,7 %
Eine Ubernahme ist an bestimmte Voraussetzungen gekniipft, z. B. Notendurchschnitt. 12,8 %

Anm.: N = 5180; Mehrfachantworten moglich
Quelle: 1AQ-Studierendenbefragung 2015

7 Vgl. zu dieser Thematik die weitergehenden Analysen im Beitrag von Maier in diesem Sammelband.
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Lediglich ein Viertel der von uns befragten dual Studierenden gibt an, dass es fiir sie kei-
nerlei Ubernahmeregelungen gibt. Besonders Studierende aus den Branchen Gesundheits-,
Veterinar-, Sozialwesen und aus dem Gastgewerbe haben mit jeweils fast 50 Prozent am
hiufigsten keine Regelungen vorliegen. Uberdurchschnittlich selten liegen Studierenden
auflerdem aus Betrieben mit bis zu 1.000 Mitarbeitenden Vereinbarungen vor, wiahrend dies
in den Grol3betrieben haufiger der Fall ist. Fiir die Mehrheit jedoch bestehen verschiedene,
teilweise parallel geltende Vereinbarungen. 28 Prozent der Studierenden haben angegeben,
dass der Betrieb eine Ubernahmevereinbarung anbietet, die fiir alle dual Studierenden
gilt und dies tritt umso haufiger auf, je grof3er der jeweilige Betrieb ist. Besonders viele aus
dem Bereich der 6ffentlichen Verwaltung haben eine solche Vereinbarung vorliegen und be-
sonders wenige aus dem Gastgewerbe. Mit einem Viertel wurden miindliche Absprachen
getroffen und dies insbesondere mit Studierenden, die sich bereits in héheren Semestern
befinden. Die Haufigkeit des Vorkommens miindlicher Absprachen sinkt allerdings mit stei-
gender Betriebsgrol3e. Fiir ein Fiinftel liegen einzelvertragliche Verpflichtungen vor, die
sie fiir einen bestimmten Zeitraum an das Unternehmen binden. Meist besteht diese Ver-
pflichtung fiir eine Dauer von einem bis zwei Jahren und tritt verstarkt im Studienbereich
Ingenieurwissenschaften auf. Im Gegensatz dazu nennen Studierende aus den medizini-
schen Fachbereichen seltener das Vorliegen einer vertraglichen Bindungsklausel. Uber eine
reine Ubernahmeregelung hinausgehende Vereinbarungen hat bereits ein weiteres Fiinftel
der Studierenden mit den Betrieben getroffen, da fiir sie schon eine konkrete Position vor-
gesehen ist. Solche Positionen gibt es fiir die Studierenden héufiger in kleineren Betrieben,
in denen teilweise sogar explizit Stellen geschaffen werden, um diese nach dem Abschluss im
Betrieb zu halten. Zudem miissen 13 Prozent der Studierenden gewisse Voraussetzungen
fiir eine Ubernahme erfiillen, beispielsweise einen bestimmten Notendurchschnitt. Solche
Voraussetzungen gelten fiir Studierende aus den Fachbereichen Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften héufiger als in anderen Fachern und ebenso héufiger fiir diejenigen,
die ihr duales Studium in groBeren Betrieben absolvieren.

3.2 Betriebliche Gestaltung des Uibergangsprozesses

Die direkte Erfahrung im Betrieb und ggf. das Durchlaufen einer kompletten Ausbildung
fordert die Bildung einer beruflichen Identitit bereits wéhrend des dualen Studiums, ein
Prozess, welcher im normalen Studium in der Regel nur sehr rudimentér ablauft. Die Dop-
pelqualifikation durch zwei Abschliisse bzw. ein intensives Praxiswissen neben dem akade-
mischen Abschluss erh6ht zudem die Arbeitsmarktchancen nach einem dualen Studium. Die
dualen Absolvierenden erwerben schon wahrend ihres Studiums umfangreiche Kenntnisse
in Bezug auf inhaltliche Themen sowie auf interne Kommunikationsabldufe und Netzwer-
ke, weshalb sie gut auf die berufliche Praxis vorbereitet sind. Dies spiegelt sich auch in der
iiberwiegend positiven Bewertung der Praxisphasen in den Ausbildungsbetrieben wider, wie
folgender Abbildung 3 zu entnehmen ist.
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Kennenlernen betrieblicher Ablaufe (N=7606) 77,8% 20,1% [Nz

Vermittlung beruflicher Kenntnisse (N=7622) 74,0% 22,8% A

Méglichkeiten zur Ubernahme eigenverantwortlicher
Aufgaben (N=7568) 73,9% 22,1% KEA

Einsatz entsprechend meiner Fahigkeiten und

Studienkenntnisse (N=7531) 55,5% 35.1% 9.4%
Inhaltliche Abst|mmung(,\\‘/2;j£1e>or|e— und Praxisanteilen 41,2% 46,2% 12,6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

msehr gut/gut  mbefriedigend/ausreichend mangelhaft/ungentigend

Quelle: IAQ-Studierendenbefragung 2015

Kritisch wird allerdings die inhaltliche Abstimmung zwischen Theorie und Praxis beurteilt,
was insofern noch schwerer wiegt, als gerade die Verkniipfung der Lernorte und -inhalte
wesentliches Charakteristikum dualer Studienkonzepte ist.

Fiir einen erfolgreichen Berufseinstieg kann die Unterstiitzung betrieblicher und auf3er-
betrieblicher Personen, die den Ausbildungsprozess dual Studierender gestalten und be-
gleiten, von grofem Nutzen sein. Wir haben sowohl den Studierenden als auch denselben
Personen nach Abschluss ihres Studiums die Frage gestellt, von welcher Personengruppe sie
welche Unterstiitzung erfahren haben. Abbildung 4 zeigt, dass die Einschatzungen sich im
Zeitverlauf teilweise deutlich verédndern.



Duales Studium - gute Karrierechancen inklusive? 231

< < o0 O o0l = ™M~ n < N O M~ ™M 0 o m a0 ~
m o m ~ oS m < LN NS o o ~N
0% N3 87 Me M S0 O 58 ¥IF ;L Ao S N o
i Y B B BE B 8% 0F BE mE gE 48
80% | 2 z z z e B2 BE E =
70%
60%
50%
°
40% 2 ES
o = < N ©
30% 2 S [ o N
= EN e 8 g
20% kN i S Q ™ 10
o)} o = Q) o x
% =) — ~ N < 2
10% | - . c > [V . i
2 ~ B
= B o B B
) L ~
S & N A S S & © O ) S .
R R S N SN S R S
X o i & @ @ ) <& @ @ & &
& & ¥ & & & & & o & & )
(\5‘\’27 & b‘&q AO‘q @2,6 &(\ \‘—’:& & é\tz,é K\& \\\§
& W @ X S S b\;b &/b & 4—,‘/
& < &) ) S RS S o S S
& N x@ N \ @ N A3 9 Q
& v & & NS & & RS <
< > e ?9‘7 S 153
X S
N N
& &
& IS
§ $
3 N
&
&
N
&
Q
m Studierende: Viel Studierende: Wenig = Absolventinnen/Absolventen: Viel Absolventinnen/Absolventen: Wenig

Quelle: IAQ Matching-Datensatz 2015/2017

Lediglich zu der Gruppe der direkt Vorgesetzten geben die Befragten nach Abschluss ihres
Studiums etwas héufiger an, dass sie riickblickend (sehr) viel Unterstiitzung beim beruf-
lichen Einstieg von diesen erfahren haben. Diese Hilfestellung durch Vorgesetze hat zudem
einen direkten Einfluss auf die Entscheidung, im Ausbildungsbetrieb zu verbleiben oder die-
sen zu verlassen. Je mehr Unterstiitzung gegeben und angenommen wird, desto eher sehen
Absolvierende ihre berufliche Zukunft im Ausbildungsbetrieb. Fiir alle anderen Personen-
gruppen, deren Unterstiitzung abgefragt wurde, gilt, dass der Umfang der Unterstiitzung
nach Studienende deutlich geringer eingeschatzt wird als wéhrend des Studiums. Die Werte
fallen teilweise um gut 30 Prozentpunkte und das auch beziiglich Ausbildungsleiter/-innen
und Hochschulvertretern bzw. -vertreterinnen als zwei fiir die Ausbildung dual Studierender
hochst relevante Akteursgruppen.

Konkrete Ubernahmeregelungen sowie eine ausgeprigte Vorbereitung dualer Studien-
absolvierenden auf ihren beruflichen Einstieg seitens verschiedener betrieblicher Akteure
verschaffen ihnen deutliche Vorteile gegeniiber klassischen Bachelorabsolvierenden beziig-
lich ihres Ubergangs in den Beruf. Auch bei der Stellensuche erhalten sie riickblickend in
ihrer Selbsteinschétzung deutlich mehr Unterstiitzung als normal Studierende (vgl. Abb. 5).
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Quellen: IAQ-Absolvierendenbefragung 2017; ISTAT-Absolvierendenbefragung 2017, KOAB Fachhochschulen

Von denjenigen, die nach ihrem dualen Bachelorabschluss in den Job gehen mochten, ist
jedoch nur eine Minderheit zuvor auf Stellensuche, die Mehrzahl der dualen Absolvierenden
verbleibt, wie oben beschrieben, in ihrem Ausbildungsbetrieb.

3.3 Verdrangungsprozesse

Bereits im Studium erwarten die in der IAQ-Studierendenbefragung von 2015 Befragten
(vgl. KRONE 2019) eine héhere Ubernahmequote als ihre Mitbewerber/-innen aus den ande-
ren Qualifikationsgruppen. Sie erfahren schon in der Qualifizierungsphase mehr Férderung
als diese und erleben eine hohere Wertschatzung bei ihren Vorgesetzten. Sie sehen sich gut
in die Belegschaften integriert und das, obwohl sie, bedingt durch die wechselnden Theorie-
und Praxiszeiten, unregelmalf3ig im Betrieb sind. Drei Viertel gehen davon aus, dass sie ein
besseres Image als andere Auszubildende haben aufgrund ihrer héheren Belastbarkeit, die
sie fiir sich in Anspruch nehmen, und 80 Prozent schétzen dies so wegen ihrer Doppelquali-
fikation, iiber die sie am Ende des Studiums verfiigen, ein.

Die Unternehmen haben in der Regel ein groRes Interesse an der Ubernahme der dual
Studierten, in deren Ausbildung sie umfangreich investiert haben. Sie nutzen die Beteiligung
an dieser hybriden Bildungsform zur Rekrutierung akademisch gebildeten Nachwuchses.
Dabei steht zum einen die Bindung bereits in der Ausbildung im Fokus, zum anderen auch
die Einflussnahme auf die Lerninhalte, orientiert an den betrieblichen Bedarfen. Damit ver-
fiigen die dualen Studienabsolvierenden {iber betriebsinternes Wissen sowie tiber Ablaufe
und Kommunikationsstrukturen, was sie fiir die Unternehmen besonders attraktiv macht,
um sie an Schnittstellenpositionen einzusetzen. Gerade auf der mittleren Fithrungsebene
konkurrieren die dual Studierten zum einen mit normalen Bachelorabsolvierenden und zum
anderen mit Bewerbern bzw. Bewerberinnen, die iiber den klassischen Karriereweg der be-
trieblichen Aus- und Aufstiegsfortbildung kommen®. Dabei sind anhand unserer Empirie vier

8  Vgl. zu dieser Thematik die Ausfiihrungen fiir ausgewdhlte kaufmdnnische Branchen im Beitrag von Annen und Mottweiler
in diesem Sammelband.
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verschiedene Arten von Verdrangungsprozessen zwischen den unterschiedlichen Qualifika-
tionsprofilen zu konstatieren (vgl. KRONE u. a. 2019):

In Betrieben des ersten Typs hat sich das Rekrutierungsverhalten gedndert, wobei dem
internen Nachwuchs der Vorrang gegeben wird und dies trotz dhnlicher Qualifikations-
profile interner dualer und externer Bachelorabsolvierenden. Nach Einschétzung von Per-
sonalverantwortlichen fithrt dies zu einem Wettbewerbsvorteil auf der internen Karriere-
leiter von mehreren Jahren fiir die dualen Studienabsolvierenden.

Der zweite Typ ist gekennzeichnet durch eine Verdnderung der betrieblichen Qualifika-
tionsstrukturen. Tatigkeiten, die zuvor von Absolvierenden der dualen Berufsausbildung
ausgeiibt wurden, werden zunehmend von Personal mit akademischen Abschliissen iiber-
nommen. Im weiteren Verlauf fithrt die Verdrangung der beruflich Ausgebildeten dazu,
dass auch diese versuchen, einen akademischen Abschluss zu erlangen, um von den ho-
heren Ubernahmechancen und besseren Aufstiegspositionen der Akademiker/-innen zu
profitieren.

Fach- bzw. berufsspezifisch unterschiedlich, teilweise sogar innerhalb eines Unterneh-
mens, erfolgt die Verdrangung im dritten Typ. Im wirtschaftswissenschaftlichen und
kaufménnischen Segment zeigen sich deutliche Konkurrenzen zwischen den verschie-
denen Ausbildungsprofilen und als Folge davon ein Verdrangungsprozess zulasten der
Absolvierenden dualer Berufsausbildungen. Der Mangel an spezifischen Tétigkeitsprofi-
len mit den entsprechenden Positionen fiir (duale) Bachelorabsolvierende forciert diese
Entwicklung. Eher in einem komplementédren Verhiltnis zueinander befinden sich die
unterschiedlichen Qualifikationsprofile im ingenieurwissenschaftlichen Segment und
dementsprechend sind hier wenig bis gar keine Verdrangungsprozesse zu erkennen. Un-
terschiedliche Einsatzfelder, Aufgaben und entsprechend formulierte Berufsbilder sind so
entwickelt, dass alle Abschlussprofile weiterhin in den Betrieben benotigt werden.

In Betrieben des Typs 4 sind keinerlei Konkurrenzen zwischen den Ausbildungsprofilen
zu konstatieren und insofern auch keine Verdrangungsprozesse zwischen den Absolvie-
rendengruppen. Die Ausbildungsformate bestehen komplementér und die Unternehmen
haben fiir die jeweiligen Absolvierenden entsprechend eigene Karrierewege entwickelt
und verschiedene inhaltliche Schwerpunkte fiir die Berufspraxis definiert. Dabei steht die
Weiterbildung in Betrieben dieses Typs im Fokus der Personalpolitik.

L  Perspektiven und Handlungsbedarfe

In diesem abschlieBenden Abschnitt wird auf die Perspektiven der Berufseinsteiger/-innen
mit einem dualen Studienabschluss geschaut. Aullerdem werden die Handlungsbedarfe zur
Weiterentwicklung dieses Ausbildungsformats skizziert, die sich daraus ergeben.
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Unabhéngig davon, ob sie im Ausbildungsbetrieb verblieben sind oder sich neu orientiert
haben, herrscht insgesamt eine hohe Zufriedenheit unter den dualen Studienabsolvieren-
den mit ihren ersten Erfahrungen am Arbeitsmarkt. Optimierungsbedarf gibt es allerdings
im Zusammenhang mit ihrem beruflichen Weiterkommen, d. h. beziiglich der Angebote zur
Weiterbildung und Aufstiegsmoglichkeiten. Sind zum Berufsstart lediglich zehn Prozent mit
ihrer Position im Betrieb (sehr) unzufrieden, verdndert sich diese positive Einstellung im
weiteren Verlauf. Dies gilt insbesondere fiir Beschéftigte in Grof3betrieben. In kleinen Unter-
nehmen, mit wenig ausgeprégten Hierarchien, ist der Anteil derjenigen, die bereits in leiten-
der Position bis zur Geschiftsfithrung einsteigen, iiberdurchschnittlich grof$ und auch eine
zligige Beforderung in solche Positionen erfolgt haufiger.

Der von dieser leistungsstarken und karriereorientierten Absolvierendengruppe ange-
strebte Aufstieg in eine hohere, verantwortungsvolle berufliche Stellung bedarf eines ent-
sprechenden Qualifikationsniveaus. Dieses ist auch aus Sicht der dualen Absolvierenden
nicht mit ihrem Bachelorabschluss erreicht, weshalb viele noch ein Masterstudium anstre-
ben. Jede/-r Fiinfte der von uns befragten dualen Studienabsolvierenden hat sich bereits in
einem Masterstudium eingeschrieben. Diejenigen, die in Zukunft ein solches planen, moch-
ten dies nur zu knapp einem Drittel in Vollzeit realisieren. Die Mehrzahl mit etwa 70 Prozent
praferieren eine Variante, bei der sie gleichzeitig berufstétig bleiben kdnnen. Unabhéngig
davon, ob dual oder berufsbegleitend, favorisieren die meisten als Partner fiir diesen Weg
den Betrieb, in dem sie zurzeit beschaftigt sind. Gefragt nach den Griinden fiir das Master-
studium gibt nahezu jede/-r neben einem fachlichen Interesse den Wunsch an, zusétzliche
Kenntnisse zu erlangen. Jeweils etwa 80 Prozent bewerten karriereorientierte Griinde wie
bessere Verdienstmoglichkeiten, Verbesserung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt und Vor-
aussetzung fiir einen beruflichen Aufstieg mit eher/sehr wichtig. Knapp zwei Drittel verbin-
den mit der Entscheidung zum Masterstudium sogar ein konkretes angestrebtes Berufsziel,
zu dessen Realisierung eine Hoherqualifikation notwendig ist.

Mit einem Anteil von 45 Prozent ist die Gruppe derjenigen dual Studierten, denen ein
Bachelorabschluss als Qualifikation reicht, allerdings deutlich grof3er als diejenige unter den
Absolvierenden normaler Studiengédnge mit 36 Prozent (vgl. FABIAN u. a. 2016). Die hohe
Bindung an den Ausbildungsbetrieb sowie der relativ schnelle und reibungslose Ubergang
in diesen nach Studienende kommen hier zum Tragen. Zudem ist das Interesse der Unter-
nehmen an einer Hoherqualifizierung ihrer dual Studierten gering, weshalb sie diese nur
zogerlich und sehr selten mit einem strukturierten Masterprogramm dabei unterstiitzen. Aus
Sicht der Betriebe ist der Master fiir den Berufsweg, den sie fiir ihre dual Studierten planen,
nicht notwendig. Diese Situation ist sicher einer der Griinde dafiir, weshalb sich im Vergleich
zu den normalen Absolvierenden ein weiterer Unterschied beziiglich der Karriereplanung
zeigt. So schlieRen die dualen Absolvierenden seltener ihr Masterstudium direkt an den Ba-
chelor an, vielmehr planen sie dieses zu einem spateren Zeitpunkt.

Die expansive Entwicklung dualer Studiengénge in den vergangenen Jahren, sowohl
quantitativ als auch qualitativ, zeigt die grolse Akzeptanz dieses Ausbildungsformats sowohl
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bei Schulabgédngern bzw. Schulabgingerinnen als auch bei vielen Unternehmen. Konkur-
renzen gegeniiber traditionellen Ausbildungswegen und daraus folgende Verdrangungs-
prozesse lassen sich bereits jetzt erkennen. Allerdings streben die dualen Absolvierenden,
trotz guter Jobaussichten, nach Studienende haufig nach einer hoheren Qualifikationsstufe.
Unternehmen, welche diese leistungsstarke Absolvierendengruppe halten wollen, sind gut
beraten, wenn sie sich darauf einstellen und gemeinsam mit Hochschulen die Entwicklung
dualer Masterstudiengénge vorantreiben. Denkbar wire allerdings auch eine Integration der
bereits bestehenden Weiterbildungsmoglichkeiten unter Einbeziehung der dort etablierten
und erfolgreich tatigen Akteure. Die vielféltigen Wege der geregelten Aufstiegsfortbildung
kommen gerade dem Wunsch der Beteiligten nach einer Verkniipfung von Berufstatigkeit
und Qualifizierung entgegen. Um den wissenschaftlichen Ambitionen der Nachwuchskréfte
zu entsprechen, erscheint es allerdings sinnvoll, hierbei verstarkt Kooperationen mit Hoch-
schulen anzustreben.
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» Konvergenzen und Divergenzen
im Verhaltnis von beruflicher und
aligemein-akademischer Bildung und
Ausbildung in Kanada

Dieser Beitrag beschadftigt sich mit der Frage, inwiefern hybride Qualifikationen dazu beitragen kdnnen,
auf die aktuelle Problemlage in Kanadas Wirtschaft und Bildungssystem zu reagieren, welche sich aktu-
ell durch starken Fachkriftemangel sowie Fehl- bzw. Uberqualifizierung am Arbeitsmarkt auszeichnet.
Dabei werden strukturelle sowie soziale Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung in Kanada dis-
kutiert. Grundlage dafiir bilden drei in den Jahren 2015 und 2018 durchgefiihrte Interviews sowie die
wenigen vorhandenen Quellen zur Berufsbildung in Kanada. Die Literatur und die Forschungsergebnisse
zeigen, dass Einkommen, sozialer Status und Prestige die zentralen Faktoren darstellen, die zur geringen
gesellschaftlichen Wertschatzung beruflicher Bildung in Kanada beitragen. Hybridqualifikationen versu-
chen, durch die Kombination von allgemeinbildenden und beruflichen Inhalten die berufliche Bildung
im Gesamtsystem attraktiver und sichtbarer zu machen. Die youth apprenticeships - berufliche Optionen
an den high schools - sowie anwendungsorientierte Hochschulprogramme an colleges stellen die beiden
Varianten der (ooperative Education im kanadischen Bildungssystem dar. Wahrend Erstgenannte an den
meritokratisch gepragten gesellschaftlichen Strukturen, die einen Hochschulabschluss als Einstieg in den
Arbeitsmarkt voraussetzen, zu scheitern scheinen, zeichnen sich Letztere sowohl durch eine dezidierte
Ausrichtung am Arbeitsmarkt als auch durch den gesellschaftlich anerkannten Hochschulabschluss aus.
Jedoch bleibt dabei fraglich, inwieweit die Akzeptanz dieser Programme am Arbeitsmarkt auf die erwor-
benen ,skills" oder lediglich auf das formale Hochschulzeugnis zuriickgefiihrt werden kann. Weitere For-
schungsvorhaben sind notwendig, um die Positionierung der Cooperative Education sowie der beteiligten
Institutionen im Spannungsfeld von Akademisierung und Anwendungsorientierung zu untersuchen und
naher zu bestimmen, welche Chancen fiir die berufliche Bildung allgemein in einer solchen Entwicklung
liegen konnten.
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1 Einleitung

Dieser Beitrag befasst sich mit dem Phédnomen der ,,Hybriditat“ im Bildungssystem, mit dem
schulisches bzw. akademisches Lernen mit beruflichen Inhalten curricular oder sogar quali-
fikatorisch verbunden wird (vgl. DEISSINGER u. a. 2013a). Hierbei richtet sich der Fokus auf
jene Strukturentwicklungen, mit denen Bildungssysteme durchlassiger gestaltet und damit
die Mobilitat der Lernenden zwischen Teilbereichen des Bildungssystems, z. B. der allge-
mein-akademischen und der beruflichen Bildung, erleichtert werden sollen (vgl. SEVERING
2020, S. 27; WOLTER u. a. 2014, S. 9; BIBB 2017, S. 9).! Auch wenn es sich um ein sehr
spezifisches Konzept zu handeln scheint, sind die dualen Studiengénge in Deutschland —
einschliel3lich dualer Hochschulen — Beispiele einer solchen Entwicklungstendenz, die auch
darauf abzielen, durch Differenzierungen von Bildungsangeboten unterschiedliche Bega-
bungen junger Menschen in Bezug auf Gesellschaft und Wirtschaft optimal auszuschopfen
(vgl. WiNkLER 2020, S. 37; FEND 2009, S. 69). Der Einsatz von ,,Hybridqualifikationen®, zu
denen im weitesten Sinne auch die Dualisierung der Hochschulbildung zdhlt, stellt einen
Weg dar, um allgemeine und berufliche Bildung nicht ldnger als Gegensétze zu betrachten
(vgl. DEISSINGER u. a. 2013b, S. 125).2 Hierbei geht es darum, das , Allgemeine“ traditio-
neller Bildungsginge und die durch das Wirtschaftsleben vorgegebene und eingeforderte
»2Anwendungsorientierung“ zusammenzufiihren — auf der curricularen Ebene sowie ausbil-
dungsorganisatorisch (vgl. ZABECK/DEISSINGER 1995; DEISSINGER 2005; 2015).

Neben den schulischen oder dualen Ausbildungsgéangen in den einzelnen Landern sind
es bei der Hybriditét auf einer zweiten Ebene demnach vor allem die anwendungsorientier-
ten Studiengdnge, die — wenn auch nicht explizit im Sinne qualifikatorischer Konvergenz
—eine Aufhebung der klassischen Bildungsgrenzen markieren. Dass diesbeziigliche Entwick-
lungen auch in angelsachsischen Landern beobachtbar sind, zeigt das Beispiel Kanadas, wo
auf beiden Ebenen die Hybriditit von Bildung in den Fokus der Bildungspolitik geriickt ist.
Fiir unsere Fragestellung ist hierbei der Blick auf Konvergenzstrukturen zwischen historisch
mehr oder weniger getrennten Bildungsbereichen wesentlich. Der Blick in die Literatur zeigt
jedoch, dass die Einfiihrung hybrider Qualifikationen nicht automatisch die gewiinschten
bildungspolitischen Ziele mit sich bringt, sondern neben der jeweiligen Reformmotivation
vor allem von der Anerkennung in Gesellschaft und Wirtschaft abhéngt (vgl. DEISSINGER
u. a. 2013a, S. 244), wie das Best-Practice-Beispiel der Berufsbildenden Héheren Schulen in
Osterreich zeigt (vgl. AFF 2006, S. 133ff.).

Die kanadischen colleges sind hierbei der Sektor, in dem sich die interessantesten Struk-
turentwicklungen dieser Art abzeichnen. In diesem Land prédgen traditionell ein starker
Fachkriftemangel sowie Fehl- und Uberqualifizierung den Arbeitsmarkt (vgl. LEHMANN
2012, S. 27f.; LEHMANN/TAYLOR/WRIGHT 2014, S. 586; LEHMANN 2019, S. 381f.; Li/GER-

1 Vgl. den Beitrag von Schmees in diesem Band zu Hybridqualifikationen in Europa.
2 Vgl. den Beitrag von Euler/Severing in diesem Band zu Gestaltungsoptionen des Konvergenzbereichs zwischen beruflicher und
akademischer Bildung.
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vais/DuvaL 2006), da die Hochschulbildung gegeniiber beruflich-angewandten Bildungs-
wegen als Einstieg in den Arbeitsmarkt bevorzugt wird (vgl. KopaTz/PiLz 2015, S. 320; ME-
NARD u. a. 2008) und sich die berufliche im Vergleich zu allgemein-akademischer Bildung
deshalb mit einem starken Wertigkeitsproblem® konfrontiert sieht (vgl. DEISSINGER 2019b,
S. 48; LEHMANN 2019, S. 382f.). Um diesem Wertigkeitsproblem entgegenzuwirken, wurden
verstarkt praxisorientierte Bildungsangebote im postsekundéaren Sektor (colleges, universi-
ties) entwickelt (vgl. MoobiE u. a. 2019, S. 137) sowie in einigen Provinzen sekundarschul-
basierte Ausbildungsprogramme fiir Jugendliche eingefiihrt (vgl. TayLor 2019, S. 258f.).
Welche bildungspolitische Motivation mit der Einfithrung dieser hybriden Qualifikationen in
Kanada verbunden ist und inwieweit diese einen Beitrag leisten konnen, um auf die aktuelle
Problemlage in Kanadas Wirtschaft und Bildungssystem zu reagieren, wird im Folgenden
unter Betrachtung struktureller wie sozialer Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung
in Kanada diskutiert. Unsere Einblicke basieren auf den wenigen vorhandenen Quellen tiber
das kanadische Berufsbildungssystem und auf drei Interviews mit Ausbildungsverantwort-
lichen bzw. einer bildungspolitischen Akteurin, die im September und Oktober 2015 bzw. im
September 2018 in Victoria (British Columbia) und im Grofsraum Toronto (Ontario) bzw. in
der Hauptstadt Ottawa durchgefiihrt wurden.

2 Das Bildungs- und Berufsbildungssystem in Kanada

2.1 Schulische und hochschulische Bildung

Durch den foderalen Aufbau des Landes verfiigt Kanada iiber kein einheitliches
Bildungssystem. Vielmehr weist jede Provinz bzw. jedes Territorium eigene Zustandigkeiten
fiir das Bildungswesen auf (vgl. BOHLINGER 2011, S. 37; COUNCIL OF MINISTERS OF EDUCATION
2021; LEHMANN 2012, S. 26; MiLLER 2013, S. 57). Obwohl die regionalen Bildungssysteme
innerhalb Kanadas viele Gemeinsamkeiten aufweisen, gibt es einige Aspekte, beispielswei-
se die Schulpflicht, das Bewertungssystem oder die Lehrplane, in denen sich die einzelnen
Systemstrukturen unterscheiden (vgl. CICIC 2016¢; COUNCIL OF MINISTERS OF EDUCATION
2021; GOVERNMENT OF CANADA 2016; LEHMANN 2012, S. 26). Im Falle des Wechsels in eine
andere Provinz ist die Anerkennung der bisher erbrachten Qualifikationen notwendig (vgl.
BoHLINGER 2011, S. 37; CoUNCIL OF MINISTERS OF EDUCATION 2021).

Nach Abschluss der Grundschule (Klassenstufe 1 bis 6 bzw. 1 bis 7) besuchen kanadische
Schiilerinnen und Schiiler die high school (sekundare Bildung). Wahrend in den high schools
die meisten Facher in den ersten Jahren der Sekundarbildung obligatorisch sind, besteht in
den Jahren vor dem Schulabschluss die Moglichkeit, spezialisierte akademische und beruf-
liche Zweige zu wahlen, ,,um sich auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten oder die unterschied-
lichen Zulassungsbedingungen der postsekundédren Bildungsinstitutionen zu erreichen”
(CounciL oF MINISTERS OF EpucATION 2021). Mit dem Ende der senior high school erhalten

3 Vgl. auch den Beitrag von Neu/Elsholz 2022 in diesem Band zur Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bildung.
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die Schiilerinnen und Schiiler ein high school diploma, welches zum Zugang zur Universitét
berechtigt (vgl. GOVERNMENT OF CANADA 2016; LEHMANN 2012, S. 25).

Kanadas postsekundéres Bildungssystem besteht, neben der betrieblichen Lehre, aus
163 offentlichen und privaten Universitaten (einschlieflich Theologischen Hochschulen),
183 anerkannten 6ffentlichen colleges, 68 Institutionen auf Universitdtsniveau sowie 51 auf
College-Niveau (vgl. CounciL oF MINISTERS OF EpucaTion 2021). Diese Institutionen ver-
langen Studiengebiihren und bieten akademische und berufliche Abschliisse an, vor allem
diplomas und certificates — je nach Art der Institution und Dauer des Programms (vgl. CICIC
2016c; CouNcIL oF MINISTERS OF EDUCATION 2021).# Hierbei sind die Grenzen zwischen ho-
herer akademischer Bildung (im Sinne wissenschaftlicher Studiengédnge an Universitdten)
und den colleges im tertidren Bereich oft nicht eindeutig zu identifizieren, da colleges neben
den traditionellen diplomas und certificates zunehmend auch akademische Abschliisse (de-
grees) vergeben. Kanada weist aktuell die dritthochste Bildungsquote an tertidrer Bildung
innerhalb der OECD-Lander auf (vgl. BurTcH 2005, S. 47; OECD 2020a, S. 38). So verfiigten
2019 63 Prozent der 25- bis 34-Jahrigen {iber einen Hochschulabschluss (vgl. OECD 2020b).
Der OECD-Durchschnitt lag bei 45 Prozent (vgl. OECD 2020a, S. 38). Dabei ist auRerdem zu
beachten, dass ca. 20 Prozent der Erwachsenen (16 % im OECD-Durchschnitt) iiber einen
Bachelorabschluss verfiigen, College-Diplome oder -Zertifikate aber auch als tertiar oder
weiterbildend eingestuft werden (vgl. OECD 2016).

2.2 Strukturen der beruflichen Bildung

In Kanada wird die berufliche Bildung als arbeitsplatzbasierte Ausbildung sowie als schuli-
sche Berufsbildung an colleges und institutes angeboten. Die betriebliche Lehre als eine Son-
derform (apprenticeship) dhnelt dabei in gewisser Weise dem dualen System, da sie neben
der Praxis einen relativ grofsen Anteil an theoretisch-systematischem Lernen an colleges um-
fasst. Allerdings weist sie keine hoch institutionalisierte Struktur auf, welche fiir die dualen
Systeme in den deutschsprachigen Landern typisch ist (vgl. DEIsSINGER 2019a, S. 4). Des-
halb stellen die apprenticeships im Vergleich zu anderen Landern auch nicht das wichtigste
Segment des kanadischen Berufsbildungssystems dar (vgl. LEHMANN 2012), obwohl z. B. in
Alberta eine Zunahme der registrierten Lehrvertrége (Registered Apprenticeship Programs)
seit den frithen 1990er-Jahren verzeichnet werden konnte (vgl. ALBERTA GOVERNMENT 2020,
S.1).

Das Canadian Apprenticeship Forum® (CAF) definiert apprenticeship als ,,arbeitsplatzba-
siertes Lernen®, das auf in den Betrieben verwertbare Kompetenzen zielt (CAF 2018, S. 2).
Jede Provinz bzw. jedes Territorium verfiigt iiber eine eigene Behorde zur Regelung der

L Fir weitere Informationen vgl. (ICIC 2016a und 2016b. Diplomas stellen hierbei die hoherwertigen Qualifikationen dar.
Das Canadian Apprenticeship Forum ist eine Non-Profit-Organisation, die die apprenticeship community Kanadas verbindet.
Aufgrund von Forschung, Diskussion und Zusammenarbeit hat die Organisation, oft als ,nationale Stimme" der community
bezeichnet, Einfluss auf bildungspolitische Strategien beziiglich der apprenticeship in Kanada (vgl. CAF 2016a). Siehe auch
Abschnitt 3.
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apprenticeships, weshalb sich das Angebot bestimmter Lehrberufe (trades) sowie Bildungs-
pléne, Bewertungsmodi und Zertifizierungsformen innerhalb Kanadas unterscheiden (vgl.
BoHLINGER 2011, S. 39; CAF 2018, S. 2; MiLLER 2013, S. 52f., 57). Dennoch existieren na-
tionale Standards, da das sogenannte Red Seal Program als kanadischer Exzellenzstandard
fiir das Handwerk fungiert (vgl. RED SEAL PRoGRAM 2018a) und hiermit einheitliche Bewer-
tungsstandards flir derzeit 58 Red-Seal-Berufe festgelegt werden (vgl. RED SEAL PROGRAM
2018b). Indem Auszubildende die provinziibergreifende Red-Seal-Priifung bestehen, erhal-
ten sie zusétzlich zu ihrem provinzialen bzw. territorialen Ausbildungszertifikat ergdnzend
das Red Seal Endorsement (RSE). Das RSE befdhigt sie, ihren Beruf auszuiiben, ohne zusatz-
liche Priifungen in anderen Provinzen oder Territorien ablegen zu miissen, und sichert eine
professionelle und soziale Mobilitat innerhalb des Landes (vgl. MiLLER 2013, S. 53f., 59;
MuNRO/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 80; RED SEAL PROGRAM 2016; 2018a).

In Kanada miissen Schiilerinnen und Schiiler, die eine betriebliche Lehre beginnen wol-
len, ein Unternehmen (,Sponsor®) finden, das ihnen einen Arbeitsplatz anbietet (vgl. CAF
2016b; MiLLER 2013, S. 52; SHARPE/GIBSON 2005, S. 14). Aufderdem konnen apprentice-
ships absolviert werden, bei denen das erste Jahr am college abgeschlossen wird. Die Aus-
bildung im Rahmen der apprenticeship dauert je nach Ausbildungsplan und provinzspezi-
fischer Gesetzgebung zwischen zwei und fiinf Jahre und besteht aus zwei Teilen: zum einen
der arbeitsplatzbasierten Unterweisung (work-in-the-job) und zum anderen dem beruflichen
Unterricht (in-class bzw. academic release) (vgl. MiLLER 2013, S. 52). Rund 80 Prozent der
Ausbildung findet im Betrieb statt, die restliche Zeit (vier bis zehn Wochen im Jahr) entfallt
auf die schulische Ausbildung (off-the-job) in colleges, gewerkschaftlichen Trainingszentren,
online oder bei privaten Ausbildungsanbietern (vgl. CAF 2018, S. 2). Auszubildende schlie-
Ren ihre berufliche Ausbildung mit einer beruflichen Abschlussqualifikation ab, der soge-
nannten trade qualification (TQ) (vgl. MiLLER 2013, S. 52; SHARPE/GIBsON 2005, S. 14).

