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Vorwort

Die traditionell klare Trennung von beruflicher Ausbildung und Hochschulbildung 
in Deutschland hat ihre Selbstverständlichkeit verloren. Die Studienanfängerquo-
ten steigen rasch, und immer mehr junge Menschen wollen sich auf wachsende 
kogni tive Anforderungen und wissenschaftlich basierte berufliche Aufgaben vorbe-
reiten und ihre Bildungschancen wahrnehmen. Zugleich wächst die Durchlässigkeit 
zur Studienaufnahme nach beruflicher Ausbildung und zeitweiliger Berufstätigkeit. 
Auch nimmt die Zahl der Ausbildungs- und Studiengänge zu, die nicht trennscharf 
den traditionellen Bereichen zuzuordnen sind. So liegt es nahe, mit Blick auf die Zu-
kunft zu fragen: Wie ändert sich die Situation in Studium und Beruf, wenn mehr als 
die Hälfte der Schulabgängerinnen und -abgänger ein Studium aufnehmen? Wieweit 
werden dabei in Deutschland Sonderwege eingeschlagen oder ähnliche Lösungen 
wie in anderen europäischen Ländern gewählt?

Bisherige Tagungen, auf denen Fragen dieser Art diskutiert wurden, brachten 
entweder Expertinnen und Experten der beruflichen Bildung oder Expertinnen und 
Experten des Hochschulwesens zusammen. Dieser Sammelband basiert vor allem 
auf einem Dialog zwischen Expertinnen und Experten aus beiden Bereichen. Am 
7.–8. Juli 2011 veranstaltete das Internationale Zentrum für Hochschulforschung 
der Universität Kassel (INCHER-Kassel) zusammen mit dem Forschungsinstitut Be-
triebliche Bildung, Nürnberg (f-bb), die Tagung „Akademisierung der Berufswelt?“ 
in Kassel. Die Tagung fand im Rahmen einer Tagungsserie statt, die die Arbeits-
gemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) mit Unterstützung des Bun-
desministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) durchführt. Die Herausgeber 
dieses Bandes danken den Autorinnen und Autoren, dass sie nach der Tagung ihre 
Texte auch mit Blick auf weiterführenden Überlegungen auf der Tagung formuliert 
haben, sowie Frau Bettina Alesi (INCHER-Kassel), Herrn Dr. Thomas Freiling (f-bb) 
und Herrn Matthias Kohl (f-bb) für die Koordination der Tagung und die Publika-
tionsvorbereitung.  

Kassel und Nürnberg, Januar 2013 

Eckart Severing
Ulrich Teichler





7

Eckart Severing, Ulrich Teichler

Akademisierung der Berufswelt? Verberuflichung  
der Hochschulen?

Die beiden großen Bereiche des Bildungssystems, die ihre Absolventinnen und Ab-
solventen auf die Arbeitswelt vorbereiten, also die berufliche und die akademische 
Bildung, sind in Deutschland deutlich voneinander getrennte Sektoren. Diese Dicho-
tomie wurde traditionell und wird heute noch mit divergenten Anforderungen des 
Beschäftigungssystems begründet: Zur Bewältigung der Anforderungen an „Wis-
sensarbeit“ sei theoretisch-systematisches Wissen sowie eine ständige Infragestel-
lung der beruflichen Konventionen nötig, was durch die Hochschulen vermittelt 
werde; andere Berufe seien für die Facharbeit auf handlungsorientiertes Wissen 
und auf Fertigkeiten angewiesen, wie sie die berufliche Bildung überwiegend in 
der Form der „dualen Ausbildung“ bereitstelle. Das schiedliche Nebeneinander von 
hochschulischer und beruflicher Bildung hat sich in divergenten Bildungskulturen, 
Organisationsformen und Zertifizierungssystemen manifestiert. Das hat zur Folge, 
dass es für die Lernenden an der Hochschule bzw. in der beruflichen Bildung nur 
schwer und mit hohen individuellen Risiken möglich war und ist, zwischen diesen 
Bildungssektoren zu wechseln und dabei ihre vorangehenden Lernleistungen an-
gerechnet zu bekommen. Diese Trennung der Kulturen und die Probleme des Über-
gangs sind nach wie vor deutlich, obwohl in verschiedener Hinsicht Funktionsüber-
schneidungen zunehmen, die sicherlich auf längere Sicht der Legitimität der strik-
ten institutionellen Trennung die Grundlage entziehen dürften. Überschneidungen 
sind gewachsen: in den Inhalten und Curricula (einerseits komplexe Berufsausbil-
dungen mit hohen Theorieanteilen, andererseits stärkere berufliche Akzentuierung 
der Studiengänge), in Bezug auf die Rekrutierungsstrategien von Unternehmen (zum 
Beispiel Überschneidungen in den beruflichen Einsatzbereichen von Absolventinnen 
und Absolventen von Fachschulen, Bachelorstudiengängen und Berufsakademien) 
und auch im Berufs- und Studienwahlverhalten der Schulabgänger.

1. Quantitative Entwicklungen und funktionale Wirkungen  
der Ausbildungsbereiche in Deutschland

Seit Jahrzehnten ist ein deutlicher Anstieg der Studienanfänger-, Studierenden- 
und Absolventenquoten an den entsprechenden Altersjahrgängen in allen OECD-
Mitgliedsländern zu beobachten; sie haben sich innerhalb von fünf Jahrzehnten 
im Durchschnitt mehr als vervierfacht. Deutschland gehört dabei allerdings zu den 
Ländern mit den geringsten Quoten, die regelmäßig weniger als drei Viertel des 



8 Akademisierung der Berufswelt? 

OECD-Durchschnitts ausmachten. Zwar hat sich die Quote der Studienanfänger 
von etwa einem Zehntel um 1960 auf etwa ein Viertel um 1995 und dann sogar 
auf etwa die Hälfte zu Beginn dieses Jahrzehnts erhöht (siehe STATISTISCHES BUN-
DESAMT 2011), aber die Absolventenquote ist bisher weiterhin unterdurchschnitt-
lich. Detaillierte Zahlenangaben der OECD werden oft missverständlich gebraucht, 
denn die zumeist genannten Daten zu „tertiary education“ schließen auch einige 
Ausbildungsgänge ein, die in Deutschland als Teil des berufsausbildenden Sektors 
verstanden werden (siehe den Beitrag von Alesi und Teichler in diesem Band).1 
Die relativ geringen Studierquoten hängen in Deutschland – und in einigen wei-
teren europäischen Ländern, so auch in Österreich und in der deutschsprachigen 
Schweiz – damit zusammen, dass der berufliche Ausbildungssektor hier auf zum 
Teil qualitativ sehr anspruchsvolle Berufstätigkeiten vorbereitet. Er genießt des-
halb unter Arbeitgebern und Lernenden ein relativ hohes Ansehen. Die Beschäfti-
gungsaussichten der Absolventinnen und Absolventen dieses Bereichs sind im Ver-
gleich zu Absolventinnen und Absolventen ohne Hochschulabschluss in anderen 
OECD-Ländern relativ günstig (siehe MÜLLER; SHAVIT 1998). Die beruflich-betrieb-
liche Bildung ist gesetzlich verankert und durch die kooperative Regulierung durch 
die Sozialparteien eng an den Arbeitsmarkt gebunden. Ihre Abschlüsse unterliegen 
in den einzelnen Ausbildungsbereichen einer nationalen Standardisierung. Zu be-
denken ist dabei, dass berufliche Bildung ein breites Spektrum beruflicher Anfor-
derungen abdeckt. Es reicht von relativ einfachen Berufen mit geringen kogni tiven 
Anforderungen bis hin zu Berufen, in denen in anderen OECD-Ländern Bache-
lorabschlüsse überwiegen.

In jüngster Zeit wird in Deutschland von Experten der beruflichen Bildung zu-
nehmend nicht mehr ein Nebeneinander, sondern ein Wettbewerb akademischer 
und beruflich-betrieblicher Bildungsgänge wahrgenommen (DIETZEN 2010, S. 103, 
DREXEL 2010, S. 47 f., DOBISCHAT; FISCHEL; ROSENDAHL 2008, BAETHGE; SOLGA; WIECK 2007, 
DIETRICH; SEVERING 2007, S. 8). Eine „schleichende systemische Konkurrenz“ (siehe 
dazu auch den Beitrag von Schütte in diesem Band) erhöht das Risiko, dass die be-
rufliche Bildung im Zuge der Hochschulexpansion marginalisiert wird.

Drei Ursachen werden für eine mögliche Marginalisierung genannt: erstens die 
Steigerung der Hochschulabsolventenquoten verbunden mit Veränderungen durch 
demografische Entwicklungen, zweitens Veränderungen der kognitiven Anforderun-
gen im Beschäftigungssystem und drittens die Zunahme deutlich berufsorientierter 
Studiengänge.

1 Zur Abgrenzung von Hochschulbildung und beruflicher Ausbildung in Deutschland siehe SPÖTTL 2012, S. 137 
und DIETZEN 2010, S. 102.
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2. Das Zusammenspiel von Ausbildungswahl und demografischer 
Entwicklung

Die seit den 1990er-Jahren in Deutschland politisch erwünschte und geförderte 
Erhöhung von Studienanfänger- und Hochschulabsolventenquoten geht über das 
Wachstum der traditionellen akademischen Berufsbereiche hinaus. Mehr Absolven-
tinnen und Absolventen werden nunmehr auch in Deutschland (zum internationalen 
Vergleich siehe TEICHLER 1991) in Berufsbereichen tätig, in denen früher zumeist 
Personen ohne Hochschulabschluss tätig gewesen sind, denn die kognitiv-wissens-
systematischen Qualifikationsanforderungen steigen. Damit geht einher, dass viele 
schulisch gut gebildete Jugendliche für eine berufliche Ausbildung nicht mehr zur 
Verfügung stehen. Schulabgänger/-innen bemühen sich in höherem Umfang als 
noch vor wenigen Jahren um den Einstieg in ein Studium. Die beruflich-betriebliche 
Bildung verliert im Vergleich zu einem Studium für leistungsstarke Jugendliche an 
Attraktivität, während gleichzeitig die absolute Zahl der Jugendlichen sinkt. Zwar 
verringert sich die Gesamtbevölkerung in Deutschland in den Jahren bis 2020 vo-
raussichtlich nur von 81,7 Mio. auf 79,9  Mio., also um 2,3 Prozent. Aber ein deut-
lich höherer Rückgang wird bei den 20- bis 29-Jährigen erwartet: von 9,9 Mio. auf 
8,5 Mio., also um 13,6 Prozent. Bei den 18- bis unter 20-Jährigen wird sogar ein 
Rückgang um 19,7 Prozent erwartet. Diese Daten aus der 12. Koordinierten Bevöl-
kerungsvorausberechnung deuten da rauf hin, dass der Rückgang besonders groß 
bei den Altersjahrgängen ist, bei denen wichtige Entscheidungen zu Ausbildung und 
Beruf fallen.

Die demografischen Veränderungen betreffen die Qualifikationsebenen ganz un-
terschiedlich. Im akademischen Bereich gleicht die Erhöhung der Studierquoten den 
demografischen Rückgang mehr als aus: Insgesamt steht zwischen 2010 und 2030 
einem Abgang von 3,2 Mio. Erwerbstätigen mit Hochschulabschluss voraussichtlich 
ein Zugang von 4,9 Mio. Hochschulabsolventinnen und -absolventen gegenüber. Auf 
den Qualifikationsebenen hingegen, die bisher vor allem von der beruflich-betrieb-
lichen Ausbildung versorgt werden, stehen in demselben Zeitraum einem Abgang 
von 11,5 Mio. Erwerbstätigen nur Neuzugänge von 7 Mio. Fachkräften gegenüber 
(HELMRICH u. a. 2012, S. 4). So wird in diesem Zeitraum nach diesen Schätzungen 
die Zahl der Akademikerinnen und Akademiker um fast ein Viertel steigen, während 
die Zahl der beruflich Ausgebildeten um fast ein Fünftel zurückgehen wird. Hinzu 
kommt, dass infolge des stärkeren Andrangs an den Hochschulen im Bereich der 
beruflich-betrieblichen Bildung der Anteil leistungsschwächerer Schulabgänger steigt 
und dass das Ausbildungssystem darauf nur unzureichend vorbereitet ist. In den vo-
rangehenden Jahren hoher Ausbildungsstellennachfrage bei geringem betrieblichem 
Ausbildungsangebot haben sich sowohl die betrieb lichen Auswahlkriterien als auch 
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in einigen Berufen die Anforderungen in Ausbildungsordnungen von Berufen so ver-
schärft, dass sie mit dem bisherigen Ausbildungsaufwand bei leistungsschwächeren 
Ausbildungsaspiranten und -aspirantinnen in Betrieben und Berufsschulen nicht zu 
bewältigen sein werden (BERTELSMANN STIFTUNG 2009). Daher droht auch eine Fort-
setzung des Rückgangs in der Zahl der ausbildenden Unternehmen: Bereits von 2009 
auf 2010 ist die betriebliche Ausbildungsquote von 23,5 auf 22,5 Prozent gesunken 
(BIBB 2012, S. 189 f.).

3. Veränderungen der Anforderungen im Beschäftigungssystem

Die duale Berufsausbildung in Deutschland nimmt für sich in Anspruch, dass die 
durch ihre Berufsbilder, ihre Lernorte und ihre Prüfungsformen geförderte starke 
Anwendungsorientierung der in Deutschland vorherrschenden betrieblichen Ar-
beitsorganisation entspreche, die auf einer hohen Handlungskompetenz der mittle-
ren Fachkräfteebene beruhe. Vereinzelt wird daher auch prognostiziert, dass sie im 
Kern auch in Zukunft kaum einem Allokationswettbewerb mit dem akademischen 
Sektor ausgesetzt sein werde (vergleiche den Beitrag von Hippach-Schneider und 
Weigel in diesem Band sowie BOSCH 2012, S. 24 f. und 31, KUDA; HEIMANN 2010).

Demgegenüber ist jedoch festzustellen, dass die betriebliche Arbeitsteilung und 
-organisation auch in Deutschland einem starken Wandel unterliegt. Für die meisten 
OECD-Länder wird ein Wachstum der Berufe festgestellt, in denen sich die kogniti-
ven Anforderungen erhöhen (OECD 2012, CEDEFOP 2010). Aber auch in Deutsch-
land lässt sich beobachten, dass in Berufen außerhalb des klassischen akademischen 
Berufsspektrums die systematisch-kognitiven Anforderungen deutlich steigen (siehe 
ZELLER; DAUSER; RICHTER 2004, S. 56, DREXEL 2012, S 38).

Zu berücksichtigen in diesem Zusammenhang ist auch, dass die wissensinten-
siven Dienstleistungstätigkeiten ungebrochen zulasten der industriellen Tätigkeiten 
zunehmen (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 22 und 163). Die 
duale Ausbildung beruht jedoch auf den Traditionen der industriellen und handwerk-
lichen Facharbeit. Im Sektor der qualifizierten Dienstleistungen ist sie deutlich weni-
ger verankert, als es akademische und berufsfachschulische Ausbildungen sind (siehe 
die Beiträge von Schütte und Tiemann in diesem Band). Für viele Berufsverbände in 
diesem Sektor, namentlich für die der Pflege- und Gesundheitsberufe, nimmt die Aka-
demisierung eine zentrale Rolle bei der Aufwertung ihrer Tätigkeiten ein.

Zu bedenken ist ferner, dass die Unternehmen für viele Berufsbereiche in 
ihrem Rekrutierungsverhalten nicht auf bestimmte Vorqualifikationen festgelegt 
sind. Die Personalverantwortlichen sind sicherlich eher vertraut mit den Resultaten 
der beruflich-betrieblichen Ausbildung und können oft die Kompetenzen der Ab-
solventinnen und Absolventen universitärer Bachelorstudiengänge und verschiede-
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ner berufsorien tierter Studiengänge zu Beginn noch nicht zuverlässig einschätzen. 
Andererseits sehen sie in vielen Fällen steigende Anforderungen an systematisch-ko-
gnitiven Ansprüchen. Sie mögen auch unterschiedlich abwägen, wie der Wegfall der 
Kosten der dualen Berufsausbildung für sie im Falle vorberuflicher Qualifizierung 
durch ein Studium zu dem Mehraufwand für die betriebliche Sozialisation steht.

Insgesamt scheint seitens der Unternehmen die Einschätzung zu bestehen, dass 
die beruflichen Tätigkeitsbereiche wachsen, für die im Prinzip sowohl eine beruf-
lich-betriebliche Ausbildung als auch ein Studium infrage kommt. Auch durch die 
arbeitsmarkt- und tarifpolitischen Deregulierungen der vergangenen Jahre verliert 
sich die Schärfe der Kopplung von Qualifizierungswegen und beruflichen Tätigkei-
ten. Damit besteht immer mehr Spielraum, gewohnte Zuordnungen zu durchbre-
chen. Die Allo kationsfunktion der vorberuflichen Qualifizierung mag sich verrin-
gern, und die Auswahl von Bewerbern mag stärker mit Blick auf nicht zertifizierte 
Kompetenzen erfolgen.

Auf diese Situation reagieren Unternehmen unterschiedlich je nach Größenord-
nung: Größere Unternehmen tendieren eher dazu, bei komplexen Fachtätigkeiten 
die Einsetzbarkeit von Bachelorabsolventinnen und -absolventen zu prüfen. Weiter-
hin wird deutlich, dass sich für berufliche Karrieren die Bedeutung der Bildungsgän-
ge gegenüber der beruflichen Performanz in den ersten Berufsjahren relativiert (ver-
gleiche die Beiträge von Hippach-Schneider und Weigel sowie von Dietzen, Höver  
und Wünsche in diesem Band).

4. Veränderungen in den Qualifikationen

Die größte Veränderung im „Angebot“ auf dem Arbeitsmarkt für Berufsanfänger liegt 
darin, dass die Universitäten nunmehr ein Bachelorstudium von überwiegend drei-
jähriger Dauer anbieten. Bei dieser Reform der Studiengangstruktur war zunächst 
weithin erwartet worden, dass die Mehrzahl der Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen nicht weiterstudieren, sondern erwerbstätig werden. Ein Jahrzehnt nach 
Einführung des neuen Studiengangsystems ergab sich jedoch die Situa tion, dass 
weniger als ein Viertel der universitären Bachelorabsolventinnen und -absolventen 
ausschließlich berufstätig werden und eine ähnlich große Anzahl zugleich berufs-
tätig sind und weiterstudieren (ALESI; SCHOMBURG; TEICHLER 2010, S. 164, siehe auch 
SCHOMBURG 2011). Nach den Angaben zum Einkommen und zur beruf lichen Tätigkeit 
ist anzunehmen, dass die Bachelorabsolventinnen und -absolventen oft Tätigkeiten 
übernehmen, die vorher zu den Tätigkeitsbereichen von Absolventinnen und Absol-
venten der beruflich-betrieblichen Ausbildungen gehört haben, aber bisher fällt es 
schwer, die Größenordnung der Substitution beruflich Qualifizierter durch universi-
täre Bachelorabsolventinnen und -absolventen einzuschätzen.
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Anzunehmen ist, dass der berufliche Verbleib von universitären Bachelorabsolven-
tinnen und -absolventen durch verschiedene Besonderheiten im Studienweg und im 
Profil der Studiengänge beeinflusst wird. Über Praktika während des Studiums mag 
eine frühe Bindung von Unternehmen und Studierenden zustande kommen. Die Hoch-
schulen mögen ihre Studiengänge mit Blick auf die regionalen Beschäftigungsmöglich-
keiten akzentuieren; dazu haben sie mehr Flexibilität als das System der Berufsaus-
bildung, das stärker durch eine Standardisierung von Berufsabschlüssen geprägt ist.

Tatsächlich gibt es an den Universitäten intensive Diskussionen, wie die „Be-
schäftigungsfähigkeit“ der Absolventinnen und Absolventen erhöht werden kann 
(siehe TEICHLER 2009), und es sind vielerlei curriculare Neuerungen erkennbar, die 
von solchen Überlegungen getragen sind (siehe dazu den Beitrag von Dunkel und Le 
Mouillour in diesem Band). Dazu gehören zweifellos Vorgaben im Akkreditierungs-
system, bei Bachelorstudiengängen verstärkt auf die Förderung von „Schlüsselqua-
lifikationen“ Wert zu legen. In einigen Fächern werden Studiengänge nicht selten in 
Kooperation mit Unternehmen der Region entwickelt.

Durch die Umwandlung von Diplomstudiengängen an Fachhochschulen zu Ba-
chelorstudiengängen scheinen sich in der Regel keine großen Veränderungen im 
Charakter der Studienangebote und auch in den beruflichen Einsatzbereichen von 
Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen ergeben zu haben (siehe SCHOMBURG 
2011). Zugenommen haben „duale Studiengänge“, bei denen in einem kombinierten 
Bildungsgang sowohl ein beruflicher Abschluss als auch ein Fachhochschul-Bache-
lorabschluss erworben werden, sowie Studiengänge, die lange betriebliche Praxis-
phasen integrieren. Die Zahl der vom Bundesinstitut für Berufsbildung erfassten 
dualen Studiengänge nahm von 2009 bis 2011 um etwa ein Fünftel zu (BIBB 2012, 
S. 249). Diese dualen Studiengänge werden in der Regel individuell zwischen Un-
ternehmen oder Branchenverbänden auf der einen Seite und Hochschulen auf der 
anderen Seite ausgehandelt und sind oft flexibel an jeweils aktuelle Anforderungen 
der Unternehmen anpassbar (SEVERING 2009, S. 62). Der berufsschulische Teil der 
Ausbildung wird dabei meist durch das Hochschulstudium ersetzt.

Gleichzeitig ist in der Berufsbildung – insbesondere bei den sekundären Dienst-
leistungen, aber auch bei anspruchsvollen gewerblich-technischen Ausbildungsgän-
gen – eine Verschiebung hin zu theoretisch-wissenschaftlichen Inhalten zu beob-
achten. Die Substitution von Haupt- und Realschulabsolventinnen und -absolventen 
durch Abiturientinnen und Abiturienten in vielen dieser Berufsausbildungen, die in 
den Jahren der „Ausbildungsstellenkrise“ stattgefunden hat, hat es den ausbilden-
den Unternehmen ermöglicht, ohne zusätzlichen Personalaufwand oder verlängerte 
Ausbildungszeiten den erhöhten kognitive Anforderungen der Tätigkeiten zu genü-
gen. Die Aufsichtsinstitutionen des dualen Ausbildungssystems versuchen zudem, 
am oberen Rand der Berufsausbildung quasi akademische Abschlüsse („Bachelor 
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professional“) zu etablieren, Abschlüsse von Berufsakademien und beruflichen Fort-
bildungen aufzuwerten und aufbauende Berufsabschlüsse im Deutschen Qualifika-
tionsrahmen auf dem Niveau akademischer Abschlüsse zu positionieren.

So gibt es weitgehende Ähnlichkeiten bei einem Teil der Studiengänge an Fach-
hochschulen, bei Studiengängen von Berufsakademien und bei einem Teil kognitiv 
anspruchsvoller Berufsausbildung, was die curriculare Akzentsetzung und das kog-
nitive Anspruchsniveau betrifft. In diesem Bereich hat sicherlich die Zugehörigkeit 
der jeweiligen Ausbildung zu bestimmten Sektoren des Bildungssystems die gerings-
te Signalwirkung.

5. Zur Durchlässigkeit der Sektoren

Für ein stabiles Nebeneinander eines im internationalen Vergleich nicht stark ex-
pandierten Hochschulsystems und eines umfangreichen Systems beruflich-betrieb-
licher Ausbildung war es traditionell geradezu konstitutiv, dass die Durchlässigkeit 
zwischen diesen Sektoren gering war. Generell wird angenommen, dass die positive 
Identifizierung mit dem beruflich-betrieblichen Weg in Deutschland auch deshalb 
sehr hoch war, weil nur für wenige immer wieder die Frage im Raum stand, ob man 
den Weg wechseln könnte und sollte.

Vor fünf Jahrzehnten schien eine frühe und klare Aufgliederung der Bildungs-
wege als gegeben. Nach vier Schuljahren fiel die Entscheidung, wer das Gymna-
sium besucht, und der erfolgreiche Abschluss mit Abitur führte in der Regel auf die 
Universität. Andere Schulwege dagegen eröffneten den Zugang zur beruflich-be-
trieblichen Bildung. Später wurde das System in Deutschland im Gegensatz zu oft 
irritierenden Behauptungen in vieler Hinsicht enorm flexibel: Es entstanden zweite 
und dritte Bildungswege zum Erwerb des Abiturs. Weitere Typen von Abitur wur-
den eingerichtet, so die „fachgebundene“ Hochschulreife. Unter den Abiturientinnen 
und Abiturienten sank der Anteil, der ein universitäres Studium aufnahm, von etwa 
neun Zehnteln auf sieben Zehntel. Mit der Einführung von Fachhochschulen wurde 
die Fachhochschulreife etabliert, die nach dem Abschluss der „mittleren Reife“ den 
Zugang zu einem Studium über neuartige Fachoberschulen oder auch über beruflich-
betriebliche Ausbildung eröffnete. Etwa ein Zehntel der Fachhochschulabsolventin-
nen und -absolventen gingen zu universitären Studiengängen über. Es wurden Be-
gabtenprüfungen zum Hochschulzugang für Personen ohne die typischen Eingangs-
prüfungen eingeführt, in manchen Fällen eine vorläufige Zulassung und in manchen 
Fällen besondere Studiengänge für Studierende ohne die übliche „Hochschulreife“.

So lassen sich in Deutschland divergierende Aussagen zur realisierten Offenheit 
bzw. Geschlossenheit der Bildungswege postulieren. Auf der einen Seite haben heute 
nur etwa die Hälfte der Studienanfänger an Hochschulen die allgemeine Hochschul-
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reife. Auf der anderen Seite haben nur zwei Prozent der Studienanfänger lediglich 
einen ersten beruflich-betrieblichen Ausbildungsabschluss ohne irgendwelche wei-
terführende Qualifikationen.

Seitens der Lehrenden an Hochschulen war immer eine große Skepsis gegen-
über einer Steigerung der Anzahl von Studienanfängern zu beobachten. In einer in-
ternational vergleichenden Hochschullehrerstudie Anfang der 1990er-Jahre wurde 
diese Personengruppe gefragt, welcher Anteil der Jugendlichen eines Jahrgangs für 
ein Studium geeignet sei. In fast allen Ländern war der Durchschnittswert in den 
Antworten ungefähr so hoch wie die tatsächliche Studienanfängerquote. In Deutsch-
land wurden dagegen deutlich weniger für studienreif eingeschätzt als die tatsäch-
liche Studienanfängerquote (siehe ENDERS; TEICHLER 1995).

Im Laufe der 1990er-Jahre setzte sich politisch die Vorstellung durch, dass ein 
weiteres starkes Wachstum des Hochschulstudiums zu erwarten und wünschens-
wert sei. In diesem Kontext wuchs die Überzeugung bei Repräsentanten des beruf-
lich-betrieblichen Systems, dass eine größere Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
und akademischer Bildung wünschenswert sei. Bei Repräsentanten des Hochschul-
systems hingegen gibt es weiterhin Vorbehalte: In diesem Zusammenhang werden 
vor allem Sorgen über unzureichende Kompetenzen für ein erfolgreiches Studium 
bzw. über eine Überfüllung der Hochschulen genannt.

In den einzelnen Ländern der Bundesrepublik Deutschland wurden im Laufe 
der Jahre unterschiedliche Modalitäten etabliert, den Übergang von der beruflich-
betrieblichen Bildung bzw. von entsprechender Berufserfahrung zum Hochschulstu-
dium zu erleichtern (zu Entwicklungen im Land Brandenburg siehe den Beitrag von 
Friedrich und Schwill in diesem Band). Diese Entwicklung wurde jedoch oft kriti-
siert, weil für die Bevölkerung auf diese Weise insgesamt keine hinreichende Trans-
parenz entstehen könnte. In letzter Zeit scheint jedoch ein Durchbruch – allerdings 
immer noch auf niedrigem Niveau – sichtbar zu werden (siehe dazu den Beitrag von 
Wolter in diesem Band).

So beschloss die Kultusministerkonferenz (KMK) im März 2009 eine weitge-
hende Neuregelung des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewerber ohne 
schulische Hochschulzugangsberechtigung (KMK 2009); verschiedene beruflich-be-
triebliche Abschlüsse gelten nunmehr als Nachweis der Hochschulreife. Auch Pro-
jekte des BMBF wie „ANKOM“ und „Offene Hochschule“, in denen sich Studiengän-
ge Bewerbern ohne formale Hochschulzugangsberechtigung öffnen (BMBF 2012, 
S. 62), unterstützen diesen Trend.

Insgesamt hat offenkundig die Zahl der Studiengänge zugenommen, in denen 
besondere Aktivitäten zur Erhöhung der Durchlässigkeit unternommen werden (vgl. 
den Beitrag von Wolter in diesem Band). Allerdings zeigt sich dabei, dass Personen 
ohne die vorherrschenden Vorqualifikationen – dies gilt noch stärker für berufsbe-
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gleitend Studierende – besondere Anforderungen an Beratung, Studienorganisation, 
Didaktik und Prüfungsformen stellen (vgl. den Beitrag von Diller in diesem Band).

6. Über die Durchlässigkeit hinaus

In zweierlei Hinsicht gibt es Diskussionen und Aktivitäten über die Durchlässigkeit 
beim Zugang hinaus. Erstens steht zur Diskussion, ob und in welchem Umfang nicht 
nur die Absolventinnen und Absolventen des beruflich-betrieblichen Bildungssystems 
leichter als früher zu einem Hochschulstudium übergehen können, sondern auch, 
ob und in welchem Maße Lernleistungen bzw. berufliche Erfahrungen aus dem Her-
kunftsbereich als äquivalent zu den erforderlichen Leistungen im Studium angesehen 
und angerechnet werden können, wodurch sich dann eine Verkürzung der Studien-
dauer ergeben kann. Nach den Beschlüssen der Kultusministerkonferenz von 2009 
können bis zu 50 Prozent der erforderlichen Lernleistungen im Studium durch An-
erkennung früherer Lernleistungen und beruflicher Erfahrungen erbracht werden.

Zweitens kann zur Durchlässigkeit die Tatsache beitragen, dass eine wachsen-
de Zahl von Hochschulen verstärkt in der Weiterbildung aktiv wird und Konzepte 
lebenslangen Lernens wenigstens in ersten Schritten verfolgt (siehe den Beitrag von 
Wolter in diesem Band). So gibt es weiterbildende Studienangebote, die für Lernende 
ohne die übliche Studieneingangsqualifikation offen sind und ihnen eine gewisse er-
gänzende Qualifizierung in kognitiv-systematischer Hinsicht bieten. Auch gibt es re-
guläre weiterbildende Studiengänge, die ein Studium neben dem Beruf ermöglichen. 
Allerdings kann all dies als bescheidener Anfang betrachtet werden, wenn man die 
weitreichende Vision eines lebenslangen Lernens zum Maßstab nimmt.

7. Auf dem Wege zu einer Akademisierung der Berufswelt?

Betrachten wir die aktuelle Diskussion in Deutschland zum Verhältnis von beruflich-
betrieblicher Bildung und Hochschulbildung, so könnten wir auf den ersten Blick 
den Eindruck gewinnen, dass es in Zukunft weiterhin um ein kreatives Nebenein-
ander von zwei im Prinzip deutlich getrennten Sektoren geht. Angesichts der wei-
terhin zu erwartenden Steigerung der Studienanfängerquoten sei ein sinnvolles Ne-
beneinander am besten gegeben, wenn erstens ein hohes Maß der Durchlässigkeit 
bestehe und wenn zweitens eine gewisse Überschneidungszone im Charakter des 
Ausbildungsangebote und den damit verbundenen Berufschancen bestehe. Auf der 
Basis eines solchen Erwartungshorizonts kann zum einen festgestellt werden, dass 
die Durchlässigkeit wächst und dass auch eine solche Überschneidungszone der 
Qualifizierung zu wachsen scheint. Repräsentanten des beruflich-betrieblichen Aus-
bildungssystem warnen aber zur Vorsicht, eindeutig einen Trend in Richtung eines 
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kreativen Nebeneinanders der beiden Bereiche zu postulieren; sie sind dagegen der 
Ansicht, dass in der Diskussion über den Deutschen Qualifikationsrahmen (siehe 
dazu DQR 2011) seitens der Hochschulen eine Politik einer scharfen Abgrenzung der 
beiden Bereiche verfolgt werde.

Es ließen sich jedoch ganz andere Szenarien vorstellen. Dazu seien nur ein paar 
Beispiele genannt:

Vorstellbar ist erstens, dass der Zugang zu den Hochschulen so weit steigt, dass 
im Bereich beruflich-betrieblicher Bildung der Anteil von Jugendlichen dramatisch 
sinkt, die im Falle einer prinzipiell leichten Durchlässigkeit tatsächlich erfolgreich 
an Hochschulen studieren könnten. Wenn wir in der Tat im 21. Jahrhundert auf 
dem Wege sind, wie dies die OECD in den 1990er-Jahren prognostiziert hat, dass 
drei Viertel der Jugendlichen ein Hochschulstudium aufnehmen, dann geht es nicht 
mehr um ein kreatives Nebeneinander von zwei großen Bereichen, sondern neben 
dem Haupttrend der Akademisierung um die Stabilisierung eines Bereichs, der eher 
als „Rest“-Bereich betrachtet werden kann.

Zweitens kann als Folge der Trends einer „Akademisierung“ von Teilbereichen 
der Berufsbildung und einer „Verberuflichung“ von Teilbereichen der Hochschulbil-
dung (siehe den Beitrag von Dunkel und Le Mouillour in diesem Band) eine Drei-
teilung des Qualifizierungssystems entstehen: Dann würde der mittlere Bereich ein 
relatives Eigenleben gewinnen, das den Stellenwert früherer Diskussionen über ein 
dichotomes System mit gewohnten Abständen und Äquivalenzen, Barrieren und 
Durchlässigkeit völlig außer Kraft setzt.

Drittens könnte das System von Hochschulzugang und -zulassung deutlich ver-
ändert werden. Anstelle des heute in Deutschland praktizierten Systems eines „Kö-
nigswegs“ und vieler „Schleichwege“ könnte – wie das zum Beispiel in Japan und 
den USA der Fall ist – allen Personen mit 12-jähriger schulischer und teilweise auch 
beruflicher Bildung die Bewerbung an Hochschulen ihrer Wahl ermöglicht werden, 
die sich ihre Studienanfänger mithilfe von eigenen Zulassungsmechanismen aus-
wählen. Auch damit würden sich Fragen des Verhältnisses von beruflich-betrieb-
licher Bildung und Hochschulstudium völlig anders stellen.

Viertens könnte ein übergreifendes System von Kompetenzbewertung entwickelt 
werden. Damit würden Wege von Bildung und Ausbildung und Abschlusszertifikate 
im Prinzip zweitrangig. Allerdings könnten sie eine große Bedeutung behalten, wenn 
sich herausstellte, dass der Erfolg bei der Kompetenzbewertung für Lernende aus 
bestimmten Bereichen wesentlich höher ist als für Lernende aus anderen Bereichen.

Viele Beiträge in diesem Band machen deutlich, dass ihre Autoren das 
Nebenein ander von zwei Bereichen des Bildungssystems mit deutlich verschiede-
nen Charakteristika nicht grundsätzlich infrage stellen, sondern sie fokussieren viel 
mehr auf mögliche Schritte zu einem konstruktiveren Nebeneinander dieser beiden 
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Bereiche. Es gibt aber auch Stimmen, die größere Veränderungen durch eine zuneh-
mende Akademisierung der Berufswelt vermuten und es eher für richtig halten, sich 
schon jetzt auf die Frage zu konzentrieren: Wie soll ein Hochschulstudium in einer 
Massenwissensgesellschaft aussehen?
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Bettina Alesi, Ulrich Teichler

Akademisierung von Bildung und Beruf –  
ein kontroverser Diskurs in Deutschland

Der folgende Beitrag gibt einen Überblick über die wichtigsten Diskussionsfelder und 
empirischen Befunde zum Akademisierungstrend der letzten fünf Jahrzehnte. Der 
Fokus liegt auf der Darstellung der Situation in Deutschland, wobei die internationa-
len Entwicklungen, ausgelöst insbesondere durch die These der OECD, wonach eine 
hohe Akademikerquote mit wirtschaftlichem Wohlstand einhergehe, mitreflektiert 
werden. Deutschland war in vielerlei Hinsicht bis etwa zur Mitte der 1990er-Jahre 
ein Nachzügler in Bezug auf die Hochschulexpansion. In jüngster Zeit gibt es immer 
mehr Anzeichen einer grundsätzlichen Wende des politischen Klimas: Zu nennen sind 
beispielsweise die Anstrengungen zur Steigerung der Studienanfänger- und Hoch-
schulabsolventenquote, zur Akademisierung von immer mehr Berufsbereichen und zur 
Steigerung der Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung.

1. Einleitung

Seit fünf Jahrzehnten steht in den ökonomisch fortgeschrittenen Ländern mit markt-
wirtschaftlicher Prägung ein Phänomen im Vordergrund der öffentlichen Diskussion 
zum Verhältnis von Bildung und Beschäftigung: die Expansion der Hochschulbil-
dung. Unumstritten ist, dass der Anteil der Jugendlichen im Laufe dieser fünf Jahr-
zehnte, die über eine primäre und sekundäre Bildung hinaus an einer weiterführen-
den Bildung teilnehmen, erheblich gewachsen ist und dass dies umwälzende Folgen 
für die Kompetenzen und die Tätigkeiten der Beschäftigten hat. Auch herrscht Kon-
sens, dass es sich dabei nicht einfach um eine Verlängerung des Lernens und eine 
lineare Erhöhung der Kompetenzen handelt, sondern dass der Anteil der Personen 
zugenommen hat, die durch besondere Charakteristika der Hochschulbildung ge-
prägt sind: ein äußerst hohes Gewicht kognitiver Kompetenzen, eine große Bedeu-
tung von theoretischen und systematischen Wissenselementen und Denkweisen und 
schließlich die Vorbereitung auf ein ständiges kritisches Infragestellen der bisheri-
gen Denk- und Arbeitsweisen. In Deutschland wird das nicht selten als Akademisie-
rung von Bildung und Beruf bezeichnet.

Hochschulexpansion und Akademisierung der Berufswelt sind als Trend unbe-
stritten, aber wir beobachten erstens international eine enorme Fülle von Erklärungs-
ansätzen, was diese Veränderungen vorantreibt und welche Folgen das haben wird. 
Zweitens gibt es große Unterschiede in den Trends wie in der öffentlichen Diskussion 
und Bewertung dieser Entwicklungen von Land zu Land: Dabei gehört Deutschland zu 
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den Ländern, in denen sich dieser Expansionstrend und die dafür typischen Begleiter-
scheinungen relativ spät und langsam entfaltet haben und weithin von großer Skepsis 
begleitet werden. Schließlich lässt sich zeigen, dass der Akademisierungstrend von 
Akteuren und Experten aus den verschiedenen Teilbereichen des Bildungssystems – in 
Deutschland aus dem Hochschulbereich einerseits und dem Bereich der beruflichen 
Bildung andererseits – sehr unterschiedlich interpretiert wird.

Im Folgenden ist nicht beabsichtigt, eine möglichst umfassende Analyse des 
Akademisierungstrends und seiner Ursachen und Folgen selbst aufzuzeigen; dies ist 
wiederholt an anderen Stellen erfolgt (siehe dazu TEICHLER 2003, 2009, ALESI; SCHOM-
BURG; TEICHLER 2010). Vielmehr sollen die Breite der Erklärungsansätze, die Beson-
derheiten des Diskurses in Deutschland und die Unterschiedlichkeit der Interpreta-
tionen von Akteuren und Experten aus dem Hochschulbereich und dem Bereich der 
beruflichen Bildung in Deutschland charakterisiert werden. Dies soll schließlich die 
Folie für die Diskussion, welche Entwicklungen wir in Deutschland in naher Zukunft 
erwarten können, abgeben.

2. Der internationale Akademisierungstrend in der Bildung

Es gilt als Gemeinplatz, dass innerhalb der fünf Jahrzehnte, seitdem die Expan-
sion weiterführender Bildung ein zentrales politisches Thema ist, eine erhebliche 
Bildungsexpansion stattgefunden hat. Hier jedoch das Ausmaß der Expansion zu 
spezifizieren und zum Beispiel von „Verdoppelungen“, „Verfünffachungen“ oder 
Ähnlichem zu reden fällt schwer, weil die Definitionen zu wechselhaft sowie die 
nationalen Charakteristika zu zahlreich sind und die Datenlage nicht optimal ist.

Den größten Einfluss auf die internationale Diskussion von Definitionen und die 
entsprechende internationale Sammlung und Darstellung von Daten, die von den 
einzelnen Ländern geliefert werden, hat zweifellos die OECD ausgeübt. Auch heute 
gilt die jährliche Darstellung der Bildungsindikatoren seitens der OECD in „Education 
at a Glance“ (siehe OECD 2011) als die diesbezüglich wichtigste Informationsquelle. 
Die Datensammlungen der OECD erfolgen in Kooperation und Abstimmung mit der 
UNESCO und mit Eurostat, dem statistischen Amt der Europäischen Union.

Beim sekundären Bildungsbereich verschoben sich die Definitionen und die 
entsprechenden Datensammlungen in drei Schritten:

 Anfänglich wurde der Sekundarschulbesuch hervorgehoben, der den Zugang 
zum Hochschulstudium eröffnet;

 später wurde häufig die schulische Sekundarbildung insgesamt thematisiert;
 schließlich zeigen seit Mitte der 1970er-Jahre die internationalen Statistiken die 

Sekundarbildung sowohl schulischer als auch berufspraktischer Art (d. h. ein-
schließlich von Berufsausbildung im dualen System in Deutschland) auf.
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Beim tertiären Bildungsbereich ergaben sich ebenfalls drei Schritte:
 Zunächst war von „universitärem Studium“ die Rede;
 sehr bald darauf zeigten die Statistiken die Häufigkeit des „Hochschulstudiums“ 

(also sowohl des Studiums an einer Universität als auch an einer Fachhochschule) 
auf;

 seit den 1980er-Jahren umfassen die Statistiken von OECD und UNESCO die 
„tertiäre Bildung“; der Unterschied zwischen Hochschulstudium und Studium 
in anderen tertiären Bereichen wird zwar noch ausgewiesen, aber nicht mehr 
so benannt: Die UNESCO spricht von „ISCED 5A“ (Hochschulstudien, die min-
destens einem Bachelor entsprechen) und „ISCED 5B“ (kürzere bzw. nicht wis-
senschaftlich orientierte berufliche Studien) und die OECD von „tertiary A“ und 
„tertiary B“.

Drei Arten von Quoten werden häufig errechnet:
 Anteil der Anfänger (insbesondere Studienanfänger) an dem entsprechenden Al-

tersjahrgang; 
 Relation der Lernenden bzw. Studierenden zur entsprechenden Altersgruppe  

(z. B. Anteil der Lernenden unter den 17-Jährigen, Zahl der Studierenden im 
Vergleich zu allen 20- bis 24-Jährigen oder Ähnliches) und

 Anteil der Absolventinnen und Absolventen an der entsprechenden Altersgruppe. 

Wurde zum Beispiel vor einigen Jahrzehnten thematisiert, ob mehr als die Hälfte 
oder weniger als die Hälfte über die Pflichtschulzeit hinaus lernen, gilt es heute 
als üblich, dass über 80 Prozent oder sogar in manchen Ländern über 90  Prozent 
der Jugendlichen einen Sekundarabschluss erwerben. Im Hinblick auf das 
Hochschulstudium war in Deutschland in den 1960er- und 1970er-Jahren oft die 
Rede davon, dass Hochschulen anders seien und eine andere Funktion hätten, 
wenn nicht mehr nur fünf Prozent studierten, sondern 20 Prozent. Inzwischen 
werden Änderungen diskutiert, die zu erwarten seien, wenn mehr als die Hälfte 
studierten. International erzielte um 1970 die Klassifikation des US-amerikanischen 
Hochschulforschers Martin TROW (1974) größte Aufmerksamkeit: Von „elite higher 
education“ sei demnach zu sprechen, solange nicht mehr als 15 Prozent studierten. 
„Mass higher education“ träte neben „elite higher education“, wenn zwischen 
15  Prozent und 50 Prozent studierten, und bei einer Studienanfängerquote von über 
50 Prozent sei „universal higher education“ erreicht. Die OECD (1998) vertrat Ende 
des 20. Jahrhunderts die Ansicht, dass im 21.  Jahrhundert eine Studierquote von 
drei Vierteln der jungen Leute an der entsprechenden Altersgruppe eine normale 
Erscheinung werden würde.
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3. Erklärungsansätze und Messungen

Bei Versuchen, die Zusammenhänge von Bildungs- und Beschäftigungssystem zu 
erklären, hat wiederum die OECD nunmehr über fünf Jahrzehnte eine große Rolle 
gespielt. Diese 1957 gegründete Regierungsorganisation für ökonomische Zusam-
menarbeit und Entwicklung der wirtschaftlich fortgeschrittenen, marktwirtschaftlich 
orientierten Länder versuchte erstmals 1961 auf einer großen internationalen Konfe-
renz, die Idee der Nützlichkeit der Bildungsexpansion für das Wirtschaftswachstum 
zu popularisieren. Sie ist nun seit fünf Jahrzehnten, trotz vielerlei Akzentverschie-
bungen, diesem Postulat treu geblieben. Dabei konzentriert sie sich in der Argumen-
tation auf die höheren Ebenen von Bildung und Beschäftigung: auf das Studium an 
Hochschulen bzw. anderen tertiären Bildungseinrichtungen und auf die Tätigkeit von 
Personen mit Hochschulabschluss oder einem anderen tertiären Abschluss.

3.1 Indirekte Kriterien von Messungen von Qualifikationsanforderungen und 
Qualifikationen

Bei der Erklärung und dem Beleg der These, dass eine große Zahl von Hochqualifi-
zierten für Wirtschaft und Gesellschaft ökonomisch nützlich sei, stand nicht unbe-
dingt der Versuch im Vordergrund, den Bedarf von akademischen Qualifikationen 
für die erfolgreiche Bewältigung beruflicher Aufgaben direkt zu messen, sondern es 
überwogen indirekte Kriterien und Messungen:

 Hochschulexpansion und Wirtschaftswachstum: Hervorgehoben wurde erstens, 
dass Länder mit relativ hohen Ausgaben für weiterführende Bildung und Länder 
mit hohen Quoten an Personen mit Hochschulabschluss ein besonders hohes 
Wirtschaftswachstum haben (siehe HÜFNER 1970). Politisch wurde gewöhnlich 
die Folgerung gezogen, dass eine Politik der Hochschulexpansion sich zugunsten 
einer Steigerung des Wirtschaftswachstums in der Regel lohne. Das makroöko-
nomische Wachstum gilt also – unter den genannten Bedingungen – bei diesem 
Erklärungsansatz als Indiz, dass die Akademikerqualifikation in hohem Maße 
vom Beschäftigungssystem genutzt wird.

 Bildungsniveau und Einkommen: Betont wurde zweitens, dass in der Regel das 
Einkommen von Beschäftigten in engem Zusammenhang mit der Dauer der vor-
beruflichen Bildung und mit der Ebene des Bildungsabschlusses steht. Dabei 
wurde nicht nur aufgezeigt, dass Personen mit Hochschulabschluss im Durch-
schnitt deutlich mehr verdienen als Personen mit Sekundarschulabschluss, be-
ruflicher Ausbildung oder Personen ohne Sekundarschulabschluss und beruf-
licher Ausbildung, sondern eine Fülle von Analysen kam zu dem Ergebnis, dass 
Investitionen in höhere Bildung (weitere Bildungskosten, Lebenshaltungskosten 
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sowie entgangenes Einkommen in dieser Zeit) sich in Regel durch ein deutlich 
höheres Lebenseinkommen bezahlt machen (siehe z. B. OECD 2011). Ein höheres 
Einkommen gilt also bei diesem Erklärungsansatz als Indiz für die Nützlichkeit 
der höheren Qualifikationen, denn Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber zahlten ja 
Gehälter primär unter Gesichtspunkten der Nutzung von Qualifikationen.

Zweifellos lässt sich feststellen, dass das erstgenannte Argument – der Zusammen-
hang auf der Makroebene von Hochschulexpansion und Wirtschaftswachstum – im 
internationalen Diskurs die höchste Überzeugungskraft entwickelt hat. Internatio-
nale Vergleiche von Studienanfängerquoten oder Absolventenquoten werden immer 
wieder als Indikatoren dafür verwendet, Länder als bildungspolitisch erfolgreich 
oder „rückständig“ einzustufen.

3.2 Direktere Kriterien von Messungen von Qualifikationsanforderungen und 
Qualifikationen

Daneben gibt es seit Langem weitere Erklärungsansätze, die den Bedarf von akade-
mischen Qualifikationen für die erfolgreiche Bewältigung beruflicher Aufgaben und 
die tatsächliche Entwicklung von Qualifikation direkter zu definieren und zu messen 
suchen:

 Qualifikationsstruktur der Erwerbsbevölkerung – arbeitsmarktstatistische An-
sätze: Drittens hat es eine Fülle von Versuchen gegeben, mithilfe von Arbeits-
marktstatistiken den Bedarf an akademischen Qualifikationen bzw. die Relation 
von Qualifikationsbedarf und Qualifikationen einzuschätzen. Diese Vorgehens-
weise war besonders verbreitet, wenn versucht wurde, Entwicklungen der nä-
heren Vergangenheit als Basis für die Prognosen zukünftiger Entwicklung bzw. 
für planerische Intervention in die Zukunft zu nehmen. Dabei wurde in der Regel 
angenommen, dass bei bestimmten Berufsgruppen (professionelle Berufe – z. B. 
Ärzte, Anwälte, Ingenieure, Lehrer und Managementberufe) ein Bedarf an einem 
Hochschulabschluss besteht, bei anderen Berufsgruppen (z. B. „associate profes-
sionals“ – z. B. Erzieher und Techniker) eine Verwendung akademischer Qua-
lifikation in manchen Fällen bzw. partiell vorstellbar sei, während in anderen 
Berufsgruppen (Büro- und Verkaufberufe, Arbeiter) schließlich ein Studienab-
schluss eine Fehl- bzw. Überqualifikation sei.

 Bedarfsvorstellungen der Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber: Viertens wurden 
immer wieder Informationen über die Einschätzungen der Arbeitgeberinnen und 
Arbeitgeber gesammelt, z. B. mithilfe von Befragungen von Personalleitern in Un-
ternehmen: Wie viele Hochschulabsolventinnen und -absolventen sie in Zukunft 
benötigten, wieweit Qualifikationsniveau und fachliche Spezialisierungen von Be-
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werberinnen und Bewerbern oder Beschäftigten den beruflichen Anforderungen 
entsprächen, in welchen Bereichen Absolventinnen und Absolventen unzurei-
chend qualifiziert seien und anderes mehr. Diesen Erhebungen liegt in der Regel 
die Vorstellung zugrunde, dass die „Arbeitgeber“ nicht nur einen guten Überblick 
über die beruflichen Tätigkeiten hätten, sondern auch über den daraus zu schlie-
ßenden „Qualifikationsbedarf“ und über die Richtungen von Maßnahmen, durch 
die das Bildungssystem eine bessere Abstimmung von Bedarf und tatsächlichem 
Angebot an Qualifikationen erreichen könnte.

 Vorstellungen von Absolventinnen und Absolventen über Qualifikationsver-
wendung und angemessenen beruflichen Einsatz: Als fünfte häufig herange-
zogene Informationsquelle sind schließlich die Aussagen von Beschäftigten 
mit Hochschulabschluss zu nennen. Relativ häufig wurden schriftliche Befra-
gungen von Absolventinnen und Absolventen wenige Jahre nach Studienab-
schluss durchgeführt. Diesen Studien liegt die Vorstellung zugrunde, dass die 
Beziehung von Ebene und fachlicher Spezialisierung der Bildung einerseits 
und beruflicher Kategorie andererseits nur unzureichend über die „Passung“ 
von Qualifikation informiere. Berufstätige selbst könnten in vielen Fällen auf-
zeigen, dass scheinbar nicht akademische Berufspositionen durchaus von aka-
demischen Qualifikationen profitieren, und in manchen Fällen auch, dass eine 
als akademisch geltende Berufsposition nicht unbedingt akademische Kompe-
tenzen verlangt.

3.3 Meritokratie und Chance

Schließlich spielten in der internationalen Diskussion zum Verhältnis von Bildungs- 
und Beschäftigungssystem auch immer eine Reihe von Konzeptionen, Erklärungs-
ansätzen und Analysen eine Rolle, die primär nach dem Verhältnis von Bildung und 
Gesellschaftsordnung fragten, ohne dabei allerdings Fragen der Relation von Qualifi-
kationsanforderungen und vorhandenen Qualifikationen aus dem Auge zu verlieren. 
Hier wurde ergänzend gefragt, welche Personen welche Qualifikationen erwerben. 
Zumeist sind solche Ansätze vom Ideal einer offenen Bildungsgesellschaft getragen: 
Für eine moderne Gesellschaft sei es charakteristisch bzw. wünschenswert, dass 
jeder eine Chance auf Bildungserfolg habe (diese Argumentation findet sich im so-
genannten egalitären Ansatz wieder), zugleich aber sei es für eine moderne Gesell-
schaft auch typisch, dass die Berufs- und Sozialchancen weitgehend vom erreichten 
Bildungserfolg bestimmt würden (meritokratischer Ansatz).

Trends und Maßnahmen zur Erhöhung der Offenheit des Bildungssystems 
haben in der Regel zur Folge, dass dadurch die Quote der Personen mit akademi-
scher Bildung steigt. Soweit ein wachsender Bedarf an Hochqualifizierten angenom-
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men wird, wird gewöhnlich eine Harmonie von Bildung und Sozialchancen einerseits 
und Bildung und Wirtschaftswachstum andererseits gesehen. Soweit eher Grenzen 
des Bedarfs an akademischer Bildung gesehen werden, wird eine enge Verknüpfung 
von Bildung und Sozialchancen eher als Beitrag zu wachsender Diskrepanz von Qua-
lifikationsanforderungen und tatsächlichen Qualifikationen eingeschätzt.

4. Qualifikation und Beruf im Zuge der Hochschulexpansion  
in internationaler Perspektive – paradoxe Diskurse und  
komplexe Befunde

Die internationale Diskussion über Voraussetzungen und Folgen der Hochschulex-
pansion für die Beziehung von Qualifikation und Beruf erscheint auf den ersten Blick 
paradox:

 Erstens im Hinblick auf die Nützlichkeit der Expansion akademischer Qualifizie-
rung: Auf der einen Seite herrscht mit Blick auf den Zusammenhang von Hoch-
schulexpansion und wirtschaftlicher bzw. auch gesellschaftlicher Entwicklung 
die Überzeugung, dass eine starke Akademisierung der Ausbildung wünschens-
wert sei (siehe OECD 1998). Auf der anderen Seite ist mit Blick auf Arbeitsmarkt 
und Berufstätigkeit die Einschätzung verbreitet, dass die Akademisierung der 
Bildung deutlich über die Akademisierung der Berufswelt hinausgehe (siehe bei-
spielswiese FREEMAN 1976). Im öffentlichen internationalen Diskurs beobachten 
wir trotz dieser gegensätzlichen Eindrücke sehr häufig ein Gesamturteil, dass 
eine sehr weitgehende Akademisierung wünschenswert sei.

 Zweitens im Hinblick auf die „Passung“ von akademischer Qualifizierung und 
Berufstätigkeit: Auf der einen Seite wird immer wieder das Postulat eines „mat-
ching“ von Qualifikationsart und -ebene einerseits sowie Einkommen, beruflicher 
Position und vorherrschender Tätigkeit andererseits unterstrichen (zur Overedu-
cation-Debatte siehe auch den Sammelband von BÜCHEL; DE GRIP; MERTENS 2003). 
Auf der anderen Seite gilt eine weichere Korrespondenz von Qualifikation und 
beruflichem Einsatz als normal, als friktionsreduzierend oder oft als kreativ für 
die Erbringung unerwarteter, aber wünschenswerter beruflicher Leistungen (zur 
Absorptionsthese siehe beispielsweise TEICHLER; HARTUNG; NUTHMANN 1976). Dabei 
beobachten wir, dass der öffentliche Diskurs in der Gesamtbilanz immer wieder 
auf ein Wunschbild einer klaren „Passung“ zurückkehrt.

Im Laufe der Jahre hat es eine Fülle international vergleichender Analysen sowie 
ähnlicher Ergebnisse in verschiedenen nationalen Studien gegeben, die Trendaussa-
gen zur Akademisierung in Bildung und Beruf in wirtschaftlich vorangeschrittenen 
Ländern ermöglichen.
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Trotz der Fülle unterschiedlicher Ansätze, der Verschiedenheit der Bedingungen in 
den einzelnen Ländern und mancher Charakteristika in den Stadien der Expansion 
sind übergreifende Entwicklungslinien erkennbar:

 Es besteht eine positive Korrelation von Akademisierung der Bildung und wirt-
schaftlichem Erfolg. Dem widerspricht nicht, dass es auch Länder mit relativ 
geringen Hochschulabsolventenquoten und relativ hohem wirtschaftlichen Er-
folg und umgekehrt Länder mit hohen Absolventenquoten und begrenztem wirt-
schaftlichen Erfolg gibt.

 In allen Ländern ist das durchschnittliche Einkommen von Personen mit tertiärer 
Bildung deutlich höher als das Einkommen von Personen ohne tertiäre Bildung. 
Allerdings variiert der Einkommensvorteil zwischen den Ländern, und solche 
Unterschiede lassen sich durchgängig weder eindeutig aufgrund von Relationen 
zwischen Angebot und Nachfrage bestimmter Qualifikation noch der Höhe der 
Absolventenquoten insgesamt erklären.

 In keinem der ökonomisch fortgeschrittenen Länder verläuft die Hochschulex-
pansion mehr oder weniger in Harmonie mit einem wachsenden Angebot von 
Akademikerpositionen. Konkrete Arbeitsmarktdaten ließen im Laufe der Zeit fast 
immer auf den ersten Blick den Schluss zu, dass die Akademisierung der Bildung 
über den sichtbaren Bedarf des Beschäftigungssystems hinausgeht. Viele Studien 
weisen auf Arbeitslosigkeit von Hochschulabsolventinnen und -absolventen vor 
allem in den ersten Jahren sowie auf längere und aufwendigere Beschäftigungs-
suche hin. Nicht selten werden Werte zwischen zehn und 30 Prozent genannt, 
wenn der Anteil von Absolventinnen und Absolventen ermittelt wird, die nicht in 
typischen Akademikerberufen beschäftigt werden, die ihre im Studium erworbe-
nen Qualifikationen später im Beruf nur zu geringen Teilen nutzen und die ihre 
berufliche Position bzw. ihr Einkommen nicht als ihrer akademischen Bildung 
entsprechend einstufen.

 In keinem Land sind jedoch so große Beschäftigungsprobleme für Hochschulab-
solventinnen und -absolventen aufgetreten, wie sie noch vor vier Jahrzehnten in 
Deutschland unter dem Schlagwort „akademisches Proletariat“ (SCHLAFFKE 1972) 
beschworen worden sind: Hochschulabsolventinnen und -absolventen, die nicht 
in typische akademische Berufe und Positionen übergingen, gerieten nur in Aus-
nahmefällen in gering bezahlte und wenig anspruchsvolle Berufspositionen, son-
dern wurden in der Regel ein wenig „unterhalb“ der akademischen Berufe tätig.

 In fast allen Untersuchungen wird für alle ökonomisch fortgeschrittenen Länder 
belegt, dass die Arbeitslosigkeit desto geringer ist, je höher das Qualifikations-
niveau ist. Allerdings sind in vielen Ländern die Unterschiede in der Arbeits-
losigkeit nach fachlicher Spezialisierung und Berufsbereich sehr groß. Auch sind 
zuweilen die Unterschiede zwischen Akademiker- und Facharbeiterebene sehr 
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gering, während nur höhere Arbeitslosenquoten von Personen ohne höhere Se-
kundarschulbildung bzw. berufliche Ausbildung deutlich hervortreten.

 Die meisten Befragungen von Hochschulabsolventinnen und -absolventen bele-
gen, dass die Mehrheit eine deutliche Nutzung ihrer Qualifikationen und eine 
Angemessenheit ihrer beruflichen Situation im Verhältnis zu ihrer Qualifikation 
sieht, obwohl nicht alle diese Personen in typischen Akademikerberufen tätig 
sind. Das spricht dafür, dass die Akademisierung der Tätigkeiten oft der Ein-
schätzung und Einstufung der Berufe insgesamt als typische Akademikerberufe 
vorauseilt.

 Es gibt einen relativ flexiblen Abstimmungsprozess zwischen einer mehr oder 
weniger stetigen Zunahme tertiärer Bildung und einer adäquaten Einmündung 
von Hochschulabsolventinnen und -absolventen in das Beschäftigungssystem, bei 
der die erworbene Qualifikation in hohem Maße oder wenigstens teilweise zur 
Geltung kommt: Die Anforderungen im Beruf mögen etwas steigen, die Beschäf-
tiger mögen etwas höhere Kompetenzen belohnen („screening“) (ARROW 1973), 
die Absolventinnen und Absolventen mögen selbst die Arbeit so gestalten, dass 
höhere Kompetenzen zum Tragen kommen.

 Es gibt einen deutlichen Akademisierungsprozess in der Berufswelt, d. h. eine 
Zunahme von Arbeitsplätzen insgesamt, bei denen eine akademische Qualifizie-
rung als notwendig, wünschenswert oder normal gilt. Der Prozess einer Neu-
interpretation eines Berufs als „Akademikerberuf“ („upgrading“) verläuft eher 
kontinuierlich in Ländern, in denen eher Wert auf generelle Kompetenzen gelegt 
wird, und eher etappenweise in Ländern mit starker Betonung fachlicher Spezia-
lisierung. Sehr groß sind die Unterschiede auch von Land zu Land in Bezug auf 
die Frage, wann und wie eine solche Akademisierung von Berufsbereichen „ak-
tenkundig“ wird: ob ein Beruf als akademisch gilt, wenn mehr als die Hälfte der 
Berufszugehörigen einen Hochschulabschluss erworben haben, oder erst wenn 
ein Hochschulabschluss mehr oder weniger zum „Muss“ wird.

5. Die Akademisierungsdiskussion in Deutschland  
bis in die 1990er-Jahre

Die Trends und Diskussionen in der Bundesrepublik Deutschland zur Akademisie-
rung innerhalb der letzten fünf Jahrzehnte können keineswegs als Avantgarde im 
internationalen Diskurs bezeichnet werden, wie er von der OECD geprägt worden 
ist. Deutschland war auch keineswegs im „Mainstream“ der Ereignisse.

Zweifellos ist Deutschland Nachzügler der Hochschulexpansion: Für das Jahr 
1994 zum Beispiel – also etwa zu dem Zeitpunkt, als in Deutschland in Politik und 
Wirtschaft die zuvor starke Reserviertheit gegenüber der Hochschulexpansion Plä-
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doyers für eine Expansion Platz machte – bezifferte die OECD die Quote neuer tertiä-
rer Bildungsabsolventinnen und -absolventen in Deutschland auf 22 Prozent. Dies 
war zu diesem Zeitpunkt nicht einmal die Hälfte des Durchschnitts der OECD-Mit-
gliedsländer. Zwar gab es einige Länder mit geringeren Quoten (so die Türkei, Ös-
terreich und Italien), aber in vielen Fällen waren die Quoten weitaus höher: so zum 
Beispiel 70 Prozent in Norwegen, über 50 Prozent in Großbritannien, Japan und den 
USA und fast 50 Prozent in Finnland (TEICHLER; BÜRGER 2008). Nach den neueren 
Daten der OECD (2011) hatten 2009 unter den 25- bis 34-Jährigen der Bevölkerung 
in Deutschland 26 Prozent einen tertiären Bildungsabschluss. Der entsprechende 
Wert betrug über 60 Prozent in Korea, über 50 Prozent in Japan and Kanada sowie 
fast 50 Prozent in Australien, Großbritannien, Irland und Norwegen.

Zweifellos hat in Deutschland ebenfalls die Vorstellung vorgeherrscht, dass 
es zur Sicherung von Wirtschaftswachstum und wünschenswerten gesellschaft-
lichen Bedingungen keiner im internationalen Vergleich hohen Akademikerquote 
bedarf. Wäre der OECD-Durchschnitt die akzeptierte Norm, wie das zum Beispiel 
in Deutschland in der Diskussion über die schulischen Kompetenzen war, als ein 
„PISA-Schock“ durch das Land ging, hätte es in Deutschland aufgrund der OECD-Da-
ten zu Bildungsabschlüssen und zum Bildungsstand der Bevölkerung einen weitaus 
höheren Akademikermangelschock geben müssen. Das war jedoch nicht der Fall.

Zwar fanden Anfang der 1960er-Jahre die OECD-Thesen in Deutschland in der 
Diskussion um einen etwaigen „Bildungsnotstand“ (PICHT 1964) durchaus Anklang. 
Um 1970 dagegen stieß wieder die Warnung vor einem „akademischen Proletariat“ 
auf große Resonanz. Im Laufe der 1970er-Jahre setzte sich zwar die Einschätzung 
durch, dass die überzähligen Hochschulabsolventinnen und -absolventen eher in Po-
sitionen unmittelbar unterhalb der akademischen Bereiche tätig werden, aber dies 
wurde dann weithin als „Verdrängungswettbewerb“ (zur Verdrängungsthese siehe 
beispielsweise FÜRSTENBERG 1978) negativ bewertet. Erst Mitte der 1990er-Jahre 
erodierte in der öffentlichen Diskussion die eher abwehrende Haltung gegenüber 
einer starken Hochschulexpansion.

Nehmen wir die Einschätzung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
zum Maßstab, so zeigt sich in Deutschland kein deutlich anderes Bild der Beziehung 
von Studium und Beruf als in Ländern mit höheren Absolventenquoten: So waren 
nach einer international vergleichenden Befragung von den Personen in Deutsch-
land, die Mitte der 1990er-Jahre ihr Universitäts- bzw. Fachhochschulstudium ab-
geschlossen hatten und drei bis vier Jahre später erwerbstätig waren, 83 Prozent in 
typischen Akademikerberufen tätig („professionals“, „managers“) sowie 12 Prozent 
in anderen gehobenen Berufen („associate professionals“, „technicians“) und nur 
fünf Prozent in anderen Berufen. In den sechs westeuropäischen Ländern (Finnland, 
Frankreich, Großbritannien, Niederlande, Norwegen und Schweden) mit höheren 
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Absolventenquoten, die in die Studie einbezogen waren, betrugen die entsprechen-
den Werte im Durchschnitt 71 Prozent, 24 Prozent und 5 Prozent (SCHOMBURG; TEICH-
LER 2006). Allerdings waren demnach Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
aus Deutschland weniger in denjenigen mittleren Berufsbereichen vertreten, in 
denen vor Jahrzehnten eine Tätigkeit von Personen mit Hochschulabschluss eine 
völlige Ausnahme war, aber inzwischen der Abschluss eines – oft kürzeren bzw. an-
wendungsorientierten – Studiums eine verbreitete Voraussetzung geworden ist. Die 
gleiche Befragung zeigt auch, dass die deutschen Absolventinnen und Absolventen 
keine engere Verknüpfung von Studium und Beruf sehen als die Absolventinnen und 
Absolventen aus den europäischen Ländern mit noch höheren Absolventenquoten: 
Kaum eine Verwendung ihrer Qualifikationen im Beruf konstatierten nur 23 Prozent 
der Absolventinnen und Absolventen aus Deutschland, aber sogar nur 19 Prozent 
im Durchschnitt aus denjenigen europäischen Ländern mit höheren Absolventen-
quoten, und einen ihrem Bildungsniveau inadäquaten Einsatz berichteten nur 
15  Prozent der Ersteren bzw. sogar nur 12 Prozent der Letzteren (ebd.).

Typisch ist darüber hinaus für die deutsche Situation, dass die akademische 
Bildung durch relativ geringe vertikale Differenzierung – nach Qualität, Reputation 
und Selektivität beim Zugang zum Studium und Ähnlichem – gekennzeichnet ist. Ge-
nerell wird angenommen, dass das Qualitätsgefälle in Lehre und Studium zwischen 
den Universitäten traditionell recht gering ist (deutlich geringer als zum Bespiel in 
Großbritannien, Japan und den USA). Formale Differenzierung erfolgt in erster Linie 
nach Hochschularten (vor allem zwischen Universitäten und Fachhochschulen).

Weiterhin gibt es in Deutschland kein Konzept tertiärer Bildung jenseits der 
Hochschulbildung. Mehr als zehn Prozent der Lernenden und der Absolventinnen 
und Absolventen in Deutschland erscheinen zwar in den OECD-, UNESCO- und 
Euro stat-Statistiken als „tertiary B“, „ISCED 5B“ und Ähnliches, aber in deutschen 
Übersichten sind sie als Lernende und Absolventen der höheren Stufen des dua-
len Ausbildungssystems verbucht (Techniker, höhere Gesundheitsberufe u. Ä.).

Schließlich wird das deutsche Bildungssystem von deutscher Seite stärker 
als dichotom beschrieben, als das in den meisten Bildungssystemen ökonomisch 
fortgeschrittener Länder der Fall ist. Demnach stehen die Jugendlichen in erster 
Linie vor der Wahl zwischen einem akademischen Studium und einer beruflichen 
Ausbildung, die zumeist überwiegend als betriebliches Training und ergänzend als 
berufliche Schulung erfolgt. In den beiden Bereichen – berufliche Bildung und Hoch-
schulbildung – herrschen völlig unterschiedliche Vorstellungen über den Charakter 
wünschbarer Kompetenzen und über die Förderung von Kompetenzen. Diesem 
Tatbestand untergeordnet erscheinen Differenzen und Qualitätsstufen innerhalb 
des Systems beruflicher Bildung. Ebenfalls gibt es in den beiden Sektoren unter 
den Prota gonisten und Experten kaum Gemeinsamkeiten in den Vorstellungen von 
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„Qualität“ der Bildung, Tendenzen des Qualifikationsbedarfs, wünschenswerten For-
men von Meritokratie und Chance, Bedeutung und Folgen von Durchlässigkeit und 
anderem mehr. Schließlich gibt es auch kaum Vorstellungen über Substitution von 
allgemeiner und beruflicher Bildung: So ist eine Abiturientin oder ein Abiturient 
ohne nachfolgendes Hochschulstudium oder ohne nachfolgende berufliche Ausbil-
dung mehr oder weniger ein „Nobody“ in dem von Beruflichkeit geprägten Qualifika-
tionssystem.

Stärker als in vielen anderen Ländern der Welt ist damit ein Stolz auf einen 
Sektor der Qualifizierung verbunden, der nicht auf die höchsten Positionen in der 
beruflichen Statushierarchie führt. Die berufliche Ausbildung im dualen System gilt 
in Deutschland als äußerst funktionale Vorbereitung auf eine nicht akademische Be-
rufstätigkeit, und die in Deutschland im Vergleich zur Arbeitslosigkeit von Erwach-
senen nur geringfügig höhere Jugendarbeitslosigkeit wird in der internationalen 
Diskussion immer wieder als eindeutiges Gütezeichen des deutschen Ausbildungs-
systems hervorgehoben. Die Betonung der Dichotomie und der Distanz zwischen 
den Sektoren wurde offenkundig auch in der Absicht betrieben, die Stabilität des 
beruflichen Ausbildungssystems zu unterstützen und ihn vor einem Sog zu immer 
mehr weiterführender Bildung zu bewahren.

Niedrige Studierquote, hohe Zahl von Lernenden in einer teils schulischen und 
teils betrieblichen Ausbildung, eine relativ große Homogenität innerhalb dieser bei-
den Sektoren, ein relativ geringer Übergang zwischen diesen beiden Sektoren und 
schließlich die Überzeugung, dass Wirtschaftswachstum und moderne Gesellschaft 
keiner sehr hohen Akademikerquoten bedürfen – so ließ sich das Selbstbild und das 
Fremdbild des deutschen Qualifikationssystems bis in die 1990er-Jahre vereinfa-
chend beschreiben. Zu fragen bleibt jedoch, wieweit sich das in den ersten Jahren 
des 21. Jahrhunderts geändert hat.