Allerdings wird die Mehrzahl beruflicher Ausbildungsgénge in Kanada schulbasiert an
colleges und in grundstdndigen Studiengéngen angeboten (vgl. LEHMANN 2012, S. 26f.).
Das kanadische College-System besteht aus unterschiedlichen institutionellen Subtypen:
community colleges, technical institutions, polytechnics und colléges d’enseignement général et
professionnel (Cégeps) in Québec (vgl. BOHLINGER 2011, S. 38; MUNRO/MACLAINE/STUCKEY
2014, S. 53f.). Die erbrachten Leistungspunkte lassen sich grundsétzlich auf ein Hochschul-
studium anrechnen und erleichtern so den Ubergang zu den Universititen (vgl. BURTCH
2005, S. 56). Schon dadurch wird die relativ ,offene* Struktur des kanadischen postse-
kundédren Bildungssystems sichtbar. Zudem iiberschneidet sich Kanadas College-System
teilweise mit den Universitédten, da colleges auch wissenschaftliche Studienprogramme an-
bieten, womit sie ihre ,,akademischen Ambitionen“ unterstreichen. So gab es im Jahr 2020
386 Bachelorprogramme in 68 kanadischen colleges, bei denen aktuell ein steigender Fokus
auf die Bereiche Technik und Handwerk beobachtet werden kann (vgl. COLLEGES AND INs-
TITUTES CANADA 2020; MUNRO/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 57f.). Der College-Sektor ist
auch vielerorts mit der Wirtschaft verkniipft und unterhalt sogenannte Advisory Committees,
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in denen Vertreter/-innen kommunaler und regionaler Arbeitgeber sitzen. Diese Form der
Kooperation gewihrleistet, dass Ausbildungsprogramme in Ubereinstimmung mit den Be-
diirfnissen regionaler Unternehmen bzw. der jeweiligen Berufs- und Branchenstruktur ent-
wickelt und modernisiert werden konnen (vgl. Cosco 2017, S. 22). Viele colleges definieren
sich deshalb auch durchaus als hybride Institutionen, in denen sich junge Menschen nicht
nur akademische Fahigkeiten wie mathematische oder sprachliche Kompetenzen, sondern
auch grundlegende Fahigkeiten fiir einzelne Berufe aneignen oder komplette Berufsausbil-
dungen durchlaufen (vgl. LEHMANN 2012, S. 27; MUNRO/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 54).
Vor diesem Hintergrund lésst sich von einem spezifischen Verstandnis von Hybridi-
tat sprechen (vgl. TayLor/WATT-MALcoLM/WIMMER 2013, S. 165ff.), da es nicht um die
formale Verkniipfung vorberuflich-allgemeiner und beruflicher Zertifikate geht (vgl.
DEISSINGER Uu. a. 2013b, S. 125), sondern vielmehr um Praxisanreicherungen von Stu-
dien- und Ausbildungsgédngen (vgl. DEISSINGER 2019a, S. 5). Das fiir Kanada typische hohe
Akademisierungsniveau kann somit nicht nur mit dem traditionell starken Zustrom zu den
Universititen in Verbindung gebracht werden, sondern ist auch der Tatsache zuzuordnen,
dass die Halfte der insgesamt 100 Bachelorprogramme an den Polytechnischen Instituten
(polytechnics) angeboten werden, die eine essenzielle Rolle im Sektor der beruflichen Bil-
dung spielen und dessen differenzierte Angebots- und Mentalitatsstrukturen widerspiegeln
(vgl. CoLLEGES AND INSTITUTES CANADA 2020; COLLEGES AND INSTITUTES CANADA 2014;
Munro/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 57f.). Polytechnics kombinieren den praktischen Teil
einer College-Ausbildung mit der Tiefe theoretischer Studieninhalte und legen im Gegensatz
zu vielen anderen colleges einen starken Fokus auf die hohere technische und technologische
Bildung (vgl. PoLyTECHNICS CANADA 2020, S. 2; PoLyTECHNICS CANADA 2016, S. 4). Zudem
werden an den 13 Institutionen mit dieser Namensgebung auch apprenticeships (schulischer
Teil) angeboten, was unterstreicht, dass sich diese colleges auch als Sachwalter der nicht-aka-
demischen Bildung verstehen (vgl. PoLyTEcHNICS CANADA 2021). So werden beispielweise
am Algonquin College in Ottawa an ein und derselben Institution der 28-wdchige schulische
Teil der apprenticeship zum/zur electrician sowie gleichzeitig die theoretisch vertiefenden
zwei- bzw. dreijahrigen Electrical-Engineering-Technician- bzw. Technology-Programme ange-
boten (vgl. ALcoNQUIN COLLEGE 2021). Insgesamt besuchten 2018/2019 mehr als 261.000
Vollzeitstudierende, 71.000 Teilzeitstudierende und 39.000 Auszubildende diese Unter-
gruppe der tertidren Bildungseinrichtungen (vgl. PoLyTEcHNICS CANADA 2019, S. 2).

2.3 (ooperative Education

Nach Ansicht von Expertinnen und Experten wird es heutzutage — auch auf institutioneller
Ebene — immer schwieriger, eine wirklich klare Grenze zwischen Kanadas Universitaten und
colleges zu ziehen, da viele colleges nun Studienabschliisse anbieten und sich mit angewand-
ter Forschung befassen, wiahrend Universititen ihren akademischen Fokus in steigendem
Umfang durch experimentelle und praktische Lerngelegenheiten ergénzen (vgl. COUNCIL OF
MiINISTERS OF EpucaTioN 2021; MuNro/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 54f.). Die Regierung
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von Alberta hat beispielsweise ein System der tertidren Bildung etabliert, das allgemeine
und fachliche Bildung in derselben Institution (university college) verbindet und mit dieser
Struktur den Transfer und Austausch zwischen verschiedenen Arten der tertidren Bildung
eroffnet (vgl. TaAyLor/WATT-MALcoM/WIMMER 2013). Die Bildungsprogramme der colleges
und institutes bieten zudem nicht nur eine interessante Alternative zum Universitatsstudium
fiir Schulabgédnger/-innen oder Studienabbrecher/-innen, die sich neu orientieren bzw. eine
,weitere, karriereorientierte Lehre“ erhalten wollen (MUNRO/MACLAINE/STUCKEY 2014,
S. 65). Auch der ,,Umkehr-Transfer“ (BIRcHARD 2010, o. S.) von Studierenden und Studien-
absolventinnen und -absolventen in den College-Sektor stieg in den letzten Jahren an, was
auf die Durchlassigkeit des Gesamtsystems und die existierende ,,Nicht-Trennschérfe“ zwi-
schen den Bildungsbereichen hinweist (vgl. DEISSINGER 2019a, S. 4; 2019c, S. 43).

In der Tat sind — wie die Literatur belegt — die Grenzlinien zwischen Universitdten und
non-university postsecondary institutions seit geraumer Zeit sowohl terminologisch als auch
hinsichtlich der Berechtigung, degrees zu vergeben, unschirfer und zugleich offener gewor-
den. Die Ausweitung der degrees als Statusmerkmal auf die non-university postsecondary
institutions hat die Bandbreite und Vielfaltigkeit der postsekundéren Bildung und ihrer
Programme und Abschliisse in so einem MaR3e erhoht, dass nicht mehr sauber mit den tradi-
tionellen Kategorisierungen gearbeitet werden kann (vgl. SkoLNIK 2016; SHANAHAN 2015, S.
38). Zugleich ist auch die Abgrenzung zwischen colleges und Sekundarschulen undeutlicher
geworden (vgl. TAYLOR/WATT-MALcoLM/WIMMER 2013, S. 173).

Burtch (2005) differenziert vor diesen Hintergrund zwischen vier unterschiedlichen Ty-
pen von colleges in British Columbia: academic (mit Anerkennung von Leistungsnachweisen
fiir ein nachfolgendes Universitdtsstudium); career and technical (mit deutlichem Arbeits-
weltbezug zu einem Berufsfeld bzw. einer Branche); vocational (meist kiirzere Programme
oder im Sinne des deutschen Systems ausbildungsbasiert) und die sogenannte adult basic
education als Nachqualifizierung mit dem Ziel, einen High-School-Abschluss zu erwerben
(vgl. BurTcH 2005, S. 48). Mit der Entwicklung der degree-granting university colleges, die
seit rund zehn Jahren eigene Bachelorstudiengédnge anbieten, wurden die traditionellen
Funktionen von colleges und Universititen in British Columbia gleichsam ,,iiberspannt® (vgl.
BurtcH 2005, S. 59). Die Bildungsrealitit spiegelt auf der anderen Seite jedoch auch wider,
dass der Wechsel von einem college zur Universitat in den meisten Provinzen und Territorien
immer noch eine grol3e Herausforderung darstellt. Somit scheint die Durchlassigkeit zwar
auf dem Papier gegeben, in der Realitét jedoch eher schwach zu sein (vgl. TAyLOrR/WATT-
MaLcoM/WIMMER 2013, S. 174). Hierauf bezieht sich Burtch, wenn er auf die Unzufrieden-
heit von Absolventinnen und Absolventen von beruflich-spezifischen Ausbildungsgéngen
mit Blick auf die Anrechnung von Leistungspunkten in Richtung der Universitdten verweist
(vgl. BurTcH 2005, S. 52).

Die Zielsetzung der Zusammenfiihrung von hochschulischer und beruflicher Bildung
spiegelt sich vor allem im Konzept der Cooperative Education wider. Hier geht es darum, aka-
demische bzw. allgemeinbildende Bildungswege anwendungsorientierter zu gestalten, und
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zwar mit Blick auf den Anwendungsbezug in einschlagig auf Wirtschaft und Technik aus-
gerichteten Berufsfeldern.

In einer Handreichung der Canadian Association for Cooperative Education wird Cooper-
ative Education wie folgt definiert:

»Co-operative Education is a program that formally integrates a student’s academic
studies with work experience with participating employers. The usual plan is for the
student to alternate periods of experience in appropriate fields of business, industry,
government, social services and the professions in accordance with the following
criteria: (i) each work situation is developed and/or approved by the co-operative
educational institution as a suitable learning situation; (ii) the co-operative student
is engaged in productive work rather than merely observing; (iii) the co-operative
student receives remuneration for the work performed; (iv) the co-operative stu-
dent’s progress on the job is monitored by the co-operative educational institution;
(v) the co-operative student’s performance on the job is supervised and evaluated by
the student’s co-operative employer; (vi) time spent in periods of work experience
must be at least thirty percent of the time spent in academic study“ (CAFCE 2005,
S. 1).

Die Cooperative Education bestimmt die kanadische Bildungsrealitit heutzutage in zwei
prinzipiellen Auspragungsformen: (1) die Cooperative Education in den high schools (Se-
kundarschulen) und (2) die Cooperative Education als Grundprinzip von Studiengdngen oder
Ausbildungsgéngen an colleges bzw. Universitédten. Diese Differenzierung entspricht den be-
reits oben genannten Ebenen von Hybriditat. Die zweite Ebene, die mit der Cooperative Edu-
cation ausgewiesen wird, erinnert hierbei stark an die Konzepte der sowohl studien- als auch
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengénge bzw. dualen Hochschulen in Deutschland
(vgl. DEISSINGER 2019c; 2005; KrRONE 2015; EULER/MEYER-GUCKEL/SEVERING 2019).

Zur ersten Ebene: Sie bedeutet, dass eine Ausbildung oder zumindest Teile einer Aus-
bildung Bestandteil der hoheren Schulbildung auf der Sekundarstufe sein kénnen. Alberta
bietet z. B. zusatzlich zu den obligatorischen Kursen der high school in Mathematik, Eng-
lisch, Naturwissenschaften und Sozialwissenschaften optional sogenannte off-campus edu-
cation programs fiir Schiilerinnen und Schiiler in den Jahrgangsstufen 10 und 11 der Se-
kundarschulen an, wie das Registered Apprenticeship Program, das Green Certificate Program
(verbunden mit der Agrarwirtschaft), Career Internship und Work Experience (vgl. ALBERTA
EpucaTion 2010, S. 1, 20, 207; LEHMANN 2012, S. 30ff.). Albertas Zehnt- bis Zwolftklass-
ler/-innen konnen nun praktische Erfahrungen erlangen und haben im Fall des Registered
Apprenticeship Program zudem die Moglichkeit, ihre Schulbildung mit einer betrieblichen
Ausbildung zu kombinieren und zwei Arten der Qualifikation zu erhalten (vgl. ALBERTA
Epucation 2010, S. 2ff., 21). Man mdchte mit derartigen Programmen, zu denen auch das
Ontario Youth Apprenticeship Program gehort (vgl. TavyLor 2016, S. 70ff.), jene jungen Men-
schen adressieren, deren Anspriiche haufig nicht einer primér ,,akademisch-abstrakten Pra-
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gung des Bildungssystems® entsprechen (LEHMANN 2012, S. 30) oder die ,von der Schule
gelangweilt sind“ und ,irgendetwas tun wollen“ (LEHMANN 2012, S. 37). Seit den 1960er-
und frithen 1970er-Jahren haftet den beruflichen Programmen in Kanadas Sekundarschul-
system die bildungspolitische Besorgnis an, man wiirde Schiilerinnen und Schiiler mit ei-
ner dezidierten Selektionsabsicht ,,zu frith einordnen® (TAyLOR/WATT-MALcOLM/WIMMER
2013, S. 170) und damit ein ,,Sammelbecken® (LaAzERsoN/DunN 1977, S. 291) fiir weniger
begabte Schiilerinnen und Schiiler schaffen (vgl. SMALLER 2003; TayLor 2019, S. 260ff.).
Diese Vorbehalte fiihren bis heute dazu, dass die Teilnahmezahlen insgesamt gering bleiben
(vgl. ONTARIO MINISTRY OF COLLEGES AND UNIVERSITIES 2019). Lehmann (2012, S. 38) ver-
weist in einer friiheren Studie zudem darauf, dass viele Schiilerinnen und Schiiler nur ein
Registered Apprenticeship Program beginnen wiirden, um der ,,empfundenen Schinderei des
akademischen Lernens“ zu entgehen. In Ontario nahmen im Schuljahr 2017/2018 lediglich
4,51 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler aus den Jahrgangsstufen 11 und 12 an dem On-
tario Youth Apprenticeship Program teil (vgl. StaTisTics CANADA 2020a; ONTARIO MINISTRY
oF COLLEGES AND UNIVERSITIES 2019). Noch weniger Schiilerinnen und Schiiler fithren die
apprenticeship nach der high school tatsachlich fort (vgl. LEumanN 2012; 2019).

Zur zweiten Ebene: Wihrend bei der ersten Auspragungsform Hybriditét der Sekun-
darbildung im Fokus steht, sind collegebasierte und universitdre Konzepte der Cooperative
Education, die vor allem die Praxisphasen im Studium stdrken wollen, méglicherweise noch
wegweisender fiir eine Annidherung der beruflichen und akademischen Bildung in einer tra-
ditionell dichotomisierten Systemarchitektur. In der Literatur findet dieses Konzept insofern
Beachtung, als sich damit ein Weg er6ffnet, um {iber ,,gemischte® Qualifizierungswege den
Status beruflicher Bildung zu verbessern (vgl. TayLor 2016, S. 63f.). Moodie u. a. lokalisie-
ren sie als Teilbereich der sogenannten applied degrees an colleges, also spezifischer Bachelor-
abschliisse, die in Ontario aktuell rund vier Prozent aller College-Abschliisse ausmachen,
und charakterisieren sie wie folgt (MoobIE u. a. 2019, S. 144):

»1.the curriculum is specific to an occupation rather than a general preparation for
work [...];

2. the pedagogy includes more practical work, often at a workplace, than non-ap-
plied degrees;

3. the curriculum and pedagogy integrate knowledge fundamental to and the prac-
tice of an occupation [...];

4. the outcome is a qualification relevant to the labour market.“

Dies bedeutet, dass diese anwendungsorientierte Form der postsekundaren Bildung® praxis-
orientiert erfolgt, jedoch nicht immer in Kooperation mit einem Unternehmen einhergehen

6  Eine Studie von Ferguson und Wang (2014) wartet mit interessanten Zahlen zur bisherigen Breitenwirkung der Cooperative
Education im kanadischen Hochschulsektor auf. Mehr als ein Fiinftel der Absolventinnen und Absolventen an colleges und
mehr als ein Zehntel der Studierenden mit Bachelorabschluss durchliefen 2009/2010 ein solches Programm.
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muss. Man konnte jetzt hieraus folgern, dass Kanada auf dem Weg in eine ,,bessere Zukunft*
fiir die postsekundare Bildung auf3erhalb des klassischen Hochschulsystems ist. Wir wollen
im Folgenden einen Blick auf die von Meritokratie bestimmte Sichtweise auf die berufliche
Bildung richten, die illustrieren soll, wie stark kulturelle und mentale Denkmuster nach wie
vor ein Grundproblem des Umgangs mit der beruflichen Bildung in diesem Land determinie-
ren. Eine Bewertung von Konvergenzstrukturen zwischen den Bildungsformen hat diesen
Hintergrund mit zu reflektieren.

3 Kanadas Berufsbildungsproblem? Erkenntnisse aus drei Interviews

Obwohl die apprenticeship in Kanada traditionell eine der etabliertesten Strukturformen in
der beruflichen Bildung darstellt (vgl. LEHMANN 2012, S. 25), hat sie im Gegensatz zu schuli-
scher Berufsbildung an colleges eine geringere Bedeutung fiir Kanadas Schulabgéngerinnen
und Schulabgénger (vgl. BOHLINGER 2011, S. 38; MUNRO/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 77;
SHARPE/GIBSON 2005, S. 14). Weniger als ein Prozent der High-School-Absolventinnen und
-Absolventen beginnt unmittelbar nach der Sekundarschule eine solche Berufsausbildung
(vgl. LEHMANN 2012, S. 25; MENARD u. a. 2008, S. 12ff.) — anders als in Deutschland, wo im-
mer noch die Halfte jeder Kohorte an Schulabgéngern und Schulabgéngerinnen eine (nicht-
akademische) Berufsausbildung aufnimmt (vgl. STATISTISCHES BUNDESamT 2019, S. 101ff.;
LEHMANN/TAYLOR/WRIGHT 2014, S. 572; DEISSINGER 2010; 2015). In Kanada scheint die
Lehre eher ein Weg fiir , sich fortbildende“ Erwachsene zu sein, die bereits einige Jahre als
ungelernte Arbeitskrafte gearbeitet haben (vgl. LEHMANN 2012, S. 29; SHARPE/GIBSON 2005,
S. 6ff.). Das Durchschnittsalter der Personen, die eine solche Ausbildung in Kanada erfolg-
reich abschlief3en, lag 2018 bei 32,9 Jahren, was den zweithochsten Wert innerhalb der
OECD-Léander ausmachte (vgl. OECD 2020b). Obwohl die Zahl der Neueinschreibungen fiir
apprenticeships 2018 erstmals seit 2014 um 11,6 Prozent anstieg und damit bei 79.368 lag,
wurden nur 392.202 Auszubildende in colleges und Betrieben der apprenticeship erfasst (vgl.
StatisTics CANADA 2019). Jedoch schwanken die Zahlen in Abhingigkeit von der Konjunk-
tur, und die Abschlussquoten sind gering (vgl. LEHMANN/TAYLOR/WRIGHT 2014, S. 572f.).
2019 verfiigten gerade einmal 10,4 Prozent der 25- bis 64-jahrigen Kanadier/-innen iiber
eine berufliche Qualifikation, was einen der niedrigsten Werte unter den OECD-Staaten dar-
stellt (vgl. OECD 2020b).

Kanadas klassische Berufslehre hat den Ruf, eine Laufbahn fiir Leute zu sein, die
,2ddumm®, , nicht so schlau, oder ,wenig ambitioniert oder talentiert“ sind (LEHMANN 2012,
S. 34; LEHMANN/TAYLOR/WRIGHT 2014, S. 572f.; TAYLOR 2010, S. 504f.). Viele Kanadier/-in-
nen assoziieren sie zudem mit ,,schmutziger Arbeit®, mangelhaften Arbeitsbedingungen und
geringer Bezahlung (vgl. LEHMANN 2012, S. 34) und sie sehen handwerkliche Berufe deshalb
als,,Arbeit der Unterschicht“ an (ebd.). Diese Einstellung wird weiter dadurch verstérkt, dass
Kanadas Bevolkerung generell ein vergleichsweise hohes formales Bildungsniveau aufweist
— das dritthochste unter den OECD-Landern (vgl. BurTcH 2005, S. 47; OECD 20204, S. 38).
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Aulierdem sind Kanadier/-innen mit Hochschulabschluss weniger von Arbeitslosigkeit be-
troffen als jene ohne Hochschulbildung (vgl. MuNrRO/MACLAINE/STUCKEY 2014, S. 13f;
SHARPE/GIBSON 2005, S. 44; StaTisTics CANAaDA 2020c¢). Da Bildung als Statussymbol gese-
hen wird, ist die Nachfrage nach hoherer Bildung {iber die letzten Jahre hinweg angestiegen
(vgl. CICIC 2016c; StaTisTics CANADA 2020b). Universitare Bildung wird immer noch als
,Konigsweg“ in die Beschéftigung gesehen, wohingegen Handwerker/-innen den Ruf haben,
ynichts aus [...] [ihrem] Leben zu machen® (LEHMANN 2012, S. 34).

Aufgrund dieser negativen Stigmatisierung, die der klassischen Berufsausbildung anhaf-
tet, haben sich die berufsbildenden Programme weitgehend in den postsekundaren College-
Sektor verlagert (vgl. TAyLor/WATT-MALcoLM/WIMMER 2013, S. 171). Dies unterstreicht,
dass die , meritokratische Denkweise“ (GOLDTHORPE 1996, S. 255ff.) von zentraler Bedeu-
tung innerhalb der kanadischen Gesellschaft ist. Nach diesem Prinzip liegt die Hauptaufgabe
von Zertifikaten, Qualifizierungen und den zugrunde liegenden Bildungswegen eben nicht
in dem Nutzen, der aus dem Inhalt der zugehoérigen Qualifizierung gewonnen wird, sondern
vielmehr in ihrem formalisierten Ergebnis. Da der kanadische Arbeitsmarkt generell weniger
stark reguliert ist, existiert zudem kein Anreiz fiir stark kontrollierte Formen der beruflichen
Bildung (vgl. LEuMANN 2019). Nach Einschédtzung von Lehmann (2019, S. 384) geht das
schwache Engagement aufseiten der Unternehmen fiir eine eigenstandige hochwertige Aus-
bildung demnach mit der Angst vor Abwerbung der Arbeitskrifte, dem sogenannten poach-
ing, einher (vgl. SmiTH 2010). Deswegen besteht bei den Unternehmen héufig und ,typisch
angelséchsisch” wenig Motivation, in die berufliche Bildung der eigenen Arbeitskréfte zu in-
vestieren (vgl. LEHMANN 2012, S. 29). Dies wirkt sich einerseits auf die fehlende Kooperation
zwischen den Akteuren der beruflichen Bildung aus und ist andererseits Ursache fiir eine
fehlende Spezifitat bzw. Singularitét beruflicher Bildung. Auf diese Weise werden die fiir die
berufliche Spezifitat typischen Signalwirkungen an den Arbeitsmarkt vonseiten des Quali-
fikationssystems durch die fluiden Arbeitsmarktstrukturen blockiert, die an das Konstrukt
des ,Jedermann-Arbeitsmarktes“ erinnern (vgl. SENGENBERGER 1987; DEISSINGER 1998,
S. 138ff.). Auf diesen gilt der Hochschulabschluss stattdessen als Zeichen fiir eine mehr oder
weniger allgemeine Arbeitsmarktfdhigkeit (employability), die durch betriebliche Anlernun-
gen erganzt wird (vgl. LEHMANN 2019, S. 384; 2012, S. 29). Ein weiterer Aspekt, der zur
niedrigen Wertigkeit beruflicher Bildung beitragt, ist die Tatsache, dass es diese vorwiegend
im Handwerk, nicht aber im fiir Kanada wichtigen Dienstleistungssektor gibt (vgl. LEHMANN
2019, S. 385).

Somit scheint die einschlédgige Literatur in ihrer Einschédtzung darin einig, dass der
Berufsbildung in Kanada das problematische Image anhaftet, gegeniiber akademischen
Bildungswegen als ,,minderwertig“ bzw. ,subnormal“ wahrgenommen zu werden. Im Fol-
genden wird Bezug auf drei Interviews genommen, welche dazu dienen sollen, unser Ver-
stdndnis des ,kanadischen Berufsbildungsproblems® zu erweitern. Ihnen schreiben wir zu-
dem eine heuristische Funktion fiir zukiinftige Forschungsarbeiten zu.
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Die Erkenntnisse aus drei Interviews, auf die wir uns nun in diesem Abschnitt beziehen,
haben eine illustrierende Funktion und erheben nicht den Anspruch, reprasentativ zu sein,
obwohl die beteiligten colleges mehr oder weniger typische Beispiele fiir kanadische post-
sekundére Institutionen darstellen. Die leitfadengestiitzten Interviews’ wurden im Herbst
2015 sowie im Herbst 2018 durchgefiihrt. Sie mogen helfen, unser generelles Verstandnis
dariiber, was im postsekundéren berufsbildenden Sektor in Kanada gelehrt wird, zu verbes-
sern und insbesondere zu verstehen, wie die berufliche Bildung in diesem Land im Vergleich
zur akademischen Bildung funktioniert. Wir werden deshalb zum einen die Aussagen der
Interviews betonen, die geeignet scheinen, das Problem der ,Meritokratie“ und damit das
Problem der geringen Wertigkeit beruflicher Bildung explizit herauszuarbeiten, und zum
anderen jene Argumentationsstrange hervorheben, die den Anspruch der colleges unterstrei-
chen, eine berufliche Institution fiir ,angewandtes Lernen“® zu sein.

Die hochschulische Perspektive | - Interview 1

Das Camosun College auf Vancouver Island wird von dem Interviewten® als ein sogenanntes
allumfassendes comprehensive college beschrieben, da es sowohl Merkmale eines ,,polytech-
nischen“ als auch eines ,,akademisch ausgebauten College“ aufweise. Neben akademischen
Abschliissen, vergibt das college berufliche Zertifikate, welche den von der industry training
Authority’ entwickelten Standards folgen. Dieser berufliche Teil des colleges wurde in den
1990er-Jahren ausgebaut, als sich einige kanadische colleges hin zu university colleges ent-
wickelten, indem sie Abschliisse etablierter Universitdten anboten (z. B. die Simon Fraser
University). Nach 2005 wurden diese colleges als sogenannte teaching universities, im Gegen-
satz zu research universities, klassifiziert. Zum Zeitpunkt des Interviews vergab das college
etwa 3.000 berufliche certificates und diplomas sowie etwa 1.500 university degrees. Diese
Tatsache unterstreicht den hybriden Charakter dieser Institution zwischen allgemein-akade-
mischer und beruflich-anwendungsorientierter Bildung.

7 Alle Interviews orientierten sich an einem vorgegebenen Leitfragenkatalog, der vor allem auf die apprenticeship, Formen der
(ooperative Education wie auch auf die allgemeine Frage der Wertigkeit der Berufsbildung in Kanada abzielte. Interview 1
und 2 wurden mit Vertretern zweier colleges durchgefiihrt und dauerten jeweils ungefdhr 40 Minuten. Interview 3 dauerte
20 Minuten und wurde mit einer Vertreterin des Canadian Apprenticeship Forum, einer Organisation, die die Anliegen der
apprenticeship-community in Kanada reprasentiert, durchgefiihrt.

8  Die Unterschiede zwischen den beiden Interviewpartnern an colleges miissen hier jedoch beriicksichtigt werden: Wéahrend
der Interviewpartner in British Columbia seine Institution als Vizeprasident reprasentiert (und deshalb auch den akademi-
schen Teilcharakter des colleges), bezeichnet sich der Interviewpartner aus Ontario als stark in der beruflichen Sphére der
Ausbildungsgdnge an seinem college verwurzelt.

9 Interview 1 wurde am 29. September 2015 am Camosun College, Victoria (British Columbia), mit dem Vizeprasidenten fiir
Strategische Entwicklung gefiihrt.

10 Die Industry Training Authority ist fiir die Koordination des Handwerkssystems in British Columbia zustandig und kooperiert
mit Industrie, Arbeitskrdften, Regierung, Ausbildungsanbietern, Arbeitgebern und Arbeitnehmerinnen bzw. Arbeitnehmern
(vgl. ITA 2015).
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Der Interviewpartner berichtet, dass apprenticeships normalerweise auf handwerkliche Be-
rufe wie Tischlerei, Blechbearbeitung, Gartenbau oder das Installateurgewerbe beschrankt
seien, wahrend die kaufménnischen Profile mehr oder weniger akademisch ausgerichtet
seien und ein durch das college ausgestelltes diploma oder certificate erforderten. Appren-
ticeships dauern im college normalerweise vier Jahre und folgen einem generellen Muster,
welches fiir alle Provinzen gilt. Sie werden auf drei Stufen angeboten, wobei die letzte nach
vier Jahren das Giitesiegel Red Seal beinhaltet (siehe oben).

Der Interviewpartner erwahnt, dass ein zaghafter Wandel in der 6ffentlichen Meinung
iiber apprenticeships stattgefunden habe, z. B. weg von deren traditionell schlechter Wahr-
nehmung und Bewertung als ,low-level and dirty“. Dieser kam offensichtlich vor allem
withrend des Booms in der Ol- und Gasindustrie zustande, der in Kanada 2005 begann. Die
Menschen bemerkten offensichtlich, ,,that the careers in the trades are much more flexible,
pay much better money and have an immediate chance of employment whereas a lot of uni-
versity careers, especially in the liberal arts fields, lead to unemployment or to underpaid
employment”“. Dennoch wiirden es die Eltern der High-School-Schiilerinnen und -Schiiler
gerne sehen, wenn ihr Kind Arzt/Arztin oder Anwalt/Anwiltin wird. Das Handwerk habe
sein Stigma mittlerweile ein wenig verloren und werde stérker als eine veritable Option in
der Berufslaufbahn anerkannt — aber vielleicht nicht als die begehrenswerteste Option. Es
scheint hier immer noch eine Art von akademisch-beruflicher Differenzierung in den Képfen
der Menschen zu existieren: ,,Yes, it’s definitely that parents still think that applied education
is one step below university education®.

Mit Blick auf die Regierungspolitik gab der Interviewpartner an, dass diese zwar auf
dem richtigen Weg (,,on the right track) sei, obwohl Hochschulvertreter/-innen immer noch
argumentieren konnten, dass eine ,,skill obsessed world“ mehr Theoretiker/-innen erfordere.
Er erginzt sogar: ,[T]he universities are firing back and you hear some very [...] insulting
comments.*

Trotz dieser nicht schmeichelhaften Bewertung der Berufsbildung vonseiten mancher
Hochschulen sei jedoch die Verschiebung der Einkommenschancen zugunsten der berufli-
chen Bildung erstaunlich, auch wenn dies, in Anbetracht des aktuellen Wirtschaftsumfelds,
welches anfillig fiir unerwartete Entwicklungen sei, keine langfristige Perspektive zu sein
scheint:

»[W]hat helped a lot with it was Canada’s oil industry [...] where young apprentices
were making 140-150-180,000% a year and they came home with a big car, and the
friend next door who had gone to university was making 60,000$. And they loved it
and they spoke highly of it. So this is when people realized.“

Im Interview wurde aufserdem der Aspekt hervorgehoben, dass ein dual system wie das deut-
sche schwierig im kanadischen Kontext umzusetzen wére. Ein universeller Ansatz entspre-
che schlicht nicht der kanadischen Mentalitit, denn British Columbia beispielsweise verfiige
im Vergleich zu Deutschland nicht iiber eine industrielle Infrastruktur und sei weniger dicht
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besiedelt. Diese Tatsache mache es schwierig, ein berufsbildendes System zu etablieren,
welches das Potenzial hat, z. B. kaufméinnische Berufe und Qualifikationen aufzunehmen,
zumal diese nun zumeist durch akademische Abschliisse im kanadischen Kontext abgedeckt
wiirden.

Die hochschulische Perspektive Il - Interview 2

Das Sheridan College nahe Toronto, welches im Jahr 1967 gegriindet wurde, ist eine der fiih-
renden postsekundéren Bildungsinstitutionen in Ontario und bietet vielfaltige Studienpro-
gramme in den Bereichen Kunst, Wirtschaft, Soziale Arbeit, Gesundheit, Technologie und
im Handwerk an. Hier werden insgesamt 21.000 Vollzeit- und 17.000 Teilzeitstudierende
aus Kanada sowie der ganzen Welt ausgebildet. Der Interviewpartner!'! erwéhnt eine ,,mass
of diversity of programs“ an seinem College, welche sich von allgemeinbildenden bis hin zu
spezifischeren beruflichen sowie Hochschulabschliissen erstrecken. Die aktuelle Situation
— so der Interviewte — sei durch ein Ubergangsstadium geprigt, da erwartet wird, dass sich
das college hin zu einer Universitédt entwickelt, jedoch gleichzeitig weiter als college bestehen
bleibt.

In den Programmen der apprenticeship, welche in Ontario stattfinden, besuchen die Aus-
zubildenden das college dreimal wahrend ihrer Ausbildungszeit. Wahrend der Praxisphasen
miissen Inhalte auf drei unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus bestanden werden, wobei
ein Ubergang zum néchsten Niveau nur dann méglich sei, wenn das vorherige erfolgreich
abgeschlossen wurde. Nachdem Level 3 beendet ist, erhalten die Auszubildenden an den col-
leges in Ontario ein Ausbildungszertifikat, das sogenannte certificate of apprenticeship. Unter
den meistgewéhlten Berufsfeldern befinden sich nach Auskunft des Interviewpartners Me-
tallbearbeitung, Elektrotechnik und Mechanik.

Der Interviewpartner erklart, dass Unternehmen und colleges nicht voneinander ge-
trennt arbeiteten. Die theoretischen Ausbildungsinhalte, welche an den colleges unterrich-
tet wiirden, stiinden hauptsachlich im Zusammenhang mit den Bediirfnissen der Industrie,
welche ein grol3es Mitspracherecht besitzen. Die Regierung in Ontario verfiige aullerdem
iiber sogenannte pack committees. Diese bestiinden aus Vertreterinnen und Vertretern der
Industrie und der colleges:

,LThey] sit down together and [...] figure out what the best way would be for an in-
dividual program. So every few years [...] [these representatives] will refocus where
the curriculum is going from a ministry level, because some aspects become redun-
dant due to technology changes.“

Es ist interessant, dass dieses college kein spezialisiertes Ausbildungsprogramm fiir indivi-
duelle Unternehmen anbietet, da apprenticeships als allgemeinere berufliche Programme

11 Interview 2 fand am 6. Oktober 2015 am Sheridan College, Oakville (Ontario), mit dem Koordinator der Ausbildungsprogram-
me zur Metallbearbeitung statt (Industrial Mechanical Millwright).
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gedacht sind. Siemens wird als Beispiel fiir ein deutsches Unternehmen in der Region ge-
nannt, das apprenticeships rund um Toronto anbietet und seine Auszubildenden an das col-
lege schickt.

Die allgemeine Reputation der betrieblichen Lehre in Kanada wird als ,,overall [...] ac-
cepted” beschrieben. Nach Meinung des Interviewpartners hat jede Person mit einem Aus-
bildungszertifikat ,,a foot in a company‘s door*. Er weist darauf hin, dass

Hif somebody comes into [a company] with a piece of paper and says that [...] [he/
she is] a qualified electrician, plumber, carpenter or whatever it might be, [...] the
person who is running the company they gonna know very quick if this person is
walking the walk and talking the talk®.

Dennoch scheint, wie auch hier durch den Interviewten dargestellt, immer noch eine starke
akademisch-berufliche Trennung in Kanada zwischen Hochschulbildung auf der einen Seite
und dem beruflichen System auf der anderen Seite zu existieren. Seiner Meinung nach ver-
suchten viele Eltern,

,to encourage their children to start a higher education in colleges or universities,
but often this may not be the right pathway for these individuals. [...] People think
just because they have a degree that they are better than a tradesperson. [...] There
is a little bit of snobbery involved with higher education because the reality is if we
don’t have trades the world that we live in is going to stop functioning.“

Nach Meinung des Interviewpartners sollten berufliche Qualifikationen, einschlieRlich der-
jenigen in der betrieblich-dualen Lehre, ebenso als degrees, also Hochschulabschliisse, aner-
kannt werden und grof3ere Aufmerksamkeit vonseiten der Industrie und Regierung erhalten.
AufSerdem sollten auf politischer Ebene grof3ere Anstrengungen unternommen werden, weil
gerade die Bevolkerung in Kanada alter werde. Unternehmen bréuchten junge Mitarbeiter/
-innen, die die Liicke fiillen konnen, die entstehen werde, sobald Arbeiter/-innen in den Ru-
hestand gehen. Unternehmen miissten in solchen Situationen proaktiv reagieren, denn:

,LI1f you have a tradesperson who retires on a Friday and they have 35 years of ex-
perience or 40 years of experience in a particular company or a particular trade and
then they leave and then the wealth of that knowledge is just gone forever [...] you
need people to be chaperoned and taken under the wings of these individuals where
they can pass on the wealth of experience.“

Ein weiterer interessanter Aspekt, der durch den Befragten hervorgebracht wurde, besteht
darin, dass in Kanada Gewerkschaften offensichtlich vielerorts versuchen, die Zahl von Aus-
zubildenden im Vergleich zu den ausgebildeten Handwerkerinnen und Handwerkern zu
begrenzen, und dass im Moment dariiber diskutiert wird, dieses Verhéltnis zu d&ndern. Der
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Interviewpartner nennt dieses Ansinnen im Hinblick auf die Zukunft des Landes und der
Wirtschaft ,shortsighted*.

Unabhéngig vom klassischen Ausbildungsmodell wird den jungen Menschen in diesem
college in Ontario zudem die Moglichkeit gegeben, in die Hochschulbildung {iberzugehen.
Wenn ein/-e Studierende/-r an der Universitiat z. B. Ingenieurwesen studieren mochte,
priiffen Gutachter/-innen oder eine Kommission, welche Leistungen er/sie {iber die Jahre
erbracht hat. Der/die Studierende erhélt dann credits fiir die Kompetenzeinheiten, die in
der Vergangenheit bestanden wurden und nachgewiesen werden kénnen. Zudem sind am
college die postsekundéren Kurse auf3erhalb der betrieblichen Lehre in zwei- und dreijih-
rige Programme eingeteilt. Der mechanical technician dauert z. B. zwei Jahre, wahrend der
mechanical technologist drei Jahre umfasst. Das dreijahrige Programm enthalt ein einjdhriges
Berufspraktikum: Dabei besuchen die Auszubildenden zunéchst ein Jahr das College, be-
vor sie (ebenfalls ein Jahr lang) im Unternehmen arbeiten. Zum Schluss kommen sie wieder
zurtick ans college und schlief3en ihr Ausbildungsprogramm ab. Das letzte Jahr besteht dann
aus einem einjdhrigen Studienprogramm iiber zwei Semester. Nachdem die Studierenden
das dreijahrige Programm vollstdndig abgeschlossen haben, erhalten sie als Abschlusszerti-
fikat ein sogenanntes diploma.

Vor dem Hintergrund dieser Aussagen konnen wir festhalten, dass die Berufsausbildung
in Vollzeit am college und die alternierende Ausbildung mit wechselnden Phasen zwischen
college und Unternehmen die beiden Grundmodelle darstellen, obwohl das erstgenannte
Modell ebenso ein Drittel der Ausbildungszeit am Arbeitsplatz vorsieht. Offensichtlich legt
dieses college grolsen Wert auf die traditionelle Ausrichtung des Apprenticeship-Programms,
bei der die Auszubildenden an der Seite erfahrener Arbeiter/-innen (mit 4hnlichem Status
wie Meister/-innen oder erfahrenen Gesellen/Gesellinnen in Deutschland) zumeist erfah-
rungsbasiert ihren Beruf erlernen (vgl. Smit 2010, S. 313). Jedoch enthalten diese Aus-
bildungsprogramme, ganz im Gegensatz zum deutschen Modell, keine allgemeinbildenden
Inhalte. Ein weiterer Unterschied liegt in der Tatsache, dass Auszubildende fiir den Schulbe-
such selbst zahlen miissen, obwohl sie bis zu 4.000 Dollar vom Staat zuriickfordern konnen.
Abschlieend pladiert der Interviewpartner fiir eine stirkere finanzielle Unterstiitzung fiir
Auszubildende, die nur ein paar Stunden pro Woche ans college kommen, sowie fiir hchere
Anreize fiir Unternehmen, umfassende Ausbildungsprogramme anzubieten.

Insgesamt glaubt der Interviewpartner, dass das allgemeine Klima der Berufsausbildung
in Kanada im Moment ein zentrales Thema darstellt, und unterstreicht, dass dieses auf der
politischen Tagesordnung bleiben sollte.

Die berufsbildungspolitische Perspektive - Interview 3

Dieses Interview wurde im Herbst 2018 in Ottawa beim CAF gefiihrt (vgl. nochmals CAF
2016a; 2018). Es beleuchtet sehr gut die bildungspolitische Perspektive auf den Status der
beruflichen Bildung, vor allem der apprenticeship, in Kanada. Seit dem Jahr 2000 bemiiht
sich das CAF um Beteiligung an der Berufsbildungspolitik des Landes und thematisiert Best
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Practices im Bereich der beruflichen Bildung. Das CAF ist eine Non-Profit-Organisation, die
die apprenticeship community Kanadas verbindet und représentiert. Sie gilt als ,nationale
Stimme“ der community und nimmt Einfluss auf bildungspolitische Strategien, wenn es um
die nicht-akademische Berufsbildung geht.

Die Interviewpartnerin'? erwahnt die 13 unterschiedlichen Modelle der Lehre in Kana-
da, die jedoch dem Basisansatz mit 80 Prozent Betriebsausbildung und 20 Prozent Berufs-
theorie folgen. Sie spricht auch davon, dass die meisten Berufe hierbei als ,practical hands-
on“ bzw. ,highly traditional“ beschrieben werden konnen. Jedoch sei es so, dass die colleges
eine wichtige Rolle bei der Lehrausbildung spielen und weitaus engere Kontakte mit der
Wirtschaft pflegen als Universititen, was sie ausdriicklich zu berufsbildenden Einrichtungen
macht. Die Vertreterin des CAF gibt hierzu auch Einblicke in die Binnenstruktur der Cooper-
ative Education auf’erhalb der eigentlichen Lehre, wenn sie ausfiihrt:

,How it often works is [...] you will go to school for eight months and then you go
and do a co-op for four months or eight months and you will go maybe back to school
for another eight months and you will wrap up your program.“

Interessant erscheint auch die Perspektive auf die bereits erwahnten pre-apprenticeships bzw.
youth apprenticeships an den High Schools. Diese Form der beruflichen Grundausbildung be-
zieht teilweise bereits die colleges mit ein, weshalb von zwei Grundformen gesprochen wer-
den kann: Im Falle der high school pre-apprenticeship erhélt der/die Jugendliche ein diploma,
das ihn oder sie bei der Lehrstellensuche unterstiitzen soll. Die follow-up apprenticeship wird
durch den Betrieb teilfinanziert. Im zweiten Falle handelt es sich um eine nachlaufende Qua-
lifizierung. So hétten bereits rund 60 Prozent der Auszubildenden ein College-Diplom, bevor
sie in eine Lehre eintreten.

Wie in den anderen Interviews spielt auch beim CAF-Interview die allgemeine Wert-
schitzung der Berufsbildung eine wichtige Rolle. Die Interview-Partnerin betont eine
,strong academic vocational divide®, auch wenn insbesondere die anwendungsorientierten
Polytechnics hier versuchten ,Briicken“ zu bauen:

,2University is still preferred and more postsecondary students go to university. [...]
and then there are negative presumptions towards the trades. That they are lower
than university. It is not seen as equal to university“.

Gleichzeitig beklagt die Interviewpartnerin die Schwierigkeit, sich des Problems auf einer
nationalen politischen Ebene anzunehmen. Letztlich handle es sich um ein mentales Prob-
lem in den , Kopfen der Menschen®, vor allem auch der Eltern.

12 Interview 3 fand am 17. September 2018 in Ottawa beim Canadian Apprenticeship Forum statt, das eng mit Polytechnics
(anada kooperiert.
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L  Fazit und Forschungsdesiderate

Aufgrund der hier ausschnitthaft eingeblendeten Interviewaussagen und der gesichteten
Literatur konnen wir folgern, dass die berufliche Bildung in Kanada viele Gesichter hat. Ob-
wohl die Forschung generell zeigt, dass Einkommen, sozialer Status und Prestige die am si-
gnifikantesten beitragenden Faktoren ihrer vergleichsweise niedrigen Stellung in der gesell-
schaftlichen Wahrnehmung und Wertschétzung zu sein scheinen (vgl. KopaTz/P1Lz 2015,
S. 320), ist die berufliche Bildung nach wie vor fest an den colleges und polytechnics etabliert.
Hier spielen zum einen die betrieblichen Ausbildungen eine wichtige Rolle, wenn es darum
geht, in der Arbeitswelt verwertbare Fahigkeiten (skills) an junge Menschen zu vermitteln,
welche dann (iiberwiegend) im Handwerk oder in anderen technischen Berufen arbeiten
wollen. Auf der anderen Seite nehmen die hybriden Studien- bzw. Ausbildungsgiange im
Rahmen der Cooperative Education an den tertidren und schulischen Bildungseinrichtungen
eine zunehmend wichtigere Rolle in der kanadischen Bildungslandschaft ein, da durch sie
sowohl der Uberqualifizierung als auch der geringen Wertigkeit beruflicher Bildung entge-
gengewirkt werden soll (vgl. TayLor 2016, S. 63f.; WHEELAHAN 2016).

Auf der schulischen Ebene von Hybriditdt kann mit Blick auf die youth apprentice-
ships festgestellt werden, dass zwar eine ,,berufliche Handlungskompetenz®, beispielsweise
im Rahmen des Registered Apprenticeship Program, erworben wird, diese jedoch nicht im
klassischen Sinne einer Hybridqualifikation zum Einstieg in den Arbeitsmarkt entspricht.
Es handelt sich vielmehr um eine Art vorberufliche Bildung, deren Credits auf die nach der
High School anschliel3ende betriebliche Lehre angerechnet werden (vgl. ALBERTA EDUCATI-
oN 2010). Mit der Kombination von allgemeinbildenden und beruflichen Inhalten in einem
Ausbildungsprogramm wurden hier zwar die Weichen gestellt, um berufliche Bildung im
Gesamtsystem sichtbarer und attraktiver zu machen. Allerdings bestétigen die geringen
Teilnahmezahlen, dass das vorrangige Ziel der High-School-Ausbildung immer noch die Be-
rechtigung fiir ein Hochschulstudium darstellt (vgl. TAyLorR/FREEMAN 2011, S. 360). Somit
liegt das grolte Problem der youth apprenticeships in den vorherrschenden meritokratischen
Denkmustern der kanadischen Gesellschaft, die dafiir verantwortlich sind, dass der Hoch-
schulabschluss immer noch als Einstieg in den Arbeitsmarkt bevorzugt wird (vgl. LEHMANN
2019, S. 384). Weiter kann auch mit Blick auf die Giitekriterien erfolgreicher Hybridquali-
fikationen angemerkt werden, dass abgesehen von den gesellschaftlichen Mentalitéten vor
allem die bildungspolitische Unterstiitzung nach wie vor ein Problem darstellt, da allgemein-
bildende Programme grundsétzlich politisch bevorzugt werden (vgl. TavyLor 2019, S. 255,
264; LEHMAN 2012, S. 35, 38f.)

Im Falle der Cooperative Education auf Hochschulniveau deuten der hohe Anteil an-
gewandter Lerninhalte und Praxisanteile, z. B. bei den applied degrees in Ontario, sowie
die enge Zusammenarbeit mit lokalen Unternehmen auf eine dezidierte Ausrichtung am
Arbeitsmarkt und somit auf das, was man als eine ,Verberuflichung® hochschulischer Bil-
dung bezeichnen konnte (vgl. DEISSINGER 2015; MoobiE u. a. 2019, S. 138, 140). Jedoch
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muss zugleich kritisch angemerkt werden, dass aktuell nur ambivalent von einer Uberlegen-
heit der so erworbenen Arbeitsmarktfahigkeit im Gegensatz zu traditionellen Hochschul-
programmen gesprochen werden kann. Im Vergleich zu ,,echten® hybriden Qualifikationen
bleibt fraglich, ob Absolventinnen und Absolventen aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation
tatsdchlich tiber ihre skills als hochqualifizierte Arbeitskréfte angesehen werden oder viel-
mehr die vermeintlich gute Passung letztlich auf die mental und kulturell verankerte gene-
relle Annahme einer Arbeitsmarktféhigkeit und Signalwirkung von Hochschulabschliissen
zurilickzufiihren ist (vgl. FERGusoN/WANG 2014; LEHMANN 2019, S. 384). Dariiber hinaus
kann festgehalten werden, dass trotz der Orientierung an formalen Abschlussbezeichnungen
der allgemein-akademischen Bildung (z. B. Bachelor degree in an applied area of study; vgl.
MOoODIE u. a. 2019, S. 137) der Ubergang von der beruflichen Bildung zur Universitét hiufig
nur theoretisch existiert und somit die Durchléssigkeit nach oben keineswegs automatisiert
geebnet wird (vgl. TaAyLorR/WATT-MALcoLM/WIMMER 2013, S. 174; BurTcH 2005, S. 52).

Folglich konstatieren wir zum Ende dieses Beitrags eine gewisse Ambivalenz. Was wir
hier skizziert haben ist eine ,,nationale Losung, die sich in Arbeit befindet“, mit der das Prob-
lem der ,,overeducation“ (VAHEY 2000, S. 219f.) innerhalb eines ,top-heavy system* (RAFFE
1994, S. 151), welches primar auf die akademische Qualifizierung im Hochschulsektor aus-
gerichtet bleibt, in Angriff genommen werden soll. Dies wurde auch von den Interviewpart-
nern und der Interviewpartnerin bestétigt. Trotz der im postsekundaren Sektor sich abzeich-
nenden Konvergenz zwischen allgemein-akademischer und fachlich-beruflicher Bildung
spiegelt sich die — wie in anderen anglophonen Landern — stark ausgepréagte Meritokratie im
Sinne einer ,,college for all“-Mentalitdt auch im kanadischen Bildungssystem wider (WHEE-
LAHAN 2016, S. 33). Kritische Stimmen artikulieren — dies gilt auch fiir Deutschland —, dass
,die vielleicht wichtigste Lektion jedoch ist, dass eine erfolgreiche Wirtschaft nicht von je-
dem verlangt, einen Universitatsabschluss an der Wand héngen zu haben® (vgl. SORENSEN
2014, o. S.). Weitere systematische Untersuchungen hierzu erscheinen notwendig, um die
politischen und kulturellen Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung in Kanada tief-
ergehend zu verstehen, vor allem hinsichtlich ihrer offensichtlichen Determiniertheit durch
meritokratische Denkmuster sowie historisch-kulturelle Entwicklungen.

Vor dem Hintergrund der in diesem Artikel vorgenommenen Charakterisierung der Be-
sonderheiten der kanadischen Berufsbildung sowie des spezifischen Verhéltnisses zwischen
colleges und Universitaten sowie zwischen beruflicher und akademischer Bildung bleibt eine
Reihe offener Fragen, die man durchaus als Forschungsdesiderate begreifen kann und die
fiir unsere weitere Forschung leitend sein werden. Zunichst sollte nochmals festgehalten
werden, dass Verschiebungen im Bildungssystem hin zur Universitétsbildung aktuell auch
in Deutschland beobachtet werden, obwohl dieses Land zusammen mit der Schweiz stets als
das ,model apprenticeship country* klassifiziert wird (vgl. DEiSSINGER 2010; DEISSINGER
2015; DEISSINGER/GONON 2016; DEISSINGER/OTT 2016). Unabhéngig davon beobachten
wir jedoch gerade in Kanada, dass dem Bildungssystem bei der Feststellung der Leistungs-
fahigkeit eine Schliisselstellung zukommt und ,meritokratische Logik“ als Selektionsprin-
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zip iiber ,Verdienste“ (merits) verstanden wird, die auf ,Bildungskarrieren, Schulnoten,
Bildungsabschliisse und Qualifikationen“ bezogen werden (SorGa 2013, S. 22; vgl. HOFFER
2002, S. 435). Diese Meritokratie verkniipft Berufspositionen und Bildungszertifikate in ei-
ner spezifischen Art und Weise, wobei die Hierarchie im Bildungssystem der entscheidende
Faktor ist (vgl. auch Lutz 1986, S. 206). Damit fallt der Hochschulbildung, vor allem den
Universititen, eine exponierte Rolle im Bildungssystem zu, deren Vormachtstellung offen-
kundig nur schwer zu brechen ist.

Wenn beispielsweise Kopatz und Pilz ausfiihren, dass es sich in Kanada um einen Me-
ritokratisierungsschub auch dort handelt, wo die traditionelle Berufsbildung angesiedelt
ist — d. h. um einen Prozess, in welchem nicht-universitire Institutionen danach streben,
wie Universititen zu agieren, und Individuen versuchen, das hochstmogliche Niveau einer
formalen Qualifikation in einer Gesellschaft zu erlangen (vgl. KopaTz/PiLz 2015, S. 310) —
dann fordert dies trotz der grundsétzlichen Richtigkeit dieser Aussage zum Phénomen des
academic drift zu weiteren Fragestellungen heraus:

Welcher Art sind denn diejenigen kanadischen colleges, die eher auf einem ,,akademi-
schen“ Pfad unterwegs sind, einschlief3lich des Bestrebens, sich als Universitét bezeich-
nen zu konnen, und welcher Typus definiert sich strukturell und funktional demgegen-
iiber mehr oder weniger (nach wie vor) beruflich bzw. anwendungsorientiert?

Welche Rolle spielt in der jeweiligen Ausrichtung die Lehre als traditionelle Strukturform
von Ausbildung im postsekundéren Sektor, und wie positioniert sie sich im Verhéltnis zu
Bachelor- oder Diploma-Studiengédngen in den jeweiligen Bildungseinrichtungen?

Inwieweit hat die Cooperative Education auf den von uns hier skizzierten institutionellen
Ebenen tatsdchlich das Potenzial, zu einer ,Verberuflichung“ (auch) der Hochschulbil-
dung bzw. zumindest einer verstirkten Orientierung der College-Ausbildung an gesell-
schaftlich-6konomischen Bediirfnissen beizutragen?

Wo verlaufen in Kanada trotz der Konvergenzentwicklungen, die wir in diesem Artikel
skizziert haben, nach wie vor fest verankerte Grenzlinien zwischen den postsekundaren
Bildungseinrichtungen und -wegen?

Mit diesen Desiderata ziehen wir nur ein vorldufiges und ambivalentes Fazit. Fragestellun-
gen zur Verankerung der meritokratischen Logik in der kanadischen Gesellschaft (und deren
theoretischen Grundlagen) sowie das Forschungsziel einer Typologisierung postsekundarer
Bildung in komparativer Absicht sind leitend fiir zukiinftige Forschungsvorhaben.
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Differenz, Konkurrenz und Mobilitat:
Ein Pladoyer fur eine sozial-okologische
Perspektive auf die Verwertung
beruflicher und hochschulischer Bildung
in Osterreich

Der Beitrag stellt Momente konkurrenzhaltiger Verhdltnisse im dsterreichischen Bildungssystem hinsicht-
lich der Verwertung beruflicher und hochschulischer Bildung dar, die jedoch nur zu kleinen Anteilen
Konkurrenz zwischen betrieblicher Ausbildung und hochschulischem Lernen abbilden. Den vielfdltigen
formalen Ubergangsmoglichkeiten innerhalb und zwischen den Systemelementen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung stehen in Osterreich vielmehr uneindeutige Manifestationen des Zusammenhangs von
Bildungsabschliissen und dem Beschaftigungssystem gegeniiber, die keine allzu strikte Trennung erken-
nen lassen. Des Weiteren werden soziale Ungleichheit im Zusammenhang mit Bildungswegentscheidun-
gen diskutiert sowie hybride Erwerbs- und Studienkarrieren thematisiert, die zeigen, dass die jeweiligen
sozialen Bedingungen in den komplexen Orientierungs- und Ubergangssituationen wirksam sind.

1 Vorbemerkungen

Den vielfaltigen formalen Ubergangsmoglichkeiten innerhalb und zwischen den Systemele-
menten beruflicher und hochschulischer Bildung in Osterreich stehen uneindeutige Mani-
festationen der Beteiligung im Bildungsbereich sowie im Beschéftigungssystem gegentiber.
Dieses weist zwar klare Phdnomene sozialer Schichtung auf, lasst jedoch zugleich hinsicht-
lich der Verwertung unterschiedlicher Abschliisse aus betriebsbasierter und vollschulischer
Berufsausbildung oder hochschulischen Bildungswegen keine allzu strikte Trennung er-
kennen. Zugleich zeigen Berufs- und Bildungskarrieren wiederkehrend wechselhafte oder
briichige Verlaufe. So kann mit Fortgang des Studiums an allen Hochschultypen ein zuneh-
mendes Ausmalf3 hybrider Erwerbs- und Studienkarrieren festgestellt werden. Insofern ver-
schwimmen die Grenzen zwischen hochschulischer Qualifizierung und wissenschaftlicher
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Weiterbildung der Studierenden mit und ohne beruflicher Erstausbildung, und es l&sst sich
im Grunde kein klares Modell des Ubergangs ins Beschéftigungssystem erkennen.

Um der Komplexitét historisch gewachsener Strukturen, den sozialen Zusammenhén-
gen sowie regionalen oder gar doménenspezifischen Besonderheiten gerecht zu werden,
bedarf es offenbar anderer Beschreibungsmodelle als einer Koppelung von Ausbildung und
Berufsklassifikationen. Vor dem Hintergrund demografischer Trends (unter wechselnden
und disparaten Voraussetzungen von Fachkraftebedarf und Arbeitslosigkeit), branchen- und
genderspezifischen Entlohnungssystemen, Studienplatzangebot, Stipendienregelungen und
Ausbildungs- und Studienmarketingstrategien zeigen sich unstete, wechselhafte, regiona-
le und letztlich nicht trennscharfe Befunde zur Verwertung der beiden groen Qualifika-
tionssegmente Berufs- und Hochschulbildung. Zudem kénnen und sollen die sich in diesen
komplexen Situationen orientierenden und agierenden Individuen nicht unberiicksichtigt
bleiben.

Da eine solch umfassende 6kologische Perspektive auf Bedingungen von Zugéngen zu
(beruflicher) Bildung und von Ubergéngen ins Beschéftigungssystem bestenfalls im An-
satz geleistet werden kann, wird in der Folge eine Auswahl von Phdnomenen innerhalb des
osterreichischen Bildungs- und Qualifikationssystems dargestellt. Dies sind einerseits aus
der Genese der Teilsysteme des Bildungswesens begriindbare Zusammenhédnge und ande-
rerseits soziale Bedingungen von Bildungs- und Berufsentscheidungen. Vorangestellt wird
der Befund der diffusen Berufseinmiindung.

2 (Qualifikationen und Beschaftigung

Wenngleich Osterreich im internationalen Vergleich zu den koordinierten Marktwirtschaf-
ten gezahlt wird, d. h., eine hohe Koppelung zwischen beruflichem Bildungssystem und der
beruflichen Struktur im Beschiftigungssystem (siehe dazu u. a. BUSEMEYER/TRAMPUSCH
2012) gegeben wire, zeigen die Beschiftigtendaten, dass Qualifikationen in Osterreich in
differenzierter Weise mit den Beschaftigungssegmenten verbunden sind. Gleichzeitig wer-
den erhebliche qualifikationsbezogene Auf- und Abwértsmobilitéten sichtbar.

Zusétzlich sind Kohorteneffekte zu bedenken, die mit langfristigen Trends (wie demo-
grafischen Effekten) verbunden sind, aber auch mit disruptiven Entwicklungen. Dazu zahlt
etwa die Etablierung neuartiger und quantitativ bedeutsamer Qualifikationspfade wie dem
der berufsfeldorientierten fachhochschulischen Studienangebote, die in Osterreich Mitte der
1990er-Jahre etabliert und seither stetig ausgebaut wurden. Um diese Effekte zu begrenzen,
kann der Ausschnitt der jiingeren Jahrgénge der Erwerbsbevolkerung betrachtet werden,
der niher an den typischen Abschlussaltern der Erstausbildungsphase und dem Ubergang
ins Beschéftigungssystem ist. Dem folgend wird in Abbildung 1 die Korrespondenz zwischen
dem hochsten formalen Bildungsabschluss und der Zuordnung zu beruflichen Gruppie-
rungen nach der internationalen Berufsklassifikation (ISCO-08) fiir die Gruppe der 25- bis
34-Jahrigen Erwerbstétigen dargestellt.
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Anmerkung zum osterreichischen Bildungssystem: In der Sekundarstufe Il teilen sich die Bildungsmaglichkeiten in
Osterreich auf die Allgemeinbildende héhere Schulen (AHS), die Berufsbildende hdhere Schulen (BHS), die Berufs-
bildende mittlere Schulen (BMS), die Berufsschulen (fiir die duale Berufsausbildung) sowie die polytechnischen
Schulen auf (STATISTIK AUSTRIA 2020)

Quelle: Statistik Austria; Abruf Datenbank StatCube am 03.04.2018): Mikrozensus Jahresdaten 2017, nach 1S(0-Be-
rufshauptgruppen (ohne Angeharige der Streitkrafte), grafische Darstellung SCHMID/MAYERLI/SCHLOGL 2014, S. 33.
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48 Prozent der 25- bis 34-jdhrigen Erwerbstitigen finden sich im mittleren Fachkréfteseg-
ment (ISCO 4 bis 8), 21 Prozent jeweils in den akademische Berufen (ISCO 2) und gehobenen
technischen und nicht technischen Berufen (ISCO 3) sowie sieben Prozent in Hilfsarbeitsbe-
rufen (ISCO 9). 44 Prozent der Erwerbstétigen verfiigen in der betrachteten Altersgruppe
tiber einen Lehr- oder BMS-Abschluss, 15 Prozent iiber einen BHS-Abschluss und 26 Prozent
iiber einen Abschluss auf tertidrer Ebene.

Mit einer berufsqualifizierenden Ausbildung auf der Sekundarstufe korrespondiert héu-
fig eine Arbeitsmarktposition im mittleren berufsfachlichen Arbeitsmarktsegment. 75 Pro-
zent der 25- bis 34-jahrigen Erwerbstatigen mit Lehrabschluss, 57 Prozent der Personen mit
BMS-Abschluss sind qualifikationsaddquat, d. h. im mittleren Fachkréftebereich, beschaf-
tigt. Demgegentiiber weisen jedoch nur 34 Prozent der BHS-Absolventinnen und -Absolven-
ten eine qualifikationsaddquate Beschéaftigung im gehobenen Berufsbereich auf.

Sieben Prozent der Lehrabsolventinnen und Lehrabsolventen und vier Prozent der BMS-
Absolventinnen und -Absolventen sind in iiberqualifizierten Arbeitsverhaltnissen tatig. In
dieser Hinsicht finden sich 43 Prozent der Erwerbstitigen mit BHS-Abschluss in Uberquali-
fikation, d. h. eine Beschéftigung unter ihrer Qualifikation vor allem in den Dienstleistungs-
und Biiroberufen.

Zugleich lassen sich auch erhebliche Aufwartsmobilitdten am Arbeitsmarkt beobachten.
18 Prozent der Lehrabsolventinnen und Lehrabsolventen sind iiber ihrer formalen Qualifi-
kation, d. h. im gehobenen Berufsbereich, beschaftigt. Bei BMS-Absolventinnen und -Ab-
solventen betrdgt dieser Anteil 38 Prozent. Dabei sind wesentlich die Meisterpriifungen,
Werkmeisterausbildungen und Ausbildung zur Gesundheits- und Krankenpflege (die, for-
mal betrachtet, berufsbildende mittlere Schulen darstellen) zu bedenken, die nach ISCO-08
im gehobenen Berufsbereich klassifiziert werden. Auch 20 Prozent der BHS-Absolventinnen
und -Absolventen sind formal tiber ihrer Qualifikation (in akademischen) Berufen beschéf-
tigt.

Fiir das osterreichische Beschéftigtensystem zeigt sich die hohe Bedeutung der Qua-
lifizierungen auf der oberen Sekundarstufe und dies in beinahe allen Berufsgruppen. Mit
Riicksicht auf jenen Anteil der Gesamtbevolkerung, der {iber einen Abschluss der oberen
Sekundarstufe (als hochsten Abschluss) verfiigt, tritt neben dem allgemeinen bildungsex-
pansiven Trend (von 76 % im Jahr 2000 auf 85 % im Jahr 2017) der Aufholprozess der Frau-
en besonders hervor, die in der jiingsten Gruppe (20- bis 24-Jdhrige) mit 90 Prozent eine
klar hohere Abschlussquote zeigen als die iibrige weibliche Erwerbsbevolkerung (bei den
25- bis 64-Jahrigen: 82 %). Bei der ménnlichen Vergleichsgruppe stellt es sich umgekehrt
dar: Die Abschlussquote liegt hier bei den unter 25-Jahrigen mit 85 Prozent noch unter der
iibrigen ménnlichen Erwerbsbevolkerung (88 %) (vgl. EUROSTAT 2017 zit. nach VOGTENHU-
BER/BAUMEGGER/STEIBER 2019, S. 299).

Junge Menschen, die eine berufliche Ausbildung absolviert haben, zeigen die hochste
Arbeitsmarktintegration im Sinne von Erwerbsquoten (BHS: 90 %, Lehre und BMS: 92 %)
im Vergleich zu Personen mit hochstens Pflichtschulabschluss (68 %), AHS (78 %) und
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Hochschule (89 %). Dies zeigt grundsétzlich die Arbeitsmarktrelevanz aller beruflichen
Ausbildungsformen und die weitgehend reibungslosen Ubergéinge am Arbeitsmarkt (vgl.
ScHLOGL/STOCK/MAYERL 2019, S. 275).

Es lasst sich festhalten, dass die systemischen Elemente der beruflichen Qualifizierung
im Grof3en und Ganzen nicht erratisch oder gar dysfunktional sind, jedoch in der Realitat
keine allzu rigide Koppelung hinsichtlich grober Klassifikationsmodelle (hier ISCO-Berufs-
hauptgruppen) gegeben ist. Die Grundannahme dieses Beitrags ist es in weiterer Folge, dass
es sich bei naherer Betrachtung nicht um ein System oder Systemteile beruflicher Qualifi-
zierung handelt. Dies zeigt sich dadurch, dass sich sowohl auf der oberen Sekundarstufe als
auch im Hochschulraum unterschiedlichste sektorenimmanente, aber auch iibergreifende
Entwicklungen bei den diversen Organisationstypen mit ihren speziellen Historien (instituti-
onell und regional) iiberlagern (vgl. Abschnitt 3.1. und 3.2.), die zudem noch von Menschen
absolviert werden, die diesen historisch bedingten und sektoralen Logiken wiederum nicht
durchgéngig folgen kénnen (etwa wegen herkunftsbedingter Ungleichheiten) oder wollen
(vgl. Abschnitt 3.3. und 3.4.). Diesen Aspekten wird bezogen auf den Qualifikationserwerb
im nachfolgenden Abschnitt nachgegangen.

3 Komplexe Kontexte des Qualifikationserwerbs

Vor dem Hintergrund zunehmender Pluralisierung von Lebensentwiirfen, sozialer Mobilitét,
anhaltender Bildungsexpansion und insbesondere des durch Digitalisierung und Globalisie-
rung beschleunigten Wandels in Wirtschaft und Beschaftigung, beginnen traditionelle Funk-
tionsmodelle gesellschaftlicher Subsysteme zu erodieren oder zumindest an Erklarungskraft
einzubiiBen. Es wurde schon friih benannt, dass horizontal geschichtete Zuteilungen sozia-
ler Positionen auf Basis geburtsrechtlicher, stindischer Unterscheidung, zunehmend durch
Bildungszertifikate ersetzt werden (vgl. WEBER 1922, S. 247f.). Dies erfolgt jedoch nicht in
einmaliger oder statischer Weise, sondern durch iiber die Bildungs- und Erwerbslaufbah-
nen hinweg anhaltende Wettbewerbssituationen — und zwar auf individueller Ebene in den
Berufskarrieren, aber auch zwischen Qualifikations(sub-)systemen und ganzen Wirtschafts-
rdumen (wie etwa ausgerufen in der Lissabon-Strategie oder Europa 2020 der Européischen
Union). Paradoxerweise biif3t, in dieser vielfach mit lebenslangem Lernen bezeichneten Po-
licy, scheinbar die Signalwirkung von Bildungspatenten zugleich an Aussagekraft ein, wenn-
gleich sie — bei zunehmender Gewichtung von non-formalen und informellen Lernprozessen
— gerade beim Einstieg ins Erwerbsleben nicht obsolet wird.

Indikatoren fiir diese Wettbewerbssituation sind die zunehmende Differenzierung oder
Profilierung von Berufs- und Studiengangsbezeichnungen, die Konkurrenz um &hnliche
oder gleiche Gruppen von Ausbildungsbewerberinnen und -bewerbern {iber die bildungs-
hierarchischen Stufen hinweg sowie die zunehmende Mobilitdt zwischen frither deutlicher
segmentierten Ausbildungssektoren. Dies resultiert daraus, dass nicht nur betriebliche Bil-
dung und Weiterbildung, sondern zunehmend auch alle {ibrigen Teile des Bildungswesens,
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also auch Schulen und hochschulische Einrichtungen, explizit in den Dienst wirtschaftlicher
Prosperitét gestellt werden (vgl. WEBER 1922). Diese Indienstnahmen der Individuen und
Bildungssysteme erinnern an merkantile Verstindnisse des Wirtschaftens (vgl. BLANKERTZ
1969, S. 23ff.), wenngleich theoretisierend aktuell keine Renaissance dieses Modells ab-
lesbar ist. In der Qualifikationsforschung werden aktuell vielfach Perspektiven der verglei-
chenden politischen Okonomie eingenommen. Gleichsam eine Nische dieser Debatten um
skill formation bildet der Skill-Ecology-Ansatz. Skill-Okosysteme werden dabei definiert als
regionale oder sektorale soziale Formationen, in denen menschliche Fahigkeiten entwickelt
und fiir produktive Zwecke eingesetzt werden (vgl. FINEGOLD 1999). Grundlegende Elemen-
te der Betrachtung sind das wirtschaftliche Umfeld, damit verbundene Geschaftsmodelle,
institutionelle und politische Rahmenbedingungen, die Arten des Einsatzes von Arbeitskraf-
ten und die Beschéftigungsstruktur sowie das Niveau der Fahigkeiten der Erwerbsbevolke-
rung und eben die Systeme fiir deren Ausbildung (vgl. BUCHANAN u. a. 2001). Bestimmende
Merkmale dieser analytischen Tradition sind die Beschéftigung mit Koordinationsversagen
(womit aber nicht nur Markt- und/oder Regierungsversagen gemeint ist), ein nicht linearer
Ansatz zur Kausalanalyse und die Beschéftigung mit Arrangements oder Vereinbarungen zur
Arbeitskrafteentwicklung auf subnationaler sowie supranationaler Ebene (vgl. BUCHANAN/
ANDERSON/PoOwER 2017, S. 1f.).