6. Graduelle Paradigmenverschiebungen seit Mitte der 1990er-Jahre

Seit Mitte der 1990er-Jahre beobachten wir in Deutschland eine allmähliche Para-
digmenverschiebung in der öffentlichen Diskussion über Qualifikation und Beruf. 
Dies lässt sich als eine Tendenz zu erhöhter Akzeptanz bzw. zu erhöhter Befürwor-
tung der Akademisierung von Lernen und Beruf bezeichnen.

Erstens haben seit Mitte der 1990er die befürwortenden Stimmen aus Politik 
und Wirtschaft zur Steigerung der Studienanfänger- und Hochschulabsolventen-
quoten deutlich zugenommen (siehe dazu z. B. KONEGEN-GRENIER; SCHLAFFKE 1994). 
Die Aussagen von Wirtschaftsverbänden veränderten sich deutlich. Die jährlichen 
statistischen Berichte der OECD über das Nachzüglertum von Deutschland in der 
Expansion der weiterführenden Bildung wurden mit größerer Aufmerksamkeit 
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registriert und diskutiert. Steigerungen von Studienanfängerquoten in jüngster 
Zeit wurden von politischer Seite mit großem Nachdruck als Anzeichen von Erfolg 
heraus gestrichen.

Zweitens hat durch den sogenannten Bologna-Prozess seit 1999 möglicher-
weise eine neue Etappe der Akademisierung von Lernen und beruflicher Tätigkeit 
begonnen, bei der die Mehrheit der Berufsanfängerinnen und -anfänger mit Hoch-
schulabschluss nicht sehr lange studiert hat (die Zielsetzungen und die wichtigsten 
Dokumente zum Bologna-Prozess können auf der offiziellen Website der European 
Higher Education Area [EHEA] nachgelesen werden). Zu erwarten war, dass durch 
die Einführung eines gestuften Systems von Studiengängen und -abschlüssen, meis-
tens als Bachelor-Master-Struktur bezeichnet, die Zahl der Berufsanfängerinnen und 
-anfänger mit Abschluss eines relativ kürzeren Studiums (früher Fachhochschul- 
und nunmehr Bachelorstudium) stärker wachsen würde als die Zahl derjenigen, die 
relativ lange studiert haben (früher universitäre Abschlüsse und nunmehr Master-
abschlüsse) (siehe TEICHLER 1999). Vor der Bologna-Erklärung hatte der Anteil der 
Berufsanfängerinnen und -anfänger nach Abschluss eines kurzen Stu diums nicht nur 
in den OECD-Ländern mit einer Bachelor-Master-Struktur (z. B. Australien, Groß-
britannien, Japan, Korea und den USA) überwogen, sondern auch in einigen Län-
dern mit einer Zwei-Hochschultypen-Struktur (so die Niederlande und Norwegen). 
Allerdings ist bisher seitens der Verantwortlichen an den deutschen Universitäten 
stärker als an Universitäten vieler anderer europäischer Länder die Einschätzung 
verbreitet, dass ein Bachelorstudium allein eine unzureichende Qualifizierung sei 
(ALESI u. a. 2005). Auch entscheiden sich bisher sehr viele Bachelorabsolventinnen 
und -absolventen von deutschen Universitäten entweder für ein weiteres Studium 
oder für ein Nebeneinander von Weiterstudium und beruflicher Tätigkeit und nur 
eine Minderheit eindeutig für einen Übergang in das Beschäftigungssystem (ALESI; 
SCHOMBURG; TEICHLER 2010, SCHOMBURG 2011).

Drittens war aufgrund der Einführung von Bachelorstudiengängen und -ab-
schlüssen an Universitäten zu erwarten, dass in Deutschland die Diskussion über die 
Etablierung eines tertiären Bildungssektors jenseits der Hochschulen neu in Bewe-
gung kommt. Dies trat in der Tat ein und manifestierte sich vor allem in Vorschlägen, 
einen „Bachelor (professional)“ für den Bereich der Ausbildungsgänge einzuführen, 
die in den internationalen Statistiken schon lange als „tertiary B“ oder „ISCED 5B“ 
geführt werden. Bemühungen in dieser Richtung sind erstmals angesichts heftiger 
Ablehnungen seitens des Hochschulbereichs auf Eis gelegt worden, aber eine baldi-
ge Wiederaufnahme ähnlicher Vorstellungen dürfte keineswegs überraschen.

Viertens trifft die Akademisierung ausgewählter Berufsbereiche in der Öffent-
lichkeit derzeit auf ein positiveres politisches Klima, als das in den drei Jahrzehnten 
davor der Fall gewesen ist. Deutlich wird das insbesondere in der neueren Diskus-



32 Akademisierung der Berufswelt? 

sion über die Qualifikation zu Erzieher- und Gesundheitsberufen. Als selbstverständ-
lich gilt dies für verschiedene Bereiche der Informations- und Kommunikationstech-
nologie. Und weithin auf Akzeptanz trifft, dass immer mehr Berufstätigkeiten in den 
Bereichen Organisation, Kommunikation, Freizeit und anderen mehr entstehen, bei 
denen ein Studium die typische Vorbildung darstellt.

Fünftens hat sich im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts insgesamt eine 
positive Einschätzung einer hohen Durchlässigkeit von Berufsbildung und Hoch-
schulstudium deutlich verbreitet. Die Befürwortung und Maßnahmen zur Förde-
rung einer solchen Durchlässigkeit haben in Deutschland lange Tradition, aber 
sie haben in der Vergangenheit – abgesehen von der Einführung neuer Wege 
zur „Fachhochschulreife“ in den 1970er-Jahren – eher ein Schattendasein ge-
fristet. Im „Mainstream“ der beruflichen Bildung hatte eher die Vorstellung vor-
geherrscht, dass hohe Durchlässigkeit die Stabilität des Systems der beruflichen 
Bildung gefährde, und an den Hochschulen war die Vorstellung verbreitet gewe-
sen, dass ein hohes Maß von Durchlässigkeit eher die Qualität des Hochschul-
studiums untergrabe. Neu ist, dass nunmehr die Protagonisten des beruflichen 
Bildungssystems sich in großer Zahl und mit Nachdruck für eine Erhöhung der 
Durchlässigkeit einsetzen. Dabei wird nicht nur gefordert, den Übergang zu er-
leichtern, sondern auch einen Teil der Vorqualifikationen der beruflich Qualifi-
zierten als studienäquivalent anzuerkennen, um somit die Studienzeit zu verkür-
zen (BIBB 2010). An den Hochschulen werden allerdings Bemühungen um eine 
deutlich erhöhte Durchlässigkeit bisher überwiegend eher mit Zurückhaltung 
aufgenommen. Inzwischen sind Veränderungen der rechtlichen Regelungen auf 
Landesebene vorgenommen worden (siehe beispielsweise den Beitrag in diesem 
Band von Eva Friedrich und Ursula Schwill für das Land Brandenburg), die die 
Übergänge im Prinzip deutlich erleichtern und auf einen Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz aus dem Jahr 2009 zurückgehen (KMK 2009), wonach Inhabe-
rinnen und Inhaber von Abschlüssen der beruflichen Aufstiegsfortbildung eine 
allgemeine Hochschulzugangsberechtigung und Inhaberinnen und Inhaber von 
Berufsbildungsabschlüssen und dreijähriger Berufserfahrung eine fachgebundene 
Hochschulzugangsberechtigung erhalten sollen.

Sechstens sind verschiedene Schritte erkennbar, mit denen die vertikale Diffe-
renzierung des Hochschulsystems zunimmt. Die Einführung gestufter Studiengänge 
und -abschlüsse ist, wie bereits ausgeführt, ein sichtbarer Schritt in diese Richtung 
(Differenzierung eher von „unten“), und die „Exzellenzinitiative“ (siehe WISSEN-
SCHAFTSRAT 2012) in jüngerer Zeit ist ein weiterer Schritt (Differenzierung eher von 
„oben“) (TEICHLER 2008). Selbst wenn diese Schritte nicht darauf hindeuten, dass 
sich in Deutschland in absehbarer Zeit ein Ausmaß vertikaler Differenziertheit he-
rausbildet, wie es zum Beispiel in den USA lange Tradition hat, so scheint doch die 
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Vorstellung einer klaren Dichotomie akademischer Bildung und anderer Bildung all-
mählich eher von der Vorstellung eines „upgrading“ in kleineren Schritten abgelöst 
zu werden.

Darüber hinaus gibt es eine Fülle von Konzepten und Aktivitäten zur Entwick-
lung des Lernens und der Beziehungen von Bildung und Beschäftigung, die auch 
zu einer Verringerung der in Deutschland lange vorherrschenden Vorbehalte für 
eine stärkere Akademisierung von Bildung und Beruf beitragen. Zu nennen sind 
in diesem Zusammenhang zum Beispiel die Ergebnisse der „PISA“-Analysen, nach 
denen eine starke Segmentierung von Bildungsbereichen in Deutschland zu einer 
unbefriedigenden Kompetenzentwicklung beigetragen hat. Vielfach wird ange-
sichts einer stärkeren Internationalisierung der Gesellschaft und einer stärkeren 
Globalisierung der Wirtschaft ein steigendes Qualifikationsniveau für erforderlich 
gehalten. Es wächst die Aufmerksamkeit für die berufliche Relevanz genereller 
Kompetenzen (z. B. Schlüsselqualifikationen), wodurch einerseits die Wissensba-
siertheit nicht hochschulischer Ausbildung und andererseits nicht kognitive As-
pekte hochschulischer Sozialisation stärker beachtet werden (zur Diskussion über 
Schlüsselqualifikationen im Hochschulbereich siehe beispielsweise STIFTERVERBAND 
FÜR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT 2004). Noch mehr Verbreitung findet das keineswegs 
neue Argument, dass die hohe Dynamik im Wandel des Beschäftigungssystems 
immer höhere Kompetenzniveaus fordert, eine Einschätzung, die in den einzelnen 
konkreten Berufsbereichen keineswegs in gleichem Maße geteilt wird.

7. Die Zukunft

Trends und Maßnahmen im Hinblick auf die Akademisierung von Qualifizierung und 
Beruf können in einem engen Rahmen beobachtet und diskutiert werden:

 Mit welchen neuen Lerninhalten werden Personen konfrontiert, die an der Naht-
stelle von nicht akademischer Qualifizierung und akademischer Qualifizierung 
einen Wechsel von dem ersteren in den letzteren Bereich vollziehen?

 Wie und wodurch unterscheiden sich Tätigkeiten und Positionen in den Berufs-
bereichen, die gestern als nicht akademisch und nunmehr heute oder morgen als 
akademisch eingestuft werden?

Diese Verschiebungen an der Nahtstelle sind jedoch eingebunden in größere Ver-
änderungen, weswegen hier abschließend danach gefragt werden soll, welche grö-
ßeren Veränderungen zu erwarten sind, in die der Akademisierungsprozess einge-
bunden ist.

Erstens ist auch in Zukunft von Interesse, wie sich die Beziehung von Bildung 
und Wirtschaftswachstum entwickeln wird. Die Überzeugung, dass wirtschaftlicher 
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Erfolg und wünschenswerte gesellschaftliche Bedingungen mit einer Expansion der 
weiterführenden Bildung einhergehen und durch sie beflügelt werden, wird in den 
meisten ökonomisch fortgeschrittenen Ländern weithin geteilt. Die in Deutschland 
von Ende der 1960er-Jahre bis Mitte der 1990er-Jahre weitverbreiteten Vorbehalte 
gegen diese Einschätzung sind in jüngster Zeit immer weiter zurückgegangen, und 
es sind derzeit keine Gründe ersichtlich, die für eine Umkehrung dieses Prozesses 
sprechen.

Zweitens wird die Thematik, wie sich zukünftig der Arbeitsmarkt von Hochqua-
lifizierten entwickeln wird bzw. wie seine Dynamik erklärt werden kann, nicht an 
Bedeutung verlieren. Es hat in der Vergangenheit nie eine fest verankerte Überzeu-
gung gegeben, dass Arbeitsmarktwicklungen eindeutig einen wachsenden Bedarf 
an Absolventinnen und Absolventen des tertiären Bildungssystems zur Füllung von 
typischen Akademikerpositionen hervorbringen. Immer ist konstatiert worden, dass 
ein perfektes „matching“ nicht realisierbar sei und demnach nicht alle Absolventin-
nen und Absolventen eine ihrer Qualifikation adäquate Position erreichen werden. 
Zugleich war jedoch immer zu erkennen, dass der Anteil derjenigen Absolventinnen 
und Absolventen, die meinten, keine adäquate Position gefunden zu haben, im Zuge 
der Hochschulexpansion bemerkenswert stabil blieb. Die Akademisierung des Be-
schäftigungssystems erfolgte zum Teil, weil ein „upgrading“ von Berufen etwas „un-
terhalb“ der früher als typisch geltenden Akademikerberufe stattfand – sei es, dass 

 in einigen Berufen eine höhere systematische Wissensbasiertheit für wichtig er-
achtet wurde („upgrading“ vor allem angenommen durch den Bedarf an Höher-
qualifizierung),

 in manchen Berufsbereichen die Beschäftiger auf das wachsende Angebot an 
Absolventinnen und Absolventen des tertiären Bereichs mit höherer Absorp-
tionsbereitschaft reagierten, ohne dies unbedingt für notwendig zu halten,

 in manchen Bereichen die Absolventinnen und Absolventen die Akteure des „up-
grading“ waren und durch Anreicherung der beruflichen Tätigkeit sich selbst 
relevant oder sogar unentbehrlich machten.

In Deutschland ist in letzter Zeit der erstgenannte Prozess immer mehr ins Gespräch 
gekommen. Sehr gut vorstellbar ist, dass dies zunehmen wird, weil mit steigender 
internationaler Interaktion sichtbar wird, dass in manchen anderen Ländern eine 
solche Wissensbasiertheit von Berufsbereichen bereits zugenommen hat, wohinge-
gen in Deutschland dieses Phänomen angesichts der bisher relativ geringen Absol-
ventenquote noch in den Anfängen steckt.

Drittens ist von Interesse, wieweit die Hochschulexpansion als Gefährdung des 
beruflichen Bildungssystems oder als kompatibel mit ihm gesehen wird. Neu ist 
an der Diskussion über die Akademisierung in Deutschland in jüngster Zeit, dass 
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eine Zunahme des Studiums im tertiären Bereich nicht mehr so sehr wie früher als 
eine Gefährdung des Systems der beruflichen Bildung gesehen wird. Insbesondere 
gilt eine hohe Durchlässigkeit des Bildungssystems nicht mehr so stark wie frü-
her als Gefährdung der Stabilität des beruflichen Bildungssystems. Typisch für eine 
harmonischere Interpretation der Beziehungen von beruflicher Bildung und Hoch-
schulbildung in Deutschland ist die in letzter Zeit oft vorgetragene These, es gäbe 
einen „Fachkräftemangel“. Zur Bekämpfung des Fachkräftemangels stünden zwei  
Optionen zur Wahl: eine Verschiebung der Grenze zwischen An- und Ungelernten 
und Facharbeiterinnen bzw. Facharbeitern einerseits und eine höhere Durchlässig-
keit zwischen Facharbeiterinnen und Facharbeitern und tertiär Qualifizierten ande-
rerseits. Eine höhere Durchlässigkeit hätte jedoch zur Folge, dass manche Personen 
durch Absolvierung einer beruflichen Bildung und eines zusätzlichen Hochschulstu-
diums länger dem Arbeitmarkt entzogen sind; somit wäre der „Fachkräftemangel“ 
noch vergrößert.

„Durchlässigkeit“ zwischen beruflicher Ausbildung und Hochschulstudium 
lohnt sich unter Bedarfsgesichtspunkten nicht bei einem „Fachkräftemangel“, son-
dern nur, wenn der Mangel sich auf den Bereich der hoch qualifizierten Arbeitskräf-
te konzentriert.

Viertens lohnt sich ein Blick auf die Entwicklungstendenzen von Abgrenzung 
bzw. Durchlässigkeit der Bildungsebenen. Zu erwarten ist in Zukunft eine weitere 
Zunahme der „Durchlässigkeit“ in dem statistischen Sinne, dass die Quote unter den 
Studierenden im tertiären Bereich ansteigt, die nicht zuvor den klassischen Weg zum 
Abitur gegangen sind. Dies mag sich aber als Schein- bzw. vergebliche Durchlässig-
keit erweisen, wenn die vertikale Differenzierung im Hochschulsystem zunimmt und 
der Zugang von Personen ohne klassisches Abitur sich dann ganz überwiegend auf 
die unteren Etagen des differenzierten Hochschulsystems konzentriert – ein Phäno-
men, das in den USA schon vor Jahrzehnten unter den Begriffen der „cooling out 
function“ (CLARK 1960) der unteren Ränge bzw. der „great training robbery“ (BERG 
1970) diskutiert worden ist.

Fünftens drängt sich ein Blick auf die langfristigen strukturellen Entwicklungen 
des tertiären Bereichs auf. Nicht eindeutig zu prognostizieren ist, welche struktu-
rellen Veränderungen zu erwarten sind. Vor allem drei Aspekte sind von Interesse:

 Generell wird angenommen, dass die kognitiv anspruchsvollsten Bereiche des 
dualen Systems der beruflichen Bildung in Deutschland, die schon seit Langem in 
den internationalen Statistiken als tertiärer Bereich ausgewiesen werden, weiter 
einen Prozess des „upgrading“ erfahren werden. Nicht eindeutig vorhersehbar 
ist jedoch, ob sich ein besonderer tertiärer Sektor getrennt von Universitäten und 
Fachhochschulen entwickeln wird. Der Widerstand gegenüber der Einführung 
der Bezeichnung „Bachelor (professional)“ mag ironischerweise zur Folge haben, 
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dass dieser ganze Bereich mehr oder weniger schnell in den Fachhochschul-
bereich hineinsickert und damit – wie das bereits in Finnland der Fall ist – ein 
Bereich „ISCED 5B“ bzw. Qualifikationsrahmen Kategorie 5 völlig verschwindet.

 Nicht eindeutig zu prognostizieren ist, ob insgesamt der Anteil der Absolventin-
nen und Absolventen, die nach einer relativ kurzen Studienzeit berufstätig wer-
den, deutlich steigen wird oder nicht. Das ist sicherlich intendiert sowohl durch 
den Versuch, einen tertiären nicht hochschulischen Bereich neben dem Hoch-
schulbereich aufzubauen, als auch mit der Einführung eines Bachelorabschlus-
ses an den Hochschulen. In Deutschland geht es zwar den Bachelorabsolventin-
nen und -absolventen, die in das Beschäftigungssystem übergehen, besser, als 
manche Skeptiker wahrhaben wollen (siehe ALESI; SCHOMBURG; TEICHLER 2010), 
aber es ist durchaus möglich, dass dauerhaft die Mehrzahl der Studienanfänge-
rinnen und -anfänger auf einen Masterabschluss zusteuert.

 Angenommen wird generell, dass die vertikale Differenzierung im Hochschulsys-
tem wächst – überwiegend allmählich und lautlos, zum Teil aber „laut“, wie beim 
Vorantreiben der „Exzellenzinitiative“ sichtbar wird. Schwer zu prognostizieren 
ist jedoch, ob sich in Deutschland nur ein sehr geringer Grad vertikaler Differen-
zierung – die Ansätze zur vertikalen Differenzierung im Rahmen der Exzellenz-
Initiative können im Vergleich zur gewachsenen Stratifizierung in vielen anderen 
Ländern als ausgesprochen moderat eingestuft werden – oder ein stark vertikal 
differenziertes Hochschulsystem entwickeln wird.

Nicht weniger von Bedeutung sind sechstens substanzielle Veränderungen im Ver-
hältnis von Studium und Berufstätigkeit. Hochschulexperten stimmen darin über-
ein, dass die substanziellen Akzente von Studienangeboten in den letzten Jahren 
sehr stark in Bewegung geraten sind. Begriffe wie „Schlüsselqualifikationen“, „Kom-
petenzorientierung“ und „learning outcomes“ sowie schließlich „Employability“ 
deuten an, dass sehr verschiedene Konzepte zur Diskussion stehen. Darüber hin-
aus wird kontrovers diskutiert, ob eine Profilbildung einzelner Hochschulen und 
Studiengänge tendenziell zunehmen wird oder ob der Wettlauf um „Exzellenz“ und 
„world class universities“ in erster Linie die Imitation der vermeintlich Besten in den 
curricularen Akzenten zur Folge haben wird. So sind in diesem Bereich Prognosen 
äußerst riskant.

Siebtens ist vorstellbar, dass das Verhältnis von Qualifizierung und Berufstätig-
keit sich in Zukunft tatsächlich einmal durch eine größere Bedeutung von Weiter-
bildung grundlegend ändern könnte. Nach vielen großen Ankündigungen und dann 
höchstens kleinen Schritten in der Vergangenheit ist sicherlich bei einer solchen 
Prognose Vorsicht geboten. Es gibt jedoch mancherlei Hinweise darauf, dass hier 
manches in Bewegung ist: Dazu gehören die formelle Etablierung einer Kategorie 
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von Masterstudiengängen als weiterbildende, die stärkere Betonung von „Kompe-
tenz“ in Bezug auf Lehren, Lernen und Prüfen, die Umstellung des Prüfungssystems 
an Hochschulen auf „Credits“ und die Ausweitung der Anrechnung früherer Lern-
erträge beim Übergang von der beruflichen Bildung zum Hochschulstudium.

Achtens ist schließlich von größter Bedeutung, wie sich die Abstände zwischen 
den verschiedenen Ebenen in Bildung und Beruf entwickeln. Liegen unsere Bemü-
hungen auf dem Wege zur Wissensgesellschaft bzw. Wissensökonomie hauptsächlich 
darin, alles für die Herausbildung höchster Ebenen zu tun, die Bildungs- und Berufs-
welt ganz im Hinblick auf den Wettlauf um die Spitze zu interpretieren, oder erwar-
ten wir eine „mass knowledge society“, wo weitreichendes Verstehen von komplexen 
Zusammenhängen von Vielen für den wirtschaftlichen Erfolg und eine gute Gesell-
schaft konstitutiv ist (siehe dazu MERKATOR; TEICHLER 2012)?
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Friedhelm Schütte

Konkurrenz von akademischer und nicht akademischer 
Bildung – mehr als ein Phänomen?

Der Bologna- und der Brügge-Kopenhagen-Lissabon-Prozess verändern die Bil-
dungslandschaft in Europa grundlegend. Die akademische Berufsbildung in der 
Bundesrepublik Deutschland erhält eine neue Struktur. Indirekt davon betroffen 
ist die nicht akademische Ausbildung – insbesondere vollschulische berufliche Bil-
dungsgänge. Die Frage nach der Konkurrenz von akademischer und nicht akademi-
scher (Berufs-)Bildung konzentriert sich insofern auf berufliche Bildungsangebote 
mit hoher Wissenschaftsorientierung. Damit rücken beispielsweise die sogenannten 
Gesundheitsberufe in den Mittelpunkt der Analyse. Die institutionelle Transforma-
tion und systemische Konkurrenz von akademischer und nicht akademischer Bil-
dung auf dem Hintergrund von Flexibilisierung, Bildungsaspiration und beruflicher 
Mobilität exemplarisch aufzuzeigen ist Absicht des Beitrags.

1. Einleitung – bildungspolitische Arenagespräche

Die Einführung von Hochtechnologieberufen, die Etablierung eines europäischen 
Bildungs- und Arbeitsmarktes im ordnungspolitischen Rahmen von Bologna- und 
Brügge-Kopenhagen-Lissabon-Prozess sowie die Debatte um die Flexibilisierung der 
Berufsbildung belasten die Struktur des deutschen Systems beruflicher Bildung. Die 
klassischen Säulen des Systems halten der Dynamik des Bildungs- und Beschäfti-
gungssystems nicht mehr stand. Namentlich an den Rändern des beruflichen Bil-
dungswesens sind Erosionstendenzen zu beobachten. Das Einmünden in eine nicht 
akademische Berufsbildung wird für die klassische Klientel zu einem individuellen 
Hürdenlauf mit bürokratischen Hindernissen.

Die Verwissenschaftlichung von Produktion und Dienstleistung fordern sowohl 
die Handwerks- als auch Industrieberufe – das Kernstück des deutschen dualen Aus- 
und Weiterbildungssystems – ordnungspolitisch, curricular und inhaltlich heraus. 
Die modernen Technologien erweisen sich insofern als Motoren des curricularen 
Wandels. Wachsende Bildungsaspiration und die Ausdifferenzierung von Bildungs- 
und Studienangeboten liefern dem Transformationsprozess die ideelle sowie mate-
rielle Basis.

In der letzten Dekade ist eine schleichende systemische Konkurrenz zwischen 
nicht akademischer und akademischer (Berufs-)Bildung in der Bundesrepublik 
Deutschland zu beobachten. Vor allem die Berufsfachschule mit ihrem vollzeit-
schulischen Bildungsangebot bietet einen institutionellen Rahmen, der die curricu-
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laren und inhaltlichen Gewichte zwischen nicht akademischer und akademischer 
Bildung verschiebt. Die historisch bedingte Trennung zwischen Fach- und Allge-
meinbildung erweist sich dabei im europäischen Kontext ebenso als Hindernis wie 
die ordnungspolitisch unzureichende Integration von vollzeitschulischen Bildungs-
gängen und deutschem dualen System (ALESI; MERKATOR 2010, BUHR u. a. 2008, 
IGM; SFS 2010, POWELL; SOLGA 2010). Davon betroffen sind sowohl die zweijähri-
ge Variante der Berufsfachschule als auch die dreijährige Assistentenausbildung 
(PAHL; SCHÜTTE 2011).

Im Feld der sogenannten Hochtechnologieberufe verflüssigen sich beispiels-
weise die Berufsgrenzen, die Bildungsstrukturen und curricularen Angebote zuneh-
mend. Weder die horizontale noch die vertikale Differenzierung erweisen sich als 
strukturell funktional und bildungspolitisch zukunftsfähig. Die Statik des deutschen 
Bildungssystems in seiner traditionellen Verfassung gerät unter wachsendem Druck. 
Während die klassische nicht akademische Fachbildung – organisiert im System 
beruflicher Bildung mit den Säulen Berufsfachschule, duales System, berufliche Wei-
terbildung (Fachschule) – an strukturelle Grenzen stößt, droht die semiakademische 
(Berufs-)Bildung des Bachelorstudiums in eine arbeitsmarktspolitische Sackgasse zu 
laufen.

1.1 Transformation und systemische Konkurrenz

Die institutionelle Transformation und systemische Konkurrenz von nicht akademi-
scher und akademischer Berufsbildung wird bildungs- und ordnungspolitisch von 
zwei Prozessen instrumentiert:1 der Flexibilisierung und Deregulierung berufsfach-
licher Bildungsgänge (a) und der Etablierung des „Schulberufssystems“ (b).

(a) Die 2003 veröffentlichten „Eckwerte zur Reform beruflicher Bildung“ einer-
seits sowie die Verabschiedung des Berufsbildungsreformgesetzes im März 2005 
andererseits rückten die Flexibilisierung der nicht akademischen Berufsbildung auf 
die bildungspolitische Agenda.

Seither konkurrieren unterschiedliche Flexibilisierungsmodelle miteinander 
(DHKT 2007, WESTHOFF 2007). Die einzelnen Ansätze geben höchst unterschiedliche 
Antworten auf die Dynamik des Bildungs- und Beschäftigungssystems. Sie reagieren 
auf sozialpolitische Herausforderungen, teilweise auf arbeitsmarktpolitische Verän-
derungen, teils auf gesamtgesellschaftliche Krisensymptome in Konfrontation mit 
europäischen Regulierungsansprüchen.

Drei Einschnitte sind zu beobachten: Die Flexibilisierung beruflicher Curricula 
zielt, im Rahmen der Modularisierung, zunächst auf eine inhaltliche sowie zeitliche 

1 Auf die damit einhergehende Vertiefung sozialer Ungleichheit wird an dieser Stelle nicht eingegangen.
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Abgrenzung einzelner Ausbildungsabschnitte (LOEBE; SEVERING 2010). Der Wechsel 
zwischen vergleichbaren Bildungsgängen, beispielsweise innerhalb eines Berufsfel-
des, soll damit erleichtert, bereits erbrachte Leistungen, wo immer auch erworben, 
sollen honoriert werden. Eine horizontale und vertikale Durchlässigkeit ist erklärtes 
Ziel (EULER; SEVERING 2007). Die Flexibilisierung von Lernorten in Form von Lernort-
kooperationen und Verbundausbildungsmodellen zielt hingegen auf eine institutio-
nelle Ausdifferenzierung von beruflichen Bildungsangeboten (PAHL; SCHÜTTE; VERMEHR 
2003). Nicht mehr vollständige Bildungsgänge werden von etablierten Bildungsan-
bietern angeboten, sondern vielmehr modularisierte Teile eines Gesamtcurriculums. 
Diese Kooperationsform basiert auf einer Öffnung der Institutionen Schule und Un-
ternehmen. Eine Abstimmung von Curricula, Unterricht respektive Ausbildungskon-
zeption ist Voraussetzung für deren Gelingen. Schließlich zielt die Flexibilisierung 
von Schulformen und Bildungsgängen (Berufsschule, Oberstufenzentrum) auf soziale 
und berufliche Mobilität. Die Anrechenbarkeit inhaltlich bzw. curricular vergleich-
barer Leistungen soll die bestehenden Systemgrenzen zwischen nicht akademischer 
und akademischer Berufsbildung verflüssigen, eine Durchlässigkeit vertikal wie ho-
rizontal garantieren.

(b) Die Etablierung des Schulberufssystems lässt eine strukturelle Krise des 
dualen Systems erkennen. Aus unterschiedlichen Gründen nimmt die Attraktivität 
der klassischen Facharbeiterausbildung (in den herstellenden Berufen bzw. Produk-
tionsberufen) seit Jahren ab. Innerhalb des Systems beruflicher Bildung werden die 
Bildungsströme neu kanalisiert.

Vollzeitschulische Bildungsgänge erfahren eine bislang nicht gekannte Nachfrage 
(vgl. Abbildung 1 und 3). Die Zahl neu abgeschlossener Ausbildungsverträge auf der 
Grundlage von BBiG und HwO ist seit 1999 (631.015) rückläufig (BIBB 2010, Über-
sicht A1.1-1). Zwischen 2007 und 2008 (616.259) betrug der Rückgang insgesamt 
1,5 Prozent – im öffentlichen Dienst lag er bei 1,8 und im Handwerk bei 5,3  Prozent 
(vgl. ebd.).2 Die Abkehr von den Produktionsberufen und der Trend zu schulischen 
Bildungsgängen wird von den Karriereplanungen der Schulabgängerinnen und -ab-
gänger einerseits, den Daten über neu abgeschlossene Ausbildungsverträge in den 
sogenannten Produktionsberufen anderseits empirisch unterfüttert. Seit 2006 signa-
lisieren die Umfrageergebnisse beruflicher Pläne von Schulabsolventinnen und -ab-
solventen eine individuelle Ausrichtung auf „Studium bzw. Schulberufsausbildung“. 
Im Zeitraum 2006 bis 2010 stieg diese Bildungsgangoption von 12 auf 15  Prozent, 
während der Wunsch, eine „duale Ausbildung“ aufzunehmen, im gleichen Zeitraum 
von 57 auf 51 Prozent sank (vgl. BIBB 2011, S. 83). Ein Blick auf die neu abgeschlos-

2 Im Sektor Industrie und Handel fiel der Rückgang mit 0,5 Prozent im gesamten Bundesgebiet vergleichsweise 
gering, mit 7,5 Prozent in den neuen Ländern und Berlin hingegen dramatisch aus.
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senen Ausbildungsverträge in den Produktionsberufen zwischen 1996 und 2009 un-
terstreicht diesen Trend (vgl. ebd., S. 137 ff., Tabelle A4.4-1). Demnach ging die Zahl 
neuer Verträge von 287.607 (100  Prozent) im Jahr 1996 auf 232.140 (80,7 Prozent) 
im Jahr 2009 um rund 19 Prozent zurück3, während im gleichen Zeitraum die Zahl 
der Neuabschlüsse in den Dienstleistungsberufen von 50,4 auf 58,6  Prozent anstieg.4 

Die neue Wertschätzung vollzeitschulischer Bildungsgänge korrespondiert mit dem 
gesellschaftlichen Wandel der Arbeitsregime einerseits, die sich im Diskurs über Wis-
sens- und Dienstleistungsgesellschaft spiegelt, und der Deregulierung der Sozialsyste-
me andererseits, die den diversen Maßnahmen zur Bekämpfung von Jugendarbeits-
losigkeit, Deprivation und individuellen Hilfen einen völlig neuen Charakter verleihen 
(PAHL; SCHÜTTE 2011).5 Dysfunktionalität und eine veränderte Bildungsaspiration cha-
rakterisieren den Transformationsprozess.

Die schleichende Konvergenz von nicht akademischen und akademischen Bil-
dungsgängen in inhaltlich anspruchsvollen Berufsfeldern bzw. Fachkulturen (bspw. 
Technik, Gesundheit, Soziales) auf der einen Seite bei gleichzeitiger Auslagerung 
spezieller Bildungsangebote für Ungelernte, Unversorgte und Altbewerber aus dem 
institutionellen Kontext beruflicher Bildungsgänge auf der anderen Seite sprengt 
die traditionellen Grenzen und das institutionelle Selbstverständnis des Systems be-
ruflicher Bildung. Während sich die sogenannten Hochtechnologieberufe inhaltlich 
immer stärker den Standards akademischer Studiengänge annähern – duale Fach-
hochschulstudiengänge lassen ebenfalls eine Auflösung der institutionellen Gren-
zen erkennen –, wird die berufsbildungspolitische Bearbeitung der Ungelerntenpro-
blematik, gesteuert durch eine Vielzahl von Sonderprogrammen auf Länderebene, 
zunehmend privatisiert und dem klassischen Bildungsauftrag der Berufsschule, mit 
Konsequenzen für Struktur und Personal, entzogen.

2. Demografie, beruflicher Strukturwandel, Bildungsaspiration

Aufgrund demografischer Effekte wird sowohl die Zahl der Schülerinnen und Schü-
ler an beruflichen Schulen als auch die Zahl der Studierenden an deutschen Hoch-
schulen (Universitäten und Fachhochschulen) nach 2014 kontinuierlich abnehmen. 
Gleichwohl fallen die Rückgänge mit Blick auf einzelne Bildungsgänge respektive 
Schulformen unterschiedlich aus. Während das Schulberufssystem insgesamt mit 

3 Schaut man nur auf die Kohorte der Männer in Produktionsberufen, fällt der Trend mit einem Rückgang von 
über 20 Prozent noch eindeutiger aus.

4 Insbesondere die 1997 eingeführten IT-Berufe nach BBiG sind die Gewinner des Trends hin zu den technischen 
Dienstleistungsberufen.

5 Im Zeitraum 1999 bis 2008 hat sich die Teilnahme an Sondermaßnahmen für Benachteiligte (§ 242 SGB III) im 
gesamten Bundesgebiet von 59.796 auf 83.047 um rund 39 Prozent erhöht (vgl. BIBB 2010, Anhang, S. 16).
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30  Prozent und das duale System mit rund 27 Prozent weniger Bildungsteilnehmern 
bis zum Schuljahr 2025/26 rechnen muss – siehe Abbildung 1 –, fällt der relati-
ve Rückgang der Schülerzahlen in beruflichen Bildungsgängen zur Erlangung der 
Hochschulzugangsberechtigung (HZB) mit einem Wert von 25 Prozent bemerkens-
wert positiv aus (vgl. STATISTISCHE ÄMTER DES BUNDES UND DER LÄNDER 2010, S. 25). 
Vom Rückgang werden demnach, wie die obere Kurve zeigt, vor allem Berufliche 
Gymnasien, Fachoberschulen und Fachgymnasien in weitaus geringerem Umfang 
betroffen (ebd.). Bis ins Jahr 2013 hinein bleibt die Nachfrage in diesen beruflichen 
Schulformen, bedingt durch doppelte Absolventenjahrgänge, nahezu konstant.

Abbildung 1:  Schülerinnen und Schüler an beruflichen Schulen in den Flächenländern West 
2008/09 bis 2025/26 nach Bildungsbereichen

 

Eine höhere Nachfrage vollzeitschulischer beruflicher Bildungsgänge ist damit mit-
telfristig ebenso angezeigt wie die große Attraktivität spezifischer Schulformen. Das 
System beruflicher Bildung profitiert mithin von einer stetig steigenden Bildungsas-
piration und dem Trend steigender Übergangsquoten von der Schule ins Studium. 
Das zeigt sich sowohl im Bildungsgangwahlverhalten der Schulabsolventinnen und 
-absolventen – siehe oben – sowie einer eindeutigen Abkehr von sogenannten Pro-
duktionsberufen als auch in der steigenden Nachfrage respektive Attraktivität dual 
verfasster Studienangebote an Fachhochschulen. Immer häufiger berücksichtigen 
Jugendliche bei der Karriereplanung den Erwerb der allgemeinen oder fachgebun-
denen Hochschulreife bzw. Fachhochschulreife.
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Quelle: Statistische Ämter des Bundes und der Länder, Bildungsvorausberechnung 2010 – Basisvariante, vorläufige Ergebnisse.



48 Entwicklung der Anforderungen bei Berufen der mittleren Qualifikationsebene

Wie die aktuellen Bildungsdaten zum Hochschulstudium im Einzelnen zeigen, ist 
davon auszugehen, dass die Zahl der Studienanfängerinnen und -anfänger – siehe 
Abbildung 2 – nach dem Höhepunkt im Jahr 2013 kontinuierlich abnimmt, die Zahl 
der Hochschulabsolventinnen und -absolventen – siehe obere Kurve – hingegen bis 
zum Studienjahr 2016/17 stetig steigt (vgl. STATISTISCHE ÄMTER DES BUNDES UND DER 
LÄNDER 2010, S. 39). Gemessen am Berichtsjahr 2008 ist demnach bis zum Jahr 
2017 mit einem Zuwachs an Hochschulabsolventinnen und -absolventen von rund 
40 Prozent zu rechnen.

 Abbildung 2:  Entwicklung der Studienanfänger, Studierenden und Hochschulabsolventinnen 
und -absolventen in Deutschland 2008 bis 2025

 

2.1 Wandel der Arbeitsmärkte

Der Strukturwandel der Arbeitsmärkte in der Bundesrepublik Deutschland betrifft 
akademische wie nicht akademische Berufe unmittelbar und mittelbar. Die Abkehr 
von den Produktions- hin zu Dienstleistungsberufen beherrscht seit rund zwei De-
kaden die Dynamik des deutschen Arbeitsmarktes (VESTER 2011, WALDEN 2007). 
2008 arbeiteten rund 70 Prozent aller bzw. 87 Prozent der weiblichen Erwerbstäti-
gen in den primären und sekundären Dienstleistungsberufen (vgl. AUTORENGRUPPE 
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 22). Lag 1970 die vom Dienstleistungssektor 
erbrachte Bruttowertschöpfung bei rund 48 Prozent, so erhöhte sich deren Anteil 
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bis 2009 um ein Viertel auf nunmehr 73 Prozent (ebd.). Der von technologischen In-
novationen befeuerte Strukturwandel veränderte branchenspezifische Tätigkeitsdo-
mänen und Aufgabenzuschnitte mehr oder weniger in allen Berufsfeldern. Deutliche 
Differenzen zwischen den Geschlechtern sind dabei zu berücksichtigen. Mit Blick auf 
den bemerkenswerten Rückgang der Erwerbstätigen in typischen Männerberufen 
und den kontinuierlichen Anstieg sogenannter Frauenberufe im personenbezogenen 
Dienstleistungssektor stehen die klassischen Karrierewege und bevorzugten Tätig-
keitsdomänen von jungen Frauen und Männern zur Disposition. Die Bildungsaspira-
tion junger Frauen, dokumentiert durch die steigende Nachfrage vollzeitschulischer 
Bildungsgänge an Berufsfachschulen, lenkt den Blick auf eine ambitionierte Berufs-
bildung und eine wachsende soziale Mobilität (BIBB 2011).

2.2 Bildungsaspiration und Qualifikationsentwicklung

Der Strukturwandel der Arbeitsmärkte verändert die Bildungsaspiration.6 Das Sys-
tem beruflicher Bildung als Ganzes ist davon betroffen, insbesondere jedoch die ein-
schlägigen vollzeitschulischen Bildungsgänge. Mit 530.272 Schülerinnen und Schü-
lern hat die Berufsfachschule im Schuljahr 2007/08 einen absoluten Besucherrekord 
erreicht (STATISTISCHE ÄMTER DES BUNDES UND DER LÄNDER 2010). Obschon die Zahl der 
Schülerinnen und Schüler seither rückläufig ist – im Schuljahr 2008/09 ging der 
Schulbesuch um 3,7 Prozent auf 510.855 zurück ist deren bildungspolitischer Stel-
lenwert im System beruflicher Bildung unübersehbar. Im Berechnungsjahr 2008/09 
ist die Berufsfachschule nach der Teilzeit-Berufsschule mit 1.726.703 Schülerinnen 
und Schülern die zweitgrößte berufsbildende Schulform in der Bundesrepublik. Es 
folgen das Fachgymnasium mit 154.074 sowie die Fachschule mit 152.268 Besuche-
rinnen und Besuchern. Das Bildungswahlverhalten variiert allerdings zwischen den 
einzelnen Bundesländern erheblich (BIBB 2009b, 2010).

Im Längsschnitt lässt sich eine expansive Entwicklung beobachten. Zwischen 
1992 und 2007 stieg die Zahl der Anfängerinnen und Anfänger in vollzeitschuli-
schen Bildungsgängen um 80,5 Prozent von 100.778 auf 181.871 (BIBB 2009b).7 

Die hiermit aufscheinende Dynamik wurde institutionell vor allem von der Berufs-
fachschule getragen. Strukturelle Defizite des Systems beruflicher Bildung rücken 
damit in den Mittelpunkt und schärfen den Blick für ordnungspolitische Dispa-

6 Welche Relevanz die Bildungsaspiration künftig bei der Entscheidung über berufliche Karrierepfade Jugend-
licher haben kann, belegen zwei Daten. Besaßen 1996 25,6 Prozent der Eltern schulpflichtiger Kinder im Alter 
von 6 bis 16 Jahren den Bildungsabschluss „Hochschulreife“, lag die Vergleichszahl im Jahre 2008 bereits bei 
36,8 Prozent (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 39, Abb. B3-3).

7 Die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Maßnahmen der beruflichen Grundbildung (BV-Maßnahmen; 
EQ; BVJ; BGJ; BFS, FOS 11; FGYM) verdoppelte sich in dem genannten Zeitraum nahezu (97,2 Prozent), von 
304.742 auf 601.080 (vgl. ebd.).
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ritäten. Gewissermaßen als schulische Kompensation für das fehlende Bildungs-
angebot an dualen Ausbildungsplätzen durchlief diese Schulform eine stürmische 
Entwicklung. Obwohl die Berufsfachschule seit der Novellierung des BBiG im Jahre 
2005 faktisch an Bedeutung gewonnen hat, mangelt es ihr, in bestimmten Bran-
chen, an Unterstützung.

Abbildung 3:  Verteilung der Neuzugänge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungs-
systems 2000 und 2005 bis 2008

 
 

Mit Blick auf die Gesamtarchitektur des Systems beruflicher Bildung erweist sich das 
„Schulberufssystem“ als stabil. Lag der Anteil der Neuzugänge – siehe Abbildung 3 
– in diesem Sektor im Jahre 2000 bei rund 14 Prozent, so expandierte er auf rund 
18 Prozent im Jahre 2008. Die Etablierung dieses als klassisch zu bezeichnenden 
Sektors, mit der Berufsfachschule und ihren unterschiedlichen Bildungsgängen im 
Zentrum8, sensibilisiert einerseits für die wachsende Dysfunktionalität des beruf-
lichen Bildungssystems, andererseits für ein verändertes Bildungs(wahl)verhalten 

8 Die Etablierung dieser vollzeitschulischen Schulform begann in Europa in den 1870er-Jahren. Heute ist die 
zweijährige und dreijährige Variante der Berufsfachschule – differenziert nach Bundesländern – dominant.

2000

2005

2006

2007

2008

582.416 
47,8 %

175.462
14,4 %

460.107
37,8 %

517.341 
42,4 %

215.874
17,7 %

485.877
39,9 %

531.471 
43,4 %

215.226
17,6 %

477.584
39,0 %

569.460
46,9 %

214.782
17,7 %

429.299
35.4 %

558.501
47,9 %

210.552
18,1 %

397.277
34,1 %

in Tsd.

0 200 400 600 800 1.000 1.200 1.400

  Duales System   Schulberufssystem   Übergangssystem
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ein Vielfaches von 3 gerundet. Quelle: Statistische Ämter des Bundes und der Länder, März 2010
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bzw. eine Hinwendung zu vollzeitschulischen Bildungsgängen sowie zu akademi-
schen Berufsfeldern. Gleichzeitig geht die Nachfrage im Sektor duales System im 
oben genannten Zeitfenster – siehe linker Balken – trotz einer leichten Erholung in 
den Jahren 2006 und 2007 absolut zurück (vgl. BIBB 2011, S. 112–115). Die Zahl 
der Neuzugänge im Übergangssystem ist seit dem Höhepunkt im Ausbildungsjahr 
2005, mit 485.877 (39,9 %) Auszubildenden, von einem konstanten Rücklauf ge-
kennzeichnet.

Die mittelfristige Qualifikationsentwicklung spricht unter Berücksichtigung 
des demografischen Wandels eine eindeutige Sprache. Auf der Basis einschlägiger 
Vorausberechnungen der Autorengruppe Bildungsberichterstattung entwickelt 
sich der Arbeitskräftebedarf bis 2025 höchst unterschiedlich (vgl. AUTORENGRUP-
PE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 161 ff.). Demnach ist das Angebot und 
die Nachfrage nach gering qualifiziertem Personal ohne beruflichen Abschluss 
in dem Untersuchungszeitraum 2005 bis 2025 – siehe Abbildung 4 – mit Werten 
zwischen 15,2 Prozent und 13,3 Prozent rückläufig. Vergleichbares lässt sich über 
die Funktionseliten auf Techniker- und Meisterniveau sagen, die über eine berufs-
fachliche Aus- und Weiterbildung unterhalb der Hochschulebene verfügen und 
deren Prozentzahlen von zehn Punkten im Jahre 2005 um einen auf neun Punkte 
im Jahre 2025 fallen. Demgegenüber bleibt der Bedarf an Erwerbspersonen, die 
über eine Qualifikation auf Facharbeiterniveau verfügen, im zugrunde liegenden 
Zeitfenster mit Werten zwischen 53 Prozent und 53,8  Prozent mehr oder weniger 
konstant.9 Allein die Gruppe der hoch qualifizierten Erwerbspersonen mit Fach- 
und Hochschulabschluss (inklusive Promotion) kann, über den gesamten Prog-
nosezeitraum betrachtet, mit Zuwächsen von 15,9 Prozent um rund ein Prozent 
auf 17 Prozent sowohl auf der Angebots- als auch auf der Nachfrageseite rechnen 
(ebd.).

Mit diesen allgemeinen Aussagen ist vergleichsweise wenig über die Entwick-
lung einzelner Berufe und beruflicher Fachrichtungen bzw. Branchen gesagt. Wie 
die historische Entwicklung im Sektor der Informationstechnologie (u. a. IT-Berufe) 
belegt, ist der Dynamik von „Fächern“ (z. B. Mechatronik, Robotik, Sensorik usf.) 
eine größere Aufmerksamkeit zu widmen als einzelnen Qualifikationsniveaus.

9 Die vorliegende Berechnung differenziert nicht zwischen den Sektoren „duales System“ und „Schulberufssys-
tem“ (siehe Abb. 3). Dadurch wird die steigende Bildungsaspiration, die in der Nachfrage nach vollzeitschuli-
schen Bildungsangeboten und der Abkehr vom dualen System zum Tragen kommt, verschleiert.
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Abbildung 4: Arbeitskräftebedarf bis 2025 nach Qualifikationsniveaus (in Prozent)

 

Die vorliegende Arbeitskräftebedarfsanalyse zeichnet ein klar konturiertes Bild. 
Demnach fällt die Zahl der Beschäftigten im Untersuchungszeitraum (2005 bis 2025) 
in den Produktionsberufen von rund 21 Prozent auf 17,9 Prozent, während der Ar-
beitsmarkt der „primären Dienstleistungsberufe“ auf einem konstanten Niveau ver-
bleibt. Im Berufshauptfeld „sekundäre Dienstleistungsberufe“ zählen mit 3,5 Prozent 
Zuwachs die Rechts- und Managementberufe sowie vor allem die Gesundheits- und 
Sozialberufe zu den Gewinnern (HELMRICH; ZIKA 2010).

3. Curriculumanalyse – Beispiel: Medizintechnik

Die Konkurrenz zwischen nicht akademischen und akademischen Berufen ist vor 
allem dort potenziell sichtbar, wo wissenschaftliche Expertise und akademisches Wis-
sen sowohl die Curricula als auch die Qualifikation prägen (SCHÜTTE 2009a). Davon 
sind zunächst wissensbasierte Berufe in Tätigkeitsdomänen mit naturwissenschaftli-
chem bzw. technologischem Zuschnitt betroffen, d. h. im weitesten Sinne technisch-
naturwissenschaftliche Berufe. Dazu zählen die neuen Hochtechnologieberufe, mit an-
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deren Worten die Assistentenberufe in diversen Tätigkeitsdomänen10, ferner Berufe 
aus dem Umfeld der Gesundheitswirtschaft (vgl. BIBB 2011, S. 56, HENKE u. a. 2011).

Grafik 1: Wirkungsfelder der Gesundheitstechnologie 

Die expansive deutsche Gesundheitswirtschaft wird von einer hybriden Ausbil-
dungssituation getragen (BIBB 2009a, BRINKHAUS; GREILING 2008, SCHMITT-RÜTH 2007, 
TSB 2006). Die Qualifikationsanforderungen der stark verwissenschaftlichten Ge-
sundheitswirtschaft sind überaus komplex und unterliegen einer bemerkenswerten 
curricularen Dynamik. Die horizontale und vertikale Struktur der „Gesundheitsfach-
berufe“, bestehend aus medizintechnischen, pharmazeutischen und biotechnischen 
Branchen, offenbart zweierlei: erstens ein heterogenes Bildungsangebot an unter-
schiedlichen Lernorten mit divergenten Ausbildungszeiten; zweitens ausdifferen-

10 Angesprochen sind hiermit einschlägige Tätigkeitsdomänen in der Chemie (Laborberufe, Biologie, Biophysik, 
Mikrosystemtechnik, Nanotechnologie usf.). Auf eine systematische Vertiefung dieses Aspekts wird an dieser 
Stelle verzichtet (siehe dazu: PAHL; SCHÜTTE; VERMEHR 2003, S. 13 ff.).
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zierte Bildungsgänge mit unterschiedlichen Abschlüssen respektive Zugängen zu 
weiterführenden Bildungsangeboten, u. a. universitären Zuschnitts.

Die Gesundheitswirtschaft wird, und das erklärt deren ausgeprägten wissens-
basierten Charakter, von zwei Forschungsfeldern – siehe Grafik 1 – flankiert, der 
medizinischen Forschung einerseits und der technischen andererseits.

Die wachsende Konkurrenz zwischen dem akademischen und nicht akademi-
schen Sektor wird auch in diesem Segment maßgeblich befördert von der Transfor-
mation des Bildungs- und Beschäftigungssystems sowie dem ordnungspolitischen 
Imperativ der Durchlässigkeit des deutschen Bildungssystems. Die gemeinsame Er-
klärung von Deutscher Industrie- und Handelskammer und Hochschulrektorenkon-
ferenz zur „Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung“ 
plädiert in diesem Sinne für mehr Transparenz und eine angemessene Würdigung 
formaler, in beruflichen Bildungsgängen erbrachter Vorleistungen (DIHK; HRK 
2008). Eine curriculare Kongruenz zwischen Bildungs- und Studiengängen – zumin-
dest im Grundlagenbereich – wird damit ebenso thematisiert wie eine ordnungs-
politische Revision bestehender Anerkennungspraxen.11

3.1  Tätigkeitsdomäne „Gesundheitsberufe“ – Studienangebote und Bildungsgänge

Jenseits ordnungspolitischer Initiativen soll an dieser Stelle der Blick auf die Tätig-
keitsdomänen der Gesundheitsberufe, namentlich auf die der Medizintechnik, ge-
richtet werden. Zwei Themen rücken damit in den Mittelpunkt: das akademische 
Studienangebot im Feld der Medizintechnik bzw. Medizinphysik und die Analyse be-
stehender Bildungs- bzw. Studiengänge hinsichtlich curricularer Überschneidungen. 
Grundlage bilden eine nicht akademische dreijährige Assistentenausbildung und ein 
einschlägiger FH-Bachelorstudiengang.

3.2 Studienangebote

Insgesamt 27 Hochschulstandorte einschließlich Berufsakademien bieten in der 
Bundesrepublik Deutschland Studienangebote – siehe Tabelle 1 – im technologi-
schen Umfeld der Gesundheitswirtschaft auf Bachelor- und Masterniveau an.12 An-
gesprochen sind damit Studiengänge, die im Titel die Denomination „Medizintech-

11 Die im Rahmen des Bologna-Prozesses verabschiedeten und von der KMK mitgetragenen Beschlüsse stützen 
dieses Plädoyer.

12 Die Recherche wurde in den Internetportalen http://studieren.de/; http://yellowmed.com/de/studium-medizin-
technik durchgeführt (Juni 2011). Zusätzlich wurden die Webseiten der in Tabelle 5 aufgeführten Hochschulen 
ausgewertet. Die Recherche beansprucht keine Totalerfassung des Studienangebots. Für die umsichtige Daten-
recherche bedanke ich mich bei Tanja Mansfeld.
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nik“ führen und ihr Studienangebot mit Fächern der Medizinphysik, Mikrotechnik 
und Biomedizin curricular kombinieren.13 Die diversen Studienangebote erstrecken 
sich – siehe Tabelle 2 – auf rund ein Dutzend Studiengänge an Fachhochschulen, 
Universitäten (inkl. TU) und Berufsakademien (Bautzen).

Tabelle 1: Standorte medizintechnischer Studiengänge

Ort Institution Status
Abschluss

B.A. M.A.

1 Aachen Helmholtz-Institut der RWTH Aachen U X X
2 Amberg Hochschule Amberg-Weiden FH X
3 Bautzen Berufsakademie Sachsen – Staatliche Studienakademie AK X
4 Berlin Beuth Hochschule für Technik Berlin FH X
5 Bremerhaven Hochschule Bremerhaven FH X X
6 Cottbus Brandenburgische Technische Universität Cottbus U X X
7 Düsseldorf Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf U X X
8 Erlangen Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg U X X
9 Gelsenkirchen Fachhochschule Gelsenkirchen FH X X

10 Gießen Technische Hochschule Mittelhessen FH X
11 Hagen Fachhochschule Südwestfalen FH X
12 Halle Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg U X
13 Hamburg Hochschule für Angewandte Wissenschaften Hamburg FH X X
14 Jena Fachhochschule Jena FH X X
15 Koblenz Fachhochschule Koblenz FH X
16 Mannheim Hochschule Mannheim FH X
17 München Technische Universität München U X X
18 Nürnberg Georg-Simon-Ohm-Hochschule Nürnberg FH X
19 Offenburg Hochschule Offenburg FH X
20 Potsdam Universität Potsdam U X
21 Remagen Fachhochschule Koblenz, RheinAhrCampus Remagen FH X
22 Remagen Fachhochschule Koblenz, RheinAhrCampus Remagen

(Sportmedizin)
FH X

23 Senftenberg Fachhochschule Lausitz FH X
24 Stuttgart Universität Stuttgart U X X
25 Trier Fachhochschule Trier FH X
26 Ulm Hochschule Ulm FH X X
27 Wilhelmshaven Jade Hochschule Wilhelmshaven/Oldenburg/Elsfleth FH X X

Legende:  AK = Berufsakademie; FH = Fachhochschule; U = Universität/TH; B.A./M.A. = Bachelor- bzw. Masterstudien-
gang

13 Nicht berücksichtigt wurden Studiengänge mit dem Titel „Biomedizintechnik“ (11), „Medizinische Biotechno-
logie“ (1)‚ „Medizininformatik“ (7) und „Informationstechnologie im Gesundheitswesen“ (1). Zur Definition 
Medizintechnik: SCHMITT-RÜTH 2007, S. 2 ff.
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Tabelle 2: Studiengänge im Umfeld der Gesundheitswirtschaft

1. Biomedizintechnik 7. Medizin(technische)Informatik

2. Medizintechnik 8. Medizintechnik und sportmedizinische Technik

3. Medizintechnik (dual) 9. Mikrotechnik und Medizintechnik

4. Biomedizinische Gerätetechnik 10. Physikalische Technik und Medizinphysik

5. Biotechnologie und Medizintechnik 11. Medizinische Physik

6. Medizinische Biotechnologie 12. IT im Gesundheitswesen

Das Angebot akademischer Studiengänge mit dem Schwerpunkt Medizintechnik etc. 
konzentriert sich auf B.A.-Studiengänge, vornehmlich an Fachhochschulen. Von ins-
gesamt 27 (100 Prozent) erfassten Hochschulen beteiligen sich 18 Fachhochschulen 
(66,7 Prozent), 8 Universitäten (29,6 Prozent) und eine Berufsakademie (3,7 Prozent) 
an der Ausbildung des akademischen Personals in diesem Teilarbeitsmarkt der Ge-
sundheitswirtschaft. Rund 48 Prozent bieten im konsekutiven Studienformat sowohl 
einen Bachelor- als auch einen Masterabschluss an. Mit Ausnahme der Universität 
Potsdam, die ausschließlich einen M.A.-Studiengang (Biotechnologie und Medizin-
technik) auflegt14, bedienen alle aufgeführten Universitäten beide Studienformate.

3.3 Curriculare Analyse – ein exemplarisches Beispiel

Der vom Berliner OSZ Informations- und Medizintechnik angebotene Bildungsgang 
„Medizinische Gerätetechnik“ mit dem Schwerpunkt „Medizinprodukteberatung“ 
bildet in sechs Schulhalbjahren Assistentinnen und Assistenten im Feld der Ge-
sundheitsberufe aus (OSZ 2009). Das Curriculum differenziert nach KMK-Standards 
zwischen einem berufsübergreifenden und einem berufsbezogenen Lernbereich, 
der Inhalte sowohl der Fachtheorie als auch Fachpraxis vermittelt. Fachtheorie 
und Fachpraxis stehen in einem engen curricularen – mehr oder weniger dual ver-
fassten – Wechselverhältnis. Insgesamt werden 216 Stunden Unterricht in sechs 
Semestern erteilt. Inhaltlich zeigt sich, dass die Fächer „Elektrotechnik“ bzw. 
„Medi zinische Elektrotechnik“ sowie „Medizinische Gerätetechnik“ im berufs-
bezogenen Lernbereich mit jeweils 16 Wochenstunden eine quantitativ besondere 
Stellung einnehmen. Der curriculare Kern dieses vollzeitschulischen Bildungsgangs 
konzentriert sich auf diese beiden Fächer (HOLLAND 2009). Die zu durchlaufenden 
Fachpraktika, auf die ein Drittel des Stundenvolumens entfällt, stellen die „Medizin-
produkteberatung“ in den Mittelpunkt des Curriculums (SCHÜTTE 2009b). Ein acht-
wöchiges Betriebspraktikum begleitet die nicht akademische Fachbildung. Mit 144 

14 Dieser Studiengang schließt mit einem M.B.A.-Abschluss ab.
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von 216 Unterrichtsstunden, d. h. 67 Prozent, dominiert die berufsbezogene Quali-
fikation den Bildungsgang.

Die Analyse der curricularen Struktur des Bachelorstudiengangs „Physikalische 
Technik und Medizinphysik“ der Technischen Fachhochschule Berlin zeigt exemp-
larisch eine inhaltliche respektive curriculare Kongruenz zwischen nicht akademi-
scher und akademischer Bildung (TFHB 2009). Die in der Assistentenausbildung 
vermittelten Themen finden im Bachelorstudium nicht nur eine curriculare Ver-
längerung im Sinne einer Vertiefung, sondern auch eine inhaltliche Entsprechung. 
Rund 8 von insgesamt 31 Modulen (rund 26 Prozent) tragen Lehrveranstaltungen 
im Titel, die inhaltlich unmittelbar auf die Assistentenausbildung aufsetzen. Das be-
trifft sowohl die Grundlagen medizinischer Messtechnik und Gerätetechnik als auch 
Themen der Physiologie, Radiologie und Dosimetrie sowie diverse Laborübungen 
an medizinischen Geräten (TFHB 2009, passim). Hiermit sind nicht nur curriculare 
Schnittmengen und inhaltliche Dopplungen (Wiederholungen) identifiziert, sondern 
auch, soweit einsehbar, vergleichbare Zeitkontingente. Der didaktisch-programma-
tische Anspruch, „Theorie“ auf „Praxis“ antworten zu lassen und fachsystemati-
sche Aspekte mit handlungssystematischen in bestimmten Lehrveranstaltungstypen 
(Laborübungen usf.) zu kombinieren, wird sowohl in der Assistentenausbildung als 
auch im Fachhochschulstudium realisiert, wie namentlich das Fach Medizinische 
Gerätetechnik zu erkennen gibt.15

4. Schluss – einige Thesen

Die Etablierung eines europaweiten Bildungs- und Beschäftigungssystems zeitigt 
weitreichende Konsequenzen für die Verfassung der beruflichen Bildung und des 
Hochschulsystems. Das Verhältnis von nicht akademischer und akademischer Bil-
dung ist davon unmittelbar betroffen. Durch die Europäisierung insbesondere des 
Bildungsmarktes werden bestehende ordnungspolitische Standards dereguliert, 
Struktur und Organisation einem neuen Steuerungsmodell unterworfen (HARTMANN 
2011, SCHÜTTE 2010). Das klassische deutsche Reproduktionsmodell mit konstituti-
ven Auswirkungen auf Berufsstruktur, Qualifikationsniveaus und Teilarbeitsmärk-
ten erodiert. Mit dem europäischen Systemwechsel werden mittelfristig vollzeit-
schulische respektive akademische Bildungsangebote aufgewertet, klassisch dual 
verfasste Qualifikationspfade auf Facharbeiterniveau degradiert. Der Aufstieg von 
dualen Fachhochschulstudiengängen in ausgewählten Disziplinen der Ingenieurwis-
senschaften, insbesondere in den süddeutschen Bundesländern, lässt einen Trend 

15 Weitere Aufschlüsse sind einer mikrodidaktischen Studie vorbehalten, die sich methodisch der vergleichenden 
Lehrbuchanalyse bedient.
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erkennen, der die didaktische Dualität von Theorie und Praxis zur curricularen 
Grundlage der Höherqualifikation erklärt.16 Bildungsaspiration und technologische 
Dynamik provozieren ein Revirement des Verhältnisses von nicht akademischer und 
akademischer Bildung in der Bundesrepublik. Gleichwohl blockieren ordnungs- und 
berechtigungspolitische Konflikte das Überschreiten tradierter Systemgrenzen, wie 
der aktuelle Diskurs um den Europäischen bzw. Deutschen Qualifikationsrahmen 
belegt (BMBF 2011, DQR 2011, HRK 2010).

Die Konkurrenz von akademischer und nicht akademischer Bildung hat im 
Kern mindestens drei Dimensionen: eine ordnungspolitische Dimension von (lang-
fristiger) gesamtgesellschaftlicher Relevanz; eine systemische Dimension mit Aus-
wirkungen auf Struktur und Verfassung des Systems beruflicher Bildung respektive 
des Hochschulsystems; schließlich drittens eine curriculare Dimension mit vitalen 
Konsequenzen für das Verhältnis von vorwissenschaftlicher und wissenschaftlicher 
Aus- und Weiterbildung. Drei Thesen dazu im Folgenden.

4.1 Ordnungspolitische Dimension – These 1

Hinter der ordnungspolitischen Kontroverse um den Europäischen bzw. Nationa-
len Qualifikationsrahmen (EQR/DQR), der die Konkurrenz von akademischer und 
nicht akademischer Bildung unmittelbar spiegelt, steht ein manifester berechti-
gungspolitischer Konflikt, der nationale Bildungstraditionen berührt. Der Rückgang 
der Produktionsberufe, die Nachfrage nach vollzeitschulischen Bildungsgängen und 
schließlich technologische Entwicklungsschübe leisten einen Beitrag dazu, die for-
malen Grenzen zwischen akademischer und nicht akademischer Bildung infrage zu 
stellen. Die berufliche Ausbildung in sogenannten Hochtechnologieberufen und die 
vollzeitschulische Assistentenausbildung nähern sich der Bachelorausbildung und 
damit akademischen Standards an. Deshalb sind Übergänge und Anschlüsse neu zu 
definieren. Erst die vorurteilslose, materielle wie formelle, Anerkennung von Fach-
bildung17 – auf welchem Niveau auch immer – führt die aktuelle nationale und in-
ternationale Konfrontation einer politischen Lösung zu und lässt den vorhandenen 
Konflikt zwischen Allgemeinbildung und Fachbildung (Berufsbildung) hinter sich.

Um den berechtigungspolitischen Konflikt einzuholen, sind die qualitativ un-
terschiedlichen Arenagespräche im europäischen und nationalen Rahmen um cur-
riculumtheoretische und didaktische Argumente zu erweitern. Eine systematische, 
lernpsychologische sowie (berufs-)pädagogische Neubewertung von „didaktischer 

16 Die Anrechenbarkeit von in vollzeitschulischen Bildungsgängen (namentlich der dreijährigen Berufsfachschule) 
erbrachten Leistungen wird damit zu einer Herausforderung für die betroffenen Fachhochschulen in der Region.

17 Damit ist immer auch die sogenannte berufliche Erstausbildung nach BBiG und HwO im traditionellen Sinne 
angesprochen.
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Dualität“, die im System beruflicher Bildung entwickelt wurde und für die einzel-
nen Schulformen konstitutiv ist, kann dem Diskurs einen qualitativ neuen Horizont 
eröffnen. Das curricular organisierte und didaktisch legitimierte Arrangement von 
systematischem und kasuistischem Lernen respektive Studium ordnet den Modus 
von Wissenschaft (Theorie) und Anwendung (Praxis), von Systematik und Kasuistik 
anders und qualifiziert damit die Konkurrenz zwischen nicht akademischer und aka-
demischerBildung neu.18 Die dreijährige Assistentenausbildung und dual verfasste 
Bachelorstudiengänge nutzen dieses didaktische Arrangement. Homologe curriculare 
Strukturen liefern die Basis für eine systematische Annäherung von klassischer Be-
rufsbildung und Hochschulstudium. Der Bologna-Prozess ist deshalb auf didaktischer 
Ebene mit dem Brügge-Kopenhagen-Lissabon-Prozess zusammenzuführen und nicht 
nur in seiner ordnungs- und berechtigungspolitischen Dimension zu diskutieren.

4.2 Systemische Dimension – These 2

Die in der Bundesrepublik weitgehend unabhängig voneinander geführten Diskurse 
um die Transformation des Berufsbildungs- und Hochschulsystems blockieren eine 
breit angelegte Bildungsreform. Die strikte Trennung zwischen Fachbildung (Be-
rufsbildung) und Allgemeinbildung erweist sich insofern als bildungspolitische und 
systemische Hürde, als damit die formalen Übergänge zwischen einzelnen Bildungs-
gängen, aber auch die Durchlässigkeit zwischen Bildungs- und Studiengängen er-
schwert wird. Die Modernisierung bestehender Berufsbilder, die Etablierung neuer 
Berufe, insbesondere im Dienstleistungssektor, und der Aufwuchs vollzeitschulischer 
Bildungsangebote sind in keiner Weise mit der Reform des Hochschulsystems und 
damit der Neuordnung respektive Deregulierung von Teilarbeitsmärkten verbunden. 
Eine individuelle Karriereplanung wird damit erschwert.

Der mit dem europäischen Systemwechsel und der Adaption des angelsächsi-
schen Modells eingeleitete Wandel von Struktur und Verfassung nationaler Repro-
duktionsmodelle befördert weder die Weiterentwicklung des Systems beruflicher 
Bildung noch die des Hochschulsystems (BRENN-WHITE 2010, DREXEL 2005, POWELL; 
SOLGA 2010). Zur Realisierung der politisch geforderten vertikalen Durchlässigkeit 
von Bildungs- und Studiengängen ist zunächst die Differenz zwischen dem viersäu-
ligen DQR-System (Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz, Selbstständigkeit) und 
dem dreisäuligen europäischen System (Kenntnisse, Fähigkeiten, Kompetenzen) 
auszuräumen (BMBF 2010, DQR 2011, DREXEL 2011).

18 Die mit Blick auf die Einrichtung von Masterstudiengängen getroffene curriculare Differenzierung zwischen 
anwendungs- und forschungsorientierten Studiengängen ist hiermit u. a. angesprochen (HRK 2007).
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4.3 Curriculare Dimension – These 3

Die Konkurrenz zwischen nicht akademischer und akademischer Bildung spiegelt 
sich im öffentlichen Diskurs vornehmlich im Horizont ordnungs- und berechti-
gungspolitischer Imperative, wie der aktuelle EQR-DQR-Diskurs zeigt. Der stetige 
Ruf nach geeigneten Instrumenten zur Systemsteuerung behindert das Nachdenken 
über curriculare und didaktische Gemeinsamkeiten von nicht akademischer und 
akademischer Fachbildung. Wie in Ausschnitten dargestellt, lassen sich curriculare 
Schnittmengen in affinen Berufsfeldern identifizieren. Auf der curricularen Ebene 
sind die Grenzen und Niveaus teilweise fließend, wie am Beispiel der Medizintechnik 
aufgezeigt. Nicht curriculare Hürden befördern die Konkurrenz, sondern institutio-
nelle Zwänge und ideologische Vorbehalte blockieren eine Neubegründung des Ver-
hältnisses von berufsfachlicher Bildung und Hochschulstudium auf Bachelorniveau 
(siehe These 1). Die Einführung modularer Prinzipien bei der Curriculumgestaltung 
auf der einen Seite und eine für alle Beteiligten transparente Anrechungspraxis auf 
der anderen könnte der Konkurrenz eine andere Richtung geben.

In programmatischer Hinsicht kann sich die angesprochene Konkurrenz nur 
durch ein didaktisch begründetes Setting legitimieren, das curricular zu hinterlegen 
ist. Die Zuschreibung „akademisch“/„nicht akademisch” hat sich deshalb des curricu-
laren Verhältnisses von systematischem und kasuistischem Studium respektive Ler-
nen sowie des didaktischen Arrangements im Horizont von theoretischem Zugang und 
methodischer Umsetzung zu vergewissern. Beide Prinzipien, das sollte die exempla-
rische Curriculumanalyse im Bereich der Medizintechnik aufzeigen, sind sowohl der 
berufsfachlichen Bildung im rechtlichen Rahmen des Systems beruflicher Bildung als 
auch den curricular affinen Bachelorstudiengängen eingeschrieben. Der propädeuti-
sche Charakter von berufsfachlichen Bildungsgängen und die Anrechenbarkeit dort 
erbrachter Leistungen sind daran zu messen. Der Modus von Theorie und Methode 
einerseits, die Qualifikation der Lehrkräfte andererseits erweist sich somit als Basis 
für die Bewertung von Bildungs- und Studiengängen und deren Verhältnis zueinander.
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Michael Tiemann 

Wissensintensität von Berufen

Die Frage nach der „Akademisierung der Berufswelt“ ist zugleich eine Frage da-
nach, welche Entwicklungen sich innerhalb von Berufen und bei den Erwerbstätigen, 
die Berufe ausüben, ergeben haben in Bezug auf Qualifikationen, Anforderungen 
oder auch berufliche Inhalte. Hier soll dargestellt werden, wie sich Berufe in den 
letzten Jahrzehnten inhaltlich entwickelt haben und ob sich in dieser Entwicklung 
Anzeichen für eine Wissensintensivierung von Berufen ergeben.