Fiir die hier interessierende Frage unterschiedlicher Wechselbeziige von beruflicher und
hochschulischer Bildung ist dies insofern von Bedeutung, als Qualifikationsfragen und -pro-
bleme damit nicht auf angebotsbezogene Systembeschreibungen oder im Sinne von Passung
von Angebot und Nachfrage reduziert bleiben konnen. Auf diesem Weg werden eindimen-
sionale Analysen (z. B. ,Akademisierungswahn“ bei NipA-RUMELIN 2014 oder ,,Akademi-
sierungsfalle” bei STranMm 2014) vermieden, auch ebensolche Politikberatung etwa seitens
der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD), die lange Hochschul-
absolventenquoten als bestimmenden Indikator fiir die Bewéltigung wissensgesellschaftli-
cher Herausforderungen ansah. Aber zuletzt auch die Uberbetonung der Rolle von betrieb-
licher Lehrausbildung in der Bekdmpfung von Jugendarbeitslosigkeit (Jugendgarantie der
Européischen Union, European Alliance fiir Apprenticeship) muss hier genannt werden. Diese
Sichtweisen werden vielfach der Komplexitat der empirisch vorgefundenen regionalen oder
auch doménenspezifischen Bedingungen nur ungeniigend gerecht und fithren — insbeson-
dere bei zu hoch aggregierter Betrachtung — zu indifferenten Befunden. Zudem bleibt eine
spezifische Perspektive dabei systematisch unterbeleuchtet, namlich jene der in dem System
agierenden und reagierenden Individuen, die oftmals Wege beschreiten, die systemseitig so
gar nicht vorgesehen oder intendiert sind, oder systemseitige Schwéchen individuell kom-
pensieren oder auch fiir sich zu nutzen wissen. All dies tun Individuen vor dem Hintergrund
ihrer sozialen Situation. Herkunftsbedingte Ungleichheit zeigt sich hier fiir das nach wie vor
als sozial selektiv geltende, 6sterreichische Bildungssystem als entscheidendes Merkmal. De-
ren Darstellung ist zunéchst eine kurze Historie des Bildungswesens und zu iibergreifenden
Trends der Verwissenschaftlichung, Akademisierung und Hybridisierung von beruflichen
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Bildungsgangen vorangestellt. Anschlieend werden Befunde zu hybriden Studienverlaufen
und parallelen Erwerbskarrieren gegeniibergestellt.

3.1 Historien - System, Verwaltung und Angebotslandschaft

Die Teilsysteme der Qualifizierung werden von den zustdndigen Stellen oftmals als rationa-
le Zweckgebilde aufgefasst oder zumindest als solche dargestellt, ohne zu beriicksichtigen,
dass hinter den Systembeschreibungen vielfach kontingente Entwicklungen standen oder
weiterhin stehen. So sind berufsqualifizierende Ausbildungen in Osterreich (bzw. in den zur
Habsburgermonarchie zdhlenden Kronldndern) in ihrer Vielfalt erst spat und in mehreren
Etappen und auch nur partiell in das Bildungssystem integriert worden. So finden mit 1869
erste Ordnungsbemiihungen des beruflichen Schulwesens (durch Reformen von Freiherr
von Dumreicher) statt, aber erst 1969 wurde eine erste eigengesetzliche Regelung fiir die Be-
rufsausbildung geschaffen. Diese Integrationsbemiihungen sind zudem mit einer oft nur for-
malen Harmonisierung innerhalb der Teilsegmente des Qualifikationssystems verbunden,
die den historischen, regionalen oder doménenspezifischen Besonderheiten wenig Rech-
nung tragen. So wird etwa medial und in der Politik wiederkehrend ein Ost-West-Image-Ge-
falle der Lehrausbildung moniert, dies jedoch nicht in Verbindung gebracht mit der regional
deutlich unterschiedlichen Quote an Schulplidtzen im beruflichen Vollzeitschulwesen und
Hochschulstandorten sowie der regionalen Wirtschaftsstruktur oder den Akteurskonstella-
tionen der dortigen Innovationssysteme.

Schulverwaltungsmaif3ig werden die schulischen Ausbildungsstitten fiir Elementar-
und Sozialpddagogik, die historisch betrachtet zu den Lehrerbildungsanstalten gehorten,
in der gleichen Schulverwaltungseinheit des Bildungsministeriums gesteuert wie das
kaufménnische oder technische Schulwesen. Die hochschulischen Bildungsgange in diesen
Berufsbereichen sind wiederum nicht durchgéangig mit denselben Berechtigungen ausgestat-
tet wie die berufsqualifizierenden Schulabschliisse. Die wechselseitigen Anrechnungen von
Lehrabschlusspriifungen und Schulabschliissen, die frither im Berufsbildungsgesetz detail-
liert geregelt wurden, sind seit Jahrzehnten totes Recht und werden nicht mehr vollzogen.
Insofern kann nicht von einem System sui generis gesprochen werden, wie es Systembeschrei-
bungen offizieller Stellen vermuten lassen wiirden, sondern vielmehr von unterschiedlichen
Pfaden in einer schwach gekoppelten und von limitierter Handlungskoordination gekenn-
zeichneten Qualifizierungslandschaft. Dies lasst sich vielfach historiografisch an der Genese
von einzelnen Einrichtungen ablesen. So konnen Entwicklungen von privaten oder staatli-
chen Werkstatten iiber Lehr- und Versuchsanstalten oder polytechnischen Instituten, die vor-
rangig aus dem Motiv regionaler Wirtschaftsforderung gegriindet wurden (vgl. DORNINGER
2020; ScHERMAIR 1999), hin zu Hochschulen und Universitdten gezeichnet werden, die nur
in (wirtschafts-)regionalen Kontexten erkldrbar werden und keine Masterpléne fiir Stand-
ortgriindungen erkennen lassen.

Und auch die zunéchst mit der Intention einer besseren Darstellbarkeit der ésterreichi-
schen Qualifikationen im Européischen Bildungs- und Wirtschaftsraum angesto3enen Ent-
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wicklungen zu einem nationalen Qualifikationsrahmen machen den Mangel von system-
begriindenden Differenzen von Einrichtungstypen und Systemniveaus erneut deutlich. Das
dabei vorgesehene einheitliche Repertoire an Prinzipien der Vergleichbarkeit (Stichwort
Lernergebnisse) zeigt insbesondere auf den Stufen 4 bis 6 des nationalen Qualifikationsrah-
mens betrichtliche fachliche Uberlagerungen und konzeptionelle Differenzen bei der Be-
schreibung von (learning) outcome verschiedener Qualifikationen.

3.2 Sektoreniibergreifende Trends — Verwissenschaftlichung, Akademisierung und
Hybridisierung von Bildungsgangen

Ungeachtet der Entwicklungen der gehobenen Professionen, die schon friihzeitig auf die Be-
rufsvorbildung in den korporatistisch gepragten Universititen setzten (Medizin, Pharmazie,
Jurisprudenz, ...), zeichnet sich seit der Mitte des 19. Jahrhunderts auch in der beruflichen
Bildung eine zunehmende Tendenz der Wissensbasierung ab, zumindest sofern dies mit ei-
ner Starkung von fachsystematischer Qualifizierung, also im weitesten Sinne von Verwissen-
schaftlichung, in Beziehung gesetzt wird. International vergleichende Forschungen weisen
zudem auf schwieriger werdende Abgrenzungen zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung hin — und zwar horizontal wie vertikal (vgl. DUNKEL/LE MouiLLouR 2013; OECD
2012). Fiir Osterreich kann dies bis zu einem gewissen Grad bestitigt werden. Dies ist jedoch
kein ganz aktueller Trend, sondern ist unterschiedlich weit zuriick verfolgbar. Dies soll an-
hand von drei, in der Debatte nicht immer ganz klar differenzierten Dimensionen illustriert
werden.

3.2.1 Verwissenschaftlichung

So zeigen schon die Diskussionen rund um die Einfithrung der Lehrabschlusspriifungen im
19. Jahrhundert, welche die bis dahin bestehende Initiationsriten der in Ziinften organisier-
ten Meisterlehre als Grundlage der Statuspassage zum Gesellen ablosten, dass Anleihen bei
schulischen Priifungspraxen genommen werden mussten (vgl. ScCHLOGL 2013, S. 193f.).

Auch die Etablierung einer Teilzeitberufsschule — als obligatorisches Element (1897) der
in Osterreich seit 2015 tatsdchlich auch gesetzlich so benannten (siehe ScHLOGL 2015) dua-
len Ausbildung - reiht sich in einen Trend der zunehmenden Wissensbasierung beruflicher
Bildung ein. Fiir Osterreich ist zusitzlich zu erwihnen, dass der Auftrag der Berufsschulen
neben der Forderung der betrieblichen oder berufspraktischen Ausbildung auch darin be-
steht, diese zu ergidnzen sowie die Allgemeinbildung zu erweitern (§ 46 Abs. 1 des Schul-
organisationsgesetzes).

Zugleich ist im Zuge der Bildungsexpansion seit den 1970er-Jahren ein deutlicher Aus-
bau der berufsqualifizierenden Vollzeitschulen — der mittleren, aber besonders der htheren
Schulen — abzulesen. Dies geht mit drei Effekten einher:

Der sukzessive Riickgang des betrieblichen Lehrplatzangebots wird durch ein robustes
und {iber Jahrzehnte hinweg wachsendes Segment der Vollzeitschulen mit arbeitsmarkt-
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relevanten Absolventinnen- und Absolventenprofilen {iberlagert und durch Schwankun-
gen am Lehrstellenmarkt abgefedert oder gar kompensiert.

Die berufsbildenden hoheren Schulen mit erzielbarer Doppelqualifikation in Form von
hochwertiger Berufsqualifikation (die im Qualifikationsrahmen zuletzt auch ein Niveau
hoher eingestuft wurde als die Lehrabschliisse), verbunden mit einer allgemeinen Hoch-
schulzugangsberechtigung, sind zu sozialen Aufstiegsschulen geworden. Deren Besuch
erfordert nicht zwingend die Fortsetzung einer hochschulischen Laufbahn, aber ermog-
licht diese jedenfalls. Dies brachte BHS wiederum die Zuschreibung eines sozialen Liftes
ein, da der soziookonomische Hintergrund der Eltern von BHS-Schiilerinnen und -Schii-
lern sich deutlich schwacher darstellt als bei AHS-Oberstufenschiilerinnen und -Oberstu-
fenschiilern (vgl. NEUBACHER u. a. 2019, S. 210ff.).

Diese Attraktivitit hat dazu gefiihrt, dass bereits seit der Mitte der 1990er-Jahre in Oster-
reich mehr Hochschulzugangsberechtigungen im berufsbildenden Schulwesen erworben
werden als in den allgemeinbildenden Schulen (AHS-Oberstufen und Gymnasien) und
tragt damit substanziell zur schrittweisen Hebung der Quote der Maturantinnen und Ma-
turanten bei.

Diese qualifikatorischen, sozialen und bildungsstrukturellen Effekte haben durchaus auch
zu Reaktionen im Sektor der betrieblichen Lehrausbildung gefiihrt. So ist die Schaffung der
Berufsreifepriifung (1997), d. h. der Erwerb einer allgemeinen Hochschulzugangsberechti-
gung durch das Ablegen eines auf wenige Kernfacher reduzierten Curriculums fiir Absolven-
tinnen und Absolventen der Lehrausbildung, als Reaktion auf diese konkurrenzhaltige Situ-
ation zu verstehen und macht (schul-)leistungstarken Jugendlichen das Angebot, dennoch
einen betrieblichen Ausbildungsplatz anzustreben. In der Folge wurde sogar ein bundeswei-
tes Forderprogramm ins Leben gerufen, um dies kostenfrei und schon wihrend der Lehre
beginnen zu kénnen (vgl. BMBWF 2019).

3.2.2 Akademisierung

Die Akademisierung beruflicher Bildungswege erfolgt(e) in Osterreich weniger durch die
Weiterentwicklung beruflicher Bildungswege als vielmehr durch eine Reform des Hoch-
schulsystems, das sich in den letzten Jahrzehnten zunehmend diversifiziert hat. Wesentlich
war dabei erstens die Etablierung von Fachhochschulen, die in ihrem Zuschnitt eigentlich
Universitaten darstellen, jedoch in ihren Studienprogrammen einer Berufsfeldorientierung
und nicht der Systematik wissenschaftlicher Disziplinen verpflichtet sind. Dies hat letztlich
auch erméglicht, bestimmte, bis dahin postsekundire Bildungsgénge auf tertiére Ebene zu
heben (soziale Arbeit, gehobene medizinische Berufe, Public Management, Gesundheits- und
Krankenpflege).

Das zweite innovative Element war, mit Bezug zur groBten Berufsgruppe Osterreichs,
ndmlich die Lehrerinnen und Lehrer, die Einrichtung eigenstéandiger Padagogischer Hoch-
schulen (seit dem Hochschulgesetzes 2005 und operativ mit Beginn des Studienjahres



Differenz, Konkurrenz und Mobilitat 275

2007/2008), die fiir die Bildung von Lehrerinnen und Lehrern in den Pflichtschulen (in-
klusive Berufsschulen) sowie die Weiter- und Fortbildung verantwortlich sind. Diese ko-
operieren fiir die Sekundarstufe auch in Entwicklungsverbiinden mit Bildungszentren fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den Universitéten.

3.2.3 Hybridisierung

Parallel zu diesen systemischen Erweiterungen zeigen sich innerhalb der allermeisten Bil-
dungsangebote sowohl der oberen Sekundarstufe als auch der Tertidrebene Phanomene und
zunehmend Formen von Hybridisierung von schulischem oder simulativem und arbeitsinte-
griertem Lernen.

Dies erfolgt aus unterschiedlichen Bedingungen der Bildungssektoren heraus, will aber
den iibergreifenden Anspruch von Wissenstransfer bzw. der Aktivierung von tragem Wis-
sen zutréglich sein. So werden zusehends fachdidaktisch begriindete Praktika in schulischen
Lehrplédnen etabliert wie etwa zuletzt im Schuljahr 2014/2015 ein Pflichtpraktikum im kauf-
ménnischen Schulwesen, das jahrzehntelang auf simulative Formen des Lernens in Ubungs-
firmen gesetzt hatte (siehe dazu ScHOPF/AFLENZER/GLAS 2019). Zudem fiihrte dies neben
der Durchsetzung des Employability-Anspruchs bei allen Abschliissen des ersten Studienzy-
Kklus der Bologna-Studienarchitektur auch zur Etablierung von berufsbegleitenden und dua-
len Studiengédngen im vergleichsweise jungen Sektor der Fachhochschulen.

Spezialaspekte von Hybridisierung werden auch im Rahmen der wissenschaftlichen
Weiterbildung aufgegriffen. Aullerdem wird die Relationierung von wissenschaftlichem und
berufspraktischem Wissen oder interaktionale Professionalisierung (vgl. JUTTE/WALBER
2012; 2015) angestrebt.

Ganz aktuelle hochschulpolitische Entwicklungen lassen es erwarten, dass — basierend
auf dem scheinbar sektoreniibergreifend unstrittigen Konzept der Lernergebnisorientie-
rung — kiinftig an den Universitdten nicht nur hochschulische Priifungen, sondern auch
Tétigkeiten und Qualifikationen anerkannt werden sollen. Somit wird die Moglichkeit zur
Validierung von nicht formal oder informell erworbenen Kompetenzen (sofern in Form von
Lernergebnissen nachgewiesen) als substanzielle hochschulgesetzliche Innovation gegeben
sein.

Dass dies speziell bei Absolventinnen und Absolventen der berufsbildenden Schulen
schon bisher wiederkehrend erfolgt ist, haben Erhebungen fiir die grof3ten Schultypen (vor
allem bei den Fachhochschulen) gezeigt, was auch zu Studienzeitverkiirzungen fiithren kann
(vgl. HEFFETER/BURMANN 2014; LACHMAYR/MAYERL 2014; ScHMID/GRUBER/NOWAK 2014).
Dabei wird seitens der Hochschulen zunichst aber nicht von der Praxis der Einzelbeurtei-
lung (sowohl personalisierte Verfahren als auch Vergleich mit einzelnen Lehrveranstaltun-
gen oder Modulen) abgesehen und nicht auf pauschale Anerkennungen umgestellt.

Ein im Rahmen der 6sterreichischen Wirtschaftspadagogik vorgelegter Vorschlag, inner-
halb der BHS bereits eine Etappe eines Short-Cycle-Modells zu realisieren (vgl. AFr 2013)
und damit einen verkiirzten Weg zu einer Graduierung auf der Bachelorebene anzubieten,
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hat sich nicht konkretisiert. Vielmehr ist mit der nationalen Umsetzung der 2011 in Kraft
getretenen internationalen Bildungsklassifikation (ISCED) eine quasi statistische Tertidri-
sierung zu erkennen, da die Eingruppierung der BHS-Abschliisse (bzw. deren vierter und
fiinfter Jahrgénge) in die Stufe 5B gelungen ist (vgl. PAuLI 2016). Damit finden sie sich in
der gleichen Kategorie wie die traditionsreichen Elemente der formalen beruflichen Hoher-
qualifizierung (Meisterpriifung, Werkmeisterausbildung) sowie auf derselben Niveaustufe
wie viele Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung.

Insofern kann auch fiir Osterreich der Einschitzung gefolgt werden, dass sich ,wider-
spriichliche Trends im Wandel nationaler Bildungssysteme® (RAUNER 2012, S. 1) abbilden
und zugleich von einem Vocational Drift (vgl. GRuBs/LAZERSON 2005) in der Hochschul-
bildung gesprochen werden kann wie auch von zunehmender Verwissenschaftlichung be-
ruflicher Bildung. Dass diese systemseitigen Perspektiven jedoch noch durch eine weitere
Betrachtungsebene ergénzt werden miissen, wird deutlich, wenn man auf das Studierenden-
verhalten im tertidren Sektor blickt. Denn dort zeigen sich durchaus diverse Entwiirfe, wel-
che die scheinbare Klarheit bildungspolitischer Systembildungen konterkarieren oder gar
kreativ unterwandern. So lassen sich dort in beachtlichem Umfang Hybridisierungen oder
Flexibilisierungen individueller Studien- und Erwerbsverlaufe entdecken. Vielfach handelt
es sich dabei um informelle oder individualisierte Teilzeitstudien (zu Begriffsbestimmung
siehe BARGEL 2013, S. 7), die in den Osterreichischen Hochschulgesetzen so nicht vorgesehen
und wohl auch nicht intendiert sind.

3.3 (Uberginge - herkunftsbedingte Ungleichheit als robustes Merkmal

Die Verteilung junger Menschen auf die unterschiedlichen Ausbildungswege der oberen Se-
kundarstufe und letztlich auch infolge des Hochschulzugangs zeigt fiir Osterreich eine klare
Pfadabhéngigkeit. So entscheidet mit hoher Prognosekraft die Schulwahl im Anschluss an
die Volksschule (Primarstufe) die Studienwahrscheinlichkeit. Darin zeigt sich, wie zwischen-
zeitlich robust belegt ist, eine Abhéngigkeit vom sozialen Hintergrund des Elternhaushaltes,
die nicht durch die Varianz von Schulleistungen aufgeklart werden kann. Der Zusammen-
hang von Bildungswegentscheidungen und sozialer Ungleichheit blieb sozial- und (erwach-
senen-)bildungswissenschaftlich nicht unentdeckt und wurde und wird in unterschiedlicher
Perspektive aufgegriffen und verhandelt. So liegen umféngliche Daten und Analysen iiber
Berufswahlentscheidungen, Reproduktion sozialer Ungleichheit, Muster milieuspezifischer
Berufswahl, (strukturell, regional) benachteiligten Gruppen, geschlechtsspezifische Un-
gleichheiten, gering qualifizierte Schulabgéingerinnen und Schulabgénger vor (einen Uber-
blick hierzu aus Osterreichischer Perspektive bietet STEINER 2019a; fiir die Diskussion in
Deutschland siehe KoNieETzkA 2016).

Die im internationalen Vergleich geringe soziale Mobilitit in Osterreich lisst sich an ver-
schiedenen Indikatoren zeigen. So weist eine vergleichende Studie der OECD aus, dass es in
Osterreich rechnerisch betrachtet fiinf Generationen erfordert, bis ein Kind, dessen Familie
den untersten zehn Prozent in der Einkommensverteilung angehort, das Durchschnittsein-
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kommen erreicht, wiahrend es etwa in den nordischen Lindern zwar immer noch zwei bis
drei Generationen erfordert, aber immerhin in einer Lebenspanne erreichbar scheint (vgl.
OECD 2018). Wiederkehrend wird diese geringe Mobilitdt in Bezug auf Einkommen oder
auch Berufsstatus im Zusammenhang mit den ungleichen Chancen auf das Erreichen von
weiterfithrenden und hoéheren Bildungsabschliissen genannt (zuletzt wieder bei STEINER
2019a). Dies zeigt sich nicht allein in der international vergleichenden Bildungsforschung
(vgl. OECD 2018) und den wiederkehrenden Schulleistungstests (wie etwa PISA), sondern
auch in den Daten des European Survey on Income and Living Conditions (EU-SILC), die das
hohe AusmaR der Vererbung des Bildungsniveaus in Osterreich bestitigen. Vor dem Hinter-
grund der hinzutretenden, intergenerationalen Ubertragung von Benachteiligungen muss
sogar erweiternd von einer Vererbung von Bildungsarmut (vgl. STEINER 2019b, S. 67) ge-
sprochen werden.

Bei den Daten zum Besuch einer hoheren Schule zeigt sich ein klarer Zusammenhang
zwischen dem sozialen Hintergrund der Eltern, der durch Schulleistungen nicht aufgeklart
werden kann. Aber nicht allein bei fritheren Schulentscheidungen, sondern auch bei der Ent-
scheidung fiir oder gegen ein Hochschulstudium ist die soziale Herkunft (mit-)bestimmend
(vgl. UNGER u. a., S. 102ff.; bezogen auf die sozialen Aufstiegsmoglichkeiten siehe StTamm
2019). In der hochschulischen Bildung zeigt sich, dass der Anteil der Studierenden, deren
Eltern keinen Studienabschluss und keine hochschulische Erfahrung aufweisen, zwar bei 60
Prozent liegt (aller Studierenden, nicht nur inldndisch), jedoch liegt der Wahrscheinlich-
keitsfaktor, bezogen auf die Gesamtbevolkerung, bei jenen mit hochschulerfahrenen Eltern
fiir Universitaten bei 3,0. An Fachhochschulen ist dieser mit 1,8 sozial ausgewogener (vgl.
UNGER u. a. 2020). Der Aufnahmewahrscheinlichkeit eines Studiums entsprechend muss
trotz anhaltender bildungspolitischer Bestrebungen zur Férderung sozialer Durchléssigkeit
im Bildungssystem (vgl. BMWFW 2017) das Osterreichische Bildungssystem weiterhin als
sozial selektiv angesehen werden — trotz der Anstrengungen zur Férderung sozialer Durch-
lassigkeit im Bildungssystem in Verbindung mit intergenerationaler Bildungsmobilitat (sie-
he dazu KnrTTLER 2011; fiir Osterreich ALTZINGER u. a. 2013).

Benachteiligungen manifestieren sich an den mehrfachen, systemisch vorgesehenen
Ubergéngen im formalen Bildungssystem und fithren kumulativ zu einer deutlichen sozialen
Selektivitdt fiir die Gruppe der studienberechtigten Personen und fiir erfolgreiche Studien-
absolventinnen und Studienabsolventen. Dies ist insofern von hoher Bedeutung, als schuli-
sche Reifepriifungen bis heute die bei weitem bedeutsamste Hochschulzugangsberechtigung
darstellen (iiber 90 %) und 69 bis 87 Prozent (abhédngig vom Hochschultyp) der Studien un-
mittelbar nach dem Schulabschluss aufgenommen werden (vgl. UNGER u. a. 2020, S. 67ff.).
Berufsbiografisch spatere und oder {iber andere Zugéange begonnene Hochschulstudien sind
entsprechend selten.

Auf Basis der Daten aus dem Schuljahr 2017/2018 wird zudem eine Besonderheit des
osterreichischen Schulwesens ersichtlich, dass namlich die absolvierten Reife- und Diplom-
priiffungen vorwiegend auf eine BHS-Ausbildung (55 %) — gegeniiber der AHS (45 %) — zu-
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riickzufiihren sind. Demgegentiber steht, wie in Abbildung 2 dargestellt, die Studienberech-
tigung der Studienanfangerinnen und -anfanger im Studienjahr 2018/2019. Hier zeigt sich,
dass Abschliisse einer AHS (49 %) stérker vertreten sind als jene einer BHS (vgl. UNGER u. a.
2020, S. 103ft.).

Abbildung 2: Art der Studienberechtigung von Studienanfangerinnen und Studienanfangern (gesamt) im

Studienjahr 2018/2019

= Allgemeinbildende hohere Schule

m Handelsakademie

m Hohere technische/gewerbliche Lehranstalt

= Hohere Lehranstalt fur wirtschaftliche Berufe

m Hohere landwirtschaftliche/forstwirtschaftliche Lehranstalt

= Bundesbildungsanstalt fir Elementarpadagogik/Sozialpadagogik
Berufsreife- oder Studienberechtigungspriifung (BRP/SBP etc.)

Quelle: Statistik Austria: Kernbericht zur Studierenden-Sozialerhebung; UNGER u. a. 2020, S. 103ff.,
eigene Darstellung

Der Zugang zu einer Lehrausbildung erfolgt hingegen vielfach im Anschluss an die absolvier-
te Schulpflicht (neun Jahre) und nur in verhéltnismé@ig kleinen — wenngleich in den letz-
ten Jahren leicht steigenden — Anteilen nach einer Reifepriifung (zuletzt 2,3 %, DORNMAYR/
LOFFLER 2020, S. 61).

Bereits auf den vorgelagerten Schulstufen bzw. Ubergingen zeigt sich eine starke Kop-
pelung der Pflichtschule in der unteren Sekundarstufe (frither Hauptschule, nunmehr Mit-
telschule) mit den berufsqualifizierenden Bildungswegen, seien diese betriebsbasiert oder
vollschulisch. Nur kleine Anteile wechseln von der gymnasialen Unterstufe in eine Lehraus-
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bildung (weniger als 1 % in der ersten Klasse der Berufsschule), knapp sechs Prozent sind
Schulabbrecherinnen und Schulabbrecher der gymnasialen Oberstufe. Uber 27 Prozent der
Lehrlinge haben zumindest ein Jahr in einer weiterfithrenden mittleren oder hoheren berufs-
bildenden Schule absolviert. Umgekehrt wechseln keine neun Prozent von der Mittelschule
in die gymnasiale Oberstufe, die sich damit im Wesentlichen als durchgéngig gymnasialer
Bildungsweg darstellt (vgl. Statistik Austria/Schulstatistik zit. nach MAYRHOFER u. a. 2019,
S.137).

Folglich kann die Konkurrenz — etwa um bestimmte Zielgruppen innerhalb der beruf-
lichen Pfade selbst und auch hin zu den hochschulischen Bildungswegen — nicht ohne die
Betrachtung des sozio6konomischen Hintergrunds aller Bildungswegentscheidungen iiber
die gesamte Bildungslaufbahn hinweg auskommen. Eine ausschliel}liche Betrachtung des
Phanomens Hochschulzugangsberechtigung blendet die sich entsprechend kumulierenden
Phanomene aus.

3.4 Blick auf individuelle Studienverldaufe und parallele Erwerbstatigkeit im
tertiaren Sektor

Basierend auf den vorhergehenden Betrachtungen widmet sich folgender Abschnitt Lernerin-
nen und Lernern nach dem Ubergang von Sekundarstufe II in den Tertiéirbereich als im Sys-
tem agierende und reagierende Individuen. An dieser Stelle setzt der sozialwissenschaftliche
Bezug auf der Ebene von Subjekten aus einer qualitativ-interpretativen Forschungsperspek-
tive an mit dem Versuch, objektivierte Ergebnisse (tiefergehend bzw. erweiternd) zu verste-
hen und Engfithrungen oder Uneindeutigkeiten dadurch vorzubeugen. In diesem Abschnitt
werden kursorisch Uberlegungen zur Erklirung jener Bildungswege angestellt, die sich fern-
ab von (pfadabhéngiger) Linearitéat befinden und systemseitig nach wie vor vielfach unbe-
leuchtet bleiben. In diesem Sinne widmet sich die Darstellung jenen handelnden Individuen,
die Erwerbstéatigkeit und Studium, losgelést davon, ob duale Studienkonzepte strukturell im
Curriculum verankert sind oder nicht, miteinander verbinden und dadurch verschwommene
oder teils systemseitig unerwartete divergente Uberginge ins Hochschulsystem, aber auch
wieder zuriick ins Beschaftigungssystem sichtbar machen.

Die in der Bologna-Deklaration (1999) angestrebte Schaffung eines Europdischen Hoch-
schulraumes sowie die Debatten iiber mogliche Auswirkungen auf die Studierendengruppen
(siehe dazu fiir Osterreich PEcHAR/WRoBLEWSKI 2011; fiir Deutschland RamMm/MULTRUS/
BARGEL 2011; HESSLER/OECHSLE/SCHARLAU 2013) miissen vor dem Hintergrund zuneh-
mend flexibilisierter und hybridisierter Studien- und Erwerbsverldufe und auch einer (da-
durch) wachsend vielféltigeren Studierendengruppe betrachtet werden.

Im Bereich der hochschulischen Bildung lasst sich in diesem Zusammenhang auch von
nicht traditionellen Bildungswegen/Studierenden sprechen (siehe dazu auch StopprER u. a.
2019). Je nach internationalen und nationalen Definitionen und abhéngig von den in den
jeweiligen Bildungssystemen bestehenden Strukturen (vgl. WoLTER u. a. 2015, S. 15) zeigen
sich auch unterschiedliche und international stark divergierende Merkmalsauspragungen fiir
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deren Beschreibung. Ubergreifend kénnen dazu von Diskontinuititen und Unterbrechungen
gepragte Bildungsbiografien sowie von familidren und beruflichen Verpflichtungen beein-
flusste Studienformate (Teilzeit- oder berufsbegleitende Studiengédnge) gezahlt werden (sie-
he hier UNGER 2015; Liibben u. a. 2015; ScCHUETZE/WOLTER 2003). So zeigen sich hier nicht
allein hinsichtlich der Art und des Beschéftigungsausmafes, sondern auch der Studienakti-
vitét relevante Differenzen zwischen den individuellen Studien- und Erwerbsverldufen der
Studierenden.

Fiir Osterreich kénnen im Sommersemester 2019 {iber alle hochschulischen Einrich-
tungen hinweg 65 Prozent erwerbstétige Studierende verzeichnet werden. Vorherrschend
sind dabei als ,traditionelle Studierenden-Jobs“ angesehene Tatigkeiten in geringfligigem
Beschéftigungsausmafd (vgl. UNGER u. a., S. 243ff.). Die Studierenden an &sterreichischen
Universitaten (6ffentlich/privat), Fachhochschulen und padagogischen Hochschulen lassen
sich in Bezug auf die Erwerbstatigkeit in vier Gruppen einteilen: nicht erwerbstatige Stu-
dierende (35 %), Studierende, die sich primar als Studierende bezeichnen und maximal
zehn Stunden pro Woche arbeiten (21 %), Studierende, die primér studieren und mehr als
zehn Stunden pro Woche arbeiten (21 %), sowie Personen, die sich primér als erwerbstéatig
bezeichnen (22 %) und nebenbei studieren. Nicht nur der Ubertritt in das Beschaftigungs-
system wird durch den hohen Anteil an erwerbstétigen Studierenden in unterschiedlichen
Beschaftigungsverhaltnissen zunehmend undeutlich, auch der Eintritt in das Hochschulsys-
tem ist bei erwerbstitigen Studierenden vielfach von einem verzogerten Ubertritt geprigt.
Im Gegensatz zum unmittelbaren Ubertritt sind hier jene Hochschuliibertritte gemeint, die
mehr als zwei Jahren nach Schulabschluss erfolgen. Besonders Studierende, die sich selbst in
erster Linie als erwerbstétig beschreiben, haben ihr Studium haufig (63 %) mit Verzogerung
begonnen (ebd., S. 251ff.). Und mit zunehmendem Alter der Studierenden nimmt die Hau-
figkeit und das Ausmaf} der Erwerbstatigkeit zu.

Anders als bei curricular vorgesehenen, inhaltlich auf das Studienprofil ausgerichteten
beruflichen Tatigkeiten im Rahmen von berufsbegleitenden oder dualen Studiengéngen
lasst sich die Verbindung zur Beschéftigung vor allem bei studentischen Erwerbstatigkeiten
an Universitdten (die keine berufsbegleitenden Organisationsformen aufweisen) nur schwer
rekonstruieren. Hier geben alleine die Selbstbeschreibungen der Studierenden zu einer in-
dividuellen berufsbegleitenden Ausrichtung als erwerbstétig Studierende oder studierende
Erwerbstétige einen Einblick. Bei erwerbstétig Studierenden, ungeachtet des Erwerbsaus-
malf3es, wird anhand der aktuellen Sozialerhebung bei 60 Prozent ein inhaltlicher Bezug zum
Studium bzw. eine thematische Ausrichtung der Studieninhalte angegeben (vgl. UNGER u. a.
2020). Studierende, die einer studienaddquaten Tatigkeit nachgehen, sind in der Regel auch
héufiger in berufsbegleitenden Studiengidngen an Fachhochschulen oder Paddagogischen
Hochschulen zu finden, also jene, die strukturell schon eine berufs(feld-)spezifische Verzah-
nung vorsehen. Jedoch stehen hier auch Tétigkeiten, die fachlich nicht zum Studium passen,
bildungspolitischen Anspriichen der Anerkennung und Anrechnung non-formal und infor-
mell erworbener Kompetenzen (vgl. BIRKE/HANFT 2016), aber auch der Beriicksichtigung
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beruflicher (Vor-)Erfahrungen fiir hochschulische Lehr- und Lernsituationen gegentiber. Es
ist aber auch bekannt, dass bei jeglicher studentischen Erwerbstatigkeit, wie Pechar/Wro-
blewski (1998) thematisiert haben, die Moglichkeit des Erwerbs spezifischer sozialer und
fachlicher Kompetenzen im Vordergrund steht, unabhangig davon, ob es sich um studien-
adéquate oder ,fachfremde* (ebd., S. 5) Tatigkeiten handelt.

Zusammenfassend kann betont werden, dass zunehmende flexibilisierte und hybridi-
sierte Studien- und Erwerbsverlaufe und die damit einhergehenden vielfiltigen Formen von
studentischen Erwerbstatigkeiten eine Beriicksichtigung der individuellen Studierendenper-
spektive ergédnzend zur systemischen Perspektive erforderlich machen.

L  Resiimee: konkurrenzhaltige Verhadltnisse im osterreichischen
Bildungssystem

Die Frage, ob sich im 6sterreichischen Modell von skill formation eine offen zutage tretende
Konkurrenz zwischen beruflichen und hochschulischen Bildungswegen zeigt, kann klar mit
nein beantwortet werden, zumindest sofern damit ein Wetteifern um dieselbe Zielgruppe
gemeint wire. Der geringe Anteil von Hochschulzugangsberechtigten, die fiir eine betriebs-
basierte Ausbildung gewonnen werden kénnen, lasst es nicht zu, von struktureller oder tat-
sdchlicher Konkurrenz auszugehen.

Jedoch ist — iiber das gesamte Bildungswesen hinweg betrachtet — Konkurrenz nicht
ganz zu leugnen. Denn an unterschiedlichen Stellen und in verschiedenen Phasen der Quali-
fizierung treten sehr wohl konkurrenzhaltige Verhaltnisse zutage.

Insbesondere lassen sich diese bei freiwilligen oder erzwungenen Ubergingen sowie im
Zuge der Einmiindung ins Beschaftigungssystem beobachten. Neben oder vielmehr tiberlagert
von den sozial-6konomischen Bedingungen und den systemseitig erzwungenen Ubergéingen
und deren Effekten auf Bildungsbeteiligung, die beide mittlerweile gut dokumentiert und
erkannt sind, miissen weitere Faktoren kiinftig starker in den Blick genommen werden. So
nimmt die Einmiindung ins Beschaftigungssystem némlich, insbesondere mit Fortgang der
Ausbildung bzw. dem Verbleib im Bildungssystem, fiir viele Menschen eher den Charakter
eines Einschleifens als eines klar abgegrenzten Ubergangs an, der strikt mit bestimmten for-
malen Abschliissen gekoppelt wére.