1.  Entwicklung von Berufsinhalten: Annahmen aus Forschung  
und Theorie

Im Zuge der Arbeiten der Arbeits- und Organisationssoziologie (SCHUMANN u. a. 
1994) entwickelte sich die These des „Jobenrichments“, die beispielsweise von 
SCHUMANN (2003) vorgetragen wird. Zentral ist hier, dass einzelne berufliche Tätig-
keiten wegen einer Neuorganisierung der betrieblichen Arbeitsteilung mit vormals 
fachfremden Anforderungen angereichert werden. Dies führe auf gesellschaftlicher 
Ebene gar zu einer Auflösung der bestehenden Arbeitsteilung und damit einer Ent-
wertung des Berufes. RAHN (1999) arbeitet heraus, dass es in dieser Diskussion 
um Entberuflichung auf der einen Seite einen betont biografischen Fokus gibt, in 
dem der Einzelne immer weniger die Möglichkeit hat, einen Beruf sein Leben lang 
auszuüben, und auf der anderen Seite einen betont funktionalistischen Fokus. In 
diesem geht es darum, wie gut der Beruf seiner Funktion gerecht wird, die gesell-
schaftliche Arbeitsteilung zu organisieren und auf Veränderungen in der Arbeits-
welt zu reagieren. In dieser Perspektive wird Beruf hier gesehen. Wie der Wandel 
der Arbeitswelt genau aussieht und wen er betrifft, ist insgesamt aber noch nicht 
geklärt.

Die Entberuflichungsthese befasst sich mit den Folgen eines Wandels der Ar-
beitswelt. Eine mögliche Ursache für einen solchen Wandel kann man im soge-
nannten „Upgrading“ sehen. Dahinter verbirgt sich die These, dass immer mehr 
Erwerbstätige mit immer höheren formalen Qualifikationen ausgestattet sind. Dies 
kann als Folge der Bildungsexpansion (GEISSLER 2011) begriffen werden oder 
auch als Folge des Wandels zur Dienstleistungswirtschaft (BELL 1976). Im Ansatz 
des „skill-biased technological change“ ist Upgrading ebenfalls bedeutend: Der 
technologische Wandel von Produktionstechnologien bevorzugt dabei Erwerbstä-
tige mit höherem Qualifikationsniveau wegen höherer Anforderungen an Qualifi-
kationen am Arbeitsplatz. Wenn die stetig steigenden Anteile immer höher qua-
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lifizierter Erwerbstätiger nicht nur die verbesserten Teilnahmemöglichkeiten an 
allgemeiner Bildung widerspiegeln, dann können sie also auch als Reaktion der Er-
werbstätigen auf steigende Anforderungen im beruflichen Alltag gesehen werden. 
Hier kann eine Verbindung zum „Jobenrichment“ hergestellt werden. Gleichzeitig 
ist dies der Punkt, an dem deutlich wird, dass bei steigenden Anforderungen an 
Wissensarbeit in Berufen höhere Qualifikationen für Erwerbstätige der beste Weg 
sind, diese steigenden Anforderungen zu meistern. Bisher wurde die Wissensin-
tensität von Berufen immer auch mit dem Anteil der Akademikerinnen und Aka-
demiker in Betrieben und Branchen bestimmt (GEHRKE u. a. 2010). Hier wird ein 
Ansatz vorgestellt, der direkt die Anforderungen an Erwerbstätige im beruflichen 
Alltag zur Bestimmung der Wissensintensität von Berufen nutzt (TIEMANN 2010, 
LESZCZENSKY; GEHRKE; HELMRICH 2011). So kann die Entwicklung der Wissensin-
tensität von Berufen dargestellt und ihre Ursachen im inhaltlichen Zuschnitt von 
Berufen untersucht werden.

Auf internationaler Ebene gilt derzeit der „task-approach“ (AUTOR; LEVY;  
MURNANE 2003) als die beste Erklärung für den Wandel am Arbeitsmarkt. Es zeigt 
sich, dass Beschäftigungszuwächse und auch Gehaltszuwächse vor allem in sol-
chen Erwerbstätigkeiten vorkommen, deren Inhalte nicht routineförmig sind. 
Sobald eine Arbeitstätigkeit routinisiert ist, so die Annahme, kann sie auch von 
programmier baren Maschinen übernommen werden.1

Auch für Deutschland konnte das (mit Ausnahmen für die jüngste Vergangen-
heit [ANTONCZYK; FITZENBERGER; LEUSCHNER 2009, ROHRBACH-SCHMIDT; TIEMANN 2011]) ge-
zeigt werden. Hier wird der Wandel also zurückgeführt auf ein Zusammenspiel be-
ruflicher Inhalte und technologischen Fortschritts. Der „task-approach“ entwickelt 
dabei mit der Polarisierungsthese ein Gegenargument zum „skill-biased technolgi-
cal change“. Es findet kein generelles Upgrading statt, bei dem die am schlechtes-
ten qualifizierten Erwerbstätigen am meisten (Beschäftigungs- und Lohnanteile) 
verlieren, sondern vor allem in der Mitte der Anforderungsskala werden die rou-
tinisierbaren Tätigkeiten ersetzt, und Erwerbstätige verlieren Beschäftigung oder 
erreichen weniger hohe Löhne. Am oberen Rand der Anforderungsskala, bei den 
sogenannten analytischen Nichtroutinetätigkeiten, aber auch am unteren Rand, 
bei den manuellen Nichtroutinetätigkeiten, gibt es Beschäftigungs- und Lohn-
zuwächse.

1 Dies ist nicht die einzige mögliche Reaktion der Unternehmen, solche Tätigkeiten gewinnbringender bearbeiten 
zu lassen. Auch Outsourcing spielt hier eine Rolle. Im hier betrachteten Kontext ist aber nur die Tatsache von 
Interesse, dass solche routinisierten Tätigkeiten Gefahr laufen, ersetzt zu werden.
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Die Akademisierung der Berufswelt soll hier in diesen drei Perspektiven untersucht 
werden. In funktionalistischer Sicht sollte sich ein Wandel der beruflichen Inhalte2 

zeigen, der deutlich komplexere Berufe hervorbringt. Dabei bleibt zu klären, was 
diese Komplexität ausmacht und welche Dimensionen Beruflichkeit überhaupt hat. 
Zweitens ist die Frage zu klären, inwieweit sich die Wissensintensität von Berufen 
durch ihre Inhalte bestimmen lässt und welche Entwicklungen hier zu verzeich-
nen sind. Drittens ist ein Ausblick auf den Einfluss des technologischen Wandels zu 
wagen, denn programmierbare Maschinen, die routineförmige Arbeiten ausüben, 
sind nichts anderes als Computer, deren Einsatzmöglichkeiten immer weiter aus-
gedehnt werden und die schon lange auch in der Produktion von Gütern eingesetzt 
werden.

2.  Datengrundlage und Methoden

Für die Berechnungen, die im Folgenden vorgestellt werden, wurden umfangreiche 
Analysen der Erwerbstätigenbefragungen des Bundesinstitutes für Berufsbildung 
und des Institutes für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung und der Bundesanstalt für 
Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin vorgenommen. Diese Erwerbstätigenbefragun-
gen wurden seit 1979 fünfmal durchgeführt.3 Es sind Wiederholungsbefragungen, 
die die inhaltlichen Kernthemen des Wandels der Berufe und des Erwerbs und der 
Verwertung beruflicher Qualifikationen bearbeiten. Die Daten der einzelnen Quer-
schnittserhebungen müssen einander angepasst werden, um gemeinsam auswertbar 
zu sein. So werden hier als Grundgesamtheit 15- bis 65-jährige Personen definiert, 
die einer bezahlten Tätigkeit von mindestens 10 Stunden in der Woche nachgehen 
und keine Auszubildenden waren, die deutsche Staatsangehörigkeit haben und in 
Westdeutschland wohnen.

Es wurde eine Synopse gebildet, die eine Reihe von Merkmalen enthält, die 
über alle Erhebungen vergleichbar sind. Dazu zählen Angaben zum Erwerbsberuf, 
zu den ausgeübten Tätigkeiten, zu den eingebrachten Fachkenntnissen und den an 
die Erwerbstätigen gestellten Anforderungen. Darüber hinaus liegen Angaben zum 
Geschlecht, zur Arbeitszeit und zu der Passung von Qualifikation der Erwerbstätigen 
und dem Anforderungsniveau der Arbeitsplätze vor, die teilweise ebenfalls ausge-
wertet werden.

2 Im Folgenden werden die Begriffe „Wandel der beruflichen Inhalte“ und „Wandel von Berufen“ synonym 
verwendet. Dies geschieht aus der Überlegung heraus, dass ein Wandel von Berufen sich immer auch als ein 
Wandel seiner beruflichen Inhalte zeigen wird.

3 Für mehr Informationen siehe www.bibb.de/arbeit-im-wandel und HALL (2009). Die Daten der einzelnen Erhe-
bungen sind über das BIBB-FDZ (www.bibb-fdz.de) und den Datenservice der GESIS zugänglich.
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Für die im Folgenden vorgestellten Ergebnisse sollte beachtet werden, dass es sich 
jeweils um Angaben und Einschätzungen einzelner Erwerbstätiger handelt. Es sind 
somit Angaben über die beruflichen Inhalte aus Sicht der Erwerbstätigen selbst, 
auch wenn diese Angaben auf Berufsebene aggregiert werden.

Für die Untersuchung des Wandels beruflicher Inhalte wurden alle in den Daten 
zur Verfügung stehenden Merkmale zu im beruflichen Alltag ausgeübten Tätigkeiten, 
eingesetzten Fachkenntnissen und gestellten Anforderungen genutzt. Diese Merk-
male wurden zu Anteilen auf Berufsebene4 aggregiert, und über diese Anteilswerte 
wurde für die Berufe eine Hauptkomponentenanalyse gerechnet. Dabei ergeben sich 
drei Dimensionen, die inhaltlich interpretierbar (siehe unten) einen „Raum der Be-
ruflichkeit“ aufspannen. Innerhalb dieses Raumes nehmen die einzelnen Berufe be-
stimmte Positionen ein, je nachdem, durch welche Inhalte sie geprägt sind. So kann 
über die Lage zu anderen Berufen einerseits die berufliche Ähnlichkeit untersucht 
werden, über die Veränderung der Lage eines Berufes zu den Erhebungszeitpunkten 
aber auch die Veränderung der Inhalte innerhalb von Berufen.

Die Wissensintensität von Berufen wird hier erstmals in einer zeitlichen Per-
spektive untersucht. Grundlage zur Bestimmung der Wissensintensität ist das Vorge-
hen von TIEMANN (2010). Über Anforderungen an die Erwerbstätigen werden Typen 
von Wissensarbeitern (Tabelle 1) bestimmt, diese definieren dann auf Berufsebene 
über ihre jeweiligen Anteile die Wissensintensität in den Berufen.

Tabelle 1: Anforderungen an Wissensarbeit nach VOLKHOLZ; KÖCHLING (2001)

Lernanforderungen

Kreativitäts- Häufig Manchmal Selten bis nie

anforderungen Häufig Innovateure

Manchmal Aufgabenflexible Qualifizierte Routinearbeiter

Selten bis nie Einfache Routine-
arbeiter

Quelle: TIEMANN 2010, S. 7, eingegraute Felder: Erwerbstätige mit hohen Wissensanforderungen

Zur Untersuchung des Zusammenhangs von technolgischem Fortschritt und dem 
Wandel von Berufen wurde ebenfalls auf die Daten der Synopse zurückgegriffen. 
Vorliegende Analysen (vgl. ROHRBACH-SCHMIDT; TIEMANN 2011, S. 42 f.) nutzen die 
Angaben zu den im beruflichen Alltag ausgeübten Tätigkeiten zur Bestimmung der 
Task-Gruppe, der ein Beruf angehört oder innerhalb derer ein Erwerbstätiger arbei-
tet. Daher wurden hier die Anteile der Tätigkeiten auf Berufsebene einer Hauptkom-

4 Dreisteller der Klassifikation der Berufe 1988 der Bundesanstalt für Arbeit.
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ponentenanalyse unterzogen, bei der die ersten drei Dimensionen sich als manuell 
versus kognitiv, Routine versus Nichtroutine und interaktiv versus analytisch inter-
pretieren lassen. Von Interesse ist dann nur die Lage der Berufe auf der Dimension 
von Routine versus Nichtroutine. Zur Bestimmung der Computerisierung wurden 
die Angaben der Erwerbstätigen zu den von ihnen genutzten Arbeitsmitteln heran-
gezogen.

3.  Entwicklung der Beruflichkeit

Die Daten der Erwerbstätigenbefragungen erlauben es, die Entwicklung der fachlich-
inhaltlichen Beruflichkeit seit 1985 nachzuzeichnen. Dieser Aspekt der Beruflichkeit 
kann mithilfe einer Hauptkomponentenanalyse in drei Dimensionen beschrieben 
werden (TIEMANN 2012). Die erste trennt monotone und komplexe berufliche Inhalte 
im Hinblick darauf, wie gearbeitet wird, voneinander. Die zweite Dimension trennt 
zwischen beruflichen Inhalten, in denen eher mit Menschen gearbeitet wird (pfle-
gen, betreuen, aber auch bewirten), und solchen, in denen mit Maschinen gearbeitet 
wird. Die dritte Dimension unterscheidet berufliche Inhalte danach, an wen sich die 
Ergebnisse der Arbeit richten (werden Kenntnisse vermittelt oder wird ein Produkt 
beworben?). Abbildungen 1 und 2 zeigen die Bestimmung der Dimensionen durch 
die Merkmale. Dabei bleibt die zweite Dimension jeweils gleich, denn eigentlich han-
delt es sich um einen dreidimensionalen Raum. Über alle vier betrachteten Erhe-
bungszeitpunkte hinweg zeigt sich eine erstaunliche Konstanz der Korrelationen der 
Merkmale zu den Dimensionen. Für die erste Dimension sind jeweils die Merkmale 
bestimmend, „neue Aufgaben“ lösen zu müssen und „Verbesserungen“ im Arbeits-
ablauf und -alltag einführen zu müssen, was scheinbar oft mit dem „Organisieren“ 
fremder Arbeitsabläufe einhergeht, denn auch dieses Merkmal ist hier prominent. 
Zusammengenommen wird dieser Pol der ersten Dimension von komplexen Inhalten 
bestimmt, die aber auch Entscheidungsfreiheiten im beruflichen Alltag bedeuten 
können. Gleichzeitig sind diese Tätigkeiten durch „Leistungsdruck“ bestimmt. Auf 
der anderen Seite stehen dann Inhalte wie „Wiederholungen“ der Arbeitsabläufe 
oder Tätigkeiten, die bis ins Detail vorgeschrieben sind („Vorschriften“). Die Begriffe 
„Monotonie“ und „Komplexität“ sollen die Extrempunkte dieser Dimension verdeut-
lichen. Diese Dimension erklärt 32,7 Prozent der Varianz der Ursprungsdaten.

Die zweite Dimension der Beruflichkeit ist einerseits bestimmt durch positi-
ve Korrelationen mit „Maschinen“ führen und bedienen, dem Einbringen weiterer 
„Technikkenntnisse“ und „Reparieren“ und Instandsetzen. Andererseits bildet „Ver-
sorgen“ und Bedienen hier den Gegenpol. Deshalb stehen hier exemplarisch die 
Begriffe „Maschinen“ und „Menschen“ für die Extrempunkte. Die zweite Dimension 
erklärt noch 16,1 Prozent der Varianz, die dritte Dimension weitere 8,9 Prozent.
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Sie ist durch die Gegenüberstellung kaufmännischer Inhalte (Marketingkenntnisse 
[„marketkenn“] und Kenntnisse im Bereich Finanzierung [„finanzkenn“]) einerseits 
und Inhalte wie das „Ausbilden“ andererseits bestimmt. Hier muss allerdings beachtet 
werden, dass es gerade die kaufmännischen Inhalte sind, die in der letzten Erhebung 
aus dieser Dimension herausfallen und nun möglicherweise einen eigenen Bezugs-
punkt auf einer weiteren Dimension darstellen. Exemplarisch wird diese Dimension 
durch „Vermittlung“ und „Interaktion“ beschrieben, da bei den kaufmännischen In-
halten eher etwas (durchaus auch Waren) vermittelt wird und bei den komplemen-
tären Inhalten wie dem „Ausbilden“ persönliche Interaktionen im Vordergrund ste-
hen. Diese Bezeichnungen der Dimensionen sind bewusst sperrig gehalten, damit die 
Vielschichtigkeit der ihnen zugrunde liegenden Inhalte erhalten bleibt und sie nicht 
auf ein griffiges, aber irreführendes oder unpassendes Schlagwort reduziert werden.

Abbildung 1:  Bestimmung der ersten und zweiten Dimension von Beruflichkeit  
durch inhaltliche Merkmale

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen.  
Die Abstufung von schwarz nach weiß der Merkmale zeigt an, welche Dimension sie am deutlichsten bestimmen, die Schriftgröße der 
Merkmale deutet die Stärke dieser Korrelation an. 
Lesebeispiel: Das Merkmal „wiederholungen“ ist groß und in Schwarz gedruckt. Es besteht eine hohe Korrelation zur ersten Dimension, 
weshalb diese im negativen Bereich auch als von Tätigkeiten, die sich durch häufige Wiederholungen der Arbeits abläufe auszeichnen, 
bestimmt gesehen werden kann.
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Abbildung 2:   Bestimmung der dritten und zweiten Dimension von Beruflichkeit  
durch inhaltliche Merkmale

Im Hinblick auf die Frage der Wissensintensität von Berufen kann diese Beschrei-
bung der Beruflichkeit wichtige Hinweise liefern. VOLKHOLZ und KÖCHLING (2001) legen 
eine Typologie von „Verzahnungen von Arbeiten und Lernen“ (siehe Tabelle 1 und 
VOLKHOLZ; KÖCHLING 2001, S. 375) vor. Die Häufigkeit beruflicher Lern- und Kreati-
vitätsanforderungen bestimmt die Arten von Wissensarbeit, denen bildlich jeweils 
typische Erwerbstätige zugeordnet werden. So gibt es „Innovateure“, die „praktisch 
immer oder häufig mit Kreativitätsanforderungen/Anforderungen zur Wissenser-
zeugung konfrontiert werden“, es gibt „Aufgabenflexible“, an die wissensaneignende 
Anforderungen gestellt werden, und auch „einfache“ und „qualifizierte Routinear-
beiter“, die in der Hauptsache wissensnutzenden Anforderungen ausgesetzt sind 
(VOLKHOLZ; KÖCHLING 2001, S. 385). Die Anforderungen an Wissensarbeit beziehen 
sich also auf die Erzeugung, Aneignung und Nutzung von Wissen. 

Die zentralen Merkmale der Kreativitäts- und der Lernanforderungen bilden 
dabei zwei Merkmale, die auch den positiven Pol der ersten Dimension der Beruf-
lichkeit bestimmen: das Lösen „neuer Aufgaben“ und das Einführen von „Verbesse-
rungen“. Eine Bewegung der Berufe hin zu diesem Pol kann also im Allgemeinen als 
Erhöhung der Komplexität beruflicher Inhalte und im Speziellen als Steigerung der 
Anforderungen an Wissensarbeit gesehen werden. 

Abbildung 3 zeigt, wie sich die beruflichen Inhalte im Laufe der letzten Jahr-
zehnte aus Sicht der Erwerbstätigen verändert haben. Tatsächlich wird in der Ver-

Quelle:  Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen.
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schiebung der Durchschnittslagen aller betrachteten Berufe5 deutlich, dass eine 
Veränderung hin zu immer komplexeren beruflichen Inhalten stattfindet. Dabei 
ist interessant, dass in dieser ersten Dimension auch die Nutzung von (Personal-)
Computern enthalten ist und damit ein Teilaspekt des technologischen Wandels sich 
auch hier zeigt. Gleichzeitig findet auf der zweiten Dimension, die durch die Frage 
bestimmt ist, womit gearbeitet wird, ein Wechsel der Inhalte statt: Über alle Berufe 
schwanken die Anteile zwischen eher produktionsorientierten Inhalten, bei denen 
auch technisches Wissen gefragt ist, und versorgenden und bedienenden Inhalten. 
Hier ist vor allem der Abfall zwischen 1992 und 1999 auffällig. Dieser ist begründet 
durch die starke Ausweitung von Dienstleistungsinhalten im Zuge des sogenannten 
„Dotcom-Booms“ Ende der Neunzigerjahre. Betrachtet man Dienstleistungsberufe 
und Fertigungsberufe getrennt (hier nicht abgebildet), dann sind diese Schwankun-
gen bei den Dienstleistungsberufen sehr deutlich und bei den Fertigungsberufen nur 
noch schwach ausgeprägt. Insgesamt zeigt diese Betrachtung der Veränderung der 
beruflichen Inhalte, dass tatsächlich ein Anstieg der Anforderungen an Wissens-
arbeit im Sinne komplexerer beruflicher Tätigkeiten zu beobachten ist.

Abbildung 3: Bewegungen der Berufe entlang der Dimensionen von Beruflichkeit

5 Es wurden insgesamt Angaben zu 92 Berufen auf der Dreistellerebene der KldB 88 der Bundesanstalt für 
Arbeit ausgewertet. In diesen waren 1985/86 82,1 Prozent, 1991/92 83,2 Prozent, 1998/99 84,0 Prozent und 
2005/06 83,7 Prozent der Erwerbstätigen beschäftigt.

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen. 
Lesebeispiel: Im Mittel lagen die Berufe 1985/86 beim Punkt −1,30/− 0,15/− 0,52. Im Durchschnitt waren die Berufsinhalte also eher 
durch Monotonie geprägt (1. Dimension), und es gab keine eindeutige Tendenz zu Inhalten wie dem Führen von Maschinen oder dem 
Bedienen (2. Dimension). Es herrschte eine leichte Tendenz zu vermittelnden Inhalten wie dem Ausbilden vor (3. Dimension).
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4 . Wissensintensität von Berufen

4.1  Was sind wissensintensive Berufe?

Eine Antwort auf die Frage danach, was wissensintensive Berufe sind, wird meist 
abhängig von der Perspektive des Antwortenden gegeben. Eine systematische Zu-
sammenfassung und Aufarbeitung der vorhandenen Begriffsbestimmungen hat HER-
MANN (2004) erarbeitet. Darin heißt es:

„Wissensarbeit [wird] immer dann geleistet […], wenn Aufgaben zu bewältigen 
sind, die zumindest für die betreffende Person so komplex oder neuartig sind, 
dass das vorhandene Fachwissen und die persönlichen Erfahrungen nicht aus-
reichen, um zu einer adäquaten Lösung zu kommen, sodass es notwendig wird, 
auf das Wissen Dritter zurückzugreifen oder selbst neues Wissen zu generie-
ren“ (HERMANN 2004, S. 10).

Hier werden Wissen und Arbeit auf der Ebene der Anforderungen an Erwerbstätige 
zusammengeführt. Dabei ist die einzelne Aufgabe von Belang, nicht die generellen 
Arbeitsanforderungen. Gleichzeitig werden diese Aufgaben vor dem Hintergrund 
der persönlichen Qualifikationen und Erfahrungen gelöst. Für eine so gelagerte Ver-
zahnung von Wissen und Arbeit wurde schon die Typisierung von VOLKHOLZ und 
KÖCHLING (2001) angesprochen.

Immer wieder werden Forderungen nach höheren Akademikerquoten laut, weil 
nur so in Zukunft die Erwerbstätigen den Anforderungen gewachsen seien. Dabei 
stellt sich allerdings die Frage, ob nicht vielmehr eine passgenaue Ausbildung der 
Erwerbstätigen entlang der tatsächlichen Anforderungen und der individuellen Mög-
lichkeiten und Notwendigkeiten erfolgen sollte. Zudem werden gerade im deutschen 
dualen System verschiedene Qualifizierungen vermittelt, die in anderen Ländern 
akademisch organisiert sind.

Tabelle 2: Arten von Wissensarbeit nach Erhebungen (in Prozent)

1985/86 1991/92 1998/99 2005/06

Innovateure 18,01 27,83 24,02 29,22

Aufgabenflexible 18,68 22,62 16,75 21,00

Qualifizierte Routinearbeiter 33,90 29,48 32,45 38,51

Einfache Routinearbeiter 29,41 20,07 26,78 11,28

Gesamt 100,00 100,00 100,00 100,00

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, Auswahl: Erwerbstätige in den 92 am stärksten besetzten Berufsordnungen, eigene Berechnungen.
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Über die Zeit betrachtet schwankt der Anteil der Innovateure, Aufgabenflexiblen 
und Routinearbeiter. Nimmt man die Werte für die Erhebung 1991/92 heraus, dann 
zeigt sich ein Anstieg des Anteils der Innovateure und ein sinkender Anteil einfacher 
Routinearbeiter. Da die Werte hier auf Einschätzungen der Erwerbstätigen selbst 
basieren, könnte die generelle Umbruchsituation Anfang der Neunzigerjahre sich 
hier niederschlagen.

Tabelle 3:  Arten von Wissensarbeit nach Qualifikation und Erhebungsjahr (Zeilenprozente), 
gewichtete Anteile

Innovateure Aufgabenflexible Routinearbeiter
qualifizierte einfache

1985/86
Ohne Abschluss 8,35 10,04 26,84 54,77

Lehre 14,86 18,39 36,43 30,32

Fachschule 26,72 23,66 34,49 15,13

Akademisch 39,34 25,62 26,83 8,21

Gesamt 18,35 18,49 33,21 29,95

1991/92
Ohne Abschluss 14,75 13,83 27,75 43,66

Lehre 24,57 21,98 33,13 20,32

Fachschule 37,08 28,15 26,12 8,65

Akademisch 51,34 28,71 17,15 2,79

Gesamt 28,21 22,52 29,37 19,91

1998/99
Ohne Abschluss 14,18 11,21 27,93 46,68

Lehre 19,42 16,45 35,72 28,41

Fachschule 33,69 19,47 34,07 12,77

Akademisch 44,94 21,86 24,54 8,66

Gesamt 24,05 16,78 32,58 26,59

2005/06
Ohne Abschluss 17,64 15,25 40,06 27,04

Lehre 23,83 19,66 43,37 13,14

Fachschule 34,21 24,67 37,06 4,06

Akademisch 46,01 24,90 26,15 2,94

Gesamt 28,90 20,77 38,83 11,51
Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen.

Tabelle 3 zeigt die Anteile der Erwerbstätigen, die in den einzelnen Erhebungen auf 
einem bestimmten Qualifikationsniveau einem der Typen von Wissensarbeit zuzu-
ordnen waren. Dabei zeigt sich, dass erwartungsgemäß die akademisch Ausgebilde-
ten zu jedem Zeitpunkt die höchsten Anteile an Innovateuren aufweisen. Allerdings 
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ist auch unter denjenigen, die eine Fachschule besucht und damit eine Fortbildung 
abgeschlossen haben, der Anteil der Innovateure und der Aufgabenflexiblen zu 
jedem Zeitpunkt überdurchschnittlich hoch. Unter den Erwerbstätigen mit einer 
dualen oder schulischen beruflichen Ausbildung finden sich immerhin noch bis zu 
einem Viertel Innovateure und bis zu einem Fünftel Aufgabenflexible. Auch hier 
werden also hohe Anforderungen an Wissensarbeit erfüllt. Insgesamt ist festzuhal-
ten, dass auf allen Qualifikationsebenen die Wissensintensität mit der Zeit offenbar 
zunimmt, wenn auch schwankend.

Tabelle 4 zeigt, dass unter denen, die eine Fortbildung oder eine akademische 
Ausbildung als höchste berufliche Qualifikation haben, der Anteil derjenigen, die 
hohe Wissensanforderungen6 erfüllen müssen, überdurchschnittlich hoch ist – in 
jeder Erhebung.

Tabelle 4: Hohe Wissensanforderungen nach Qualifikationen (in Prozent)

1985/86 1991/92 1998/99 2005/06

Ohne Abschluss 11,36 19,58 18,17 23,08

Lehre 22,75 35,93 27,14 35,18

Fachschule 37,77 53,36 44,40 55,65

Akademisch 55,11 70,84 59,45 66,13

Gesamt 26,91 40,46 32,66 42,68

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, Auswahl: Erwerbstätige in den 92 am stärksten besetzten Berufsordnungen, eigene Berechnungen.

Außerdem wachsen diese Anteile mit der Zeit, einmal abgesehen von der Ausnah-
me in 1991/92. Hier nicht abgebildet sind die Anteile der Erwerbstätigen, die hohe 
Wissensanforderungen ausüben, nach Erhebungsjahr und Qualifikationsstufen (also 
die Spaltenprozentuierung). Zu jedem Zeitpunkt ist es so, dass ca. 50   Prozent der 
Erwerbstätigen, die hohe Wissensanforderungen erfüllen, eine Lehre oder vergleich-
bare Ausbildung absolviert haben. Wenn auch nicht die Mehrheit derjenigen, die eine 
Lehre absolvieren, im Erwerbsleben wissensintensiv arbeitet, so stellen doch die so 
beruflich Qualifizierten unter den wissensintensiv Tätigen die Mehrheit – und nicht die 
akademisch Ausgebildeten, auch wenn die Mehrheit dieser wissensintensiv tätig sind.

Die Bestimmung wissensintensiver Berufe wurde in TIEMANN (2010) über den 
Anteil der Erwerbstätigen in einem Beruf ermittelt, die den oben beschriebenen 
hohen Wissensanforderungen ausgesetzt sind. Dabei wurden die Berufe nach ihren 
Tätigkeitsinhalten in produktionsnahe, primäre und sekundäre Dienstleistungs-
berufe unterteilt. Für diese Gruppen von Berufen sind unterschiedliche Schwellen-
werte anzusetzen. Mit den hier vorliegenden Daten kann dieses Verfahren reprodu-

6 Eingegraute Felder in Tabelle 1
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ziert werden. Allerdings sind zwei Einschränkungen zu beachten: Zunächst sind die 
Berufe hier nach der Klassifizierung der Berufe 1988 der Bundesanstalt für Arbeit 
(KldB 88) signiert. Diese hat gegenüber der zur Bestimmung der wissens intensiven 
Berufe genutzten Klassifizierung der Berufe 1992 des Statistischen Bundesamtes 
(KldB 92) den Nachteil, dass sie weniger gut die Erwerbstätigkeit in sekundären 
Dienstleistungsberufen darstellen kann, da hier die Ausdifferenzierung wesentlich 
geringer ist als unter den Produktionsberufen. Zugleich sind die Fallzahlen in der 
Synop se in einigen Berufen recht klein, sodass sie nicht in die Analyse einfließen 
können. Schon für die Analyse der Entwicklung der Beruflichkeit wurden nur An-
gaben aus 92 Berufsordnungen genutzt. Hier werden die Daten der einzelnen Quer-
schnitte gesondert betrachtet, sodass noch eine Reihe weiterer Berufsordnungen 
wegen zu geringer Fallzahlen herausfällt. Unter der Bedingung, dass eine Berufsord-
nung mindestens in einer Erhebung der Erwerbstätigenbefragungen zu den wissens-
intensiven Berufen gehörte, bleiben 33 Berufsordnungen übrig. Insgesamt nimmt 
die Beschäftigung in diesen wissensintensiven Berufen zu, wie schon die Studien zu 
den Berichten der technologischen Leistungsfähigkeit Deutschlands (TLF-Berichte) 
zeigten (LESZCZENSKY; GEHRKE; HELMRICH 2011). Abbildung 4 zeigt die Anteile der so-
zialversicherungspflichtig Beschäftigten, die in einem wissensinten siven Beruf, wie 
er hier auf Basis der KldB 88 geschätzt wurde, arbeiten, seit 1980. Allerdings ist 
dieser Anteil deutlich unterschätzt (nach Abbildung 4 etwa 10  Prozent), weil nicht 
alle Berufsordnungen berücksichtigt werden konnten, wie oben dargestellt wurde.

Abbildung 4:  Ungefähre Anteile der sozialversicherungspflichtig Beschäftigten  
in wissensintensiven Berufen nach der KldB 88

Quelle:  Erwerbstätigenbefragungen, sozialversicherungspflichtig Beschäftigte laut Bundesagentur für Arbeit, Mikrozensusangaben  
nach LESZCZENSKY u. a. (2010), eigene Berechnungen.
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Die Tendenz, dass die Beschäftigung in diesen Berufen zunimmt, wird aber auch 
hier sichtbar. 

Abbildung 4 macht auch deutlich, dass die Steigerung der Beschäftigung in wis-
sensintensiven Berufen seit den 1980er-Jahren nicht so stark und ausgeprägt ist, wie 
das vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussionen um einen Wandel zur Wissens-
gesellschaft erwartbar wäre. Vielmehr scheint sich ein allmählicher Wandel zu vollzie-
hen, den viele Erwerbstätige nicht als plötzlich sich ändernde Anforderungen erleben, 
sondern als Anpassung an immer nur graduelle Unterschiede in der Arbeitssituation.

4.2  Adäquate Beschäftigung

Neben der stetigen Zunahme wissensintensiver Beschäftigung fand auch eine Verän-
derung in der Qualifikationsstruktur der Erwerbstätigen statt. Allerdings lässt sich hier 
nicht klären, welche der beiden Entwicklungen ursächlich für die jeweils andere war. 
Wenn aber die Zunahme der hohen Wissensanforderungen unter den Erwerbstätigen 
mit akademischer Ausbildung einem Verdrängungsprozess von beruflich qualifizierten 
oder fortgebildeten Erwerbstätigen durch akademisch Ausgebildete entspringt, dann 
sollte sich das auch in den Angaben der Erwerbstätigen zur Passung ihrer Qualifikatio-
nen zu den Qualifikationsanforderungen ihrer Tätigkeiten widerspiegeln.

Tabelle 5 zeigt die gewichteten Anteile der Erwerbstätigen, die seit 1985/86 die 
Frage nach den Anforderungen an ihre berufliche Tätigkeit beantwortet haben. So 
waren es anfangs knapp 9 Prozent aller Erwerbstätigen, die eine Arbeitstätigkeit 
ausübten, die auch mit einer geringeren Qualifikation hätte ausgeübt werden kön-
nen. Dieser Anteil steigt dann bis 1998/99 stetig an, auf zuletzt etwa 26 Prozent. 
Auf der anderen Seite wurden die Anteile derjenigen, die passend eingesetzt waren, 
immer geringer (von fast 70 Prozent zu fast 47 Prozent). Diese Entwicklungen spre-
chen dafür, dass es eine Verdrängung von beruflich ausgebildeten oder fortgebilde-
ten Erwerbstätigen durch akademisch Ausgebildete gibt.

Tabelle 5:  Überqualifizierung bei Erwerbstätigen mit hohen Wissensanforderungen  
über die Zeit (in Prozent)

1985/86 1991/92 1998/99 Gesamt

Tätigkeit auch mit geringerer Qualifikation 8,90 13,11 26,13 17,45

Tätigkeit auch mit anderer Qualifikation 21,25 21,90 27,01 23,77

Tätigkeit nicht mit anderer Qualifikation 69,85 64,99 46,86 58,78

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, Auswahl: Erwerbstätige in den 92 am stärksten besetzten Berufsordnungen, eigene Berechnungen.
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Neben dieser Entwicklung zeigt sich aber auch, dass sowohl der Anteil der aka-
demisch Ausgebildeten, die hohen Wissensanforderungen ausgesetzt sind, steigt, 
genauso wie die Beschäftigung in wissensintensiven Berufen. Die Beschäftigung von 
akademisch Ausgebildeten, die dann auch Tätigkeiten ausüben, die üblicherweise 
mit einer geringeren Qualifikation erfüllbar wären, scheint sich hier als Reaktion auf 
die steigende Wissensintensität beruflicher Tätigkeiten abzuzeichnen. Leider kann, 
wie gesagt, nicht festgestellt werden, ob es sich hier nicht doch um eine Reaktion 
auf das veränderte Angebot der Arbeitskräfte handelt, denn wenn mehr akademisch 
Ausgebildete auf den Arbeitsmarkt strömen, werden auch mehr von ihnen einge-
stellt.

4.3  Determinanten wissensintensiver Beschäftigung

TIEMANN (2010, S. 19 ff.) hat gezeigt, welche Tätigkeiten auf der Ebene der Erwerbs-
tätigen einen Einfluss darauf haben, hohen Wissensanforderungen ausgesetzt zu 
sein. Dazu zählen vor allem Forschen, Entwickeln und Konstruieren; das Recher-
chieren und Zusammenfassen von Informationen; die Organisation fremder Arbeits-
abläufe sowie auch Ausbilden und Beraten.

Auf der Ebene von Berufen und vor dem Hintergrund zeitlicher Veränderun-
gen wurden solche Determinanten noch nicht untersucht. Hier soll deshalb ermittelt 
werden, wodurch der Anteil an Erwerbstätigen in einem Beruf, die hohe Wissensan-
forderungen erfüllen, beeinflusst wird. Es werden einfache lineare Modelle für die 
letzten vier Erwerbstätigenbefragungen getrennt untersucht. Tabelle 6 zeigt die An-
gaben der linearen Regressionen über die Berufe in den einzelnen Erhebungen.

Der Einfluss des Anteiles der Erwerbstätigen, die sich ständig wiederholende 
Tätigkeiten ausüben, ist in allen Erhebungen negativ und relativ hoch. Je größer 
dieser Anteil, umso geringer ist also der Anteil derer, die hohe Wissensanforde-
rungen erfüllen müssen. Die übrigen Einflussgrößen sind, sofern sie signifikant 
sind, positiv mit dem Anteil der Wissensintensität verbunden. Für „Entwickeln“, 
Forschen, Konstruieren; „Ausbilden“ und „Beraten“, Informieren wurde dieser Zu-
sammenhang auch schon auf der Individualebene gezeigt (TIEMANN 2010, S. 19 ff.). 
Interessant ist, dass der Anteil derjenigen, die „Herstellen“ zu ihren Arbeitsaufga-
ben zählen, ebenfalls positiv mit dem Anteil derer verknüpft ist, die wissensinten-
siv arbeiten, wenn auch erst seit den letzten beiden Erhebungen. Hier zeigt sich, 
dass hohe Anforderungen an Wissensarbeit besonders in jüngerer Zeit nicht mehr 
nur auf der Ebene von entwickelnden, forschenden oder adminstrierenden Berufs-
tätigkeiten gestellt werden. Weitere deutliche Einflüsse über die Zeit werden nicht 
sichtbar.
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Tabelle 6:  Koeffizienten linearer Regressionen über die Anteile von Erwerbstätigen  
innerhalb von Berufen (abhängig: Anteil der Erwerbstätigen mit hohen  
Wissensanforderungen)

1985/86 1991/92

β̂ Standardfehler β̂ Standardfehler

ausbilden 
beraten 
entwickeln 
herstellen 
computkennt 
wiederholungen

0.33169
–0.10868

0.24627
0.33532
0.04668
0.29603

–0.41051

***

**
***

***
***

0.04637
0.09702
0.10203
0.04702
0.03487
0.08672
0.06873

0.59816
0.10993
0.04040
0.25956
0.09764
0.09736

-0.61891

***

***

***

0.08110
0.13727
0.13669
0.07859
0.05654
0.08654
0.10827

R2 0.8927 *** 0.8507 ***

N 67

1998/99 2005/06

β̂ Standardfehler β̂ Standardfehler

ausbilden 
beraten
entwickeln 
herstellen 
computkennt 
wiederholungen

0.32057
0.21471
0.12000
0.67012
0.15323
0.09915

–0.38367

***
***
**
***
***
**
***

0.05921
0.04827
0.05601
0.11680
0.04385
0.04638
0.07359

0.48904
0.15706
0.16218
0.20732
0.11622
0.10074

–0.55435

***
***
***
**
***
**
***

0.06359
0.04642
0.04875
0.08981
0.03783
0.04993
0.07263

R2 0.8971 *** 0.8981 ***

N 67

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen.

Abbildung 5 zeigt die Verteilung von tatsächlichen und mit den beschriebenen Mo-
dellen geschätzten Werten. Man erkennt sowohl, wie gut die Modelle die tatsäch-
lichen Anteile Erwerbstätiger, die hohe Wissensanforderungen erfüllen, schätzen, 
als auch, dass diese Anteile über die vier Wellen nicht wesentlich steigen. Anteile 
über 85 Prozent, wie sie in 1991/92 erreicht werden, bilden das Maximum in allen 
vier Erhebungen.

Je mehr ein Beruf also durch interaktive oder vermittelnde Inhalte geprägt ist, 
je weniger mononton er gestaltet ist und, seit Ende der 1990er-Jahre, je mehr er 
durch Herstellen geprägt ist, umso eher wird er auch einen hohen Anteil Erwerbs-
tätiger aufweisen, die hohen Wissensanforderungen ausgesetzt sind. Den Einfluss 
des Herstellens kann man womöglich im Sinne eines „Jobenrichments“ interpretie-
ren.
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Abbildung 5: Tatsächliche versus mit den Modellen geschätzte Werte

5.  Technologischer Wandel und berufliche Inhalte

Folgt man den Annahmen des „task-approaches“ (AUTOR; LEVY; MURNANE 2003), so 
sollte sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Einführung und Nutzung 
von Computern auf Arbeitsplätzen und dem Grad der „Routinisierung“ von Berufen 
zeigen. In diesem Ansatz geht man davon aus, dass vor allem die Einführung von 
Computern im Arbeitsumfeld den Wandel von Berufen bewirkt. Eine der Grundan-
nahmen lautet daher, dass ein Beruf umso mehr Gefahr läuft, Tätigkeiten und Inhal-
te mit programmierbaren Maschinen zu ersetzen, je routinisierter er ist. Denn Rou-
tinetätigkeiten zeichnen sich genau dadurch aus, dass sie leicht in Programmabläufe 
überführt werden können. Das führt dann zu einem Rückgang von Beschäftigung in 
diesen Berufen und auch zu geringeren Lohnsteigerungen als in anderen Berufen, 
die viele Nichtroutinetätigkeiten beinhalten.

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen. 
Die hellgrauen Linien zeigen näherungsweise ein 95-Prozent-Konfidenzintervall.
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Die Daten der Erwerbstätigenbefragungen eignen sich gut, um die Tätigkeiten, die in 
Berufen ausgeübt werden, auch nach dem „task-approach“ zu gruppieren. Es wurde 
eine weitere Haupkomponentenanalyse durchgeführt, in die nur die Tätigkeiten Ein-
gang fanden. Drei Dimensionen konnten extrahiert werden, die ihrer Bedeutung 
nach als „Routine versus Nichtroutine“, „analytisch versus interaktiv“ und „manuell 
versus kognitiv“ interpretiert werden können. Von Bedeutung ist an dieser Stelle nur 
die Dimension, die die Routinehaftigkeit eines Berufes zeigt.

Die Lage auf dieser Dimension zu einem bestimmten Zeitpunkt (t1) wird genutzt, 
um zu prüfen, ob die Berufe, die als besonders routinisiert einzuschätzen sind, auch 
im Laufe der Zeit eher einen technologischen Wandel hin zur verstärkten Nutzung 
von Personal Computern oder Computern, die Maschinen steuern (wie bei CNC-
Anlagen), durchgemacht haben. Dieser Aspekt des technologischen Wandels, der 
hier als Computerisierung bezeichnet wird, wurde mit einem Index abgebildet. Die 
Daten der Synopse enthalten für die Erhebungen bis 1999 einschließlich Angaben zu 
den verwendeten Arbeitsmitteln. Aus diesen wurden die Anteile der Erwerbstätigen, 
die an ihren Arbeitsplätzen mit Maschinen arbeiten, und die Anteile der Erwerbs-
tätigen, die an ihren Arbeitsplätzen mit Computern arbeiten, herausgezogen. Beide 
Anteile wurden so verbunden, dass ein höherer Anteil der Nutzung von Computern 
als Arbeitsmittel zum Zeitpunkt t2 sich als positive Änderung des Index auswirkt. So 
kann man den Grad der Routinisiertheit der Berufe dem Grad der „Computerisie-
rung“ gegenüberstellen.

Sind die Annahmen des „task-approaches“ zutreffend, dann sollte sich ein po-
sitiver Zusammenhang zwischen der Routinsierung und der dann folgenden Com-
puterisierung zeigen. Abbildung 6 enthält neben den Werten der Berufe für die 
Routiniserung im Jahr 1986 (x-Achse) auch die jeweiligen Differenzen der Com-
puterisierung von 1992 zu 1986 (y-Achse). Die dunkelgraue Linie zeigt den Zu-
sammenhang zwischen Computerisierung und Routinisierung zwischen 1992 und 
1986, und die hellgraue Linie zeigt diesen Zusammenhang für die Erhebungen 1999 
und 1986. Beide linearen Modelle sind signifikant (1992 zu 1986: p  =  2,806  ·  10−7, 
1999 zu 1986: p  =  6,822  ·  10−6), beide Zusammenhänge sind positiv (1992 zu 1986: 
β  =  0,0225, 1999 zu 1986: β  =  0,0304). Die Erklärungskraft der Computerisierung 
durch die Routinisierung beträgt für 1992 zu 1986 etwa 25  Prozent und für 1999 zu 
1986 etwa 19 Prozent (R2

1992  =   0,247, R2
1999  =   0,194). Das sind durchaus deutliche 

Zusammenhänge. 
Es gibt also Hinweise auf einen wie im Task-Ansatz beschriebenen Wandel der 

Berufe. Wenn ein solcher technologisch getriebener Wandel stattfindet, dann ist 
davon auszugehen, dass das entsprechende Auswirkungen auf die beruflichen Inhal-
te hat. Im Abschnitt der Entwicklung der Beruflichkeit wurde bei der Beschreibung 
der ersten Dimension, die sich zwischen „Monotonie“ und „Komplexität“ bewegt, 
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schon bemerkt, dass in dieser Dimension auch das Einbringen von Computerkennt-
nissen eine Rolle spielt. Dieses Einbringen beschreibt ebenfalls den Pol der kom-
plexeren beruflichen Inhalte. Das kann als Hinweis verstanden werden, dass eine 
andauernde Computerisierung von Berufen dazu führt, dass entsprechende Anfor-
derungen an Erwerbstätige im Hinblick auf die effiziente Nutzung von Computern in 
ihrem beruflichen Alltag gestellt werden. Dies sind in der Regel wohl eher kognitive 
Anforderungen, die sich möglicherweise auch in einem höheren Anteil an Aufgaben-
flexiblen in den entsprechenden Berufen niederschlagen.

Abbildung 6:  Zusammenhänge der Routineartigkeit von Berufen und ihrer Computerisierung 
seit 1986

Quelle: Erwerbstätigenbefragungen, eigene Berechnungen.
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6.  Fazit

Bei der Entwicklung der beruflichen Inhalte zeigte sich eine generelle Verschiebung 
hin zu komplexeren beruflichen Inhalten. Die Wissensintensität von Berufen im 
Sinne hoher Anforderungen an Wissensarbeit betrifft insgesamt beruflich Fortge-
bildete und akademisch Ausgebildete eher als dual oder schulisch ausgebildete Er-
werbstätige. Aber unter denen, die solchen hohen Wissensanforderungen ausgesetzt 
sind, haben circa die Hälfte eine solche qualifizierte Berufsausbildung. Über alle 
Qualifikationsebenen lässt sich eine Steigerung der Beschäftigung in wissensinten-
siven Berufen feststellen. Ohne dabei sagen zu können, ob hier eine Reaktion der 
Erwerbstätigen auf veränderte Anforderungen besteht oder veränderte Rekrutie-
rungsstrategien der Unternehmen vor dem Hintergrund der Höherqualifizierung der 
Erwerbstätigen vorliegen, ist eine Verdrängung von beruflich fortgebildeten durch 
akademisch ausgebildete Erwerbstätige in wissensintensiven Berufen zu beobach-
ten. Je höher der Anteil an Erwerbstätigen, die vermittelnde oder interaktive Tä-
tigkeiten ausüben, in einem Beruf und je geringer der Anteil derer, die monotone 
Tätigkeiten ausüben, umso höher ist in diesem Beruf der Anteil derer, die hohe 
Wissensanforderungen erfüllen. Seit 1998/99 steigt dieser Anteil auch mit dem An-
teil derjenigen, für die „Herstellen“ zu den beruflichen Tätigkeiten gehört. Es ist ein 
Zusammenhang zwischen dem Grad der Routinisierung eines Berufes und seiner 
Computerisierung zu erkennen.

Ob allerdings der Wandel hin zu komplexeren Tätigkeiten eine Folge der immer 
höheren Qualifikationen der Erwerbstätigen oder eine Reaktion auf den technologi-
schen Wandel ist, lässt sich nicht klären. Gleichzeitig können natürlich auch gestie-
gene Wissensanforderungen direkt hier ursächlich sein. Fakt ist, dass sich diese Ver-
schiebung für Erwerbstätige aller Qualifikationsstufen zeigt. Setzt man, um diesen 
Anforderungen zu begegnen, mehr und mehr akademisch Ausgebildete ein, wird der 
Anteil der formal Überqualifizierten steigen. Sollte sich die Entwicklung zu immer 
komplexeren beruflichen Inhalten so fortsetzen, dann wird eine Weiter- und Fortbil-
dung beruflich Qualifizierter sich anbieten. Um die genauen Wirkmechanismen der 
beschriebenen Veränderungen zu ermitteln, sind weitere Forschungen nötig. Auf 
sie mit Angeboten an und der verstärkten Einstellung akademisch ausgebildeter Er-
werbstätiger zu reagieren heißt aber auch, die Mehrheit der heute wissensintensiv 
Tätigen zu übergehen.

Die hier vorgestellten Ergebnisse lassen weitere Anknüpfungspunkte zu. Bei-
spielsweise würde man vor dem Hintergrund der „Entberuflichungsdiskussion“ 
eher erwarten, dass eine weit stärkere Wissensintensivierung zu beobachten ist. 
Dabei würde Wissensintensivierung aber vor allem eine Verschiebung zu höheren 
Qualifikationen und größeren Anteilen überfachlicher Arbeitstätigkeiten bedeuten. 
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Die Wissensintensität berufsfachlicher Inhalte, wie sie hier besprochen wurde, wird 
dabei eher übersehen. Dazu kommt, dass durch die genauere Analyse von Beruf-
lichkeit als unterteilbar in die beiden Kerne der sozialen und der fachlichen Beruf-
lichkeit sich hier ein möglicher „Anker“ zeigt, der es einzelnen Erwerbstätigen er-
laubt, trotz diskontinuierlicher Erwerbsbiografien und nominell wechselnder Berufe 
Tätigkeiten auszuüben, die einander inhaltlich ähnlich sind (TIEMANN 2012). Zudem 
laufen selbst die feststellbaren Veränderungen beruflicher Inhalte so langsam ab, 
dass hier keine plötzlichen, schockartigen Umbrüche zu erwarten sind. Der Beruf 
ist tatsächlich vielschichtig und wandelbar, weshalb DOSTAL (2002, S. 463) auch nur 
eine „vermeintliche Auflösung von Beruf und Dominanz kurzfristig relevanter Tätig-
keitselemente“ feststellt.

Dennoch erlangen Berufe nicht ausschließlich durch ihre inhaltliche Ausgestal-
tung gesellschaftliche oder wirtschaftliche Relevanz. Die „Besetzungszahlen“ ein-
zelner Berufe spielen dabei ebenfalls eine Rolle, und Berufe können auch durch 
Nichtausübung verschwinden. Die Beschäftigungsanteile in den Bereichen der Pro-
duktions- und Dienstleistungsberufe verlaufen seit Langem konträr. Tertiarisierung 
und Wissensintensivierung laufen parallel mit steigenden Beschäftigungsanteilen in 
sekundären Dienstleistungsberufen und wissensintensiven Berufen. Dabei finden 
Wechsel aus nicht wissensintensiven Berufen in wissensintensive Berufe scheinbar 
eher selten statt (LESZCZENSKY; GEHRKE; HELMRICH 2011, vgl. S. 45 f.). Zusammen mit 
der Erkenntniss, dass Wissensintensität im Beruf nicht vom Qualifikationsniveau des 
Erwerbstätigen oder vom Anforderungsniveau des Arbeitsplatzes bestimmt wird, 
zeigt sich auch hier die Bedeutung passgenauer Qualifikationen in den richtigen 
Berufen, um der Wissensintensivierung der Berufswelt angemessen zu begegnen.
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Stabile Bedeutung beruflich-betrieblicher Bildung  
bei Ausdifferenzierung der Bildungswege

In diesem Beitrag werden Argumente des gegenwärtigen wissenschaftlichen Diskur-
ses zur Zukunftsfähigkeit der Berufsbildung und einer angenommenen Akademisie-
rung in den Betrieben kritisch mit den Ergebnissen einer Expertenbefragung sowie 
einer quantitativen Betriebsbefragung zur betrieblichen Qualifikationsbedarfsde-
ckung konfrontiert. Insbesondere die Annahmen zu Konkurrenzen zwischen beruf-
lich und hochschulisch ausgebildeten Fachkräften zuungunsten der betrieblichen 
Fachkräfte und damit einhergehendem Bedeutungsverlust betrieblicher Bildung 
werden beleuchtet. Demgegenüber zeigen die Ergebnisse der Expertenbefragung, 
dass Betriebe verstärkt auf interne Rekrutierungsmuster setzen und verschiedene 
Initiativen entwickeln, um die Vorteile der betrieblichen Kompetenzentwicklung mit 
akademischem Wissenserwerb zu verknüpfen. Ebenso weisen die Ergebnisse einer 
quantitativen Betriebsbefragung nicht auf eine beginnende breitflächige Akademi-
sierung hin. Vielmehr scheint sich hier zu bestätigen, dass Betriebe auch zukünftig 
auf Belegschaften mit vielfältigem Bildungshintergrund und entsprechend unter-
schiedlichen Kompetenzprofilen setzen.

1. Der wissenschaftliche Diskurs in der Berufsbildung zu den Folgen 
höherer Qualifikations- und Kompetenzanforderungen

Seit den 1990er-Jahren wird in einer sozialwissenschaftlich geführten Debatte die 
Leistungs- und Zukunftsfähigkeit der beruflichen Bildung kontrovers diskutiert. In 
einer ersten Diskursphase vertrat Martin Baethge die These, dass die Durchsetzung 
prozessorientierter Betriebs- und Arbeitsprinzipien und damit verbundener verän-
derter prozessorientierter Qualifikationsanforderungen eine Erosion des Berufes 
bewirke (vgl. BAETHGE 2002). Die zunehmende Flexibilisierung der Betriebs- und 
Arbeitsorganisation zieht in dieser Argumentation erhöhte Kompetenzanforderun-
gen und Entgrenzungen der beruflichen Handlungen nach sich. Diese inhaltlichen 
Entgrenzungen stellen Baethge zufolge vor allem Anforderungen an Wissensarten 
und Fähigkeiten, die „landläufig nicht unbedingt mit einer Facharbeiterausbildung 
verbunden werden: soziale Sensibilität im Umgang mit Menschen anderer Betriebs- 
und Arbeitskulturen, Verständnis für betriebswirtschaftliche Zusammenhänge und 
Reflexivität in Bezug auf die Infragestellung der eigenen kognitiven Schemata und 
Verhaltensmuster“ (BAETHGE 2004). Diese erweiterten Kompetenzen bündelten sich 
(unabhängig von den jeweiligen Fachqualifikationen) zu einer Reihe von neuen 
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Schlüsselqualifikationen auf sehr hohem Niveau: Abstraktionsfähigkeit, systemi-
sches und prozesshaftes Denken, Offenheit und intellektuelle Flexibilität sowie in-
dividuelles Wissensmanagement, hohe kommunikative Kompetenzen, umfassende 
Kompetenzen zur Selbstorganisation und Selbststeuerung von Lernprozessen (vgl. 
BAETHGE 2001). Diese „neuen“ Kompetenzen auf der mittleren Qualifikationsebene 
enthielten sehr viel mehr allgemeine theoretische Anteile, seien einerseits nicht 
mehr so berufsspezifisch, andererseits differenzierten sie sich in einer Verbindung 
von Erstausbildung und betrieblicher Weiterbildung zunehmend in Spezialqualifi-
kationen aus. Absehbar sei, dass diese durch Reflexivität und Metakognition aus-
gezeichneten Kompetenzen zukünftig im Mittelpunkt von Qualifizierungsprozessen 
stehen werden.

Diese Entwicklung erhält BAETHGE, SOLGA und WIECK (2007) zufolge in der fort-
schreitenden Wissens- und Dienstleistungsökonomie eine neue Dynamik. Eine Wis-
sens- und Dienstleistungsgesellschaft zeichnet sich ihrer Meinung nach vor allem 
durch eine Veränderung von Tätigkeitstypen und Wissensformen gegenüber der 
industriellen Produktion aus. Die Autoren gehen davon aus, dass insbesondere das 
theoretisch-systematische Wissen ein entscheidender Faktor der sozioökonomischen 
und beruflichen Entwicklung ist, während das Erfahrungswissen eher an Bedeu-
tung verlieren wird. Für die Zukunftsfähigkeit der Berufsbildung wird die Vermitt-
lung berufsübergreifender Kompetenzen, die im Wesentlichen auf systematischem 
Wissen aufbauen, als entscheidend gesehen. Aufgrund des für Deutschland cha-
rakteristischen Bildungsschismas der Abschottung zwischen berufsbildendem und 
allgemeinbildendem Bildungsbereich wird traditionell die Vermittlung theoretisch-
systematischer Kompetenzen eher dem Bereich der höheren Allgemeinbildung und 
Hochschulbildung zugeschlagen, während die Hauptschule und große Teile der Be-
rufsbildung in der Vermittlung dieser Kompetenzen eher schwach angesehen wer-
den (ebd.). Eine Konsequenz dessen ist, dass die Berufsbildung mit ihrer Bindung an 
die arbeitsintegrierte Vermittlung von Kompetenzen und Erfahrungswissen in dieser 
Position gegenüber der höheren allgemeinen und wissenschaftlichen Bildung mit 
ihrem Schwerpunkt in der Vermittlung von systematischem Wissen immer weiter 
ins Hintertreffen gerät.

Den Autoren zufolge zeige sich dies in der Rekrutierungspraxis von Unterneh-
men, welche in Positionen, auf denen früher dual ausgebildete Fachkräfte eingesetzt 
wurden, zunehmend Hochschul- und Fachhochschulabsolventinnen und -absolven-
ten einstellen. Betroffen sei vor allem die mittlere Qualifizierungsebene, auf der eine 
Konkurrenz zwischen dual Ausgebildeten und Absolventinnen und Absolventen mit 
Bachelorabschlüssen zu erwarten sei (vgl. ebd.).

Zu ähnlichen Schlussfolgerungen kommt DREXEL (2010), wenn sie von der 
Angebotsseite des Bildungssystems her die möglichen Folgen einer Zunahme von 
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Hochschulabschlüssen für das Rekrutierungsverhalten von Betrieben hypothetisch 
reflektiert. Ihrer Einschätzung nach wollen Betriebe die besonderen Potenziale 
von Akademikerinnen und Akademikern verstärkt nutzen: abstraktes Denken, Pla-
nungsfähigkeit, IT-Kompetenz und soziale Kompetenzen sowie habituelle Merkmale. 
Gleichzeitig erlebten sie aber Defizite der jungen Akademikerinnen und Akademiker 
in Bezug auf berufsbezogenes Erfahrungs- und praktisches Umsetzungswissen und 
wollten verhindern, dass dieser Mangel negative Folgen für die betriebliche Perfor-
manz zeige. Drexel zufolge lösen Betriebe diesen qualifikatorischen Mismatch auf, 
indem sie ihre Arbeitsorganisation in Richtung (Re-)Taylorisierung umstrukturieren, 
sodass anspruchsvollere Tätigkeiten aus dem Aufgabenspektrum der mittleren Po-
sitionen ausgegliedert und neu gebündelt zu Positionen für Akademikerinnen und 
Akademiker werden. Die solcherart zerstückelten mittleren Positionen würden zu 
einfacheren mittleren Positionen zusammengefasst oder aber den Facharbeiterpo-
sitionen angegliedert.

Die Folge wäre ein Verschwinden der mittleren Fachkräfteebene und eine Pola-
risierung zwischen Akademiker- und Fachkräfteebene (vgl. ebd.).

Träfe dies zu, so wären die Auswirkungen für das System der beruflichen Bil-
dung gravierend, da die etablierten Entwicklungs- und Aufstiegswege in der quali-
fizierten Facharbeit an Bedeutung verlieren würden. Über die Aufstiegspositionen 
wird traditionell die berufliche Bildung bis in die Führungsebene fortgeführt, die in 
Deutschland bislang häufig „von unten“ besetzt wurde. Dieser Weg erwies sich als 
starke Innovationskraft des deutschen Systems, da die über Aufstiegsfortbildungen 
qualifizierten Fach- und Führungskräfte über praktische Erfahrungen mit anwen-
dungsorientiertem erweitertem und vertieftem Wissen verfügen. Insbesondere bei 
der Umsetzung von Innovationen ermöglichen diese Kompetenzprofile die gemein-
same Planung und Verbesserung der betrieblichen Umsetzung und Realisierung. Sie 
bilden eine entscheidende Schnittstelle zur akademischen Ebene und sind „sach-
kundige Partner auf Augenhöhe“ (BOSCH 2010), die insgesamt im Betrieb eine hohe 
Anerkennung erhalten.

Für die These der „Erosion der mittleren Qualifikationsebene“ und ihre Folgen 
für das System der Berufsbildung finden sich in der empirischen Berufsbildungsfor-
schung allerdings bislang kaum Belege.

Das Bildungsprofil von Führungskräften und die angenommene Verdrängung 
beruflich Qualifizierter durch Akademikerinnen und Akademiker wird von FRANZ 
(2010) anhand einer Längsschnittanalyse von SOEP-Daten untersucht. Ihre Analyse 
bestätigt zunächst den Trend zur Höherqualifizierung, da der Anteil der Führungs-
kräfte bzw. von Angestellten in hoch qualifizierter Tätigkeit mit akademischem Ab-
schluss seit Mitte der 1980er-Jahre um 20 Prozent auf 62,6 Prozent 2008 gestiegen 
ist. Diese Entwicklung ist jedoch nicht gleichzusetzen mit einer Verdrängung beruf-
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lich Ausgebildeter in Führungspositionen, da rund ein Fünftel aller Führungskräfte 
bzw. Hochqualifizierten sowohl über einen beruflichen als auch einen akademischen 
Abschluss verfügen. Des Weiteren verfügen ein Drittel aller Führungskräfte mit um-
fassenden Führungsaufgaben in der deutschen Privatwirtschaft ebenfalls sowohl 
über einen beruflichen als auch einen akademischen Bildungsabschluss. Über ein 
weiteres Drittel dieser Personengruppe verfügt allerdings mit abnehmender Tendenz 
über einen beruflichen Abschluss als höchsten erreichten Bildungsabschluss. Diese 
Ergebnisse deuten keineswegs darauf hin, dass die berufliche Bildung im höheren 
mittleren Segment an Bedeutung verliert.

Weitere empirische Analysen können herangezogen werden, die belegen, dass 
in wissensintensiven Tätigkeits- und Berufsfeldern trotz eines allgemeinen Trends 
zur Höherqualifizierung der Anteil von Personen mit mittlerem Abschluss konstant 
bleibt (vgl. HALL 2007). Zudem deuten Analysen auf der Makroebene anhand von 
Indikatoren zur Erwerbstätigenstruktur nach Qualifikationsniveau im längerfristi-
gen Zeitvergleich (seit den 80er-Jahren) auch nicht auf einen Bedeutungsverlust der 
mittleren Qualifikationsebene hin (UHLY; TROLTSCH 2009).

Die Studie des Instituts der deutschen Wirtschaft (IW) (HOLLMANN; SCHMIDT; WER-
NER 2010) sieht auf der Basis von Auswertungen aktueller Studien, statistischer Ba-
sisdaten zur Einführung von Bachelorstudiengängen, datengestützter Einkommens- 
und Qualifikationsanalysen, curricularer Vergleiche von Ausbildungs-, Aufstiegs-
fortbildungs- und Studienprofilen sowie einer Expertenbefragung kaum Indizien, 
die eine Konkurrenz von Bachelorstudiengängen einerseits und dualen Aus- und 
Fortbildungsabschlüssen andererseits nahelegen.

Auf der theoretisch-konzeptuellen Ebene ist der wissensseitigen Argumentati-
on von BAETHGE, SOLGA und WIECK (2007) widersprochen worden. Insbesondere die 
Gegenübersetzung von Erfahrungswissen und theoretisch-systematischem Wissen, 
die Zuordnung von Berufsbildung = Erfahrungswissen und Hochschule = theoretisch- 
systematisches Wissen und der Versuch, darüber Entwicklungen in den Bildungsseg-
menten zu charakterisieren, sind von DIETZEN (2008, 2010) und PFEIFFER (2010) als 
kritisch reflektiert worden. Im Zentrum der Kritik steht dabei sowohl die Zuweisung 
des Erfahrungswissens als dominanter Wissensbasis der Industriegesellschaft und 
das Rekurrieren auf einen überholten Erfahrungsbegriff als auch die in der These 
enthaltene Vermischung von Lernformen und Wissenstypen (vgl. PFEIFFER 2010). Da-
gegen werden aus kompetenztheoretischer Perspektive die strikt komplementären 
Bezüge beider Wissensformen in der Entwicklung beruflicher Handlungsfähigkeit 
vor allem im Kontext wissensbasierter Arbeit herausgearbeitet (DIETZEN 2008, 2010).

Insgesamt sprechen sowohl die vorhandenen empirischen Daten als auch kon-
zeptuelle Überlegungen dafür, dass mit dem eindeutig feststellbaren Trend zur Hö-
herqualifizierung und einer Zunahme von Akademikerquoten auch in Deutschland 
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nicht zwangsläufig die Verdrängung beruflich Qualifizierter durch Akademikerinnen 
und Akademiker verbunden ist, sondern dass die Betriebe versuchen, über vielfäl-
tige Wege die Vorteile beruflich-betrieblicher und akademischer Ausbildung mitein-
ander zu verknüpfen. Diese These wird im Folgenden anhand der Ergebnisse einer 
laufenden Studie des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) zur betrieblichen 
Qualifikationsbedarfsdeckung untersucht.

2. Betriebliche Qualifikationsbedarfsdeckung in wachsenden  
Beschäftigungsfeldern

Eine in den Jahren 2010/2011 durchgeführte BIBB-Studie zu betrieblichen Strate-
gien der Qualifikationsbedarfsdeckung im Fachkräftebereich wachsender Beschäf-
tigungsfelder nimmt die klassischen betrieblichen Handlungsfelder der Aus- und 
Weiterbildung und Kompetenzentwicklung sowie der Personalbeschaffung in den 
Blick. Die empirische Basis liefern 25 leitfadengestützte Interviews mit 10 Bran-
chensprechern und 15 Vertretern kleiner, mittelständischer und großer Betriebe 
aus 11  Branchen, die in den Jahren 2003 bis 2007 wachsende Beschäftigung auf-
wiesen. Die Branchen waren Callcenter, Elektro, Energie, Gesundheit, Informati-
onstechnologie, Management/Beratung, Maschinenbau, Spedition/Logistik, Tele-
kommunikation, Verkehr und Zeitarbeit. Je Interview wurde eine Falldarstellung 
erstellt, und diese Verdichtungen wurden anschließend einer vergleichenden Ana-
lyse unterzogen.

Die quantitativen Analysen basieren auf einer im Anschluss an die Experten-
befragungen Anfang 2011 durchgeführten repräsentativen Befragung von Betrieben 
in wachsenden Beschäftigungsfeldern. Als wachsende Beschäftigungsfelder wurden 
jene Beschäftigungsfelder definiert, in denen ein Zuwachs der sozialversicherungs-
pflichtigen Beschäftigten in einem bestimmten Zeitraum stattgefunden hat.

Als Grundlage zur Identifizierung der wachsenden Beschäftigungsfelder wurde 
die „Klassifikation der Wirtschaftszweige“ (WZK) des Statistischen Bundesamtes ge-
wählt, wobei auf die Kategorie Wirtschaftsklassen (vierte Ebene innerhalb der WZK, 
insgesamt 615 Klassen) zurückgegriffen wurde. Zur Auswahl der Grundgesamtheit 
wurden elf Wirtschaftsklassen (Viersteller nach der Klassifikation der Wirtschafts-
zweige 2008 [WZK]) identifiziert, die zwischen den Jahren 2007 und 2009 einen 
überdurchschnittlichen Beschäftigungszuwachs aufwiesen. Bei der Bestimmung des 
Zuwachses würde eine reine Kopfbetrachtung allerdings zu Fehleinschätzungen 
führen. So kann in einem Beschäftigungsfeld durch Umwidmung von Vollzeit- in 
Teilzeitbeschäftigung die Zahl der Beschäftigten zugenommen, das Beschäftigungs-
volumen jedoch gemessen in Vollzeitäquivalenten (VZÄ) abgenommen haben. Eine 
Umrechnung in VZÄ ist nur näherungsweise möglich, da die Meldungen der Ar-
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beitgeberinnen und Arbeitgeber an die Sozialversicherung keine Angaben zu den 
wöchent lichen Arbeitsstunden eines Beschäftigungsverhältnisses enthalten, sondern 
lediglich zwischen Vollzeit- und Teilzeitbeschäftigung unterscheiden. Als pragmati-
sche, aber durchaus tragfähige Lösung wurden VZÄ berechnet als Summe der Zahl 
der Vollzeitbeschäftigten plus der Hälfte der Zahl der Teilzeitbeschäftigten (BACH; 
KOCH 2002).

Ausgewählt wurden die folgenden Klassen: Herstellung von Maschinen ander-
weitig nicht genannt (a.n.g.) (2.899), Einzelhandel mit Telekommunikationsgeräten 
(4.742), sonstige Post-, Kurier- und Expressdienste (5.320), Erbringung von sonsti-
gen Dienstleistungen der Informationstechnologie (6.209), Verwaltung und Führung 
von Unternehmen und Betrieben (7.010), Ingenieurbüros (7.112), Hausmeister-
dienste (8.110), Callcenter (8.220), Gesundheitswesen a.n.g. (8.690), soziale Betreu-
ung älterer Menschen und Behinderter (8.810), sonstiges Sozialwesen a.n.g. (8.899).

Der Zeitraum, in dem das Wachstum beobachtet wurde, ergab sich aus der Um-
stellung der Klassifikation der Wirtschaftszweige im Jahr 2008. Alle ausgewählten 
Klassen weisen ein überdurchschnittliches Personalwachstum (absolut oder relativ) 
zwischen 2007 und 2009 auf. Zudem wurde überprüft, dass auch die Hauptklassen, 
welche nach der Umstellung 2008 in den hier ausgewählten Klassen aufgegangen 
sind, zwischen 2003 und 2008 einen Personalzuwachs aufweisen. Damit wurde si-
chergestellt, dass die ausgewählten Wirtschaftsklassen nicht nur einem kurzfristigen 
Wachstumstrend unterlegen waren, sondern das Wachstum über einen Zeitraum 
von sieben Jahren zurückzuverfolgen ist.

Die Stichprobe wurde geschichtet nach den Betriebsgrößenklassen aus der Be-
triebsdatei der Bundesagentur für Arbeit gezogen. Insgesamt beinhalten die elf hier 
ausgewählten Wirtschaftsklassen 125.274 Betriebe mit 1.673.472 Beschäftigten. Es 
wurden ca. 22.000 Betriebe, etwa 2.000 aus jeder Wirtschaftsklasse, angeschrieben, 
von denen 1.215 den Fragebogen beantworteten.

Die Feststellung, dass alle Wirtschaftsklassen einen Personalzuwachs aufwei-
sen, lässt jedoch noch keine Aussage auf einzelbetrieblicher Ebene zu. Vielmehr 
befinden sich in der Stichprobe sowohl Betriebe, die in den vergangenen Jahren 
einen Personalzuwachs hatten, als auch solche, bei denen die Beschäftigungszahl 
stagnierte oder sogar abgenommen hat.

3. Problemwahrnehmung und Handlungsoptionen seitens  
der Betriebe

Im Folgenden werden die eingangs dargestellten Argumentationsmuster kritisch in 
Bezug auf die Sichtweisen von Branchen- und Betriebsvertretern, wie sie in den 
Interviews vermittelt wurden, reflektiert. Ergänzend dazu werden auch einzelne Er-
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gebnisse aus dieser Expertenbefragung mittels Daten der quantitativen Betriebsbe-
fragung in Bezug auf ihre repräsentative Aussagefähigkeit hin beleuchtet.

Vorab sei angemerkt, dass in der Wahrnehmung der befragten Expertinnen 
und Experten eine Akademisierung der Belegschaften und deren mögliche Folgen 
für die beruflich ausgebildeten Fachkräfte nahezu keine Rolle spielt. Demgegen-
über ist für sie die Frage zentral, wie sie qualifizierte Fachkräfte im betrieblichen 
Kontext von Anfang an über eine betriebliche Sozialisation entwickeln und mittel- 
und langfristig an sich binden können. Die hierzu erforderlichen Kompetenzprofile 
verbinden anspruchsvolle fachlich-systematische Wissens- und Kenntnisanforde-
rungen mit einem ausgeprägten berufsbezogenen Erfahrungs- und praktischen 
Umsetzungswissen. Auch die Daten der Betriebsbefragung lassen bislang keine 
Rückschlüsse auf eine bereits eingesetzte breitflächige fortschreitende Akademisie-
rung zu. Stattdessen scheinen die Betriebe die bestehenden Qualifikationsstruktu-
ren ihrer Belegschaften in Zukunft eher fortsetzen zu wollen.