Konkurrenzhaltig beschreibbare Verhéltnisse zeigen sich im Osterreichischen Kontext
jedenfalls an folgenden Stellen:

beim individuellen Ubergang in die differenzierte untere Sekundarstufe, die vor dem
Hintergrund der sozio6konomischen Verhaltnisse der Eltern mit hoher prognostischer
Belastbarkeit iiber das Erreichen einer Hochschulzugangsberechtigung entscheidet oder
eben die Weichen in Richtung einer der Formen berufsqualifizierender Ausbildung auf
der oberen Sekundarstufe stellt;
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zwischen den unterschiedlichen berufsqualifizierenden Pfaden auf der oberen Sekun-
darstufe (betriebsbasierte Lehre, berufsqualifizierende mittlere Schule oder hohere Schu-
le), die im Falle der berufsbildenden hoheren Schulen aber auch eine allgemeine Hoch-
schulzugangsberechtigung vergeben, gibt es klar wettbewerbliche Bedingungen.

Der Ubergang nach der Erstausbildungsphase bei der Einmiindung ins Beschiifti-
gungssystem, sei sie betrieblich, vollschulisch oder hochschulisch, zeigt erhebliche Kon-
kurrenz. Der Wettbewerb um monetér lukrative Positionen ist mit erheblicher Auf- und
Abwartsmobilitat fiir alle weiterfithrenden Abschliisse der Sekundarstufe verbunden. Da
aulBer im offentlichen Dienst die tarifvertraglichen Gehaltseinstufungen mittlerweile vor-
rangig mit Tatigkeiten verbunden sind und nicht mit formalen Qualifikationen, sind diese
stark in einem marktlichen Verhéltnis von Angebot und Nachfrage zu sehen.

Fiir Absolventinnen und Absolventen der berufsbildenden hoheren Schulen bestehen,
abhingig von individuellen Lebensverhiltnissen, die beiden Optionen eines Berufsein-
stiegs oder die unmittelbare oder verzogerte Aufnahme eines Studiums. Diese Ent-
scheidungen werden von der Fachkriftenachfrage in der jeweiligen Doméane und dem
Studienangebot, der Studienplatzbewirtschaftung sowie der Anrechnungspraxis von
aufllerhochschulisch erworbenen Kompetenzen an den hochschulischen Einrichtungen
moderiert.

Besonders mit Fortgang des Studiums konkurrieren Erwerbstatigkeit und Studienauf-
wand um die Lebenszeit (erweitert um Vereinbarkeitsfragen zu Beruf, Studium und
privaten Lebensumstdnden). Da mit wenigen Ausnahmen von berufsbegleitenden Stu-
dienformen oder dualen Angeboten (die weit geringer ausgebaut sind als in Deutschland)
dieses Ringen in individuellen Lebensentwiirfen zu bewerkstelligen ist, wirken dort viel-
faltige Faktoren mit. Im Wesentlichen sind dies die Einkommenssituation und Lebens-
haltungskosten sowie das vorbereitende Sammeln von Arbeits- und Berufserfahrung fiir
einen gelingenden Ubergang ins Beschéftigungssystem nach einem Studium.

Wenngleich an speziellen Systemstellen die Phinomene von Bildungsungleichheit auf
Grundlage der sozio6konomischen Verhéltnisse ganz besonders zutage treten, stellen die-
se eine durchgédngige Hintergrundfolie von Ausbildungsdauern, Aufwiartsmobilititen oder
auch Gendergerechtigkeit dar.

Denn auf regionaler Ebene sowie in bestimmten fachlichen Doménen zeigen sich Be-
sonderheiten, Varianten und Spezialeffekte, die bisher nur in ausgewahlten Feldern genauer
untersucht werden (MINT-Berufe, Digitalisierung, Pflege). Regionale, wenn nicht sogar lo-
kale Betrachtungen und entsprechendes Monitoring kénnten jedoch auch eine erweiterte
theoretische Rahmung fiir die Betrachtung erforderlich machen, die iiber klassische Mat-
ching-Fragen hinausgehen. Als eine Moglichkeit hierfiir konnte sich der Skill-Ecology-Ansatz
anbieten. Ob dieser Zugang gegeniiber den derzeit stérker rezipierten Zugénge der politi-
schen Okonomie (iiberwiegend Varieties of Capitalism) tatsichlich ein besseres Verstandnis
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der sich iiberlagernden Einfliisse fiir das Zusammenwirken von Bildung und Beschéftigung
befordert, ist noch offen. Das Plddoyer der Autorin und des Autors besteht jedenfalls darin,
die soziodkonomischen Bedingungen durchgéngig in solche Betrachtung aufzunehmen. In-
wiefern solch differenzierte Herangehensweisen dann letztlich aber auch Grundlagen fiir die
regional-, wirtschafts- und bildungspolitische Steuerung und Problemldsung werden bieten
konnen, kann erst zu einem spéteren Zeitpunkt abgeschétzt werden.
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Johannes Karl Schmees

» Hybridqualifikationen in Europa -
jenseits der Frage nach Konkurrenz?

In dem vorliegenden Beitrag wird die Frage nach dem Konkurrenzverhdltnis zwischen beruflich und
akademisch Qualifizierten auf Hybridqualifikationen bezogen, die in ihrer Anlage die Aufhebung des
Konkurrenzverhaltnisses fiir sich beanspruchen konnen (vgl. dazu auch den Beitrag von DeiRinger/Hei-
ninger in diesem Band). Die Aufhebung dieser Konkurrenz wird dabei als Durchldssigkeit zwischen beruf-
licher und akademischer Bildung operationalisiert. Durch eine Sekunddranalyse vierer Landerfallstudien
zu Schottland, den Niederlanden, England und Deutschland in Bezug auf Durchldssigkeitsaspekte wird
analysiert, inwiefern die zugrunde gelegten Durchldssigkeitskriterien erfiillt werden. Im Konkreten sind
dies der Zugang mit einem beruflichen Abschluss zu einem hybriden Programm, der mégliche Bildungs-
aufstieg mit hybriden Abschliissen und der Ubergang von der hybriden in die akademische Bildung. In
der Tendenz kann festgehalten werden, dass die Hybridqualifikationen das Konkurrenzverhdltnis nicht
aufheben, sondern mitunter verstarken konnen, gerade weil ihnen konzeptionell die Aufhebung des
Konkurrenzverhdltnisses inne liegt.?

1 CEinleitung

Mit dem vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, inwiefern Hybridqualifikatio-
nen (nicht) dazu beitragen, eine (vermutete oder tatsdchliche) Konkurrenz zwischen be-
ruflich und akademisch Qualifizierten und dahinterliegend auch zwischen beruflicher und
akademischer Bildung zu iberwinden. Die durch die Klammern angedeuteten Alternativen
riihren von unterschiedlichen Beweggriinden. Durch das ,,(nicht)“ wird deutlich gemacht,
dass die Frage, ob Hybridqualifikationen dazu beitragen, ein Konkurrenzverhaltnis zu {iber-
winden, nicht im Vorfeld zu beantworten ist. Dies soll durch den Riickgriff auf vier Fallstu-
dien aus unterschiedlichen Landern (vgl. FROMMBERGER 2019b) beantwortet werden, die im
Zuge eines Projektes zur Durchldssigkeit von beruflicher in die akademische Bildung ent-
standen sind.

1 Ein herzliches Dankeschén an Johannes Klassen und Christoph Porcher sowie Silvia Annen fiir die kritischen Riickmeldungen
zu dem ersten Entwurf dieses Beitrags. Dr. Britta Nelskamp und Tim Hélscher danke ich fiir die Unterstiitzung bei der Finali-
sierung des Texts. Fiir alle verbleibenden Unzuldnglichkeiten ist allein der Autor verantwortlich.
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Die zweite eingangs gebrauchte Klammer deckt die eine Unsicherheit auf, die thematisch
diesen Sammelband durchzieht: Ist dieses Konkurrenzverhaltnis zwischen beruflicher und
akademischer Bildung ,,Mythos*“ oder ,,Realitdt“? Fiir den vorliegenden Beitrag reicht jedoch
ein Blick auf aktuelle Diskurse, in welchen das Konkurrenzverhiltnis eine zentrale Rolle ein-
nimmt und allein damit reale Konsequenzen nach sich zieht — angelehnt an das Thomas-
Theorem: ,,If men define situations as real, they are real in their consequences“> (THOMAS UND
THOMAS 1928, zitiert nach MERTON 1995, S. 380).

Aus diesem Grund wird angenommen, dass sich — unabhéngig von der Mythenhaftigkeit
oder Realitédt des Konkurrenzverhéltnisses — alle so verhalten, als gidbe es diese Konkurrenz.
Ausgehend von dieser These, soll mit dem Beitrag die berufs- und wirtschaftspddagogische
,Ur-Frage“ nach dem Verhaltnis von beruflicher Bildung und (hoéherer) allgemeiner Bildung
bearbeitet werden. Speziell geht es darum, strukturelle Blockaden fiir beruflich Qualifizierte
im Rahmen von Hybridqualifikationen zu entlarven.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunéchst wird das zugrunde gelegte Verstdndnis
von hybriden Abschliissen herausgearbeitet und eingeordnet (Abschnitt 2). Im Anschluss
werden die theoretischen Pramissen dargestellt (Abschnitt 3): Dabei wird gezeigt, wie sich
die Frage nach dem Konkurrenzverhiltnis zwischen beruflich und akademisch Qualifizier-
ten mit der Frage nach der Durchlissigkeit von beruflich Qualifizierten in die akademische
Bildung operationalisieren ldsst (Unterabschnitt 3.1). Daran anschlielend wird mit einer
neoinstitutionalistischen Perspektive der Blick fiir Reformbriiche frei gemacht, indem davon
ausgegangen wird, dass Reformen in Bildungssystemen neben einem funktionalen auch ein
institutionelles Bediirfnis befriedigen (Abschnitt 3.2). Nach kurzen methodischen Anmer-
kungen (Abschnitt 4) werden vier Beispiele als Sekundéranalysen von Fallstudien zur Durch-
lassigkeit in unterschiedlichen Bildungswesen prasentiert (Abschnitt 5): Schottland (PiLz
2019), die Niederlande (Busske 2019), England (ScuMEES/Porkova/FROMMBERGER 2019a)
und Deutschland (FRoMMBERGER 2019a). Die Ergebnisse der vier Fille werden im finalen
Abschnitt zusammengefasst und auf die theoretischen Ausfithrungen zuriickbezogen (Ab-
schnitt 6).

2 Hybridabschliisse als kooperative Abschliisse mit Systemcharakter

Unter Hybridabschliissen werden unterschiedliche Auspriagungen von Abschliissen ver-
standen, in denen Bildungsteilsysteme zusammengefiihrt werden (vgl. GRAF 2013). Auf der
einen Seite steht die Berufsbildung, auf der anderen Seite, je nach Interpretation, entweder
die allgemeine oder die akademische Bildung. Im ersteren Fall geht es meist um die Ver-
bindung von beruflicher Bildung mit Hochschulzugangsberechtigungen, kurz HZB (vgl. die
Beitrége in DEISSINGER u. a. 2013), im letzteren um die Verbindung von beruflicher Bildung
mit Hochschulabschliissen (vgl. FRoMMBERGER 2019b, Kapitel 3).

2 Es handelt sich um ein Originalzitat, in dem nurvon Mdnnern gesprochen wird.
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Aufgrund der Thematik dieses Sammelbands fokussiert der Beitrag jene Abschliisse, welche
berufliche Bildung mit akademischen Qualifikationen verkniipfen und entsprechend im ter-
tidren Bildungsbereich verortet sind. Dies trifft ausschlieBlich auf jene Qualifikationen zu,
die im Europdischen Qualifikationsrahmen auf Niveau 5 und hoher eingeordnet sind — zum
Vergleich: Die HZB in Deutschland (,,Abitur) liegt auf Niveau 4. Innerhalb dieser Gruppe
kann hinsichtlich des Kooperationspartners unterschieden werden. Demnach sind Koope-
rationen von Hochschulen und (Hoéheren) Berufsschulen ebenso méglich wie kooperative
Angebote von Hochschulen und Praxispartnern (fiir die Unterscheidung vgl. FROMMBERGER/
ScuMmEegs 2022). Fiir die Fallauswahl wurden fiir beide der genannten Kategorien exempla-
risch jeweils zwei Auspragungen in unterschiedlichen Staaten herangezogen.

Insgesamt geht es bei den Hybridqualifikationen um ein ergdnzendes und verbindendes
Verstandnis der beruflichen und akademischen Bildung. Der jeweils andere Teilbereich tragt
eigenstdndig und originér zu der hybriden Qualifikation bei. Diese spezifische Kombination
lasst sich auch als eigener Bildungsteilbereich fassen, welches zwischen den Bildungsteil-
systemen ,berufliche Bildung“ und ,allgemeine bzw. akademische Bildung“ liegt (siche
Abb. 1). Dabei béte ein solches System die Moglichkeit, ein eigenstandiges Qualifikations-
profil aufzubauen. Gerade fiir beruflich Qualifizierte ware damit auch die Option verbun-
den, Ubergéinge von der beruflichen in die akademische Bildung zu erméglichen. Letzteres
soll in diesem Beitrag ndher untersucht werden.

Es sei an dieser Stelle noch darauf hingewiesen, dass Hybridqualifikationen in dem vor-
liegenden Beitrag, insbesondere bezogen auf deren Durchléssigkeit hin, untersucht werden.
Andere, beispielsweise didaktische Aspekte oder Fragen der Fachkraftegewinnung bleiben
damit unterbelichtet.
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Abbildung 1: Darstellung hybrider Qualifikationen als eigenes Bildungsteilsystem entlang der Niveaustufen

des Europadischen Qualifikationsrahmens sowie exemplarische Bildungsverldufe zwischen den
Systemen, angedeutet mit Pfeilen

akademisch

allgemein
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Quelle: eigene Darstellung

3 Theoretische Verortung

Zum einen geht es in der theoretischen Verortung darum, zu zeigen, dass Konkurrenz
zwischen beruflicher und akademischer Bildung als eine Form der Nichtdurchlassigkeit
betrachtet werden kann. Zum anderen soll die Entwicklung hybrider Abschliisse in unter-
schiedlichen Bildungssystemen in das neoinstitutionalistische Theoriegebdude eingeordnet
werden. Damit wird hervorgehoben, dass die Entwicklungen neben einer funktionalen auch
eine institutionalistische Funktion erfiillen. Damit ist gemeint, dass mit Bildungsreformen
auch auf 6ffentliche Erwartungen reagiert wird, deren Befriedigung unabhéngig von der tat-
sdchlichen Funktionalitit der jeweiligen Reform zuallererst gewahrleistet sein muss.

3.1 Konkurrenz als Nichtdurchlassigkeit

Bezogen auf Deutschland ist die Konkurrenz zwischen beruflicher Bildung sowie allgemei-
ner und akademischer Bildung im Rahmen der Entwicklung des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR) im gleichnamigen Arbeitskreis wieder ganz eindeutig zutage getreten (vgl.
EckeLT 2016, S. 221f.). Bis heute gilt, bezogen auf den DQR, die Formel ,gleichwertig, nicht
gleichartig® (etwa EckeLT 2016, Unterkapitel 6.3), weshalb Ubergéinge von einem Niveau auf
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das nachsthohere Niveau in der Regel nicht moglich sind, wenn dabei die Grenze zwischen
beruflicher Bildung und der allgemeinen bzw. akademischen Bildung iiberquert werden
muss. Beim Ubertritt von Niveau 5 (Berufliche Fortbildung) auf Niveau 6 (Hochschulbil-
dung) etwa greift ein bundeslandspezifisches Zugangssystem, das mitunter eine mehrjah-
rige Praxis und/oder eine Eingrenzung der Hochschulart und/oder des Studienfachs vor-
sieht. Hingegen ist ein Ubertritt mit allgemeiner HZB (Niveau 4) in die Hochschulbildung
(Niveau 6) ohne weiteres moglich, wenngleich dabei ein Niveau im DQR iibersprungen wird.

In diesem Sinne kann das einleitend thematisierte Konkurrenzverhaltnis zwischen den
Bildungsteilbereichen als ein Abbau von Barrieren zwischen den Bildungsteilsystemgrenzen
interpretiert werden. Hybride Formate sind, wie im Abschnitt zuvor hergeleitet, grenziiber-
schreitend angelegt, weshalb gerade bei diesen Formaten ein genauerer Blick lohnt, ob dies
auch einen Abbau der Barrieren mit sich bringt. Dabei kdnnen aus struktureller Perspektive
vor allem drei potenzielle Barrieren genannt werden, die es in Bezug auf hybride Abschliisse
zu untersuchen gilt: Erstens sind die Zugangsvoraussetzungen zu der hybriden Qualifika-
tion entscheidend (vgl. BERNHARD 2017, Kapitel 2.1.1). Mit dem Kriterium ,,Zugang® wird
entsprechend erfasst, ob die hybriden Qualifikationen Moglichkeiten der Qualifikation fiir
beruflich Qualifizierte bieten. Gerade hybride Abschliisse wiirden sich fiir einen entspre-
chenden nahtlosen Ubergang eignen, weil berufliche Kompetenzen auch im nachfolgenden
Qualifikationsniveau von hoher Relevanz sein wiirden. Zweitens ist entscheidend, welches
Qualifikationsniveau mithilfe hybrider Abschliisse erreicht werden kann. In der Regel kann
beobachtet werden, dass allgemeine und akademische Qualifikationen mehr und hohere
Qualifikationsniveaus besetzen als berufliche Qualifikationen. In Deutschland und auch
in vielen anderen européischen Landern ist das hochste Qualifikationsniveau in der Regel
allein der (akademischen) Promotion vorbehalten. Hybride Abschliisse konnten hier eine
Moglichkeit bieten, in dem System selbst Qualifikationen bis hin etwa zu einer ,,dualen Pro-
motion“ anzubieten. Damit wird implizit die Forderung erhoben, dass hybride Abschliisse
moglichst einen grof3en Qualifikationsraum abdecken miissten, um eine egalitére Stellung
zur akademischen Bildung einnehmen zu konnen. Drittens wére entscheidend, welche wei-
terfiihrenden Qualifikationsméglichkeiten im Anschluss an hybride Abschliisse im akademi-
schen Teilsystem mdglich sind. Dabei ist insbesondere die Frage relevant, welche akademi-
schen Anschliisse ein hybrider Abschluss eréffnet. Die drei Kategorien ,,Zugang®, ,,Aufstieg”
und ,,Ubergang“ bilden die Basis fiir die diesem Beitrag zugrunde liegende Analyse (siehe
Abb. 1).

Jenseits der drei hier genannten Kriterien sind noch weitere denkbar und sinnvoll. Bern-
hard etwa definiert auch die Anrechnung von Vorleistungen, die organisationalen Verbin-
dungen oder die Heterogenitit der Lernenden wie auch die Anerkennung der Abschliisse in
anderen gesellschaftlichen Teilsystemen als Kriterien von Durchlissigkeit (vgl. BERNHARD
2017, Kapitel 2). Diese spielen jedoch aufgrund der Fokussierung auf hybride Abschliisse
teilweise eine untergeordnete Rolle und wiirden in jedem Fall den Rahmen des Beitrags
sprengen.
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3.2 Institutionalisierte Berufsbildungspolitik

Bildungsreformen konnen u. a. sowohl aus funktionalistischer als auch aus institutionalis-
tischer Perspektive betrachtet werden. Erstere Perspektive geht vom Grundsatz her davon
aus, dass Reformen die Absicht haben, die vorherrschende Praxis zu verbessern. Aus einer
institutionalistischen Perspektive dagegen werden Reformen insofern skeptisch beobachtet,
als in ihnen in erster Linie keine Reaktion auf ein — wie auch immer geartetes — praktisches
Problem gesehen wird. Stattdessen werden Reformen als Reaktion auf Institutionen, also Er-
wartungsstrukturen (vgl. KRUckEN 2005, S. 5), verstanden — unabhéngig von der tatséachli-
chen Wirkung der Reformen. Ein Beispiel im Bildungsbereich wire etwa die Implementation
der Bologna-Reformen in der Lehrkriftebildung, die letztlich — entgegen den urspriinglichen
Verlautbarungen — zu ldngeren Studienzeiten (vgl. ScHMEES 2020) und Anerkennungshiir-
den sogar innerhalb von Bundeslandern (vgl. FEIERABEND/ScHMEES 2020) gefiihrt haben.

Reformen lassen sich aus einer institutionalistischen Perspektive entsprechend in erster
Linie als politische Selbstreferenz klassifizieren, die dazu dienen, dem Erwartungsdruck von
aufden zu begegnen. Die Problemlésung ist sekundér, ganz im Gegenteil sogar: Diese Refor-
men lassen sich durch ihre Dysfunktionalitat entlarven (vgl. JAkoB1 2009, S. 174). Somit wére
insbesondere zu priifen, inwieweit die alten Barrieren auch innerhalb dieser neuen, hybriden
Strukturen erhalten bleiben. Im Falle der Aufrechterhaltung dieser Barrieren kdnnte man von
loser Kopplung (vgl. Weick 1976) der an die Erwartungsstrukturen angepassten formalen
Strukturen, die Durchléssigkeit suggerieren, und der tagtéglichen Praxen, die Barrieren auf-
rechterhalten, sprechen. Damit wére die Differenz zwischen Ist- und Soll-Wert kein Reformun-
fall, sondern ein kalkulierter Ausweg, um gesellschaftliche Erwartungsstrukturen und Funk-
tionslogiken im Bildungssystem miteinander in Einklang zu bringen — etwa wenn politisch die
Offnung der Hochschulen propagiert wird, aber die ,,SchlieRung“ bzw. der Fokus auf ,Exzel-
lenz“ honoriert wird (vgl. dazu insbesondere die Fallstudie zu Schottland bzw. ausfiihrlich PiLz
2019).

In Bezug auf die vorliegende Arbeit hat diese theoretische Positionierung zur Folge, dass
den Reformen zur Durchlassigkeit im Bildungssystem prinzipiell skeptisch gegeniibergestan-
den wird. Ohne deren mogliche Funktionsweise prinzipiell zu leugnen, wird angenommen,
dass sich eher eine Entkopplung von Strukturen wie hybriden Bildungsformaten sowie den
Praktiken, die Durchléssigkeit verhindern, beobachten lasst.

L  Methodische Anmerkungen

Die Analyse basiert auf einem Forschungsprojekt (vgl. FROMMBERGER 2019b), in dem Fall-
studien unterschiedlicher Autorinnen und Autoren zu einzelnen Aspekten der Durchléssig-
keit in insgesamt acht Bildungssystemen angefertigt wurden. Jede dieser Fallstudien the-
matisiert ein oder mehrere Bildungsangebot(e), welche die Durchléssigkeit zwischen den
Bildungsteilsystemen stérken soll(en). Die Auswahl der einzelnen Fallstudien erfolgte vor
dem Start des Projekts durch die beteiligten Projektpartner/-innen der Bertelsmann Stiftung
und der Universitat Osnabriick. Insgesamt wurden folgende Fallstudien ausgearbeitet:
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. Der Qualifikationsrahmen in Australien (vgl. ScHMEES/PopPkova/FROMMBERGER 2019b);

. Das duale Studium in Deutschland (vgl. FROMMBERGER 2019a);

. Das Higher Apprenticeship in England (vgl. ScHmMEES/PopPkova/FROMMBERGER 2019a);

. Cooperative Education in Kanada (vgl. DEISSINGER 2019);

. Ubergangsoptionen von der beruflichen Bildung in die Hochschulbildung in den
Niederlanden (vgl. Busse 2019);

. Die berufsbildende héhere Schule in Osterreich (vgl. FROMMBERGER/SCHMEES 2019b);

. Modularisierung, Qualifikationsrahmen und Leistungspunktesystem in Schottland (vgl.
PiLz 2019) sowie

8. Berufsmaturitit und Hohere Berufsbildung in der Schweiz (vgl. FROMMBERGER/ SCHMEES

2019a).
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Die Fallstudien zeichnen sich durch heterogene methodische Zugénge aus. In der Regel ba-
sieren sie jedoch auf der Auswertung von Literatur im Hinblick auf die jeweilige Fragestel-
lung. Diese Methode wurde mitunter ergénzt durch Interviews (etwa in Pi.z 2019) oder die
Zweitauswertung eines vorliegenden Evaluationsberichts (in Busse 2019).

Die Auswahl der Fallstudien fiir den vorliegenden Beitrag grenzt sich zweifach von der
oben getroffenen Auswahl ab. Zum einen wurden nur Hybridqualifikationen gemal der
Definition im Rahmen dieses Beitrags herangezogen (vgl. Abschnitt 2). Zudem wurde eine
geografische Eingrenzung auf Europa vorgenommen. Letztlich wurden vier Fallstudien aus-
gewdhlt und fiir diesen Beitrag mit eigener Schwerpunktsetzung aufbereitet. Im Kern ba-
siert die nun folgende Meta-Analyse auf den Ergebnissen der Autorinnen und Autoren der
jeweiligen Fallstudien zu Schottland (P1Lz 2019), den Niederlanden (Bussk 2019), England
(ScuMEES/Popkova/FROMMBERGER 2019a) und Deutschland (FROMMBERGER 2019a).

Fiir die Meta-Analyse wurden die Ergebnisse der Fallstudien zugrunde gelegt und in Be-
zug auf den hier verhandelten Gegenstand der hybriden Qualifikationen und die im vorheri-
gen Abschnitt 3.1 eingefiihrte Konzeptualisierung von Durchléssigkeit in Form der Zugénge,
Aufstiege und Uberginge erneut ausgewertet.

5 Meta-Analyse der Fallstudien

Im Folgenden werden exemplarisch vier Hybridqualifikationen vorgestellt:® das Higher Na-
tional Certificate und das Higher National Diploma in Schottland (Abschnitt 5.1), das Associ-
ate Degree in den Niederlanden (Abschnitt 5.2), das Higher Apprenticeship in England (Ab-
schnitt 5.3) sowie das duale Studium in Deutschland (Abschnitt 5.4). Dabei erfolgt zunachst

3 Die hier prasentierten Fallstudien sind im Rahmen des Projekts ,Wege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. Ein
internationaler Vergleich" entstanden. Die Fdlle zu Schottland, den Niederlanden, England und Deutschland wurden von den
Autorinnen und Autoren PiLz 2019, Busse 2019, ScHMEES/POPKOVA/IFROMMBERGER 2019a sowie FROMMBERGER 2019a
erarbeitet. Diese Fallstudien bilden jeweils die Grundlage der im Rahmen des vorliegenden Beitrags dargestellten Meta-Ana-
lysen.
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jeweils eine kurze Einordnung in das jeweilige Bildungssystem, um die hybriden Abschliisse
verorten zu konnen. Im Anschluss werden die hybriden Abschliisse inklusive ihrer Zielset-
zungen im jeweiligen Bildungssystem vorgestellt, bevor abschliefend auf Herausforderun-
gen bzw. Probleme in Bezug auf die Durchlassigkeit unter den oben beschriebenen drei Kri-
terien, ,Zugang*, , Aufstieg“ sowie ,,ﬁbergang“ eingegangen wird. Die Fallstudien basieren
alle auf Meta-Analysen der in Ful3note 3 prasentierten Landerstudien, die stark verdichtet
und mitunter ergdnzt wurden.

5.1 Higher National Certificate und Higher National Diploma in Schottland

Dem schottischen Bildungssystem liegt eine relativ iibersichtliche Struktur zugrunde.* Nach
sieben Jahren im Primarbereich erfolgt der Ubertritt in die sogenannte General Secondary
School, an der alle Schiiler/-innen die Sekundarstufe I absolvieren. Im Anschluss daran be-
steht die Moglichkeit, die Sekundarstufe II entweder ebenfalls an der General Secondary
School zu absolvieren oder an ein sogenanntes Further Education College zu wechseln. In
beiden Fallen kann die HZB erlangt werden. Diese Colleges dienen jedoch nicht nur der Ab-
solvierung der Sekundarstufe II, sondern bieten dariiber hinaus auch die Moglichkeit, wei-
terfithrende tertidre Abschliisse zu erlangen. An den Universititen, die (inoffiziell) nochmals
unterteilt werden konnen in ehemalige Polytechnics und Universitdten, werden dariiber hin-
aus nach dem Ubertritt von der Sekundarstufe II die tertidren Abschliisse ,,Bachelor®, ,Mas-
ter* sowie ,,Doctor of Philosophy“ angeboten. Daneben gibt es ein ausdifferenziertes System
beruflicher Qualifikationen, die sogenannten Scottish Vocational Qualifications, die auf fiinf
Niveaus angeboten werden und im Rahmen unterschiedlicher Bildungsmalinahmen erreicht
werden konnen (vgl. PiLz 2010, S. 40).

Ergédnzend werden an den Higher Education Colleges unterhalb des Bachelorabschlusses
das einjahrige Higher National Certificate und das zweijahrige Higher National Diploma an-
geboten. Dabei handelt es sich insoweit um hybride Qualifikationen, als beide Abschliisse
den Ubergang in eine Hochschule erméglichen, an der die Abschliisse auf einen Bachelor-
studiengang angerechnet werden konnen. Damit wire der entsprechende Bachelorabschluss
als kooperatives Angebot von Hochschulen und (Héheren) Berufsschulen einzuordnen, wo-
bei die Kooperation nicht parallel, sondern sequenziell erfolgt. Beide Abschliisse sind dabei
beruflich fokussiert. Die Abschliisse erfiillen damit sowohl eine Briickenfunktion als auch
eine Funktion der beruflichen Qualifikation im Tertidrbereich.

Der Zugang zu diesen Qualifikationswegen ist prinzipiell iber eine HZB oder iiber einen
berufsbegleitenden Abschluss von Modulen im Rahmen von National Courses and Units®
moglich. Angeboten wird dieser hybride Weg bis einschlief3lich zum Bachelorstudiengang.
Jedoch ist der Ubertritt an Universitéten, die vor 1992 gegriindet wurden, in der Regel nicht
moglich. Renommierte Universitaten sollen einerseits nach Exzellenz streben, um Drittmit-
tel einzuwerben sowie um die kliigsten Kopfe der Welt zu wetteifern. Andererseits sollen sie

L Die hier dargestellten Ergebnisse sind eine verdichtete und mitunter erweiterte Darstellung aus Pi.z 2019.
5  Siehe https:/lwww.sqa.org.uk/sqa/168.html (Stand: 25.01.2022).
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jedoch ,,offen fiir alle“ sein und sich entsprechend an Programmen zur Offnung des Universi-
tatszugangs beteiligen. Diesen widerspriichlichen Forderungen begegnen die Universitdten
insofern, als sie formal die Gesetze zwar einhalten, informell aber bei konkreten Zugangs-
entscheidungen, die bei den Universitédten selbst liegen, Barrieren fiir die beruflich quali-
fizierten Studienbewerber/-innen aufbauen (anschaulich dargestellt in Pi.z 2019, Fall 1).
Somit bleiben die renommierten Universitdten den beruflich Qualifizierten in der Regel ver-
sperrt — sowohl im Rahmen des Angebots hybrider Abschliisse als auch im Ubergang von
einem hybriden Abschluss zu einem Bachelorstudiengang.

5.2 Associate Degrees in den Niederlanden

Nach einer insgesamt siebenjahrigen Grundschulzeit stehen den niederlédndischen Schiilern
und Schiilerinnen drei Optionen offen:® Sie konnen den sogenannten vorwissenschaftlichen
Bildungsgang wahlen. Dieser ist mit dem gymnasialen Bildungsweg in Deutschland ver-
gleichbar und dauert insgesamt sechs Jahre. In der Regel miindet dieser Weg direkt in ein
Hochschulstudium an einer Universitédt. Die Alternative zu diesem Weg bietet der hohere
allgemeinbildende Ausbildungsgang, der fiinf Jahre dauert und den Weg in die Hochschul-
bildung (HBO) eroffnet, was in Deutschland einem Fachhochschulstudium am n#chsten
kommen wiirde. Der dritte, berufsbildende Weg fiihrt in den berufsvorbereitenden Sekun-
darunterricht (MBO). Dieser kann auf vier unterschiedlichen Stufen gewéhlt werden, die
jedoch auch hintereinander absolviert werden konnen. Der Abschluss einer Stufe ist damit
gleichzeitig auch der Zugang in die folgende Stufe. Die Absolvierung der hochsten Stufe
im berufsvorbereitenden Sekundarunterricht (MBO) ebnet ebenfalls den Weg in die Hoch-
schulbildung (HBO).

Um den Ubergang vom berufsvorbereitenden Sekundarunterricht (MBO) zur Hoch-
schulbildung (HBO) zu erleichtern, wurde das sogenannten Associate Degree nach ameri-
kanischem Vorbild implementiert. Der Abschluss ist einerseits als vollwertiger Hochschul-
abschluss unterhalb des Bachelors anzusehen und andererseits als Vor- bzw. Zwischenstufe
auf dem Weg hin zum Bachelor an einer Hochschule (HBO). Das Associate Degree ist inso-
fern hybrid, als es in einer Kooperation zwischen regionalen Berufsbildungszentren und den
Hochschulen gemeinsam angeboten werden kann. In der hier eingefiihrten Klassifikation
ware es demnach ein kooperatives Angebot von Hochschulen und (Hoheren) Berufsschulen.
Die Abschlusspriifung findet jedoch immer an der Hochschule (HBO) statt wie auch ein sich
anschlief3endes Bachelorstudium.

Der Zugang zum Associate Degree ist ausschlieBlich iiber die berufliche Bildung (MBO)
moglich. Im Anschluss an den Associate Degree ist allerdings kein weiterer hybrider Abschluss
méglich. Dabei gestaltet sich der Ubergang in den Bachelor an den Hochschulen (HBO) als
unproblematisch. Der Associate Degree kann vollumféanglich angerechnet werden. Die folgen-
den Abschliisse sind ausschlieflich an Hochschulen (HBO) bzw. Universitdten verankert.

6  Die hier dargestellten Ergebnisse sind eine verdichtete und mitunter erweiterte Darstellung aus Busse 2019.
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Allerdings erfordert der Ubertritt an eine Universitit einen ersten Abschluss an den Hoch-
schulen (HBO) in Kombination mit einem Briickenjahr (vgl. BusSE/FROMMBERGER/MEILJER
2016, S. 33).

5.3 Higher Apprenticeships in England

Das englische Bildungssystem gliedert sich in eine sechsjéhrige Grundschulzeit und einen
anschliefenden Weg in die Secondary School, wo der Sekundarbereich I absolviert wird.”
Der Sekundarbereich II, auch als Sixth Form bezeichnet, kann entweder an der Secondary
School, an einem Sixth Form College oder einem Further Education College absolviert werden.
Letzteres bietet sowohl den Sekundarbereich II als auch weiterfithrende Abschliisse auf dem
tertidren Niveau an. Auch in England gibt es ein ausdifferenziertes Universitdtssystem, in
dem sowohl Universitdten, die nach 1992 gegriindet wurden (ehemalige Polytechnics), als
auch traditionelle Universitiaten verankert sind. Nach dem Abschluss der Sekundarstufe I
bietet sich den Schiilerinnen und Schiilern dariiber hinaus die Moéglichkeit, in das Appren-
ticeship-System zu wechseln. In diesem System findet eine Berufsausbildung im Betrieb statt,
die mit schulischen Elementen erganzt wird und in einem hierarchischen System klassifiziert
wird — vom Intermediate {iber das Advanced zum Higher Apprenticeship.