3.1 Höherqualifizierungsanforderungen und komplexere Kompetenz- 
anforderungen in allen Tätigkeitsbereichen

Von den Befragten wird die notwendige Entwicklung erweiterter Kompetenzen 
thematisiert, die sich – vordergründig unabhängig von den jeweiligen Fachquali-
fikationen – zu einer Reihe von „überfachlichen“ Kompetenzen bzw. betrieblichen 
Schlüsselqualifikationen bündeln. Während Prozess- und Kundenorientierung und 
entsprechende kommunikative Kompetenzen sowie systematisches Denken und die 
Fähigkeit zur Selbstorganisation in mehr oder weniger allen Tätigkeitsebenen er-
wartet werden, werden Stellenprofile, die mit Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen besetzt sind, noch mit erhöhten Anforderungen verknüpft. Hier werden 
größeres systematisches Wissen und metakognitive Kompetenzen sowie Manage-
mentfähigkeiten genannt.

Die Anforderungen an die Beschäftigten scheinen auf allen innerbetrieblichen 
Ebenen gleichermaßen zu steigen. Eine Aufspaltung in anforderungsreduzierte Tätig-
keitsprofile für Geringqualifizierte einerseits und anforderungserhöhte Tätigkeitspro-
file für Hochqualifizierte andererseits ist in den Aussagen nicht erkennbar. Vielmehr 
scheinen Betriebe bestrebt zu sein, dort, wo – wie in der Verkehrsbranche – noch 
viele ältere Ungelernte tätig sind, diese nach deren Ausscheiden systematisch durch 
beruflich Qualifizierte zu ersetzen. So bietet in der Einschätzung eines Betriebsver-
treters der noch recht neue Beruf der „Fachkraft im Fahrbetrieb“ ideale Bedingun-
gen, zukünftige Fahrer von vornherein so breit zu qualifizieren, dass nicht nur dem 
Pro blem der Fahrdienstuntauglichkeit nach erfahrungsgemäß 25  Dienstjahren vorge-
beugt werden kann, sondern zugleich die inzwischen auf allen Arbeitsplätzen stärker 
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geforderte Team- und Dienstleistungsorientierung vermittelt werden kann. Aufgrund 
ihrer Mischqualifikation sollen diese Beschäftigten auch im Vertrieb, in der Öffent-
lichkeitsarbeit und im Fahrzeug-Service eingesetzt werden können; sie tragen so den 
erfolgten massiven Tätigkeitsverschiebungen innerhalb der Branche Rechnung.

Da das Image der Branche als nicht sehr attraktiv eingeschätzt wird, wird umso 
mehr in eine qualitativ hochwertige Aus- und Weiterbildung investiert, um die ei-
genen Leute zu halten und ihnen eine langfristige Perspektive zu eröffnen. Gerade 
die gestiegenen Qualifikationsanforderungen verleiten die Unternehmen dazu, die 
Ausbildung als eine frühe wichtige Bindungsstrategie zu nutzen:

„Wir haben schon die Erfahrung, dass, wenn man früh den Grundstein legt, eben 
auch so etwas wie – ja eine Zusammengehörigkeit wächst und die Verbindung zum 
Unternehmen schon tiefer ist als bei Quereinsteigern“ (mittelgroßer Betrieb Verkehr).

In diesem Zusammenhang wird auch die Möglichkeit der Einflussnahme auf 
das, „was die jungen Menschen lernen“, geschätzt, während an rein schulischen und 
universitären Ausbildungsgängen der fehlende Praxisbezug kritisiert wird.

„Und das ist halt das, was wir am Studium ein Stück weit kritisieren, dass es 
oft zu theorielastig ist und dass einfach dieser Praxisbezug fehlt. Wir haben ja auch 
hohe Abbrecherquoten da. Und in der Ausbildung habe ich die Möglichkeit, selbst 
sehr stark zu steuern“ (Branche Maschinenbau).

3.2 Erstausbildung als Fundament

Im Allgemeinen plädieren die Befragten, wie schon das Beispiel aus der Verkehrs-
branche zeigt, für eine Ausbildung, die inhaltlich nicht zu eng gefasst ist, sondern 
ein solides Fundament in dem Fachbereich vermittelt, in dem das Unternehmen 
seinen Schwerpunkt hat, und vor allem auch eine ressourcenorientierte Funktion 
für die Zukunft bereitstellt.

„Wir wissen nicht, was im Jahr 2040 ist, genauso wenig wie im Jahr 1980 noch 
niemand wusste, welche Rolle der PC mal spielt. Die Technik oder die Technologie 
können wir heute nicht vorhalten, weil wir sie einfach nicht kennen. Aber was wir 
wissen ist, dass er dann, um die Technologie 2040 zu beherrschen, wichtige elektro-
technische Grundkenntnisse braucht. Und deswegen legen wir da ein relativ dickes, 
fettes, schweres Fundament – entwickeln das von daher“ (Großbetrieb Energie).

An der betriebsspezifischen Ausbildung wird besonders auch die Möglichkeit 
geschätzt, die Ausbildungsinhalte nach den betrieblichen Spezifikationen auszurich-
ten. Hierdurch können Kosten, die durch die Qualifizierung von Externen anfal-
len würden, eingespart werden. Eine solche Spezialisierung findet im Wesentlichen 
bei Großunternehmen statt. Kleine und mittlere Unternehmen (KMU) bilden eher 
breiter aus, da deren Beschäftigte meist verschiedene Aufgaben erledigen müssen.
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Die Daten der Betriebserhebung zeigen, dass die Mehrheit der Betriebe ihr Niveau 
der Ausbildung beibehalten will und etwa ein Viertel der Betriebe ihr Angebot an 
Ausbildungsplätzen sogar noch vergrößern will (vgl. DIETZEN; WÜNSCHE 2011, S. 6). 
Eine nicht unerhebliche Zahl von Betrieben, die bislang keine Ausbildungsplätze 
angeboten haben, möchten dies in der Zukunft ändern. Hier sind naturgemäß den 
größeren Betrieben mehr Möglichkeiten geboten, dies umzusetzen, als den kleinen 
und mittleren Betrieben, dennoch zeichnet sich ab, dass auch kleine und mittlere 
Betriebe der Ausbildung einen hohen Stellenwert beimessen.

In einer Würdigung der dualen Ausbildung aus betrieblicher Sicht wird noch-
mals klar betont, dass die Ausbildung einen erfolgreichen Kompromiss zwischen 
den Zielsetzungen des Berufsbildungssystems und den betrieblichen Einzelinteres-
sen darstellt: eine breite Grundausbildung sichert überbetriebliche Berufsfähigkeit 
und Beschäftigung sowie die Entwicklung betriebsspezifischer Kompetenzprofile, 
sodass passfähige Fachkräfte zur Verfügung stehen.

„Klarer Abschluss, gute Validierung der Kenntnisse, breite Ausbildung, die auch 
nicht bloß auf einen Beruf passt, sondern die erst mal eine Grundausbildung bedeu-
tet und gleichzeitig auch den Unternehmen ein Stück entgegenkommt, indem man 
sagt: Aber dafür könnt ihr, nachdem ihr die Grundlagen alle habt, könnt ihr auch in 
eine eure Richtung ausbilden, was ihr genau braucht“ (Energiebetrieb).

3.3 Interne Aufstiegswege für Meisterinnen und Meister, Technikerinnen und 
Techniker und Fachwirtinnen und Fachwirte und mögliche Konkurrenzen 
durch Fachkräfte mit Bachelorabschlüssen

Im gewerblich-technischen Industriebereich profitieren die Betriebe von hoch quali-
fizierten Fachkräften, da es für viele nach wie vor üblich ist, im Anschluss an den Ge-
sellenbrief früher oder später die Meister- oder Technikerprüfung abzulegen, selbst 
wenn für sie unmittelbar keine adäquaten Stellen in Aussicht sind. Hier scheint es in 
den letzten Jahren einen deutlichen Anstieg gegeben zu haben.

„Die Zahlen sind auch rapide gestiegen. Also, wenn früher berufsbegleitend sich 
mal zwei Leute weitergebildet haben, haben wir da jetzt so jedes Jahr ca. 20  Mit-
arbeiter, die also berufsbegleitend ihren Techniker, Meister oder sogar Studien gang 
machen“ (Verkehrsunternehmen).

„Ja, wir haben einen unheimlich hohen Stand an Meistern und Technikern, also 
es ist eigentlich ganz normal, wenn ein Facharbeiter von uns übernommen wird, 
dass der sich dann relativ schnell zur Meister-/Technikerprüfung anmeldet. Also 
ich schätze mal, dass 85 Prozent […] aller jungen Menschen, die bei uns beschäftigt 
sind, die Meister- oder Technikerprüfungen haben, ohne eine adäquate Stelle zu 
haben“ (Energiebetrieb).
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Meisterstellen werden üblicherweise intern besetzt, denn diese Funktion ist eng auf 
die genaue Kenntnis der betriebsinternen Abläufe und Produkte und spezifische 
Führungskompetenzen im Team angewiesen.

Des Weiteren finden sich vereinzelt Belege, dass Betriebe neben den anerkann-
ten beruflichen Aufstiegspositionen auch eigene betriebsinterne „Karrieren“ entwi-
ckeln, um Fachkräfte auf verschiedene Positionen hin zu entwickeln und längerfris-
tig an sich zu binden.

Erwähnung finden folgende horizontale und vertikale Entwicklungs- und Kar-
rierewege:

Projektbezogener Entwicklungsweg: Dort, wo stark projektförmig gearbeitet 
wird, können Fachkräfte als Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter einsteigen 
und je nach Leistung und betriebsinterner Bewertung zunehmend mehr Verantwor-
tung übertragen bekommen, bis hin zur Projektleitung.

Fachkarriere: Mit Fachkarriere bezeichnen die Interviewpartner eine sogenann-
te Spezialistenkarriere. Diese findet sich häufig bei Ingenieurinnen und Ingenieu ren 
meist im Innendienst als Spezialistinnen und Spezialisten für ein Thema oder im 
Außendienst als Vertriebsspezialistinnen und -spezialisten.

Managementkarriere: Managementaufgaben im Unternehmen zu übernehmen 
ist ein eher typischer Karriereweg von Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
in den untersuchten Betrieben. Mit dieser Funktion verbunden ist Personalverant-
wortung, weshalb dieser Weg sich offensichtlich nicht für alle Hochschulabsolven-
tinnen und -absolventen eignet.

Diese drei quasi idealtypischen Entwicklungs- und Aufstiegswege sind jedoch 
keine unabhängigen Systeme, vielmehr besteht eine gewisse Durchlässigkeit, die 
es ermöglicht, bspw. als Projektmitarbeiterin bzw. Projektmitarbeiter im Unter-
nehmen zu beginnen und im Laufe der Zeit als Spezialistin bzw. Spezialist fest 
übernommen zu werden oder auch ins Management des Unternehmens zu wech-
seln. Zudem finden sich solche Verläufe eher in größeren Betrieben als in KMU. 
Insgesamt setzen die Unternehmen sehr stark auf interne Aufstiegswege, und je 
höher dabei die betriebliche Position angesiedelt ist, so die Aussagen der Experten, 
desto unwahrscheinlicher ist eine Besetzung der Stelle durch Externe mit Hoch-
schulabschluss.

Die Interviews geben allerdings keinen Aufschluss darüber, ob Fachkräfte mit 
Meister-, Techniker- oder Fachwirtausbildung Chancen haben, in diesen innerbe-
trieblichen Karrieren, die meist neben den traditionellen Meister-, Techniker- und 
Fachwirtpositionen bestehen, Fuß zu fassen, ob diese Positionen über Fachkräfte 
mit dualem Studienhintergrund oder extern über Hochschulabsolventinnen und 
-absolventen besetzt werden.
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Was mögliche Konkurrenzen zwischen mittleren und höheren Fachkräften und Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen angeht, ergeben die Interviews ein zwiespäl-
tiges Bild:

Bei Technikerinnen und Technikern wird die Möglichkeit einer Konkurrenz 
durch die neuen Bachelorabschlüsse am ehesten gesehen, da ihre Tätigkeiten als 
vorwiegend theoretisch-planerischer Natur charakterisiert werden und damit für 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen als aufnahmefähiger gelten.

„Ja, es gibt also ein typisches Betätigungsfeld für Bachelor, das ist die Planung. 
Planung von Netzen […], da sehe ich eine Möglichkeit, den Bachelor zunehmend 
auch einzusetzen gegenüber dem Techniker von früher, der da eigentlich seine selbst 
gewählte Heimat hatte, auch weil’s thematisch halt ganz gut gepasst hat. In den Be-
triebsabteilungen, da, wo es um Führen von Mitarbeitern geht, Einsätze der Mitar-
beiter, Planung von Praxisarbeiten und Projekten schlechthin, also da hat in Zukunft 
der Meister weiterhin gute Chancen, auch seine Entwicklungsmöglichkeit zu haben“ 
(Energiebetrieb).

Gleichermaßen existiert eine hohe Skepsis, dass den Bachelorabsolventinnen 
und -absolventen vorgehalten wird, nicht ausreichend qualifiziert zu sein bzw. dem 
akademischen Bereich zu stark verpflichtet zu sein.

Auf die Frage nach möglichem Verdrängen von dual Ausgebildeten durch Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen antwortet ein Vertreter eines Elektrounter-
nehmens:

„Glaube ich nicht, weil die Stoßrichtung eine andere ist. Also die würde ich jetzt 
momentan auch auf getrennten Pfaden sehen, das eine ist eher praxisorientiert, und 
die Bachelorausbildung ist ein Mittelding zwischen wirklicher Hochschulausbildung, 
sehr akademisch und Praxisbezug über die Praktika“ (Elektro Betrieb).

Insbesondere der Praxisanteil wird nicht als ausreichend gesehen, wie folgende 
Interviewpassage zeigt.

„Also der Bachelor als berufsqualifizierender Abschluss ist aus meiner Sicht 
[…] nur sehr bedingt geeignet, tatsächlich in so verantwortungsvollen Tätigkeiten 
wie Kraftwerksleittechnik usw. zu arbeiten, auch in der Instandhaltung“ (Energie-
betrieb).

Entsprechend wird in der Energiebranche im Bereich Kraftwerkstechnik eher 
auf Absolventinnen und Absolventen mit höherem berufsfachlichen Abschluss ge-
setzt, da dies ein Bereich sei, der mit viel Verantwortung und spezifischem Fachwis-
sen verbunden ist.

Auch die Daten der quantitativen Befragung ergeben ein ähnliches Bild. Wie 
Abbildung 1 zeigt, sehen weniger als ein Prozent der befragten Betriebe eine zu-
künftige Zunahme von Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen bei gleich-
zeitiger Abnahme der Meister- und Technikerstellen. Das gleiche Bild ergibt sich 
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auch bei umgekehrter Betrachtung. Weniger als ein Prozent sehen eine Abnahme 
der Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen bei gleichzeitiger Zunahme der 
Meisterinnen und Meister und Technikerinnen und Techniker (vgl. DIETZEN; WÜNSCHE 
2011, S. 9).

Abbildung 1: Angestrebte Entwicklung in den Qualifikationssegmenten
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Quelle: DIETZEN; WÜNSCHE 2011.

Vergleicht man die Angaben zur angestrebten Entwicklung der Anzahl von Fach-
hochschulabsolventinnen und -absolventen mit der angestrebten Entwicklung von 
Meisterinnen und Meistern und Technikerinnen und Technikern, so fällt auf, dass 
nahezu zwei Drittel der Befragten eine gleichbleibende Entwicklung beider Qua-
lifikationsebenen beabsichtigen. 14 Prozent der Befragten sehen immerhin – bei 
gleichbleibendem Bestand von Meisterinnen und Meistern und Technikerinnen und 
Technikern – einen Zuwachs der Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen.

Vergleicht man die angestrebte Entwicklung der Meisterinnen und Meister und 
Technikerinnen und Techniker mit der Entwicklung von Hochschulabsolventinnen 
und -absolventen zeichnet sich ein ähnliches Bild (siehe Abbildung 2).

Es zeigt sich, dass etwas mehr Befragte eine Zunahme bei Meisterinnen und 
Meistern und Technikerinnen und Technikern bei gleichbleibender Entwicklung der 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen erwarten, als dies bei Betrachtung der 
Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen der Fall war. Trotzdem erwarten 
mehr als 80 Prozent eine identische Entwicklung beider Qualifikationsebenen.

Aggregiert man die Daten der beruflich Qualifizierten, also derjenigen, die eine 
abgeschlossene duale Berufsausbildung haben, und derjenigen, die einen Meister- 



97Stabile Bedeutung beruflich-betrieblicher Bildung

oder Technikerabschluss haben, und die Daten der Fachhochschul- und Hochschul-
absolventinnen und -absolventen und stellt diese gegenüber (siehe Abbildung 3), so 
zeigt sich, dass lediglich eine geringe Anzahl der Befragten einen Zuwachs in einem 
Segment bei gleichzeitiger Abnahme eines anderen erwartet.

Abbildung 2: Angestrebte Entwicklung in den Qualifikationssegmenten

An
ge

st
re

bt
e 

En
tw

ic
kl

un
g 

 
be

i M
ita

rb
ei

te
rin

ne
n 

un
d 

M
ita

rb
ei

te
rn

  
m

it 
U

ni
ve

rs
itä

ts
ab

sc
hl

us
s Zu
na

hm
e

< 1 % 7 % 6 %

gl
ei

ch
-

bl
ei

be
nd

< 1 % 75 % 8 %

Ab
na

hm
e

< 1 % 1 % < 1 %

Abnahme gleichbleibend Zunahme

Angestrebte Entwicklung bei Meisterinnen und Meistern,  
Technikerinnen und Technikern etc.

Quelle: DIETZEN; WÜNSCHE 2011.

Abbildung 3: Angestrebte Entwicklung in den Qualifikationssegmenten
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Mehr als die Hälfte der Befragten strebt eine gleichbleibende Entwicklung beider 
Segmente an oder sieht für beide Segmente das Potenzial einer Zunahme. Fast 
20  Prozent geben an, eine Zunahme der beruflich Qualifizierten anzustreben bei 
gleichzeitiger Beibehaltung der Anzahl der akademisch Qualifizierten.

3.4 Berufliche und akademische Bildungswege als getrennte,  
aber einander ergänzende Pfade

Die Aussagen der Befragten machen deutlich, dass differenzierte Einschätzungen 
bezüglich der Qualifikationsansprüche für die unterschiedlichen Tätigkeitsebenen 
und -felder bestehen und den Unternehmen daran liegt, ihr Personal adäquat ein-
zusetzen, sodass neben einer effizienten Verteilung der Gehaltsstufen nicht zuletzt 
auch das richtige Maß an persönlicher Forderung für die betroffenen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter gegeben ist. Um einen guten „Qualifikationsmix [zu] haben, der 
auf den Kompetenzanforderungsmix antwortet“, so ein Sprecher der IT-Branche, 
nehmen Betriebe pragmatisch die gesamte Palette der angebotenen Abschlüsse in 
Anspruch, ob nun beruflich oder akademisch, und „skalieren“ diese individuell je 
nach Tätigkeitsfeld.

Ein Personalentwickler eines mittelständischen Maschinenbaubetriebs spricht 
bezüglich der Mischung aus dualer Erstausbildung, Trainee-Programm, Fachhoch-
schul- und Universitätsabschlüssen auch von einem „gemischten Bauchladen, wie 
wir intern die Leute da hinbringen, wo wir sie haben wollen“.

Auch in der Energiebranche wird eine Ergänzung von Fachkräften mit unter-
schiedlichen Ausbildungshintergründen thematisiert.

„Die Klientel, die wir benötigen, sind Arbeitnehmer, die eine abgeschlossene 
Berufsausbildung haben […], entweder Techniker, die kommen überwiegend aus 
dem Maschinenbau oder auch aus der klassischen Technikerausbildung, Fachhoch-
schulausbildung Maschinenbau. Oder dann die Stufe höher dementsprechend die 
Ingenieure“ (Energiebetrieb).

Externe Rekrutierung bleibt auf Ausnahmefälle und Hochschulabsolventinnen 
und -absolventen beschränkt. 

Je größer und älter die Unternehmen in traditionellen Branchen wie Verkehr, 
Energie, Metall und Elektro sind, desto eher verfügen sie über ein Repertoire an 
etablierten Aufstiegswegen mithilfe beruflicher Bildungsabschlüsse und schöpfen 
bei der Besetzung von Facharbeiter- bzw. Fachangestelltenstellen ausschließlich aus 
dem eigenen Personalbestand. 

„Also im Facharbeiterbereich wird ausschließlich aus eigenem Personal ge-
schöpft, auch deswegen, weil wir über Bedarf ausbilden und das dann natürlich 
keinen Sinn machen würde, von außerhalb einzustellen“ (Energiebetrieb).
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Die quantitativen Daten zeigen aber auch, dass einige Betriebe Positionen für Fach-
kräfte nicht intern besetzen können, was auf unterschiedliche Faktoren wie z. B. 
Betriebsgröße, Wirtschaftszweig u. Ä. zurückzuführen ist. Dort, wo die Vorausset-
zungen gegeben sind, wird jedoch auf die interne Rekrutierung zurückgegriffen.

Extern rekrutiert werden insbesondere Personen mit einem Hochschulabschluss. 
Dies gilt insbesondere für Ingenieurinnen und Ingenieure, wobei auch hier versucht 
wird, sie möglichst aus dem eigenen Personalbestand heraus zu entwickeln, denn das 
Risiko einer externen Fehlbesetzung wird vergleichsweise hoch eingeschätzt.

„Im Ingenieurbereich war und ist es eigentlich auch noch vorwiegend so, dass 
wir extern einstellen. Allerdings gibt es jetzt den ersten Fall, wo wir im Rahmen 
eines Nachwuchsführungsprojektes jemand – ich sage mal von der Drehbank weg-
geholt haben, in ein Nachwuchsführungsprogramm gesteckt haben und dann gesagt 
haben, okay, wenn wir mit ihm weiterkommen wollen, was Führung angeht, dann 
braucht er fachlich noch was dazu, und der hat im Rahmen eines Bachelorstudiums 
jetzt vorige Woche ein Ingenieurstudium abgeschlossen. Das ist der erste Fall, wo 
wir also intern – das haben wir ihm bezahlt“ (Verkehrsunternehmen).

Darüber hinaus gibt es aber auch einen gewissen Prozentsatz an Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen, die als externe „Querdenker“ durchaus erwünscht sind.

„Das ist die Beimischung, wenn man das so bezeichnen darf, zu den eigenen 
dualen Studiengängen von Kandidaten von Technischen Hochschulen, bei denen wir 
sagen, wir brauchen die Querdenker, die bisher nicht in [der Firma] kultiviert wor-
den sind, sondern die viele Praktika und Erfahrungen aus anderen Unternehmen 
haben“ (Großbetrieb Energie).

„Mehr und mehr stellt sich heraus, das ist eine 50 : 50-Chance, dass es über 
einen Externen, in welcher Funktion auch immer, klappt oder nicht klappt. Jede 
externe Rekrutierung hat ein hohes gewisses Risiko, weshalb wir doch sehr, sehr 
viel intern vom Geschäftsführer bis zum Einsatzleiter oder Techniker draußen aus 
unserem Service-Nachwuchsprogramm oder, sage ich mal, den Montagemitarbeiter 
im Werk aus der dualen Ausbildung [rekrutieren]. Intern ist für uns sehr, sehr wich-
tig“ (Betrieb Maschinenbau).

Ähnliches gilt selbst für Unternehmen in jungen Branchen wie dem Callcenter-
Bereich. Hier zeichnen sich ähnliche Strukturen wie in den lang etablierten Bran-
chen ab, sodass Führungspositionen mittlerweile nahezu ausschließlich durch Auf-
steiger aus den eigenen Reihen besetzt werden. Auch zwei eigene Ausbildungsberu-
fe wurden bereits etabliert, selbst wenn die Branche nach wie vor von dem hohen 
Bildungsstand der vielen Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger profitiert, die ihre 
Abschlüsse in anderen Berufsfeldern erworben haben.

Die quantitativen Daten bestätigen zunächst einmal, dass Betriebe meist dann 
extern rekrutieren, wenn sie gezielt Fachkräfte mit einem hochschulischen Bildungs-
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hintergrund suchen. Das ist bei fast 80 Prozent der befragten Betriebe der Fall. Bei 
der Besetzung von Führungspositionen allerdings werden nur ca. 50 Prozent extern 
rekrutiert, die anderen 50 Prozent kommen auch hier aus den eigenen Reihen. Je-
doch sind auch an dieser Stelle Faktoren wie Betriebsgröße und Wirtschaftszweig 
zu beachten. So hat sich beispielsweise gezeigt, dass in technischen Beschäftigungs-
feldern sowie im Beschäftigungsfeld Gesundheit und Soziales die Führungskräfte zu 
über 50 Prozent intern rekrutiert werden, im Beschäftigungsfeld „sonstige Dienst-
leistungen“ nur zu knapp 40 Prozent. Ein Grund hierfür kann in der großen Anzahl 
niedrig qualifizierter Fachkräfte in diesem Beschäftigungsfeld liegen, sodass die Be-
triebe auf externen Sachverstand angewiesen sind.

3.5 Duale Studiengänge als willkommene, passgenaue Ergänzung im Mittelfeld?

In den Experteninterviews lässt sich allgemein ein großes Interesse an dualen Stu-
diengängen und einer entsprechenden Zusammenarbeit mit Hochschulen verzeich-
nen. Die Einschätzungen der Befragten legen nahe, dass sie mit dualen Studiengän-
gen einen Bildungstypus wünschen, der genau den Bedarf an gestiegenen Qualifika-
tionsanforderungen bei Wahrung der gewünschten betrieblichen Praxisnähe trifft. 
Duale Studiengänge werden als sehr positiv bewertet, da sie Theorie und Praxis 
kombinieren und auch das zur Bewältigung des technologischen Fortschritts nötige 
theoretische Know-how vermitteln. Die Gefahr einer allmählichen Verdrängung der 
Absolventinnen und Absolventen mit herkömmlichem dualem Abschluss wird dabei 
nicht gesehen. Stattdessen wird das neue Angebot als Antwort auf „die bisher ver-
misste Differenzierung von Hochschulabsolventen“ (Branche IT) begrüßt.

„Ausbildung und duale Studentenabsolventen ist immer eine Ergänzung. Wir 
bilden ein komplettes Unternehmen ab und haben den Anspruch, letztendlich auf 
allen Ebenen gut qualifiziertes Personal zu haben. Und von daher wird das für uns 
auch nicht irgendwo einen Schwerpunkt geben, wir überbetonen das eine oder las-
sen das andere auslaufen, sondern das sind für uns wirklich gleich wichtige, gleich-
berechtigte Pfade nebeneinander“ (Großbetrieb Elektro).

Es gibt aber auch durchaus kritische Stimmen zum dualen Studium, zumindest 
bei den ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen, die Studieninteressenten 
ohne abgeschlossene Berufsausbildung und ohne Berufserfahrung mit Fach- und 
bzw. oder Hochschulreife die Möglichkeit bieten, während des Studiums eine (ver-
kürzte) Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf zu absolvieren. In die-
sem Fall wird neben dem Bachelor somit ein anerkannter Abschluss erworben. So 
sagt beispielsweise ein Vertreter eines Energiebetriebes, dass der junge Mensch, 
„wenn er Facharbeiterbrief und Hochschulabschluss gleichzeitig bekommt, dann 
wird er nicht als Facharbeiter arbeiten anschließend, sondern […] den höher dotier-
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ten akademischen Weg aufnehmen. Dann stellt sich die Frage, wozu hat er da noch 
den Facharbeiterbrief“ (Energiebetrieb).

Hier wird die Empfehlung ausgesprochen, Ausbildung und Studium nacheinan-
der zu machen, mit der Möglichkeit einer verkürzten Ausbildung.

Für die berufsintegrierenden dualen Studiengänge, die Studieninteressenten 
mit abgeschlossener Berufsausbildung angeboten werden, wird vor dem Hinter-
grund der betrieblichen Mikropolitik eine weitere Schwierigkeit gesehen. Demnach 
kann die Sozialisation des ehemaligen Auszubildenden in den Betrieb durchaus 
schwierig werden, „weil er noch der Auszubildende in den Köpfen der Mitarbeiter 
und in der Abteilung, wo er war, [ist]. Der von draußen kommt, der wird so als der 
profilierte Hochschulabgänger gesehen und kann sich sofort entsprechend in der 
Ingenieurswelt platzieren. Da muss sich der eigene Duale geschickt das selbst ent-
wickeln“ (Energiebetrieb).

Derselbe Vertreter spricht dem dualen Studium allerdings auch eine große so-
ziale Funktion zu, indem er sagt, dass man es sich heutzutage nicht mehr leisten 
könne, junge, technikinteressierte Menschen nicht studieren zu lassen, weil es even-
tuell an den finanziellen Möglichkeiten der Eltern fehle, und das duale Studium hier 
eine Lösung bereitstelle, die für Unternehmen sowie für junge Menschen Vorteile 
biete. Einerseits die Finanzierung eines Studiums durch den Betrieb und anderer-
seits eine passgenaue Qualifikation, die in den meisten Fällen mit einer entsprechen-
den Bindung an den Betrieb verknüpft ist.

Das überaus positive Bild, das sich über die Expertenaussagen vermittelt, fin-
det sich jedoch zahlenmäßig in dieser Form in der repräsentativen Befragung nicht 
wieder.

Ein duales Studium (in diesem Zusammenhang verstanden als ausbildungs-
integriertes Studium, bei dem sowohl ein Berufs- als auch ein Hochschulabschluss 
erworben wird) wird augenblicklich von nur knapp drei Prozent der Unternehmen 
unserer Studie angeboten.

Deutlich wird dabei ein starker Zusammenhang mit der Betriebsgröße. Sind 
es bei den Kleinstunternehmen (ein bis neun Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) nur 
etwas über ein Prozent der Betriebe, so steigt der Anteil bei den Großbetrieben 
(mehr als 249 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) auf fast ein Drittel. Zudem zeigt 
sich der Zusammenhang zwischen Ausbildung und dualem Studium. Mehr als zwei 
Drittel der Betriebe, die ein duales Studium anbieten, bilden gleichzeitig in Ausbil-
dungsberufen aus (d. h. neben dem dualen Studium wird auch eine Ausbildung ohne 
Hochschulabschluss durchgeführt).

Mehr als die Hälfte der Betriebe, die augenblicklich ein duales Studium an-
bieten, plant die Zahl der Studierenden in den nächsten Jahren gleich zu halten. 
Jedoch geben etwa 15 Prozent an, dass die Zahl verringert oder das Angebot sogar 
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eingestellt werden soll. Damit zeigt sich ein etwas anderes Bild als bei der bereits 
dargestellten geplanten Entwicklung der Ausbildungsplätze.

Als wichtigste Gründe für die Durchführung von dualem Studium sehen die 
Betriebe die schnellere Verfügbarkeit von hoch qualifizierten Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern sowie die Möglichkeit, auf die ansonsten notwendige (lange) Einar-
beitungszeit von Hochschulabsolventinnen und -absolventen verzichten zu können. 
Weniger von Bedeutung ist dagegen die Möglichkeit, hochschulische Lehrinhalte be-
einflussen zu können.

Unsere Daten lassen insgesamt kein kohärentes Bild zur zukünftigen Bedeutung 
dualer Studiengänge entstehen. In den Interviewaussagen der Experten manifestiert 
sich der Wunsch, möglichst hoch qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter „mit 
Stallgeruch“ für den Betrieb zu entwickeln und vor allem „zu halten“. Insgesamt 
bleibt die Frage offen, in welcher Form sich duale Studiengänge neben dem noch 
wachsenden Angebot an Absolventinnen und Absolventen von Bachelorstudien-
gängen zukünftig behaupten werden oder ob sie eine Art Überbrückungsfunktion 
haben, solange ein Berufseinstieg von Bachelorabsolventinnen und -absolventen 
noch nicht breitflächig realisiert ist.

4. Schlussfolgerungen für die weitere Debatte

Betriebe benötigen für ihre Personalbeschaffung, Qualifikationsanpassung und 
Kompetenzentwicklung vielfältige und flexible Handlungsoptionen. Sie betrachten 
gerade ihre eigene Aus- und Fortbildung als eine wichtige Voraussetzung, sich diese 
breitere Flexibilität in ihren Handlungsoptionen zu sichern. Die Deutlichkeit dieses 
Befundes ist insofern erstaunlich, da dem beruflichen Aus- und Fortbildungssystem 
allein durch die Art seiner strukturellen und inhaltlichen Organisation seit Jahren 
Starrheit und mangelnde Anpassungsfähigkeit attestiert wird (BAETHGE; BAETHGE-
KINSKY 1998). Dass sich das duale Ausbildungssystem bei Personalverantwortlichen 
trotz des eher negativen Leumunds im Bildungsdiskurs in der Praxis bewährt hat, 
ist keine neue Erkenntnis (STRUCK; SIMONSON 2001).

Eine neue Betrachtung gilt allerdings den von Betrieben initiierten und weiter-
entwickelten Optionen des beruflichen Aufstiegs in Ergänzung zum klassischen Ver-
lauf von beruflicher Erstausbildung, Berufserfahrung und Aufstiegsfortbildung. In 
den Interviews wurden insbesondere duale Studiengänge, das Studium an Berufs-
akademien und die Möglichkeit eines Fachhochschulstudiums im Anschluss an die 
duale Ausbildung oder nach erfolgreichem Abschluss einer beruflichen Fortbildung 
als weitere Optionen angesprochen. Wenn sich dies nicht ausreichend quantitativ 
belegen lässt, so drückt sich darin doch der Wunsch der Betriebe aus, Möglichkeiten 
zu entwickeln, die Vorteile einer akademischen Bildung mit denen einer betrieb-
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lichen Berufsausbildung in einem eigenen internen Rekrutierungsweg zu verknüp-
fen. Die Unternehmen betonen in diesem Zusammenhang immer wieder die hohe 
Bedeutung der Vermittlung von berufsbezogenem Erfahrungs- und praktischem Um-
setzungswissen und die Sozialisation in die betriebliche Praxis als unverzichtbare 
Elemente von Qualifizierungen und sehen darin die Grundlage beruflicher Hand-
lungskompetenz, mit der sie im Übrigen auch den Erwerb von Schlüsselkompeten-
zen wie Planungsfähigkeit, hohe Flexibilität und soziale Kompetenzen verbinden.

In diesem Zusammenhang ist die These von der Bedeutungszunahme der 
Schlüsselqualifikationen oder stärker wissensbasierter Kompetenzen, wie sie in den 
eingangs skizzierten Argumentationen zum Bedeutungsverlust der Berufsbildung 
eingeführt wurde, noch einmal genauer zu beleuchten. Offensichtlich sind die Fol-
gen der Bedeutungszunahme von Schlüsselqualifikationen für die Betriebe höchst 
ambivalent (vgl. TEICHLER 2011). Das Gewicht von Schlüsselqualifikationen nimmt 
sowohl in akademischen als auch in nicht akademischen Berufen zu, was einer-
seits zu einer stärkeren Nachfrage nach hochschulischen Qualifikationen führt, da 
hohe Schlüsselqualifikationen zum Teil auf Wissen und Kompetenzen basieren, die 
in allgemeinbildenden Schulen und in Hochschulen erworben werden. Andererseits 
werden diese Kompetenzen aber zum Teil auch über fachübergreifendes praxis-
orientiertes Lernen erworben und unterstreichen somit den Wert der beruflichen 
Ausbildung. Eine klare Präferenz der Betriebe für Personen mit beruflichem oder 
akademischem Bildungshintergrund ist generell ohne konkreten Bezug auf Tätigkeit 
und Position nicht eindeutig auszumachen.

In dieses vielschichtige Bild lassen sich auch die bisherigen Ergebnisse der Stu-
die sehr gut einordnen.

Vorhandene betriebliche Qualifikationssegmente zeigen sich zunächst einmal 
als relativ stabil und lassen den Betrieben zufolge auch in naher Zukunft keine gro-
ßen Strukturveränderungen erwarten.

Die eingangs thematisierte Polarisierungsthese auf der Fachkräfteebene erweist 
sich auf der Basis der hier vorgestellten Befunde als viel zu grob und letztlich nicht 
haltbar. Im Gegenteil: Beruflich ausgebildete Fachkräfte sind in den Betrieben ge-
fragt, und ihre Aufstiegswege sind nicht „verbaut“.

Damit ist allerdings nicht ausgeschlossen, dass es in höheren Qualifikationsseg-
menten zu einer Überschneidung der beruflichen Einzugsbereiche von Hochschul-
absolventinnen und -absolventen und beruflich Ausgebildeten kommt. Offen bleibt 
dabei auch, wie sich die beruflichen Positionen und Tätigkeiten schließlich auf den 
Führungsebenen ausdifferenzieren und ob die früheren Aufstiegschancen der über 
die klassische duale Berufsausbildung ausgebildeten Fachkräfte in dieser Form be-
stehen bleiben.
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der Berufswelt – Entwicklungen, Erfahrungen und  
Diskurse in Österreich

Österreich ist im Verhältnis von Berufsbildung und akademischer Bildung einen 
besonderen Weg gegangen, mit einer der höchsten Berufsbildungsquoten und einer 
der niedrigsten Hochschulzugangsquoten, bei stark etabliertem Übergang von der 
Berufsbildung in die Hochschulen. Das „Elite“-Hochschulwesen wurde spät diffe-
renziert, und der Fachhochschul-(FH-)Sektor wächst sehr langsam. Es besteht eine 
ausgeprägte vertikale Hierarchie, und die Durchlässigkeit ist begrenzt.

Es gibt widersprüchliche Signale bei den Bildungswahlen und bei der Qualifi-
kations- bzw. Kompetenznachfrage. Trotz demografischen Rückgangs wird die Er-
weiterung aller Bereiche gefordert. Die gesamte Entwicklung ist ein Beispiel für 
gedämpfte Akademisierung, und Reformvorschläge gehen in sehr unterschiedliche 
Richtungen.

1. Einleitung

Der Beitrag zeigt, dass Österreich hinsichtlich der Überschneidung von Berufsbil-
dung und akademischer Bildung einen besonderen Weg gegangen ist, und versucht, 
diesen Weg in einigen Grundelementen mithilfe von Daten zu beschreiben und mit-
hilfe einiger Begrifflichkeiten aus der Literatur zu verstehen.1

Empirisch werden die folgenden Elemente hervorgehoben: (a) Strukturen der 
Berufsbildung und deren Zusammenhang mit der Beteiligung im Hochschulwesen, 
(b) institutionelle Differenzierungen der Allgemein- und Berufsbildung und deren 
Anreizwirkungen auf der Seite der Bildungswahlen, (c) Differenzierung des Hoch-
schulsektors durch Etablierung der Fachhochschulen, (d) alternativer Hochschulzu-
gang, (e) Unsicherheiten bei Bildungswahlen und bei der Qualifikations- bzw. Kom-
petenznachfrage.

Theoretisch wird vor allem auf die Selektionsdynamik im Bildungswesen im 
Zusammenspiel von Statusreproduktion und unterschiedlichen Wissensformen ge-
schaut. Sakari AHOLA (1997) hat die Entwicklung in Finnland in einem ähnlichen 
Sinne untersucht.

1 Aus Platzgründen musste der Beitrag stark gekürzt werden; es wurden die Aussagen beibehalten, aber die em-
pirischen Nachweise stark gekürzt, eine Langfassung mit diesen Nachweisen findet sich unter http://www.equi.
at/material/agbfn11.pdf.
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„After the creation of a state educational system […], and as a consequence of the 
inevitable massification of education, all subsequent educational reforms had […] to 
deal with the problem of diverting part of the growing student flow to the practical 
educational track“ (AHOLA 1997, S. 292).

In diesem Beitrag wird versucht, in thesenartiger Form ein zusammenhän-
gendes Gesamtbild der Akademisierung2 in der österreichischen Berufsbildung zu 
geben, wobei zuerst die Besonderheiten pointiert herausgearbeitet werden (Ab-
schnitt 2). Sodann werden spezielle aktuelle Entwicklungsprobleme diskutiert, die 
mit der Frage nach der Akademisierung zusammenhängen (Abschnitt 3). Abschlie-
ßend werden die Widersprüche und offenen Fragen der Akademisierung der Berufs- 
und Bildungswelt in Österreich herausgearbeitet (Abschnitt 4).

2. Besonderheiten der österreichischen Berufsbildung

2.1 Strukturen der Berufsbildung und Beteiligung im Hochschulwesen

In diesem Abschnitt werden in einer vergleichenden Typisierung Grundstrukturen 
der Berufsbildung identifiziert und deren Zusammenhang zur Beteiligung im Hoch-
schulwesen als Aspekt der Akademisierung analysiert. Im OECD- bzw. PISA-Raum 
lassen sich Systeme3 „früher Berufsbildung“ und Systeme „später Berufsbildung“ 
(neben einem dritten Typus, in dem die Berufsbildung eine geringe Rolle spielt) iden-
tifizieren. Diese Systeme haben unterschiedliche Beziehungen zu den Hochschulsys-
temen.

In der Forschung hat sich eine Typologie von Berufsbildungssystemen heraus-
kristallisiert („schulisch“, „dual“ und „on the Job“; vgl. z. B. GREINERT 2004), die je-
doch nur von den Gestaltungsformen innerhalb der Berufsbildung ausgeht und den 
größeren Zusammenhang der Gestaltung der Bildungspfade zwischen der Pflicht-
schule und der Hochschule nicht berücksichtigt.

Mittels der OECD-Bildungsindikatoren und der institutionellen Variablen aus 
PISA lassen sich Strukturen von Beteiligungsmustern in der Berufs- und Hochschul-
bildung identifizieren. Dabei wurde in mehreren Schritten vorgegangen. Aus den 
institutionellen Variablen in PISA 2006 kann eine erste Typologie erstellt werden, 
die die folgenden Merkmale berücksichtigt:

2 Der Begriff „Akademisierung“ wird mehr oder weniger synonym mit „Tertiarisierung“ verwendet und meint die 
absolute und/oder relative Steigerung der Hochschulbildung sowohl im Bildungswesen als auch in der Beschäf-
tigung.

3 Der Begriff System wird hier nicht im elaborierten funktionalen Sinn der Systemtheorie verwendet, sondern im 
Sinne einer zusammenhängenden Konfiguration von Ausbildungsgängen und (Aus-)Bildungsinstitutionen.
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 Alter der ersten Selektion in Schultypen mit unterschiedlichen Leistungsanfor-
derungen;

 Anteil der Berufsbildung im Alter von 15 Jahren;
 Zahl unterschiedlicher Schultypen im Alter von 15 Jahren.

Diese Typologie ist für 35 Länder definiert und ergibt sechs sinnvoll unterscheid-
bare Kategorien, die zwischen den Extrempunkten der Gesamtschulsysteme (erste 
Selektion mit 16 Jahren, keine Berufsbildung mit 15 Jahren und ein gemeinsamer 
allgemeinbildender Schultyp; 13 der 35 Länder) und den Systemen mit früher Selek-
tion (zwischen 10 und 14 Jahren) und bzw. oder früher Berufsbildung (hoher Anteil 
an Berufsbildung bereits mit 15 Jahren) andererseits liegen (vgl. die Zeilen in Abbil-
dung 1). Die Aufstellung zeigt, dass frühe Selektion nicht mit früher Berufsbildung 
einhergehen muss. Die Bildungssysteme in den mediterranen und osteuropäischen 
Ländern selektieren früh (zwischen 10 und 14 Jahren) und haben dennoch einen 
niedrigen Anteil an Berufsbildung im Alter von 15 Jahren (unter 20 Prozent). Sechs 
Länder haben in dieser Klassifikation eine frühe Selektion in Kombination mit er-
höhter Berufsbildung im Alter von 15 Jahren: Österreich, die Niederlande, Sloweni-
en, Belgien, Deutschland und die Schweiz.

Wenn man im zweiten Schritt zusätzlich die Information über die Berufsbildung 
auf der gesamten Sekundarstufe aus den OECD-Bildungsindikatoren heranzieht (die 
leider für eine Reihe von Ländern fehlt), so sieht man, dass die Gesamtschulsysteme 
die berufliche Bildung nicht nur in den Hochschulen ansiedeln (siehe Spalten in 
Abbildung 1). Diese Länder zeigen einen mittleren bis hohen Anteil an Berufsbil-
dung, die jedoch später einsetzt (dies gilt vor allem für die nordischen Länder; die 
anglophilen Länder sind in dieser Variable nicht spezifiziert; wenn man jedoch die 
„Further Education“-(FE-)Colleges als Berufsbildung zählt, so gilt dies auch hier). 
Man findet also unter den Systemen, die auf der Sekundarstufe eine erhöhte Berufs-
bildung haben, zwei Subtypen, frühere oder spätere Berufsbildung. Österreich hat 
ein System mit früher Berufsbildung, wo ein hoher Teil der Jugendlichen im Alter 
von 15 bzw. 16  Jahren in eine stark differenzierte Berufsbildung übergeht. Auch 
Deutschland und die Schweiz haben einen späteren Zugang in die Berufsbildung als 
Österreich. Abbildung 1 zeigt aufgrund der Kombination dieser beiden Typologien 
die unterschiedlich ausgeprägten Strukturen der Berufsbildung (siehe zur näheren 
Dokumentation der Klassifikation LASSNIGG 2009a, 2011a).

Wenn man im nächsten Schritt die Beziehung dieser vereinfachten Berufsbil-
dungstypologie zum Zugang in das Hochschulwesen betrachtet, so ergeben sich ge-
wisse Grundmuster (bei beträchtlichen Überschneidungen zwischen den Typen, vgl. 
Box 1 und Abbildung A-1 im Anhang).
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Box 1:  Zusammenhänge zwischen Berufsbildungstypologie und Zugangsraten  
in die OECD-Hochschultypen A, B, C (vgl. Abbildung A-1 im Anhang)

Stellt man die nach der Größe geordnete Verteilung der Zugangsraten in die OECD-Typen tertiärer Bildung A, B 
und C den Strukturen der Berufsbildung laut Abbildung 1 (niedrige, mittlere, frühe und späte erhöhte Berufsbil-
dung) gegenüber, so zeigen sich bei großen Überschneidungen auch charakteristische Muster:

 Der Typus der späten Berufsbildung zeigt einen erhöhten Zugang in die Hochschulbildung von Typ A (traditio-
nelle wissenschaftliche Studien); frühe Berufsbildung häuft sich unter dem OECD-Durchschnitt (Österreich, 
Schweiz, Belgien, Deutschland, 30–40  Prozent), und niedrige Berufsbildung korrespondiert tendenziell mit 
niedriger Hochschulbildung (Mexiko und Türkei, ca. 30  Prozent);

 Für die Hochschultypen B und C fehlt oft die Information. Berufsbezogene Hochschulstudien (Typ B) sind 
v. a. in den Ländern mit mittlerer Berufsbildung erhöht; frühe Berufsbildung zeigt hohe (Slowenien und 
Belgien, 35–45 Prozent) oder niedrige Quoten (Schweiz, Deutschland, Tschechische Republik, Österreich 
und Slowakische Republik, 1–15 Prozent). Sonst ist der Zugang in Hochschulstudien von Typ B mit einzelnen 
Ausnahmen (z. B. Däne mark und Türkei) niedrig.

 Die höheren wissenschaftlichen Studien von Typ C (Doktoratsstudien) haben insgesamt niedrige Zugangsraten 
von unter 10 Prozent. Hier zeigt die Hälfte der Länder mit früher Berufsbildung erhöhte Quoten (Österreich, 
Schweiz, Tschechische und Slowakische Republik, 3–6 Prozent), die anderen sind mehrheitlich nicht definiert 
(Belgien, Deutschland, Niederlande), in Slowenien ist die Quote gering. In Ländern mit später Berufsbildung 
sind diese Quoten auf mittlerem Niveau, und in den Ländern mit niedriger Berufsbildung sind sie gering.

Quelle: Eigene Auswertungen von PISA KONSORTIUM DEUTSCHLAND 2006 und OECD 2006.

Abbildung 2 fasst dieses Bild zusammen, indem die Länder nach der vereinfachten 
Berufsbildungstypologie in einer Rangreihe der summierten Zugangsraten in die 
tertiäre Ausbildung gekennzeichnet werden. Trotz aller Undeutlichkeiten und feh-
lenden Informationen ist ein Unterschied zwischen Ländern mit später vs. früher 
Berufsbildung ersichtlich. Es ergibt sich (bei vielen offenen Fragen, die intensivere 
Analysen erfordern) folgendes Gesamtbild:

 Niedrige Berufsbildung ist tendenziell auch mit niedriger Hochschulbildung ver-
bunden.

 Mittlere Berufsbildung enthält unterschiedliche Subtypen, ist aber tendenziell mit 
einer erhöhten berufsbildenden Hochschulbildung (Typ B) verbunden und auch 
mit einer tendenziell etwas erhöhten Hochschulbildung von Typ A. Das Mus-
ter spricht für eine arbeitsteilige und kompensierende Wirkung von Berufs- und 
Hochschulbildung.

 Späte Berufsbildung ist mit den höchsten Quoten in Hochschulen des Typs A, 
mittleren Quoten des Typs C und niedrigen Quoten des Typs B verbunden. Die 
Beziehung scheint bis zu einem gewissen Grad additiv zu sein, mit Übergängen 
aus der Berufsbildung in die Hochschulbildung; dies kann auf Mängel der Berufs-
bildung hindeuten, die der Ergänzung durch Hochschulstudien bedarf.
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 Frühe Berufsbildung korrespondiert mit niedrigen Quoten in Hochschulstudien 
A und B und mit den höchsten Quoten in Typ C. Auch diese Konstellation spricht 
für ein arbeitsteiliges Muster, jedoch umgekehrt mit einem höheren Gewicht der 
Berufsbildung und einem Schwerpunkt der Hochschulbildung auf den wissen-
schaftlichen (Doktorats-)Studien.

Österreich zeigt insgesamt eine herausgehobene Struktur mit einer der höchsten Be-
rufsbildungsquoten und einer der niedrigsten Hochschulzugangsquoten, bei einem 
gleichzeitig stark etablierten Übergangsweg von der Berufsbildung in das Hochschul-
wesen (Erwerb der Hochschulberechtigung an den berufsbildenden höheren Schulen – 
BHS) und einer „Elitestruktur“ im Hochschulwesen mit niedrigen Quoten in den Typen 
A und B und einer der höchsten Quoten in den akademischen Studien von Typ C.

Abbildung 1:  Kombinierte Klassifikation von Berufsbildungssystemen aufgrund von  
PISA KONSORTIUM DEUTSCHLAND 2006 und OECD 2006

BB auf oberer 
Sekundarstufe 
nicht definiert

(1) Frühe  
Selektion, BB auf 
oberer Sekundar-

stufe unter 
Durchschnitt

(2) Mittlere oder 
späte Selektion, 
BB auf oberer 
Sekundarstufe 
unter Durch-

schnitt

(3) Frühe oder 
mittlere  

Selektion, BB auf 
oberer Sekundar-

stufe über 
Durchschnitt

(4) Späte  
Selektion, BB auf 
oberer Sekundar-

stufe über 
Durchschnitt

(1) Späte Selek-
tion, keine BB mit 
15  Jahren

CND, NZ, UK, 
US, LV

IS, PL**, E** AUS, DK, FIN,
NOR, S  
Späte Berufs-
bildung

(2) Mittlere Selek-
tion, niedrige BB mit 
15 Jahren

EE, LT EL, IT, PT

Mittlere

LUX

(3) Mittlere Selek-
tion, mittlere BB mit 
15 Jahren

RO Berufsbildung

IRL, JP, KOR,

(4) Frühe Selektion, 
niedrige BB mit 
15  Jahren

BG HU, MEX, TR**
Niedrige
Berufsbildung

CH, CZ, SK

Frühe

(5) Frühe Selektion, 
niedrige oder mittlere 
BB mit 15 Jahren

BE, GER*

(6) Frühe oder mitt-
lere Selek tion, hohe 
BB mit 15  Jahren

Berufsbildung
AT, NL, SI

Abkürzungen siehe Abbildung A-1 im Anhang
Definitionen aus Verteilungen abgeleitet:
Selektion früh (10–12 Jahre), mittel (13–15 Jahre), spät (16 Jahre);
Berufsbildung (BB) mit 15 Jahren keine (0 %), niedrig (bis 20 %), mittel (20–40 %), hoch (über 40 %), * BB mit 15 Jahren nicht definiert;
BB auf oberer Sekundarstufe niedrig (bis Durchschnitt 46,5 %), hoch (über Durchschnitt), ** Grenzfälle mit BB nahe Durchschnitt.

Quelle: Eigene Berechnung aufgrund von PISA KONSORTIUM DEUTSCHLAND 2006 und OECD 2006.
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2.2 Institutionelle Differenzierung und Anreizwirkungen auf Bildungswahlen

Die frühe Berufsbildung baut auf der im Alter von zehn Jahren in zwei Schultypen 
geschichteten Allgemeinbildung auf (Stufen 5 bis 8: Hauptschule für etwa drei Vier-
tel der Jugendlichen und allgemeinbildende höhere Schule – AHS als „Elitestrang“, 
der zur Hochschulreife und universitären Zugangsberechtigung „Matura“ führt). In-
nerhalb der Hauptschule besteht eine Leistungsdifferenzierung, die bei guten Leis-
tungen einen Übergang in die höheren Zweige der oberen Sekundarstufe (Stufen 9 
bis 12 bzw. 13) ermöglicht. Ab Stufe 9 setzt die Berufsbildung in zwei getrennten 
Sektoren, Lehrlingsausbildung und Vollzeitschule, ein, die in drei allgemeine Leis-
tungsniveaus geschichtet ist, wobei die meisten fachlichen Spezialisierungsbereiche 
auf allen drei Ebenen angeboten werden:
(1)  Lehrlingsausbildung am unteren Ende (beginnend in der zehnten Stufe nach 

einem Übergangsjahr);
(2)  ein-, zwei-, drei- oder vierjährige berufsbildende mittlere Schulen (BMS), deren 

Abschlüsse mit denen der Lehrlingsausbildung etwa äquivalent sind (auf dieser 
Ebene sind bisher auch die meisten Ausbildungen für Krankenpflege4 angesie-
delt, die im Gesundheitswesen verwaltet werden); und

(3)  fünfjährige berufsbildende höhere Schulen (BHS), die neben den beruflichen Ab-
schlüssen auch die Hochschulberechtigung „Matura“ vermitteln.

Wichtig für die Frage der „Akademisierung“ sind diese letzteren BHS. Deren Wur-
zeln liegen in den Zeiten der Industrialisierung und Liberalisierung des späten 
19.  Jahrhunderts, und sie wurden in den 1950ern und 1960ern als Parallelinsti-
tution zur „akademischen“ AHS-Oberstufe (früheres Gymnasium) etabliert und ab 
den 1970ern massiv erweitert. Die BHS bieten einen gehobenen Berufsabschluss 
und eine (fast) allgemeine Hochschulberechtigung, die auch von den Absolventin-
nen und Absolventen häufig für Übergänge in die Hochschulen wahrgenommen 
wird.

Diese Schulen fungieren als Aufstiegsweg für die Nachkommen der weniger 
gebildeten Haushalte. Ab den 1970ern wurden diese Schulen – vor allem im techni-
schen Bereich – massiv als Alternative zu Hochschulstudien propagiert. Ihr Wachs-
tum hat für längere Zeit gleichzeitig die Bewahrung der Universitäten als „Elite“-
Institu tionen und eine gewisse Öffnung des Bildungswesens für Aufstiege ermög-
licht. Im Unterschied zu anderen Ländern (z. B. Deutschland) wurden diese Schulen 
entgegen zeitweiligen Vorschlägen und Plänen letztlich weder in den Hochschul-

4 In diesem Bereich gibt es gegenwärtig eine Entwicklung zum „upgrading“ in den tertiären Bereich, bei gleich-
zeitiger Kreation von niedrigen Berufsprofilen.
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bereich „upgegradet“ noch durch die Gründung von postsekundären Akademien 
erweitert (LASSNIGG; PECHAR 1988).5

Österreich hat auch den Hochschulsektor bis in die 1990er-Jahre nicht differen-
ziert, sondern vereinheitlicht, indem z. B. die Technischen Hochschulen und dann 
auch die Kunsthochschulen in Universitäten, beide mit Forschungsauftrag, umge-
wandelt wurden. Im Unterschied zu den traditionellen Universitäten sind diese letz-
teren Institutionen aus gehobenen Gewerbeschulen heraus entstanden.

Abbildung 3 zeigt – bezogen auf die Jahre 1970 und 1971 – die längerfristige 
Entwicklung der AHS und BHS im Vergleich zur Entwicklung der Hochschulen in 
Österreich. 1970/71 wurde eine Weichenstellung durch die damalige sozialistische 
Bundes regierung vorgenommen, indem das Wachstum der weiterführenden Schulen 
von der (akademischen) Allgemeinbildung in die Berufsbildung umgelenkt werden 
sollte. Die Zahlen der Schülerinnen und Schüler sind seit 1970/71 in der Allgemein-
bildung auf das 1,5-Fache, in der Berufsbildung jedoch fast auf das 5-Fache gestie-
gen; das Verhältnis zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung hat sich etwa 
umgedreht. Bei den Absolventinnen und Absolventen zeigt sich dies noch deutlicher.

Im Hochschulsektor sieht man die Dominanz der Universitäten; diese wurden 
erst spät ein wenig durch die FHs ergänzt (andere Bereiche sind sehr klein). Die 
Universitäten sind im vergleichbaren Zeitraum weniger stark gewachsen als die be-
rufsbildenden Schulen (Studierende auf das 3,5-Fache gegenüber dem 4,7-Fachen; 
Absolventinnen und Absolventen Faktor 4,5 vs. 6,4); der Hochschulsektor insgesamt 
ist etwa gleich stark gewachsen wie die höhere Berufsbildung.

5 Dies wurde nur in der Lehrerbildung für die Pflichtschulen vorgenommen, wo die vormaligen „Lehrerbildungs-
anstalten“ (LBAs) in eine spezielle Form von akademischen allgemeinbildenden höheren Schulen umgewandelt 
wurden und die Lehrerbildung für die Pflichtschulen in neue postsekundäre „pädagogische Akademien“ ver-
lagert wurde (die Lehrerbildung für die Höheren Schulen findet an den Universitäten statt); Ähnliches wurde 
im Bereich der Sozialarbeit durch die Gründung von „Sozialakademien“ vorgenommen. Pläne von Ende der 
1960er, auch im technischen und wirtschaftlichen Bereich derartige postsekundäre Akademien zu etablieren, 
wurden jedoch fallen gelassen.
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Zwei Aspekte sind in dieser Entwicklung hervorzuheben, erstens die unterschied-
liche soziale Zusammensetzung der Schülerinnen und Schüler in den höheren all-
gemeinbildenden und berufsbildenden Schulen und zweitens die hohen und diffe-
renzierten Übergangsraten aus der höheren Berufsbildung in die Hochschulbildung. 
Abbildung 4 zeigt die unterschiedliche soziale Selektivität von AHS und BHS bei den 
17-jährigen Schülerinnen und Schülern nach dem Bildungsstand der Eltern. Schüle-
rinnen und Schüler aus Elternhäusern mit niedrigem Bildungsstand (Pflichtschule) 
sind in beiden höheren Schulen ausselektiert, in den AHS überwiegen Elternhäuser 
mit zumindest Studienberechtigung, in den BHS dominieren Eltern mit mittleren 
Abschlüssen. Man sieht hier, dass mit der Expansion der BHS zusätzliche Aufstiegs-
möglichkeiten geschaffen wurden, dass aber gleichzeitig der traditionelle Weg in 
das Hochschulwesen über die AHS in sehr hohem Maße der Statusreproduktion 
der „Gebildeten“ dient (was in anderen Ländern die Privatschulen bewerkstelligen, 
erzielt in Österreich die öffentliche AHS).

Abbildung 4:  Bildungsstand der Eltern von 17-jährigen Schülerinnen und Schülern  
nach höheren Schultypen im Vergleich zur Bevölkerung

 

Der zweite Aspekt, der Übergang aus der Berufsbildung in das Hochschulwesen, zeigt, 
dass über 90 Prozent der Absolventinnen und Absolventen aus dem allgemeinbilden-
den „Elitestrang“ AHS in das Hochschulwesen übergehen (meistens in Universitäten), 
dass aber auch 60 Prozent der Absolventinnen und Absolventen aus den BHS in das 
Hochschulwesen übertreten (mehr als doppelt so häufig in FHs; vgl. Abbildung  5) – 
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Quelle: Eigene Berechnung aufgrund von Arbeitskräfteerhebungen 2005–2007 (vgl. NBB 2009, Bd. I).
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umgekehrt betrachtet kommen mehr als die Hälfte der Zugänge in die Fachhochschu-
len und auch ein Drittel der Zugänge in die Universitäten aus den BHS.

Diese Konstellation bedeutet auch, dass de facto nur etwa die Hälfte der beruf-
lich qualifizierten Absolventinnen und Absolventen aus den fünfjährigen BHS un-
mittelbar nach ihrem Abschluss tatsächlich voll dem Arbeitsmarkt zur Verfügung 
steht, die andere Hälfte studiert weiter bzw. beginnt wenigstens ein Studium. Durch 
Studienabbrüche wird dieses Angebot dann wieder erhöht (zu den 40 Prozent, die 
nicht weiterstudieren, kommen schätzungsweise 20 Prozent dazu, die von einem 
begonnenen, Studium auf den Arbeitsmarkt „zurückkehren“).

Abbildung 5: Übergänge aus der Berufs- und Allgemeinbildung in das Hochschulwesen

Es ist auch zu fragen, was es über den Wert der BHS-Abschlüsse aussagt, dass mehr 
als die Hälfte der Absolventinnen und Absolventen weiterzustudieren beginnen. Man 
kann in ökonomischer Interpretation rationaler Entscheidungen annehmen, dass 
die gegebene Anreizkonstellation Nutzenzuwächse durch das Hochschulstudium ge-
genüber einer Beschäftigung auf BHS-Niveau verspricht, die die Kosten zumindest 
aufwiegen können.

Zur Nutzenseite gibt es seit Kurzem detaillierte zuverlässige Renditeschätzun-
gen (STEINER; SCHUSTER; VOGTENHUBER 2007): Gegenüber dem Abschluss der Pflicht-
schule bringt der BHS-Abschluss im Durchschnitt eine um 50 Prozent höhere Rendi-
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Quelle: BMWF 2011, S. 171 (Übergang), NBB 2009, Indikator Kap. 5, S. 66 (Zugang; vgl. auch STATISTIK AUSTRIA 2009/2010, S. 53).
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te bei den Männern und eine Erhöhung um 40 Prozent bei den Frauen.6 Vergleicht 
man die Renditen nach Fachrichtungen, so liegen diese bei den technischen und 
kaufmännischen BHS nahe beim Durchschnitt der BHS; die wirtschaftsberuflichen 
Schulen liegen um 10 Prozentpunkte niedriger, was die erhöhte Studienneigung die-
ser Absolventinnen und Absolventen erklärt.

Die Renditen der Hochschulstudien liegen gegenüber den Pflichtschulabsolven-
tinnen und -absolventen um fast 80 Prozent (männlich) bzw. 70 Prozent (weiblich) 
höher und übersteigen damit deutlich die Renditen der BHS-Abschlüsse. In den 
wichtigsten Fachrichtungen ist die Differenz zu den BHS-Renditen noch stärker als 
im Durchschnitt:

 Ein Wirtschaftsstudium bringt das Doppelte (+100 Prozent gegenüber Pflicht-
schule im Vergleich zu +48 Prozent für BHS-Abschlüsse),

 im technischen Bereich liegt die Rendite von einem Hochschulstudium mit 
+88  Prozent deutlich über der Rendite der technischen BHS von +52 Prozent 
(relativ ausgedrückt ist das eine Erhöhung um fast 70 Prozent; vgl. NBB 2009, 
Indikatoren D13 und D14, S. 104–107).

Diese Befunde sind insofern bemerkenswert, als die „Mainstream“-Diskussion un-
ermüdlich die Einschätzung wiederholt und auch „wissenschaftlich“ zu beweisen 
sucht, dass die BHS-Abschlüsse in Österreich den Hochschulabschlüssen äquivalent 
seien (vgl. AFF; DORNINGER; SCHNEEBERGER 2009). Diese Unterschiede in den Renditen 
bieten eine plausible Erklärung der hohen Studienneigung. Das Ausmaß der Über-
gänge in die öffentlichen Universitäten variiert nach den Fachbereichen, sie sind 
niedriger aus den technischen Schulen (30 Prozent) und höher aus den kaufmänni-
schen (38 Prozent) und wirtschaftsberuflichen Schulen (41 Prozent) (STATISTIK AUSTRIA 
2011a, S. 53).

Auf der Kostenseite ist die Einschätzung weniger gut durch empirische Befun-
de untermauert. Die öffentlichen direkten Ausbildungskosten einer Berufsbildung 
liegen pro Schülerin oder Schüler und Jahr um 50 bis 100 Prozent über den Kos-
ten der Pflichtschulbildung, die AHS liegt nur um 20 bis 30 Prozent darüber.7 Der 
wichtigste Faktor sind hier aber die Opportunitätskosten in Form von entgangenen 
Einkommen, die direkten privaten Studienkosten sind vergleichsweise niedrig (es 

6 Darin schlägt sich die starke geschlechtsspezifische Segregation der Fachrichtungen in der österreichischen Berufs-
bildung nieder, die in unterschiedlichem Ausmaß Erwerbs- und Einkommenschancen begründen. In den techni-
schen BHS sind 86 Prozent männlich; in den kaufmännischen BHS sind 61 Prozent und in den wirtschaftsberuf-
lichen Schulen sogar 92 Prozent weiblich; letztere sind die ehemaligen Schulen für „wirtschaftliche Frauenberufe“.

7 Wenn man bei der Lehrlingsausbildung verfügbare (ältere) Schätzungen der betrieblichen Ausgaben zu den 
schulischen Ausgaben hinzurechnet, so liegen die Gesamtausgaben ohne Lehrlingsentschädigung in der Größen-
ordnung der Ausgaben für AHS; wenn man die Teilzeit-Berufsschulen für die kürzere Anwesenheitszeit standardi-
siert, liegen die rechnerischen Ausgaben für die Lehrlingsausbildung über den Ausgaben für die Vollzeitschulen.
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gab nur für eine kurze Periode allgemeine Studiengebühren von 363 Euro pro 
Semester).

Die entgangenen Einkommen sind nach Hochschul- und Studienbereichen sehr 
unterschiedlich einzuschätzen. Grundsätzlich bestehen an den Universitäten sehr 
„offene“ Formen des Studiums; es gibt keine definierten Studienplätze, die Studien-
aktivität und -intensität ist den Studierenden im Prinzip überlassen, wenn es auch 
weit gestreute Praktiken gibt, wie dies tatsächlich gehandhabt wird.8 Das Pendant 
zu diesen „offenen“ Formen des Studiums ist ein hohes Ausmaß an Erwerbs tätigkeit 
unter den Studierenden. Dieses wurde noch bis vor Kurzem tabuisiert, die Etablie-
rung der Studierenden-Sozialerhebung hat jedoch die empirische Basis zu diesen 
Fragen in den letzten Jahren deutlich verbessert.9 Etwa die Hälfte der Studierenden 
ist durchgängig während des Semesters in unterschiedlichem Ausmaß beschäftigt, 
ein Fünftel mehr als 20 Stunden (UNGER u. a. 2010, S. 134–135). Im FH-Bereich sind 
die Studienbedingungen stark organisiert, was zu erhöhten Opportunitätskosten 
führt; fast die Hälfte der Studiengänge mit einem Drittel der Studierenden sind daher 
für Berufstätige spezifiziert (FHR 2011, S. 49 und Beilage  30 zu FHR 2011).

Aktuell sind die Studienbedingungen an den Universitäten in starker Verän-
derung begriffen, da mit der Bologna-Reform eine verstärkte Organisation durch-
gesetzt wird; in jüngster Zeit wird im Zusammenhang mit heftigen Finanzierungs-
diskussionen auch die Durchsetzung eines Studienplatzkonzeptes mit quantitativen 
Festlegungen und – letztlich – auch Zugangsbeschränkungen ernsthaft ventiliert. 
Man kann all diese Diskussionen, die auch durch eine zunehmende Zahl von Stu-
dierenden aus dem deutschsprachigen EU-Ausland mitbedingt sind und seit Jahren 
um Zulassungsregeln und Studiengebühren kreisen, als Ausdruck der Spannungen 
zwischen der traditionellen Organisationsform eines „Elitestudiums“ und der „Mas-
senhochschule“ begreifen. Es ist zu erwarten, dass die ins Auge gefassten Verände-
rungen die Bedingungen für die BHS-Schülerinnen und Schüler und -Absolventinnen 
und -Absolventen relativ zu den AHS verschlechtern können.

Eine wichtige Frage im Zusammenhang mit dem Übergang zwischen Berufsbil-
dung und Hochschulwesen bezieht sich auf die Wahl der Fachrichtungen. Im Prinzip 
sind hier verschiedenste Kombinationen möglich, zwischen kumulativer Fortsetzung 
des eingeschlagenen Weges (z. B. Maschinenbau BHS und Maschinenbau-Studium 
an der Technischen Universität) und mehr oder weniger kreativen Kombinationen 

8 Ca. 20 Prozent der befragten Studierenden geben in der Studierenden-Sozialerhebung als Motiv an „weil 
ich es mal ausprobieren wollte“ (UNGER u. a. 2010, S. 21); wenn man annimmt, dass diese Antwort stark 
überproportional von BHS-Zugängen gegeben wird, so kann das bis zur Hälfte dieser Gruppe ausmachen; 
auch kann dieses Motiv vermutlich einen hohen Anteil der Abbrüche erklären. In den technischen und natur-
wissenschaftlichen Studien ist der Ablauf viel stärker „organisiert“ als in den geisteswissenschaftlichen.

9 http://ww2.sozialerhebung.at/Ergebnisse/2011.php



122 Internationale Erfahrungen

(z. B. Technik und Wirtschaft, Wirtschaft und Technik oder aber auch Wirtschaft 
und Soziales oder Kulturelles etc.). Auch zu dieser Frage gibt es keine definitiven 
Informationen, und sie wird in der Diskussion kaum thematisiert bzw. ist auch in 
der Bewertung umstritten: Die Bewertung der kumulativen Variante mit sehr langen 
und (kosten-)intensiven spezialisierten Ausbildungen von bis zu zehn Jahren (fünf 
Jahre BHS + drei Jahre Bachelor + zwei Jahre Master) in einer Fachrichtung va-
riieren zwischen „besonders guter kumulativer Ausbildung“ und „Verschwendung 
von Mitteln durch Redundanzen“ (teilweise werden Anrechnungsmöglichkeiten zur 
Verkürzung gefordert, die jedoch die Anreize in Richtung der kumulativen Variante 
verstärken würden). Empirische Hinweise deuten darauf hin, dass etwa die Hälfte 
der BHS-Absolventinnen und -Absolventen die kumulative Variante wählt. Dies steht 
jedoch im Widerspruch zu Analysen im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich, 
denen zufolge die Nachfrage überwiegend auf generalistische Kompetenzen ausge-
richtet ist (SCHNEEBERGER; PETANOVITSCH 2011).

Ein Faktor, der bei der Wahl der Kombinationen ebenfalls in Rechnung gestellt 
werden muss, ist die „Richtigkeit“ der früheren Wahl aus der Sicht der Absolventin-
nen und Absolventen: Nachträglich erkannte „falsche“ Wahlen können durch den 
Wechsel von Studienrichtungen korrigiert werden. Dazu gibt es nur wenige verläss-
liche Informationen, die jedoch auf hohe Anteile von „falschen“ Bildungswahlen in 
der Sekundarstufe hindeuten (EDER 2006, 2010, LASSNIGG 2008).