Das Higher Apprenticeship wird von Betrieben in Kooperation mit Bildungsanbietern,
in der Regel Further Education Colleges oder ehemaligen Polytechnics, angeboten, aber auch
private Bildungsanbieter konnen als Kooperationspartner fungieren. Sie erméglichen einen
tertidren Abschluss iiber die berufliche Bildung. Die Bewerbung erfolgt in der Regel bei
einem Unternehmen, mit dessen Aufnahme gleichzeitig ein Vertrag mit einer sich beteili-
genden Bildungseinrichtung geschlossen wird. Apprenticeship-Angebote sind auf einer zen-
tralen Datenbank® einsehbar. Das Higher Apprenticeship ist damit als kooperatives Angebot
zwischen Hochschulen und Praxispartnern einzuordnen. Der Besuch der Hochschulen ist
kostenfrei, da die Studiengebiihren von dem Praxispartner iibernommen werden. Higher
Apprenticeships sind auf der Stufe unterhalb des Bachelors, auf der Stufe des Bachelors und
auf der Stufe des Masters moglich. Die letzteren beiden Stufen kénnen auch, wenn angebo-
ten, mit einem sogenannten Degree Apprenticeship absolviert werden, mit dessen Abschluss
man zusatzlich noch einen vollwertigen Hochschulabschluss erwirbt. Das Angebot erméog-
licht es somit, iiber den beruflichen Weg die Zahl der akademisch Qualifizierten zu erhéhen.
Aus individueller Perspektive ist es attraktiv, einen solchen Abschluss zu erlangen, ohne den
klassischen Weg iiber die Universitdt gehen zu miissen.

In der Regel ist fiir die Aufnahme in das Higher Apprenticeship eine reguldre HZB oder
der Abschluss eines Intermediate Apprenticeship notwendig. Es ist also auch moglich, eine
aufsteigende Qualifizierung innerhalb des Apprenticeship-Systems zu realisieren. Das
Higher bzw. Degree Apprenticeship wird aktuell bis einschlieRlich zum Masterniveau angebo-

7 Die hier dargestellten Ergebnisse sind eine verdichtete und mitunter erweiterte Darstellung aus SCHMEES/POPKOVA/FROMM-
BERGER 2019a.
8  Siehe https://www.findapprenticeship.service.gov.uk/apprenticeshipsearch (Stand: 25.01.2022).
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ten. Pline zur Etablierung eines Apprenticeship auf der Ebene der Promotion wurden kiirz-
lich aufgegeben (vgl. CAMDEN 2020). Der Grof3teil der tatsachlichen Angebote ist jedoch auf
der Stufe unterhalb des Bachelors verortet. Analysiert man die Zahl und Art der teilnehmen-
den Hochschulen, so wird auch in diesem Fallbeispiel deutlich, dass die strikte Trennung
zwischen Universitaten, die beruflich orientiert sind, die ehemaligen Polytechnics, und den
renommierten Universititen auch in diesem System nicht iiberwunden wird. Die Zahl der re-
nommierten Universitdten, die an dem System teilnehmen, ist marginal. Dariiber hinaus ist
im Higher Apprenticeship-System im Gegensatz zu dem Degree Apprenticeship-System nicht
die Moglichkeit gegeben, einen Hochschulabschluss zu erwerben, sondern es wird lediglich
ein Abschluss auf ,Hochschulniveau“ vergeben. Akademische Anschliisse sind dann nicht
moglich.

5.4 Duales Studium in Deutschland

Im deutschen Bildungssystem, das foderal aufgebaut ist und iiber das daher nur begrenzt
allgemeine Aussagen getroffen werden konnen, erfolgt nach einer vierjahrigen Grundschul-
zeit der Ubergang in ein mehrgliedriges Schulsystem auf Sekundarstufe I.° Insgesamt kon-
nen drei Bildungsgédnge unterschieden werden, die je nach Bundesland an unterschiedlichen
Schulformen angeboten werden. Der hauptschulische Bildungsgang endet nach neun Jah-
ren und bietet als erster Schulabschluss die Moglichkeit, weiterfithrende Schulabschliisse zu
erwerben oder eine Ausbildung im dualen System zu beginnen; er ist dafiir jedoch formal
nicht notwendig. Der realschulische Bildungsgang endet mit dem sogenannten mittleren
Abschluss und eroffnet iiber den hauptschulischen Bildungsgang hinaus die Moglichkeit, in
eine vollzeitschulische Berufsbildung beispielsweise im Gesundheitswesen oder ein beruf-
liches Gymnasium zu wechseln. Der gymnasiale Bildungsgang fiihrt in der Regel zur gym-
nasialen Oberstufe, die auch am beruflichen Gymnasium angeboten wird, und weiter zur
allgemeinen HZB - dieser Weg eroffnet den Zugang zu allen Hochschulen in Deutschland.
Dartiiber hinaus gibt es unterschiedliche Méglichkeiten, eine fachgebundene Hochschulreife,
eine Fachhochschulreife oder eine fachgebundene Fachhochschulreife zu erwerben. Diese
Moglichkeiten sind bundeslandspezifisch geregelt. An den Hochschulen werden Bachelor-
und Masterstudienginge angeboten, an den Universitdten dariiber hinaus auch Promotio-
nen. Neben den Angeboten der Hochschulen sind im tertidren Bildungsbereich auch beruf-
liche Fortbildungsabschliisse angesiedelt, von denen einige auch auf Masterniveau verortet
sind. Ein Promotionsdquivalent (Niveau 8 im Européischen Qualifikationsrahmen) in der
beruflichen Bildung wird in Deutschland nicht angeboten.

Im Rahmen dieser Fallstudie soll das duale Studium im Mittelpunkt stehen. Dabei han-
delt es sich um ein kooperatives Angebot zwischen Hochschulen und Praxispartnern. In en-
ger Zusammenarbeit mit einem Betrieb bieten Hochschulen, in der Regel Fachhochschulen
oder duale Hochschulen, Studiengénge an, die Praxiserfahrung und akademische Qualifi-

9 Die hier dargestellten Ergebnisse sind eine verdichtete und mitunter erweiterte Darstellung aus FROMMBERGER 2019a.
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kationen miteinander kombinieren. Mit diesem Angebot wird das duale System im tertidren
Bildungsbereich weitergefiihrt. Die Aufnahme in den Studiengang erfolgt iiber den Betrieb.
Nach einer erfolgreichen Bewerbung werden die Studierenden an der mit dem Betrieb ko-
operierenden Hochschule immatrikuliert.

Im Gegensatz zu einem reguldren Studium an einer Fachhochschule wurden hierbei kei-
ne erleichterten Zugangsbedingungen geschaffen (vgl. BANSCHERUS/BERNHARD/GRAF 2016,
S. 38f.). In Bezug auf das Angebotsspektrum kann festgehalten werden, dass ein Grof3teil der
Angebote im Bachelorbereich verankert ist. Vereinzelt gibt es jedoch auch duale Masterstudi-
enginge. Eine duale Promotion ist allerdings nicht méglich. Zu Ubergéngen an Universititen
fiir eine Promotion liegen bisher keine Zahlen separat fiir das duale Studium vor. Eine regel-
malig durch die Hochschulrektorenkonferenz durchgefiihrte Umfrage zur Promotion mit
einem Abschluss der Fachhochschulen jedoch kommt aktuell auf einen Anteil von 2,5 Pro-
zent. Zudem betrachten nur etwas mehr als die Hélfte der befragen Universitatsprofessoren
und -professorinnen ihre Kollegen und Kolleginnen von den Fachhochschulen als dafiir ge-
eignet, sich an Promotionsverfahren zu beteiligen (vgl. HRK 2019, S. 5). Beides kann auf
eine institutionelle Diskriminierung hinweisen.

6  Die Perpetuierung der Saulen durch hybride Abschliisse

Im Ergebnis kann festgehalten werden, dass der theoretische Rahmen in Kombination mit
der Fallauswahl eine erste Antwort auf die eingangs gestellte Frage geben kann, ob Hybrid-
qualifikationen zur Uberwindung des Konkurrenzverhéltnisses von beruflicher und akade-
mischer Bildung beitragen. Im horizontalen Vergleich der vier Fallstudien muss dies in der
Tendenz verneint werden. In nur einem der vier betrachteten Falle konnten Zugangswege fiir
beruflich Qualifizierte in das Hochschulstudium erweitert werden. Lediglich fiir das High-
er Apprenticeship kann reklamiert werden, dass eine zusétzliche Zugangsoption geschaffen
wurde. Die Aufstiege innerhalb des ,hybriden Systems® enden spitestens beim Masterab-
schluss, bei zwei der vier untersuchten Typen bereits beim Bachelorabschluss bzw. dem As-
sociate Degree. Beim Ubertritt in das akademische System kann falliibergreifend beobachtet
werden, dass vor allem traditionelle Hochschulen in den untersuchten Bildungssystemen
Barrieren gegeniiber den Absolvierenden hybrider Qualifikationen aufbauen. Diese Ausfiih-
rungen sind in Tabelle 1 nochmals zusammengefasst.
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Letztlich muss festgestellt werden, dass institutionelle Barrieren, operationalisiert {iber
das Nichtvorhandensein von Durchléssigkeit, auch bei Hybridabschliissen beobachtet wer-
den konnen. Durch die Analyse der Zugénge, Aufstiege und Umstiege konnten in allen vier
Fallen insofern Reformbriiche festgestellt werden, als zumindest bezogen auf einzelne Kri-
terien keine Durchléssigkeit attestiert werden kann (zu einem dhnlichen Ergebnis fiir Ka-
nada kommen DeiRinger/Heininger in diesem Band). Uberspitzt formuliert haben die hier
untersuchten hybriden Qualifikationen damit auch nur ein hybrides Durchlassigkeitsprofil.

Genau hier wird der neoinstitutionalistische Blick relevant, mit dem eben diese Reform-
briiche fokussiert werden. Demnach bieten die hier dargestellten Hybridqualifikationen die
Moglichkeit, Reformaktivitdt auf dem Feld der Durchléssigkeit zu demonstrieren, ohne das
System als Ganzes infrage stellen zu miissen. Die Reformen werden in die bestehende Logik
integriert bzw. eingepasst und konterkarieren damit einen Grund ihrer Einfithrung. Gleich-
zeitig kann die Reformaktivitdt immer dann ins Feld gefiihrt werden, wenn etwa das Durch-
lassigkeitsproblem im Diskurs angemahnt wird. Allein das Vorhandensein dieser Reform-
aktivitat bietet somit zumindest das Potenzial, weitreichende Forderungen zu unterbinden.
Unter dem Deckmantel von Reformen zur Erh6hung der , Durchlassigkeit“ wird dann de facto
eine ,Nichtdurchlassigkeit” verstetigt.
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Philipp Gonon

Bachelorisierung der Berufsbildung oder
Verberuflichung der Aligemeinbildung?
Berufsbildung in der Schweiz im
postindustriellen Drift

In der Schweiz ist die berufliche Erstausbildung fiir einen sehr groBen Anteil der Jugendlichen nach wie
vor ausbildungsrelevant. Dies ist ein Ergebnis der stetigen Entwicklung des Berufsbildungssystems, das
sich auch - urspriinglich aus dem Zunftwesen hervorgegangen - im Zeitalter der Industrie- und Dienst-
leistungsgesellschaft gehalten hat. Demgegeniiber sind Gymnasien und andere Schulformen auf der
Sekundarstufe Il erst seit den 1960er-Jahren jenseits einer schmalen Elite bedeutsam. Trotz periodisch
aufflackernder Fachkraftemangeldiskussion, die u.a. auch hochqualifizierte Tatigkeiten betrifft und
einen Ausbau des akademischen und auf Hochschulen ausgerichteten Bildungswesens nahelegt, hat
sich die Berufsbildung auch im postindustriellen Zeitalter erstaunlich gut gehalten. Dank einem Zugang
zum Bachelorstudium auf Fachhochschulebene und neuerdings einer angestrebten Neuausrichtung der
Hoheren Berufsbildung auf einen ,Bachelor Professional” kann sich die Berufsbildung auch gegeniiber
schulischen und akademischen Alternativen weiterhin gut halten.

1 Einleitung

Berufsbildung und Allgemeinbildung in der Gegeniiberstellung werden bis in die heutigen
Tage vorwiegend bildungspolitisch und institutionell diskutiert. Der Allgemeinbildung, die
in den Gymnasien und den Universitaten vorwiegend angesiedelt sei, wird in der Tradition
ein Exklusivitatsanspruch unterstellt, der entsprechende Begabungen und Féhigkeiten vor-
aussetzt. Berufsbildung galt vom Anspruch als weniger umfassend und gehaltvoll und setzte
auf die praxisbezogene Qualifizierung einer Arbeitnehmerschaft. Universitdten und Gymna-
sien waren so gesehen fiir das Biirgertum gedacht, wiahrend die Berufsbildung die Bildung
fiir — um ein August Bebel zugeschriebenes Bonmot aufzugreifen — die ,,Beherrschten” sei
(siehe GREINERT 1994, S. 363).
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Heute gerdt diese Unterscheidung unter Druck und wird zunehmend aufgeweicht: Die
Niitzlichkeit bzw. Verwertbarkeit von Bildung auch in der Arbeitswelt ist ein Anspruch,
welcher ebenso fiir akademische Bildung gilt, wiahrend umgekehrt berufliche Bildung
allgemeinbildende Elemente, die iiber spezifische und anwendungsbezogene Kenntnisse
und Fertigkeiten hinausweisen, einschliefen muss, um bestehen zu kénnen. Mit der Bildung
in der Moderne und der Massengesellschaft (vgl. WAGNER 2009) wird Bildung ein Muss fiir
alle Bevolkerungsschichten, will man in der heutigen Wirtschaft und Gesellschaft auf einen
griinen Zweig kommen.

Vor allem in den Landern, die urspriinglich ein stark ausgebildetes gewerbliches, hand-
werkliches und kleinbetrieblich basiertes Ausbildungssystem organisierten, so wie es aus
dem Zunftwesen hervorgegangen war (also Deutschland, Osterreich und die Schweiz), hat
sich seit Beginn des 20. Jahrhunderts ein Berufsbildungssystem entwickelt, das fiir einen
grofden Teil der Jugendlichen fiir ihre Ausbildung bedeutsam wurde. Die entscheidende Fra-
ge war, wie im Zeitalter des Industrialismus Bildung bzw. berufliche Bildung sich entwickelt
und differenziert. Dies wird im Folgenden anhand der Schweiz dargestellt.

2 Schweizer Berufsbildung als Erfolgsgeschichte

Die Bedeutung der beruflichen Bildung in der Schweiz ist, vor allem international betrachtet,
enorm. 66 Prozent der Jugendlichen in der Alterskohorte 15 bis 18 Jahre absolvieren eine
berufliche Grundbildung, und zwar in der Regel in einer dualen beruflichen Ausbildung.
Allerdings sind die kantonalen Unterschiede betrédchtlich. So ist der Anteil der Jugendlichen,
die in Genf eine duale Berufsausbildung wahrnehmen, deutlich geringer als im Kanton Ap-
penzell. Es gibt ein Ost-West-Gefille beziiglich der Nachfrage der Berufsbildung.

Es besteht hierbei nicht nur ein Stadt-Land-Graben, sondern auch sprachregional und je
nach Kanton sind die Quoten unterschiedlich.
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Abbildung 1: Entwicklung der Lehrlingsquote von 1900 bis 2019 in der Altersgruppe 15 bis 18 Jahre in der

Schweiz und in drei Kantonen (Genf, Tessin, Ziirich) (in %)
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Die Entwicklung der Berufsbildung in der Schweiz wird sowohl in der Selbst- als auch in der
Fremdwahrnehmung haufig als Erfolgsgeschichte dargestellt. Anders als in vielen Ladndern,
auch solchen mit dualer Berufsbildungstradition wie Deutschland und Osterreich, wird der
Umstand hochgehalten, dass die Anzahl der beruflichen Ausbildungen anteilsméfRig nicht
gesunken ist; man halt sozusagen dem seit den 1960er-Jahren anhaltenden Akademisie-
rungssog stand. Dies ist im Wesentlichen auch ein Ergebnis einer Berufsbildungsgesetzge-
bung, die bereits seit dem ersten Bundesgesetz 1930 und den folgenden (1963,1978, 2002)
auf die Forderung der beruflichen Bildung auf allen Ebenen setzte (vgl. Gonon 2018).

Auch deshalb wird vonseiten der Politik angemahnt, dass die Schweiz ihre ,Vision“ wei-
terhin konsequent verfolgen soll und dariiber hinaus sich selbst auch international besser
positionieren sollte (siehe SBFI 2022).

Berufsbildung genie3t nach wie vor eine hohe Wertschéatzung quer durch alle politischen
Lager und in der gesamten Bevolkerung. Zum einen konnen bis heute einige Bankdirektoren
und Kader in der Wirtschaft auf einen beruflichen Abschluss verweisen, zum anderen gibt
es auch Kinder von Akademikerinnen und Akademikern, die durchaus auch eine berufliche
Ausbildung in Betracht ziehen.

Die letztere Feststellung darf allerdings nicht dazu fiithren, dass man die soziale Konno-
tation, die dennoch mit einer beruflichen Ausbildung verbunden ist, bzw. die Benachteili-
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gung von bestimmten Gruppen auch in der Schweiz ,vergisst“. Immerhin ist die Berufsbil-
dung auch ein weithin anerkanntes Integrationsgefal(3, gerade fiir Personen, die nicht in der
Schweiz sozialisiert wurden.

3  Debatte um den Fachkraftemangel

Dieser Erfolgsgeschichte zum Trotz ist aber auch festzustellen, dass die Wirtschaft periodisch
einen Mangel an Fachkriften beklagt: nicht nur im Gesundheitsbereich (Arztinnen bzw.
Arzte und Pflegepersonal), sondern ebenso in der Informatik und insgesamt fiir viele Ka-
derstellen in fast allen schweizerischen Branchen und in der 6ffentlichen Verwaltung. Hier
setzt man stark auf die Hochschulabsolventinnen und -absolventen, héufig rekrutiert aus
den benachbarten Liandern. In wirtschaftlichen Kreisen, auch wenn das oft nicht laut arti-
kuliert wird, aber auch vonseiten der Eltern wird neben der beruflichen Bildung auf Matura
bzw. Abitur plus Studium gesetzt — falls die Moglichkeit besteht. Hier unterscheidet sich die
Schweiz nicht fundamental von anderen Landern. Auf der gymnasialen Seite besteht aller-
dings Knappheit, d. h., die Nachfrage iibersteigt bei weitem das Angebot; und der gymna-
siale Weg fiir die Sprosslinge ist hiirdenreich. Der Zugang ist — in vielen Kantonen politisch
so gewollt — erschwert. Ahnlich wie bei Medizinstudienplitzen ist die Aufnahmekapazitit
beschrénkt, auch wenn dies oft nicht so offen kommuniziert wird. Es gibt diesbeziiglich re-
gionale und kantonale Unterschiede: Die Quote der Maturandinnen und Maturanden ist in
Genf, Tessin und Basel weit hoher als in Ziirich und in der Ostschweiz. Auch hinsichtlich der
Quote der Berufsmaturitit, also die Verbindung von (Fach-)Hochschulzugangsberechtigung
und beruflicher Grundbildung, sind die Unterschiede je nach Kanton betrachtlich (vgl. HAGt
2019). Hier gelangen wir an die Frage der kantonalen Bildungspolitiken, die beziiglich der
Ausgestaltung der Sekundarstufe II bedeutsam sind.

Eine groere Veranderung hat sich im Verlaufe der 1960er-Jahre ergeben. Wéhrend frii-
her die berufliche Grundbildung als ausreichende Basis fiir eine lebenslange Berufstatigkeit
galt, ist es seit den 1960er-Jahren eher eine — wie es auf Deutsch heif3t — , Erst“-Ausbildung.
Berufliche Bildung ist, so gesehen, nicht identisch mit einer gymnasialen Bildung, welche ja
die Vorbereitung zu einer akademischen Bildung ist. Ein Abitur bzw. eine Maturitat hat noch
keinen besonderen Wert als solchen (aufder eben, dass damit eine Zugangsberechtigung er-
moglicht wird) und gilt im Arbeitsmarkt in erster Linie nicht als eine Berufsqualifizierung.
Erst ein akademischer Abschluss ist so gesehen das (gute) Ende einer Erstausbildung. Diese
Unterschiede implizieren auch finanzielle Aspekte, die u. a. das Stipendienwesen betreffen:
Lernende bilden sich aus und erarbeiten ihren Unterhalt, wahrend Schiilerinnen und Schii-
ler elterliche Zuwendung und o6ffentliche Unterstiitzung beanspruchen kénnen.

Die Frage, wie Fachkrédftemangel zu beheben ist, stellt sich in mehrfacher Hinsicht und
ist nicht nur eine Problematik des Bildungswesens. Eine besondere Aufmerksamkeit verdient
daher die Debatte beziiglich der Bedeutung des Fachkraftemangels. Nicht nur gibt es unter-
schiedlichste Ansichten, ob dies iiberhaupt ein ,Problem“ ist. Prognosen fiir Deutschland,
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aber auch fiir die Schweiz stellen grof3e Bedarfe in verschiedenen Sparten fest. Wahrend
die Einfacharbeiten im Gastgewerbe und in der Landwirtschaft weniger stark thematisiert
werden und vor allem als eine Frage der Offnungs- und SchlieBungspolitik bzw. Migrations-
und Fliichtlingspolitik angesehen werden, sind Pflegeberufe oder akademische Tatigkeits-
bereiche nicht nur, aber durchaus auch, Bildungsfragen. Insbesondere im medizinischen
bzw. Gesundheitsbereich wird seit Jahrzehnten auf eine Knappheit an Ausbildungsgele-
genheiten hingewiesen. Damit einher geht eine Kritik an den Selektionsbedingungen, die
neben der Matura einen Eignungstest einschliefen. Erst allmé&hlich wird an der Ausbildungs-
kapazitit etwas geschraubt, nachdem der allergrofte Teil der Arztinnen und Arzte in den
Krankenhdusern ebenso wie im Hausarztbereich nicht in der Schweiz ausgebildet wurde.
Auch neuere Trends, z. B. der derzeitige Zulauf hinsichtlich Gesundheitsberufen kann diese
Ausgangslage illustrieren: Zwar wéhlen viele diese Grundbildung; ein doch betrachtlicher
Teil bildet sich dann aber gleich unmittelbar weiter und zwar an Hoheren Fachschulen in der
Deutschschweiz und an Fachhochschulen in der Westschweiz. All diesen Entwicklungen zum
Trotz rechnet man kiinftig mit 65.000 fehlenden Pflegekraften bis 2030 — u. a. auch deshalb,
weil 40 Prozent der ausgebildeten Pflegefachleute im Verlauf ihrer Karriere wieder aus dem
Beruf aussteigen (vgl. FumaGaLL1 2021). Arbeitsbedingungen, Lohn, aber auch die nationale
und internationale Arbeitsmarktsituation inklusive Migrationspolitik sind hierbei Faktoren,
die zusammenspielen. Der Fachkraftemangeldiskurs sollte also nicht nur die Frage beriick-
sichtigen, ob geniigend qualifizierte Fachkrafte ausgebildet werden, sondern auch die Frage,
ob sie dem Arbeitsmarkt erhalten bleiben.

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass fiir den kiinftigen Arbeitsmarkt mehr und mehr
Qualifikationen erforderlich sind und daher das (Berufs-)Bildungssystem sich auf diesen
Trend einstellen sollte, indem insbesondere Weiterbildung und héhere Bildung zu fordern
seien. ,,Avenir Suisse”, ein stark auch mit der exportorientierten Industrie verbundener Think
Tank, argumentierte 2010, dass der ,,massive Humankapitalimport“ (AVENIR Suisst 2019,
S.19) in die Schweiz zeige, dass die stark verwurzelte Berufsbildung sich 4&ndern miisste und
beispielsweise auch duale Hochschulen wie in Deutschland als Option zu priifen seien. Die
Fachkraftemangeldebatte habe auch die Dimension des demografischen Wandels zu beriick-
sichtigen, und aus dieser Sicht sei eine Beschrankung des gymnasialen Zugangs, um die Be-
deutung der beruflichen Bildung auch kiinftig zu erhalten, falsch, da damit der Mangel an
Akademikerinnen und Akademikern weiter verscharft wiirde (vgl. ebd., S. 86).

L  Bildungsexpansion und Weichenstellungen - technische Bildung,
Gymnasien und Berufsbildung

Fachkréftemangel ist nicht identisch mit Akademikermangel, dennoch war, wie im histori-
schen Riickblick festzustellen ist, gerade die Debatte um fehlende Fachkréfte mit ein Aus-
16ser, um Gymnasien aufzubauen. Die in den 1950er- und 1960er-Jahren verfassten Memo-
randen bzw. nach den verantwortlichen Arbeitsgruppenleitern benannten Strategiepapiere
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,Bericht Hummler“ (1959), ,,Schultz“ (1963) und ,Labhardt“ (1964) legten ihren eigent-
lichen Schwerpunkt auf die Hochschulen, die es auszubauen gelte. Die Kantone seien {iber-
fordert, und daher miisste der Bund intervenieren bzw. diesen Aufbau unterstiitzen und
mitsteuern. Besonders der erste Bericht des Delegierten des Bundesrates fiir Arbeitsbeschaf-
fung, Fritz Hummler, noch im Geiste der Systemkonkurrenz zwischen West und Ost verfasst,
wies auf die technische Bildung hin bzw. auf einen Mangel an ,richtig” ausgebildeten bzw.
nicht vorhandenen Fachkréften. Im Rahmen der ,,Bildungsexpansion® erhielt die technische
Bildung hohe Prioritdt. Zunéchst ging es um die Sicherung eines wissenschaftlich-techni-
schen Nachwuchses. Es sollten hierbei auch Laufbahnen nach der beruflichen Grundbildung
geschaffen werden, dennoch ging es nicht um die Offnung der héheren Bildung fiir breite
Bevélkerungsschichten. Die Uberlegungen zur technischen Bildung und zur Definition des
Abschlusses von Personen, die nach einer Lehre eine hohere technische Schule absolvierten,
waren dann jedoch ein wichtiger Aspekt der spéteren Berufsbildungsgesetzgebung aus dem
Jahre 1963. So wurde auch die Griindung neuer hoherer Fachschulen angeregt, sodass die
berufliche Fort- und Weiterbildung auf hoherem Niveau differenziert werden konnte. Die
berufliche Weiterbildung war nun Teil des Berufsbildungssystems und konnte auch von Bun-
desbehdrden subventioniert werden. Im Gegensatz zu den Absolventinnen und Absolventen
der Eidgendssischen Technischen Hochschule, die einen Ingenieurabschluss erhielten, muss-
ten die Diplome der héheren Fachschulen auch den Titel , Techniker/-in“ (aber keinesfalls
yIngenieur/-in“) in ihrer Berufsbezeichnung fiihren. Kernstiick des Ausbaus war und blieb
der akademische Zweig mit den Gymnasien und den Universitéten.

Diese Debatte, die auch im Zusammenhang mit dem in den Lédndern des Westens aus-
gelosten ,,Sputnik-Schock” zu sehen ist und Ende der 1950er-Jahre begann, hatte zudem
eine kantonale Dimension: Es wurde z. B. argumentiert, dass im Kanton Luzern nur weni-
ge Personen, die als Ingenieure bzw. Ingenieurinnen oder Techniker/-innen tatig sind, aus
Luzern stammen. Diesem Mangel an qualifizierten Personen sollte durch die Griindung
einer eigenen hoheren Fachschule begegnet werden. Die lokalen Firmen, insbesondere die
exportorientierten, befiirworteten die Griindung einer neuen hoheren technischen Schule
und stellten sogar Gebaude fiir die Errichtung einer solchen Institution zur Verfiigung. Aus-
driicklich wurde darauf hingewiesen, dass Techniker/-innen auf ihre bisherige Berufsausbil-
dung aufbauen konnten und ein beruflicher Lehrabschluss eine wichtige Ausgangslage biete
(vgl. BUcHEL 2018, S. 136). Das Konzept, den Lernenden nach Abschluss einer beruflichen
Bildung Wege insbesondere in Richtung einer Tétigkeit als Techniker/-in anzubieten, wurde
durch die nationale Gesetzgebung vorangetrieben und erdffnete damit den Weg zu einer
Karrierisierung der Berufsbildung.

In den Beratungen {iber die neue Gesetzgebung ist daher oft von ,,Aufstiegsmoglichkei-
ten“ die Rede, vor allem im Zusammenhang mit den hoheren Fachschulen. Deshalb defi-
nierten auch die kantonalen Gesetzgebungen die Berufsbildung in einem weiteren Sinne,
der auch die berufliche Weiterbildung einschloss und Wege in die hoheren Fachschulen er-
offnete.
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Eigentlich war die Debatte rund um die Bildungsexpansion darauf ausgerichtet, mehr tech-
nischen Nachwuchs in der Schweiz zu erzeugen. Dabei wurde dann allerdings — wie auch in
anderen Landern — nicht primér die berufliche Bildung ausgebaut, sondern die — wie sie in
der deutschen Schweiz hieen — ,,Mittelschulen®, d. h. die Gymnasien. Mit der Schaffung von
mehr Gymnasien stieg im Verlauf der Jahre auch der Frauenanteil an dieser Ausbildungs-
form. Junge Frauen stellen heute die Mehrheit (gegen 60 %) im Gymnasium, wéhrend bei
den beruflichen Ausbildungen der Mdnneranteil dominanter ist.

Insofern war das Berufsbildungsgesetz aus dem Jahre 1963 ein entscheidendes Mittel.
Mit diesem Gesetz wurden (erstmals) die Berufsschulen als Bestandteil der beruflichen Aus-
bildung gefasst. Auflerdem war die neue Bezeichnung des Gesetzes bedeutsam: Anstelle
des ersten Gesetzes, das ,,Bundesgesetz iiber die berufliche Ausbildung* hie3, war nun vom
,Bundesgesetz iiber die Berufsbildung“ die Rede. Damit wurde auch explizit die Moglichkeit
fiir Weiterbildungen eingeschlossen. Dariiber hinaus fand eben die technische Bildung Ein-
gang in diese Gesetzgebung, die sich auch in der Folge in der Griindung von weiteren hohe-
ren technischen Lehranstalten duflerte (siehe auch WETTSTEIN 2020).

Bis in die heutigen Tage ist die Forderung, mehr beziiglich technischer Bildung zu unter-
nehmen, nicht verstummt. Sie ist eingebunden in das Anliegen, Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften und Technik (MINT) zu férdern, und wieder mit dem Anspruch ver-
kniipft, Fachkraftemangel zu verhindern. In den Fokus geraten sind gerade auch junge Frau-
en. Madchen schliefen MINT-Vertiefungen am Gymnasium und dementsprechende Studi-
enwahlen groBmehrheitlich aus. Frauen sind in der Berufsbildung sowohl in MINT-affinen
Tétigkeiten als auch in entsprechenden Bildungsgédngen der Hoheren Berufsbildung und an
den Fachhochschulen auffallig stark untervertreten (vgl. Gonon 2014).

5 Bildung als Qualifizierung fiir die Wirtschaft: von der Industrie- zur
Dienstleistungsgesellschaft

Im Blickpunkt beziiglich beruflicher Bildung, aber auch beziiglich Gymnasien ist in den letz-
ten Jahren immer mehr die Hervorhebung wirtschaftlicher Zielsetzungen getreten. Dank Bil-
dung prosperiert die Wirtschaft, dank Bildung und Weiterbildung sind die Einzelnen befa-
higt, den Anforderungen des Arbeitsplatzes gewachsen zu sein. Auch die Hochschulen haben
sich mit dem Bologna-System ,,Employability“ auf die Fahnen geschrieben.

Heute ist im Zusammenhang mit dem technologischen Wandel eine Dynamik entstan-
den, die auch von den Betrieben nicht einfach zu bewaltigen ist. Berufe wandeln sich perma-
nent und werden obendrein mit ,neuen“ Anspriichen versehen: Digitalisierung und Nach-
haltigkeit, um nur zwei neuere und gewichtige Forderungen zu benennen.

Die Frage stellt sich, ob Berufe {iberhaupt noch geeignete Gefal3e sind, um sich fiir die
Wirtschaft von morgen zu qualifizieren. Diese in Deutschland gefiihrte Diskussion findet
sich auch - abgeschwécht — in der Schweiz. Vor allem die engere Bindung von Berufen an
Gewerbe, Handwerk und industrielle Tatigkeiten in Westeuropa und ebenso in der Schweiz
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scheint an Bedeutung zu verlieren, denn es hat eine Ausdiinnung der ,,Rdnge der Industrie-
arbeiter und Biirohilfskrafte” gegeben, wédhrend umgekehrt gut bezahlte Berufe auf der Fiih-
rungsebene expandierten und damit einhergehend eine ,berufsstrukturelle Aufwertung®
stattfindet (OescH 2015, S. 131).

Insgesamt hat in den letzten Jahren - allen grol3fldchigen Negativszenarios zum Trotz —
eine Hoherqualifizierung stattgefunden. Wenn wir Untersuchungen lesen wie diejenigen
von Susskind/Susskind (2015) oder Frey (2019), die von einem Ende der Berufe, wie auch
von leeren Fabrikhallen bzw. eine Ersetzung menschlicher Arbeitskréfte durch Roboter spre-
chen, so erstaunen die heimischen Prognosen in der Schweiz, die ,gelassen“ wirken und
weder eine professionelle Uberqualifizierung befiirchten, noch eine Obsoleszenz beziiglich
mittel- und hochqualifizierter Arbeitskrafte in naher Zukunft sehen.

Dennoch ist nicht von der Hand zu weisen, dass insgesamt eine Desindustrialisierung
stattgefunden hat, wie sie etwa Lutz Raffael fiir Deutschland, Frankreich und England be-
schreibt. Die Auswirkungen auf die berufliche Bildung sind in allen Landern uniibersehbar.
Wahrend England sich auf modulare Job Skills eingelassen hat, neuerdings allerdings auch
wieder ,,Modern Apprenticeships“ ausbaut, Frankreich insgesamt den allgemeinbildenden
Teil massiv vorantrieb, hat im Vergleich einzig Deutschland konsequent die praxisorientier-
te Vermittlung von Fachwissen und das damit verkniipfte System der dualen Berufsbildung
weiterverfolgt. Mit Blick auf ,die Transformationen der industriellen Welt“ habe die dua-
le Berufsbildung diesen Wandel ,iiberraschend unbeschadet” {iberstanden (RAFFAEL 2019,
S.276). Dennoch ist insgesamt seit der Jahrtausendwende ein Wandel beziiglich Bildung in
Richtung Kompetenzorientierung, neue Wissensordnungen und verdnderte Produktionsre-
gimes, ja, insgesamt eine Ausrichtung hin zu , postindustriellen Bildungsideologien“ erfolgt
(ebd., S. 255).

So weist auch die Wahl der Ausbildungsplatze vonseiten der Berufsanfanger/-innen dar-
auf hin, dass die Schweiz sich von einem gewerblich-industriellen Schwerpunkt entfernt hat
und in der Dienstleistungsgesellschaft angekommen ist:
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Kaufmann/-frau EFZ (alle Profile) 12.814
Fachmann/-frau Gesundheit EFZ 4.920
Detailhandelsfachmann/-frau EFZ 4.339
Fachmann/-frau Betreuung EFZ 3.795
Informatiker/-in EFZ 2.194
Elektroinstallateur/-in EFZ 1.891
Logistiker/-in EFZ 1.778
Detailhandelsassistent/-in EBA 1.556
Koch/Kdchin EFZ 1.540
Zeichner/-in EFZ 1.536

Anm.: EFZ steht fiir Eidgendssisches Fahigkeitszeugnis, der Berufsausweis fiir Berufslernende nach erfolgreichem
Abschluss einer drei- oder vierjdhrigen Lehre in der Schweiz. EBA steht fiir den Abschlussausweis einer zweijdhrigen
beruflichen Grundbildung, die mit einer Priifung erfolgreich abgeschlossen wurde.

Quelle: SBFI 2021, S. 12

Mit Abstand die meisten Berufswahlen finden im Dienstleistungsbereich statt: Kaufmanni-
sches, Handel, Verkauf und Pflege. Selbst ein so einflussreicher Beruf wie Informatiker/-in
ist beziiglich der Gewichtung relativ bescheiden, was auch an den angebotenen Ausbildungs-
pléatzen liegt. Industrielle Berufe wie Polymechaniker/-in, ebenso gewerbliche Tatigkeiten
wie Bécker/-in, Coiffeur/-in und Maler/-in sind seit Jahren schon in die hinteren Range ver-
wiesen.