Am Übergang von der Pflichtschule in weiterführende Bildungslaufbahnen be-
steht ein komplexes Selektions- und Übergangssystem in die frühe Berufsbildung. 
Die Struktur legt für die Individuen nahe, die Wahl möglichst hoch anzusetzen, 
Wechsel finden dann vor allem von höheren zu niedrigeren Ausbildungen statt.10 In 
den 1960ern wurde dieser Mechanismus institutionalisiert, indem im Zuge der Ver-
längerung der Schulpflicht die erste Stufe der schulischen Berufsbildung (BMS und 
BHS) noch innerhalb der Schulpflicht (neunte Stufe) angesiedelt wurde. Der Beginn 
der Lehrlingsausbildung wurde ein Jahr später (zehnte Stufe) angesetzt, wobei die 
einzige schulische Zugangsvoraussetzung in die Lehre die Beendigung der Pflicht-
schulzeit (nicht der positive Abschluss)11 darstellt. Dadurch wurde für zweifelnde 

10 Der Autor erinnert sich aus der eigenen Schulzeit in der AHS der 1960er-Jahre, wie nach der Beendigung 
der Pflichtschulzeit am Übergang in die Oberstufe verschiedentliche Lehrpersonen stereotyp über verschiedene 
Klassenkollegen (Kolleginnen gab es damals nicht) äußerten, diese müssten nun aufgrund ihrer mangelnden 
Eignung für die Oberstufe möglichst rasch „dem Wirtschaftsleben zugeführt“ werden. Seine Tochter, die in den 
1990ern die AHS besuchte, hatte dann überhaupt keine Vorstellung, dass es Lehrlinge gibt, geschweige denn 
von deren Lebensumständen – so getrennt sind die „Welten“ der Jugendlichen in den verschiedenen Schulbe-
reichen.

11 Die Zugänge zur Lehrlingsausbildung sind daher völlig dem Ermessen der ca. 40.000 Ausbildungsbetriebe un-
terworfen, und die Praktiken wie auch die Selektivität streuen entsprechend weit; Informationen darüber gibt 
es so gut wie keine (zur öffentlich verfügbaren Lehrlingsstatistik siehe: http://wko.at/statistik/jahrbuch/Folder-
Lehrlinge2011.pdf; http://portal.wko.at/wk/format_detail.wk?AngID=1&StID=357230&DstID=17).
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Schülerinnen und Schüler nahegelegt, es doch im ersten Jahr in den höherwertigen 
Schulen zu probieren – wenn es nicht klappt, kann dann ohne Verlust in die Lehre 
gewechselt werden.

Mit diesen Anreizen wurden aber systematisch auch Misserfolgserlebnisse ge-
neriert, und es wurde die Positionierung der Bildungsgänge unterstrichen.

In jüngster Zeit gibt es punktuelle Informationen vor allem aus PISA über eine 
große Zahl an Fehlplatzierungen, denen zufolge bis zu 40 Prozent der Jugendlichen 
entsprechend ihren Fähigkeiten bzw. Interessen platziert sind (EDER 2006, LASSNIGG 
2008).

2.3 FH-Konstruktion verlängert BHS-Ausbildung und bremst Tertiarisierung

Erst in den 1990ern wurde der FH-Sektor aufgebaut. Im Unterschied zu den meis-
ten anderen Fachhochschulmodellen wurden völlig neue Ausbildungsgänge „auf der 
grünen Wiese“ errichtet. Als Zielsetzung stand eine berufsbezogene Hochschulaus-
bildung, vor allem in Technik und Wirtschaft, die stark praxisorientiert und in engem 
Kontakt mit den Unternehmen arbeiten sollte, im Vordergrund. Ein „upgrading“ 
bestehender Institutionen zu FHs wurde erst später in speziellen Bereichen (Sozial-
akademien, Gesundheitsberufe) angegangen.

Im Vergleich zu den Universitäten ist der FH-Sektor klein, und seine For-
schungsorientierung ist konstruktionsbedingt gering. Es gibt zwar einen Auftrag zur 
angewandten Forschung, aber keine regulären Mittel dafür; die öffentlichen Mit-
tel werden über eine strikte Studienplatzfinanzierung vergeben, und die Einheiten 
sind zu klein, um nennenswerte Kapazitäten aus eigener Kraft aufzubauen (LASSNIGG; 
UNGER 2006). Nach Bologna wurde der FH-Sektor auf Bachelor- und Masterniveaus 
eingestuft, für Doktoratsstudien muss individuell der Übergang an eine Universität 
gefunden werden.

Durch diese Konstruktion wurde zunächst der „Elitestatus“ der Universitäten 
bekräftigt, die akademische Berufsvorbildung betreiben, während die FHs die „Nie-
derungen“ der Berufsausbildung besetzten; erst mit der Universitätsreform 2002 
wurde für den Bachelorbereich in eingeschränktem Maße Berufsausbildung auch 
in den Auftrag der Universitäten eingeschrieben. Gleichzeitig wurde aufseiten der 
FHs ein heftiger Statuswettbewerb in Gang gesetzt, indem diese ebenfalls versuchen, 
„Elitestatus“ zu erwerben und Universitäten („Universities of Applied Science“) zu 
werden.

Abbildung 6 zeigt die Entwicklung Österreichs im Vergleich zu den zwei Län-
dern, die ebenfalls in den 1990ern einen FH-Sektor aufgebaut haben, und illustriert 
eindrücklich die österreichischen Besonderheiten, die sich aus dem „Bottom-up“-
Aufbau ergeben haben: Der FH-Sektor ist in der Zwischenzeit in der Schweiz und in 
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Finnland im Vergleich zu den Universitäten auf das Drei- bis Vierfache Österreichs 
gewachsen, was auch entsprechende Auswirkungen auf die Studierendenquoten 
hatte, da dieses Wachstum im Wesentlichen zusätzlich zu den Universitätsstudien 
stattgefunden hat.12 In Finnland ist das ursprünglich etwa gleich große Hochschul-
system fast verdoppelt worden, in der Schweiz ist es etwa um die Hälfte gewachsen 
und in Österreich gerade um ein Fünftel.

Abbildung 6:  Vergleich der Entwicklung von Universitäten und Fachhochschulen in Österreich, 
der Schweiz und Finnland (links: Relation der FH- und PH-Studierenden an Uni-
versitäten; rechts Anteile der Studierenden an der Bevölkerung; 1990–2010)

Quelle:  Eigene Berechnung aufgrund von STATISTIK AUSTRIA 2011b; BUNDESAMT FÜR STATISTIK SCHWEIZ 2011; STATISTICS FINLAND 2011 ergänzt 
durch MOE/OPETUSMINISTERIÖ 2000, 2005, 2006; OECD 2011a (Bevölkerung).13

12 In Österreich zeigt sich aufgrund der vorübergehenden Einführung von allgemeinen Studiengebühren ein 
vorübergehender Einbruch um 2000, der zu einem beträchtlichen Teil als „statistische Bereinigung“ von 
„inaktiven Studierenden“ erfolgte.

13 Statistik Austria: http://www.statistik.at/web_de/statistiken/bildung_und_kultur/formales_bildungswesen/uni-
versitaeten_studium/index.html > Download Tabelle: Studierende an Fachhochschul-Studiengängen 1994 – 
(lfd. Jahr); Bundesamt für Statistik Schweiz: http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/02/data/
blank/01.Document.21607.xls; Statistics Finland: http://www.stat.fi/tup/suoluk/suoluk_koulutus_en.html; er-
gänzt durch Ministry of Education/Opetusministeriö 2000, 2005, 2006; OECD – Bevölkerung: http://stats.
oecd.org/index.aspx?queryid=254
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3. Entwicklungsfragen der Berufsbildung

Wichtige Entwicklungsfragen für die österreichische Berufsbildung, bei denen die 
Akademisierung eine Rolle spielt, liegen in der Entwicklung eines Nationalen Quali-
fikationsrahmens (NQR) verbunden mit einem Kompetenzdiskurs und der Orientie-
rung an Lernergebnissen. In diesem Prozess muss die Berufsbildung in eine syste-
matische Relation zur Hochschulbildung gebracht werden, was einige grundlegende 
Konflikte hervorgerufen hat. Diesen politischen Entwicklungen liegt die Frage nach 
dem wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bedarf nach unterschiedlichen Qualifi-
kationen und Kompetenzen zugrunde wie auch die Frage, wie die Orientierungen 
der jungen Menschen in ihren Bildungslaufbahnen und -entscheidungen mit diesem 
Bedarf korrespondieren.

3.1 Berufs- und Hochschulbildung im Qualifikationsrahmen

Die EQR-/NQR-Entwicklung hat die Frage nach der Hierarchisierung der Abschlüsse, 
die informell und implizit vorhanden war, explizit gestellt. Das österreichische Bildungs-
wesen liefert in Summe berufsqualifizierende Abschlüsse auf fünf Niveaus, die eine 
informelle hierarchische Abfolge ergeben, von der Lehrlingsausbildung am untersten 
Ende über die mittleren und höheren Schulen bis zu den Fachhochschulen und Univer-
sitäten.14 Diese Abstufung unterscheidet das österreichische System von den Systemen 
Deutschlands und der Schweiz, wo das duale System bzw. die Berufslehre eine gehobe-
nere bzw. stärker gespreizte Position innerhalb der Qualifikationsstruktur innehat. In 
Deutschland zeigt sich dies durch das höhere Eingangs- bzw. Durchschnittsalter der 
Auszubildenden und vor allem durch die deutlich höhere Eingangsqualifikation in das 
duale System (mittlere Reife und Abitur); in der Schweiz ist die Berufslehre durch ver-
schiedene Reformen der letzten Jahre deutlich aufgewertet worden, darunter spielt die 
Berufsmaturität, die einen verstärkten Zugang von der Lehre in den tertiären Bereich, 
insbesondere die Fachhochschulen, ermöglicht hat, eine wesentliche Rolle.

In Österreich setzt die Lehrlingsausbildung nach wie vor direkt auf der Pflicht-
schule im Alter von 15 Jahren auf15, und verschiedentliche Versuche, nach deut-
schem Vorbild Absolventinnen und Absolventen der AHS durch Propaganda für die 
Lehre zu motivieren, waren vollkommen erfolglos. Ebenso wurde trotz der erklärten 
politischen Absicht nicht ernsthaft versucht, die Fachhochschulen so zu positionie-

14 Die Hierarchie der österreichischen Bildungsstruktur drückt sich z. B. in der entsprechenden Abfolge der lu-
krierten Durchschnittsrenditen, wie weiter oben beschrieben, aus.

15 Ein Drittel der Zugänge in die Lehre ist 15 Jahre, ein weiteres Drittel ist 16 Jahre alt; nur 9 Prozent sind 19 oder 
älter; das Durchschnittsalter im ersten Lehrjahr ist von 15,9 im Jahr 2202 auf 16,4 im Jahr 2010 gestiegen; 
DORNMAYER; NOWAK 2011, S. 20–21.
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ren, dass sie einen Zugang von der Lehrlingsausbildung in das Hochschulwesen 
geschaffen hätten (vgl. die eingehende Analyse von WINKLER 2008 und LASSNIGG 2004; 
dieser Zugang auf direktem Wege über Anerkennungen macht aktuell 2,3 Prozent 
der Zugänge aus).

Die Entwicklung der Berufsreifeprüfung kann als Indikator für den Abstand 
zwischen den höheren Schulen und den darunterliegenden Ausbildungen genom-
men werden. Abbildung 7 vergleicht die Relationen zwischen den Reifeprüfungen im 
„normalen“ schulischen Kontext mit der Entwicklung der Berufsreifeprüfungen in 
Österreich und der Schweiz. Man sieht, dass im österreichischen System insgesamt 
ein etwas höherer Anteil eine AHS- oder BHS-Reifeprüfung erwirbt (die Quote liegt 
bei fast 40 Prozent); für 2010 wird die Aufteilung nach AHS und BHS gezeigt, wobei 
die berufsbildenden Abschlüsse (BHS) überwiegen (was bereits seit kurz vor 1990 
der Fall ist). Die zusätzlichen Abschlüsse, die entweder im „zweiten Bildungsweg“ 
oder im Wege der Berufsreifeprüfung erworben werden, machen nur einen sehr 
geringen, wenn auch steigenden Teil aus; nur etwas mehr als die Hälfte der BRP-
Absolventinnen und -Absolventen kommen aber aus der Lehrlingsausbildung, die 
anderen aus den BMS. Im Jahr 2010 beträgt der Anteil der BRP an den Maturantin-
nen und Maturanten 15 Prozent, in der Schweiz sind es etwa 40 Prozent (bereits vor 
mehr als einem Jahrzehnt 1998 waren es fast 30 Prozent).

In der Schweiz wird die Berufsmaturität als wichtigster Zugang zu den Fach-
hochschulen bezeichnet, statistische Unterlagen sind dazu jedoch nicht verfügbar. 
Institutionell besteht hier eine Berechtigung zum Zugang in den FH-Sektor, und es 
bestehen auch Regelungen für den Zugang an Universitäten.16 Wenn man die Größen-
ordnungen der Absolventinnen und Absolventen (ca. 12.000) mit den Angaben über 
die Studienneigung (ca. 50 Prozent) und den Eintritten in den Fachhochschulsektor 
(ca. 19.000) vergleicht, so würden etwa 30 Prozent der Zugänge in FHs von der Be-
rufsmaturität kommen; in Österreich kommen 5 Prozent der Zugänge von der Berufs-
reifeprüfung, 2,3 Prozent direkt von Lehrabschlüssen oder der Werkmeisterprüfung.

In Österreich gilt die Matura als allgemeine Studienberechtigung an den Univer-
sitäten, an den Fachhochschulen ist die Reifeprüfung nicht ausreichend, und es gibt 
zusätzliche Selektionsmechanismen. Laut einer Erhebung über die Übergänge 2004 
(KLIMMER; SCHLÖGL und NEUBAUER 2006) beginnen etwa 60 Prozent der Absolventinnen 
und Absolventen der BRP eine weitere Ausbildung, davon studieren etwa die Hälfte 
(ca. 30 Prozent aller Absolventinnen und Absolventen) an einer Universität und etwa 
ein Viertel (ca. 15 Prozent aller Absolventinnen und Absolventen) unterziehen sich 
an einer FH den zusätzlichen Auswahlprozeduren, die Übrigen beginnen keine oder 
eine nicht hochschulische Ausbildung.

16 Siehe hierzu http://www.berufsberatung.ch/dyn/1290.aspx
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Die Entwicklung des Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) hat die Frage der 
Hierarchisierung der Ausbildungsgänge insofern neu gestellt, als die bisherige 
informelle Abfolge nun durch die Zuordnung zu den Levels auch formell festge-
schrieben werden muss. Dies betrifft die Lehrlingsausbildung, und ein weiterer 
Diskussionspunkt betrifft die Einordnung der BHS, die verbreitet als Äquivalent 
für hochschulische Ausbildungen gesehen werden. Ein wichtiger Punkt ist auch 
die Einstufung der Ausbildungen, die auf der Lehrlingsausbildung aufsetzen (Meis-
ter, Werkmeister etc.). Hier bestehen Bestrebungen, diese auf die hochschulischen 
Stufen des NQR zu klassifizieren, gegen massiven politischen Widerstand seitens 
der Universitäten und FHs. Diese Einstufungsdiskussionen werfen die Frage 
auf, worin der inhaltliche Unterschied zwischen beruflichen Kompetenzen und  
hochschulischen Kompetenzen liegt. In diesen Diskussionen fehlt Klarheit über 
einen Kompetenzbegriff und eine gemeinsame Sprache für die inhaltliche Ein-
schätzung der verschiedenen Wissensformen, anstelle dessen erfolgen politische 
Setzungen.

3.2 Kompetenzdiskurse und politische Setzungen

Auffallend an all diesen Auseinandersetzungen um die Einstufung ist, dass sie rein 
auf der Ebene von politischen Setzungen und Verhandlungen ablaufen, also eine 
sachlich objektivierte Sprache für die Einstufung dieser Unterschiede fehlt. Der 
Kompetenzbegriff wird zwar angeführt, jedoch hat dieser in Österreich keinerlei 
diskursive Tradition (weder in der deutschen noch in der anglophilen Spielart).

Es wird der Anspruch formuliert, eine „Lernergebnisorientierung“ anzuwen-
den, ohne entsprechende Grundlagen ist der Diskurs jedoch vorwiegend durch 
Formalismen und Hilflosigkeit charakterisiert. Bereits im Konsultationspapier zum 
NQR wurde vorgeschlagen, die vorhandenen Abschlüsse, die ausdrücklich als „nicht 
lernergebnisorientiert“ klassifiziert wurden, sofort vorläufig durch Verhandlungen 
einem „lernergebnisorientierten Qualifikationsrahmen“ zuzuordnen, und es wurde 
auch gleich ein Vorschlag in verschiedenen Varianten gemacht – eine Vorgangswei-
se, die nur vom Industriellenverband und den FHs als kontraproduktiv kritisiert 
wurde, da dies der Etablierung einer echten Orientierung an Lernergebnissen wi-
derspricht (vgl. ausführlich LASSNIGG 2009b).

Im FH-Sektor hat eine gewisse Auseinandersetzung um den Kompetenzbe-
griff stattgefunden, und es wird der Anspruch erhoben, dass die Ausbildungsgänge 
kompetenzorientiert funktionieren. Die Modelle der „reflexiven Praxis“ wie auch 
der Aktionsforschung haben in diesem Sektor bereits von der Gründungsphase 
her eine gewisse generative Rolle gespielt (vgl. MARKOWITSCH 2001, MARKOWITSCH; 
MESSERER; PROKOPP 2004), und es besteht auch die Vorgabe, die Lehrpläne kompe-
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tenzorientiert zu formulieren. Ein aktuelles Projekt des Fachhochschulrates hat die 
Erfahrungen hierzu aufgearbeitet (vgl. LUOMI-MESSERER; BRANDSTETTER 2011).

Die Entwicklung des NQR hat einen anderen Verlauf genommen, als ursprüng-
lich von der Politik ins Auge gefasst worden war. Noch 2006, bevor der Prozess 
startete, wurde ein einheitlicher QR angestrebt, mit der Agenda, das österreichi-
sche Qualifikationssystem nach außen „adäquat“ abzubilden. Die „Hidden Agenda“ 
war dabei, die weiterführenden berufsqualifizierenden Abschlüsse und Titel (BHS-
Ingenieurin und -Ingenieur, Meisterin und Meister, Werkmeisterin und -meister, 
Wirtschaftstreuhänderin und -treuhänder etc.) auf den Stufen 6 bis 8 unterzubrin-
gen. Nachdem der Konsultationsprozess abgeschlossen war, haben die Vertreterin-
nen und Vertreter des Hochschulsektors ein Veto dagegen eingelegt, mit den nicht 
hochschulischen Abschlüssen in einem gemeinsamen Rahmen eingeordnet zu wer-
den. Als politischer Kompromiss ist ein „Y-Modell“ entstanden, das auf den Ebenen 
6 bis 8 zwei parallele Rahmen vorsieht, einen hochschulischen nach den „Dublin“-
Deskriptoren und einen berufsbildenden nach den NQR-/EQR-Deskriptoren. Diese 
Entscheidungen wurden jedoch nicht aufgrund einer öffentlichen inhaltlichen De-
batte getroffen, sondern als politische Entscheidungen auf Regierungsebene, weil 
der Prozess andernfalls blockiert gewesen wäre.

3.3 Schwache Evidenzen und widersprüchliche Einschätzungen  
zum Qualifikationsbedarf

Von der Nachfrageseite gibt es keine klaren Signale über die Relationen zwischen 
den vorhandenen Abschlüssen. Folgende teilweise widersprüchlichen oder gegen-
sätzlichen Bruchstücke prägen die Diskussion:

 Es besteht Konsens über die gute wirtschaftliche Verwendbarkeit der Absol-
ventinnen und Absolventen der BHS, vor allem ihrer technischen Variante, was 
jedoch sowohl der hohen Studienneigung und den bedeutenden Unterschieden 
der Renditen zu den Hochschulen widerspricht (vgl. z. B. AFF; DORNINGER; SCHNEE-
BERGER 2009, BMWFJ 2009).

 Es bestehen gegensätzliche Interpretationen der wirtschaftlichen Bedeutung 
der vergleichsweise niedrigen Akademikerquote, die durch die neue 40-Pro-
zent-EU- Benchmark und die Unterfinanzierungs-Überfüllungs-Krise der 
öster reichischen Universitäten verstärkt werden (es wird eine verstärkte Aka-
demisierung gefordert, ohne dass jedoch die Frage einer ausreichenden Mit-
telbereitstellung für diese Expansion ernsthaft gestellt wird; auch gibt es trotz 
der niedrigen Quote keine klaren Evidenzen für einen entsprechenden Mangel 
an Akademikerinnen und Akademikern; vgl. LASSNIGG 2008, EGGER-SUBOTITSCH; 
STURM 2009, SCHNEEBERGER; PETANOVITSCH 2011).
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 Es wird ein Mangel an technischen und naturwissenschaftlichen Qualifikationen 
und der starke geschlechtsspezifische Unterschied in diesem Fachbereich fest-
gestellt, ohne dass jedoch realistische Lösungen gesehen werden. Projekte, die 
in diesem Bereich zur Förderung eines verstärkten Zuganges von Mädchen und 
Frauen in diese „männlichen“ Berufsfelder seit Jahrzehnten veranstaltet werden, 
zeigen wenig positive Resultate (vgl. WROBLEWSKI u. a. 2007, 2009).

 Analysen der Stellenanzeigen ergeben regelmäßig Hinweise darauf, dass Stellen 
oft für einen gemeinsamen Bewerberpool von Absolventinnen und Absolventen 
der BHS, der FHs und der Universitäten ausgeschrieben werden, woraus wie-
derum Rückschlüsse auf die Äquivalenz dieser Abschlüsse gezogen werden (die 
jedoch durch andere empirische Anhaltspunkte nicht gedeckt sind; vgl. SCHNEE-
BERGER; PETANOVITSCH 2009).

Seit einigen Jahren gibt es Bestrebungen, eine bessere und wissenschaftlich abge-
sicherte Informationsbasis zur Qualifikationsnachfrage zu entwickeln, angesichts 
der mit den verschiedenen Ausbildungsbereichen verbundenen Interessenlagen 
und -konflikten gestaltet sich dies jedoch schwierig, und man hat teilweise den 
Eindruck, dass die verschiedenen Anbieterinnen und Anbieter dies auch nicht 
wirklich wissen wollen (vgl. LASSNIGG; VOGTENHUBER 2011, LASSNIGG 2011b, LASS-
NIGG; MARKOWITSCH 2005). Auch ist das Bildungswesen so fragmentiert gestaltet, 
dass eine koordinierte Vorgangsweise ohnehin nicht möglich ist. Die Lehrlingsaus-
bildung funktioniert unabhängig vom berufsbildenden Schulwesen; das Schulwe-
sen wird getrennt nach den Fachbereichen verwaltet; die FHs sind getrennt von 
den Universitäten, und mit den sinkenden demografischen Zahlen konkurrieren 
alle Sektoren zunehmend miteinander um Lernende. Die Entwicklung der Aus-
bildungsgänge verläuft im Wesentlichen „bottom up“ und inkrementell, getrieben 
durch die Entscheidungen der vielfältigen Akteurinnen und Akteure und auf der 
Basis ihres lokalen und informellen Wissens. Finanzierungs- und Kapazitätsent-
scheidungen sind von der Tradition her nur schwach gekoppelt, daher bestehen 
beträchtliche Spielräume, die in der Vergangenheit vor allem „nach oben“ hin in 
Richtung Überfüllung bei steigenden Besetzungszahlen genutzt wurden. Mit der 
„demografischen Wende“ ändert sich hier die Richtung, und es stellt sich die Frage 
nach der Allokation der sinkenden Geburtenjahrgänge; gleichzeitig sind mittelfris-
tig die Finanzierungs- und Konsolidierungsprobleme der öffentlichen Haushalte 
abzusehen, und es gibt natürlich auch in Österreich die Diskurse um die hohe 
Bedeutung der Bildungsinvestitionen für Wettbewerbsfähigkeit und sozialen Zu-
sammenhalt (vgl. BMWFJ 2009).
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4. Widersprüche und offene Fragen

4.1 Gegensätzliche Ansprüche auf zusätzliche Qualifikationen

Erstens gibt es klare Zeichen für einen Aufholprozess in Richtung formaler Höherqua-
lifizierung über die BHS und einen steigenden Hochschulzugang (vgl. Abbildung 8).17

Vor allem in der Berufsbildung sieht man einen starken Aufholprozess, hin-
gegen ist ein Zurückbleiben bei den Tertiärquoten gegenüber der OECD und auch 
gegenüber der Schweiz festzustellen (Deutschland zeigt hier bei allen Quoten eine 
erstaunliche Konstanz).

Zweitens wird die Entwicklung zur Höherqualifizierung einerseits zwar befür-
wortet, andererseits werden aufgrund finanzieller Engpässe auch quantitative Be-
schränkungen des Hochschulzuganges gefordert, obwohl dieser im OECD-Vergleich 
immer noch niedrig ist.

Drittens sind auch die Befunde und Hinweise auf den Bedarf seitens der Wirt-
schaft nach Qualifikationen widersprüchlich. Es gibt Umfragen über Schwierigkeiten 
von Unternehmen bei der Personalrekrutierung, die vor allem den Bereich der Lehr-
lingsausbildung betreffen, der insbesondere auch infolge der erwarteten demografi-
schen Schrumpfung unter Druck kommt. Nähere Analysen über die Schwierigkeiten 
der Personalrekrutierung lassen darauf schließen, dass diese vorwiegend nicht in 
den qualifizierten, produktiven und wettbewerbsfähigen Betrieben auftreten, son-
dern in den „sekundären Arbeitsmärkten“ mit hoher Fluktuation und Wettbewerbs-
problemen. Überdies wird der Mangel eher in „Schlüsselqualifikationen“ betont als 
in Formalqualifikationen.

Viertens soll die Lehrlingsausbildung gestärkt werden, indem sie an die höhere 
Bildung näher herangeführt wird: Lehrlinge sollen parallel zu ihrer Lehre auch die 
Studienberechtigung erwerben können („Lehre mit Matura“). Dadurch erhofft man 
sich, qualifiziertere Bewerberinnen und Bewerber zu bekommen, erhöht dadurch 
aber gleichzeitig das beruflich ausgebildete Zugangspotenzial zu den Hochschulen. 
Die Hochschulen veranstalten bzw. fordern jedoch gleichzeitig eigene Selektionsver-
fahren, um den Zugang zu kontrollieren. Unter dem Gesichtspunkt der Durchlässig-
keit wird also eine Erweiterung des Potenzials an Studienberechtigten propagiert, 
wobei gleichzeitig an einer Entwertung der Studienberechtigung durch zusätzliche 
Eingangsselektion an den Hochschulen gearbeitet wird.

17 Im Vergleich zu Deutschland und der Schweiz hat Österreich deutlich niedrigere Anteile an Akademikerinnen und 
Akademikern in der Bevölkerung, diese sind bei den jüngeren Altersgruppen bereits gestiegen, jedoch weniger 
als im OECD-Schnitt und auch in der Schweiz, und in den letzten Jahren steigen in Österreich die Zugangsraten 
in das Hochschulwesen stärker als in der OECD und in den Vergleichsländern. Auch der Anteil an Personen mit 
Sekundarbildung, der in den drei Ländern höher ist als im OECD-Schnitt, ist in Österreich in den jüngeren Alters-
gruppen bereits sehr stark gestiegen. Dies reflektiert die Entwicklung der Berufsbildung seit den 1960er-Jahren, 
als Österreich noch deutlich hinter Deutschland und der Schweiz, aber bereits über dem OECD-Schnitt lag. 



132 Internationale Erfahrungen

Ab
bi

ld
un

g 
8:

 
 A

lt
er

ss
pe

zi
fi

sc
he

 B
ild

un
gs

ab
sc

hl
üs

se
 in

 d
er

 B
ev

öl
ke

ru
ng

 2
00

9 
un

d 
Zu

ga
ng

sr
at

en
 in

 d
ie

 T
er

ti
är

bi
ld

un
g 

in
 Ö

st
er

re
ic

h,
 

D
eu

ts
ch

la
nd

 u
nd

 d
er

 S
ch

w
ei

z

25
–3

4 
J.

Q
ue

lle
: E

ig
en

e 
Be

re
ch

nu
ng

en
 a

uf
gr

un
d 

vo
n 

O
EC

D 
20

11
b.

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

35
–4

4 
J.

45
–5

4 
J.

55
–6

4 
J.

Se
ku

nd
ar

bi
ld

un
g

25
–3

4 
J.

35
–4

4 
J.

45
–5

4 
J.

55
–6

4 
J.

Te
rt

iä
r B

25
–3

4 
J.

35
–4

4 
J.

45
–5

4 
J.

55
–6

4 
J.

Te
rt

iä
r A

 +
 A

dv
an

ce
d

25
–3

4 
J.

35
–4

4 
J.

45
–5

4 
J.

55
–6

4 
J.

Te
rt

iä
r z

us
am

en

19
95

20
00

20
01

20
02

20
03

20
04

20
05

20
06

20
07

20
08

20
09

Te
rt

iä
r A

19
95

20
00

20
01

20
02

20
03

20
04

20
05

20
06

20
07

20
08

20
09

Te
rt

iä
r B

  A
T 

  G
er

m
an

y 
  C

H 
  O

EC
D

  A
T 

  G
er

m
an

y 
  C

H 
  O

EC
D



133Berufsbildung, akademische Bildung, Akademisierung der Berufswelt

Insgesamt wird angesichts der erwarteten demografischen Engpässe von den je-
weiligen Interessentinnen und Interessenten eine Erweiterung der Zugänge in allen 
Bereichen gefordert (die Klein- und Mittelbetriebe fordern mehr Lehrlinge, ohne 
diese tatsächlich einzustellen, die Industriellen fordern mehr Studienberechtigte und 
BHS). Es wird jedoch angesichts der (in Zukunft verstärkt) schrumpfenden demogra-
fischen Zahlen offensichtlich nicht möglich sein, alle diese expansiven Ansprüche zu 
erfüllen. Diese können daher lediglich zu einem verschärften Wettbewerb um die 
potenziellen Bewerberinnen und Bewerber führen. In den gegenwärtigen Strukturen 
bestehen jedoch – wie gezeigt – ziemlich klare Anreizwirkungen, die eine Präferenz 
für BHS gegenüber der Lehre und eine Präferenz für ein (Fach-)Hochschulstudium 
gegenüber einer Berufstätigkeit nahelegen. Bei sinkenden Geburtenzahlen werden 
tendenziell alle Potenziale knapper, und diese Präferenzstruktur wird vermutlich 
eher verstärkt als abgeschwächt.

4.2 Strukturvorschläge: restaurative Reelitisierung vs. horizontale Neugliederung

Nachdem lange Zeit strukturelle Lösungen überhaupt nicht ins Auge gefasst wur-
den bzw. stark umstritten waren, haben in den letzten Jahren vorsichtige Dis-
kussionen um mögliche Weiterentwicklungen begonnen. Einige teilweise über 
Jahrzehnte tabuisierte oder heftigst umstrittene Änderungen vor allem in der 
Lehrlingsausbildung wurden in den letzten Jahren realisiert, darunter erstens die 
Möglichkeit zur Modularisierung von Lehrberufen bei gleichzeitiger Beibehaltung 
der traditionellen Berufe, zweitens als arbeitsmarktpolitische Überbrückungsmaß-
nahme die Möglichkeit „institutioneller Lehrlingsausbildung“ (sogenannte über-
betriebliche Lehrausbildung), wo Bildungsinstitutionen Lehrverträge abschließen 
können, um über Praktika die Zeit zum Einstieg in eine reguläre Lehre zu nutzen 
(vgl. LASSNIGG 2011c).

An strukturellen Lösungen werden zwei Grundvarianten von Strukturverände-
rungen vorsichtig ins Spiel gebracht, erstens eine Reelitisierung des gesamten Sys-
tems durch eine durchgängige Teilung in zwei Sektoren, einen beruflichen und einen 
allgemeinbildenden. Der berufliche Sektor soll mit einer reformierten Hauptschule 
beginnen und über neue Selektionsverfahren nach der Mittelstufe (im Alter von 15 
bzw. 16 Jahren; in der Diskussion irreführend „mittlere Reife“ genannt) in die Be-
rufsbildung führen, mit der Möglichkeit des Erwerbs der Hochschulberechtigung, 
die jedoch durch weitere Selektionsverfahren de facto eingeschränkt wird. Parallel 
dazu soll die AHS wieder zu einer selektiven und auf den akademischen Hochschul-
besuch ausgerichteten Schule werden, „gereinigt“ von den sozialen Aufstiegswün-
schen der „weniger Geeigneten“.
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Die zweite Grundvariante besteht darin, den berufsbildenden Bereich von der ge-
genwärtigen vertikal hierarchisierten Struktur auf eine horizontale Struktur umzu-
stellen, in der es gestufte Abschlüsse geben soll, nach zwei bis drei Jahren einen 
mittleren Abschluss, nach vier Jahren einen Abschluss, der der jetzigen Studienbe-
rechtigung entspricht, und nach fünf bis sechs Jahren einen Abschluss auf Hoch-
schulebene, der einem aufgewerteten beruflichen BHS-Abschluss entspricht. Lehr-
lingsausbildung und schulische Berufsbildung sollen in diesem Modell nicht mehr 
vertikal „übereinander“, sondern parallel horizontal als unterschiedliche Formen 
des Qualifikationserwerbs angeordnet werden. Diese beiden Varianten werden aber 
bisher nur vorsichtig allgemein ins Spiel gebracht, es gibt außer den allgemeinen 
Umrissen keine Konkretisierungen und keine politischen Forderungen.

4.3 Zyklen gedämpfter Akademisierung

Zur Tertiarisierung der Berufsbildung und zur Überschneidung bzw. Differenzie-
rung von beruflicher und akademischer Bildung ist Österreich ein spezieller Fall. 
Das simple Bild einer Tertiarisierung der Berufsbildung durch Verlagerung bzw. 
„upgrading“ sekundärer Ausbildungsgänge auf die tertiäre Ebene ist offensichtlich 
nicht zutreffend. Das österreichische System hat wirksame Gegen- und Pufferme-
chanismen gegen die Tertiarisierung ebenso entwickelt wie auch Verbindungslinien 
zwischen beruflicher und akademischer Bildung etabliert. In den politischen Aus-
einandersetzungen spielt laufend die Frage eine wesentliche Rolle, ob und wie der 
Akademisierung (stärker) zum Durchbruch verholfen werden kann, die Gegenkräfte 
behalten aber immer wieder die Oberhand.

Aktuell ist ein neuer Anlauf im Gange, die Mittelstufe zu reformieren, der aller 
Voraussicht nach wieder damit enden wird, dass die akademisch-elitäre AHS auf-
rechterhalten bleibt. Im Hochschulwesen wird an einem Hochschulplan gearbeitet, 
auf dessen Grundlage eine stärkere Abstimmung erzielt werden soll. Für die obere 
Sekundarstufe wurde eine Diskussion angestoßen, diese ebenfalls sehr weitgehend 
zu reformieren, beginnend mit einer Kompetenzmessung auf der Eingangsstufe, 
einer Stufung auch der Lehrlingsausbildung auf niedrigeres und höheres Niveau 
und einer stärkeren Verschränkung von Berufsbildung und beruflicher Hochschul-
bildung.

In dieser Grundkonstellation besteht eine Art blinder Fleck für die Spezifität 
dessen, was die „Academia“ ausmacht. Humboldt hat starke Konjunktur, sein Name 
steht jedoch als Stichwort für den elitären Status der Universitäten und nicht für 
die Forschungsuniversität (vgl. SCHIMANK 2009). Es gibt viele Hinweise darauf, dass 
akademische Bildung in diesem System nach wie vor in einem traditionellen Sinne 
vorwiegend statusorientiert wahrgenommen und prozessiert wird: als Vermittlungs-
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instanz von höheren Titeln, die mit Statusansprüchen verbunden sind.18 Die REFLEX-
Studie ergibt ein Bild über die österreichischen Akademikerinnen und Akademiker, 
das teilweise noch auf die Reste der Elitebildung verweist (z. B. hohes Gewicht und 
hohe Bewertung der Persönlichkeitsbildung; GUGGENBERGER u. a. 2007). Die Akade-
mikerinnen und Akademiker sind vergleichsweise überproportional in Innovationen 
eingebunden, gleichzeitig haben sie jedoch vergleichsweise wenig Einfluss in diesen 
Innovationen. Ihre Statusmerkmale sind hoch, und ihre Beschäftigungssicherheit ist 
günstig. Entsprechend besteht ein wesentliches Motiv aus der Sicht der Universitäten 
darin, die Berufsausbildung gegenüber der eigenen Position abzuwerten. Mit der Uni-
versitätsreform von 2002 wurde für den Bachelorbereich auch die Berufsausbildung 
als Auftrag verankert. Dies hat starke Gegenkräfte auf den Plan gerufen, insbesonde-
re eine pauschale Abwertung der Bachelorstudien.

Die Bedeutung der Forschung wird mit der Berufung auf das humboldtsche 
Ideal der Einheit von Forschung und Lehre beschworen, in der Tat ist die Entwick-
lung der Universitäten jedoch bereits seit Jahrzehnten durch verschiedenste Formen 
einer „kulturellen Kompromittierung“ ihrer Forschungsfunktion gekennzeichnet. 
Ein Teil davon ist eine spiegelbildliche Abwertung der Forschung durch die Spre-
cherinnen und Sprecher der Wirtschaft: „Salopp formuliert: Unsere Unternehmen 
brauchen nicht lauter Universitätsprofessoren, sondern Fachkräfte“ („Personen mit 
Lehrabschluss und technischer Ausbildung fehlen besonders“, Pressemitteilung vom 
27.6.2011), stellt die Präsidentin einer regionalen Wirtschaftskammer fest.

Die Akademisierung wird in diesem Beitrag als komplexer Prozess verstanden, 
der sich in Veränderungen auf der strukturell-institutionellen Ebene des Bildungs-
wesens ausdrückt, die wiederum in einem vielschichtigen Verhältnis zur Politik und 
zur politischen Steuerung stehen. Eine Grundthese des Beitrages besteht darin, dass 
die Gestaltung des Bildungswesens in Österreich die Akademisierung gleichzeitig 
fördert und bremst und dass auch die Nachfrage der Wirtschaft sich entsprechend 
widersprüchlich gestaltet, indem das Angebot aufgenommen wird, ohne dass jedoch 
trotz der vergleichsweise niedrigen Quoten eine besonders ausgeprägte Nachfrage 
nach Hochschulabsolventinnen und -absolventen sichtbar wäre. Es scheint also die 
„Absorptionsthese“ zu gelten bei gleichzeitig großer Unsicherheit unter allen Akteu-
rinnen und Akteuren über anzustrebende Entwicklungen. Die Politik bewegt sich in 
langfristigen Pfadabhängigkeiten, die zu einer Reproduktion der Grundstrukturen 
mit kleinen Modifikationen führt, die jedoch kumuliert auch größere Veränderungen 
mit sich bringen können (vgl. die historische Analyse in GRAF; LASSNIGG; POWELL 2011).

18 Ein Drittel der befragten Studierenden gibt als Studienmotiv an, „ein höheres Ansehen erreichen“ zu wollen 
(UNGER u. a. 2010, S. 21).
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Torsten Dunkel, Isabelle Le Mouillour

Berufsbildung auf höchstem Niveau – europäische  
Erfahrungen

In Europa verwischen die Kopenhagen- und Bologna-Prozesse teilweise traditionelle 
Grenzen zwischen den Bildungsräumen Berufsbildung und Hochschule. Nationale 
Bildungspolitiken beschäftigen sich verstärkt mit der Verwirklichung des lebenslan-
gen Lernens als Antwort auf veränderte Lernbiografien.

Der Beitrag untersucht die Verschiebungen der Bildungsräume. Er verbindet die 
Entwicklung von Angeboten höherer Berufsbildung (Qualifikationsniveaus 6 bis 8  des 
EQR) mit dem institutionellen Wandel und Bedarf des Arbeitsmarktes in Europa. Er 
wirft definitorische und systemische Fragen zur Gleichartigkeit und Gleichwertigkeit 
des Lernens, zur Rolle von Qualifikationsrahmen und zum Lernergebnisansatz in 
Bezug auf die Entwicklung höherer berufsorientierter Bildungsangebote auf.

1. Einleitung

Der Bedarf an Qualifikationen (bzw. an Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompeten-
zen im europäischen Sprachgebrauch) sowie die Suche nach Beschäftigungsfähig-
keit bestimmen zunehmend Bildungsnachfrage und -angebot. Im europäischen 
bildungspolitischen Kontext wird im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bil-
dung die Erhöhung des Anteils der 30- bis 34-Jährigen mit einem tertiären oder 
einem gleichwertigen Bildungsabschluss auf mindestens 40 Prozent bis zum Jahr 
2020 als Ziel gesetzt (AMTSBLATT DER EUROPÄISCHEN UNION 2011). Diese Zielsetzung 
(Benchmark) kann als Hinweis auf zukünftige, erwartete Veränderungen in Bezug 
auf tertiäre oder gleichwertige Bildungsabschlüsse gedeutet werden. Sie ist im Kon-
text zunehmender Verwischung der Differenzierung zwischen beruflicher und allge-
meiner bzw. akademischer Bildung formuliert worden und verweist gleichsam auf 
den Wandel der traditionellen Ordnung der Dinge bezogen auf die Positionierung 
sowohl der Bildungsinstitutionen als auch deren Bildungsprogramme. Die Strategie 
„Europa 2020“ im Bildungsbereich benötigt (gemäß dem Wortlaut des Rates) „ein 
hohes Volumen an effizienten Investitionen, modernisierte Lehrpläne und eine bes-
sere Verwaltung. Innovation sollte sowohl auf systemischer als auch auf institutio-
neller Ebene gefördert werden […] Es sind Partnerschaften mit Unternehmen und 
Forschung […], eine Öffnung gegenüber Lernenden, die nicht zur klassischen Ziel-
gruppe gehören, zu vollziehen, indem geeignete Anreize geboten und Validierung, 
Unterstützungsregelungen und Beratungsdienste gefördert werden“ (AMTSBLATT DER 
EUROPÄISCHEN UNION 2011, S. 70/2). Bereits seit den letzten Jahren sind verschiedene 
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Differenzierungs- und Diversifikationsstrategien im Berufs- und Hochschulbereich 
beobachtbar. Dies ist auch Ausdruck der teilweisen Überlappung des gemeinsamen 
Europäi schen Hochschulraums mit dem entstehenden europäischen Berufsbildungs-
raum. Die europäische Initiative zur Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsraums 
umfasst sowohl Berufsbildung als auch Hochschulbildung, dies wird im Besonderen 
mit dem Europäischen Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (EQR) deutlich. 
In diesem Zusammenhang kommt es zu einer Kollision, die aber auch neue Entwick-
lungspfade aufzeigt. Die Entwicklung von Schnittstellen zwischen Berufsbildung und 
Hochschulbildung mittels Credit-Systemen (ECTS, ECVET) und Qualifikationsrahmen 
(EQR, Bologna-Rahmen) zur Transparenz von Qualifikationen bzw. Kompetenzen, 
Anrechnung bzw. Durchlässigkeit, Anerkennung informell erworbener Kompetenzen 
sind wichtige Aspekte dabei.

Dieser Beitrag zeigt die Veränderungen, die im Bereich der Bildungsangebote 
und Bildungsinstitutionen an den Schnittstellen von höherer Allgemein-, beruflicher 
und hochschulischer Bildung stattfinden und zeichnet nach, wie sich höhere Berufs-
bildung (auf den Qualifikationsniveaus 6 bis 8 des EQR) durch äußeren Verände-
rungsdruck der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse entwickelt. Defizitäre Elemen-
te, die die Erfassung bzw. Verständigung über die höhere Berufsbildung in Europa 
schwierig machen, werden diskutiert.

Dabei werden ausgewählte Ergebnisse einer empirischen vergleichenden Studie 
des European Centre for the Development of Vocational Training (CEDEFOP) zur 
Entwicklung der Berufsbildung auf höheren Qualifikationsniveaus in ausgewählten 
Ländern1 (CEDEFOP 2011c) sowie aktuelle Arbeiten der Autoren und zusätzliche 
Länderbeispiele zu den sich wandelnden Beziehungen zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung in Europa vorgestellt.

2. Berufsbildung auf höheren Niveaus

Das Thema der Berufsbildung auf höheren Niveaus in vergleichender Perspektive 
beinhaltet die Bestimmung der Niveaus, die Zuordnung von Qualifikationen zu die-
sen Niveaus und das grundsätzliche Verständnis von Berufsbildung. Diese Aspekte 
sind weitestgehend durch die Pfadabhängigkeit, d. h. die historischen, sozialen und 
ökonomischen Entwicklungen der betrachteten Länder, geprägt. Sie werden aktu-
ell maßgeblich durch die europäischen Kopenhagen- und Bologna-Prozesse beein-

1 Die CEDEFOP-Studie zur beruflichen Aus- und Weiterbildung auf höheren Qualifikationsniveaus („vocational 
education and training at higher qualifications levels“) beruht auf 87 Interviews, einer Online-Befragung mit 
1.540 Teilnehmenden und 50 halb strukturierten Interviews, die im Zeitraum 2009–2010 mit Experten aus 
Frankreich, Dänemark, Norwegen, England, Deutschland, Polen, Portugal, den Niederlanden, Finnland und 
Irland durchgeführt wurden.
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flusst. Im europäischen Berufsbildungskontext hat sich in den letzten Jahren der 
Europäische Qualifikationsrahmen (EQR) als Transparenzinstrument für die in den 
EU-Mitgliedstaaten existierenden Qualifikationen etabliert. Qualifikationen werden 
zunehmend Niveaus in Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) zugeordnet. Zurzeit 
werden nationale Qualifikationsniveaus im Rahmen des sogenannten „referencing 
process“ dem Europäischen Qualifikationsrahmen zugeordnet. Diese doppelte Zu-
ordnung der Qualifikationen soll zur Transparenz im europäischen Bildungsraum 
beitragen.

2.1 Zur Rolle von Qualifikationsrahmen und Klassifizierungen

Der EQR und die NQR gelten als Transparenzinstrumente bzw. Ordnungsrahmen. 
Der Europäische Qualifikationsrahmen zum lebenslangen Lernen (EQR) ist derart 
konzipiert, dass er die gesamte Bandbreite der Qualifikationen, von grundlegen-
den Niveaus (Niveau 1, z. B. Schulabschluss) bis zu fortgeschrittenen Niveaus (Ni-
veau  8, z. B. Promotion) sowie sämtliche Qualifikationsniveaus der allgemeinen, 
der beruf lichen und der akademischen Aus- und Weiterbildung umfasst (EURO-
PÄISCHES PARLAMENT UND RAT 2008). Unterstützend wirkt dabei die Anwendung des 
Lern ergebnisansatzes. Im Kern bedeutet der Lernergebnisansatz die größte Ver-
änderung im Verständnis von Qualifikationen und Abschlüssen. Er lenkt die Auf-
merksamkeit nicht nur auf die Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenz, die für 
eine Qualifikation benötigt werden, sondern auch auf die Tatsache, dass „Quali-
fikationen – in verschiedenen Kombinationen – ein ganzes Spektrum von Lerner-
gebnissen, einschließlich Theoriewissen, praktischer und technischer Fertigkeiten 
sowie sozialer Kompetenz, erfassen“ (EUROPÄISCHE GEMEINSCHAFTEN 2008, S. 3). Qua-
lifikationen werden verstanden als „das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und 
Validierungsprozesses, bei dem eine dafür zuständige Stelle festgestellt hat, dass 
die Lernergebnisse einer Person vorgegeben Standards entsprechen“ (EUROPÄISCHES 
PARLAMENT UND RAT 2008, S. C111/4).

Die Niveaudeskriptoren eines sämtliche Qualifikationsbeschreibungen um-
fassenden NQR sind notwendigerweise ohne fachspezifischen Bezug und dienen 
vor allem der Einschätzung und Unterscheidung der Niveaus von Qualifikationen 
(Schwierigkeitsgrad, Komplexität des Denkens bzw. der Tätigkeiten) (LASSNIGG; 
VOGTEN HUBER 2009). Dabei wird nicht auf eine Unterscheidung zwischen beruf lichen, 
allgemeinen bzw. akademischen Qualifikationen, sondern auf Nuancen geachtet. Es 
geht darum, Qualifikationen auf höheren Qualifikationsniveaus zu erfassen, die be-
rufliche Relevanz aufweisen bzw. „vocationally-oriented“ sind. Berufliche Relevanz 
ist im europäischen bildungspolitischen Kontext eng mit dem Konzept der Beschäf-
tigungsfähigkeit verknüpft. „Beschäftigungsfähigkeit – d. h. die Kombination von 
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Faktoren, die dem Einzelnen den Übergang in das Erwerbsleben ermöglichen, dort 
zu verbleiben und beruflich voranzukommen – ist ein komplexes Konzept, zu dem 
nicht nur die Persönlichkeit, die Fähigkeiten, die Einstellung und die Motivation des 
Einzelnen gehören, sondern auch andere externe Faktoren, die über die Politik der 
allgemeinen und beruflichen Bildung hinausgehen, z. B. Arbeitsmarktregulierun-
gen, Demografie, die Struktur der Wirtschaft und die allgemeine Wirtschaftslage“ 
(AMTSBLATT DER EUROPÄISCHEN UNION 2012b, S. 169/12). Bei beiden Definitionen geht es 
weniger um Anbieter, Studiengänge oder Lernprozesse, sondern vielmehr um Qua-
lifikations- und Zertifizierungsstandards, die den Übergang in das Beschäftigungs-
system bzw. Erwerbsleben ermöglichen und den weiteren beruflichen Werdegang 
erleichtern.

Tabelle 1:  Der Europäische Qualifikationsrahmen und der Bologna-Rahmen im Überblick

Europäischer 
Qualifikationsrahmen Bologna-Rahmen

Niveaus Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Niveau 5 Kurze Studiengänge („short cycles within the first
cycle“)

Niveau 6 Erster Studienzyklus, Bachelor

Niveau 7 Zweiter Studienzyklus, Master

Niveau 8 Dritter Studienzyklus, Promotion

Inhalte Alle Qualifikationen, unabhängig davon, 
ob diese z. B. an einer Universität oder 
einer Berufsakademie erworben wurden

Hochschulische Qualifikationen: Bachelor, Master,
Doktor

Deskriptoren Lernergebnisse: Kenntnisse, Fertigkeiten 
und Kompetenzen

Wissensverbreitung, Wissensvertiefung, instrumentale
Kompetenz, systemische Kompetenzen

Interpretation Die Niveaus werden in der Europäischen 
Empfehlung als Lernniveaus bezeichnet.

Erwartungen betreffend Leistungen und Fähigkeiten,
die mit Qualifikationen (Bachelor, Master, Doktorat)
am Ende eines Studienzyklus verbunden sind

Quelle: Die Autoren; EUROPÄISCHES PARLAMENT UND RAT 2008.
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Für die höheren Qualifikationsniveaus existieren parallel zwei Qualifikationsrahmen, 
die im Zuge der europäischen bildungspolitischen Kopenhagen- und Bologna-Prozesse 
entstanden sind, allerdings auch aus den Schwierigkeiten, eine bildungsbereichsüber-
greifende Agenda zu definieren. Unterschiedliche Akteure, unterschiedliche Steue-
rungsmechanismen u. Ä. bestimmen das Bild. Der EQR umfasst acht Qualifikationsni-
veaus, und der Bologna-Rahmen besteht aus drei Qualifikationsniveaus, wobei das Ni-
veau 5 als Schnittstelle fungiert (siehe Tabelle 1). Jeder Qualifikationsrahmen beinhaltet 
Niveaudeskriptoren für die höheren Qualifikationsniveaus (6 bis 8), die zumindest de-
klarativ kompatibel sind. Die Kultusministerkonferenz (KMK) stellt fest, „Kennzeichen 
der Abschlüsse (Bachelor/Master) ist die Vermittlung eigenständiger Berufsqualifika-
tionen sowohl auf der Bachelor- wie auch auf der Masterebene“ (KMK 2011, S. 4).

Der Ansatz eines allumfassenden Europäischen Qualifikationsrahmens wird in 
den europäischen Ländern unterschiedlich interpretiert. Die Entwicklung von Qua-
lifikationsrahmen in den ausgewählten Ländern der Studie zeigt, dass sich die dort 
existierende Versäulung der Bildungssysteme in der Gestaltung der Qualifikations-
rahmen wiederfindet. Dabei wird deutlich, dass die europäischen Mitgliedstaaten 
unterschiedliche Lösungsansätze zur Integration von Berufs- und Hochschulbildung 
entwickeln, wie anhand der Niveaudeskriptoren gezeigt werden kann:

 Kohärente Niveaudeskriptoren decken alle Niveaus und Arten von Qualifikatio-
nen ab; berufliche Qualifikationen können auf allen Niveaus positioniert werden 
und als Basis einer hochschulischen Qualifikation fungieren. Die Diskussion um 
den Deutschen Qualifikationsrahmen verdeutlicht die Bedeutung eines Qualifika-
tionsrahmens als „eine umfassende, bildungsbereichsübergreifende Matrix zur 
Einordnung von Qualifikationen, die die Orientierung im […] Bildungssystem we-
sentlich erleichtert“ (DQR 2010).

 Die Niveaudeskriptoren werden eindeutig in die Niveaus 1 bis 5 und die Niveaus 
6 bis 8 unterschieden. Die Niveaus 6 bis 8 sind ausdrücklich offen für Qualifika-
tionen, die von traditionellen Hochschulen verliehen werden (beispielsweise in 
Dänemark oder Portugal).

 Die Niveaudeskriptoren sind entlang des Niveaus 5 getrennt. Allerdings werden 
parallele Stränge für die Niveaus 6 bis 8 eingeführt, die jeweils akademisch bzw. 
beruflich orientiert sind, teilweise mit gleichen oder verschiedenen Deskriptoren 
(beispielsweise in Polen) (CEDEFOP 2010b, 2011d).

Diese Lösungsansätze reflektieren das schwierige Verhältnis zwischen Berufs- und 
Hochschulbildung in Europa und die daraus folgende Schwierigkeit, sich auf eine 
Definition von Berufsbildung auf höherem Niveau zu einigen. Allerdings zeigt die 
CEDEFOP-Analyse, dass sich die Entwicklung von berufsqualifizierenden Angeboten 
auf höheren Niveaus verstetigt.
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Die unterschiedlichen Niveaudeskriptoren können auch als Versuch einer umfassen-
den Systematisierung und Klassifizierung der Qualifikationen und Bildungsprogram-
me verstanden werden. Der Kern beider Qualifikationsrahmen, EQR und Bologna-
Rahmen, besteht in der Anwendung des Lernergebnisansatzes. Die Klassifizierung 
von Bildung und Ausbildung folgt verschiedenen Prinzipien, die im EQR impliziert 
sind, bezogen auf Bildungsniveaus (ISCED: „International Standard Classification of 
Education“), Berufsgruppen (ISCO: „International Standard Classification of Occu-
pations“) und Niveaus der Lernergebnisse (EQR). Die Lernergebnisorientierung, der 
Ansatz der Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher Qualifikationen (etc.) wur-
den bei der Revision der ISCED-Klassifikation 1997 berücksichtigt. Die ISCED-Klassi-
fikation 19972 wurde u. a. in Bezug auf die Unterscheidung zwischen beruf lichen und 
allgemeinen bzw. akademischen Studiengängen kritisiert (vgl. SCHNEEBERGER 2010, 
MÜLLER 2009). In seinem Versuch, Tertiärabschlüsse zu definieren, zeigt SCHNEEBERGER 
(2010) die unterschiedliche Breite der Bildungs- und Ausbildungsmöglichkeiten, die 
unter der Kategorie ISCED 5A in den OECD-Vergleichsländern subsumiert werden, 
sowie die Unschärfe und Erfassungsprobleme, die auf Systemunterschiede verwei-
sen. Demzufolge kann die ISCED-Klassifikation nur als grobe Orientierung dienen: 
„Die nationalen Besonderheiten sollten in jedem Fall mit berücksichtigt werden. 
So werden z. B. in Deutschland viele Berufsabschlüsse über eine duale Ausbildung 
erreicht, für die in anderen Ländern ein Studium an einer Hochschule vorgesehen 
ist. Dies führt dazu, dass in Deutschland der Anteil der Hochschulabsolventinnen 
und -absolventen (ISCED 5A und 6) an den Erwerbstätigen mit 17,6 Prozent deut-
lich niedriger ausfällt als […] etwa in Großbritannien (27,2 Prozent) oder den Nie-
derlanden (30,4 Prozent). Dafür kommt in Deutschland den Fortbildungsabschlüs-
sen Meisterin bzw. Meister und Technikerin bzw. Techniker eine vergleichsweise 
große Bedeutung zu. Personen mit diesen Fortbildungsabschlüssen zählen – wie 
auch die Akademiker – zu den Hochqualifizierten und machen einen Anteil von 10 
Prozent aller Erwerbstätigen aus“ (EFI 2012, S. 122). ISCED 1997 orientiert sich 
an einem spezifischen Bildungsmodell, das vor allem durch intern differenzierte 
Bildung bis zum Ende der Sekundarstufe II, berufliche Bildung im Collegesystem 
oder ausschließlich in betrieblicher Weiterbildung und Bachelor-/Mastersystem im 
universitären Bereich gekennzeichnet ist.

2 Studiengänge im Tertiärbereich A (ISCED 5A) sind weitgehend theoretisch orientiert und sollen hinreichende 
Qualifikationen für den Zugang zu weiterführenden forschungsorientierten Studiengängen und Berufen mit 
hohen Qualifikationsanforderungen vermitteln. Studiengänge im Tertiärbereich B (ISCED 5B) werden vom 
Niveau der erworbenen Kompetenzen her genauso wie Studiengänge im Tertiärbereich A eingeordnet, sie 
sind jedoch stärker berufsorientiert und führen zum direkten Eintritt in den Arbeitsmarkt. Sie sind eher von 
kürzerer Dauer (normalerweise 2 bis 3 Jahre) als Studiengänge im Tertiärbereich A und führen in der Regel 
nicht zu einem universitären Abschluss (OECD 2011).
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Die in 2011 revidierte ISCED-Klassifikation beinhaltet mit ihren jetzt acht Niveaus 
vier Niveaus (Niveau 5 bis 8) für den tertiären Bildungsbereich. Die tertiäre Bildung 
(ISCED Niveau 5 bis 8) umfasst „learning activities in specialised fields of education. 
It aims at learning at a high level of complexity and specialisation. Tertiary 
education includes what is commonly understood as academic education, but is 
broader than that because it also includes advanced vocational or professional 
education“ (UNESCO 2011, S. 85). Insbesondere umfassen die Niveaus 6 bis 8 die 
Studiengänge, die zu den Abschlüssen B.A. und M.A. führen, und differenzieren 
zwischen beruf licher und akademischer Orientierung der Studiengänge bzw. 
Bildungs programme. Das Niveau  5 zählt zu dem tertiären Bildungsbereich und 
umfasst „short-cycle ter tiary education“ oder Vergleichbares. Die Vergleichbarkeit 
bzw. Äquivalenz zwischen den unterschiedlichen Qualifikationen auf den jeweiligen 
Niveaus ist als Leitprinzip der neuen ISCED-Klassifikation eingeführt worden, 
wobei die nationalen oder regionalen Qualifika tionsrahmen eine wichtige Rolle 
spielen sollen (UNESCO 2011).

Der Europäische Qualifikationsrahmen, der Bologna-Qualifikationsrahmen und 
die revidierte ISCED-Klassifikation 2011 sind starke Instrumente zur Weiterentwick-
lung des Lernergebnisansatzes in nationalen und internationalen Kontexten. Sie er-
lauben eine neue Sicht auf berufsbildende Angebote, indem sie diese gleichwertig 
bzw. äquivalent zu allgemeinen bzw. akademischen Bildungsangeboten auf höheren 
Qualifikationsniveaus setzen. EQR und ISCED erhöhen die Transparenz und Sicht-
barkeit des Spektrums existierender Qualifikationen. Allerdings können sowohl die 
Niveaudeskriptoren als auch das Konzept der „Orientierung“ unterschiedlich inter-
pretiert werden. Als internationale Metarahmen verdecken sie teilweise auch feine 
Unterschiede, die im nationalen Kontext existieren.

2.2 Der bildungspolitische Rahmen und Diskurs

In seiner Stellungnahme von 18./19. Januar 2012 widmet sich der europäische 
Wirtschafts- und Sozialausschuss dem Thema „postsekundäre berufliche Aus- und 
Weiterbildung als attraktive Alternative zur Hochschulbildung“ (AMTSBLATT DER EURO-
PÄISCHEN UNION 2012a). Daraus ergibt sich die Frage, ob es sich um eine „Entweder-
oder-Situation“ bzw. eine Opposition stark unterschiedlicher Ansätze handelt. Die 
CEDEFOP-Studie zeigt, dass die bildungspolitische Diskussion um höhere Berufsbil-
dung bzw. berufsqualifizierende (oder fachlich bzw. arbeitsmarktorientierte) Aus- und 
Weiterbildung auf den höheren Qualifikationsniveaus und Hochschulbildung in den 
betrachteten Ländern sehr differenziert geführt wird. Höhere Berufsbildung wird aus 
unterschiedlichen Traditionen als „adult education“, „continuing education“, „further 
education“, Fortbildung, berufsbegleitende und berufsqualifizierende Weiterbildung 
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bzw. „späte Berufsbildung“ (vgl. LASSNIGG 2011) bezeichnet. Diese semantische Un-
schärfe ist durch unterschiedliches Verständnis und der bevorzugten Positionierung 
tertiärer Berufsbildung in dem jeweiligen nationalen Kontext charakterisiert. In den 
meisten Ländern der Studie werden die unterschiedlichen politischen Ansätze zur 
beruflichen und allgemeinen Bildung, die in der Sekundarstufe existieren, auf der 
Tertiärstufe nicht weiterverfolgt. Der bildungspolitische Diskurs bzw. das Interesse 
an der Entwicklung berufsqualifizierender Angebote auf höheren Niveaus ist sehr 
unterschiedlich ausgeprägt (CEDEFOP 2011c). Dieser Diskurs reflektiert weitgehend 
die Vielfalt der Berufsbildungsangebote auf den höheren Qualifikationsniveaus. Die 
untersuchten Länder lassen sich fünf Gruppen zuordnen:
1. Länder mit einer binären berufsqualifizierenden und akademischen Hochschul-

politik. Deutschland ist das einzige Land dieser Gruppe in der CEDEFOP-Studie;
2. Länder mit einem integrierten Ansatz definiert über das Qualifikations- und An-

erkennungssystem; beispielsweise Irland, Frankreich und England. Dabei spielen 
die jeweiligen Qualifikationsrahmen eine wichtige Rolle

3. Länder mit einer tertiären Berufsbildung als Teil der Hochschulpolitik. Diese Grup-
pe umfasst einerseits Norwegen (eine zunehmende Integration von berufsquali-
fizierender und akademischer Bildung) und andererseits Länder, in denen berufs-
qualifizierende und akademische Bildung parallel verläuft (die Tschechischer Re-
publik, Dänemark, die Niederlande, Finnland)

4. Länder mit einer bildungspolitischen Betonung auf akademischer tertiärer Bil-
dung, wie beispielsweise Griechenland und Polen

5. Länder, in denen nicht explizit über Berufsbildung im tertiären Bereich diskutiert 
wird, wie beispielsweise Portugal und Rumänien (CEDEFOP 2011c).

Diese Gruppierung entspricht der aktuellen Entwicklung der nationalen Qualifika-
tionsrahmen und deren unterschiedlicher Gestaltung. Dies lässt sich am Beispiel 
Deutschlands illustrieren: In Deutschland bietet die staatlich geregelte berufliche 
Aufstiegsfortbildung eine im Niveau gleichwertige Alternative zu einem Hochschul-
studium, die in der Wirtschaft anerkannt wird. Die Gleichwertigkeit wurde deswegen 
auch im Deutschen Qualifikationsrahmen festgeschrieben. Danach werden Fortbil-
dungsabschlüsse den Niveaus 5, 6 und 7 – gleichwertig den Hochschulabschlüssen 
– zugeordnet (BMBF u. a. 2012).

Während in Norwegen und Irland die Bildungsbereichsgrenzen verschwim-
men, beabsichtigen Dänemark und Finnland, eine strikte Trennung zwischen den 
zwei Bereichen beizubehalten. Die Niederlande befinden sich zwischen beiden Po-
sitionen. In den untersuchten Ländern hat der „policy-focus“ auf Berufsbildung auf 
tertiärer Ebene zugenommen, und verschiedene Maßnahmen wurden eingeführt, 
um die tertiäre Berufsbildung hauptsächlich im Hochschulbereich zu stärken. Die 
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untersuchten Länder verfolgen ähnliche bildungspolitische Prioritäten im Bildungs-
bereich. Es geht darum, lebenslanges Lernen weiterzuentwickeln und zu fördern 
sowie sich mit Themen wie Lernergebnisorientierung, Qualität der Bildungsangebo-
te, Rechenschaftspflicht bzw. Verantwortlichkeit („accountability“) und institutionelle 
Unabhängigkeit, Zentralisierung vs. Dezentralisierung und Arbeitsmarktbedarf (an 
Kompetenzen und Fähigkeiten) zu befassen. Allerdings lassen diese Entwicklungen 
aufgrund der ausgeprägten Pfadabhängigkeit kein gemeinsames Muster zur Gestal-
tung und Koordination der höheren Berufsbildung erkennen. Unterschiede bestehen 
weiter zwischen dem bildungspolitischen Diskurs und den bestehenden institutionel-
len Konfigurationen. Dies hängt nicht zuletzt von der Definition von Berufsbildung 
in den verschiedenen Ländern ab. Nach KYVIK (2009) kann die tertiäre Bildung als 
binär charakterisiert werden: Einer akademischen Hochschulbildung steht eine hö-
here Berufsbildung gegenüber, die mittlerweile in Dänemark, Deutschland, Irland, 
Griechenland, den Niederlanden, Portugal und Finnland einen beruflichen Bache-
lorabschluss in Berufsbereichen wie Krankenpflege, Lehrerausbildung, Sozialarbeit, 
Betriebswirtschaftslehre, Ingenieurwesen und Informations- und Kommunikations-
technologie (IKT) anbietet.

Der bildungspolitische Rahmen ist durch die Rolle und Reputation der Berufs-
bildung geprägt. Die in verschiedenen Ländern ergriffenen Maßnahmen zur Anhe-
bung des Status der Berufsbildung berücksichtigen zumeist die Tatsache, dass die 
Berufsbildung im Vergleich zur allgemeinen Bildung eine geringere Wertschätzung 
genießt, was insbesondere im Tertiärbereich der Fall ist. Unterschiedliche Strate-
gien zur Anhebung der Attraktivität der Berufsbildung im Tertiärbereich wurden 
entwickelt. Im Falle Frankreichs beruht die Attraktivität des DUT („Diplome Univer-
sitaire de Technologie“3) auf verschiedenen Faktoren: Der Studiengang ist selektiv, 
bietet höhere Chancen der Arbeitsmarkteingliederung, und die Einkommenserwar-
tungen (zumindest in den ersten Jahren nach der Einstellung) sind vergleichbar mit 
denen der traditionellen Hochschulabsolventinnen und -absolventen (GIRET 2011). 
Die Bereitstellung von Möglichkeiten, weiterstudieren zu können, erhöht zusätzlich 
ihre Attraktivität und ist damit ein flexibler Lernweg mit Anschluss- und Aufstiegs-
möglichkeit. Dies wird auch für die Schweiz im Rahmen einer Studie von GEEL und 
BACKES-GELLNER (2011) bestätigt. Eine weitere Möglichkeit zur Anhebung der Attrak-
tivität der Berufsbildung im Tertiärbereich ist eine Schwerpunktverlagerung hin zu 
theoretisch-wissenschaftlichen Ausbildungsinhalten wie beispielsweise die Entwick-
lung von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten in Deutschland oder Finnland 
(HANFT; KNUST 2007).

3 Das DUT ist das Diplom nach Abschluss eines zweijährigen berufsqualifizierenden Kurzstudiengangs an einer 
Fachhochschule.
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Gleichzeitig werden in die akademischen Studiengänge mehr berufsbezogene Inhal-
te integriert, um die Beschäftigungsfähigkeit der Absolventinnen und Absolventen 
akademischer Bildungswege zu erhöhen (DUNKEL; LE MOUILLOUR; TEICHLER 2009). 
Die gleichzeitigen Bestrebungen, die Bildungswege im Tertiärbereich entweder eher 
berufsorientiert oder eher theoretisch-wissenschaftlich auszurichten, können sich 
als kontraproduktiv erweisen (MCCOSHAN u.  a. 2007). Die Attraktivität der Berufs-
bildung geht einher mit den unterschiedlichen Wertschätzungen von Berufsbildung 
und akademischer Bildung, die Widersprüchlichkeit der auf nationaler und institu-
tioneller Ebene ergriffenen Initiativen kann sich als abträglich zur Logik und Kohä-
renz des Bildungsangebots erweisen.

2.3 Angebote und Angebotsgestaltung

Im Folgenden werden Angebote und Anbieter berufsqualifizierender Qualifikatio-
nen auf den Qualifikationsniveaus 5 bis 8 näher betrachtet. KIRSCH und BERNAEERT 
(2011) sowie DEISSINGER und WERN (2012) zeigen, dass die Bologna-Reform im Be-
reich der Hochschulbildung mit dem gestuften Studiensystem ebenfalls die Grenzen 
zwischen „post-secondary non tertiary“ und „tertiary level programmes“ verwischt 
und damit eine Grauzone um das EQR-Niveau 5 schafft. Diese Grauzone findet 
sich ebenfalls bei dem revidierten ISCED-Niveau 5. Dem EQR-Niveau 5 entspre-
chen Kurzstudiengänge innerhalb des ersten Studienzyklus wie beispielsweise die 
„Cursos de Especialização Tecnológica“ in Portugal oder der „associate degree“ in 
den Niederlanden. Der „associate degree“ ist aus zwei Gründen eingeführt worden: 
erstens als eine Möglichkeit, mehr nicht traditionelle Studierende für ein berufsqua-
lifizierendes hochschulisches Studium zu interessieren, und zweitens um den Anteil 
der Studierenden an Hochschulen zu erhöhen, der zurzeit unter dem europäischen 
Durchschnitt liegt (CEDEFOP 2011c).

Betrachtet man die 15 Länder der CEDEFOP-Studie, stellt man fest, dass die 
meisten berufsqualifizierenden Programme („IVET programmes“) im tertiä ren Be-
reich auf dem Qualifikationsniveau EQR 6 (Bachelor) (beispielsweise in Dänemark, 
Deutschland, Frankreich) angeboten werden. In Deutschland werden knapp 700  be-
rufsbegleitende Masterstudiengänge in der Studie von MINKS; NETZ und VÖLK (2011) 
erfasst; dies entspricht etwa 17 Prozent des Gesamtangebots an allen Masterstudien-
gängen. Im Unterschied zu den Bachelorstudiengängen werden berufsbegleitende 
Masterstudiengänge von Universitäten und Fachhochschulen in etwa gleichem Maße 
angeboten. Berufsbegleitende Bachelorstudiengänge werden vorwiegend von priva-
ten Hochschulen angeboten, während berufsbegleitende Master programme über-
wiegend von staatlichen Hochschulen offeriert werden.
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Eine Reihe von rein berufsorientierten Bildungsprogrammen wird auf EQR- 
Niveau 7 (Master) angeboten (beispielsweise in Dänemark und den Niederlan-
den). Auf EQR-Niveau 7 entwickeln Fachhochschulen in Finnland seit dem Jahr 
2000 Bildungsangebote auf Teilzeitbasis. Diese Angebote kombinieren Merkmale 
traditioneller Masterstudiengänge mit Fortbildung bzw. Erwachsenenbildung. Zu 
den Zulassungskriterien zählen eine dreijährige Berufserfahrung nach dem ersten 
Abschluss, ein gültiger Arbeitsvertrag sowie das Einverständnis der Arbeitgebe-
rin bzw. des Arbeitgebers. Auf dem höchsten EQR-Niveau 8 befinden sich wenige 
Angebote, zum Beispiel die berufsqualifizierenden norwegischen Doktorandenpro-
gramme („vocational PhD“) (CEDEFOP 2011c). Weiter werden kurzfristige arbeits-
marktorientierte Bildungsprogramme von Institutionen aus dem tertiären Bereich 
angeboten (KIRSCH und BERNAEERT 2011).

Allerdings bieten oftmals die berufsqualifizierenden Studienabschlüsse keine 
Garantie für eine direkte Weiterführung des Studiums. Ein Bachelorabschluss 
einer höheren beruflichen Bildungseinrichtung („professional higher education 
institution“) führt nicht automatisch zur Zulassung zu einem Masterstudiengang 
an einer Universität (z. B. Dänemark, die Niederlande, Finnland). Im Rahmen des 
Bologna-Prozesses wurde früh darauf hingewiesen, dass insbesondere der Bache-
lorabschluss den Spagat zwischen einem anschließenden akademischen Studium 
und einem direkten Zugang zum Arbeitsmarkt leisten muss. Durch die Einführung 
des Bachelorabschlusses im Rahmen der Bologna-Reform entstehen unmittelbare 
arbeitsmarktorientierte bzw. berufsqualifizierende Abschlüsse, die den eher theo-
rieorientierten bzw. forschungsvorbereitenden Bachelors gegenüberstehen. In den 
Niederlanden werden sogar Kurse angeboten, die eine Brücke zwischen „HBO Ba-
chelor“ und universitärem Masterstudiengang bilden (CEDEFOP 2011c).

Das Berufsbildungsangebot auf höheren Qualifikationsniveaus variiert je nach 
Finanzierung, Autonomiegrad und formeller Subsumierung der Anbieter unter 
Hochschul- bzw. Bildungsgesetzgebung sowie der Wettbewerbsintensität im Bil-
dungssektor.

Die CEDEFOP-Studie (2011c) entwickelte sechs vergleichende Fallbeispiele mit 
jeweils zwei Ländern, um die Faktoren zur Entwicklung von berufsbildenden Angebo-
ten auf höheren Qualifikationsniveaus vertiefend zu analysieren (Tabelle  2). Wesent-
liche Faktoren sind danach die Nachfrage der Lernenden nach höheren Qualifika-
tionsmöglichkeiten (in den Bereichen Informations- und Kommunika tionstechnologie, 
Landwirtschaft), die Aufwertung des Studiums und Abschlusses (in den Bereichen 
Krankenpflege, Sonderpädagogik) und die bessere Abstimmung des Studienganges 
mit Bedarfen des Arbeitsmarktes. Für viele Berufsbereiche stellt die Akademisierung 
eine der wichtigsten Strategien zur Professionalisierung ihres Handlungsfeldes dar.
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Tabelle 2:  Aktuelle Tendenzen in der Entwicklung berufsbildender Angebote auf höheren 
Qualifikationsniveaus

Bereich Tendenzen

Landwirtschaft
(Frankreich & Dänemark)

Entwicklung berufsorientierter Abschlüsse (Bachelor, Master)
Forderung nach Umschulung und Karriereentwicklung 
Netzwerk bildung (Hochschulen und Unternehmen) öffentlicher Anbieter 
Internationalisierung

Krankenpflege
(Norwegen & England)

Positionierung und Legitimitätsgewinn als Teil von Hochschulbildung
Stärke Spezialisierung entlang der Qualifikationsniveaus
Erhöhte Mitbestimmung über Inhalt und Form des Curriculums

Informations- & Kommunikationstech-
nologie (Polen & Deutschland)

Mitwirkung von privaten Bildungsanbietern
Entwicklung und Rolle von sektoralen Qualifikationsrahmen
Weiterbildung und Möglichkeit von Teilzeitstudium

Finanzwesen
(Portugal & die Niederlande)

Bedeutung und Rolle von branchenspezifischer Regulierung
Mehrheitlich private Anbieter
Erhöhung des Anteils nicht traditionell Lernender

Sonderpädagogischer Förderbedarf
(England & Finnland)

Nachfrage der Lehrer und Weiterbildner (Unzufriedenheit mit dem Status quo)
Forderung nach Anrechnungsmöglichkeiten zum beruflichen Aufstieg
Hoher Grad an Vielfalt der Qualifikationen und Anbieter

Technologie- und Innovationsmanage-
ment (Deutschland & Irland)

Starke Rolle der Akkreditierungsagenturen
Zunehmender nationaler und internationaler Wettbewerb
Intensive Zusammenarbeit mit der Wirtschaft/Industrie

Quelle: CEDEFOP 2011c.

Die Anbieter höherer Berufsbildung benutzen einerseits nationale Bezeichnungen 
wie z. B. „Fachhochschulen“, „hogescholen“ (oder „HBO-instellingen“), „ammatti-
korkeakoulu“ (AMK) oder „høyskoler“, während sie andererseits im internationalen 
Wettbewerb als „universities of applied sciences“, „university colleges“ oder „po-
lytechnics“ aufgewertet auftreten. In der Mitteilung „Europa 2020“ der EUROPÄI-
SCHEN KOMMISSION (2010) werden diese Institutionen als Vertreter der berufsbilden-
den Komponente der tertiären Bildung betrachtet. Berufsbildende Master werden 
meistens von Universitäten angeboten, wobei auch zunehmend nicht universitäre 
Masterprogramme angeboten werden (diese folgen einer gemischten beruflichen 
bzw. akademischen Ausrichtung). Bei den Qualifikationen des Niveaus 6 ist eine 
größere Anbietervielfalt zu beobachten. In der Mehrheit sind dies öffentliche und 
private Hochschulen (Universitäten, Fachhochschulen etc.) sowie andere private 
Bildungseinrichtungen. Solche anderen Bildungseinrichtungen sind beispielsweise 
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die „further education colleges“ in England, „Vyšší Odborné Školy“4 in der Tschechi-
schen Republik oder „kolegia“5 in Polen. In England bietet der Weiterbildungssektor 
(„further education“) berufsbildende Programme gemeinsam mit Universitäten an, 
die an Angebote der sogenannten „university centres“ auf Qualifikationsebene 6 
und 7 gekoppelt sind. In Dänemark wurden im Jahr 2009 10  Akademien zur be-
ruflichen Hochschulbildung („erhvervsakademi“) zur Entwicklung von „short-cycle 
vocational higher education“ geschaffen, um Berufsbildungsabsolventinnen und 
-absolventen den Zugang zu Hochschulen zu gewährleisten (CEDEFOP 2011c).

Studiengänge, die zu Abschlüssen im tertiären Bereich führen, werden von Uni-
versitäten und andere Bildungseinrichtungen angeboten. Dies erklärt sich dadurch, 
dass sowohl Berufsschulen Programme in dem postsekundären bzw. unteren ter-
tiären Bereich als auch Fachhochschulen vierjährige Programme anbieten können. 
Im Zuge der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse sind weiter ebenso Colleges, Fach-
schulen und Handelskammern mit Bachelorabschlüssen über berufsbegleitende Voll- 
und Teilzeitangebote auf diesem Markt anzutreffen.

Ein weniger beachteter Bereich ist bis dato die Differenzierung in dem oberen 
Segment der Berufsbildung. Beispielsweise beinhalten in Deutschland die Berufs-
akademien neben einem theoretischen Fachstudium eine starke Praxisorientierung 
und verliehen den staatlichen Abschluss Diplom (Berufsakademie) und/oder in ent-
sprechend akkreditierten Studienrichtungen einen Bachelorabschluss. Sie tragen 
die Bezeichnung „duale Hochschule“ und bieten sogar nicht-konsekutive, weiterbil-
dende Masterstudiengänge an. Dies stellte ein einzigartiges Modell dualer tertiärer 
Bildungsanbieter dar, wie z.  B. die duale Hochschule Baden-Württemberg, die in 
Anlehnung an das US-amerikanische State University System gestaltet wurde.

Während Berufsbildungsanbieter dazu tendieren, sich im tertiären Bereich zu 
etablieren, entwickeln die Hochschulen nicht traditionelle berufsbildende Studien-
gänge. Insbesondere in Mittel- und Osteuropa sind meistens neue private Bildungs-
anbieter in den Berufsbildungsmarkt eingetreten. Die meisten ihrer Angebote führen 
noch nicht zu den höheren Qualifikationsniveaus. Allerdings zeigt die Tendenz, dass 
eine zunehmende Anzahl dieser Anbieter Bachelorstudiengänge anbieten, um den 
Status einer regulären Hochschule zu erhalten.

4 Einige „VOS“ haben den Status einer nicht universitären Hochschule erlangt. Im Gegensatz zu Universitäten 
bestehen sie nicht aus Fakultäten und bieten Studienprogramme auf Bachelorniveaus an. Sie sind durch das 
Hochschulgesetz (1999) geregelt.

5 „Kolegia“ gehören nicht zum formalen Teil des polnischen Hochschulwesens. Sie werden von Hochschulen 
beaufsichtigt, die Masterabschlüsse in entsprechenden Bereichen anbieten.
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3. Die Triebkräfte der Entwicklung

Die Europäische Strategie 2020 spielt auf EU-politischer Ebene eine wichtige Rolle 
bei Betrachtung und Entwicklung der Berufsbildung auf höheren Qualifikations-
niveaus (AMTSBLATT DER EUROPÄISCHEN UNION 2011). Weitere Faktoren, die zur 
Entwicklung von Berufsbildung auf höheren Qualifikationsniveaus führen, um-
fassen:

 die Entwicklung von neuen Berufen oder Gruppen von Berufen, die eine erhöhte 
Komplexität an Tätigkeiten aufweisen und sich tendenziell von „vocations“ zu 
„professions“ verschieben;

 die Globalisierung und die Entwicklung der Wissensökonomie, die u. a. die Effi-
zienz der traditionellen Hochschule infrage stellt, solche neuen Angebote zusam-
menzustellen (GORNITZKA 2010);

 die Bedeutung des lebenslangen Lernens, das nicht unbedingt den traditionellen 
Strukturen der Hochschule entspricht (DUNKEL; LE MOUILLOUR 2007);

 die zunehmende Beteiligung privater Organisationen und insb. Unternehmen, die 
traditionell Partner der Berufsbildungsakteure sind;

 der steigende Bedarf an Flexibilität, d. h.
 die derzeitigen postsekundären Bildungsstrukturen müssen vielfältiger und fle-

xibler für angemessene Bildung und Ausbildung der zukünftigen Fachkräfte in 
Europa gestaltet werden;

 die Entwicklung von „À la carte“-Angeboten bzw. maßgeschneiderten Kon-
zepten;

 in Bezug auf die Rolle des Einzelnen im lebenslangen Lernen und in der Um-
setzung der Validierungsgrundsätze;

 die stärkere und direkte Beteiligung der privatwirtschaftlichen Arbeitgeberin-
nen und Arbeitgeber an Aus- und Weiterbildung, einschließlich der akademi-
schen Vorbereitung ausgewählter Mitarbeiter (CEDEFOP 2011c).

Im folgenden Abschnitt wird die Bedeutung zukünftiger Qualifikationsbedarfe des 
Arbeitsmarkts für die Entwicklung von Berufsbildung auf höheren Qualifikations-
niveaus gezeigt.

3.1 Zukünftige Qualifikationsbedarfe

Die CEDEFOP-Vorausschätzung des zukünftigen Qualifikationsbedarfs (CEDEFOP 
2010a, 2011a) bestätigt auf sektoraler Ebene den derzeitigen Trend zur Verlagerung 
von Arbeitsplätzen vom Primärsektor und einfachen verarbeitenden Gewerbe hin zu 
Dienstleistungen. Laut der Prognose von Qualifikationsbedarfen und -angeboten in Eu-
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ropa werden bis 2020 beinahe drei Viertel der Arbeitsplätze im Dienstleistungsbereich 
geschaffen, insbesondere im Bereich Dienstleistungen für Unternehmen (z. B. IT, Ver-
sicherungen, Beratung), Gesundheits- und Sozialfürsorge, Vertrieb, personenbezogene 
Dienstleistungen sowie Hotel und Gaststätten und in geringerem Ausmaß auch in der 
Bildung. Im Bauwesen dürfte sich die Situation stabilisieren.

Die größten Beschäftigungszuwächse werden bei Führungskräften, akademi-
schen Berufen sowie gleichrangigen Berufen mit acht Millionen neuen Arbeitsplät-
zen erwartet. Im Dienstleistungssektor und in den Bereichen Vertrieb, Sicherheit, 
Reinigungsgewerbe, Catering und Pflege werden ca. zwei Millionen Arbeitsplätze 
erwartet. Bei manchen Gruppen von Facharbeiterinnen und -arbeitern und Büro-
kräften dagegen werden fünf Millionen Arbeitsplätze weniger errechnet.

Der Fachkräftebedarf nach hoch qualifizierten und anpassungsfähigen Arbeits-
kräften wird zunehmen. Fast 40 Prozent der Beschäftigten arbeiten in wissens- und 
kompetenzintensiven Berufen, wie Führungskräfte, akademische Berufe oder deren 
technische Unterstützung. Der Bedarf in diesen Bereichen soll in der EU-27, Nor-
wegen und Schweiz auf 42  Prozent steigen. Am unteren Ende des Spektrums bei den 
Hilfs arbeitskräften wird der Bedarf in geringerem Maße ebenfalls zunehmen (vgl. Ab-
bildung 1). Der zunehmende Bedarf an Hochqualifizierten ist auch als Ergebnis des 
Strukturwandels zu werten (DUNKEL 2011).

Abbildung 1:  Entwicklung der Berufsstruktur, Anteil ( %) der Beschäftigung nach Berufs- 
hauptgruppen (ISCO) 2000–2020, EU-27, Norwegen und Schweiz 
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Innerhalb dieser allgemeinen Trends sind die Ergebnisse für die einzelnen Länder, 
Sektoren und Berufe jedoch unterschiedlich. So geht im Dienstleistungssektor die Ten-
denz auf allen Tätigkeitsebenen eindeutig in Richtung Erweiterung des Bereichs „nicht 
routinemäßiger Aufgaben“. Wer beispielsweise im Bereich Informations- und Kom-
munikationstechnologie tätig ist, muss Marketing- oder Managementkompetenzen 
entwickeln, Dienstleister müssen kundenorientiert arbeiten und über digitale Kom-
petenz verfügen. In vielen wissensintensiven Branchen werden sowohl Management-
fähigkeiten als auch wissenschaftlicher Sachverstand benötigt. Bei Sozialdiensten 
und im Bildungsbereich ist eine Steigerung des Kompetenzniveaus erforderlich, um 
qualitativ bessere Dienstleistungen zu bieten. Dies ist Ausdruck der steigenden Nach-
frage seitens der Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber nach bereichsübergreifenden 
Schlüssel qualifikationen.

Darüber hinaus wird ein Anstieg für einige Arbeitsbereiche prognostiziert, für 
die keine oder nur geringe Qualifikationen erforderlich sind. Hierzu zählen bei-
spielsweise Hilfstätigkeiten, also Stellen, die zumeist einfache und routinemäßige 
Aufgaben umfassen. Für Arbeitskräfte mit mittlerer Qualifikation im Bereich der 
Landwirtschaft, für Bürokräfte und kaufmännische Angestellte sowie für Beschäf-
tigte im Handwerk und in verwandten Sektoren werden hingegen weniger Stellen 
zur Verfügung stehen.

Dies kann zu einer Polarisierung des Beschäftigungsanstiegs führen. Aller-
dings ist diese Polarisierung in den Ländern unterschiedlich stark ausgeprägt (vgl. 
CEDEFOP 2011b).

Die zukünftigen Beschäftigungsmuster werden nicht nur die Nachfrage, sondern 
auch das Angebot widerspiegeln. Ein konstanter Anstieg der Zahl der Arbeitskräfte 
mit mittleren formalen Qualifikationen (sekundäre oder postsekundäre Bildung, ein-
schließlich beruflicher Qualifikationen) wird erwartet. Der größte Anstieg wird bei 
den Arbeitskräften mit hohem Qualifikationsniveau (Erst- und Aufbaustudiengänge, 
einschließlich ähnlicher beruflicher Ausbildungen) und der stärkste Rückgang bei 
Arbeitskräften ohne Qualifikation oder mit einer geringen formalen Qualifikation 
vorausgesagt (vgl. Abbildung 2).

Bei den in der Erwerbsbevölkerung vorhandenen Qualifikationstypen und 
-niveaus gibt es Unterschiede zwischen den Mitgliedstaaten, und es finden sich 
nur wenige Anzeichen für eine Angleichung. Dies ist auf die unterschiedlichen 
Traditionen in der allgemeinen und beruflichen Bildung und auf eine unterschied-
liche Qualifikationsnachfrage zurückzuführen.

Insgesamt wird in Europa die Zahl der Personen mit mittleren und hohen Qua-
lifikationen weiter zunehmen (Abbildung 2), da junge Menschen im Allgemeinen 
über höhere Qualifikationen verfügen als ältere Erwerbstätige, die in den Ruhestand 
gehen.
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Abbildung 2:  Entwicklung des Arbeitskräfteangebots nach Qualifikationsniveau  
(Erwerbspersonen im Alter 15–64 Jahre), 2000–2020,  
EU-27, Norwegen und Schweiz

Der Anteil der Personen mit hohen Qualifikationen dürfte auf über ein Drittel der Er-
werbsbevölkerung ansteigen. Personen mit mittlerer Qualifikation werden weiterhin 
etwa die Hälfte der Erwerbsbevölkerung ausmachen. Mittlerweile erwerben mehr 
Frauen als Männer eine Hochschulqualifikation. Auch arbeiten immer mehr Frauen 
in einigen traditionell männlich dominierten Branchen. Für junge Menschen, die nur 
über ein niedriges Qualifikationsniveau oder über gar keine Qualifikation verfügen, 
wird es zunehmend schwieriger werden, einen guten Arbeitsplatz zu finden, und 
in Ermangelung von Beschäftigungschancen verbleiben manche jungen Menschen 
länger im Bildungssystem.

Mit dem durch die Wissens- und Kompetenzintensivierung verbundenen erhöh-
ten Fachkräftebedarf in Europa und dem absehbaren Ende des Normalarbeitsver-
hältnisses, d. h., dass Arbeitnehmerinnen und -nehmer einen einmal eingeschlagenen 
Berufsweg bis zur Rente durchlaufen können, ist es notwendig, dass Bildungssyste-
me durchlässig sind, also von einem Abschluss leicht in einen anderen Ausbildungs-
gang gewechselt, von einem Niveau leicht auf ein höheres aufgestiegen werden kann.

3.2 Verschiebungen im Bildungsgefüge

KYVIK (2009) und DUNKEL, LE MOUILLOUR und TEICHLER (2009) weisen darauf hin, dass 
Verschiebungen im Bildungsgefüge Bestandteil der historischen Entwicklung von 
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Bildungssystemen sind. Die CEDEFOP-Studie zur beruflichen Aus- und Weitbildung 
auf höheren Qualifikationsniveaus (2011c) bestätigt die gegenwärtige Intensivierung 
derartiger Verschiebungen. Dies geschieht im Zusammenhang mit der euro päischen 
Bildungsagenda, mit dem erhöhten Wettbewerb am Arbeitsmarkt und Bedarf an 
Fachkräften. Diese Kontextänderungen wirken auf den institutionellen Rahmen des 
Bildungssystems. Die aktuelle Entwicklung der Berufsbildung auf den höheren Qua-
lifikationsniveaus in Europa hinterfragt die traditionelle Dominanz der Hochschulbil-
dung (EQR-Niveau 6 bis 8). Vermehrt treffen „Eindringlinge“ der Berufsbildung auf 
die „institutionellen Verteidiger“ der Hochschulbildung. Diese Veränderungen las-
sen sich mit der Metapher tektonischer Verschiebungen veranschaulichen (DUNKEL; 
LE  MOUILLOUR; TEICHLER 2009).

Abbildung 3: Das Modell der Plattentektonik

 
 
Entstehender Aufstiegsdruck ermöglicht eine Öffnung der bisher abgeschotteten 
Bildungsbereiche. Diese neu entstehende Qualität lässt sich durch tektonische Ver-
schiebungen im Bildungsgefüge durch erhöhte Durchlässigkeit, Offenheit, Flexibilität 
zwischen den Bildungspfaden wie folgt schematisieren:

 Der Hochschulsektor erweitert sein Angebot mit der Einführung des Bachelors, 
und Hochschulen bieten in zahlreichen Ländern postsekundäre, nicht tertiäre be-
rufsorientierte Abschlüsse („tertiary short cycles“) an, die sich an der Grenze zur 
beruflichen Erstausbildung befinden, d. h., die akademische Bildung erweitert 
ihren Bereich „nach unten“. Der Hochschulsektor erweitert sein Angebot durch 
Abschlüsse und Programme im Bereich der Weiterbildung.

Quelle: Modifiziert nach DUNKEL; LE MOUILLOUR; TEICHLER 2009.
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 Der Berufsbildungssektor erweitert sein Angebot im Bereich des Hochschulbe-
reiches mit berufsorientierten Abschlüssen in Richtung der Bachelorebene „nach 
oben“.

 Der Arbeitsmarkt im Kontext demografischer, technologischer und geopoliti-
scher Entwicklungen ist mit seinen aktuellen und zukünftigen Qualifikationsbe-
darfen Nachfrager der Absolventinnen und Absolventen des Bildungssystems. 
Der Arbeitsmarkt ist aber auch indirekt Teil des pädagogischen und didakti-
schen Lernarrangements für das Bildungssystem, da er nicht nur Arbeitsplätze 
für Absolventinnen und Absolventen anbietet, sondern auch die Gestaltung der 
Lernprozesse und Lerninhalte (Berufsorientierung, Beschäftigungsfähigkeit der 
Absolventinnen und Absolventen) beeinflusst.

Diese Entwicklungen führen zu tendenziell hybriden Verhältnissen und verschwim-
menden Grenzen. Sie erlauben einige Überlegungen zur Morphologie der beruflichen 
und hochschulischen Bildung. Wenn man unter den gegebenen demografischen Be-
schränkungen in wissensbasierten Gesellschaften die Anzahl der akademisch quali-
fizierten Personen steigern will, muss man dies entweder mit einem überproportio-
nal hohen Ressourceneinsatz oder mit veränderten institutionellen Bedingungen auf 
Systemebene verwirklichen.

Die tektonischen Bewegungen führen zu Innovationen im Bildungssektor. Die 
einzelnen komparativen Fallbeispiele (Tabelle 2) und die geführten Interviews zeigen, 
dass als wesentliche Tendenz die vermehrte Bildung von Partnerschaften und Netz-
werken der Akteure in Bildung und Wirtschaft beobachtbar ist (CEDEFOP 2011c).

Für Dänemark stellen CORT und ROLLS (2010) fest, dass die Hochschulpolitik zu 
einer Konzentration auf eine kleine Anzahl größerer Bildungseinrichtungen führt. 
Sie umfassen die Universitäten, die acht universitären Colleges (seit 2008 bieten 
sie berufsqualifizierende Bachelorabschlüsse an) sowie die zehn „academies of 
professio nal higher education“ („erhvervsakademi“) (seit 2009 für die berufsqua-
lifizierenden Kurzstudiengänge zuständig, die direkt von den Akademien oder von 
Berufskollegen angeboten werden). Diese Strategie der Reduzierung der Anzahl und 
gleichzeitiger Ausweitung bestehender Kapazitäten der Hochschulen ist die Reak tion 
auf das Bestreben nach administrativer und finanzieller Effizienz. Partner schaften 
entstehen in unterschiedlichen Bereichen der nationalen Bildungssysteme. Zum 
Beispiel sind in Irland mit der neuen Gesetzgebung zu Qualifikationen und Quali-
tätssicherung von 2011 die zuständigen Akteure der Berufs- und Hochschulbildung 
(FETAC, HETAC, NQAI und IUQB)6 für den Lernenden zu einer neuen einzigen Agen-

6 FETAC (Further Education and Training Awards Council), HETAC (Higher Education and Training Awards Coun-
cil), NQAI (National Qualifications Authority of Ireland) und IUQB (Irish Universities Quality Board)
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tur – „Qualifications and Quality Assurance Ireland“ (QQAI) – 2012 fusioniert (HOUSE 
OF THE OIREACHTAS IRELAND 2011). Diese Agentur ist für die Weiterentwicklung des 
übergreifenden Nationalen Qualifikationsrahmens zuständig. Nicht zuletzt fördert 
in Europa die Hochschulpolitik die Bildung von Excellenz- bzw. Kompetenz zentren, 
die Bildungsangebote bündeln und die regionale Verantwortung und das Engage-
ment von Hochschulen (Sozial-, Bildungs-, und Wirtschaftsentwicklung) fördern. 
Die zunehmende Kooperation und Vernetzung der Hochschulen mit ihrem Umfeld 
hängt weitgehend mit der Entwicklung der wissensbasierten Ökonomie zusammen, 
die Wissensproduktion als traditionellen Kernbereich der Universitäten betont. Eine 
weitverbreitete Form der Zusammenarbeit sind Partnerschaften, die Unternehmen 
mit Hochschulen bilden. Beispiele hierfür sind „corporate universities“ bzw. die 
maßgeschneiderte Gestaltung von nachfrage- bzw. unternehmensorientierten Bil-
dungsprogrammen im tertiären Weiterbildungsbereich. Weichere Kooperationsfor-
men umfassen die Zusammenarbeit von Experten aus den Schulen, Universitäten, 
Sozialpartnern, öffentlichen Arbeits agenturen etc. zur Gestaltung von (Aus- bzw. 
Weiter-)Bil dungs wegen, die regio nal ange boten werden (z. B. die „Istru zione e for-
mazione tecnica superiore“-Programme in Ita lien), oder die Gründung von spezifi-
schen Abschlüssen zur Erhöhung des regio nalen Qualifikationsniveaus in Koopera-
tion zwischen Universitäten, Colleges und Arbeit nehmerinnen wie -nehmern (z. B. 
„founda tion degrees“ im Vereinigten König reich) (DUNKEL; LE MOUIL LOUR; TEICHLER 
2009). Berufsbildende Einrichtungen kooperieren mit Hochschulen (Colleges, Uni-
versitäten) bei der Definition („drafting“) ihrer Ausbildungsprogramme, so dass 
diese sich an Studienprogramme anschließen. Zum Beispiel kooperiert in Litauen 
die Alanta Technology and Business School mit dem Utena College, sodass Absol-
ventinnen und Absolventen der Business School an dem College („shortened study 
programme“) weiterstudieren und einen „professional Bachelor“ erhalten können 
(KVALIFIKACIJŲIR PROFESINIO MOKYMO PL· ETROS CENTRAS 2010).

In Deutschland kommt dem Wechsel von beruflich qualifizierten Absolventinnen 
und Absolventen in die Hochschulen laut Kultusministerkonferenzbeschlüssen eine 
Schlüsselrolle zu (KMK 2008, 2009). Die Verbesserung der Durchlässigkeit wird an-
gestrebt mit der Öffnung der Hochschulen für beruflich qualifizierte Bewerber ohne 
Hochschulreife (Öffnungsbeschluss) und der Anrechnung von beruflich erworbenen 
Kompetenzen im Studium (Anrechnungsbeschluss).

4. Gleichwertig, andersartig, durchlässig?

Bildungsangebote auf höheren Qualifikationsniveaus bestehen jenseits traditioneller 
Grenzen der Berufsbildung und Hochschulbildung, jenseits der traditionellen insti-
tutionellen Trennung. Das Bildungssystem orientiert sich verstärkt an den Qualifi-
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kationsbedarfen des Arbeitsmarkts. Dabei werden althergebrachte Traditionen und 
„Königswege“ neu gedacht. Die Tertiärisierung der Bildungssysteme benötigt politi-
sche Unterstützung zur Stärkung der berufsqualifzierenden Bildungsangebote. Ter-
tiärisierung ist dabei in Hinblick auf die Qualifikationsniveaus 6 bis 8 nicht einfach 
mit Akademisierung gleichzusetzen. Die Entwicklung von Berufsbildung auf höhe-
ren Niveaus stellt sich in zweierlei Perspektive dar. Einerseits ist eine allmäh liche 
Integration und Institutionalisierung der Berufsbildung im Hochschul sektor festzu-
stellen, und andererseits entwickelt sich eine parallele Berufsbildung im tertiären 
Bereich, die in ihrem Angebot traditionelle Hochschulabschlüsse mit lebenslangem 
Lernen, Teilzeitstudienangeboten und Praktika (Sandwich-Programme) kombiniert.

Zentrale Herausforderungen betreffen vielmehr deren Wahrnehmung und Ak-
zeptierung in Bezug auf Gleichwertigkeit, Andersartigkeit und Durchlässigkeit. Die 
historisch gewachsenen Grenzziehungen der Hochschulbildung gegenüber der be-
ruflichen Bildung und der Weiterbildung lösen sich mehr und mehr auf, ohne jedoch 
vollständig zu verschwinden. Dabei verlaufen zwei Diskurse parallel: der Diskurs um 
die Durchlässigkeit und der Diskurs um die Entwicklung von Professionalisierung auf 
den höheren Qualifikationsniveaus. Während die Entwicklung der Durchlässigkeit 
die Frage der Öffnung von Universitäten und Hochschulen zu Anerkennungs- und 
Anrechnungsverfahren (und gleichsam die Frage der Gleichwertigkeit und Gleich-
artigkeit der Lernergebnisse) aufwirft, stellt die Professionalisierung der Bildungs-
angebote in hohem Maße Hochschulen in Wettbewerb mit anderen Anbietern und 
vor die Herausforderung, ihre Rolle und Mission im Bildungssystem neu zu definie-
ren. Dies mag nicht neu in der Geschichte der Hochschule sein. Allerdings bedeutet 
die Professionalisierung bestimmter Berufe nicht zwangsläufig, dass die Universitä-
ten die Bildungsangebote und -programme bereitstellen werden. Andere Bildungs-
anbieter und andere Hochschulen als die traditionellen Universitäten können in die-
sem Geschäftsfeld tätig werden.

Die erhöhte Durchlässigkeit im Bildungssystem geht einher im Rahmen des 
lebenslangen Lernens mit dem institutionellen Wandel hin bis zur Deinstitutiona-
lisierung der Abschlüsse bzw. Qualifikationen und der Bildungsprogramme, einer 
Verberuflichung bzw. Akademisierung der Studiengänge insbesondere auf höheren 
ISCED-Niveaus sowie neuer Allianzformen zwischen Akteuren des Bildungssys-
tems bzw. des Arbeitsmarktes (DUNKEL; LE MOUILLOUR; TEICHLER 2009). Der Bedarf an 
lebens langem Lernen und an kontinuierlicher Kompetenzentwicklung fordert vom 
Bildungssystem die Gestaltung von Übergängen zu und von der Arbeitswelt und die 
Möglichkeit, den multiplen Zugang zu unterschiedlichen Lernwegen, Lernerfahrun-
gen und Qualifikationen kombinieren zu können. Die Gestaltung der Durchlässigkeit 
zwischen den verschiedenen Lernphasen und der Übergänge ist häufig eine Motiva-
tion für die individuelle Teilnahme an Berufsbildung.
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In dem Zusammenhang mit der Förderung der Durchlässigkeit dominieren derzeit 
Ansätze und Strategien, welche auf die Anerkennung und Anrechnung erworbener 
Kenntnisse und Kompetenzen weiterführender Bildungs- und Ausbildungsgänge 
zielen. Damit sollen die Zugangsmöglichkeiten erleichtert werden. In Deutschland 
geschieht dies durch Veränderungen der Hochschulzugangsmodalitäten in den 
Hochschulgesetzen der Bundesländer, die auf eine Hochschulzugangsmöglichkeit 
für die Absolventinnen und Absolventen der beruflichen Bildung, insbesondere 
der Aufstiegsfortbildung, zielen (vgl. KMK 2008, 2009, FROMMBERGER 2011) (KMK-
Beschluss, Aufstiegsstipendien „Quereinsteiger in Berufs- und Hochschulbildung“). 
Der Übergang von Berufsbildung zur Hochschulbildung wird in manchen Fällen 
über die Entwicklung von neuen berufsbildenden Angeboten auf den Qualifikations-
niveaus 4 und 5 vorangetrieben. Diese Angebote sind an Möglichkeiten der Fortfüh-
rung des Studiums auf den Qualifikationsniveaus 6 bis 7 gekoppelt.

Das Dilemma ist damit jedoch noch nicht aufgelöst: Forciert die Entwicklung 
von Berufsbildungsangeboten auf höheren Qualifikationsniveaus die binäre Teilung 
der Bildung („binary divide“) und führt somit zu einer Nichtdurchlässigkeit oder ist 
Durchlässigkeit Voraussetzung zur Verstetigung der parallelen Entwicklung eher 
akademischer und eher beruflich orientierter Angebote?
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Gründe und Motive für die Rekrutierung  
von qualifizierten Fachkräften – Fallstudien  
aus Deutschland, England und der Schweiz

Anhand von Einzelfallstudien wurden in einem gemeinsamen Forschungsprojekt des 
Bundesinstituts für Berufsbildung und der Universität Zürich Rekrutierungsstrate-
gien von Unternehmen auf mittlerer Qualifikationsebene in Deutschland, England 
und der Schweiz untersucht. Im Vordergrund stand die Frage nach dem Verhältnis 
beruflicher Qualifikationen zu Bachelorstudiengängen. Sie wurde im Hinblick auf 
Erwartungen an entsprechende Bewerberinnen und Bewerber, typische Merkmale 
dieser Qualifikationen aus Sicht der befragten Unternehmen, Einsatzbereiche sowie 
typische Karrierewege beleuchtet.

1. Einleitung

Zwei Faktoren werden für die vermeintlich schnelle Erholung der deutschen als 
auch schweizerischen Wirtschaft von der Wirtschaftskrise immer wieder verant-
wortlich gemacht, der vergleichsweise hohe Industrieanteil sowie die starke Welt-
marktorientierung. Diese beiden Parameter stehen in einer engen Wechselwirkung 
zur traditionell hohen Bedeutung der Facharbeit in diesen beiden Ländern. Es 
scheint jedoch einige Indikatoren für eine Veränderung zulasten der beruflichen 
Bildung zu geben. Schlagworte wie „knowledge based society“ oder „Akademisie-
rung des Arbeitsmarktes“ suggerieren eine Veränderung der Qualifikationsanfor-
derungen, die zulasten der beruflichen Bildung gehen könnte. Gleichzeitig kommt 
Konkurrenz aus dem Bildungssystem, genauer von der Hochschulseite, indem im 
Rahmen des sog. Bologna-Prozesses auch in der Schweiz und in Deutschland zwei-
stufige Hochschulbildungskonzepte eingeführt wurden, die für die erste Qualifika-
tion zum Bachelor ausdrücklich ein berufsqualifizierendes Profil definieren, eben-
falls durchschnittlich drei Jahre dauern und somit eine attraktive Alternative für 
Abiturientinnen und Abiturienten sein können, die bisher in manchen beruflichen 
Erstausbildungen einen überdurchschnittlichen Anteil ausmachen. Bedeuten diese 
Entwicklungen eine Bedrohung der Berufsbildungssysteme oder zumindest eine 
Einschränkung ihrer Relevanz für Industrie und Wirtschaft? Reagieren Unterneh-
men bereits durch eine Veränderung ihrer Rekrutierungsstrategien? Welches sind 
ihre Einschätzungen und Erfahrungen sowie ihre Erwartungen an Bewerberinnen 
und Bewerber mit beruflicher Bildung auf der einen Seite, mit dem Bachelorab-
schluss auf der anderen Seite?
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In einem gemeinsamen Projekt des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) und 
der Universität Zürich werden die Erkenntnisse aus Deutschland und der Schweiz 
mit der Situation in England, dem „Mutterland“ der dreistufigen Hochschulstruktur 
und einer anderen Tradition im Bereich der beruflichen Qualifizierung, gespiegelt.

2. Forschungskontext

2.1 Internationale Vergleiche von Rekrutierungsstrategien und -verhalten

Es gibt nur wenige Studien, die international betriebliche Rekrutierungsstrategien 
vergleichen. Studien zur Rekrutierung konzentrieren sich zudem in der Regel auf 
Leistungseliten und das Topmanagement (SCHÄFER 2001). Immerhin berühren eini-
ge Untersuchungen auch im Bereich der mittleren Qualifikationsebene Aspekte der 
Rekrutierung.

In der international vergleichenden Berufsbildungsforschung gilt seit Langem 
als allgemeine Erkenntnis, dass die Unternehmen ihre Arbeitsorganisation, die Per-
sonalrekrutierungsstrategien und Ausbildungsprogramme an den jeweiligen Output 
der Bildungssysteme anpassen. MAURICE, SELLIER und SILVESTRE (1986) vertreten in einer 
deutsch-französischen Vergleichsstudie die Auffassung, dass die Art und Weise, wie 
Qualifikationen „produziert“ und anschließend von den Unternehmen genutzt wer-
den, zu komplexen, systemspezifischen Beziehungen zwischen Qualifikationen und 
Tätigkeiten bzw. Jobs führten (vgl. auch MÜLLER; SHAVIT 1998). Andererseits werden 
wachsende Ähnlichkeiten zwischen den Bildungssystemen festgestellt, die aus einer 
globalen Annäherung der nationalen Systeme an ein standardisiertes Modell der 
Weltgesellschaft entstehen (MEYER; RAMIREZ 2005) oder als Ergebnis einer Rationali-
sierung in der Produktion, des internationalen Wettbewerbs sowie einer wachsenden 
Anzahl multinational operierender Unternehmen gesehen werden (TREIMAN 1970). 
Eine kulturunabhängige Gültigkeit von bestimmten Handlungsweisen betont FESTING 
(2004), wobei vorhandene Unterschiede z. T. unterschiedlichen Organisationsstruktu-
ren zugeschrieben werden. Wie auch immer auf der Metaebene der Zusammenhang 
zwischen Bildungssystemen und Arbeitsmärkten eingeschätzt, die Koppelung zwi-
schen Bildung und Beruf beurteilt wird, sicherlich sind, insbesondere in international 
agierenden Unternehmen, bei denen eine bestimmte Anzahl an übereinstimmenden 
Kriterien vorliegen (z. B. Produkte, Größe), ähnliche und für den Vergleich geeignete 
Arbeitsprozesse und Tätigkeiten zu identifizieren.

Im Rahmen eines Projektes, an dem sich Arbeitsgruppen an zwanzig Universi-
täten in neunzehn europäischen Ländern beteiligten, wird eine starke Heterogenität 
in der Rekrutierungspraxis in Europa festgestellt (BREWSTER; MAYRHOFER; MORLEY 
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2004).1 Allerdings wird das Wie der Rekrutierung untersucht, nicht die Frage nach 
der Vorqualifizierung der Bewerberinnen und Bewerber.

In einem weiteren deutsch-englisch-französischen Vergleich werden betriebli-
che Qualifizierungsstrategien untersucht und festgestellt, dass beim Anteil der Fach-
arbeiterinnen und -arbeiter in den Unternehmen und der vorgehaltenen Qualifika-
tionen kaum ein signifikanter Ländereffekt nachgewiesen werden kann. Es wird der 
Schluss gezogen, dass die Qualifizierungswege zwar unterschiedlich sein mögen, 
die Unternehmen jedoch unter unterschiedlichen institutionellen Bedingungen ei-
gene Wege entwickeln, um die notwendigen Qualifikationspotenziale bereitzustellen 
(BACKES-GELLNER 1996). Für den Bankensektor wurde in Deutschland und England 
in den 1990er-Jahren aufgrund von Veränderungen der Unternehmensorganisati-
onen, die durch globale Wettbewerbsverschärfungen bedingt waren, ein Trend hin 
zu einer Rekrutierung höher qualifizierter Bewerberinnen und Bewerber festgestellt 
(vgl. QUACK; O’REILLY; HILDEBRANDT 1995, S. 13, 17–18).

MYTZEK und SCHÖMANN (2004) untersuchten die Bedeutung und Transparenz 
von Bildungsabschlüssen im Rekrutierungsprozess im Zusammenhang mit grenz-
überschreitender Mobilität in Europa anhand von vier Fallstudien in unterschied-
lichen Wirtschaftssektoren. Es wurden Unternehmen des Finanzsektors, des Au-
tomobilsektors, des Gesundheitssektors und des Informations- und Kommunikati-
onssektors in neun Ländern in die Untersuchung einbezogen. Beleuchtet wurden 
u. a. das Wie der Rekrutierung sowie die Chancen deutscher Bewerberinnen und 
Bewerber auf Arbeitsmärkten im Ausland.

2.2 Deutsch-britische und englisch-schweizerische Vergleichsuntersuchungen

Es bestehen eine Anzahl von sektorspezifischen deutsch-britischen Vergleichsun-
tersuchungen im Hinblick auf den Zusammenhang von Produktivität und (Berufs-)
Bildungssystem (PRAIS; JARVIS; WAGNER 1991: Hotelsektor, CAMPBELL; WARNER 1991: 
Mikro elektronik, STEEDMAN; WANER 2007: IT-Fachkräfte). Auch für die Schweiz und 
Großbritannien sind zwei Studien zu nennen, die das Zusammenspiel von Bildung 
und Arbeitsmarkt bzw. von Bildungsreformen und europäischer Integration fokus-
sieren (BIERHOFF; PRAIS 1997 und GONON 1998).

1 Das Cranfield Network on European Human Resource Management hat europaweit Unternehmenspraktiken 
auf dem Gebiet des Personalmanagements untersucht. Im Rahmen dieses Programms sollen grundsätzliche 
Trends in der Struktur und Politik des Personalwesens, der Personalbeschaffung, der Personalentwicklung, der 
Vergütung und der Arbeitsbeziehungen analysiert sowie unternehmensspezifische, sektorale und landesspe-
zifische Unterschiede betrachtet werden. Zur Datenerhebung wird die Methode der schriftlichen Befragung 
gewählt. Das Cranfield Network on European Human Resource Management versendet seit 1990 standardi-
sierte Fragebögen an privatwirtschaftliche und öffentliche Unternehmen bzw. Organisationen.
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Eine Studie nimmt Vergleichsuntersuchungen von deutschen und englischen Ab-
schlüssen vor und bestimmt beispielhaft einen deutschen Berufsbildungsabschluss 
im europäischen Fünf-Stufen-Schema von 1985 (FULST-BLEI 2003). Aufgrund eines 
Leistungsvergleichs zwischen einem englisch-walisischen berufsqualifizierenden 
Abschluss (GNVQ, „advanced business“) und dem deutschen Berufsabschluss „In-
dustriekaufmann“ bzw. „Industriekauffrau“ wird festgestellt, dass beide Qualifika-
tionen den Anforderungen auf Level 3 des Schemas entsprechen (vgl. ebd.). Im 
Gegensatz dazu waren die deutschen Abschlüsse im Schema von 1985 der beruf-
lichen Erstausbildung per definitionem Level 2 zugeordnet: „einschließlich Lehr-
lingsausbildung“.

An dieser Stelle soll auch auf die Arbeiten der Projektgruppe „Education and 
Transitions into the Labour Market“ des WZB hingewiesen werden, die seit April 
2007 besteht und in deren Rahmen u. a. Forschungsprojekte zu den Themen „Qua-
lifikationsstrukturen und Erwerbschancen im internationalen Vergleich“ oder zu 
Übergängen von Ausbildung in Beschäftigung in Deutschland, Österreich und der 
Schweiz untersucht werden.

2.3 Akzeptanz und Verwertbarkeit von akademischen und beruflichen  
Qualifikationen

In England ist Employability von Hochschulabsolventinnen und -absolventen ein 
aktuelles Thema. In den vergangenen 15 Jahren gab es eine Entwicklung zur „mass 
higher education“, sodass das Vereinigte Königreich im Hinblick auf den Anteil von 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen über dem OECD-Durchschnitt liegt (MO-
REAU; LEATHWOOD 2006). Zeitgleich wurde die Entwicklung der NVQs und deren Ak-
zeptanz durch die Unternehmen kritisch untersucht (ROE; WISEMAN; COSTELLO 2006). 
Das Ergebnis einer Befragung von 1.523 Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern lieferte 
ein sehr gemischtes Bild über die Bedeutung der NVQs und deren Akzeptanz durch 
die Unternehmen.

Im Wettbewerb um die leistungsstarken Jugendlichen in Deutschland wird aus-
schlaggebend sein, wie attraktiv Karriereperspektiven mit einer beruflichen Quali-
fizierung sind und welche Positionen beispielsweise Bachelorabsolventinnen und 
-Absolventen auf dem Arbeitsmarkt besetzen werden (WEISS 2006). Signale aus der 
Wirtschaft über die Akzeptanz der Bachelorabschlüsse sind widersprüchlich.

Eine Studie des IW hat festgestellt, dass die meisten Unternehmen in Deutsch-
land den Bachelor als vollwertigen akademischen Abschluss wahrnehmen, da sie 
u. a. die generalistische Ausbildung im Bachelorstudium zu schätzen wissen. Gene-
rell wird festgestellt, dass die Akzeptanz der Bachelor- und Masterstudiengänge mit 
der Betriebsgröße steigt.
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Nach einer neueren Studie räumen Unternehmen Bachelorabsolventinnen und 
-absolventen gleiche Karrierechancen wie anderen Hochschulabsolventinnen und 
-absolventen ein (BERGS; KONEGEN-GRENIER 2005). Befragt nach ihrem Kenntnis-
stand zu den neuen Studiengängen und ihrem Rekrutierungsverhalten von Ba-
chelorabsolventinnen und -absolventen, gaben 11,5 Prozent der befragten Un-
ternehmen an, Bachelorabsolventinnen und -absolventen zu beschäftigen (vgl. 
KONEGEN-GRENIER 2004, S. 11–14). Ein Drittel der befragten Unternehmen stellt 
Bachelorabsolventinnen und -absolventen auf dem Niveau von beruflichen Auf-
stiegsfortbildungen ein, ein weiteres Drittel auf dem Level von Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen, und immerhin 7 Prozent stellen den Bachelor auf 
eine Stufe mit einer beruflichen Erstausbildung (ebd.). Andererseits wird eine 
„gewisse Reserviertheit“ der Unternehmen beobachtet. So wird bezweifelt, dass 
in dem sechssemestrigen Bachelorstudiengang mit dem Diplomstudiengang ver-
gleichbare Kompetenzen vermittelt werden können (HABERMANN; LOHAUS 2006). 
Auch sprachen 50 Prozent der befragten Unternehmen in einer ähnlichen Studie 
zum Hochschul-Recruiting die Erwartung aus, dass Bachelorabsolventinnen und 
-absolventen nachqualifiziert werden müssen (vgl. CAMPUS CAREER NETWORK 2006, 
S. 13–16). Insgesamt scheint der Bachelor noch keinen eindeutig zugewiesenen 
Platz im Beschäftigungssystem gefunden zu haben (MINKS; BRIEDIS 2005, MÖHRLE 
2006).

Auch in der Schweiz ist „Employability“ für Hochschulabsolventinnen und 
-absolventen, aber auch für ältere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer und Stel-
lensuchende ein Thema. SCHALLER (2002) geht davon aus, dass künftig die Anzahl 
verschiedener Karrieremuster in den Betrieben zunehmen wird. Je nach Bran-
che würden sich eher standardisierte oder aber stärker am Employability-Konzept 
orien tierte Rekrutierungswege durchsetzen (SCHEIWILLER 2004).

2.4 Kompetenzbegriff

In der Berufsbildungsforschung ist eine Diskussion über Kompetenzen zu beobach-
ten. Dabei gibt es sowohl Differenzen in Bezug auf die Definition von Kompetenz als 
auch über die weitere Operationalisierung des Begriffs. Bezüglich der Begriffsdefini-
tionen reicht das Verständnis von Kompetenz von dem Erfüllen von sozial erwarte-
ten Standards (ERAUT 2003) über die Fähigkeit, bestimmte Leistungen zu erreichen 
(MULDER 2001) und Wissen in der Praxis anzuwenden (DESCY; TESSARING 2002), bis 
zu der Vorstellung von Kompetenz als ganzheitlichem Konstrukt (ARNOLD; SCHÜSSLER 
2001).

Des Weiteren ist festzustellen, dass der Kompetenzbegriff in verschiedene Un-
terkategorien zergliedert wird. Eine weitverbreitete Zerlegung vor allem in der deut-
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schen Berufspädagogik ist die in Fach-, Human- und Sozialkompetenz (ebd., RAU-
NER; BREMER 2004, WEIGEL; MULDER; COLLINS 2007).

Je nach der zugrunde liegenden Zielsetzung werden in der Forschung ver-
schiedene Modelle entwickelt, deren Zerlegung des Kompetenzbegriffs erneut unter-
schiedliche Dimensionen aufweist. Mithilfe des Kompetenzverständnisses, das dem 
Berufsbildungs-PISA und dem KODE-Modell zugrunde liegt, kann die unterschied-
liche Auslegung des Kompetenzbegriffs in der Berufspädagogik auf nationaler Ebene 
verdeutlicht werden: Die Machbarkeitsstudie zu einem PISA-VET ist von einem Kom-
petenzkonzept geprägt, das kognitive Kompetenz (Wissen), funktionale Kompetenz 
(Fähigkeiten), soziale Kompetenz und personale Kompetenz als zentrale Kategorien 
umfasst (ACHTENHAGEN 2005). Demgegenüber werden in dem sogenannten KODE-
Modell von ERPENBECK (2003) Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen 
angesehen und zergliedert in Fach- und Methodenkompetenz, sozial-kommunika-
tive und personale Kompetenz sowie Aktivitäts- und Handlungskompetenz, die die 
vorher genannten Teilkompetenzen erkennbar macht. Bei der Kombination dieser 
vier Teilkompetenzen treten nach Erpenbeck wieder neue Kompetenzen hervor.

Auf bildungspolitischer Ebene in Deutschland wurde 1974 vom Deutschen 
Bildungsrat ein Kompetenzverständnis formuliert, das an Roth anknüpft und spä-
ter in großen Teilen von der KMK aufgegriffen wurde. Bis heute bestimmt es die 
Diskussion über Kompetenz in Deutschland. Das Kompetenzkonzept ist durch den 
Begriff der „Handlungskompetenz“ 1996 in den Handreichungen der Kultusminis-
terkonferenz explizit zum Ausdruck gebracht worden. Der aktuellste bildungspoli-
tische Bestimmungsversuch findet sich in den Handreichungen aus dem Jahr 2007 
wieder, in denen Handlungskompetenz als „die Bereitschaft und Befähigung des 
Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachge-
recht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK 
2007), definiert wird. Die Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen 
der Fach-, Human-(Personal-) und Sozialkompetenz. Bestandteil dieser drei Di-
mensionen sind wiederum Methoden- und Lernkompetenz sowie die kommunika-
tive Kompetenz.

Die Unterscheidung der genannten Dimensionen von Fach-, Personal- bzw. 
Human- und Sozialkompetenz stellt auch die Ausgangsbasis für das Kompetenzver-
ständnis in unserem Forschungsprojekt dar.

3. Methodik

Als Vergleichsländer wurden Deutschland, England und die Schweiz gewählt, da 
diese europäischen Länder im Rahmen der Freizügigkeit auf dem europäischen Ar-
beitsmarkt sowie zahlreicher Mobilitätsinitiativen wechselseitig und auf vielfältige 



175Gründe und Motive für die Rekrutierung von qualifizierten Fachkräften

Weise eng miteinander verflochten sind. Für England sprechen neben dem oben 
genannten Aspekt die sehr unterschiedlichen Qualifizierungsstrategien und Steue-
rungsmechanismen im Vergleich zu Deutschland, beispielsweise die ausgeprägte 
Outcomeorientierung und Modularisierung der Ausbildungsstandards. Auch gibt es 
in England ein traditionell gewachsenes dreistufiges System in der Hochschulbildung 
(„Bachelor“, „Master“, „Doctorate“), welches in Deutschland gerade implementiert 
wird („Most different systems“-Design, in Anlehnung an GEORG 2005). Die Schweiz 
dagegen gilt – wie Deutschland – als eines der Länder, in denen der Qualifizierung 
im dualen System eine zentrale Rolle im Bildungssystem zukommt, womit eine ver-
gleichbare Ausgangsposition vorliegt („Most similar“-Design).

Bei den für die Untersuchung ausgewählten Unternehmen handelt es sich um 
Großunternehmen, die jeweils ähnliche Produkte herstellen bzw. ähnliche Dienst-
leistungen erbringen. Gründe waren, dass diese häufiger Stellen zu besetzen haben 
als kleine und mittlere Unternehmen und über eine explizite Personalentwicklungs-
strategie verfügen. Das bietet einen wichtigen Erfahrungshintergrund im Hinblick 
auf die Erwartungen an Kompetenz sowie Einsatz- und Entwicklungsmöglichkeiten. 
Hinzu kommt, dass die Chance, vergleichbare Aufgabenbereiche und Arbeitsprozes-
se in den Vergleichsländern vorzufinden, bei international vernetzten Unternehmen 
größer ist, insbesondere dann, wenn sie in allen drei Ländern mit Produktionsstät-
ten oder Dienstleistungen präsent sind.

Insbesondere im Dienstleistungssektor lässt sich ein Konkurrenzverhältnis zwi-
schen beruflicher Ausbildung und Bachelorqualifikation vermuten. Daher wurde als 
Tätigkeitsprofil aus diesem Bereich das der Bankkauffrau bzw. des Bankkaufmanns 
ausgewählt.

Aufgrund der besonderen Bedeutung der gewerblich-technischen Berufe in der 
beruflichen Bildung, insbesondere im deutschen dualen System, stammt das zweite An-
forderungsprofil aus diesem Tätigkeitsbereich; es ist das Berufsfeld der Elektrotechni-
kerin bzw. des Elektrotechnikers sowie der Mechatronikerin bzw. des Mechatronikers.

Den dritten beruflichen und somit auch sektoralen Schwerpunkt stellten die 
typischen Handlungsfelder der Chemikantinnen und Chemikanten dar. Diese Berufe 
zeichnen sich durch einen sehr hohen Anteil an Abiturientinnen und Abiturienten 
aus. Die insgesamt 38 leitfadengestützten Experteninterviews in den Unternehmen 
wurden in zwei Phasen im Zeitraum von 2008–2010 durchgeführt. Die Interviews 
verteilen sich zu gleichen Anteilen auf die drei Vergleichsländer und die drei gewähl-
ten Branchen, d. h., es wurden ca. zwölf Interviews pro Land und vier Interviews pro 
Branche in einem Vergleichsland durchgeführt.

In jeweils denselben Unternehmen lag der Fokus der ersten Phase (19 Inter-
views) auf Interviewpartnerinnen und -partnern aus dem Human-Resource-Bereich 
der Ländergesellschaften.
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Die zweite Phase der Interviews (19 Interviews) wurde vornehmlich mit Führungs-
kräften in operativen Unternehmensbereichen oder Leiterinnen und Leitern von 
Ausbildungsabteilungen geführt. Dadurch konnten einerseits eher unternehmens-
strategische Einschätzungen sowie andererseits praktische Erfahrung aus täglicher 
Zusammenarbeit mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern mit unterschiedlichem Bil-
dungshintergrund erfragt werden.

Die Leitfäden für die Interviews bestanden aus einem gemeinsamen Teil für 
beide Interviewphasen. In einem zusätzlichen Teil wurde den Human-Resource-
Verantwortlichen weitere tiefer gehende Fragen beispielsweise zu Karrierewegen 
von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern im Unternehmen oder typischen Aufgaben-
feldern für beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber im Vergleich zu Be-
werberinnen und Bewerbern mit Bachelorabschlüssen gestellt.

Der Erweiterungsteil der Interviews der zweiten Phase bestand aus einem im 
Projekt entwickelten, speziellen Multiple-Choice-Fragebogen, mit dem detailliertere 
Einschätzungen zu einzelnen Kompetenzen erfragt werden sollte. Es handelt sich 
dabei sowohl um Fach- als auch Sozial- oder Personalkompetenzen.

Die Auswertung der Experteninterviews erfolgte computergestützt durch die 
Methode der qualitativen zusammenfassenden Inhaltsanalyse (MAYRING 1990).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt, die sich 
auf die Frage nach den Auswahlkriterien und Erwartungen der Unternehmen der 
Bewerber aus den beiden Bildungsbereichen beziehen, nach typischen Tätigkeiten 
und Zuständigkeitsbereichen sowie die nach den typischen Karrierewegen.

4. Auswahlkriterien und Erwartungen bei der Rekrutierung

In Großbritannien sind bei dieser Fragestellung deutliche Unterschiede zwischen 
der ersten und der zweiten Interviewphase festzustellen. Die Interviewpartnerin-
nen und -partner der ersten Runde waren Leiterinnen und Leiter oder Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter aus dem Human-Resource-Bereich, die der zweiten, mit 
einer Ausnahme, aus dem operativen Bereich. Den Gesprächspartnerinnen und 
Gesprächspartnern aus dem Human-Resource-Bereich fehlte weitgehend jegliche 
Erfahrung mit beruflich qualifizierten Bewerberinnen und Bewerbern, weshalb 
diesbezüglich keine Aussagen über Auswahlkriterien oder Erwartungen möglich 
waren. Diese Situation wurde in einer der Aussagen besonders deutlich veran-
schaulicht: Nach Aussage des Interviewpartners wurden Bewerberinnen und Be-
werber, die im betreffenden Unternehmen eine Berufsausbildung machen wollten, 
gefragt, warum sie nicht an die Universität gegangen seien. Hier wird die Auffas-
sung ganz deutlich, bei einer beruflichen Qualifizierung handele es sich um eine 
Ausbildung zweiter Klasse. Von den Gründen dafür, Bewerberinnen und Bewerber 
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mit Universitätsabschluss einzustellen, hatten die Befragten dagegen klarere Vor-
stellungen.

Etwas anders waren die Rückmeldungen aus der zweiten Interviewrunde. Im 
Investmentbanking-Bereich wird zwar bestätigt, dass hier fast ausschließlich „gra-
duates“ rekrutiert werden, jedoch sind beruflich Qualifizierte im sogenannten Back-
office oder Retail-Bereich bekannt und auch gefragt, da sie über detaillierte Kennt-
nisse über das Unternehmen verfügten und im Gegensatz zu „graduates“ deutlich 
weniger häufig zu anderen Banken wechselten (CB 68–73)2. In den befragten Tech-
nologie- und Maschinenbauunternehmen, deren Zentralen in Deutschland bzw. der 
Schweiz sitzen, gibt es jeweils ein eigenes Lehrlingswesen, das jedoch weitgehend 
selbstständig neben dem zentralen Human-Resource-Bereich arbeitet.

Viele Dienstleistungstätigkeiten der mittleren Ebene werden in Großbritannien 
mit Hochschulabsolventen besetzt, deren Studium als akademisch nicht anspruchs-
voll beurteilt wird. Die Grenze zwischen „prospective top talent“ und Personen, von 
denen man bestenfalls eine Position auf der unteren Managementebene erwartet, 
verläuft zwischen „good graduates“ und dem Rest. Als zentrales Unterscheidungs-
merkmal wird „greater analytical ability“ gesehen. Hier wird eine klare Binnen-
differenzierung innerhalb der Gruppe der „graduates“ deutlich. Rekrutiert werden 
neben „graduates“ vor allem beruflich Qualifizierte mit Berufserfahrung oder Be-
werberinnen und Bewerber mit sogenannten „higher-level vocational qualifications“ 
(„degree“ oder „diploma“, die zwischen beruflicher Erstausbildung und Hochschul-
bildung angesiedelt sind).

Insgesamt seien die Erwartungen gestiegen, die Unternehmen an die Bewer-
berinnen und Bewerber stellen (BBUX 66). Die Befragten verwiesen auf die starke 
Konkurrenz zwischen Hochschulabsolventinnen und -absolventen mit Bachelorab-
schluss (CEX 46): „hundreds of graduate’s CVs coming in.“ Dies steht im starken 
Gegensatz zur Anzahl der Bewerberinnen und Bewerber für eine berufliche Ausbil-
dung. Hier erhalten die Unternehmen „maybe 25 for five or six placements“.

Die Unternehmen rekrutieren auch weiterhin direkt und gezielt von bestimm-
ten Universitäten: „We tend to market at certain universities“ (CUX 27). Allerdings 
spielen auch Onlinebewerbungen eine zunehmend wichtige Rolle für die Rekru-
tierer. Hier werden „diamonds in the rough“ besonders geschätzt: Bewerberinnen 
und Bewerber, die nicht an den einschlägigen Elite-Universitäten studiert haben, 
sondern den schwierigen Weg gehen, etwa aus Kostengründen oder aus persön-
lichen Gründen. Man ist der Ansicht, dass diese Bewerberinnen und Bewerber sehr 
hart arbeiten können. Im Unternehmen werden sie dann „zurechtgeschliffen“. Be-
sonderes Augenmerk wird gelegt auf die Begabung, mit Zahlen zu operieren, oder 

2 Die befragten Unternehmen werden im Folgenden anonymisiert.
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genereller eine besonders hohe Einsatzbereitschaft. So hört man in diesem Zusam-
menhang in England häufig Begriffe wie „transfer able academic capability“, „high 
poten tial“, „more generic“. Dabei ist es zweitrangig, ob die Ausbildung einer be-
stimmten Bewerberin oder eines bestimmten Bewerbers genau zu seiner Stelle passt 
(BUX 90–95). Es werden eindeutig auch Bewerberinnen und Bewerber eingestellt, 
die nicht aus dem betreffenden Bereich kommen (CEX 59–60), etwa Theologen. Der 
Schwerpunkt liegt hier erkennbar auf dem persönlichen Potenzial, das man den 
Universitäts absolventinnen und -absolventen zuschreibt.

Die Kriterien für die Auswahl von Bewerberinnen und Bewerbern mit beruf-
licher Qualifikation sind in Deutschland denen in der Schweiz sehr ähnlich. Aus-
gangspunkt für den Rekrutierungsprozess sind die tatsächliche Funktion bzw. die 
Aufgaben, die die Position im jeweiligen Unternehmen umfasst. Für die Rekrutie-
rungsentscheidung spielt dann neben der fachlichen Eignung der Eindruck der 
Bewerberinnen und Bewerber eine große Rolle, außerdem deren Abschlussnoten 
(CTR  91; CSW 108–119; TDS 61-62; TCL 39–42). Als wichtige Auswahlkriterien wur-
den häufig auch die Fähigkeit zur Teamarbeit, Anpassungsfähigkeit und Motivation 
genannt (DCA 122–127). Auch „Interesse“ – im Sinne von Freude an der Arbeit im 
Bankwesen – wird erwartet. Einige dieser Kompetenzen werden als „Soft Skills“ 
bezeichnet. Da man generell davon ausgeht, dass Bewerberinnen und Bewerber, die 
ihre Abschlussprüfungen bestanden haben, über ein entsprechendes Maß an Fach-
kompetenz verfügen, stellten Soft Skills entscheidende Kriterien für die Auswahl von 
Bewerberinnen und Bewerbern dar. Mithilfe strukturierter Vorstellungsgespräche 
mit situationsbezogenen Fragen wird geprüft, ob die jeweilige Bewerberin oder der 
jeweilige Bewerber die Auswahlkriterien erfüllen (CSW 108–119). Zur Einschätzung 
der Motivation sollen die Bewerberinnen und Bewerber teilweise ein Essay verfas-
sen, z. B. eine persönliche Stellungnahme über ihre Beweggründe, sich zu bewerben.

Für die Unternehmen sind aber auch Kompetenzen und Einstellungen wie 
„unternehmerisches Denken und Handeln“, „Kreativität“, „Innovationskraft“ sowie 
die Fähigkeit von entscheidender Bedeutung, die eigene Berufswahl zu reflektieren 
(BDW 99). Dies wurde als Gegenteil der Einstellung „Wir kriegen die Zeit schon ir-
gendwie herum“ hervorgehoben.

Der betriebliche Anteil der beruflichen Ausbildung wird zwar im Allgemeinen 
positiv bewertet (CSW 208–209), doch die Befragten machten deutlich, dass sie dies 
nur als Grundlage für eine entscheidende stetige Weiterentwicklung im Hinblick auf 
persönlichen Einsatz und Verantwortung betrachten. Positiv wurde hervorgehoben, 
dass beruflich qualifizierte Bewerber/-innen ohne Verzögerung sofort produktiv ein-
gesetzt werden können (DCA 174–175).

Insgesamt beschreiben die Interviewpartnerinnen und -partner die an Bewer-
berinnen und Bewerber mit Bachelorabschluss gestellten Erwartungen als „höher“ 
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als jene, die an beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber gestellt werden 
(CTR 103; CSW 122–123; TCL 130–137).

Nach Aussage der befragten Unternehmen spielt neben dem individuellen 
akademischen Werdegang eine Rolle, wie groß Interesse und Motivation sind. In 
Bereichen mit engem Kundenkontakt wird der „Persönlichkeit“ große Wichtigkeit 
beigemessen, denn die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter müssten „auf Augenhö-
he mit dem Kunden sein“ (ähnlich auch DCA 140–141). Besonders hervorgeho-
ben wurden die „Fähigkeit zur Konfliktlösung“ und „Kommunikationsfähigkeiten“ 
(CDR 203–207), „analytische und konzeptuelle Fähigkeiten“ sowie „Internatio-
nalität“ (DCA 136–139), verbunden mit den entsprechenden Sprachkenntnissen 
(CHNHR 172–177). Die befragten Unternehmen gaben ausdrücklich an, man 
ginge bei Bewerberinnen und Bewerbern mit Bachelor- oder Masterabschluss von 
größeren analytischen Fähigkeiten und einer größeren Lernfähigkeit aus als bei 
Kandidaten mit beruflicher Qualifikation (SCE 145). Es wird erwartet, dass sie 
die Fähigkeit haben, systematisch vorzugehen, d. h., selbstständiger zu arbeiten, 
und auch über die vereinbarte Arbeitszeit hinaus Einsatzbereitschaft zu zeigen 
(CHNHR 172–177). Sie sollen in der Lage sein, Sitzungen und kleinere Workshops 
zu leiten (CHABB 194–205).

Im Gegensatz dazu betrachtete ein Befragter die berufliche Bankausbildung 
als „stark auf die jeweilige Bank zugeschnitten“ (DCA 166–167) mit der Folge, dass 
Personen, die diese Ausbildung absolviert haben, zwar schneller eingesetzt werden 
können, dass bestimmte Tätigkeiten aber eine größere Bandbreite an Fähigkeiten 
erfordere als die im Rahmen der Ausbildung erlernten. Erwartet werden jedoch auch 
von den beruflich Qualifizierten „Leistungsfähigkeit“, „Leistungsbereitschaft“ und 
„Lernfähigkeit“. Dann würde die Art des Bildungsabschlusses im Verlauf der beruf-
lichen Entwicklung zunehmend an Bedeutung verlieren (CHCSL 232–239; CHCSHR 
114–115).

Auch die Bereitschaft, ganz praktisch zu arbeiten, ist wichtig, „hands on“ (DCA 
142–145; ADB 73). Akademische „Realitätsferne“ wurde als Minuspunkt gewertet.

Bei den Interviews ließ sich eine Wechselwirkung zwischen der Einschätzung 
von Bachelorabsolventinnen und -absolventen durch die Unternehmen und den 
Erwartungen dieser Bewerberinnen und Bewerber feststellen. Wie teilnehmende 
Unternehmen berichteten, erwarteten Bewerberinnen und Bewerber mit Bachelor-
abschluss auch in der Regel, auf höherer Ebene im Unternehmen anzufangen, 
insbesondere im Hinblick auf ihr Gehalt und die Chancen einer Beförderung (DCA 
168–175, 176–179; UKCB 121–125). Dies wird auf operativer Ebene nicht nur als 
positiv gewertet, wenn in einem Gespräch in der Schweiz das Selbstbewusstsein 
der Bachelor so beschrieben wird, dass „sie manchmal das Gefühl haben, ja, sie 
können alles“ (CHSL 117).
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5. Typische Tätigkeiten und Zuständigkeitsbereiche

Auf die Frage nach einem typischen Aufgabengebiet antworten die Befragten sehr 
unterschiedlich konkret. Dies hängt sicherlich auch mit der unterschiedlichen Nähe 
zur operativen Ebene und Kenntnis über die Produktion bzw. Service des eigenen 
Unternehmens sowie der Relevanz der Frage vor dem Hintergrund der nationalen 
Ausprägung des Berufsbildungssystems zusammen.

Im Bankensektor bestehen auffallende Ähnlichkeiten zwischen allen drei Län-
dern. Deren Interviewpartnerinnen und -partner erwähnten als typische Einsatzfel-
der für Bewerberinnen und Bewerber mit beruflicher Qualifizierung alle „the retail 
side“ oder den Retail-Bereich (BBUX 41; CDR 70–83; CSW 96–97), einige das „nor-
mierte Privatkundengeschäft“ (CDR), „Massenkundengeschäft“, „Servicegeschäfte 
für Kunden“, „Vertriebsauftrag“ (CDR 124–128), Beratung bei „standardisierten 
Produkten“, die Bereiche „products and services“ (DCA 66–71). Bei einer schweize-
rischen Bank (CS 104–105) wird die Assistenzfunktion für den Kundenberater her-
vorgehoben, bei einer deutschen Bank (DC 124–128) die „Privatkundenassistenz“.

„Graduates fit into the Investment Banking world, while vocational trainees 
belong to the old (traditional) banking world“ (UKCB 89–91).

Als „personal banker“ können entweder Schulabgängerinnen und -abgänger 
eingesetzt werden, die sich für den beruflichen Bildungsweg entschieden haben, 
oder Hochschulabsolventinnen und -absolventen, die nicht über das „Graduate“-
Programm gekommen sind, sondern auf eine allen offenstehende Stelle angeworben 
wurden und die vor einer eventuellen beruflichen Weiterentwicklung in unterschied-
lichen Rollen Erfahrungen sammeln möchten (UKBAR AB 2). Ein Interviewpartner 
einer Bank in England mit deutscher Konzernzentrale macht einen Unterschied zwi-
schen der Unternehmenskultur in Deutschland und England deutlich. Sie nähmen 
keine „high flyer“ als Trainees (z. B. mit fünf A in den „A levels“), weil eigentlich 
erwartet wird, dass sie bei einer angesehenen Universität aufgenommen werden 
und „because the jobs they would be offered at 18 would not be stimulating enough, 
for someone with 5 As“ (UKCB 41–47). Banken in Deutschland bilden dagegen zu 
einem hohen Prozentsatz Abiturientinnen und Abiturienten aus. So lag ihr Anteil 
von denjenigen, die im Jahr 2009 eine Ausbildung zur Bankkauffrau bzw. zum 
Bankkaufmann begonnen haben, bei 68,4 Prozent (vgl. BIBB 2011). Das ist so hoch, 
dass Realschüler (30,7 Prozent) lediglich eine Minderheit darstellen, vor allem aber 
Hauptschüler (0,3 Prozent) nur Außenseiterchancen haben, einen solchen Ausbil-
dungsplatz zu ergattern.3

3 Die anderen Auszubildenden verfügen entweder über keinen oder einen ausländischen Schulabschluss.
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In England bekommen Bachelorabsolventinnen und -absolventen Aufgaben über-
tragen, die die fachlichen analytischen Fähigkeiten der Betreffenden deutlich stär-
ker fordern, komplexer sind und so zu einem Arbeitsplatz im Frontoffice führen 
(CEX  23). Die Befragten aus der Schweiz äußerten sich ähnlich. Analytische, kon-
zeptionelle Aufgaben wie Geschäftsentwicklung und Marktanalysen werden als Be-
standteil der Aufgaben von Absolventinnen und Absolventen mit Bachelorabschluss 
betrachtet (DCA 128–131, 164–167). Als Beispiel für eine Stellenbezeichnung für 
Absolventinnen und Absolventen mit Bachelorabschluss wurde „junior relationship 
manager“ genannt (CSW 132–133). Es gibt Bereiche wie etwa Forschung, Entwick-
lung und Finanzcontrolling (CDR 267–273), in denen Unternehmen von ihren Be-
schäftigten einen Hochschulabschluss erwarten. Hier unterscheiden die Unterneh-
men jedoch nicht ausdrücklich zwischen Bachelor- und Masterabschlüssen.

Unternehmen in Deutschland differenzieren ebenfalls von Anfang an. Bachelor-
absolventinnen und -absolventen werden sogenannten vermögenden Kunden zu-
gewiesen. Die Beratungsdienste für diese Kunden sind komplexer, weniger routi-
niert und stärker auf den jeweiligen Fall zugeschnitten (CDR 181–189, aber auch 
CSW 132–133). Personen mit Bachelorabschluss werden nur in Ausnahmefällen am 
Schalter eingesetzt. Im Bereich Investmentbanking sieht man tendenziell Absolven-
tinnen und Absolventen mit Bachelorabschluss (CTR 177).

Bei den anderen Branchen waren die Antworten der Befragten aus England 
in Bezug auf die typischen Funktionen beruflich qualifizierter Beschäftigter am we-
nigsten konkret. Offenbar fehlt den Personalleitern eine genauere Vorstellung von 
den Aufgaben einer „Fachkraft“. Deren Tätigkeiten wurden etwas vage als „diverse“ 
(AUX 86–87) beschrieben oder mit „working on the factory line at a range of levels“ 
(SUX 37); „the opportunities are fairly transparent“. Auch die konkreten Vorstellun-
gen, die eine Interviewpartnerin in Deutschland von den Aufgaben eines Fachin-
formatikers hat („Anlagen programmieren, Anlagen anpassen, Rechenzentren be-
dienen, Desktop-Services“), stehen in starkem Kontrast zu den Aussagen ihres eng-
lischen Berufskollegen: „PCs in Ordnung bringen“ und Kundendienst (TUX 22–25).