Berufsausbildungen wandeln sich, d. h., neue entstehen und altere werden neu konzi-
piert. Gerade deshalb wird auch nicht ein Ende der Berufe insgesamt erwartet. Die Berufs-
verbénde bzw. Organisationen der Arbeitswelt sind angehalten, quasi in einem dauernden
Prozess (im Fiinf-Jahres-Rhythmus) ihre Berufsreglemente bzw. Bildungsverordnungen
und Bildungspline zu erneuern (vgl. BURGI/GoNoN 2021). Der Anspruch, in kurzer Zeit das
gesamte Ausbildungsreglement zu erneuern, ist einerseits angesichts der rapiden Verdnde-
rungen in der Produktion verstdndlich, andererseits {iberfordert es insbesondere kleinere
Verbéande und Personen, die sich nebenamtlich um die Weiterentwicklung von Berufen kiim-
mern (siehe BirRgl/GoNoON 2019).

Auch vonseiten der Jugendlichen ist der Einstieg in die berufliche Grundbildung oft
nicht reibungslos. Einem guten Drittel ist der direkte Zugang verwehrt, sei es, weil sie keine
passende Lehrstelle finden oder aber aufgrund schulischer Vorleistungen nicht erfolgreich
in der Lehrstellensuche sind (vgl. SAccHi/MEYER 2016). Ein Anteil von zehn Prozent erlangt
gemal} einer Langsschnittstudie keinen nachobligatorischen Abschluss (vgl. MEYER 2018).
Gerade in jiingster Zeit seien auch wiederum die Anteile der Unqualifizierten gestiegen (vgl.
ZURCHER 2021). Insgesamt wird dem Schweizerischen Bildungssystem vorgehalten, dass es



312 V. Internationale Perspektive

zu stark auf Selektion statt Forderung setze, mit der Folge, dass der Anteil derjenigen, die
keinen Abschluss auf der Sekundarstufe II erreichen, seit Jahren gleich hoch sei (vgl. ebd.).
Die Gefahr, dass bei einer Nichtqualifizierung das Risiko von Arbeitslosigkeit gro3er ist
und prekére Arbeitsbedingungen in Kauf genommen werden miissen, ist gegeben.
Es besteht allerdings nach wie vor ein Bereich, in welchem Niedrigqualifikation weiter-
hin ein Potenzial entfaltet und dies so einfach nicht verschwinden wird, so wie etwa im Gast-
gewerbe, Bau und in anderen Teilbereichen von Industrie und Dienstleistungen.

6 Lifelong Learning oder die Einladung, sich weiterzubilden -
Padagogisierung und Karrierisierung der Berufsbildung

Wohl einer der am weitesten heute als selbstverstandlich angesehenen Aspekte ist die Erwar-
tung, dass Berufe und berufliche Bildung als Bildungsschritt, als Bestandteil einer auf Bil-
dung basierenden Laufbahn in der Arbeitswelt gesehen werden. Berufsbildung ist nicht nur
auf unmittelbare Arbeitsbefahigung ausgerichtet, sondern als berufliches Karrieremodul
bietet sie auch die Moglichkeit, im Bildungssystem selbst zu avancieren. Damit ist die Quali-
fizierung fiir die Wirtschaft nicht mehr die einzige oder die zentrale Rechtfertigung, warum
Jugendliche eine Ausbildung machen sollten. Dementsprechend hat sich in der Schweiz in
einer doch relativ kurzen Zeit die Anzahl der Abschliisse auf tertidrem Niveau massiv gestei-
gert. In entsprechenden Untersuchungen wird allerdings festgehalten, dass eine berufliche
Grundbildung zwar einen reibungsloseren Einstieg in die Arbeitswelt ermdglicht als der Weg
iber die gymnasiale Richtung und aufferdem Arbeitslosigkeitsrisiken tatsachlich stark mini-
miert werden, dass sich aber langerfristig vor allem beziiglich weiterer Lohnentwicklung der
Weg iiber die allgemeinbildende Schiene durchaus auch lohnt und im Speziellen fiir Frauen
eher auszahlt (vgl. KORBER/OEscH 2019).

Hohere Bildungsabschliisse und vor allem immer mehr tertidre Diplome und Ausweise,
d. h., Abschliisse auf Hochschulniveau setzen sich durch.

Obligatorische Schule (Volksschule)

Sekundarstufe Il (Berufsausbildung, Gymnasien,

andere Schulen) 59,7 54,6 46,5 45,2

Tertidrstufe (Universitdten, Fachhochschulen,

Hohere Berufsbildung) 22 L ol e

Quelle: SBFI 2021, eigene Darstellung
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Der Trend, Berufsbildung nicht lediglich als berufliches Nachwuchsrekrutierungsinstru-
ment, sondern als Bildung zu bestimmen, wurde erstmals durch das Berufsbildungsgesetz
1963 festgelegt, indem die Berufsschule erstmals explizit als Bestandteil der beruflichen
Bildung definiert wurde. Durch zwei weitere Schiibe wurde die Einbettung der Berufsbil-
dung in ein umfassenderes Bildungssystem vorangetrieben: durch die in den 1990er-Jah-
ren eingefithrte Berufsmaturitdt mit einer damit verkniipften fachgebundenen Fachhoch-
schulzugangsberechtigung und mit dem neuesten Berufsbildungsgesetz 2002, in dem die
Tertiarisierung der Fachausweise, Meisterpriifungen und hoheren Fachschulen festgehalten
wurden, die zuvor alle noch Bereiche der beruflichen Weiterbildung waren. Heute gilt Be-
rufsbildung als Teil des Bildungssystems. Gleichzeitig fand im Zuge der Reform der Berufs-
bildung in den 1960er-Jahren bereits eine Padagogisierung der Berufsbildung statt.

Generell hat sich der Diskurs insofern gewandelt, als inzwischen eine berufliche Grund-
bildung als nicht mehr geniigend erscheint. Hiel3 es frither: ,Hast du einen Beruf erlernt,
so hast du was fiir’s Leben®, so ist es heute ein Imperativ, sich weiterzubilden. Es gibt zwar
durchaus auch eine Anzahl an ,,Aussteigern” bzw. ,,Aussteigerinnen und Personen, die eine
berufliche Grundbildung abbrechen und dann auf Einfacharbeit setzen, dennoch ist auch bei
diesen die Norm verinnerlicht, dass ein Abschluss eine oder die Voraussetzung ist, um sich
abzusichern, zu verdndern oder weiterzuentwickeln.

7 Verberuflichte Akademisierung und Postindustrialismus

Anders als in Deutschland oder Frankreich hat die Schweiz kein besonders affirmatives
Verhaltnis zu Akademikerinnen und Akademikern. Selbst aus Deutschland in die Schweiz
expandierende Dating-Agenturen, die frither mit Akademikerinnen und Akademikern als
potenzielle Partnerinnen und Partner warben, haben zwischenzeitlich den (nicht) vor-
handenen Akademikerbonus aus dem Spiel genommen. Der auch in Deutschland lehrende
Schweizer Philosoph und Griindungsprésident der nach der Jahrtausendwende entstan-
denen AutoUni der Volkswagen AG in Wolfsburg, Walter Zimmerli, bekundete in einer bil-
dungspolitischen Befragung malizios, dass er kein anderes Land kenne, in welchem ,,Aka-
demiker“ als , Schimpfwort“ gebraucht werde (vgl. ZimmERLI 2014). Statt von akademisch,
spreche man lieber von tertiédr, da dieser Begriff offener sei. Trotz eines stetigen Ausbaus
des Hochschulwesens in der Schweiz hat man den Begriff , akademisch* eher wenig bis gar
nicht gebraucht. Selbst die heute renommierteste Universitét, die Eidgenossische Technische
Hochschule war seit ihrer Entstehung vor allem eine technische Hochschule, wie auch im
heutigen international weiterhin bestehenden Label festgehalten wird, und sollte urspriing-
lich als natiirlichen Zubringer die Gewerbe bzw. Berufsschulen haben (vgl. ScHILD 1858).
Die Schweiz war und ist stolz auf ihre (akademisch gebildeten) Nobelpreistrager, die-
se sind aber Naturwissenschaftler, d. h. oft Chemiker. Insoweit wird ,,akademisch® in der
Tendenz eher mit dem ,sprachlastigen” Gymnasium und geisteswissenschaftlichen Fachern
enggefiihrt. Tatsachlich waren die Naturwissenschaften in der Schweiz im klassischen Gym-
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nasium kaum vertreten und reprasentieren auch heute selbst bei gewahltem Schwerpunkt
eher geringere Anteile an Fachern. Insofern hatte der klassische Humanismus, wie ihn sich
die Altphilologen und Altphilologinnen zu eigen machten, in der Schweiz sicherlich einen
schwereren Stand als in anderen Landern.

,Akademisch* als Begriff und Beiwort bezieht sich in der aktuellen Diskussion eher auf
den klassischen universitdren Hochschulbereich. Insofern sind auch Parallelen zu anderen
Landern zu erkennen, die auf die Diskurse beziiglich den unter Druck stehenden ,,Human-
ities“ verweisen (vgl. CoLLiNI 2012). Unterschieden wird dabei zwischen wenig und mehr
Hhiitzlichen“ Fachern und Studienméglichkeiten (sieche Gonon 2014a).

Dem universitdren Hochschulbereich wird zum Teil im schweizerischen Diskurs ein in-
effizientes Funktionieren unterstellt, so z. B. in der Veroffentlichung ,,Die Akademisierungs-
falle“. Die vom européischen Bologna-Prozess fiir die Hochschulen gesetzten Ziele, namlich
studentische Mobilitét, internationale Wettbewerbsfahigkeit und Arbeitsmarktbefahigung,
wiirden nur wenig erreicht. Aullerdem seien die Fachhochschulen, die ja mehrheitlich auf
dem Zubringer berufliche Grundbildung, Berufsmaturitit beruhen, ,,im Clinch* zwischen
Hoheren Fachschulen und Universitiaten (vgl. STRauM 2014). Auch der universitdren Wei-
terbildung, die immerhin auf Arbeitsmarktnéhe setzt und auch beziiglich Zulassungsvoraus-
setzungen offener ist, wird wiederum teilweise Uniibersichtlichkeit vorgehalten, obwohl sich
diese gerade in den letzten Jahren erfolgreich positionieren konnte (vgl. Gonon 2019).

Akademisierung ist also eher eine Drohkulisse und wird meist negativ konnotiert, d. h.,
als praxisfern und wenig effizient betrachtet. Demgegentiiber wird praxisbezogene Intelli-
genz, wie sie die berufliche Bildung auszeichne, hochgehalten. Aulerdem wird die Berufs-
bildung als Méglichkeit fiir schulmiide Jugendliche gesehen bzw. solche, die sich erst spater
noch weiterbilden méchten.

Auch eine jiingst veroffentlichte ,Ideensammlung” zur Zukunft der Schweiz (anlésslich
des Nationalfeiertages) hélt unter dem Titel ,Bildung® fest, dass statt Frithenglisch besser
Frithmathematik bereits in der Krippe anzubieten sei, denn Englisch lerne man quasi von
selbst. Es brauche MINT-Zentren, d. h., von klein auf sollten Mathematik und Technik unter-
richtet werden. Es ginge also nicht in erster Linie um die Férderung des akademischen Nach-
wuchses, sondern um das Wecken der Begeisterung fiir technische Berufsausbildungen. So
wiirde automatisch auch der Frauenanteil erhoht und einem Mangel an Fachkréften ent-
gegengewirkt werden, ,,um aus der Schweiz wieder eine Hochburg fiir Ingenieurkiinste und
technologische Innovationen zu machen“ (KocH/BrAcHER 2021, S. 15). Die Skepsis in der
Schweiz gegeniiber Akademikerinnen und Akademikern ist so gesehen selektiv: Absolvie-
rende der Eidgendssischen Technischen Hochschule sind quasi ,,im griinen Bereich®, anders
als Psychologen und Psychologinnen, Kunsthistoriker/-innen oder Romanisten und Roma-
nistinnen.

Gelegentlich wird auch davor gewarnt, ein Studium zu ergreifen, denn allerlei Unbill
erwarte den frisch gekiirten Bachelor oder die erfolgreiche Masterabsolventin, die es schwer
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hétten, beruflich einzusteigen, oder aber Gefahr liefen, unterqualifiziert beschaftigt zu wer-
den.

Bis heute wird hingegen die Begriindung stark gemacht, dass dank der Héheren Berufs-
bildung und dank der Fachhochschule als Zielperspektive eine drohende ,,Akademisierung*
der Berufsbildung abgewendet bzw. abgemildert werden konnte. Umgekehrt sei aber auch
eine ,Vocationalisierung“ der Hochschulen zu beobachten (vgl. ARPAGAUS 2018).

Man konnte also den 6ffentlichen Diskurs als Abwehrhaltung gegeniiber einem Trend
Richtung Hochschulbildung definieren. Weltweit sind die Zahl der Universitaten und die
Zahl der Studierenden in die Hohe geschnellt. Die Schweiz hat sich demgegeniiber beziiglich
Ausbau der Hochschulen lange sehr zuriickgehalten, aber quasi eine verberuflichte Akade-
misierung hervorgebracht, und zwar vor allem {iber die stark angestiegene Zahl der (aus der
Berufsbildung kommenden) Absolventinnen und Absolventen von Fachhochschulen. Tat-
séchlich sind die Arbeitslosenquoten bei Personen mit einem Tertidrabschluss niedriger als
solche ohne und auch die Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt ist gegeben.

Man konnte hierbei insofern von einer ,postindustriellen Bildungsideologie“ sprechen,
die darin besteht, den Akademisierungstrend zu verberuflichen, in dem die berufliche Bil-
dung als Bestandteil auch des hoheren Bildungswesens konnotiert wird — hierbei Abschliisse
aus dem akademischen Bereich iibernehmend oder die Berufsbildung an die hohere Bildung
anschlussfahig machend.

8 Bachelor und Berufsbildung

In dieses Bild passen die Bemiihungen, den Zugang zum Bachelor wie auch die Bachelorisie-
rung der Hoheren Berufsbildung voranzutreiben. Der Bachelor hat mit dem Bologna-System
das Hochschulwesen nicht nur in der Schweiz, sondern auch weltweit durchsetzt. Er hat sich
als ,Wahrung“ seit der Jahrtausendwende etablieren konnen. Ein wesentliches Merkmal des
Bachelors ist seine klare Abgegrenztheit, Universalitdt und Kompatibilitdt. Generell soll der
Bachelor die Durchléssigkeit und Mobilitédt innerhalb des Bildungswesens erhohen, gleich-
zeitig aber auch Arbeitsmarktbefdhigung erméglichen, was nicht durchweg erfolgreich ver-
laufen ist. Der urspriingliche Widerstand gegen ein solches System, das vor allem als Unter-
hohlung des Humbold’schen Bildungsideals betrachtet wurde (vgl. Liessmann 2006), ist
jedenfalls deutlich abgeflaut.

Bis vor kurzem war in der Schweiz diese Kodierung der akademischen Sphéare vorbehal-
ten. Mit der Berufsmaturitdt und den Fachhochschulen in der Schweiz, die ,,regulér” einen
Bachelorabschluss vorsahen, wurde erstmals der Zugang iiber die Berufsbildung méglich.
Dieser in den 1990er-Jahren geschaffene Abschluss wurde von den Jugendlichen und den
Betrieben sowie in der Gesellschaft insgesamt sehr positiv aufgenommen, sodass dieser Be-
reich heute eine bedeutsame Rolle im Bildungssystem und der Arbeitswelt spielt (siehe auch
HipPPACH-SCHNEIDER u. a. 2013).
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In Bezug auf die laufende Diskussion, ob die Hohere Berufsbildung ,bachelorisiert“ werden
sollte, agierten die entsprechenden Interessen- und Berufsverbidnde bereits zu Beginn der
2010er-Jahre eigenaktiv. Im Jahr 2012 wurde ein parlamentarischer Vorsto3 (Motion) zur
Einfithrung des professionellen Bachelor auf parlamentarischer Ebene knapp abgewehrt.
Man kann sagen, dass sich die Berufsbildung hierbei zumindest hinsichtlich der Nomenkla-
tur der bisher traditionell akademischen Doméne annidhern will. Mit einem ,,Bachelor Pro-
fessional“ soll nun ein weiterer Anlauf unternommen werden, einen Bachelor fiir die h6here
Bildung, basierend auf einer beruflichen Grundbildung und betrieblicher Erfahrung, einzu-
fithren. Gerade die Einfithrung des Bachelor und Master Professional und das Recht, diesen
Titel in Deutschland als Ergdnzung zum Meistertitel zu fithren, hat auch in der Schweiz die
Diskussion wiederum neu befliigelt, sodass die Chancen — trotz Vorbehalten vonseiten der
Hochschulen und dem Bundesrat — auf eine Einfiihrung weit giinstiger gesehen werden (sie-
he auch STrauM 2021).

Wenn also eine Bachelorisierung der Berufsbildung in diesem Beitrag hervorgehoben
wird, dann geht es also einerseits um den Zugang zum hoheren Bildungswesen und anderer-
seits um die national und international verstehbare bzw. auch konkurrenzfdhige Formatie-
rung. Damit sollen nicht matur- bzw. nicht abiturbezogene Ausbildungen valorisiert werden
und ein Bachelor ohne Maturitdt und darauf aufbauendem Studium ermoglicht werden.

9 Folgerungen

Eine Bachelorisierung der Berufsbildung hat demgemal} nur ansatzweise stattgefunden. Sie
ist als Anschlusslosung konzipiert und ersetzt nicht die traditionelle Berufsbildung als sol-
che. Stattdessen soll durch die Berufsbildung der Zugang zum Bachelor ermoglicht werden,
was heute {iber die Berufsmaturitit und ein anschlie3endes Fachhochschulstudium bereits
grof3tenteils der Fall ist und auch genutzt wird. Der nach wie vor starke Berufsbezug, welcher
das Schweizer Bildungssystem pragt, die Integration der Berufsbildung in das Bildungssys-
tem selbst hat das Bildungswesen insofern hybridisiert, als berufliche Abschliisse weiterfiih-
rende Bildungsgédnge neben der unmittelbaren Arbeitsbefdhigung zulassen. Umgekehrt ist
auch ein stirkerer Praxis- und Berufsfeldbezug in den Gymnasien und an den klassischen
Universitiaten beobachtbar.

Durchlassigkeit und Hybridisierung sind die beiden Instrumente, welche das Bildungs-
system stabilisieren und die Bedeutung der Berufsbildung weiterhin aufrechterhalten.
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Philipp Grollmann, Jorg Markowitsch

> Drei Szenarien zur Zukunft der
betrieblichen Berufsausbildung in Europa

In diesem Beitrag werden Szenarien, die auf der Basis einer Cedefop-Studie zur beruflichen Bildung
in den Systemen der Mitgliedstaaten der Europdischen Union entstanden sind, um solche Zukunfts-
szenarien ergdnzt, die auf die Ebene der Gestaltung und Institutionalisierung von betriebsintegrieren-
den Ausbildungsgéngen abzielen. Diese Uberlegungen haben Befunde aus zwei weiteren Projekten zur
Grundlage. Die Modellierung der vorgestellten Szenarien, ,Fake", ,Marke" und ,Etikett" basiert auf
Annahmen zur Einordnung und Klassifizierung der institutionellen Grundlagen betriebsintegrierender
Berufsausbildung und Befunden aus sechs Landern zu Ausbildungs- und Einstellungsentscheidungen
von einzelnen Betrieben. Im Fazit wird die Wahrscheinlichkeit der Szenarien zur Zukunft der betrieb-
lichen Berufsausbildung vor dem Hintergrund verschiedener Trends diskutiert und auf die , Konkurrenz
zwischen akademisch und beruflich Qualifizierten" bezogen.'

1 Einfiihrung

Die Frage nach der ,Konkurrenz zwischen akademisch und beruflich Qualifizierten* ist
sowohl eine Frage der Entwicklung des Arbeitsmarktbedarfs als auch des Wettbewerbs
konkurrierender Bildungskonzeptionen. Diese Konkurrenz hat fiir die européische Be-
rufsbildungspolitik in den spaten 2000er-Jahren insofern eine neue Relevanz gewonnen,
als nationale Regierungen und internationale Organisationen angesichts der globalen Fi-
nanz- und Wirtschaftskrise mit viel Engagement den Ausbau und die Integration betriebli-
chen Lernens in die Berufsbildung (Stichwort: Européische Ausbildungsallianz) gefordert
und unterstiitzt haben (EUROPEAN COMMISSION/EUROPEAN SOCIAL PARTNERS/COUNCIL OF
THE EUROPEAN UNION 2013).

1 Eine friihere Version dieses Beitrages wurde auf einer vom Cedefop und der OECD gemeinsam organisierten internationalen
Konferenz in Paris 2019 vorgestellt und steht in englischer Sprache zur Verfiigung (CEDEFOP u. a. 2021). Fiir den Zweck dieses
Sammelbandes sind einige Anpassungen vorgenommen worden.
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Vor allem der betrieblich-dualen Variante? beruflicher Bildung wird im , Wettbewerb* der eu-
ropéischen Bildungssysteme und der konkurrierenden Prinzipien der Konstruktion von Bil-
dungsgédngen ein erheblicher Vorteil bei der Arbeitsmarktintegration zugesprochen. Mit dem
Ziel, Bildungssystem und Arbeitsmarkt besser aufeinander abzustimmen und die hohe Jugend-
arbeitslosigkeit, wie sie viele Lander vor allem in Stideuropa im Anschluss an die Finanzkrise
erfasst hatte und im Zuge der COVID-19-Krise erneut absehbar ist, abzubauen, trat erstmals
auch die enorme Vielfalt von Ausbildungsgéngen mit betrieblichen Anteilen zutage.

In einigen Landern wechseln sich z. B. betriebliches und schulisches Lernen innerhalb
einer Woche ab, in anderen folgen auf zwei Jahre Schule zwei Jahre in einem Betrieb. In man-
chen Landern kommt die Ausbildungsvergiitung einem Fachkraftegehalt nahe, in anderen ist
sie nicht mehr als ein wochentliches Taschengeld. In einigen Fillen wird den Auszubildenden
ein besonderer arbeitsrechtlicher Status zugewiesen, in anderen werden sie als Arbeitneh-
mer/-innen und héufig jedoch einfach als Studierende betrachtet. In vielen Fillen werden
betriebliche Ausbildungsgénge der ISCED-Stufe 3 zugerechnet; in einigen Lindern reichen
sie jedoch von ISCED-Stufe 2 bis 6; und gelegentlich werden sie iberhaupt nicht als Teil des
formalen Bildungssystems betrachtet.

Diese Liste von Unterschieden lief3e sich leicht fortsetzen. Vor dem Hintergrund der
enormen Vielfalt stellt sich die Frage, wie sich berufliche Bildungsgénge in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung und die Integration betrieblichen Lernens in Europa in Zukunft ent-
wickeln. In unseren Uberlegungen dazu setzen wir dabei die folgenden Schwerpunkte:

Was sind die institutionellen Grundlagen der betriebsintegrierenden Bildungsginge
in Europa? Welchen Zweck erfiillen sie und wie werden sie ausgestaltet? Hierbei greifen
wir in Abschnitt 2 auf eine Klassifizierung zuriick, die entwickelt wurde, um die Vielzahl
institutioneller Arrangements in den europdischen Mitgliedsstaaten zu erfassen und zu
sortieren (vgl. MARKOwITSCH/WITTIG 2020).

Wie sehen die Ausbildungs- und Einstellungsentscheidungen von Betrieben aus? In-
wieweit sind Unternehmen bereit, sich an Arrangements zu beteiligen, die betriebliches
und schulisches Lernen in Bildungsgéngen integrieren? Hierzu werden in Abschnitt 3 Er-
kenntnisse und Konzepte aus der bildungsékonomischen Literatur und aus einem For-
schungsprojekt zu Rekrutierungsstrategien und der Beteiligung von Betrieben an dualen
Ausbildungsarrangements anhand von betrieblichen Fallstudien aus sechs Landern dar-
gestellt (vgl. GROLLMANN/BLOCHLE/JANSEN 2018).

2 Sprachlich orientieren wir uns an den in Deutschland tblichen Begrifflichkeiten. Wir bitten um Verstdndnis fiir diese schein-
bar iiberfliissige Feststellung, da wir bei unseren Uberlegungen auf verschiedene Herausforderungen bei der Ubersetzung von
Konzepten, wie ,Apprenticeship”, ,Lehre", ,Alternanz" etc. von der europdischen auf die nationale Ebene gestoRen sind.
Wir nutzen im Folgenden ,Berufliche Aus- und Weiterbildung" und ,,Berufsbildung" gleichbedeutend mit dem europdi-
schen ,Vocational Education and Training (VET)", ,betriebsintegrierend" als iibergeordneten Begriff im Zusammenhang mit
formalen Bildungsgdngen, die betriebliches Lernen integrieren und ,betrieblich" in der Regel, wenn wir uns eben auf die
betriebliche Ausbildungsebene, teilweise im Kontext der anderen beiden Ebenen beziehen.
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Was ist der kiinftige Status der beruflichen Bildung im Bildungssystem? Welche Rolle
und welchen Wert wird die Gesellschaft der beruflichen Bildung in Zukunft beimessen
und welche Rolle spielt die Berufsausbildung? Abschnitt 4 stellt Szenarien zur Zukunft
der Berufsbildung aus einem vor kurzem abgeschlossen Cedefop-Projekt (2020) vor.

Im fiinften Abschnitt werden die Befunde aus den einzelnen Schwerpunkten in Zukunfts-
szenarien fiir die betriebliche Berufsausbildung zusammengefasst. Im Fazit wird die
Wahrscheinlichkeit der Szenarien vor dem Hintergrund verschiedener Trends in Bildung
und Arbeit in Europa diskutiert.

2 Institutionelle Grundlagen betriebsintegrierender Ausbildungsgiange

Das grof3e Interesse an betriebsintegrierenden Ausbildungsgingen im Zuge der Wirtschafts-
krise hat zahlreiche vergleichende Studien hervorgebracht, die Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen verschiedenen Konzepten aufzeigen (vgl. CEDEFoP 2018; EUROPEAN
CoMMIsSION 2012; EUROPEAN COMMISSION. DIRECTORATE-GENERAL FOR EMPLOYMENT SOCIAL
AFFAIRS AND INcLUsION 2013; OECD 2018). Ein Vorschlag zur Erklarung dieser Unterschiede
wurde kiirzlich von Markowitsch und Wittig (vgl. MarkowrTscH/WrTTIiG 2020) vorgelegt.
Die Autoren klassifizieren dabei 40 betriebsintegrierende Ausbildungsgénge aus 25 europaéi-
schen Liandern® anhand ihrer Zielsetzung, ihrer Organisationsform und der Definition der
Inhalte in vier verschiedene ,Bildungslogiken“: a) betriebliche Qualifizierung, b) berufliche
Bildung, c) fachschulische oder universitdre Berufsbildung und d) Qualifizierungsmaflnah-
men als Teil der aktiven Arbeitsmarktpolitik:

a) Betriebliche Qualifizierung stellt sicher, dass die von den Unternehmen benoétigten spe-
zifischen Fahigkeiten vorhanden sind. Der einzelne Betrieb genief3t eine grof3e Autono-
mie bei der Organisation der Ausbildung. Ausbildungsgéinge in dieser Kategorie zeichnen
sich durch eine grofe Verschiedenartigkeit von Inhalten und Qualifikationen sowie durch
kiirzere Ausbildungszeiten und mehr Lernen am Arbeitsplatz aus. Inhalte und erlernte
Fahigkeiten sind eher betriebsspezifisch und Ausbildungsgénge werden vorzugweise be-
stehenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern als Neueinsteigern bzw. Neueinsteigerin-
nen angeboten.

b) Als berufliche Bildung werden Ausbildungsgénge eingeordnet, die darauf abzielen,
junge Menschen in eine berufliche Praxisgemeinschaft zu integrieren und berufliche
Handlungskompetenz zu vermitteln. Ausbildungsgénge in dieser Kategorie zeichnen sich
dadurch aus, dass sie sich auf definierte iberbetriebliche Standards beziehen, in deren

3 Dabei handelt es sich praktisch um alle im Jahr 2015 von (edefop identifizierten betriebsintegrierenden Ausbildungsgdange,
welche die fiinf gangigen internationalen Kriterien fiir , Apprenticeships* erfiillen: (1) langfristig, (2) alternierende Ausbildung
am Arbeitsplatz und in einer Bildungseinrichtung, (3) national anerkannte Qualifikation; (&) Ausbildungs- oder Arbeitsver-
trag; (5) Vergiitung/Lohn.
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Festlegung Arbeitgeber- und Arbeitnehmerinteressen beriicksichtigt werden. Kurzgefasst:
Ausbildungsgange richten sich an junge Erwachsene, deren Status als Auszubildende klar
geregelt ist und deren Ausbildungszeiten verhaltnisméRig lang sind, da die Integration in
eine Praxisgemeinschaft und Herausbildung beruflichen Kénnens einer entsprechenden
Dauer bedarf.

¢) Die schulische Berufsbildung stellt die Férderung der personlichen Entwicklung junger
Menschen und ihre Rolle als miindige Biirger/-innen in den Mittelpunkt. Curricula wer-
den in der Regel von den Bildungsbehorden festgelegt und orientieren sich an generellen
gesellschaftspolitischen Zielen. Betriebsintegrierende Ausbildungsgange dieser Art haben
ihren Ursprung meist in der fachschulischen Berufsbildung, in der schrittweise der Ar-
beitsbezug verstérkt wurde. Die arbeitsbasierte oder betriebsintegrierte Lernkomponente
wird oft als Ergdnzung und nicht als Hauptbestandteil des Bildungsganges angesehen,
und die Hauptverantwortung fiir die Organisation von Praktika und Abschlusspriifungen
liegt in der Regel bei den Schulen.

d) Qualifizierungsmafnahmen als Teil der aktiven Arbeitsmarktpolitik zielen im We-
sentlichen darauf ab, die Beschéftigungschancen fiir Arbeitssuchende zu erhéhen. Maf3-
nahmen dieser Art waren bis in die 1980er-Jahre eher selten, haben seit der Finanzkrise
aber wieder deutlich zugenommen. Ausbildungsginge dieser Kategorie sind an Arbeits-
lose und junge Erwachsene gerichtet, die von sozialer Ausgrenzung bedroht sind, wobei
die Erhohung der Beschéftigungsfahigkeit (,,Employability”) und die rasche Integration in
den Arbeitsmarkt im Vordergrund stehen.

Die meisten der 40 untersuchten Ausbildungsgidnge werden von den Autoren der Logik der
,schulischen Berufsbildung® zugeordnet. Einige Bildungsgénge aus Griechenland, Frank-
reich, Italien, Portugal und Rumaénien folgen der Logik von Qualifizierungsmanahmen der
Arbeitsverwaltungen. Keiner der untersuchten Bildungsgange kann eindeutig als betriebli-
che Qualifizierung klassifiziert werden. Allerdings weisen viele der in Grof3britannien und
Schottland identifizierten Ausbildungsgénge Merkmale der betrieblichen Qualifizierungslo-
gik auf: einen hohen Anteil an erwachsenen Lernenden, einen geringen Anteil an aufer-
betrieblicher Ausbildung oder Schulung, und eine Vielzahl von erreichbaren Qualifikatio-
nen. Betrachtet man jedoch nicht den Anteil an der Anzahl aller analysierten Bildungsgange,
sondern die Anzahl der Lernenden, dominiert in Europa weiterhin eindeutig die Logik der
beruflichen Bildung. Auszubildende in Osterreich, Ddnemark, Deutschland, Norwegen, Po-
len und der Schweiz stellen den grof3ten Anteil aller Auszubildenden in Europa dar. Folglich
dominiert die Logik der beruflichen Bildung unser Bild der ,Lehre* in Europa, obwohl die
meisten betriebsintegrierenden Bildungsgédnge auf der Grundlage nationaler Regelungen,
einer anderen Logik folgen — ndmlich der schulischen Berufsbildung.
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3 Ausbildungs- und Einstellungsentscheidungen von Betrieben

Die Bereitschaft von Betrieben auszubilden héngt wesentlich von ihrer wirtschaftlichen Si-
tuation und ihrem Bedarf an Arbeitskraften ab. Anstatt junge Arbeitnehmer/-innen oder
Auszubildende einzustellen und auszubilden, konnen sich Betriebe auch dafiir entscheiden,
qualifizierte Arbeitskréfte vom Arbeitsmarkt zu rekrutieren. Dies schliel3t das ,,Abwerben*
qualifizierter Personen von anderen Betrieben, die vielleicht die Mitarbeiter/-innen zuvor
ausgebildet haben, ein. Nichtdestotrotz ist die Einstellung von Auszubildenden in einigen
Landern ein wichtiger Weg fiir Betriebe, neue Mitarbeiter/-innen zu gewinnen und erforder-
liche Fahigkeiten durch betriebliches Lernen zu entwickeln. Aus 6konomischer Sicht sind
daher die Motivation und die Organisation des betrieblichen Lernens sowie die Ertrége
aus dem Ausbildungsengagement relevant. Hinsichtlich der Rekrutierungsfunktion kann
das ,,Screening“ von Kandidatinnen und Kandidaten durch Ausbildungszeiten vor Bereit-
stellung eines unbefristeten Arbeitsvertrags ein Anreiz sein, um Kosten zu sparen, die durch
Fehlentscheidungen bei der Personalauswahl entstehen (vgl. STEVENS 1994). Zu diesem
Zweck waren aber nicht notwendigerweise langfristige Ausbildungsvertriage erforderlich.
Daher ist eine weitere Motivation, die von Okonominnen und Okonomen hervorgehoben
wird, die Identifizierung und Entwicklung eines Pools (,,Pooling®) von geeigneten Mitarbei-
terinnen bzw. Mitarbeitern oder Auszubildenden.

Hinsichtlich der Organisation werden vor allem das Produktionsmotiv sowie das Inves-
titionsmotiv diskutiert (vgl. LINDLEY 1975). Definitionsgeméals kann das Produktionsmo-
tiv angenommen werden, wenn fiir die Beschéftigung eines Lernenden bereits wihrend der
Ausbildungszeit ein positiver Ertrag zu erwarten ist. Von einem Investitionsmotiv kann aus-
gegangen werden, wenn nach Beendigung der Ausbildung Nettokosten? verbleiben. In die-
sem Fall wiirde die positive Rendite erst durch den produktiven Beitrag der Fachkrafte nach
Beendigung der Ausbildung wirksam werden.

Basierend auf Daten zu Kosten und Nutzen aus einer deutschen Umfrage (vgl. SCHON-
FELD U. a. 2016) scheint das Investitionsmotiv fiir deutsche Betriebe zu iiberwiegen. Im
Gegensatz dazu ist in der Schweiz das Vergiitungsniveau relativ gesehen niedriger und die
Auszubildenden werden in gréerem Umfang mit produktiven Arbeitsaufgaben konfrontiert
(vgl. Dionisius u. a. 2009), sodass die meisten Schweizer Unternehmen Lehrlinge auf der
Grundlage des Produktionsmotivs ausbilden. Dies verdeutlicht, dass trotz relativ geringer
institutioneller Unterschiede und &hnlicher organisatorischer Praktiken erhebliche Unter-
schiede in der Motivation zur Ausbildung bestehen konnen.

Angesichts der in Abschnitt 2 illustrierten institutionellen Vielfalt in Europa kénnen die
Unterschiede hinsichtlich der Motivation der Betriebe zwischen den Léndern und zwischen
unterschiedlichen Formen betriebsintegrierender Ausbildungsgénge kaum iiberschatzt wer-

L Wichtige Faktoren, die die Kosten beeinflussen, sind die Hohe der Vergiitung und die Dauer der Ausbildung. Als Nutzen gelten
die Produktivitdt der Auszubildenden (gemessen an den Kosten einer un- oder angelernten Arbeitskraft) und ldngerfristig die
eingesparten Einstellungskosten fiir Fachkrdfte und die eingesparten Einarbeitungskosten.
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den (vgl. fiir Deutschland auch den Beitrag von Maier in diesem Band). Das betrifft auch
die Art und Weise, wie Unternehmen das betriebliche Lernen strukturieren. Im Rahmen von
Fallstudien in Deutschland, Spanien, Italien, Portugal, Slowenien und dem Vereinigten Ko-
nigreich wurde in einem Projekt (vgl. GROLLMANN/BLOCHLE/JANSEN 2018) nicht nur unter-
sucht, warum sich Betriebe in der beruflichen Aus- und Weiterbildung engagieren, sondern
auch, wie sie den betrieblichen Teil organisieren. Das Projekt wéhlte Kfz-Werkstattbetriebe
und Automobilproduktionsstétten fiir die Untersuchung aus.® Es wurde eine Vielzahl von
einzelnen praktischen Ansitzen, organisatorischen Modellen und Motivationen identifi-
ziert. Neben Investition, Produktion, Screening und Pooling kommen z. B. die Erh6hung der
Attraktivitat als Arbeitgeber (,Employer Branding®) infrage oder die schiere Not, iiberhaupt
auf anderem Wege qualifizierte Fachkrifte auf dem Arbeitsmarkt zu gewinnen. Gleichzeitig
konnten Eigenschaften und Merkmale identifiziert werden, die ein Engagement zu begiins-
tigen scheinen.