Diese weitgehende Unkenntnis kann insbesondere damit zu tun haben, dass bei-
spielsweise in den großen Technologie- und Maschinenbauunternehmen, die im Rah-
men dieser Untersuchung befragt wurden, die Personalleiterinnen und Personalleiter 
in England im Gegensatz zu ihren Pendants in Deutschland und der Schweiz nicht 
einem Beruf bzw. einer Qualifikation praktisch automatisch bestimmte Aufgaben oder 
Tätigkeiten zuordnen können und umgekehrt. Es gibt keine Verbindung zwischen 
einer bestimmten Berufsqualifikation und den entsprechenden typischen Einsatz-
bereichen oder Aufgaben. Auf der Ebene der zentralen Human-Resource-Bereiche 
schlägt der systemische Unterschied zwischen dem angelsächsischen Qualifikations-
system einerseits und den deutschen bzw. schweizerischen Berufsbildungssystemen 
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andererseits deutlich durch. Sie ermöglichen eine vergleichsweise klare Zuordnung 
von Ausbildung zu betrieblichen Aufgaben und Einsatzfeldern über die Klammer des 
„Berufs“. Der „Beruf“ wird als strukturierendes Element bei den Austauschprozes-
sen zwischen Bildungsbereich und Arbeitsmarkt sichtbar. Hinzu kommt, dass die 
befragen deutschen und schweizerischen Unternehmen in großem Umfang selbst 
ausbilden und dadurch auch in den Human-Resource-Abteilungen umfangreiche Er-
fahrungen mit dem Einsatzfeld beruflich qualifizierter Mitarbeiter vorhanden sind.

In der Chemiebranche skizzierte der Interviewpartner in der Schweiz die ty-
pischen Aufgaben eines Chemie- und Pharmatechnologen (NCK 86–93) und nannte 
dabei „Bedienung und Steuerung von Anlagen“ sowie die Überwachung der entspre-
chenden Abläufe. Insgesamt sah er einen großen Teil der Aufgaben im Bereich Über-
wachung und Prozesssteuerung. Auch die Befragten in Deutschland hatten genaue 
Vorstellung von den Aufgaben und Fähigkeiten eines Chemikanten (BDW 69). Die 
Beschreibung typischer Aufgaben ähnelt stark der Beschreibung der für Chemie- 
und Pharmatechnologen in der Schweiz vorgesehenen Aufgaben. Auch hier nannten 
die Interviewpartnerinnen und -partner das Bedienen und Überwachen von Produk-
tionsanlagen (BDW 69, 83). „Die Arbeit, die in unserem Unternehmen ein Meister 
oder Schichtleiter übernimmt, wird in England eindeutig von einem Bachelorabsol-
venten ausgeführt“ (BDW 69).

Bachelors würden jedenfalls zu Beginn ihrer beruflichen Entwicklung höher-
wertige Tätigkeiten ausüben, so übereinstimmend die Interviewpartner über alle 
Branchen und Länder hinweg. Schwerpunktbereiche lägen eher im planerischen 
Bereich, wie „Produktionsplanung“, „Anlagenplanung“, „Auslastung einer Anlage“ 
(CHNHR 158–165). Die Tätigkeiten eines Bachelors seien komplexer und würden ein 
„vernetztes Denken“ erfordern (CHB 261–270). Für den Forschungsbereich sei ein 
universitärer Bachelorabschluss dagegen eher zu wenig (CHSHR 18–21).

6. Typische Karrierewege

Die in den Interviews beschriebenen Karrierewege bestätigen die von den befragten 
Unternehmen bereits bei den Fragen zu Einsatzbereichen sowie Auswahlkriterien 
zum Ausdruck gebrachte Ansicht, dass beruflich Qualifizierte und Bachelorabsolven-
tinnen und -absolventen nicht im Wettbewerb miteinander stehen. Insbesondere in 
den Interviews in der Schweiz und Deutschland wird darauf hingewiesen, dass gera-
de ein Mix aus Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern mit unterschiedlichen Qualifikatio-
nen in den verschiedenen Unternehmensteilen gewünscht ist (z. B. CHSL 170–197).

Häufig wird geäußert, dass nach Bewährung im Unternehmen beinahe alle 
Positionen für jeden erreichbar seien, unterschiedliche Bildungswege nach einigen 
Jahren keine Rolle mehr spielten. Allerdings gab es in sämtlichen befragten Unter-
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nehmen unterschiedliche, klar umrissene Karrierewege für beruflich qualifizierte 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und für Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit Ba-
chelor- oder einem anderen Hochschulabschluss. Aus dieser Unterscheidung erge-
ben sich unterschiedliche Förderprogramme wie etwa Programme für Nachwuchs-
führungskräfte (DCA 218–225; NCK 146–154; CDR 323–329) oder spezielle Weiter-
qualifizierungsangebote für beruflich qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
wie beispielsweise der „Relationship Mangement Fast Track“ in zwei Unternehmen 
in Großbritannien (UKBAR AB 12; UKBUX AB 13) oder das „Campus Young Talent“ 
im Bankensektor in der Schweiz (CHVSL 17–25; CHCSHR 75).

Konsequenterweise ist auch die Bezahlung, jedenfalls zu Beginn der Tätigkeit, 
unterschiedlich. „The former vocational trainees eventually end up at the same sa-
lary associated with a job level. But it takes them longer to get to that point“ (UKCB 
212–125). In einem schweizerischen Interview wird formuliert, dass ein universi-
tärer Bachelor auf einer Gehaltsstufe mit Meisterinnen und Meistern stehe (CHNL 
184–193).

Einerseits bestätigen diese Äußerungen, dass die Relevanz der Qualifikationen 
für die Karriere und damit verbunden mit der Bezahlung ab-, die Relevanz der Per-
formance andererseits zunimmt, dass es jedoch unterschiedlich schnelle Wege sind 
und insofern für leistungsstarke Jungendliche, die in Deutschland und der Schweiz 
durchaus vor der Wahl zwischen einer beruflichen Ausbildung und einem Bachelor-
studium stehen, die – zumindest kurzfristigen – Einkommensvorteile ein Anreiz für 
ein Bachelorstudium sein könnten.

Ein Perspektivwechsel begründet die Existenz unterschiedlicher Karrierewege. Es 
wird in den Gesprächen darauf hingewiesen, dass sich der Einzelne aufgrund seiner 
persönlichen Stärken und Neigungen entweder für eine praxisorientierte Ausbildung 
oder einen mehr oder weniger stark akademisch theoretischen Bildungsgang entschie-
den habe. Entsprechend wolle die Bewerberin bzw. der Bewerber dann auch im Ar-
beitsprozess eingesetzt werden und sich dort weiterentwickeln (TDS 67–74).

Interessant sind Hinweise, dass sich die Vorstellung, was Karriere ist bzw. wel-
che Art von Karriere für die Unternehmen nützlich ist, verändert. So wird eine zu-
nehmende Verflachung der Hierarchie bei gleichzeitig wachsender Bedeutung von 
Projekten erwartet, d. h., eine „Karriere“ entwickelt sich nicht mehr so stark entlang 
der klassischen Hierarchie, bei der das entscheidende Aufstiegsmerkmal Anzahl 
bzw. Größe der Personalverantwortlichkeit ist. Erfolgreiches Projektmanagement 
wird belohnt und als ein Modell angesehen, das es ermöglicht, die fachliche Exper-
tise unmittelbar für das Unternehmen nutzbringend einzusetzen (NCK 155–170), 
ohne in so hohem Maß wie bei einem klassischen Aufstieg wachsende Personal-
führungs- und -entwicklungsfragen mit sich zu bringen, gleichwohl aber zu einem 
Verdienst- und Prestigezuwachs führt. Die Unternehmen sehen darin ein reizvol-
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les Modell insbesondere für diejenigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die gera-
de fachlich-technische Aufgaben bevorzugen und dort ihre Stärken und Expertise 
haben. So werden verstärkt neben der traditionellen Führungslaufbahn auch Fach-
laufbahnen entwickelt. In einem Interview mit einer schweizerischen Bank werden 
explizit verschiedene Tracks genannt, wie „Managementtrack“, „Spezialistentrack“ 
und „Kundentrack“. Hier zeichnet sich ein Potenzial für beruflich qualifizierte Füh-
rungskräfte ab. Wenn eine Struktur mit Projektteams im Vergleich zu einer klassi-
schen unternehmerischen Hierarchie an Bedeutung gewinnt (z. B. CHNL 222–233), 
bleibt die Relevanz von beruflich-technischen Fähigkeiten und Fertigkeiten hoch 
oder nimmt sogar verhältnismäßig zu, Verantwortung für administrative Prozesse 
nehmen dagegen eher ab. So kommen diese Projektleiterfunktionen den Präferenzen 
derjenigen entgegen, die ihre Stärken bereits früh in der Ausübung fachlich-anwen-
dungsbezogener Tätigkeiten gesehen haben.

7. Fazit

Eine Konkurrenzsituation zwischen Bewerberinnen und Bewerbern mit einer beruf-
lichen Ausbildung und einem Bachelorabschluss aus Sicht von Unternehmen konnte 
in den Interviews nicht festgestellt werden. Es sind sowohl die Einstiegspositionen, 
die Einstiegsgehälter als auch die typischen Tätigkeiten in den befragten Unterneh-
men unterschiedlich. Im Karriereverlauf gibt es nach Angaben der Gesprächspart-
nerinnen und -partner jedoch keine exklusiven Entwicklungswege, die für Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter mit beruflichem Bildungshintergrund nicht erreichbar 
wären. Die Bedeutung des Bildungshintergrundes nimmt im Laufe der Zeit ab, die 
sogenannte „Performance“ dagegen zu.

In der Untersuchung wurde aber deutlich, dass die persönlichen Erfahrungen 
mit entsprechend qualifizierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, aber auch die ei-
gene Bildungskarriere von Rekrutierungsverantwortlichen von zentraler Bedeutung 
für Rekrutierungsentscheidungen ist. Der Rekrutierungsprozess in den befragten 
Unternehmen wird überwiegend von den jeweiligen Human-Resource-Abteilungen 
gemeinsam, aber arbeitsteilig mit den Fachbereichen durchgeführt. Die Personalbe-
darfe werden zusammen mit einer Tätigkeitsbeschreibung und meist auch verbun-
den mit einer klaren Anforderung an die Art der Qualifikation aus den operativen 
Bereichen an die HR-Abteilungen weitergeleitet. Diese organisiert die Suche, die 
Ausschreibungen etc. Häufig trifft sie dann eine Vorauswahl, jedoch wird beinahe 
ausnahmslos die Rekrutierungsentscheidung der operativen Ebene überlassen.

Die Interviewpartnerinnen und -partner in Deutschland und der Schweiz auf 
operativer Ebene verfügten häufig über einen Berufsbildungshintergrund, wert-
schätzten diese Qualifikationen und verfügten über eine genaue Vorstellung über 
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Einsatzbereiche und Tätigkeiten, bei denen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit 
beruflicher Ausbildung ihre Stärken am besten einbringen können oder wo eher 
eine akademische Bildung gefragt ist. Dies war teilweise auch in den Unternehmen 
in England zu beobachten, und zwar immer dann, wenn das dortige Unterneh-
men aktiv die berufliche Qualifikation durch das Angebot von „apprenticeships“ 
förderte und sich entsprechende Karrieren in den Unternehmen manifestierten. 
Die Befragten in den Human-Resource-Bereichen setzten sich in Großbritannien 
zum Teil gar nicht mit beruflichen Bildungsgängen auseinander, da sie entweder 
sowieso nur „graduates“ extern einstellen, wie z. B. im Investmentbanking, und in 
ihrer Zuständigkeit abgekoppelt sind vom Bereich der beruflichen Ausbildung im 
Unternehmen, soweit ein solcher vorhanden ist. In Deutschland und der Schweiz 
bietet sich ein etwas anderes Bild. Hier ist der Einsatz von beruflich qualifizier-
ten Fachkräften im Unternehmen auch im Human-Resource-Bereich eine feste 
Plangröße. Will man nun bildungspolitisch die Rolle und Bedeutung der beruf-
lichen Bildung erhalten, stärken oder gar ausbauen, ist ein Erfolgsfaktor sicherlich 
das Karrierepotenzial. Je stärker eine Unternehmenskultur verbreitet ist, in der 
die Karrieren beruflich qualifizierter Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gefördert 
werden, desto attraktiver und wettbewerbsfähiger ist der berufliche Bildungsweg. 
Insofern wurde in den Interviews der Zirkelschluss zwischen Attraktivität einer 
beruflichen Ausbildung, den Karrierechancen im Unternehmen sowie der Wahr-
nehmung und Wertschätzung im Human-Resource-Bereich deutlich. Kurz gesagt: 
Je attraktiver die Karrierechancen, desto attraktiver ist der berufliche Bildungs-
gang und umgekehrt.
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Andrä Wolter

Gleichrangigkeit beruflicher Bildung beim  
Hochschulzugang? Neue Wege der Durchlässigkeit  
zwischen beruflicher Bildung und Hochschule

In Deutschland sind in den letzten Jahren verschiedene Maßnahmen ergriffen 
worden, die Hochschulen stärker für Berufstätige zu öffnen – mit dem Ziel, eine 
größere Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule insbesonde-
re an der Schwelle des Hochschulzugangs zu erreichen. Der Beitrag ordnet diese 
Maßnahmen in die bereits länger zurückreichende Entwicklungsgeschichte des 
Hochschulzugangs aus dem Beruf ein und analysiert die Gründe und Bedingun-
gen für die neue Aktualität dieses Themas. Solche Maßnahmen zur Öffnung der 
Hochschule können sowohl als ein Beitrag zur Akademisierung der Berufswelt als 
auch – umgekehrt – zur Annäherung der Hochschule an die Arbeits- und Berufswelt 
gesehen werden.

1. Einleitung

Traditionell werden in Deutschland gymnasiale und akademische Bildung als biogra-
fisch aufeinander aufbauende, über das Abitur eng miteinander verbundene Stufen 
eines konsekutiven Bildungsgangs angesehen. Dagegen gilt die berufliche Bildung 
sowohl in ihrem Verhältnis zum Gymnasium als auch zur Hochschule als ein institu-
tionell und curricular separierter Bereich. Nach jahrzehntelanger Randständigkeit ist 
das Thema der Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule in den 
letzten Jahren stärker in den Horizont der hochschulpolitischen Aufmerksamkeit 
gekommen. Eine Reihe von Initiativen und Maßnahmen sind ergriffen worden, die 
dem Ziel dienen, die Hochschulen in größerem Umfang für Berufstätige zu öffnen. 
So hat die Kultusministerkonferenz (KMK) im März 2009 eine weitgehende Neurege-
lung des Hochschulzugangs für beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber 
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung beschlossen. Diese Neuregelung 
(siehe dazu Abschnitt 6) eröffnet einer großen Gruppe beruflich qualifizierter Per-
sonen, die über keine herkömmliche schulische Studienberechtigung verfügen, den 
Hochschulzugang. Damit ist eine Gleichrangigkeit von allgemeiner, gymnasialer und 
beruflicher Bildung beim Hochschulzugang noch nicht vollständig, aber annähernd 
erreicht. Hierin liegt insofern ein Beitrag zur „Akademisierung der Berufswelt“, als 
berufliche Bildungswege, die bislang von der Aufnahme eines Hochschulstudiums – 
jedenfalls ohne die herkömmlichen schulischen „credentials“ – ausschlossen, jetzt in 
den Kreis der Berechtigten bzw. Berechtigungen einbezogen sind.



192 Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Obgleich in den letzten 25 Jahren häufiger hochschulpolitische oder berufsbildungs-
politische Debatten zu den Regelungen des Hochschulzugangs für Berufstätige – 
meist in gewissen Wellen – geführt wurden, waren bislang nur einzelne Länder (und 
die KMK gar nicht) bereit, eine umfassende Neuregelung vorzunehmen. Auch die 
Hochschulen verhielten sich tendenziell eher zurückhaltend. Wichtige politische Un-
terstützung für eine Neuorientierung ist neben den Gewerkschaften von den Arbeit-
geberverbänden ausgegangen, die früher ebenfalls ein eher gespaltenes Verhältnis 
zu diesem Thema hatten. Schließlich hatten sie jahrelang mit Blick auf die arbeits-
marktpolitischen Folgen vor einer Ausweitung der Hochschulbildung gewarnt. Die 
Gewerkschaften dagegen gehören schon traditionell zu denjenigen Einrichtungen, 
die eine stärkere Öffnung der Hochschulen für Berufstätige fordern.

Der Beschluss der KMK wird durch eine Reihe weiterer Maßnahmen auf Länder- 
oder Bundesebene eingerahmt, die ebenfalls dem Ziel dienen, die Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher Bildung und Hochschule zu vergrößern. Dabei ist im Auge zu 
behalten, dass die beiden Themen „Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und 
Hochschule“ und „Öffnung des Hochschulzugangs für Berufstätige“ zwar eng mitei-
nander verbunden, aber keineswegs identisch sind. Zu den weiteren Initiativen und 
Maßnahmen, die diesem Ziel verpflichtet sind, zählen zum Beispiel auf der Seite des 
Bundes die Einführung der Aufstiegsstipendien (2008), das umfangreiche Förder-
programm zur Offenen Hochschule (2011), das 2014 mit einer neuen Antragsrunde 
fortgesetzt werden soll, oder die Förderung von Modellversuchen zur Entwicklung 
und Implementation von Verfahren zur Anrechnung von Leistungen aus der beruf-
lichen (Fort-)Bildung auf Hochschulstudiengänge (2006 ff.). Auch auf Länderebene, 
allen voran in Niedersachsen, finden sich ähnliche Programme unter dem Stichwort 
„Offene Hochschule“. Im Jahr 2009 hat die KMK außer der Neuregelung des Hoch-
schulzugangs auch einen neuen Beschluss zur Anrechnung von außerhalb des Hoch-
schulwesens erworbenen Kenntnissen und Fähigkeiten auf ein Hochschulstudium 
gefasst, für die bereits seit 2002 eine weitreichende Regelung vorhanden war.

Die Tatsache, dass in diesem Aktionsfeld nach langer Beharrung eine neue Dy-
namik entstanden ist, lässt nicht nur nach Veränderungen in den Akteurskonstella-
tionen fragen, sondern nach den tieferen Gründen und Ursachen im Verhältnis von 
Arbeitsmarkt, beruflicher Bildung und Hochschule(n). Offenkundig ist die lange Zeit 
für Deutschland charakteristische institutionelle Segmentierung zwischen gymna-
sialer, beruflicher und akademischer Bildung zwar nicht verschwunden, aber doch 
abgebaut worden. Nach einem kurzen historischen Rückblick zur Problemgeschichte 
des Hochschulzugangs aus dem Beruf (Abschnitt 2) soll diese Frage dann in den 
folgenden Abschnitten des vorliegenden Beitrags aufgegriffen werden. Abschließend 
soll dann die aktuelle rechtliche und statistische Situation des Hochschulzugangs aus 
dem Beruf dargestellt sowie die Bedeutung dieses Themas im Rahmen eines erwei-



193Gleichrangigkeit beruflicher Bildung beim Hochschulzugang?

terten Verständnisses der Hochschule als einer Institution des lebenslangen Lernens 
erörtert werden.

2. Vorgeschichte und Entwicklung

Das Thema des Hochschulzugangs für Berufstätige ist alles andere als neu. Aber 
nach jahrzehntelanger Randständigkeit ist es erstens stärker in den Horizont der 
deutschen Hochschulpolitik gerückt, zweitens steht es in einem deutlich veränderten 
institutionellen Kontext, und drittens wird es in einem ebenfalls stark veränderten 
bildungspolitischen Rahmen diskutiert. Das bildungspolitische Verständnis solcher 
berufsbezogenen Zugangswege, die Erwachsenen nach einer beruflichen Qualifi-
zierung und Bewährung (ohne herkömmliche schulische Studienberechtigung) die 
Aufnahme eines Hochschulstudiums ermöglichen sollen, unterliegt einem deutlichen 
historischen Wandel. Mindestens sechs unterschiedliche „Paradigmen“ lassen sich 
identifizieren, die historisch aufeinanderfolgen, die sich aber auch überlagern und 
zeitlich nebeneinanderstehen können.

Nach der stufenweisen Bindung der Studienzulassung an das Abitur und der 
damit einhergehenden Schließung des Hochschulzugangs im 19. Jahrhundert wur-
den spezielle Zulassungsverfahren für Studierende ohne Abitur erstmals in der Wei-
marer Republik in Gestalt einer Zulassungsprüfung an der Universität eingeführt. 
Maßgeblich war dabei, dass diese neue Einrichtung als eine individuelle Hochbe-
gabtenprüfung gesehen wurde, als ein ausgesprochen „elitärer“ Seiteneinstiegsweg 
für solche Personen, die von ihrer Begabung und ihren Persönlichkeitseigenschaften 
her als besonders geeignet galten, aber aus persönlich nicht zu verantwortenden 
Gründen die Hochschulreife nicht auf dem „normalen“ Wege erwerben konnten. Den 
damit verbundenen bildungstheoretischen Anspruch hat Baldo Blinkert vor mehr als 
40 Jahren als „Besonderheitenethos“ (BLINKERT 1974, S. 33) bezeichnet, weil in den 
einschlägigen Prüfungsordnungen häufig das Attribut „besonders“ (z. B. besondere 
Eignung oder Persönlichkeit) verwendet wurde. Berufliche Qualifikation und Erfah-
rung hatten in dieser eher charismatischen Vorstellung von Hochschulreife noch 
keinen Platz. Aufgrund der sehr hohen Anforderungen handelte es sich um einen 
hochselektiven, schmalen Weg zur Hochschule, der von Zeitgenossen zu Recht als 
eine „kleine Seitenpforte“ gewürdigt (oder geschmäht) wurde.

Nach dem Zweiten Weltkrieg kam dann, an ältere berufspädagogische Konzepte 
vom „bildenden Wert der Berufsarbeit“ anknüpfend, die Idee eines berufsbezogenen 
Weges zur Hochschulreife auf. Der Beruf galt nicht mehr als Umweg neben den 
„eigentlichen“ Institutionen der höheren Bildung, sondern als ein eigenständiger 
Bildungs- und Qualifizierungsweg von allgemeinbildender Bedeutung. Aber auch 
diese Neuorientierung hinterließ keine dauerhaften Spuren in der institutionellen 
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Regelung des Hochschulzugangs. Die 1959 erstmals von der KMK vorgenommene 
rechtliche Normierung der „Prüfung für den Hochschulzugang von besonders be-
fähigten Berufstätigen“ bezieht sich zwar ausdrücklich auf Berufstätige, steht aber 
ansonsten, unschwer schon am Titel erkennbar, ganz in der alten Tradition des 
Besonderheitenethos.

In den 1960er-Jahren wurde einer Öffnung des Hochschulzugangs für neue Ziel-
gruppen eine Art kompensatorische Rolle zugeschrieben – im Kontext der damals 
aufkommenden Befürchtung eines Mangels an hoch qualifizierten Arbeitskräften 
(z. B. bei den Lehrerinnen und Lehrern sowie den Ingenieurinnen und Ingenieuren). 
Im Interesse des Nachwuchsbedarfs an akademisch qualifizierten Fachkräften galt 
es „Begabungsreserven“ zu erschließen und zugleich, angesichts der ausgeprägten 
sozialen Selektivität des Gymnasiums und der Universität, mehr soziale Gerechtig-
keit in der Teilhabe an Hochschulbildung zu verwirklichen. Zeitweise zeichnete sich 
insbesondere in der Lehrerausbildung eine gewisse Bereitschaft zur Öffnung für Stu-
dierende ohne Abitur ab, die jedoch wieder erlosch. Die kompensatorische Funktion 
einer Öffnung des Hochschulzugangs ist jedoch eine bis heute wirksame Denkfigur 
geblieben, obgleich diese Funktion – empirisch gesehen – schon angesichts der ge-
ringen Teilnehmerzahlen sehr bescheiden ausfiel.

In diesem Zusammenhang entstand auch die Vorstellung einer „sozialen Öff-
nung der Hochschule“, die in den Hochschul- und Studienreformaktivitäten der 
1970er-Jahre eine prominente Rolle spielten. Auch hier bestand ein maßgebliches 
Motiv in der Korrektur der sozial extrem schiefen Verteilung der Studierchancen. 
Angesichts des bis heute schmalen Anteils der Zugänge auf diesem Weg hat sie si-
cherlich individuelle Mobilitätsfenster geöffnet, aber keine strukturelle Korrektur der 
sozialen Ungleichheit in der Beteiligung an Hochschulbildung herbeigeführt. Noch 
wichtiger war aber das Ziel einer Studienreform, die nicht allein auf innerwissen-
schaftlichen, fachlichen Ansprüchen beruhte, sondern eine stärkere Verzahnung ge-
sellschaftlicher und berufliche Anforderungen mit dem Studium beinhaltete. Daraus 
ergab sich die Forderung, berufliche Qualifikation und Erfahrung bereits beim Zu-
gang zum Studium anzuerkennen. Unter den deutschen Ländern war Niedersach-
sen das einzige Land, das in dieser Zeit eine weitgehende Öffnung des Hochschul-
zugangs für Berufstätige über eine relativ „liberale“ Zulassungsprüfung vornahm. 
Seitdem gilt Niedersachsen als ein Vorreiter der Öffnung der Hochschulen unter den 
deutschen Ländern. Mit der Gründung der FernUniversität Hagen (1974) gewann 
zwar das Modell „Studium neben dem Beruf“ an Realität; aber die FernUniversität 
öffnete sich erst später auch für Studieninteressenten ohne Abitur.

Schließlich kam am Ausgang der 1980er-Jahre mit dem Postulat der Gleich-
wertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung ein neues Paradigma auf, in 
dessen Konsequenz die Forderung nach erweiterten Zugangswegen nun nicht mehr 
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primär hochschulpolitisch, sondern berufsbildungspolitisch legitimiert wurde. Um 
das Konzept der Gleichwertigkeit entstand in der ersten Hälfte der 1990er-Jahre 
eine lebhafte Debatte über den Beitrag der Hochschule zu diesem Ziel. Der aktuelle 
Hintergrund wurzelte in der Befürchtung, das duale System der Berufsausbildung 
gerate angesichts des wachsenden Zustroms zum Gymnasium in eine dramatische 
Nachfragekrise („Ausblutung“). Die Anbindung des Hochschulzugangs an die beruf-
liche Bildung wurde als ein Instrument zur Stärkung der Attraktivität der berufli-
chen Bildung gesehen. Diese „Strategie“ war etwas paradox, weil sie eine Öffnung 
des Hochschulzugangs für Berufstätige mit dem Ziel verknüpfte, die Jugendlichen 
für die berufliche Bildung und den Verbleib im Beschäftigungssystem im Interesse 
des hier vorhandenen Arbeitskräftebedarfs zu gewinnen. Als sich die Angebots-
Nachfrage-Relation auf dem Ausbildungsstellenmarkt aus einem Angebotsüber-
hang, wie er in der ersten Hälfte der 1990er-Jahre vorhanden war, in einen bis 
heute anhaltenden Nachfrageüberhang verwandelte, erlahmte das Interesse an der 
Gleichwertigkeitsforderung schlagartig. Dennoch kam es in diesem Zeitraum in ein-
zelnen Ländern zu – in der Regel sehr vorsichtigen – Maßnahmen zur Öffnung des 
Hochschulzugangs.

So war die Entwicklung des Hochschulzugangs aus dem Beruf schon in den 
ersten sechs Jahrzehnten durch einen häufigen Wechsel der maßgeblichen Paradig-
men gekennzeichnet, dem eine weitgehende quantitative Bedeutungslosigkeit (mit 
wenigen Ausnahmen wie Niedersachsen) gegenüberstand. Ende der 1990er-Jahre 
kamen dann eine neue Problemwahrnehmung und ein neues Leitkonzept auf, von 
einer veränderten Akteurskonstellation begleitet. Nach dem Auslaufen der Gleich-
wertigkeitsdebatte in der zweiten Hälfte der 1990er-Jahre zeichneten sich neue Im-
pulse für die weitere Entwicklung des Hochschulzugangs vor allem aus dem inter-
nationalen Umfeld ab. Das maßgebliche Paradigma hierfür war das – keineswegs 
neue – Konzept des lebenslangen Lernens (siehe dazu Abschnitt 7). Mit dem Bolog-
na- und dem Kopenhagen-Prozess sowie den Bemühungen um einen Europäischen 
und einen Nationalen Qualifikationsrahmen gewann das Thema eine größere Auf-
merksamkeit. Die europäische Bildungspolitik hat der Frage der Implementation 
lebenslangen Lernens im Hochschulsystem wesentliche Impulse verliehen.

Welche strukturellen, arbeitsmarkt- und bildungspolitischen Entwicklungen 
verbergen sich hinter dieser neuen Aktualität der Durchlässigkeits- und Öffnungs-
frage? Welche Motive und Argumente lassen sich identifizieren, die zu einer Neu-
bewertung führen bzw. geführt haben? Im Wesentlichen sind es fünf Argumente, 
die in dieser Debatte eine prominente Bedeutung haben und die in den folgenden 
Ausführungen näher betrachtet werden sollen:

 ein demografisches Argument im Blick auf die zukünftige Entwicklung der Nach-
frage nach Hochschulbildung,
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 das Argument des Fachkräftemangels, das sich u. a. ebenfalls auf demografische 
Entwicklungen stützt,

 das Argument eines anhaltenden Qualifikationsstrukturwandels,
 die Rückwirkungen der europäischen Bildungspolitik sowie
 das veränderte Verhältnis zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung und 

zwischen nicht akademischen und akademischen Berufen.

3. Die Entwicklung der Nachfrage nach Hochschulbildung

Immer wieder wird das Argument laut, die deutschen Hochschulen müssten zukünf-
tig neue Nachfragepotenziale erschließen, weil sich die Studiennachfrage nach dem 
Höhepunkt der doppelten Abiturientenjahrgänge (2011–2013) aus demografischen 
Gründen rückläufig entwickeln würde. In Deutschland hat sich ein Konsens zwi-
schen maßgeblichen hochschulpolitischen Akteuren ausgebildet, wonach eine deut-
liche Steigerung der Zahl (und des jahrgangsbezogenen Anteils) der Studienanfänge-
rinnen und -anfänger – die Zielzahlen variieren – für erstrebenswert gehalten wird. 
Gestützt wird dieses Ziel durch internationale Vergleiche, etwa auf der Basis der 
OECD-Daten. Sie zeigen für Deutschland eine im Verhältnis zu vergleichbaren Indus-
trieländern deutlich niedrigere Studienanfänger- und Hochschulabsolventenquote, 
was oft mit nationalen Unterschieden im Verhältnis von Berufs- und Hochschul-
bildung erklärt wird. Ob sich diese Differenz unter den Bedingungen einer mehr 
und mehr wissensbasierten Beschäftigungsstruktur (steigender Anteil von Hochqua-
lifizierten an der erwerbstätigen Bevölkerung) und einer humankapitalintensiven 
volkswirtschaftlichen Wertschöpfung tatsächlich mit der besonderen Qualität beruf-
licher Bildung in Deutschland legitimieren lässt, ist zumindest fraglich.

Auf den ersten Blick hat diese Debatte nun einen Teil ihrer Dramatik verloren. 
Die Studienanfängerquote hat im Jahr 2011 einen Wert von 55 Prozent erreicht. 
Zu diesem starken Wachstum haben aber einige vorübergehende Sonderfaktoren 
beigetragen, z. B. die doppelten Abiturientenjahrgänge oder das Aussetzen der 
Wehrpflicht. Diese Faktoren werden sich noch bis etwa 2013 auswirken, danach ist 
die Studiennachfrage voraussichtlich wieder rückläufig. Diese Einschätzung wird 
durch vorliegende Projektionen gestützt, etwa die Projektion der Studienanfänger-
zahlen bis 2025, die im Nationalen Bildungsbericht 2010 veröffentlicht wurde (vgl. 
AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 181).1 Allerdings bedarf es hier der 
Differenzierung. Zwar ist in der Tat nach Abschluss der Einführung der verkürz-
ten Gymnasialzeit bis zum Abitur (G8) selbst bei einer Fortsetzung des Wachstums-

1 Die Fortschreibung und Aktualisierung dieser Projektion im Nationalen Bildungsbericht 2012 wird diese Ein-
schätzung bekräftigen.
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trends in der gymnasialen Bildungsbeteiligung und bei optimistischen Annahmen 
zur Übergangsquote in den Hochschulbereich mit rückläufigen Anfängerzahlen zu 
rechnen. Allerdings werden die Anfängerzahlen bis zum Jahr 2025 voraussichtlich 
nie wieder unter das Niveau der Jahre 2007 und 2008 – also vor Einführung von 
G8 – sinken. Zumindest bis 2025 ist mit einer so hohen Auslastung der deutschen 
Hochschulen zu rechnen, dass von einem Mangel an Studierenden, einer Entlastung 
der Hochschulen vom „Nachfrageüberdruck“ und von ihrer extremen Kapazitätsan-
spannung keine Rede sein kann.

Diese Entwicklung wird jedoch regional sehr unterschiedlich verlaufen. Ins-
besondere periphere Hochschulregionen mit schrumpfender Bevölkerung und sta-
gnierender wirtschaftlicher Entwicklung müssen mit einem starken Rückgang der 
Nachfrage nach Studienangeboten und -plätzen rechnen. Von daher könnten ins-
besondere Hochschulen in davon betroffenen Regionen in einer Öffnung für neue 
Zielgruppen eine kompensatorische Entwicklungsstrategie sehen. Hält man eine 
Ausweitung der Studiennachfrage und der Beteiligung an Hochschulbildung mit dem 
Ziel, das Angebot an Hochschulabsolventinnen und -absolventen zu vergrößern, 
grundsätzlich für sinnvoll, dann bieten sich dafür verschiedene Wege an:

 eine deutliche Steigerung der Zahl bzw. Quote der Studienberechtigten,
 ein Abbau der immer noch massiven sozialen Disparitäten in der Beteiligung an 

höherer und akademischer Bildung,
 eine höhere Übergangsquote von der Schule zur Hochschule,
 eine erweiterte Rekrutierung von Studienanfängerinnen und Studienanfängern 

aus dem Ausland durch stärkere Internationalisierung des Studiums,
 eine Verbesserung der Erfolgsquote im Studium, 
 eine stärkere Öffnung des Hochschulzugangs für nicht traditionelle Studierende,
 ein Ausbau weiterbildender Studienangebote an den Hochschulen.

4. Arbeitskräftebedarf und Qualifikationsstrukturwandel

Lange Zeit war die Hochschulexpansion in Deutschland gerade seitens der Wirtschaft 
von der Sorge begleitet, eine zu starke Ausweitung der Hochschulbildung würde zu 
einer Überproduktion akademischer Qualifikationen mit hoher Arbeitslosigkeit und 
sogenannter unterwertiger Beschäftigung führen. Noch in den 1990er-Jahren warn-
ten wirtschaftsnahe Experten vor einer Umkehrung der Qualifikationspyramide (mit 
der Formel, es gäbe mehr Studierende als Auszubildende). Inzwischen hat sich diese 
Befürchtung in ihr Gegenteil verkehrt. Seit einigen Jahren herrscht das Bild eines zu 
erwartenden gravierenden Nachwuchsmangels an Fachkräften im Allgemeinen wie 
an hoch qualifizierten Arbeitskräften im Besonderen vor. Er ergäbe sich primär aus 
dem hohen Ersatzbedarf durch die aus dem Arbeitsleben ausscheidenden Kohorten, 
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denen deutlich kleinere nachwachsende Absolventenjahrgänge gegenüberstünden. 
Dieser Mangel würde durch den Erweiterungsbedarf, der sich aus dem Qualifika-
tionsstrukturwandel ergibt, noch verstärkt und sei – zumindest teilweise – bereits 
jetzt vorhanden, etwa in den MINT-Fächern.

Das Bild eines bevorstehenden Nachwuchsmangels ist inzwischen Teil der kon-
sensfähigen bildungspolitischen Rhetorik geworden. Diese arbeitsmarkpolitische 
Problemwahrnehmung führt direkt zu der Überlegung, neue Zielgruppen für Hoch-
schulbildung zu erschließen und neue Wege zur Hochschule über den bisherigen 
Kreis der Studienberechtigten hinaus zu etablieren. Unstrittig ist, dass die demo-
grafische Entwicklung mittelfristig zu einem erheblichen Rückgang des Erwerbstä-
tigenpotenzials führten wird. Offen ist, in welchem Umfang und in welchen Berei-
chen diese Entwicklung einen manifesten Fachkräftemangel hervorrufen könnte. 
Nach den wenigen vorliegenden wissenschaftlichen Projektionen – etwa der schon 
etwas älteren ZA/FIT-Projektion und der aktuellen Projektion des Instituts für Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) und des Bundesinstituts für Berufsbildung 
(BIBB) (HELMRICH; ZIKA 2010, BONIN u. a. 2007) – zeichnet sich zwar ein steigender 
(Ersatz- und Erweiterungs-)Bedarf an hoch qualifizierten Arbeitskräften ab.2 Aber 
schon das geschätzte Volumen des Wachstums fällt zwischen verschiedenen Pro-
jektionen sehr unterschiedlich aus. Unklar ist auch, ob und in welchen Bereichen 
sich im Verhältnis zu der ebenfalls expansiven Entwicklung der Nachfrage nach 
bzw. Beteiligung an Hochschulbildung ein Bedarfs- oder ein Angebotsüberhang an 
Fachkräften ergibt. Offenkundig variiert das zwischen den Fachrichtungen und Be-
rufsfeldern erheblich.

Nach der IAB/BIBB-Projektion liegt das Angebot an Arbeitskräften im Bereich 
der Fachkräfte ohne akademische Ausbildung bis etwa 2020 noch weit über dem Be-
darf (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 162). Das gilt aber 
nicht im selben Umfang für die Hochqualifizierten. Hier liegen vorausberechnetes 
Angebot und prognostizierter Bedarf so eng beieinander, dass regionale und sekto-
rale, branchenspezifische bzw. fachrichtungsspezifische „mismatches“ hochwahr-
scheinlich sind. Einiges deutet darauf hin, dass ein Mangel nicht nur in den viel 
beschworenen MINT-Berufen, sondern stärker noch in den Sozial- und Gesundheits-
berufen auftreten wird. Zu den offenen Fragen zählt aber nicht nur die zukünftige 
Bilanz zwischen Angebot und Bedarf, sondern auch die möglichen Folgen, die kom-
pensatorische arbeitsmarktpolitische Strategien auf das Angebot hoch qualifizierter 
Fachkräfte haben – wie etwa die Erhöhung von Erwerbsquoten, eine Verlängerung 
der Lebensarbeitszeit oder „arbeitssparende“ Rationalisierungsmaßnahmen.

2 Auf die bekannten methodischen und theoretischen Probleme der Bedarfsprognostik soll hier nicht eingegan-
gen werden.
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Weithin unklar sind auch die Folgen einer Strategie, Fachkräfte aus der Qualifika-
tionsebene unterhalb eines Studiums zugunsten einer höheren Studienanfänger- 
und Absolventenzahl in das Hochschulsystem „umzulenken“. Steigt dadurch die 
Konkurrenz zwischen den verschiedenen Qualifikationssegmenten? Das mittlere 
Qualifikationssegment auf der Ebene qualifizierter Facharbeit und Dienstleistungs-
berufe bleibt auch in Zukunft das stärkste Beschäftigungssegment, das zugleich 
das wichtigste Reservoir für eine weitere Öffnung der Hochschule darstellt. Einen 
Ausweg aus diesem Dilemma bietet die Vorstellung einer generellen Anhebung des 
gesellschaftlichen Qualifikationsniveaus. Welche Konsequenzen die zukünftige Ent-
wicklung des Arbeitskräftebedarfs im Verhältnis zum voraussichtlichen Angebot für 
die Notwendigkeit der Erschließung neuer Zielgruppen hat, ist gegenwärtig also 
nicht mit Eindeutigkeit festzustellen.

Weitaus unstrittiger als die zukünftige Bedarfs-Angebots-Relation ist die Be-
obachtung, dass sich in Deutschland – wie in anderen vergleichbaren Ländern – 
seit Jahrzehnten ein langsamer, aber kontinuierlicher Qualifikationsstrukturwan-
del durch Höherqualifizierung („upgrading“) vollzieht. Dieser Wandel ist bereits für 
den Zeitraum zwischen 1960 und 1990 dokumentiert (BUTTLER; TESSARING 1993), 
meist auf der Basis des Mikrozensus, und er hat sich im Zeitraum der letzten zwei 
Jahrzehnte kontinuierlich fortgesetzt (VESTER 2011). Die Entwicklung zeigt einen 
eindeutigen, anhaltenden Höherqualifizierungsprozess in der Qualifikationsstruktur 
der erwerbstätigen Bevölkerung – einen im Übrigen nahezu globalen Trend zu einer 
„highly educated society“ (TEICHLER 1991). Sein wichtigstes Merkmal ist die zwar 
langsame, aber recht kontinuierliche Zunahme des Anteils hoch qualifizierter Fach-
kräfte an der erwerbstätigen Bevölkerung, während der Anteil gering qualifizierter 
Arbeitskräfte oder solcher ohne Berufsabschluss immer weiter zurückgeht.

So hat VESTER (2011) auf der Basis von Daten des Sozio-oekonomischen 
Panels (SOEP) für die Jahre 1997 bis 2007 ermittelt, dass in diesem Zeitraum 
nur die Anteile der Professionen (in der Regel mit Hochschulabschluss) und Se-
miprofessionen (Berufs-, Fachschulqualifikation u. Ä.) an der erwerbstätigen 
Bevölkerung zugenommen haben, während die Anteile der Lehrberufe und der 
An- und Ungelernten deutlich abnahmen. Dieser berufsstrukturelle Wandel ist 
mit einer Höherqualifizierung verbunden, deren „Gewinner“ primär die hoch 
qualifizierten Fachkräfte sind. Dieser dynamische Zusammenhang zwischen ver-
änderten Berufs- und Beschäftigungsstrukturen einerseits und Qualifikationsan-
forderungen andererseits wird sich voraussichtlich auch in Zukunft fortsetzen. 
Auch wenn aufgrund unterschiedlicher Methodiken und Berechnungsverfahren 
die Anteilswerte zwischen verschiedenen Untersuchungen variieren, so stimmen 
die vorliegenden Projektionen in diesem Trend überein. Verschiedene Prozesse 
wirken hier zusammen: eine weitere Strukturverschiebung vom sekundären in 
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den tertiären Beschäftigungssektor ebenso wie ein „upgrading“ innerhalb dieser 
beiden Sektoren.

Nach der IAB/BIBB-Projektion des zukünftigen Arbeitskräftebedarfs bis 2025 
(vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHT 2010, S. 163) werden die produktionsbezo-
genen Berufe erheblich an Bedeutung verlieren. Innerhalb dieses Sektors wird es 
jedoch auch zu einer Höherqualifizierung, z. B. durch einen steigenden Anteil von 
Ingenieurarbeit, kommen. Während die primären Dienstleistungsberufe ihren Anteil 
voraussichtlich behalten werden, ist der Bereich der sekundären, humankapital-
intensiven Dienstleistungen der einzige Beschäftigungssektor, der deutlich expan-
dieren wird. Die Dynamik hinter diesen Verschiebungen in der Qualifikations-
struktur der erwerbstätigen Bevölkerung ist die wachsende Wissensintensität von 
Wertschöpfung und Beschäftigung, die zu einem steigenden Bedarf gerade in den 
wissensintensiven Berufen führt. Auch wenn prognostisch unklar ist, in welchem 
quantitativen Verhältnis Angebot und Bedarf, auch unter Berücksichtigung von 
Fachrichtungsstrukturen, genau stehen werden, so sind der wachsende Bedarf an 
hoch qualifizierten Fachkräften und die hohe Wahrscheinlichkeit regionaler, bran-
chen- und fachrichtungsspezifischer Diskrepanzen weitgehend unstrittig.

Vor diesem Hintergrund gilt die Öffnung der Hochschulen als eine Art Puffer, 
um die Studienanfänger- und die späteren Absolventenzahlen zu erweitern. In der 
Tat wäre eine solche Öffnung eine wirksame Maßnahme, neue Zielgruppen und 
Nachfragepotenziale für die Hochschulen zu erschließen. Angesichts der Tatsache, 
dass das Verhältnis von Angebot und Bedarf an hoch qualifizierten Arbeitskräften in 
den letzten Jahrzehnten häufig unter schnell wechselnden Annahmen und Paradig-
men mal als Mangel mal als Überproduktion kontrovers diskutiert wurde, kommen 
allerdings Zweifel an der Nachhaltigkeit dieser Argumentation auf. Nachfrageman-
gel, Bedarfsüberhänge und Angebotsdefizite sind sehr volatile Erscheinungen, die 
zu schnell wechselnden Erwartungen und Anforderungen an das Bildungssystem 
führen. Unabhängig von bedarfsbasierten Argumenten, die Maßnahmen für eine 
wachsende Bildungsbeteiligung stützen würden, bleibt aber das Argument gültig, 
eine Öffnung der Hochschulen ziele primär auf eine andere Zusammensetzung der 
Studierenden und der späteren Fachkräfte zugunsten beruflich qualifizierter Per-
sonen.

5. Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule  
im Kontext der europäischen Bildungspolitik

Erheblicher Rückenwind für den Bedeutungszuwachs, den das Thema „Öffnung 
der Hochschulen“ in den letzten Jahren in Deutschland erfahren hat, ist von der 
europäi schen Bildungspolitik ausgegangen. Eine besondere Bedeutung haben hier 
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der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess sowie die Bemühungen um einen Euro-
päischen Qualifikationsrahmen (EQF) gewonnen. Alle drei Prozesse laufen unter 
anderem in der stärkeren Ausrichtung auf durch Bildung und Lernen erworbene 
Kompetenzen („outcomes“) anstelle formaler Titel, Zertifikate und Berechtigungen 
zusammen – oder anders ausgedrückt: „credentials“ haben einen Kompetenznach-
weis zu führen. Der Bologna-Prozess umfasst inzwischen weit mehr als nur die Ein-
führung gestufter Studiengänge und Studienabschlüsse, auch wenn sich ein Großteil 
der hochschulpolitischen Emotionen und Kontroversen genau an diesen Fragen ent-
zündet. Vielmehr haben sich die Ziele und Aktionsfelder des Bologna-Prozesses seit 
1999 ständig erweitert – unter anderem um das Thema „lebenslanges Lernen“. Mit 
der Prager Nachfolgekonferenz (2001) wurde lebenslanges Lernen als ein weiteres 
Element in den Bologna-Prozess eingefügt und seitdem zu einem „Eckpfeiler“ (BAN-
SCHERUS 2010, S. 224) aller nachfolgenden Konferenzen und Deklarationen, auch 
wenn die Ausführungen hierzu oft recht vage bleiben.

Unter „lebenslangem Lernen“ wird im Bologna-Prozess weniger im herkömm-
lichen Verständnis postgraduale Weiterbildung als vielmehr eine umfassende hoch-
schulpolitische Strategie begriffen, Hochschulen für neue Zielgruppen zu öffnen, das 
Studium zu flexibilisieren und auf die spezifischen Bedürfnisse einer veränderten 
Klientel der Hochschule auszurichten. Banscherus nennt vier zentrale Komponen-
ten lebenslangen Lernens, die sich in den Bologna-Dokumenten oder den entspre-
chenden Diskursen zwischen den Konferenzen identifizieren lassen: (1) Anrechnung 
außerhochschulisch erworbener Kompetenzen auf den Zugang bzw. das Studium; 
(2) Ausbau und Förderung nicht traditioneller Zugangswege; (3) Eröffnung flexibler 
Lernwege und Studienformen sowie (4) die Anpassung von Organisation (einschließ-
lich der Beratungsdienste) und Finanzierung der Hochschulen an die Erfordernisse 
lebenslangen Lernens. Lebenslanges Lernen im Sinne des Bologna-Prozesses bezieht 
sich also mehr auf die Flexibilisierung der Zugangswege und Studienformate im Rah-
men der akademischen Erstausbildung („initial higher education“) als auf wissen-
schaftliche Weiterbildung im üblichen Verständnis („continuing higher education“).

Das Thema „Anrechnung“ außerhochschulischer Leistungen und Studiengänge 
ist über Bologna hinaus insbesondere vom Kopenhagen-Prozess befördert worden, 
zu dessen Zielen eine größere Durchlässigkeit zwischen beruflicher Bildung und 
Hochschulbildung zählt. Diese soll unter anderem durch das Instrument eines Leis-
tungs- bzw. Kreditpunktesystems (ECVET) und der Möglichkeit der Anrechnung von 
Leistungen, die in einer früheren Bildungssequenz erbracht wurden (z. B. in der 
Berufsausbildung oder Fortbildung), auf nachfolgende Leistungsanforderungen her-
gestellt werden. Anrechnung kann durch „pauschale“ Anerkennung von Zertifikaten 
oder durch Evaluation von individuellen Kompetenzen auf Studienanforderungen 
(Module, Kreditpunkte) erfolgen. Für viele Hochschulen und Hochschullehrer kommt 
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dieses Prinzip jedoch einer Art Fremdsteuerung gleich, unterscheiden doch (deut-
sche) Hochschulen traditionell streng zwischen schulischen und beruflichen Vorleis-
tungen vor dem Studium und im Studium zu erbringenden akademischen Leistun-
gen. Anrechnung, obgleich bereits im Jahr 2002 durch KMK-Vereinbarung etabliert, 
ist in der Hochschullandschaft daher immer noch ein Fremdkörper.

Verstärkt werden solche Einwände noch durch die in Deutschland in den aka-
demischen Bildungsschichten weitverbreitete Befürchtung, berufliche Bildung und 
Weiterbildung können nicht hinreichend für ein Studium qualifizieren. Von daher 
ist es nicht überraschend, dass die Bemühungen um einen Europäischen bzw. Na-
tionalen Qualifikationsrahmen, im Wesentlichen derselben Kompetenzphilosophie 
verpflichtet, in Deutschland genau an dieser Grenzlinie auf Widerstand und Akzep-
tanzprobleme stoßen, wie gerade die öffentliche Kontroverse um die Einordnung 
des Abiturs im Verhältnis zu den Abschlüssen der beruflichen Bildung überdeutlich 
zeigt. Hier prallen die alte deutsche Tradition des Denkens in Berechtigungen und 
Zertifikaten, die an bestimmte Curricula und Fächer gebunden sind, und die neue 
europäische Linie des Denkens in – zumindest dem Anspruch nach – bildungsweg-
unabhängigen Kompetenz-„Assessments“ aufeinander. „Gleichwertigkeit“ von Bil-
dungswegen wird häufig immer noch mit „Gleichartigkeit“ verwechselt.

In Deutschland hat sich seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert beim Zugang 
zur Hochschule eine institutionelle Ordnung ausgebildet, welche die Aufnahme eines 
Studiums von dem Nachweis einer formalen, durch einen gymnasialen Bildungs-
gang erworbenen Studienberechtigung abhängig macht. Diese Konstruktion wurde 
durch eine scharfe, bildungstheoretisch überhöhte Differenzierung zwischen allge-
meiner und beruflicher Bildung sanktioniert, die von den verschiedenen Strömungen 
des deutschen Bildungsidealismus legitimiert wurde (vgl. WOLTER 1990). Danach ist 
nur das Gymna sium, nicht aber die berufliche Bildung in der Lage, Studierfähigkeit 
im bildungs idealistischen Verständnis als eine bestimmte Form kulturell normierter 
Persönlichkeits bildung zu vermitteln. BAETHGE (2007) hat diese institutionelle Seg-
mentierung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung treffend als das „deutsche 
Bildungsschisma“ bezeichnet. Diese institutionelle Regelung konnte sich im frühen 
19.  Jahrhundert noch auf eine klare Überlegenheit des Gymnasiums bei der Vermitt-
lung kognitiver Fähigkeiten und theoretischen Wissens berufen. Berufliche Bildung, 
flächendeckend zu dieser Zeit noch gar nicht etabliert und, soweit schon vorhanden, 
noch ganz unter vorindustriell-ständischen Bedingungen, ließ den Gedanken einer An-
bindung des Hochschulzugangs an die beruf liche Bildung noch gar nicht aufkommen.

Diese historische Konstruktion ist aber inzwischen durch den massiven Wandel, 
der sich in der beruflichen Bildung vollzogen hat, brüchig geworden. Spätestens mit 
der Reform der beruflichen Bildung in der zweiten Hälfte der 1980er-Jahre zeichnet 
sich auch hier ein deutlicher Höherqualifizierungstrend ab, indem die abstrakt-wis-
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sensbasierten Qualifizierungsanteile zunehmen und die „nur“ erfahrungsbasierten 
Anteile tendenziell abnehmen. Berufsausbildung folgt immer weniger dem tradi-
tionellen Modell des Imitationslernens und der „Beistelllehre“, sondern beinhaltet 
die inte grierte Vermittlung von Fachwissen, theoretischem Wissen, Handlungs- und 
Problemlösungskompetenzen, Schlüsselqualifikationen und praktischem Erfah-
rungswissen in berufsspezifisch unterschiedlich komplexen Mustern. Das Lern- und 
Anforderungs niveau ist dadurch deutlich gestiegen, auch wenn zwischen den ein-
zelnen Ausbildungsbereichen bzw. -berufen nach wie vor deutliche Unterschiede zu 
erkennen sind.

Dieser Wandel, der die Berufsausbildung, die Weiterbildung und die Erwerbs-
arbeit nachhaltig verändert (hat), führt zu einer neuen Konstellation im Verhältnis 
von Arbeit, Erfahrung und Wissen, welche die alte intellektuelle Distanz zwischen 
Gymnasium und Berufsausbildung zwar nicht gleich zum Verschwinden bringt, aber 
den ursprünglichen kognitiven Vorsprung des Gymnasiums in vielen Ausbildungs- 
und Berufsfeldern schmelzen lässt. Dem gymnasialen Konzept ganzheitlicher Allge-
meinbildung entspricht ein ganzheitliches Konzept beruflicher Kompetenzentwick-
lung. Auch der Erwerb von Schlüsselqualifikationen oder sozialen Kompetenzen ist 
längst kein Monopol gymnasialer Bildung mehr, sondern heute eine selbstverständli-
che Anforderung beruflicher Bildung und Erwerbsarbeit. Die Differenzierungslinien 
verlaufen nicht mehr allein zwischen Gymnasium und beruflicher Bildung, sondern 
quer durch die Bildungsbereiche und ebenso durch das Spektrum der Ausbildungs-
berufe und beruflichen Tätigkeitsfelder.

So wie sich traditionelle bildungstheoretische und institutionelle Segmentierun-
gen zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung langsam auflösen und die Grenz-
linien fließender werden, so lösen sich auch historisch gewachsene Abgrenzungen 
zwischen nicht akademischen und akademischen Berufen in vielen (nicht allen) Tä-
tigkeitsfeldern tendenziell auf. In Deutschland hat sich das Spektrum akademischer 
Berufe historisch um die hierarchische Struktur des staatlichen Laufbahnsystems 
herum ausgebildet, die auch die nicht staatlichen Berufs- und Tätigkeitsfelder präg-
te. In den akademischen Kernprofessionen hatte sich eine relativ klare Unterschei-
dung zu den nicht akademischen Berufspositionen (Ärzte zu nicht ärztlichen Ge-
sundheitsberufen, Ingenieure zu Technikern, Juristen zu Verwaltungsangestellten) 
ausgebildet, die auch heute noch gilt. Teichler hatte bereits 1994 darauf hingewie-
sen, dass „die traditionelle Vorstellung, es könne relativ klar zwischen den akade-
mischen Positionen und den in der beruflichen Hierarchie unmittelbar darunterlie-
genden Positionen unterschieden werden“ (TEICHLER 1994, S. 29), empirisch immer 
weniger zutrifft. In vielen Tätigkeitsfeldern sind die Übergänge und Zuordnungen 
von Tätigkeitselementen und Berufsrollen zu Qualifikationsebenen fließender und 
durchlässiger geworden.



204 Durchlässigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung

Dieses ist weniger eine Folge von „Downgrading“-Prozessen bei akademischen Be-
rufen als vielmehr von „Upgrading“-Prozessen in den beruflichen Tätigkeitsfeldern 
unterhalb der Hochschulebene. Hier sind besonders die Ausbildungs- und Berufswe-
ge in den Blick zu nehmen, die zwischen betrieblicher Ausbildung und Hochschule-
bene liegen, z. B. Fortbildungsberufe oder vollqualifizierende Ausbildungsgänge des 
Schulberufssystems, aber durchaus auch die innovationsstarken Teile betrieblicher 
Berufsausbildung. Durch das Eindringen wissensbasierter analytischer, reflexiver 
und evaluativer Kompetenzen ist hier nicht nur ein Wandel von erfahrungs- zu wis-
sensbasierten Kompetenzen zu beobachten (vgl. BAETHGE 2008, S. 589 f.), sondern 
auch dass große Teile der Ausbildung und Weiterbildung in diesen Berufen einer Art 
„enrichment“ unterliegen, die sich einer strengen Differenzierung zwischen „gerade 
noch nicht akademisch“ und „schon akademisch“ entzieht. Arbeits- und Berufsrol-
len werden auf der Grundlage wissenschaftsbasierter Anforderungen neu definiert 
– ein Prozess, der sich angesichts des Wandels beruflicher Arbeit unter wissensgesell-
schaftlichen Bedingungen in Zukunft eher noch verstärken wird.

6. Aktuelle rechtliche und quantitative Entwicklungen

Unter den Berufstätigen, die sich in einem akademischen Erststudium befinden, sind 
zwei unterschiedliche biografische Verlaufstypen zu unterscheiden: Der erste Typus 
bezieht sich auf Studierende, die ihre Studienberechtigung mit ihrem Schulabschluss 
(z. B. dem Abitur) erworben und danach eine Berufsausbildung und eine Erwerbs-
tätigkeit absolviert haben (Studienberechtigung vor Berufsausbildung). Der zweite 
Typus umfasst diejenigen Studierenden, die ihre Schulzeit ohne Studienberechtigung 
abschließen, danach eine Berufsausbildung und Erwerbstätigkeit (in der Regel mit 
hoher Weiterbildungsintensität) absolvieren und dann erst eine Studienberechtigung 
erwerben (Studienberechtigung nach Berufsausbildung). Neben diesen beiden Haupt-
typen gibt es noch eine – statistisch sehr kleine – Gruppe von Studierenden, die ihre 
Studienberechtigung mit einer Berufsausbildung im Rahmen doppelt qualifizierender 
Bildungsgänge (Berufsausbildung mit Fach- bzw. Hochschulreife) erworben haben.

Bei dem oben genannten zweiten Typus (Studienberechtigung nach Berufsaus-
bildung) sind wiederum zwei unterschiedliche Kategorien zu unterscheiden:

 diejenigen Studierenden, die ihre Studienberechtigung im Rahmen schulrecht-
lich geregelter Bildungswege erlangt haben; dazu gehören vor allem die Ab-
solventinnen und Absolventen der herkömmlichen Einrichtungen des zweiten 
Bildungswegs (Abendgymnasien, Kollegs) sowie im Fachhochschulbereich die 
relativ große Gruppe der Absolventinnen und Absolventen von Fachoberschulen;

 sowie diejenigen Studierenden, die aufgrund hochschulrechtlich geregelter Wege 
zum Hochschulstudium zugelassen worden sind – zum Beispiel über Zulassungs- 
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oder Einstufungsprüfungen an den Hochschulen oder prüfungsfreie Wege wie 
das Probestudium, die sich an beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewer-
ber ohne schulische Zugangsberechtigung wenden. Dieser Zugangstypus wird 
heute oft als dritter Bildungsweg bezeichnet. Vor allem diese Gruppe steht im 
Brennpunkt aktueller bildungspolitischer Debatten über eine größere Durchläs-
sigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschule.

Im internationalen Rahmen ist der Sprachgebrauch uneinheitlich. Hier finden sich 
nebeneinander solche Bezeichnungen wie „adults“, „mature students“ oder „non-
traditional students“. Oft wird zwischen „widening participation“ (Öffnung für neue 
Zielgruppen) und „increasing participation“ (genereller Niveauanstieg in der Bil-
dungsbeteiligung) unterschieden. Inzwischen hat sich in der internationalen For-
schung der Begriff „non-traditional students“ weitgehend durchgesetzt (SCHUETZE; 
SLOWEY 2001). Die Bedeutung dieses Begriffs variiert aber erheblich, abhängig (1) 
von den institutio nellen Bedingungen und Strukturen nationaler Bildungssysteme, 
(2) von den Partizipationsmustern an Hochschulbildung und (3) von demografi-
schen Faktoren. In komparativen Untersuchungen konnten fünf unterschiedliche, 
aber keineswegs trennscharfe Bedeutungen des Konzepts „nicht traditionelle Stu-
dierende“ identifiziert werden (TEICHLER; WOLTER 2004, SCHUETZE; SLOWEY 2012, 
WOLTER 2012a):
(1)  im Hochschulsystem unterrepräsentierte Gruppen (z. B. Arbeiter- oder Migran-

tenkinder, „first nations“);
(2)  Personen mit nicht konventionellen, nicht geradlinigen, eher durch Umwege, 

manchmal Brüche gekennzeichneten Biografien auf dem Wege zur Hochschule;
(3)  Personen, die durch besondere Zugangswege und Zulassungsverfahren zum Stu-

dium gekommen sind (meist durch Anerkennung beruflicher Qualifikationen); 
(4)  Studienanfängerinnen und -anfänger in einem Lebensalter außerhalb der typi-

schen Altersspanne des Studienbeginns (z. B. älter als 25) und schließlich
(5)  Personen, die in flexiblen Studienformen (z. B. Fern- oder Teilzeitstudium) stu-

dieren.

In Deutschland werden nicht traditionelle Studierende primär in einer Kombination 
von (2) und (3) definiert und im Kern mit dem dritten Bildungsweg identifiziert (WOL-
TER 2012a). Der inflationäre Gebrauch des Begriffs „nicht traditionell“ gerade in der 
deutschen Debatte hat zu einer Ausweitung seiner Bedeutung geführt, indem immer 
mehr Gruppen darunter subsumiert wurden (z. B. ältere Studierende, Arbeiterkinder, 
Migranten, Teilzeit- oder Fernstudierende) – mit einem paradoxen Ergebnis: Auf-
grund der unscharfen Definition fällt der Anteil nicht traditioneller Studierender dann 
so hoch aus, dass eine weitere Öffnung der Hochschule überflüssig wird.
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Wie eingangs schon erwähnt, ist ein entscheidender Wendepunkt in dem Beschluss 
der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2009 über den Hochschulzugang für 
beruflich qualifizierte Bewerberinnen und Bewerber ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung zu sehen (KMK 2009). Nach dieser Vereinbarung sind in Zukunft 
zwei Wege vorgesehen: 
(1)  Alle Absolventinnen und Absolventen beruflicher Fortbildungsprüfungen – auf 

der Ebene der Meisterin bzw. Meister, Technikerin bzw. Techniker, Fachwirtin 
bzw. Fachwirt usw. – verfügen zukünftig ohne zusätz liche Prüfung über die allge-
meine Hochschulreife. Diese Abschlüsse sind also de facto dem Abitur gleichge-
stellt. Zuvor gab es hierfür in den Ländern unterschiedliche Regelungen, oft eine 
fachgebundene Studienberechtigung für ein Fachhochschulstu dium. 

(2)  Bewerberinnen und Bewerber mit einer qualifizierten Berufsausbildung und 
mehrjähriger Berufspraxis erhalten eine fachgebundene Hochschulreife – aller-
dings nur in einem zur Fachrichtung der Ausbildung „affinen“ Studiengang. Sie 
müssen noch ein „Eignungsfeststellungsverfahren“ absolvieren, an dessen Stelle 
auch ein Probestudium treten kann. Die Länder haben inzwischen diesen Be-
schluss der KMK überwiegend in Länderrecht umgesetzt, wobei einige Länder 
noch über ihre KMK-Vereinbarung hinausgegangen sind.

Diese Neuregelung hat eine erhebliche Erweiterung des Kreises der Studienbe-
rechtigten zur Folge. Neben den Personen mit einer „regulären“ Studienberechti-
gung – aus der allgemeinbildenden gymnasialen Oberstufe, aus der Oberstufe eines 
beruflichen Gymnasiums oder der Fachoberschule – kommen die Absolventinnen 
und Absolventen beruflicher Fortbildungsprüfungen und qualifizierter Berufsaus-
bildungsgänge hinzu. Es kann vorsichtig geschätzt werden, dass damit in Zukunft 
etwa 60 Prozent der nachwachsenden Generationen über eine Studienberechtigung 
verfügen werden, die Mehrzahl bereits im Alter zwischen 18 und 23, die Inhaber 
von Fortbildungsabschlüssen in einem etwas höheren Lebensalter. Damit ist nicht 
nur die Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung ein ganzes 
Stück weiter vorangekommen, sondern auch die Studienberechtigtenquote weit über 
die vom Wissenschaftsrat (2006) vorgeschlagene Zielzahl von 50 Prozent hinaus 
angehoben worden. Vor allem aber sind damit Studienberechtigung und Hochschul-
zugang formal vom Abitur abgekoppelt worden. Das von BAETHGE (2007) problema-
tisierte Bildungsschisma ist noch nicht aufgehoben – zum Beispiel sind seine norma-
tiven Nachwirkungen in der unterschiedlichen gesellschaftlichen Anerkennung von 
Abschlüssen nicht zu unterschätzen –, aber doch eingeschränkt worden.

Welche Konsequenzen diese Entwicklung für die Nachfrage nach Hochschul-
bildung hat, ist schwer abzusehen, da nicht bekannt ist, wie hoch Studierinteresse 
und Studierbereitschaft gerade in den neu erschlossenen Gruppen tatsächlich aus-
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fallen. Insbesondere unter den beruflich qualifizierten Personen bedeutet das prin-
zipielle Studienrecht noch lange nicht, dass dieses tatsächlich auch realisiert wird. 
Die insbesondere an den Hochschulen vorhandene Befürchtung, die Öffnung des 
Hochschulzugangs werde zu einem zusätzlichen Schub an Studienanfängerinnen 
und Studienanfängern führen, der die Hochschulen von ihren Kapazitäten her über-
fordert, ist weit überzogen. Die Bildungs- und Berufsbiografien der Personen, die zu 
diesem neuen Kreis beruflich qualifizierter Studienberechtigter zählen, weisen an-
dere Verläufe, Motivations- und Interessenstrukturen auf. Die äußerst geringe Zahl 
der Meisterinnen und Meister, die in den letzten Jahren ein Studium aufgenommen 
haben, verdeutlicht das. Die Wirksamkeit von Mechanismen der Selbstselektion oder 
antizipatorischen Sozialisation ist nicht zu unterschätzen.

Dennoch zeichnen sich statistische Bewegungen ab.3 Während zwischen 1995 
und 2008 der Anteil der über den dritten Bildungsweg zugelassenen Studienanfän-
gerinnen und Studienanfänger (an allen Studienanfängerinnen und Studienanfän-
gern) an allen Hochschulen bei einem Prozent lag, ist er im Jahr 2010 auf 2,1  Pro-
zent angestiegen. (Nach vorläufigen Schätzungen hat er sich im Jahr 2011 noch 
einmal erhöht.) Er liegt damit immer noch auf einem sehr niedrigen Niveau, hat 
sich aber immerhin verdoppelt. Besonders deutlich ist dabei der Anstieg im Bereich 
der Universitäten. Hier betrug der Anteil jahrelang etwa ein halbes Prozent und ist 
2010 auf 1,9 Prozent gestiegen. An den Fachhochschulen lag er mit ca. 2 Prozent 
schon immer höher und hat sich aktuell auf 2,5 Prozent erhöht. Der Anteil der schu-
lischen Einrichtungen des zweiten Bildungswegs an allen Studienanfängern liegt 
bei 3,6 Prozent und bewegte sich in den letzten Jahren relativ konstant in dieser 
Größenordnung. Mit gut 90 Prozent ist im Universitätsbereich aber die Dominanz 
des gymnasialen Abiturs als „Königsweg“ ungebrochen (mit dem zweiten Bildungs-
weg sogar bei 94 Prozent). Selbst im Fachhochschulbereich, ursprünglich ja einmal 
als Institution für einen berufsbezogenen Weg zur Hochschule gedacht, beträgt der 
Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten gut 50 Prozent.

Worin liegen die Gründe und Ursachen, dass der dritte Bildungsweg bislang 
nicht so recht auf eine höhere Nachfrage und Beteiligung stößt? Dafür lassen sich 
verschiedene Bedingungen identifizieren. Erstens zeichnet sich dieser Bildungsweg 
trotz der neuen KMK-Vereinbarung immer noch durch eine ausgeprägte Intrans-
parenz und Heterogenität der Regelungen zwischen den Bundesländern aus. Zwei-
tens erweisen sich die vorhandenen Zulassungsregelungen oft noch als unflexibel 
und restriktiv. Ein Beispiel dafür ist die sogenannte Affinitätsregelung, wonach viele 
Berufstätige eine Zulassung nur in einem ihrer beruflichen Qualifikation entspre-
chenden Studienfach erhalten. Eine Vielzahl von Ausbildungsberufen lässt sich aber 

3 Die folgenden Daten entstammen einer Sonderauswertung durch das Statistische Bundesamt.
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gar keinem Studienfach oder Studiengang zuordnen, und für viele Studienfächer 
und -gänge finden sich gar keine Vorbildungsberufe. Drittens zeichnet sich Deutsch-
land im internationalen Vergleich durch ein erhebliches Angebotsdefizit an flexiblen 
Studienformen zum Beispiel durch berufsbegleitendes Teilzeitstudium oder durch 
Fernstudium aus. Diese sind aber gerade für Bewerberinnen und Bewerber aus dem 
Beruf sehr attraktiv, weil sie ein berufsbegleitendes Studieren ermöglichen. Auch 
Verfahren zur Anrechnung beruflicher Leistungen unter Einschluss der Weiterbil-
dung auf das Hochschulstudium sind in Deutschland noch unterentwickelt.

7. Fazit: Lebenslanges Lernen als Paradigma  
der Hochschulentwicklung

In der deutschen Bildungsdebatte hat sich eine Tradition eingebürgert, den Begriff 
des lebenslangen Lernens im Wesentlichen mit Weiterbildung und die Funktion der 
Hochschule beim lebensbegleitenden Lernen im Kern mit wissenschaftlicher Weiter-
bildung zu identifizieren. Diese Semantik deckt sich nicht mit dem Verständnis le-
benslangen Lernens im internationalen Bildungsdiskurs. Hier hat sich ein breiteres, 
inklusives Verständnis durchgesetzt, das weit über die Weiterbildung als institutio-
nellen Sektor oder als Sequenz in Bildungs- und Lebensverläufen jenseits von Ju-
gend und Pflichtschulzeit hinausgeht und das eher institutionen- und lebenszyklen-
übergreifend angelegt ist (SCHUETZE 2007, WOLTER 2012b). Mit diesem inklusiven 
Lern- und Bildungsbegriff hat sich mehr und mehr auch ein systemisches Verständ-
nis durchgesetzt, das lebenslanges Lernen als Herausforderung für alle Bildungs-
einrichtungen, nicht nur für die Weiterbildung begreift. Lebenslanges Lernen lenkt 
nicht nur den Blick auf die biografische Anschlussfähigkeit von Lernprozessen über 
alle Lebenszyklen („lebenslang“) hinweg, sondern auch auf verschiedene Formen 
und Orte des Lernens („lebensweit“). Die institutionellen Strukturen des Bildungs-
systems und die dadurch vorstrukturierten Bildungswege sollen möglichst offen, fle-
xibel und transparent sein, sodass ein hohes Maß an Durchlässigkeit und Mobilität 
ohne Sackgassen gewährleistet ist.

Vier Aspekte sind für dieses systemische Verständnis von lebenslangem Lernen 
von besonderer Bedeutung: 
(1)  die Durchlässigkeit aufeinanderfolgender Bildungsstufen oder -sequenzen, indem 

institutionell vorgegebene und verfestigte Bildungswege nach einem starren be-
rechtigungsbasierten Laufbahnmodell zugunsten einer Vielfalt unterschiedlicher 
Bildungswege ohne Sackgassen aufgelöst werden; 

(2)  die Flexibilisierung des Lehrens und Lernens durch neue Lehr- und Lernfor-
men, die eine bessere zeitliche und praktische Abstimmung und Vereinbarkeit 
unterschied licher Lebensformen (wie z. B. Arbeiten, Lernen und Familie) erlauben; 
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(3)  die Neuverteilung von Lernzeiten über die gesamte Lebensspanne statt eines „ju-
venilen“ Bildungskumulationsmodells und schließlich

(4)  die Aufhebung institutioneller Bildungsmonopole durch eine größere Pluralität 
von Lernorten, sodass Lernleistungen aus unterschiedlichen Lernkontexten mit-
einander vergleichbar und ggf. „verrechenbar“ werden.