Die Erkenntnisse dieses Projekts lassen sich folgendermafien zusammenfassen: Um zu
einer systemischen Séaule des Berufsbildungssystems zu werden, miissen betriebsintegrie-
rende Arrangements in der beruflichen Bildung von einem Screening-Instrument fiir Unter-
nehmen zu einer ldngerfristigen Strategie der Rekrutierung und Ausbildung von Fachkraften
yreifen (vgl. GEssLER 2019). Es ist offensichtlich wahrscheinlicher, dass Betriebe mit brei-
teren und komplexeren Berufsprofilen und grof3ere Betriebe zu einem langfristigen Enga-
gement bereit sind. Grundsétzlich zeigte sich aber eine Bereitschaft von Betrieben verschie-
dener Grofe, sich langerfristig fiir betriebsintegrierende Ausbildungen zu engagieren (vgl.
JANSEN/PINEDA-HERRERO 2019; PINEDA-HERRERO u. a. 2018). Auf der systemischen Ebene
kann also die Tatsache, dass in vielen Branchen und Landern der Européischen Union aus
demografischen Griinden ein Fachkréftemangel herrscht, das betriebliche Ausbildungsen-
gagement unterstiitzen. Jedoch wurde auch deutlich, dass ein starker Wettbewerb der Aus-
bildungsmotivation abtréglich sein kann. Die Anreize fiir Betriebe, sich in der Ausbildung
zu engagieren, wird damit von der Fihigkeit anderer Akteure im Berufsbildungssystem ab-
héngen, die teilweise sehr unterschiedlichen Aktivitdten einzelner Betriebe zu ergdnzen. Um
Betriebe zu gewinnen, muss das staatliche Berufsbildungsangebot also Leistungen umfassen,
die auf betriebliche Bediirfnisse zugeschnitten sind, und gleichzeitig aber Lernergebnisse si-
cherstellen, die {iber spezifische Fahigkeiten hinausgehen, die in anderen Arbeitskontexten
als denen, in denen sie erworben wurden, nicht anwendbarsind (vgl. GROLLMANN u. a. 2017).
Nur so kann einzelbetriebliche Qualifizierung einen Beitrag zur beruflichen Bildung leisten.

5  Ersteres reprdsentiert eine kleinbetriebliche Perspektive auf duale Arrangements, wdhrend Letzteres die Perspektive groBer
Industrieunternehmen darstellt. In beiden Fdllen — Automobilproduktion und Autoservice - sind wir von relativ homogenen
Produkten und Prozessen in den europdischen Ldndern ausgegangen.
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L  Status der beruflichen Bildung im Bildungssystem

Die Zukunft betriebsintegrierender Berufsbildung hdngt nicht nur von der Nachfrage und
Motivation der Betriebe ab, sondern auch generell von der Rolle und dem Wert, den die Ge-
sellschaft der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Allgemeinen in Zukunft beimisst (vgl.
auch die Diskussion sozialer Schliefung und Verdnderung der Tarifstrukturen von Bosch
in diesem Band). Hierbei ist wohl auch entscheidend, welche Rolle betriebsintegrierende
Bildungsginge im Gegensatz zu anderen Formen arbeitsbezogenen Lernens spielen. Um
den moglichen zukiinftigen Status der Berufsbildung greifbar zu machen, bedienen wir uns
Szenarien, die vor kurzem in einem Cedefop-Projekt fiir das Jahr 2035 entwickelt wurden
(Ceperop 2020, vgl. in deutscher Sprache auch MARKOWITSCH/GROLLMANN/BJORNAVOLD
2020). Auf der Basis einer umfassenden Analyse von Entwicklungen der Berufsbildungssys-
teme in den Mitgliedsstaaten von 1995 bis 2015, Szenario-Workshops und einer Befragung
von Berufsbildungsfachleuten wurde hierfiir ein zweidimensionales Modell des Wandels der
Berufsbildung entwickelt. Dabei beschreibt die horizontale Dimension des Modells das Ver-
héltnis von beruflicher und allgemeiner Bildung, die vertikale Dimension die Verdnderun-
gen innerhalb der Berufsbildung (vgl. Abb. 1).

Hinsichtlich des Verhéltnisses — und somit auch der Konkurrenz — von beruflicher und
allgemeiner Bildung lassen sich grob eine ,,Akademisierung® der Berufsbildung und ,Verbe-
ruflichung” der allgemeinen Bildung unterscheiden. Fiir beide Entwicklungen finden sich
in Europa und auch innerhalb einzelner Lander Beispiele (vgl. Abb. 1 und siehe ausfiihrlich
CEDEFOP 2020).

Hinsichtlich der Verdnderung innerhalb der Berufsbildung stehen Entwicklungen, die
die besonderen Eigenschaften der Berufsbildung akzentuieren, solche entgegen, die eher
durch ein offeneres Verstdndnis von Berufsbildung charakterisiert sind. Letzteres wird im
Modell als eine zunehmende Pluralisierung beruflicher Lernformen, z. B. im Sinne von Lern-
orten und Lernansitzen, oder als Verwischung der Grenzen zwischen beruflichen und allge-
meinen Inhalten beschrieben. Dem steht eben eine Profilschiarfung entgegen, z. B. im Sinne
einer immer starkeren Verankerung von Dualitét als einem zentralen Prinzip der beruflichen
Bildung oder einer sich langsam profilierenden Hoheren Berufsbildung als eigenem Sektor.
Einer ,pluralisierten” Berufsbildung wird also eine ,distinktive“ Berufsbildung entgegenge-
setzt. Dass dieses Modell sensibel fiir landerspezifische Entwicklungen ist und wie es ermog-
licht, verschiedene Lander einzuordnen, wird hier am Beispiel der deutschsprachigen, dua-
len Berufsbildungssysteme gezeigt. Im rechten Teil von Abbildung 1 sind im unteren rechten
Quadranten alle drei Linder, Deutschland, Osterreich und die Schweiz, eingetragen. Der
Pfeil fiir jedes der Lander beschreibt die Position und die Entwicklung, die dem jeweiligen
Land auf der Basis der Analysen fiir 1995 bis 2015 zugewiesen wird. In Deutschland sank
der Anteil der Lernenden in der beruflichen Bildung in der Sekundarstufe IT im Zeitraum von
1995 bis 2015 kontinuierlich. Das erklért u. a. die Position von Deutschland relativ weit links
im Gegensatz zu Osterreich und der Schweiz. Der Ausbau und die Profilierung der Hoheren
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Berufsbildung als einem ausgebauten Teil des Hochschulwesens tragen zu der deutlichen
Positionierung und der Trendlinie fiir die Schweiz in Richtung einer ,distinktiven“ Berufs-
bildung bei (vgl. CEDEFOP 2020, S. 116f., vgl. auch den Beitrag von Gonon in diesem Band).

Abbildung 1: Drei Szenarien fiir die Berufsbildung in Europa im Jahr 2035 (links) sowie Veranderung der

Berufsbildung zwischen 1995 und 2015 fiir ausgewdhlte Lander bzw. Regionen (rechts)
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Quelle: eigene Darstellung, basierend auf CEDEFOP 2020

Auf den beiden Achsen dieses Modells konnen aber nicht nur vergangene, sondern auch zu-
kiinftige Entwicklungen abgebildet werden. Es ergeben sich drei Hauptszenarien fiir die Be-
rufsbildung.®

4.1 Pluralisierte Berufsbildung mit Fokus auf lebenslanges Lernen

In diesem Szenario ist die Unterscheidung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung
zunehmend obsolet geworden. Die derzeit zu beobachtenden verschwimmenden Grenzen
zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung auf der oberen Sekundarstufe weisen in diese
Richtung. Der Schwerpunkt liegt auf berufs- und arbeitsmarktorientiertem Lernen auf allen
Ebenen und in verschiedenen Schul- und Ausbildungsformen. Berufliches Lernen ist nicht
auf Einrichtungen beschrankt, die explizit als Berufs- oder Fachschulen definiert sind, son-
dern ist Teil eines integrierten Ansatzes des lebenslangen Lernens. Die Zielgruppe der berufli-

6  Fiir detailliertere Beschreibungen dieser drei Szenarien und eine Aufschliisselung in sechs weitere Szenarien siehe (EDEFOP
2020.
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chen Bildung hat sich deutlich erweitert, insbesondere indem die Bediirfnisse von Lernenden
aller Altersgruppen systematisch beriicksichtigt wurden. Es ist eine starkere Verschrankung
zwischen der beruflichen Erstausbildung und der Weiterbildung gegeben. Das lebenslange
berufsorientierte Lernen und die Ubertragbarkeit des Erlernten auf verschiedene berufliche
und schulische Kontexte sind ein Hauptmerkmal der pluralistischen Berufsbildung geworden.
Es ist eine schwichere Bindung an spezifische Berufe und Berufsprofile gegeben.

4.2 Distinktive Berufsbildung mit Fokus auf berufsfachlicher Kompetenz

In diesem Szenario ist berufliche Bildung ein eigenstandiger Bildungssektor, der sich deut-
lich von der allgemeinen Bildung unterscheidet und das Bildungssystem dominiert, im Sinne
einer ,Berufsbildungshegemonie“. Im Gegensatz zu anderen Teilsystemen der allgemeinen
und beruflichen Bildung ist das Lernen am Arbeitsplatz als entscheidendes Element der be-
ruflichen Bildung und als ,,Goldstandard“ in allen Berufsbereichen angesehen. Das umfasst
selbstverstdandlich auch professionelle Promotionsstudiengédnge (Level 8 des Europédischen
Qualifikationsrahmens). Eine solide berufliche Bildung ist Grundlage fiir die berufliche
Laufbahn und das Weiterlernen der Menschen. Berufsbildung ist um die Anforderungen klar
definierter beruflicher Aufgabenprofile bzw. Professionen herum organisiert. Bildungsver-
waltung, Arbeitgeber und Gewerkschaften arbeiten Hand in Hand. In diesem Szenario sind
junge Erwachsene die Kernzielgruppe.

4.3 Zweckspezifische Berufsbildung mit Fokus auf arbeitsorientierter Ausbildung

Das Bildungssystem wird in diesem Szenario von den Leitbildern allgemeiner und akademi-
scher Bildung dominiert. Der Schwerpunkt der noch peripher existierenden Berufsbildung
liegt auf der Ausbildung fiir einzelne Jobs, der beruflichen Umschulung und der Anpassungs-
qualifizierung fiir neue Arbeitsmarkterfordernisse. Die Beschéftigungsfahigkeit und die In-
tegration von ,Risikogruppen® sind die wesentlichen Zielhorizonte. Die Zielgruppen sind
erwachsene Arbeitnehmer/-innen in Kurzschulungen, die eine kurzfristige Um- oder Weiter-
qualifizierung bendtigen, oder Erwachsene, die von Arbeitslosigkeit und sozialer Ausgren-
zung bedroht sind. Die reduzierte Rolle der Berufsbildung im Bildungssystem basiert auf ei-
nem reaktiven Politikverstdndnis, das auf kurzfristige Qualifikationsdefizite reagiert. Damit
wird die Féhigkeit der traditionellen Berufsbildung einschrénkt, mit anderen Bildungs- und
Ausbildungssektoren ,mitzuhalten®. Dieses Szenario basiert auch auf einer radikal anderen
Steuerung der Berufsbildung, bei der vor allem einzelne Betriebe, Arbeitsvermittlungsdienste
und die Arbeitsmarktverwaltung eine Schliisselrolle spielen.

Diese drei Szenarien kdnnen nicht die Zukunft fiir das Jahr 2035 vorhersagen, und es ist
unwahrscheinlich, dass sie konkret in dieser Form eintreten werden. Nichtsdestotrotz zeigen
sie mogliche zukiinftige Zwecke und Rollen der Berufsbildung auf sowie die Position an, die
die Berufsbildung in Bezug auf andere Bildungsbereiche und die Gesellschaft im Allgemei-
nen einnehmen konnte.
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Im folgenden Abschnitt skizzieren wir nun unsererseits Szenarien betrieblicher Ausbil-
dung als Teil der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Europa fiir das Jahr 2035. Diese
konnen die o. g. Szenarien ergénzen. Es handelt sich nicht wie bei den Cedefop-Szenarien
um Zukiinfte auf der Systemebene, sondern um solche, die sich auf einer konkreteren Ebene
der Ausgestaltung (z. B. Betrieb, Beruf, Branche, Region etc.) befinden. Sie konnen system-
weite Geltung entfalten, miissen es aber nicht. Konstruiert sind sie auf der Basis von — aus
der Sicht der Autoren — plausiblen Kombinationen von Merkmalen zum betrieblichen Ent-
scheidungskalkiil und der betrieblichen Organisation (wie in Abschnitt 3 diskutiert) und den
Uberlegungen zur Klassifikation von alternierenden Ausbildungsgingen, wie wir sie in Ab-
schnitt 2 dargelegt haben.

5  Drei Szenarien betrieblicher Berufsausbildung

5.1 Szenario 1: ,Fake" betriebliche Ausbildung

In diesem Szenario bezeichnen ,Lehrlingsprogramme” spezifische Malnahmen, die auf die
Bediirfnisse von Betrieben ausgerichtet sind. Manchmal werden sie 6ffentlich unterstiitzt,
um als Integrationsmafnahme fiir diejenigen zu dienen, bei denen das Risiko besteht, dass
sie ansonsten keinen Zugang zum Arbeitsmarkt finden. Das Ziel ist in erster Linie die Er-
leichterung des Zugangs zum Arbeitsmarkt oder der Erhalt der Beschéftigung. Betriebe, die
Arbeitnehmer/-innen auf Basis von Ausbildungsvertrédgen beschéftigen, profitieren von giins-
tigeren Konditionen, als wenn sie Fachkréfte vom externen Arbeitsmarkt auf Basis des regu-
laren Arbeitsrechts einstellen wiirden (befristeter Vertrag, geringerer Lohn).

Die betriebliche Ausbildung folgt fast ausschlie3lich dem Produktionsmotiv und bedient
sich héufig offentlicher Forderungen. Ausbildungsstellen werden iiberwiegend genutzt, um
wahrend wirtschaftlicher Aufschwiinge Kapazitiatsprobleme auszugleichen. Im Wesentli-
chen sind davon einfache Tatigkeiten und ,Jedermanns-Arbeitsplédtze“ betroffen. Anbieter
von Arbeitsmarkttraining erhalten betrachtliche Mittel fiir begleitende oder vorbereitende
kursbasierten Angebote. Das Off-the-job-Training konzentriert sich auf iibergreifende, arbeits-
platzbezogene Inhalte wie Arbeitssicherheitsvorschriften und allgemeine IT-Kenntnisse. Das
On-the-job-Lernen wird auf das Wesentliche fiir den jeweiligen Arbeitsplatz reduziert, da die
Unternehmen oft befiirchten, dass die Arbeitnehmer/-innen nach der Lehrzeit abwandern.

Um den Fachkréftebedarf zu decken, gibt es Initiativen von Branchenverbanden oder
anderen {ibergreifenden Organisationen, z. B. globalen IT-Firmen oder bestimmten Auto-
mobilherstellern, um die Versorgung mit qualifizierten Fachkréften zu gewéhrleisten. Das
Potenzial der offentlichen Verwaltung, eine koordinierende Rolle bei der Sicherung des
Fachkraftebedarfs zu {ibernehmen, wird allerdings nicht ausgeschopft. Unternehmen und
Einzelpersonen entwickelten eine Mitnahmementalitat, indem sie finanzielle Transfers in
Verbindung mit der Ausbildungsférderung, auch bei Stellen, die ohnehin besetzt worden wé-
ren, in Anspruch nehmen.
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Der Jugendarbeitsmarkt reagiert empfindlich auf Auf- und Abschwiinge. Berufliche Ab-
schliisse werden nicht wirklich geschétzt und haben keinen besonderen Stellenwert, weder
im Bildungssystem noch auf dem Arbeitsmarkt.

5.2 Szenario 2: ,Marke" dual-kooperative Berufsausbildung

In diesem Szenario ist ein stark ausgebautes Berufsbildungssystem vorhanden, und die Be-
rufsausbildung dominiert das Bildungssystem in der oberen Sekundarstufe. Auch die be-
rufsorientierte Hochschulbildung ist zu einem fruchtbaren Boden fiir die Entwicklung von
betriebsintegrierenden, zumeist ausbildungsintegrierenden Bildungsgéangen geworden. Be-
rufliche Bildung wird automatisch mit betrieblichem Lernen assoziiert. Das Erreichen per-
sonlicher Bildungsziele und die Integration in den Arbeitsmarkt wird als eine, integrierte
Aufgabe wahrgenommen. Der Gestaltung von Berufsprofilen und Ausbildungsplanen durch
den Staat und die Sozialpartner wird grofle Aufmerksamkeit geschenkt. Haufig wird die
Berufsbildung auf regionaler Ebene durch betriebsiibergreifende Strukturen koordiniert
(Fachausschiisse, Kammern etc.). Berufliches Fachwissen wird systematisch in die Lehrplan-
iiberlegungen integriert. Die Prinzipien beruflich-betrieblicher Ausbildung wurden auf alle
Bereiche und Bildungsebenen ausgedehnt. Die betriebliche Ausbildung bietet nicht nur ei-
nen reibungslosen Einstieg in die Arbeitswelt, sondern ist auch die Basis fiir eine lebenslange
berufliche Entwicklung in einem Berufsfeld.

Viele Firmen haben eine investitionsorientierte Personalentwicklungsstrategie entwi-
ckelt. Kleinere Firmen profitieren besonders von den Dienstleistungen, die Bildungseinrich-
tungen und lokale Branchen- und Berufsbildungszentren anbieten. Dies hat ein erhohtes
Engagement bei der Schaffung von Ausbildungsplédtzen zur Folge. Die Betriebe, die sich an
der Ausbildung beteiligen, sehen eine gute Ubereinstimmung zwischen ihren Qualifikations-
anforderungen, Lehrplanen und Priifungen und Beurteilungen. Die Rekrutierung von Berufs-
anfangern und -anfédngerinnen wird als langerfristiges Engagement angesehen. Die entspre-
chende Entwicklung von beruflichem Fachwissen passt zur Arbeit in Hochleistungsteams
oder zu kundenzentrierten Geschaftsprozessen.

Das Szenario setzt ein hohes Mal? an Kooperationsbereitschaft der Akteure aus Bildung
und Wirtschaft voraus. Die Durchlassigkeit zwischen den Bildungssektoren und die Mobili-
tét auf dem Arbeitsmarkt leiden jedoch aufgrund der Spezialisierung der Ausbildungspro-
gramme.

5.3 Szenario 3: ,Etikett" Apprenticeship

In diesem Szenario hat sich , Apprenticeship“ zu einem Modewort mit vielen Bedeutungen
entwickelt. Die vorherrschende Logik in der Berufsbildung variiert zwischen reiner betrieb-
licher Qualifizierung, schulischer Ausbildung und aktiver Arbeitsmarktpolitik, abhdngig von
der Motivation der jeweiligen Forderer und Akteure. Die allgemeine Pluralisierung und Di-
versifizierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung haben diese Entwicklung unterstiitzt.
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Dementsprechend gibt es ein breites Spektrum an organisatorischen Praktiken: von ver-
trags- und beschéftigungsbasierten Langzeitausbildungen bis hin zu kooperativen Bildungs-
strukturen zwischen Bildungsanbietern und Unternehmen. Auch Praktika und Werkstuden-
tentétigkeiten sind an der Tagesordnung. Die GemeinsamkKeit liegt darin, dass betriebliches
Lernen auf die eine oder andere Art und Weise in Bildungsgénge integriert ist.

In einem wettbewerbsintensiven Markt von Studiengéngen deutet die Bezeichnung
JApprenticeship® auf eine starke praktische Ausrichtung der Bildungsgénge hin, die eng mit
Arbeitgebern und betrieblichen Akteuren abgestimmt sind. Dies geschieht oft auf regionaler
oder Branchenbasis, ist aber nicht unbedingt mit {ibergreifenden nationalen Standards ver-
bunden. In einigen Fillen mit hohem betrieblichen Engagement ist die betriebliche Ausbil-
dung zu einer ,,Employer-Branding“-Strategie im lokalen Wettbewerb um Talente geworden.
Produktions- und Investitionsmotive koexistieren, abhdngig vom konkreten Qualifikationsbe-
darf im jeweiligen Betrieb oder der Ausbildungspolitik des Unternehmens. Der dominieren-
de Grund fiir das Angebot von betrieblichem Lernen ist jedoch die Screening-Funktion, um
potenzielle zukiinftige Mitarbeiter/-innen nach einer ,Probezeit” zu identifizieren und dann
einzustellen. Oft bleibt ein langerfristiges Engagement eine Ausnahme, die auf bestimmte
Wirtschaftszweige oder grof3ere Arbeitgeber beschrénkt ist.

Neben einem allgemeinen Sichtbarkeits- und Attraktivitdtsproblem tragt insbesondere
die Heterogenitét der als , Apprenticeship” firmierenden Praxis zu Vorurteilen iiber die be-
triebliche Berufsausbildung bei. Oft wird sie als minderwertig gegeniiber klassischen aka-
demischen Ausbildungswegen angesehen, und nur selten steht sie in einer Verbindung mit
hochwertigen Arbeitspldtzen mit guten Karriereperspektiven. Dieses Bild wird jedoch durch
vereinzelte Beispiele hervorragender betrieblicher Ausbildungsgiange konterkariert, die sich
z. B. im Bereich der hoherqualifizierenden Berufsbildung, teilweise in Verbindung mit Hoch-
schulen, herausgebildet haben.
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Funktionen und
»Bildungslogik"

Wichtigste Akteure
und Gestalter

Inhalte und Formen

Strategie

Okonomische
Motivation

Betrieblicher Einsatz/
Arbeitsorganisation

Herausforderungen

Integration in den Arbeits-
markt

Einzelne Betriebe und spezia-
lisierte Bildungs- und Weiter-
bildungsanbieter

grundlegendes Training der
Beschaftigungsfahigkeit;
Schulung/Umschulung

Vakanzen an den Randern der
Belegschaft ausfiillen

Subventioniertes Screening,
Fokus auf friihe Produktivitdt

Mehrheit in gering qualifizier-
ten Jobs

Geringwertige Qualifikationen,
Mitnahmeeffekte, geringe
Koordination

Quelle: eigene Darstellung

Szenario ,,Marke"

Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz, berufliche
Expertise in gemeinsamer,
sozialpartnerschaftlicher Ver-
antwortung

Moderierter Dialog zwischen
Betrieben, Schulen, Hochschu-
len und Wirtschaftsakteuren
auf nationaler und regionaler
Ebene

Entwicklung von beruflicher
Kompetenz; Integration von
Aus- und Weiterbildung in
beruflichen Laufbahnen

Langfristiges Engagement fiir
Fachkrafte

Investitionen in das Human-
kapital, Integration in die
Personalentwicklung

High-Tech-Arbeitsprozesse
und/oder kundenzentrierte
Geschdftsprozesse

Geringe Durchldssigkeit zwi-
schen den Bildungsbereichen,
teilweise langsame, umstdnd-
liche Prozesse

Szenario ,Etikett"

Vielfalt von Logiken und Zielen,
Betriebliche Qualifizierung, von
Bildungszielen dominierte schuli-
sche Berufsbildung, Integration in
den Arbeitsmarkt

Bildungs- und Weiterbildungs-
anbieter, Schulen und Hochschu-
len, Betriebe, manchmal auch
Branchenorganisationen

Ldnge, Status der Lernenden,
Verantwortlichkeiten, Aus- und
Weiterbildung Inhalte variieren
erheblich

Langfristige und kurzfristige
Strategien koexistieren

Screening, Ausnutzung des
Etiketts, Reputationsgewinne,
manchmal finanzielle Anreize

Ausbildung in einer Vielzahl von
Berufen und unterschiedlich
attraktiven Arbeitspldtzen

Spezifische Wirtschaftsbereiche,
Geringe Attraktivitat und Sicht-
barkeit, Fragmentierung

6  Diskussion und Fazit

Genauso wie die allgemeinen Cedefop-Szenarien stellen auch diese Szenarien fiir die be-
triebliche Berufsausbildung keine Prognose fiir die Zukunft dar. Sie sind vielmehr Bilder oder
Momentaufnahmen méglicher alternativer Zukiinfte und kénnen als solche als Bezugspunk-
te fiir den strategischen Dialog {iber die kiinftige Position und den Zweck der betrieblichen
Ausbildung und des berufsbezogenen Lernens in der Berufsbildung in Europa dienen. Auf
europdischer Ebene ist das unter Umstdnden produktiver, als von einem Wettbewerb unter-
schiedlicher nationaler Systeme oder von Berufs- und Allgemeinbildung auszugehen. Letzt-
lich finden die verschiedenen Szenarien fiir die betriebliche Berufsausbildung auch schon
jetzt in der Vielfalt der Praxis innerhalb einzelner Lander und auch {iber Lindergrenzen hi-
naus ihre Aquivalente.
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Die jlingeren Entwicklungen in der beruflichen Bildung und die Anzahl der Lernenden in
Europa unterstiitzen derzeit das dritte Szenario (,,Etikett“) auf Kosten des zweiten Szenarios
(,Marke®). In Spanien, Italien, der Slowakei und Schweden wurden etwa ganz unterschied-
liche neue Ausbildungsgiange (wieder-)eingefiihrt, einschlie3lich neuer Regelungen iiber den
Status und die Rolle von Auszubildenden, Schulen und Betrieben. Es kam in fast allen Berufs-
bildungssystemen in Europa auch zu einer erheblichen Diversifizierung in Bezug auf Ziel-
gruppen, Qualifikationsniveaus, Art der Anbieter, Lernanséitze, Finanzierung und Steuerung
(vgl. MarkowITscH/HEFLER 2019). Die Zahl der Auszubildenden ist vor allem in solchen
Bildungsgangen gestiegen, die der schulischen Logik folgen, wie etwa in Frankreich und Por-
tugal. Im Gegensatz dazu hat die betriebliche Ausbildung in Laindern mit dualem System wie
Dénemark und Deutschland und in Landern mit einer starken betrieblichen Ausrichtung wie
den Niederlanden und Osterreich an Boden verloren und wird zunehmend durch schulische
Angebote ergénzt. Die absoluten Zahlen betrieblicher Auszubildender sowie im Verhéltnis zu
den Schiilerinnen und Schiilern in schulischen und/oder akademischen Berufsbildungspro-
grammen sind in diesen Landern gesunken (vgl. CEDEFoP 2020).

Anstelle einer ,,Konkurrenz zwischen akademisch und beruflich Qualifizierten“ sehen
wir eher eine Ausweitung des traditionellen ,,Kernlands* der Berufsbildung, namlich der der
Sekundarstufe II, und eine allgemeine Verlagerung des Schwerpunkts der Berufsbildung von
Niveau 3 auf Niveau 4 oder 5 des Europaischen Qualifikationsrahmens (vgl. MARKOWITSCH/
HerLER 2019). Einige europdische Lander haben mittlerweile einen separaten Bereich der
beruflichen Hochschulbildung oder ihr Angebot um neue beruflich oder berufsorientiert
ausgerichtete Studiengédnge auf hoherer Ebene erweitert, einschlieBlich Praktika oder neuer
Formen der dualen oder betrieblichen Ausbildung (vgl. CEpEropr 2019). Dieser Prozess kann
als eine ,,Aufwertung des dualen Ausbildungsprinzips“ (GRAr 2017, S. 7) verstanden werden
und wird beispielhaft durch duale Studiengénge in Deutschland (vgl. KroNE 2015), Oster-
reich und dem franzoésischsprachigen Teil Belgiens illustriert.

Ausbildungsgénge mit einem dhnlichen Design sind betriebliche Ausbildungsgange auf
Hochschulniveau (in Frankreich, Italien und Grof3britannien) und berufsbegleitende Bache-
lorstudiengénge (in Norwegen). In GroRbritannien werden auch betriebsintegrierende Pro-
motionsstudiengidnge mit beruflicher Ausrichtung angeboten. Dies sind mogliche Ansétze
fiir die Entwicklung einer , distinktiven“ Berufsausbildung (auch im Sinne des von Euler und
Severing in diesem Band propagierten neuen ,akademisch-betrieblichen Bildungstypus®). Es
ist jedoch ungewiss, ob eine solche sich auf koordinierte Weise herausbildet, so wie es auf der
Basis des betrieblichen Engagements im ,Marken“-Szenarios zu erwarten wére oder lediglich
in einzelnen Hochschuleinrichtungen oder Branchen zu finden ist, z. B. im , Etiketten“-Sze-
nario.

In einigen Landern ist die Zahl der erwachsenen Lernenden in der beruflichen Erstausbil-
dung, insbesondere in der betrieblichen Ausbildung, erheblich gestiegen (vgl. MARKOWITSCH/
HEerLER 2019). In Deutschland ist die Zahl der Absolvierenden der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe II und der Studienabbrecher/-innen, die eine Ausbildung beginnen, im letzten
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Jahrzehnt gestiegen. In Finnland stellen Erwachsene (25 Jahre und élter) die Mehrheit der
Auszubildenden. Der Zustrom von Migrantinnen und Migranten aus Drittlindern konnte zu-
sétzlich zu einem hoheren Durchschnittsalter der Auszubildenden fiihren. In naher Zukunft
wird erwartet, dass sich der Anstieg erwachsener Auszubildender in West- und Nordeuropa
aufgrund der Migration und in Mittel- und Osteuropa aufgrund weiter schrumpfender Ju-
gendkohorten und eines absehbaren Arbeitskraftemangels verstarken wird (vgl. ebd.). Diese
Trends werden wiederum eher das , Etiketten“- oder ,,Fake“-Szenario fordern.

Praktisch alle Mitgliedstaaten der Européischen Union haben in den letzten zwei Deka-
den Reformen der schulischen Berufsbildung (der dominierenden Form der Berufsbildung
in Europa) durchgefiihrt, die darauf abzielen, die Bildungsginge in Richtung einer Vorberei-
tung auf breitere Berufsfelder zu verdndern, die Lehrpldne durch mehr theoretische und all-
gemeine Facher zu bereichern und Qualifikationen anzubieten, die den Zugang zu hoherer
Bildung ermdglichen (ebd.). In der schulischen Berufsbildung sind Bildungsgénge, die ,,hybri-
de“ Abschliisse anbieten (vgl. DEISSINGER u. a. 2013 sowie Schmees in diesem Band), gefrag-
ter als solche, die sich nur auf berufliche Abschliisse beschranken. Dies lasst sich gut an den
Verdnderungen in den Visegrad-Landern illustrieren, ist aber auch in vielen westlichen Lén-
dern (wie in Frankreich, den Niederlanden, Osterreich) zu beobachten (vgl. CEpEFOP 2020).
Dieser Trend zur ,Hybridisierung“ der Berufsbildung, der fiir das pluralistische Szenario ty-
pisch ist, ist auch innerhalb der Ausbildungsgénge sichtbar. Die Zahl der Auszubildenden,
die sich auf ein berufliches ,,Bac“, Abitur oder Matura vorbereiten, welche den allgemeinen
Zugang zur Hochschulbildung erméglicht, ist in Osterreich, Frankreich, der Schweiz und seit
kurzem auch in Danemark gestiegen. Sowohl die Nachfrage nach hoheren beruflichen Qua-
lifikationen durch die Wirtschaft als auch verédnderte Ausbildungsentscheidungen der Ler-
nenden konnten Treiber fiir diesen Trend sein. Die meisten der jiingsten Entwicklungen in
der Berufsbildung, wenn auch nicht ausschlieBlich, férdern somit das , Etiketten“-Szenario.

Jenseits der Frage, wo und wie sie innerhalb des Bildungssystems zu verorten ist, wird es
von entscheidender Bedeutung fiir die Attraktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit der betrieb-
lichen Berufsausbildung sein, auf welche Arbeitsmarktsegmente sie ausgerichtet ist. Ange-
sichts des knappen Angebots von Fachkraften kann eine gewisse Bereitschaft zum betriebli-
chen Engagement angenommen werden. Die Zukunft der Arbeit ist jedoch hochst ungewiss.
Technologien verdndern sich schnell. Roboter, Big Data und kiinstliche Intelligenz konnten
ganze Berufe {iberfliissig machen. Neue Arbeitsorganisation, neue Biindel von Arbeitsauf-
gaben und Berufe konnten entstehen. Wie uns die COVID-19-Krise lehrt, konnen sich dar-
iiber hinaus auch Gesellschaft und Politik rasch dndern. Was vorgestern noch undenkbar
schien, ist heute Realitit. In einer Szenario-Studie des World Economic Forum (2018) sind
Lernen und Technologie wesentliche Dimensionen alternativer Zukiinfte der Arbeit. Es
wird eine Unterscheidung getroffen zwischen einem eher stabilen Lernkontext, der durch
eine kontinuierliche Aktualisierung von Lernformen und -inhalten gekennzeichnet ist, und
einer Entwicklung, in der sich das Lernen und die Art und Weise, wie Wissen vermittelt wird,
grundlegend dndern. Unser , Fake“-Szenario ist eng mit einer Zukunft verbunden, in der im
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Zuge technologischer Entwicklungen und betrieblicher Umstrukturierung Ausbildungsstel-
len im Wesentlichen einen Arbeitsmarkt fiir Niedrigqualifizierte und mit niedrigen Lohnen
bedienen, wiahrend hoherwertige Stellen mit Absolvierenden akademischer und halbakade-
mischer schulbasierter Studiengénge besetzt werden. Das , Etiketten“-Szenario entspricht ei-
nem neuen Verstandnis von formalem Lernen, das in hohem Mal3e betriebliches Lernen be-
inhaltet. Fahigkeiten und Wissen sind sehr eng mit dem sich stédndig verdndernden Kontext
von Organisationen und digitalisierten Arbeitspldtzen verbunden. In diesem Szenario wird
es den nationalen Akteuren jedoch kaum gelingen, berufliches Lernen in eine koharente und
nachhaltige Strategie zur Umgestaltung des Bildungssystems zu integrieren. Dies ldsst dann
doch auch Raum fiir das Szenario ,Marke®, also eine dual-kooperative Berufsausbildung,
die auf gut bezahlte Arbeitsplatze im Hightech-Bereich abzielt und eine hohe Attraktivitat
entfaltet.
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» Abstract

This anthology explores the question of whether competition between academically and
vocationally qualified individuals actually exists, since both higher-qualification vocational
training and bachelor‘s degree programs prepare young people for equivalent jobs. This
question is examined from four different perspectives. First, a systemic assessment is made in
anational context. After that, the focus is directed to the actors, such as individuals and com-
panies. In addition, the contribution of hybrid qualification options to establishing congruen-
ce between the two education systems is analyzed. The volume concludes with contributions
from an international perspective. The contributions point out challenges of (vocational)
education policy as well as options for action.
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Der Sammelband geht der Frage nach, ob Konkurrenz zwischen akade-
misch und beruflich Qualifizierten tatsachlich besteht, da sowohl héher-
qualifizierende Berufsausbildung als auch Bachelorstudiengénge junge
Menschen auf gleichwertige Tatigkeiten vorbereiten. Diese Frage wird aus
vier unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Zunéachst wird in einem
nationalen Kontext eine systemische Bestandsaufnahme vorgenommen.
Hiernach wird der Fokus auf die Akteure, wie Individuen und Unterneh-
men, gerichtet. Zudem wird der Beitrag hybrider Qualifikationsmaoglichkei-
ten zur Herstellung einer Kongruenz zwischen beiden Bildungssystemen
analysiert. Der Band schlieBt mit Beitragen aus einer internationalen
Perspektive. Die Beitrage zeigen Herausforderungen der (Berufs-)Bildungs-
politik sowie Handlungsoptionen auf.
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