Nach der Bedeutung der Hochschule als einer Institution lebenslangen Lernens zu 
fragen führt dann dazu, die Funktion der Hochschule wesentlich weiter zu fassen, 
als es dem traditionellen Verständnis universitärer Weiterbildung entspricht. Das 
Konzept des lebenslangen Lernens trägt dazu bei, über die Weiterbildung hinaus 
andere Strukturelemente des Hochschulsystems in den Blick zu nehmen. Von daher 
lässt sich lebenslanges Lernen als eine Art Mehrebenenkonzept charakterisieren. 
Durch einen solchermaßen erweiterten Begriff lebenslangen Lernens kommen einige 
weitere Aspekte der Hochschule in den Blick – so ist die hier im Mittelpunkt stehen-
de Öffnung des Hochschulzugangs für nicht traditionelle Studierende ein Element 
dieses erweiterten Konzepts. Berufsgleitende Studienangebote und Möglichkeiten 
des Teilzeitstudiums sind ein weiteres. Studienangebote, die ein Stu dium neben dem 
Beruf ermöglichen, stellen an deutschen Hochschulen ein deutliches Defizit dar, vor 
allem im Bereich der grundständigen (Präsenz-)Studiengänge, des an deutschen 
Hochschulen nach wie vor dominierenden Studientyps. Eine weitere Komponente 
ist die Anrechnung beruflicher Kompetenzen.

Schließlich gehört der traditionelle Kern, die wissenschaftliche Weiterbildung, 
zum lebenslangen Lernen im Hochschulsystem. Der Bedarf an beruflicher wissen-
schaftlicher Weiterbildung steigt stark an, zum einen aufgrund der wachsenden 
Zahl der Erwerbstätigen mit Hochschulabschluss, zum anderen aufgrund der hohen 
Weiterbildungsbeteiligung von Hochschulabsolventinnen und -absolventen, der wei-
terbildungsaktivsten Gruppe in der Bevölkerung (WOLTER 2011). Eine besondere Va-
riante wissenschaftlicher Weiterbildung wird zukünftig die Weiterbildung für ältere 
noch erwerbstätige Hochqualifizierte darstellen. Schon jetzt ist die Erwerbsbeteili-
gung von älteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit Hochschulabschluss 
überdurchschnittlich hoch. Zwischen der Dauer der Erwerbstätigkeit und dem Bil-
dungsstand gibt es einen sehr deutlichen Zusammenhang. Aufgrund der besonde-
ren Obsolenz akademischer Qualifikationen ist damit ohne Zweifel ein besonderer 
Weiterbildungsbedarf verbunden, gleich ob dieser durch Hochschulen oder andere 
Anbieter erfüllt wird. Nachberufliche Studienangebote werden die Hochschulen in 
einer Gesellschaft, in der ein immer größerer Anteil älterer Menschen – zukünftig 
mit einem immer höheren Bildungsniveau – lebt, mehr und mehr auch in den Blick 
nehmen. Von daher wird die Nachfrage nach Weiterbildungsangeboten auf akademi-
schem Niveau – wenn auch ohne Berufsorientierung – stark expandieren.
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Diese Pluralität von Angebots- und Studienformaten korrespondiert mit der Diver-
sität der Zielgruppen für lebenslange Lernprozesse im Hochschulsystem. SCHUETZE 
und SLOWEY (2012) unterscheiden folgende Typen von „lifelong learners“ an Hoch-
schulen:

 „second chance learners“, in Deutschland zum Beispiel Studierende des zweiten 
oder dritten Bildungswegs;

 „equity groups“, Gruppen, die hinsichtlich ihrer Beteiligung an Hochschulbildung 
unterrepräsentiert sind, die von der ersten Kategorie aber nicht trennscharf ab-
zugrenzen sind;

 „deferrers“, z. B. Studierende, die nach Erwerb der Studienberechtigung zu-
nächst eine Berufsausbildung absolvieren und erwerbstätig sind und erst danach 
ein Studium aufnehmen;

 „recurrent learners“, solche Studierende, die zum Erwerb eines weiteren aka-
demischen Grades (in der Regel des Masters) an die Hochschule zurückkehren;

 „returners“, z. B. vorübergehende Studienab- und -unterbrecher, die ihr Studium 
zu einem späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen;

 „refreshers“, die ihr Wissen und ihre Kompetenzen durch Weiterbildung an der 
Hochschule erweitern oder „auffrischen“ wollen, und

 „learners in later life“, in Deutschland z. B. sogenannte Seniorenstudierende. 

Drei Schlussfolgerungen ergeben sich. Erstens lässt sich die bisherige Fokussierung 
von Weiterbildung an der Hochschule auf wissenschaftliche Weiterbildung kaum 
noch halten. Der Anteil der Studierenden, die bereits über Berufsausbildung und Er-
werbserfahrungen verfügen und an der Hochschule eine Art Aufstiegsfortbildung su-
chen, wird zunehmen. Von der Studiengangsystematik der Hochschulen her gesehen 
absolvieren sie eine akademische Erstausbildung. Aus der Perspektive des Lebens-
verlaufs ist ihr Studium aber eine Weiterbildungssequenz, mit der andere Erwartun-
gen und Ansprüche verbunden sind als bei den Studierenden mit einer „Normalbio-
grafie“. Zweitens wird die Frage der Studienformate und Lernorganisation zu einer 
Schlüsselfrage. Wenn das Ziel darin besteht, die Hochschulen für Berufstätige stärker 
zu öffnen, dann ist das wichtigste Hindernis nicht (mehr) der Hochschulzugang, son-
dern eine wenig flexible Studienorganisation. Studium neben dem Beruf, ein bereits 
in den frühen 1970er-Jahren kreiertes Konzept, ist aktueller denn je. Drittens lösen 
sich die früheren institutionellen, curricularen und bildungstheoretischen Segmentie-
rungen zwischen beruflicher und akademischer Bildung mehr und mehr auf. Zwar 
gehört es zur historischen und bildungstheoretischen Erbschaft des deutschen Bil-
dungssystems, (vorakademische) berufliche und akademische Bildung als zwei Sphä-
ren zu denken, die hierarchisch voneinander getrennt sind. Die qualitativen Verän-
derungen, die sich aus dem wissensgesellschaftlichen Wandel von Arbeit, Beruf und 
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Beschäftigung ergeben, deuten aber eher auf eine stärkere „Verwissenschaftlichung“ 
auch der beruflichen Bildung hin. Institutionelle Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
Bildung und Hochschule ist dann ein Teil dieser Neukonfiguration.
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Franziska Diller

Durchlässigkeit der Hochschulbildung – Potenziale  
von Quereinstiegen nutzen

Der Quereinstieg in die Hochschulbildung bietet beruflich Qualifizierten die Mög-
lichkeit, auch ohne Hochschulzugangsberechtigung ein Studium aufzunehmen. 
Ergebnisse einer qualitativen Studie, die das Forschungsinstitut Betriebliche Bil-
dung mit 35 studierenden Quereinsteigern auf Basis problemzentrierter Interviews 
durchführte, zeigen individuelle Motive und den individuellen Nutzen einer solchen 
Bildungsentscheidung auf. Um jedoch die dargestellten positiven Effekte sowohl 
quantitativ als auch qualitativ zu verstärken, ist es notwendig, auf erlebte Hürden 
der Quereinsteiger einzugehen. Die daraus identifizierten Handlungsfelder können 
dann aufzeigen, wie der Quereinstieg verbessert werden kann.

1. Hintergrund: Quereinstieg im Kontext der Durchlässigkeits-
debatte

Der Quereinstieg in das Bildungssystem eröffnet Personen, die nicht auf dem üb-
lichen Weg vorgebildet sind, die Möglichkeit erweiterter Bildungskarrieren, die 
ihnen ohne Qualifikationsnachweis in der Regel verschlossen bleiben würden. Aus 
bildungspolitischer Sicht sind Beweggründe zur Förderung von Quereinstiegen die 
Sicherung der wirtschaftlichen Leistungsfähigkeit oder auch die Herstellung von 
mehr Bildungsgerechtigkeit. Voraussetzung sowohl für die individuellen als auch 
für die bildungspolitischen Resultate eines Quereinstieges ist in jedem Fall eine hohe 
Durchlässigkeit des Bildungs- und Beschäftigungssystems, die eine Revidierung 
zuvor getroffener Entscheidungen ermöglicht.

Der Diskurs der erhöhten Durchlässigkeit bildet den Hintergrund der Thematik 
des Quereinstieges. Die in Deutschland bestehende geringe Durchlässigkeit wird re-
gelmäßig beklagt (vgl. SEVERING 2009, HANFT; GIERKE; MÜSKENS 2008). Sie zeigt sich bei-
spielsweise darin, dass die einzelnen Bildungsgänge wenig miteinander verbunden 
sind und die Abgrenzung gegenüber den jeweils anderen Bildungssektoren deutlich 
erkennbar ist. Nicht nur vertikal (z. B. zwischen Sekundarbereich und tertiärem Be-
reich) ist eine sogenannte „Versäulung“ erkennbar, auch horizontal grenzen sich 
die einzelnen Ebenen stark voneinander ab, z. B. zwischen allgemeinbildenden und 
beruflichen Schulen (vgl. SEVERING 2009). Die tatsächliche Umsetzung einer verbes-
serten Durchlässigkeit wird vielfach erschwert „durch sehr spezialisierte Bildungs-
gänge, durch die unterschiedlichen teilweise aufeinander aufbauenden Niveaustufen 
und durch die komplexen Berufs- und Hochschulbildungssysteme, die sich inhaltlich 
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wie strukturell stark unterscheiden“ (DILLER u. a. 2011, S. 24). Die Folge ist eine Ab-
schottung gegenüber dem jeweils anderen Sektor (vgl. FROMMBERGER 2009) und das 
Resultat eine geringe Mobilität zwischen den einzelnen Bildungssystemen und Aus-
bildungsstufen (vgl. BELLENBERG; HOVESTADT; KLEMM 2004).

Eine wesentliche Möglichkeit zu einer erhöhten Durchlässigkeit ist der Querein-
stieg in das Hochschulstudium. Für den Quereinstieg in die Hochschulbildung sind 
von staatlicher Seite Möglichkeiten geschaffen worden, um während der Berufstä-
tigkeit erworbene Kompetenzen anzuerkennen und somit eine Hochschulzugangs-
berechtigung erlangen zu können. Nach der seit dem Beschluss der Kultusminister-
konferenz (KMK) vom März 2009 bundesweit geltenden Regelung erhalten Personen 
ohne Abitur mit Berufsabschluss und dreijähriger Berufserfahrung (nach einer Zu-
lassungsprüfung oder einem Probestudium) einen fachgebundenen Hochschulzugang 
für Universitäten und Fachhochschulen. Absolventinnen und Absolventen einer be-
ruflichen Aufstiegsfortbildung (z. B. Meisterin bzw. Meister, Technikerin bzw. Techni-
ker, Fachwirtin bzw. Fachwirt) erhalten die allgemeine Hochschulzugangsberechti-
gung, ohne eine zusätzliche Prüfung oder ein Probestudium absolvieren zu müssen.

Aus gesellschaftlicher Perspektive können sich unterschiedliche positive Aspek-
te aus dieser Art des Quereinstieges ergeben: Dem erwarteten Fachkräftemangel 
wird durch die Hebung eines bisher unausgeschöpften Qualifizierungspotenzials be-
gegnet, und für die Sozialversicherungs- und Steuersysteme sind Mehreinnahmen 
im Falle einer verbesserten beruflichen Situation und des damit verbundenen hö-
heren Einkommens zu erwarten. Relevant sind solche Entscheidungen jedoch auch 
für die Bildungs- und Berufsbiografien der einzelnen Personen mit ihren jeweiligen 
persönlichen und gesellschaftlichen Entfaltungsmöglichkeiten.

Der Quereinstieg in die Hochschulbildung bietet dem Einzelnen die Möglichkeit 
aufbauenden Qualifikationserwerbes. Durch den erworbenen Abschluss wird nicht 
nur eine höhere Bildungsstufe erreicht, sondern in seiner Folge werden auch oftmals 
weitere Bildungsbemühungen und Weiterqualifikationen im Sinne des lebenslangen 
Lernens angestoßen.

Im Folgenden sollen der individuelle bildungsökonomische Nutzen, der aus 
dem Quereinstieg entsteht, und die subjektive Bewertung dieser positiven Effekte in 
Bezugnahme auf die individuellen Motive dargelegt werden. Hierbei wird deutlich, 
dass die Möglichkeit des Quereinstieges für den Einzelnen und in der Folge für die 
Gesellschaft vielfache positive Effekte nach sich zieht. Um diese positiven Effekte 
quantitativ als auch qualitativ zu verstärken, ist es notwendig, die bisher geringe 
Inanspruchnahme dieser Bildungsmöglichkeit zu erhöhen, indem Hürden beseitigt 
und Potenziale für Verbesserungen eröffnet werden. Es soll einerseits verdeutlicht 
werden, welche Effekte aus mehr Durchlässigkeit resultieren können, und anderer-
seits dargelegt werden, wie diese Effekte verstärkt und gefördert werden können, 
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indem hinderliche Faktoren aus unterschiedlichen Bereichen identifiziert und Ver-
besserungspotenziale aufgezeigt werden.

2. Methodik und Vorgehen

Die im Folgenden vorgestellten Erkenntnisse über den bildungsökonomischen Nut-
zen, die Motive des Quereinstieges und dessen Hürden basieren auf den Ergebnissen 
einer qualitativen Studie, die das Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) 2009 
mit Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern der Hochschulbildung auf Basis pro-
blemzentrierter Interviews (nach WITZEL 1982) durchgeführt hat (Einzelheiten zur 
Studie siehe DILLER u. a. 2011).

Insgesamt wurden 71 Interviews mit Probanden eines Samples von Querein-
steigerinnen und Quereinsteigern, 35 mit Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern 
in die Hochschulbildung und 36 mit Teilnehmenden der Externenprüfung1 durchge-
führt, wobei im Folgenden ausschließlich auf die Quereinsteigerinnen und Querein-
steiger in die Hochschulbildung Bezug genommen wird. Kriterien für die Auswahl 
waren zum einen eine Abdeckung von nahezu allen Bundesländern und zum ande-
ren die Befragung von sowohl erfolgreichen wie auch erfolglosen Studierenden, um 
besonders auch auf Hürden und Probleme des Quereinstieges eingehen zu können. 
Die Studienfächer sollten zudem eine möglichst breite Abdeckung haben (Studie-
rende aus dem MINT-Bereich2 wurden in einer zweiten Akquisewelle nachgefasst). 
Außerdem lag der Studienabschluss bei fast allen Befragten zwischen einem halben 
Jahr und 6 Jahren zurück, sodass zum Zeitpunkt der Befragung bildungsökonomi-
sche Effekte bereits abzuschätzen waren.

Mithilfe computerunterstützter Auswertung (MAXQDA) wurden die geführ-
ten Interviews kategoriengestützt ausgewertet und analysiert.3 Die untersuchten 
Kategorien reichten vom bildungsbiografischen Hintergrund über Motive für den 
Quereinstieg bis hin zu hinderlichen und förderlichen Faktoren des Quereinstieges. 
Ein besonderer Schwerpunkt lag zudem auf der Analyse des bildungsökonomischen 
Nutzens. Es erfolgte sowohl eine Auswertung nach der Art des Quereinstieges als 
auch eine Typenbildung. Aus den gewonnenen Erkenntnissen konnten Empfehlun-
gen für die Verbesserung der Quereinstiegsmöglichkeiten abgeleitet werden. Bei der 
Bewertung der Ergebnisse der vorliegenden Studie muss beachtet werden, dass zum 

1 Im Vergleich der beiden Kohorten ergeben sich an einigen Stellen Unterschiede (z. B. bei der Kategorie Moti-
ve), in anderen Bereichen zeigen sich aber auch Übereinstimmungen.

2 Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
3 Zur Veranschaulichung werden Zitate der Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger eingebunden. Das Ge-

schlecht, das Alter zum Zeitpunkt des Quereinstieges und das Fach, in dem das Studium absolviert wurde, 
werden dem Zitat nachgestellt.
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einen aufgrund der Anzahl der Befragten und zum anderen aufgrund der anzu-
nehmenden Positivauswahl keinesfalls von Repräsentativität ausgegangen werden 
kann. Aufgrund der qualitativen Ausrichtung beziehen sich die vorgestellten Ergeb-
nisse ausschließlich auf die Gruppe der Befragten und deren subjektive Einschät-
zungen und bedürfen einer quantitativen Überprüfung ihrer Verallgemeinerbarkeit.

Die Akquise erfolgte in zwei Feldphasen über das gezielte Anschreiben der je-
weils zuständigen Institutionen (Universitäten, Fachhochschulen, Bildungsträger). 
Im Bereich der Hochschulbildung wurden 21 Frauen und 14 Männer befragt. Den 
höchsten Schulabschluss stellt bei den meisten Personen die mittlere Reife dar. Zum 
Zeitpunkt des Quereinstieges sind die Teilnehmer zwischen 21 und 64 Jahre alt, die 
27- bis 39-Jährigen stellen die größte Gruppe. Die Studienrichtungen der Befrag-
ten lassen sich in Sozial- und Geisteswissenschaften (insbesondere Sozialpädagogik 
bzw. Soziale Arbeit und Psychologie), Ingenieurwissenschaften (wie z. B. Maschi-
nenbau oder Lebensmitteltechnologie) und sonstige Studienrichtungen (wie z. B. 
Lehramt, Betriebswirtschaftslehre oder Medizin) einteilen. 40 Prozent der Befragten 
entschieden sich für einen MINT-Studiengang. In der Mehrheit der Fälle ist das Stu-
dienfach dem Bereich der vorher abgeschlossenen Berufausbildung zuordenbar. Bis 
auf wenige Ausnahmen stammen alle Befragten aus eher bildungsfernen Familien, 
in denen beide Eltern zumeist die Hauptschule oder seltener die Realschule und eine 
anschließende Berufsausbildung absolviert haben.

3. Bildungsökonomischer Nutzen des Quereinstieges  
in die Hochschulbildung – Zahlt sich lebenslanges Lernen aus?

Ein subjektorientierter Ansatz stellt die individuelle Sichtweise der Quereinsteigerin-
nen und Quereinsteiger, deren Motive sowie insbesondere den individuellen Nutzen 
dieses Bildungsweges heraus. Somit werden komplexere biografische Zusammen-
hänge erkennbar und eine Betrachtung des Quereinstieges in die Hochschule als 
Möglichkeit, individuelle Bildungswege zu gestalten, ermöglicht. Die Fragen, die sich 
stellen, sind demnach nicht nur die nach dem individuellen Nutzen, den beruflichen 
und persönlichen Effekten, die durch den Quereinstieg für die Individuen entstehen, 
sondern auch die nach ihren Motiven und den damit verbundenen Vorstellungen. 
Denn wie hoch der individuelle Nutzen einer Weiterbildung ist, können nur die In-
dividuen selbst mit ihren jeweiligen subjektiven Wertmaßstäben im Abgleich mit 
ihren Zielvorstellungen beurteilen – „objektiv messbar ist dies nicht“ (BEICHT; KREKEL; 
WALDEN 2006, S. 134). Die Schwierigkeiten der objektiven Quantifizierbarkeit von 
Weiterbildungserträgen liegen vor allem darin begründet, dass die Ursache von Er-
trägen nicht immer eindeutig einem bestimmten Weiterbildungsangebot zugeordnet 
werden kann, sowie „in individuellen Motivlagen für die Beteiligung an Weiterbil-
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dung, auf die die Kategorien von Ertrag und Nutzen wenig passen“ (AUTORENGRUP-
PE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 146). Die Motive für den Quereinstieg müssen 
daher in der Betrachtung des bildungsökonomischen Nutzens stets mitberücksich-
tigt werden. Die Einteilung des bildungsökonomischen Nutzens in monetäre und 
nicht monetäre Effekte sowie in soziale und persönliche Erträge folgt hier PECHARS 
(2006) Strukturierungsansatz bildungsökonomischer Effekte4 (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Strukturierungsansatz bildungsökonomischer Effekte

Monetär Nicht monetär

privat

Steigerung von

  Erwerbsbeteiligung (höhere Arbeits- 
platzsicherheit)

  Einkommen

Steigerung von

 Sozialprestige/Wertschätzung

 Arbeitsqualität

  Gesundheits- und Umweltbewusstsein

sozial

Steigerung staatlicher Einnahmen durch

 höhere Steuern und Sozialversicherungs-
beiträge

 Reduzierung der Transferleistungen

 Reduzierung der Ausgaben für Gesundheit 
und Umwelt

Entwicklung/Steigerung von

 gesellschaftlich wertvollen Einstellungen (z. B. 
Gesundheitsbewusstsein, Leistungsorientie-
rung, Primär- und Sekundärtugenden)

 sozialer Verantwortlichkeit

Quelle: In Anlehnung an PECHAR 2006, S. 38.

3.1 Die berufliche Situation nach dem Quereinstieg

Die von den befragten Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern benannten Motive 
für den Quereinstieg lassen sich in drei Kategorien gliedern, die auch der Kategori-
sierung der beruflichen Situation nach Vollendung des Quereinstieges entsprechen 
(vgl. Abbildung 1):

 Aufstieg: Im Mittelpunkt steht explizit ein so benannter beruflicher oder sozialer 
Aufstieg, der mit einer Einkommenssteigerung verbunden ist.

4 Andere Definitionen berücksichtigen ebenso wie PECHAR (2006) individuelle und gesellschaftliche Dimen-
sionen. VEICHTLBAUER und SCHLÖGEL (2001) unterscheiden in ihrem Ansatz Erträge von Bildung in ökonomische 
Erträge, gesellschaftliche Teilhabe sowie soziale Integration, Lebensqualität und Lebenszufriedenheit. Auch im 
Bildungsbericht der Bundesregierung werden ähnliche Zieldimensionen von Bildung zugrunde gelegt, wobei 
der ökonomische Aspekt aus der Sicht des Staates formuliert ist, dessen Aufgabe in der Bereitstellung von Vo-
raussetzungen und verbindlichen Regularien des gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Lebens besteht (vgl. 
AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010). Beide Definitionen berücksichtigen wie PECHAR (2006) individuelle 
wie gesellschaftliche Dimensionen.
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 Veränderung: Der Fokus liegt hier auf einer Erweiterung des Tätigkeitsfeldes, 
neuen Beschäftigungsalternativen oder dem Wunsch nach beruflicher Wissens-
erweiterung. Mit der beruflichen Veränderung kann zwar ein Aufstieg oder eine 
Einkommenssteigerung einhergehen, diese stehen jedoch nicht im Vordergrund.

 Bewahrung: Im Zentrum stehen hierbei die Bewahrung der beruflichen Situa-
tion   – diese soll zumindest nicht unmittelbar verändert werden – und die Vor-
beugung einer zukünftigen möglichen beruflichen Verschlechterung. Auch hier 
können Aspekte der anderen Kategorien enthalten sein, werden aber als weniger 
gewichtig empfunden.

Abbildung 1:  Kategorien beruflicher Motive und Einteilung der Situation nach  
dem Quereinstieg

 

Bei den beruflichen Motiven zeigen sich deutliche Kumulationen. Das mit Abstand 
am häufigsten genannte Motiv für den Quereinstieg ist eine höhere berufliche Fle-
xibilität, die häufig von dem Wunsch nach neuem beruflichen Lernen und einer 
Weiter- oder Neuorientierung herrührt: „Ich musste raus und musste etwas anderes 

Quelle: DILLER u. a. 2011, S. 55.

Einkommen steigern

Fachwissen erweitern

Beschäftigungsalternative
eröffnen

Status bei Arbeitgeber-
wechsel sichern

Arbeitsplatzsicherheit
steigern

Tätigkeitsniveau
erhöhen

VERÄNDERN

BEWAHREN

AUFSTEIGEN

berufliche Position
verbessern



219Durchlässigkeit der Hochschulbildung – Potenziale von Quereinstiegen nutzen

machen und wollte nicht ‚in diesem Saft schmoren‘“ (weiblich, 29 Jahre, Diplom-
Sozialökonomie). Neues zu lernen, ein erweitertes Tätigkeitsfeld, Arbeitsmarktfle-
xibilität und höhere berufliche Autonomie sind hierbei wichtige Aspekte, die der 
Kategorie „Veränderung“ zuzuordnen sind. Weniger gewichtig sind für die Befrag-
ten Aufstiegsmotive. Auffällig ist, dass eine Einkommenssteigerung bei keinem der 
Befragten das einzige oder gewichtigste Motiv darstellt, was nicht bedeutet, dass es 
dennoch bei einigen Befragten der Kategorie „Aufstieg“ eine Rolle spielt. Viele be-
nennen zwar den beruflichen Aufstieg als zweitrangiges Motiv – häufig impliziert der 
Wunsch nach einem erweiterten Aufgabenbereich oder mehr Autonomie aber auch 
einen Aufstieg. Als treibende Kraft sehen ihn im Vergleich zu den Veränderungsmo-
tiven jedoch deutlich weniger Befragte. Der Statuserhalt bei einem Berufswechsel 
oder einer etwaigen Kündigung spielt unter den Studierenden als Beweggrund die 
geringste Rolle.

Die Erwartungen der Studierenden treten in den überwiegenden Fällen in der 
nach dem Quereinstieg erreichten beruflichen Situation und den daraus erzielten Ef-
fekten auch ein (vgl. Abbildung 2). Die berufliche Situation der Quereinsteigerinnen 
und Quereinsteiger nach dem Quereinstieg lässt sich zum Großteil der Kategorie „Ver-
änderung“ zuordnen: „Ich habe eine Stelle bekommen, die nicht so gut bezahlt wird, 
aber sehr selbstständiges Arbeiten erfordert. Letztendlich auch große Verantwortung 
besitzt. Ohne mein Studium hätte ich die Stelle nicht bekommen. Das hat auf alle 
Fälle etwas Positives. Ich war ja immer gewohnt, nach Weisung zu arbeiten, das habe 
ich jetzt überhaupt nicht mehr. Ich kann sehr selbstständig arbeiten. Das ist was, was 
mir sehr liegt. Selbstständiges Arbeiten habe ich auch im Studium gelernt“ (weiblich, 
35 Jahre, Diplom-Sozialökonomie). Es wird deutlich, dass angestrebte Ziele und ein 
aus dem Studium resultierender Nutzen eng verwoben sind. Nur wer einen Aufstieg 
mit dem Quereinstieg anstrebte, empfindet diesen auch als erlebten Nutzen. Ein Teil 
der befragten Studierenden kann nach dem Quereinstieg einen direkten Aufstieg im 
engeren Sinne verzeichnen. Dieser ist durch eine Einkommenssteigerung oder die 
direkte Benennung eines beruflichen oder sozialen Aufstiegs definiert. Allerdings ist 
zu berücksichtigen, dass auch Personen, die einen Berufswechsel angeben, implizit 
einen Aufstieg vollzogen haben können. Ebenfalls denkbar ist, dass sich ein Aufstieg 
erst nach einiger Zeit ergibt und aufgrund dieser langfristigen Entwicklung in den 
erfassten Ergebnissen teilweise nicht widergespiegelt werden kann. In der relativen 
Übereinstimmung von beruflicher Situation nach und den Motiven für den Querein-
stieg wird deutlich, dass der Quereinstieg dem Einzelnen hilft, seine individuellen 
Bildungsziele zu verfolgen. Besonders auffällig ist dies im Bereich des Aufstieges. Für 
diejenigen Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger, die einen Aufstieg anstrebten, ist 
der Quereinstieg eine gute Möglichkeit, dies auch zu verwirklichen.
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Abbildung 2: Vergleich von Motiven und beruflicher Situation der Studierenden

3.2 Monetäre Erträge

3.2.1 Steigerung des Erwerbseinkommens

Nicht nur in der beruflichen Situation nach dem Quereinstieg kann der Nutzen sicht-
bar werden, er kann sich auch direkt monetär in Form eines höheren Erwerbsein-
kommens äußern. Sicherlich erfolgt eine tarifliche Eingruppierung zunehmend nach 
der tatsächlich ausgeübten Tätigkeit und weniger stark nach formalen Abschlüssen 
(vgl. BMWI; DIHK; ZDH 2009, S. 2), für die Entlohnung bilden formale Abschlüsse 
aber immer noch häufig die Grundlage.5

Durch eine akademische (Weiter-)Bildung sind am ehesten monetäre Effekte 
zu erwarten. Elektrotechnikerinnen und -techniker beispielsweise verdienten 2004 
im Monatsdurchschnitt ca. 2.200 Euro, Elektroingenieurinnen und -ingenieure hin-

5  So zeigt sich, dass in allen von der OECD gegenübergestellten 28 Ländern Absolventinnen und Absolventen 
des Tertiärbereichs insgesamt immer noch mehr verdienen als Absolventinnen und Absolventen des Sekun-
darbereichs II und postsekundärer, nicht tertiärer Bildungsgänge (OECD 2009, S. 154). Von 1997 bis 2007 
sind die relativen Erwerbseinkommen für Absolventinnen und Absolventen des Tertiärbereichs im Vergleich 
zu Absolventinnen und Absolventen des Sekundarbereichs II in Deutschland um mehr als 20 Prozentpunkte 
gestiegen (ebd., S. 151). 

Quelle: Eigene Darstellung.
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gegen ca. 3.900 Euro. Ein Hochschulstudium beruflich Qualifizierter steigert die 
individuelle Bildungsrendite auf 7,8 Prozent (vgl. IWD 2010, S. 1).6 Auch bei den 
befragten Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern kann über die Hälfte mit dem 
erworbenen akademischen Abschluss eine Einkommenssteigerung erzielen (vgl. Ab-
bildung 3). In Zusammenhang mit der beruflichen Situation betrachtet, erscheint 
dies nachvollziehbar. Schließlich verbleibt nur ein vergleichsweise geringer Anteil in 
der vorherigen Arbeitsstelle. Sowohl ein Aufstieg als auch eine Veränderung der be-
ruflichen Situation bedeuten in vielen Fällen auch eine Einkommenssteigerung. Mit 
einer beruflichen Veränderung geht oftmals auch eine Einkommenssteigerung ein-
her (auch wenn dies kein Motiv für den Quereinstieg darstellte). Allerdings kommt 
auch eine Verschlechterung des Einkommens vor, ist jedoch die Ausnahme: „Was 
das Finanzielle angeht, habe ich mich nicht verbessert. Definitiv nicht, im öffent-
lichen Dienst würde ich inzwischen deutlich mehr verdienen, wenn ich dort geblie-
ben wäre“ (weiblich, 28 Jahre, Diplom-Bauingenieurwesen).

Abbildung 3: Einkommensentwicklung nach dem Quereinstieg 

3.2.2 Steigerung der Erwerbsbeteiligung bzw. höhere Arbeitsplatzsicherheit

Ebenfalls als monetärer Ertrag zu verstehen ist die Erhöhung der Arbeitsplatz-
sicherheit (vgl. PECHAR 2006). Untersuchungen zur Erwerbsbeteiligung von Aka-

6 Das entgangene Einkommen während der Ausbildung verzinst sich aufgrund höherer Einkommenszahlungen 
danach mit 7,8 Prozent.

Quelle: Eigene Darstellung.
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demikerinnen und Akademikern zeigen, dass diese aufgrund ihres Bildungsstan-
des das niedrigste Erwerbslosigkeitsrisiko besitzen (vgl. MÖLLER; SCHMILLEN 2008) 
und positivere Beschäftigungsentwicklungen als bei allen anderen Beschäftigten zu 
verzeichnen sind (vgl. BUNDESAGENTUR FÜR ARBEIT 2011). Aber nicht nur ein ge-
sunkenes Arbeitslosigkeitsrisiko durch Sicherung des Arbeitsplatzes, sondern auch 
bessere Chancen und mehr Optionen auf dem Arbeitsmarkt sind Effekte des Quer-
einstieges: „Ich habe beruflich jetzt einen unbefristeten Arbeitsvertrag bekommen, 
den bekommt in diesen Zeiten nicht jeder“ (weiblich, 25 Jahre, Berufsschullehramt 
Pflegewissenschaft). Keiner der befragten Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger 
sah die Arbeitsplatzsicherheit durch den Quereinstieg als gesunken an.

3.3 Nicht monetäre Erträge

3.3.1 Beruflicher Nutzen

Viele Effekte, die sich aus einem Quereinstieg für die Individuen ergeben, sind nicht 
direkt monetär quantifizierbar. Vielmehr machen sie sich im beruflichen Tätigkeits-
feld bemerkbar und haben Auswirkungen auf die Berufszufriedenheit. Gründe hier-
für sind eine gestiegene Arbeitsqualität durch erweiterte Tätigkeitsfelder oder bes-
sere Arbeitsbedingungen. Inwieweit die berufliche Situation durch den Quereinstieg 
verbessert werden konnte, ist in Abbildung 4 dargestellt.

Abbildung 4:  Nicht monetäre Erträge von Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern  
mit identifiziertem beruflichem Nutzen (gültige Prozent)7

7 Anteil der Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger, der zum befragten Aspekt eine Antwort abgab.
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Im Vordergrund steht für die Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger die gestiegene 
Flexibilität auf dem Arbeitsmarkt. Zudem ist ein höherer Anspruch der Tätigkeit 
ein weiterer positiver Effekt: „Die Arbeit ist interessanter jetzt, dafür habe ich ja 
studiert. Ich mache jetzt natürlich inhaltlich mehr als nur dieses Eindimensionale 
vorher“ (männlich, 32 Jahre, B.A. Germanistik und Geschichte). Der erweiterte An-
spruch wird häufig auch als Möglichkeit gesehen, im beruflichen Umfeld weiterhin 
Neues zu lernen und sich weiterzuentwickeln: „Ich habe noch nie so viel gelernt wie 
in den letzten zwei Jahren. In der praktischen Arbeit noch viel mehr als im Studium“ 
(männlich, 35 Jahre, Diplom-Psychologie). Aber auch eine erhöhte Autonomie und 
verbesserte Entwicklungs- und Aufstiegschancen sind positive Effekte des Querein-
stieges. Eine insgesamt gestiegene Berufszufriedenheit wird von den Studierenden 
ebenfalls resümiert: „Ich bin jetzt definitiv zufriedener mit meinem Beruf. Ich wollte 
nicht mehr tauschen. Ich bin froh, dass ich diesen Weg gegangen bin“ (weiblich, 
40  Jahre, Diplom-Sozialpädagogik).

Es gibt durchaus auch Personen, die den nicht monetären beruflichen Ertrag 
als zwiespältig erleben. Eine höhere Qualifikationsstufe erreicht zu haben kann be-
deuten, dass mehr Leistung und die Übernahme von mehr Verantwortung erwartet 
werden, und erweiterte Autonomie kann zudem gesteigerten Rechtfertigungsdruck 
auslösen. Deshalb wird ein Aufstieg von den Befragten nicht immer angestrebt. Dies 
zeigt sich auch an der Bewertung der Arbeitsbedingungen, die von den Quereinstei-
gerinnen und Quereinsteigern aufgrund der höheren Arbeitsbelastung oder einer 
größeren Verantwortung teilweise auch als schlechter eingestuft werden: „Die Be-
lastung ist jetzt insgesamt größer. Es ist mehr Druck da. Ich muss mich gegenüber 
mehreren Leuten rechtfertigen, warum ich das so gemacht habe und nicht anders. 
Sowohl innerhalb der Institution als auch nach außen hin“ (männlich, 40 Jahre, 
Diplom-Sozialarbeit).

3.3.2 Persönlicher Nutzen

Da die Bildungsökonomie längst „eine enge Sicht abgelegt hat“ und sich auch für die 
„social benefits von Bildung“ (BRANDT 2004, S. 1) interessiert, rücken auch vermehrt 
persönliche, nicht monetäre Nutzensaspekte von Bildung wie Selbstverwirklichung 
oder Persönlichkeitsentwicklung in den Fokus.

Aspekte, die sich auf persönliche Erträge beziehen, sind für Quereinsteigerin-
nen und Quereinsteiger häufig noch wichtiger als der berufliche Nutzen. Der am 
häufigsten benannte persönliche Nutzen ist eine Horizonterweiterung, die durch das 
Studium erfolgt ist. Sowohl ein besseres politisches Verständnis als auch das bessere 
Erkennen von Kausalitäten, sind Effekte des Quereinstieges: „Ich glaube, ich kann 
Hintergründe besser verstehen. Man hat viel mehr Hintergrundwissen und Ver-
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ständnis dadurch. Ob politisches, ob anderes, man geht anders damit um. Man kann 
vieles besser verstehen“ (weiblich, 45 Jahre, Diplom-Sozialpädagogik). Fast gleich 
häufig wie die Persönlichkeitsentwicklung wird auch die Erweiterung des fachlichen 
Wissens positiv bewertet: „Es hat mir sowohl berufliche Weite, aber auch das ‚über-
den-Tellerrand-hinweggucken‘ gebracht“ (männlich, 35 Jahre, Diplom-Psychologie).

3.4 Soziale Erträge

Es wird deutlich, welch enormen Nutzen der Quereinstieg für den Einzelnen be-
deutet. In der Studie standen die individuelle Sicht der Quereinsteigerinnen und 
Quereinsteiger und deren bildungsökonomischer Nutzen im Mittelpunkt. Dennoch 
sei hier kurz erwähnt, dass eine enge Verbindung von privaten und sozialen Erträ-
gen besteht. Zwar müssen individuelle bildungsökonomische Effekte nicht immer 
mit den sozialen Erträgen korrelieren – beispielsweise wenn zwar eine Einkom-
menssteigerung und ein Aufstieg durch den Quereinstieg erfolgt ist, subjektiv aber 
Veränderungsaspekte als relevanter für die eigene Biografie empfunden werden –, 
dennoch sind viele gesellschaftliche Effekte Auswirkungen der objektiv entstande-
nen, individuellen bildungsökonomischen Effekte. Eine höhere Qualifikation wird 
in Zusammenhang mit der allgemeinen Produktivität einer Gesellschaft gebracht, 
die auch zum Erhalt des vergleichsweise hohen Lohnniveaus in Deutschland er-
forderlich ist (vgl. AMMERMÜLLER; DOHMEN 2004). Der Zusammenhang zwischen Bil-
dung und wünschenswerten gesellschaftlichen und individuellen Faktoren wird 
in zahlreichen Studien belegt (vgl. HELBIG 2008). Auch wenn sich aufgrund indivi-
dueller Unterschiede in den Präferenzen für Bildung, Kosten und Produktivitäten 
eine Heterogenität in den Bildungsrenditen ergibt, zeigt die bildungsökonomische 
Forschung auf differenzierte Weise auf, dass im Durchschnitt Aufwendungen für 
Bildung lohnende Investitionen darstellen (vgl. BÖTTCHER 2008). Neben der bereits 
erwähnten individuellen Bildungsrendite von 7,8 Prozent (und deren indirekt ab-
leitbaren Nutzen auf gesellschaftlicher Ebene) ergeben sich für den Staat beispiels-
weise einmalig Mehreinnahmen von netto 20.600 Euro für jeden Facharbeiter, der 
ohne Abitur studieren darf (vgl. IWD 2010, S. 1). Zudem zieht eine höhere Er-
werbsbeteiligung, die durch einen höheren Bildungsstand erreicht wird (vgl. MÖL-
LER; WALWEI 2009), verringerte Kosten des Staates für direkte Transferleistungen 
sowie Mehreinnahmen aus Steuern und Sozialabgaben nach sich. Während der 
Forschungsbereich zu sozialen Erträgen international deutlich besser etabliert ist, 
findet in Deutschland im Bereich der Schätzung von Humankapitalerträgen bisher 
nur wenig systematische Forschung statt (vgl. SKARUPKE 2005). Im internationalen 
Vergleich unterscheiden sich die Ertragsraten des Staates zwar, die sich aus einem 
Abschluss im Tertiärbereich ergeben, immer jedoch profitiert die öffentliche Hand 
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von den geleisteten Bildungsinvestitionen (vgl. OECD 2008). Im OECD-Durchschnitt 
beläuft sich die staatliche Ertragsrate bei Männern auf 11 Prozent und bei Frauen 
auf 9 Prozent (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 196). Für Deutsch-
land ist auffallend, dass hier die geschlechtsspezifischen Unterschiede am größten 
ausfallen (vgl. ebd.).

Soziale Erträge, die sich in der Folge aus persönlichen Erträgen ergeben, sind 
nach PECHAR (2006) die Steigerung staatlicher Einnahmen durch

 höhere Steuern und Sozialversicherungsbeiträge,
 Reduzierung der Transferleistungen und
 Reduzierung der Ausgaben für Gesundheit und Umwelt 

sowie die Entwicklung bzw. Steigerung von 
 gesellschaftlich wertvollen Einstellungen (z. B. Gesundheitsbewusstsein, Leis-

tungsorientierung, Primär- und Sekundärtugenden) und
 sozialer Verantwortlichkeit.

Die positiven Effekte von Bildungsinvestitionen auf die Volkswirtschaft sind viel-
fältig belegt, und Prognosen (vgl. IWD 2010, WÖSSMANN; PIOPIUNIK 2009) zeigen, 
dass Bildungsreformen einen beträchtlichen Mehrwert nach sich ziehen können, 
indem sie Höherqualifizierung – u. a. durch Quereinstieg – ermöglichen, qualitativ 
verbessern und zeitlich effizienter gestalten. Die Zahl von 4,6 Mio. An- und Un-
gelernten im Jahr 2007 (BIBB 2010, S. 265) zeigt auf, welch enormes Potenzial in 
Form von Bildungsrenditen durch eine höhere Qualifikation in dieser Personen-
gruppe liegt.

4. Hürden des Quereinstieges und Handlungsfelder

Der Weg des Quereinstieges wird bisher relativ selten genutzt. Der Anteil der 
Studien anfängerinnen und -anfänger, die ohne Hochschul- oder Fachhochschulreife 
ein Studium aufnehmen, ist mit 1,1 Prozent (2008) als gering einzustufen (AUTOREN-
GRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010). Besonders Universitäten verzeichnen 
mit einem Anteil von 0,6 Prozent nicht traditionell Studierender im Vergleich zu den 
Fachhochschulen mit 1,8 Prozent einen deutlich zu niedrigen Anteil an beruflich 
qualifizierten Studierenden. Deutschland liegt damit im internationalen Vergleich 
weit zurück. Mit einer Quote von 3 Prozent der Studienanfängerinnen und -anfän-
ger mit alternativem Hochschulzugang rangiert es hinter Ländern wie Frankreich 
(9,2  Prozent) und Großbritannien (7,7 Prozent) (HIS 2008, S. 36).8 Für eine Wis-

8 Die Differenz zu Angaben des STATISTISCHEN BUNDESAMTES (2009) ergibt sich aufgrund der auf europäischer Ebene 
abweichenden Erfassungssystematik.
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sensgesellschaft ist diese Situation im internationalen Vergleich als problematisch 
zu betrachten. Daher ist es notwendig, strukturelle Veränderungen für das Studium 
beruflich Qualifizierter herauszuarbeiten. Besonders erlebte Hürden der Querein-
steigerinnen und Quereinsteiger können Aufschluss darüber geben, inwiefern die 
Möglichkeit des Quereinstieges verbessert werden kann und damit mehr Personen 
alternative Bildungswege eröffnet werden.

Als einen der größten hinderlichen Faktoren benennen viele der Quereinsteige-
rinnen und Quereinsteiger die schlechte Informationslage. Informationen über die 
Möglichkeit des Studiums ohne Abitur, über Zulassungsvoraussetzungen sowie zu 
inhaltlichen Fragen vor und während des Studiums fehlen häufig. Es muss viel Ener-
gie und Zeit aufgewendet werden, um an ausführliche und richtige Informationen 
über den Quereinstieg zu gelangen. Fachlich-inhaltliche Schwierigkeiten werden 
besonders häufig von MINT-Studierenden benannt. In diesen Fächern bauen die 
Studieninhalte meist auf Abiturniveau auf, und entsprechende Kurse für Querein-
steigerinnen und Quereinsteiger, denen das Abiturwissen meist fehlt, werden nur 
selten angeboten. Auch Lernungewohntheit oder Schwierigkeiten mit Lehr- und 
Lernformen stellen gerade zu Studienbeginn häufig Probleme dar. Umstellungs- und 
Orientierungsprobleme wie z. B. bei der Auswahl von Lehrveranstaltungen oder 
Probleme mit der ungewohnten „Universitätskultur“ sind ebenfalls typische Hürden 
zu Beginn des Studiums. Weitere Hemmnisse ergeben sich oft aus der speziellen 
Lebens situation der Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger. Die Mehrfachbelastung 
von Studium und Beruf und bzw. oder Familie stellt für viele ein nur schwer zu 
bewältigendes Problem dar, da der Studienbetrieb häufig wenig Rücksicht auf die 
spezielle Lebenssituation von beruflich qualifizierten Studierenden nimmt. Beson-
ders Frauen sehen dies als Hürde. Zudem benennen sie häufiger als Männer Pro-
bleme, die aus einem selbst auferlegten Leistungsdruck resultieren, sowie finanzielle 
Belastungen. Auch Belastungen, die aus einer weiten Entfernung vom Wohnort zur 
Hochschule resultieren, entstehen häufig aufgrund unflexibler Regelungen und star-
rer Zulassungsvoraussetzungen.

Der überwiegende Teil der Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger bewältigt 
zwar das Studium (sogar häufig sehr erfolgreich), es wird jedoch deutlich, dass in 
vielen Fällen ein enormer Bildungswille und gute Problemlösestrategien nötig sind, 
um diesen Bildungsweg zu Ende zu gehen. Die meisten beruflich Qualifizierten ent-
wickeln im Laufe des Studiums individuelle Strategien, um Hürden und Schwierig-
keiten zu bewältigen. Dennoch ist es notwendig, um mehr Menschen mit ungeraden 
Bildungsverläufen die Option des Quereinstieges zu ermöglichen und zu erleichtern, 
aufseiten der Institutionen, Hochschulen und Betrieben bessere Bedingungen zu 
schaffen.
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4.1 Bildungspolitik

Handlungsfelder zur Verbesserung des Quereinstieges eröffnen sich auf bildungspo-
litischer Ebene im Bereich der Informations- und Beratungsdefizite sowie der Fi-
nanzierung. Einheitliche Informationsmöglichkeiten für Quereinsteigerinnen und 
Quereinsteiger und Arbeitgeber können den beobachteten Defiziten entgegenwirken, 
indem über Koordinierungsgespräche mit Gewerkschaften, Arbeitgeberverbänden, 
der Bundesagentur für Arbeit und Hochschulorganisationen eine Sensibilisierung er-
folgt und Aktivitäten angestoßen werden. Auch Imagekampagnen stellen eine gute 
Möglichkeit dar, sowohl regional (über Kanäle der involvierten Institutionen) als auch 
überregional (BMBF) Aufmerksamkeit für das Thema zu wecken und Informationen 
bereitzustellen.

Für potenzielle Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger und auch Betriebe ist 
es notwendig, dass regional ausgerichtete Beratungsangebote ausgeweitet werden. 
Dafür müssen keine neuen Strukturen geschaffen werden. Hierbei kann an beste-
hende Beratungsstrukturen (z. B. Lernen vor Ort oder Qualifizierungsberatungs-
strukturen für Betriebe) angeknüpft werden.

Da ein Studium einen erheblichen finanziellen Aufwand für die Studieren-
den bedeutet und beruflich Qualifizierte häufig bereits familiären Verpflichtungen 
nachkommen müssen, ist es notwendig, eine kohärente Finanzierungsstrategie zu 
entwickeln. Dabei ist darauf zu achten, dass individuelle Förderinstrumente (z. B. 
Bildungsprämie, Weiterbildungs- oder Aufstiegsstipendien) und institutionelle För-
derungen (z. B. WeGebAu – Weiterbildung Geringqualifizierter und beschäftigter 
älte rer Arbeitnehmer in Unternehmen) besser aufeinander abgestimmt werden und 
die Bedingungen an die Anforderungen für beruflich Qualifizierte angepasst werden, 
beispielsweise durch das Aufheben von Altersgrenzen für Kredite. Aber auch indi-
rekte Förderungen sind denkbar, indem die Kosten für die Freistellung von Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern durch steuerliche Erleichterungen gemindert werden. 
Der Förderung mittelbarer Kosten sollte zudem eine gewichtige Rolle beikommen. 
Gerade für Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger bedeutet die Kostenübernahme 
der Kinderbetreuung die Ausräumung einer großen Hürde.

Auch die Förderung von Bildungsinnovationen kann dazu beitragen, den Quer-
einstieg zu erleichtern. Beispielsweise könnte in Anlehnung an die Auslobung des 
BMBF zur Entwicklung von Studiengängen das Etablieren von berufsbegleitenden 
Studiengängen befördert werden, was Problemen, die durch die Unvereinbarkeit 
von Beruf und Studium entstehen, entgegenwirkt.

Einige Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger berichteten von ca. einem hal-
ben Jahr Vorbereitungszeit auf die Zulassungsprüfung zur Hochschule. Hier wäre es 
wünschenswert, erleichterte Zugangsregelungen zu schaffen, indem beispielsweise 
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die Vorbereitungszeit durch Modulveranstaltungen in das Studium integrierbar wird 
oder der Weg an die Hochschulen über rechtlich fixierte Validierung der gesamten 
Lernergebnisse erfolgen kann.

4.2 Hochschulen

Spätestens mit der Vereinheitlichung der Hochschulzugangsregelungen durch den 
KMK-Beschluss vom März 2009 ist deutlich geworden, dass zukünftig – zusätzlich zu 
den traditionell Studierenden – auch beruflich Erfahrene als Zielgruppe der Hoch-
schulen gesehen werden müssen (vgl. WERNER; LENSKE 2009). Diese zeigen bisher 
– insbesondere die staatlichen Universitäten und Fachhochschulen – ein eher zu-
rückhaltendes Interesse an Studierenden aus der Praxis. Bei der Zielgruppe der 
Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger handelt es sich um eine völlig andere Klien-
tel als bei den traditionell Studierenden. Die Hochschulen sind bislang kaum auf die 
veränderte Zielgruppe eingestellt. Die beschriebenen Hürden der Quereinsteigerin-
nen und Quereinsteiger sind Folge dieser Unangepasstheit. Sowohl methodisch und 
didaktisch als auch inhaltlich sind die Hochschulen auf Studierende mit Abitur aus-
gerichtet. Und auch das Fehlen von Teilzeit- oder berufsbegleitenden Studiengängen 
entspricht meist nicht den Anforderungen von beruflich Qualifizierten.

Die Entwicklung zielgruppengerechter Studienmodelle ist daher unvermeidlich, 
sollen auch andere Zielgruppen, neben der der traditionell Studierenden, an die 
Hochschulen gebracht werden. Eine inhaltliche Vorbereitung auf das Studium und 
Begleitung währenddessen, die Anpassung der Didaktik und Methodik, ein zielgrup-
pengerechtes Prüfungsportfolio (z. B. anwendungsorientierte Klausuren, Präsenta-
tionen, Fallstudien etc.) und das Ermöglichen unterschiedlicher Studiergeschwindig-
keiten sind in diesem Zusammenhang Handlungsfelder zur Verbesserung.

4.3 Betriebe

Bisher wurde wenig darüber reflektiert, in welcher Form Betriebe den Quereinstieg 
fördern können. Dabei wird ihre Rolle angesichts des sich abzeichnenden Fachkräfte-
mangels immer wichtiger. Quereinstiegsmöglichkeiten eröffnen Betrieben neue per-
sonalpolitische Dispositionsspielräume, mithilfe derer sie dem sinkenden Angebot 
an qualifizierten Fachkräften entgegenwirken können. Indem Betriebe langfristig 
angelegte Karrierepfade kreieren und erweiterte Entwicklungsmöglichkeiten schaf-
fen, eröffnen sie den Beschäftigten Möglichkeiten alternativer Qualifikationswege. 
Kooperationsmöglichkeiten von Hochschulen und Betrieben, die Bestandsmitar-
beiterinnen und -mitarbeiter durch hochschulische Weiterbildungsangebote quali-
fizieren, setzen eine engere Verschränkung zwischen der betrieblichen und wis-
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senschaftlichen Weiterbildung voraus. Dies erhöht die Flexibilitätsspielräume der 
Betriebe und eröffnet Hochschulen ein neues Betätigungsfeld zur Verbesserung der 
Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Wirtschaft (vgl. FREILING 2009). Zudem 
müssen Ängste der Betriebe abgebaut werden, die oftmals mit einer Höherqualifi-
zierung und Weiterbildung einhergehen.

5. Fazit

Es verwundert nicht, dass sich fast für alle Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger 
die Bildungsanstrengung des Studiums im Rückblick lohnt und eine hohe Zufrie-
denheit mit dieser Bildungsentscheidung einhergeht. Schließlich resultiert aus dem 
Quereinstieg dann Zufriedenheit, wenn der reale Nutzen die individuellen Erwar-
tungen in ausreichendem Maße einlöst. Der Vergleich von Beweggründen für den 
Quereinstieg mit den individuell erfahrenen Erträgen aus diesem Bildungsschritt 
zeigt, dass die Vorstellungen in einem hohen Maße auch eingelöst werden.

Angesichts der zahlreichen positiven Effekte des Quereinstieges ist es zum 
einen aus individueller Perspektive wünschenswert, mehr Personen die Möglich-
keit eines Bildungsaufstieges und alternativer Bildungswege durch eine erhöhte 
Durchlässigkeit von Hochschul- und Berufsbildung zu ermöglichen. Zum anderen 
ist es aus gesellschaftlicher Sicht heraus unerlässlich, angesichts des nahenden 
Fachkräftebedarfs alle Potenziale auszuschöpfen. Es zeigt sich, dass sowohl bei 
den Motiven als auch bei den Erträgen und ebenso im Hinblick auf die Hürden 
des Quereinstieges multiple Faktoren den Quereinstieg beeinflussen. Monokausale 
Zusammenhänge sind demnach auszuschließen. So lässt sich auch der Querein-
stieg bei Weitem nicht durch Einzelmaßnahmen beeinflussen. Handlungsfelder zur 
Verbesserung der Quereinstiegsmöglichkeit müssen daher auf unterschiedlichen 
Ebenen ansetzen und an alle Beteiligten adressiert sein, wenn sowohl die quan-
titativen als auch die qualitativen Effekte dieses Bildungsweges verstärkt werden 
sollen.
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Eva Friedrich, Ursula Schwill

Durchlässigkeit im Kontext der Hochschule –  
ein Praxisbericht von der Fachhochschule Brandenburg

Ziel des Projekts „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkommen“ der Fachhochschule 
Brandenburg ist es, die Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer 
Bildung in Brandenburg zu verbessern. Die Entwicklung, Erprobung und Einführung 
von pauschalen und individuellen Anrechnungsverfahren, die Kommunikation der 
Zulassungsmodalitäten ohne Abitur und die Beratung von Studienabbrecherinnen 
und -abbrechern sind Aufgabenbereiche des Projekts.

1. Rahmenfaktoren für Durchlässigkeit in Brandenburg

Brandenburg hat als Flächenland mit ca. 2,5 Mio. Einwohnern ein besonderes Pro-
blem mit dem demografischen Wandel. Ähnlich wie in anderen neuen Bundeslän-
dern ist neben den bekannten Abwanderungsbewegungen nach der Wende die Ge-
burtenrate besonders stark zurückgegangen. Zur Verdeutlichung: War 2008 noch 
gut jeder Fünfte im Land über 65, wird es im Jahr 2020 bereits jeder dritte Branden-
burger sein. Die Geburtenzahlen im Land haben sich nach der Wende nahezu hal-
biert, was sich natürlich auch auf das gesamte Bildungssystem ausgewirkt hat und 
noch auswirkt (LANDESAMT FÜR BAUEN UND VERKEHR 2010, S. 11). Für die Hochschu-
len werden bis 2015 durch den Wegfall der Wehrpflicht, doppelte Abiturjahrgänge 
und andere externe Einflussfaktoren zwar noch stabile oder sogar leicht steigende 
Zahlen vorhergesagt, allerdings werden dann auch die Studienanfängerzahlen in 
Brandenburg sinken (vgl. HEINE; SCHULZ; SOMMER 2011, S. 13 ff.).

Der Entwicklung der Studierendenzahlen steht ein Mangel an Fachkräften ge-
genüber, der bis zum Jahr 2030 zu bis zu 460.000 nicht besetzten Arbeitsplätzen 
in der Region Berlin-Brandenburg führen soll (2015: 273.000, 2020: 362.000) (vgl. 
PFEIFFER u. a. 2010, S. 13). Ein großer Teil dieses nicht gedeckten Bedarfs besteht 
in fehlenden Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit Berufs- und Hochschul-
abschluss. Dies betrifft vor allem die Bereiche Ingenieurwissenschaften und Wirt-
schaftswissenschaften sowie den medizinischen Bereich.

Im Bereich der beruflichen Bildung zeigt sich ein ähnliches Bild: „Nicht Lehr-
stellen, sondern Bewerber sind knapp“, fasste Martin Wansleben, Hauptgeschäfts-
führer des Deutschen Industrie- und Handelskammertages (DIHK), die Ergebnisse 
der DIHK-Ausbildungsumfrage zusammen (vgl. DIHK 2010). Im berufsbildenden 
Bereich ist der Mangel an Auszubildenden durch sinkende Schülerzahlen bereits 
angekommen.
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Die Notwendigkeit auf die beschriebene Entwicklung einzuwirken, ist Bestandteil 
zahlreicher politischer Überlegungen. Die Flexibilisierung und Öffnung der Bil-
dungswege für die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung und die Anerkennung von Ausbildungsinhalten könnten lang-
fristig zu mehr Studienanfängern, Studierenden, Absolventinnen und Absolventen 
und qualifizierten Fach- und Führungskräften führen.

„Der Präsident der Kultusministerkonferenz (KMK), Berlins Bildungssenator 
Jürgen Zöllner (SPD), plädierte bei der Vorstellung des OECD-Berichts 2007 für mehr 
Durchlässigkeit zwischen dem betrieblichen Ausbildungs- und dem Hochschulsys-
tem. Es spreche nichts dagegen, jungen Leuten nach einer Berufsausbildung einen 
Hochschulzugang zu ermöglichen, solange dieser fachspezifisch sei“ (FRIES 2007). 
Diskussionen über Hochschulzugangswege wurden angestoßen, und mit der siebten 
Novelle des Hochschulrahmengesetzes wurden neue Möglichkeiten zur Ausgestal-
tung des Hochschulzugangs und zu der Anerkennung beruflicher Qualifikationen 
geschaffen.

2. Durchlässigkeit an der Fachhochschule Brandenburg

Die Fachhochschule Brandenburg (FHB) ist eine Hochschule der Region; der Groß-
teil der Studierenden kommt aus der Region und Umgebung oder aus Berlin. Laut 
Statistischem Bundesamt studierten im Wintersemester 2008/2009 insgesamt 2.802 
Studierende an der FHB, von ihnen kamen 61 Prozent (1.714) aus dem Land Bran-
denburg, 16 Prozent (436) aus Berlin, 4 Prozent aus Sachsen-Anhalt (119) und drei 
Prozent aus Sachsen (73); 6 Prozent kamen aus dem Ausland.

An den drei Fachbereichen der Hochschule (Wirtschaft, Informatik & Medien, 
Technik) sind insgesamt 17 Studiengänge angesiedelt, die mit Ausnahme des Fern-
studiengangs Betriebswirtschaftslehre (BWL), der noch mit dem Diplom abschließt, 
alle mit einem Bachelor oder Master abschließen.

Positive Beispiele im Bereich der Anerkennung von außerhalb der Hochschule 
erbrachten Leistungen gibt es an der Fachhochschule Brandenburg bereits seit eini-
gen Jahren. Seit dem Wintersemester 2007/2008 sind die Abschlüsse „Betriebswirt/ 
-in“ und Verwaltungsbetriebswirt/-in“ der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie 
(VWA) Potsdam auf das Fernstudium BWL anrechenbar. Die genannten Abschlüsse 
ermöglichen den Quereinstieg in das fünfte Semester und werden mit der Abschluss-
note als Vordiplom anerkannt. Dies führt zu einer Verkürzung des Studiums von vier 
auf zwei Jahre. Dies gilt ausschließlich für die VWA Potsdam, hier wurde das Lehr-
angebot an das der Fachhochschule angepasst. Zahlreiche Lehrende der Fachhoch-
schule Brandenburg unterrichten zusätzlich an der VWA Potsdam, so können eine 
gleichbleibende Qualität und die Vermittlung von Lehrinhalten sichergestellt werden.
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Die Nachfrage ist groß, so nutzen jährlich ca. 25 VWA-Absolventinnen und -Ab-
solventen die Möglichkeit der Anrechnung. Die Resonanz der Lehrenden ist 
bis auf kleine Einschränkungen positiv. So fehlen insbesondere den VWA-Ab-
solventinnen und -Absolventen Grundlagen in der Mathematik, in Englisch und 
im wissenschaftlichen Arbeiten. Hier sind Brückenkurse geschaffen worden, um 
Abhilfe zu schaffen. Es können aber insgesamt nach den ersten beiden komplet-
ten Durchgängen keine signifikanten Ergebnisunterschiede zwischen den Quer-
einsteigerinnen und Quereinsteigern und den übrigen Studierenden festgestellt 
werden.

Weiterhin werden die Absolventinnen und Absolventen der Fachschule für 
Technik und Wirtschaft, einmal der „Staatlich geprüfte Betriebswirt“ und der „Staat-
lich geprüfte Techniker – Fachrichtung Elektrotechnik“, auf die adäquaten Bache-
lorstudiengänge angerechnet. Hier steigen die Absolventinnen und Absolventen der 
Fachschule der Wirtschaft und Technik direkt in das dritte Semester der jeweiligen 
Studiengänge an der FHB ein. Die Anrechnung erfolgte auch hier wieder durch den 
Abgleich der Curricula mit den Modulinhalten der Studiengänge. Da die Fachschu-
le selbst auch auf dem Gelände der FHB durch den Verein für Bildungsperspekti-
ven  e. V. betrieben wird und viele Vereinsmitglieder aus dem FHB-Umfeld stammen, 
war die curriculare Entwicklung der Fachschulausbildung von Anfang an eng an die 
Curricula der FHB angelehnt.

3. Das Projekt „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkommen“  
als Instrument der Verbesserung der Durchlässigkeit  
an der Fachhochschule Brandenburg

Die FHB hat schon seit Jahren ihre Aufgabe auch dahin gehend definiert, ihre Stu-
diengänge an den Bedarfen der regional ansässigen Unternehmen und Einwohner 
auszurichten und sich daher der „diversity“ verschrieben. Menschen unterschiedli-
cher Nationen aus unterschiedlichen sozialen Schichten mit unterschiedlichen fami-
liären Situationen, aber eben auch mit unterschiedlichen Formen des Hochschulzu-
gangs und unter Anrechnung ihrer beruflichen Qualifikationen studieren gemeinsam 
an den drei Fachbereichen.

Anfang 2010 startete das Projekt „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkom-
men“ an der FHB im Rahmen der INNOPUNKT-Initiative „Durchlässigkeit in der 
Berufsbildung – Brandenburg in Europa“ des Ministeriums für Arbeit, Soziales, 
Frauen und Familie des Landes Brandenburg (MASF). Das Projekt wird finanziert 
aus Geldern des Europäischen Sozialfonds (ESF) und des Landes Brandenburg. Ko-
operationen bestehen unter anderem mit der Agentur für wissenschaftliche Weiter-
bildung und Wissenstransfer (AWW e. V.), der Gemeinnützigen Bildungsgesellschaft 
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Pritzwalk GmbH (GBG), der Industrie- und Handelskammer (IHK) Potsdam und dem 
Ausbildungsverbund Teltow.1

Primäres Ziel der INNOPUNKT-Initiative ist es, die Durchlässigkeit zwischen 
beruflicher und hochschulischer Bildung in Brandenburg zu verbessern. Insgesamt 
sechs Projekte im Land beschäftigen sich mit der Thematik, das Projekt der FHB ist 
das größte dieser Projekte.

Die Kommunikation der Möglichkeit der Studienaufnahme ohne formalen Hoch-
schulzugang, die Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen auf ein Hoch-
schulstudium als auch die Vermittlung von Studienabbrecherinnen und -abbrechern 
unter Berücksichtigung ihrer erworbenen Kompetenzen in Aus- und Weiterbildung 
der Wirtschaft sind Themenfelder des Projekts.

Die nachfolgende Abbildung verdeutlicht die drei Aufgabenbereiche des Pro-
jekts.

Abbildung 1: Aufgabenbereiche des Projekts „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkommen“

Im Folgenden werden die drei Aufgabenbereiche kurz dokumentiert.

1 Mehr Informationen zum Projekt auch unter www.weiterkommen-in-brandenburg.de

Quelle: Eigene Darstellung.
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3.1 Zulassung beruflich Qualifizierter – Studieren ohne Abitur in Brandenburg

Das brandenburgische Hochschulgesetz hat die Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz (KMK) vom März 2009 weitgehend umgesetzt und gewährt einer Hoch-
schule ein relativ hohes Maß an Autonomie bei den Zulassungsmodalitäten. Die 
Hochschulzulassung beruflich qualifizierter Bewerberinnen und Bewerber ohne Ab-
itur ist bei Erfüllung der Zugangsvoraussetzungen unkompliziert. In Brandenburg 
sind Hochschulzugang und -zulassung in den Paragrafen 8 bis 12 des Brandenbur-
gischen Hochschulgesetzes geregelt.

Abbildung 2: Hochschulzugang in Brandenburg

Die im Jahr 2008 vollzogene Novelle des Brandenburgischen Hochschulgesetzes 
eröffnet Meisterinnen und Meistern und vergleichbar Qualifizierten einen direkten 
Hochschulzugang (BbgHG § 8). Ihr Abschluss ist der Hochschulreife nunmehr gleich-
gestellt, allerdings mit der Einschränkung, dass dieser „in einem für das beabsich-
tigte Studium geeigneten Beruf“ (BbgHG § 8) erbracht wurde.

Einen fachgebundenen Hochschulzugang erhält auch, wer eine für das Studium 
geeignete Berufsausbildung und eine darauf aufbauende zweijährige Berufserfahrung 
nachweisen kann. Für beide Gruppen ist das Bestehen einer Eignungsprüfung nicht 
mehr zwingend vorgeschrieben. Allerdings können die Fachbereiche eine solche Prü-
fung durchführen, sofern dies in der Satzung der jeweiligen Hochschule verankert ist.

Quelle: Eigene Darstellung.
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Den rechtlichen Regelungen wird entsprochen, so stehen viele Studiengänge beruf-
lich qualifizierten Bewerberinnen und Bewerbern offen. Die Hochschulen vermarkten 
diese Möglichkeit aber kaum, und so ist das Ergebnis (gemessen an der Anzahl der 
Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung) nicht den Möglichkei-
ten entsprechend.

Abbildung 3: Beruflich qualifizierte Studierende an der Fachhochschule Brandenburg

Der Anteil der Studierenden, die mit einer beruflichen Qualifikation ein Studium 
an der FHB aufnehmen, steigt kontinuierlich an. So waren es im Wintersemester 
2010/2011 bereits 7,9 Prozent der Erstsemesterstudierenden, die ohne formale 
Hochschulzugangsberechtigung das Studium aufgenommen haben. Von den rund 
3.000 Studierenden der FHB verfügen 170 über eine berufliche Eingangsqualifika-
tion (ohne „klassische“ Hochschulzugangsberechtigung). Damit liegt der Anteil an 
der Studierendenschaft der FHB von 5,26 Prozent deutlich höher als der Bundes-
durchschnitt (1 %) (vgl. ORR; SCHNITZER; FRACKMANN 2008, S. 42).

Zudem haben ca. 30 Prozent der Studierenden der FHB laut Erstsemesterbefra-
gung vor Aufnahme des Studiums eine berufliche Ausbildung absolviert. Von Inte-
resse ist, aus welchen Berufsgruppen sich die Studierenden ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung zusammensetzen. Im Folgenden wird dieser Punkt in An-
lehnung an eine von der HIS Hochschul-Informations-System GmbH durchgeführte 
Studienanfängerbefragung und die Ausführungen von FREITAG (2009) beschrieben.

Der Großteil der Studierenden ohne Hochschulzugangsberechtigung sind Absol-
ventinnen und Absolventen kaufmännischer Ausbildungen, ihr Anteil lag bei 32  Pro-
zent im Wintersemester 2007/2008 (24 Prozent im Wintersemester 2005/2006). Die 

Quelle: Eigene Darstellung.
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Berufsgruppe der Erzieherinnen und Erzieher war mit einem Anteil von 5,6 Prozent 
im Wintersemester 2007/2008 (12,5 Prozent im Wintersemester 2005/2006) vertreten.
Der Anteil der Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung der 
Mechanikerinnen und Mechaniker, Schlosserinnen und Schlosser, Elektrotechnike-
rinnen und -techniker, Mechatronikerinnen und Mechatroniker und TV-Technikerin-
nen und -Techniker lag bei 22,6 Prozent im Wintersemester 2007/2008 (12 Prozent 
im Wintersemester 2005/2006). Chemotechnikerinnen und -techniker Chemie- und 
Fotolaborantinnen und -laboranten waren anteilig mit 8,4 Prozent im Wintersemes-
ter 2007/2008 (4 Prozent im Wintersemester 2005/2006) vertreten. In der Gruppe 
der Gesundheitsberufe studierten 6,6 Prozent der Studierenden ohne Hochschulzu-
gangsberechtigung. Die Abweichungen zwischen den Erhebungszeitpunkten sind 
vermutlich auf neu geschaffene Studiengänge zurückzuführen. Bei einer Neuein-
führung ist die Nachfrage am Anfang besonders hoch, da auch Absolventinnen und 
Absolventen aus zurückliegenden Jahrgängen das Angebot verstärkt wahrnehmen.

Eine Fokussierung der beruflich qualifizierten Studierenden ohne schulische 
Hochschulzugangsberechtigung auf Studiengänge, die ihrer Ausbildung entsprechen, 
ist insbesondere durch die Zulassungsmodalitäten klar. Dementsprechend gibt es die 
meisten Studierenden ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung in Studien-
gängen der Wirtschaftswissenschaften, Betriebswirtschaft, Ingenieurwissenschaften 
sowie im Gesundheits- und pädagogischen Bereich (vgl. FREITAG 2009, S. 15).

Für die FHB ist besonders die Präferenz der Absolventinnen und Absolventen 
kaufmännischer und technischer Berufe interessant, da dies zwei der drei Fachberei-
che berührt. Hier wird im Projekt angesetzt. Ausbildungsinhalte werden mit Lehrin-
halten verglichen, Anrechnungsmodalitäten gestaltet und Studierende unter Anerken-
nung außerhochschulischer Leistungen zum Studium zugelassen (vgl. Abschnitt 3.2).

Die Zulassungsmöglichkeiten (Studieren ohne Abitur) für beruflich Qualifizier-
te werden durch die Projektmitarbeiterinnen intern und extern kommuniziert. Bis 
heute herrscht weitgehende Unkenntnis über die Möglichkeiten für beruflich Quali-
fizierte in Brandenburg.

3.2 Entwicklung und Etablierung von Anrechnungsverfahren für die Anrechnung 
beruflich erworbener Kompetenzen auf ein Hochschulstudium

Ein Bereich des Projekts beschäftigt sich mit der Entwicklung von Anrechnungsver-
fahren, die zu einer pauschalen Anrechnung von Inhalten von Ausbildungsabschlüs-
sen der IHK auf entsprechende Studiengänge führen.

Ziel dieser Anrechnungsverfahren ist eine höhere Studierendenquote von be-
reits berufserfahrenen Studierenden. These ist dabei, dass der Transfer von im Stu-
dium erworbenem Wissen umso leichter fällt, je mehr praktische Kenntnisse von-
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seiten der Studierenden mitgebracht werden. Um diese Studierenden vermehrt für 
die Hochschule zu akquirieren, werden daher die Einheiten angerechnet, die in wei-
ten Bereichen eine Wiederholung darstellen würden.

Die Regelungen zur Anerkennung von außerhochschulisch erbrachten Leistun-
gen ergeben sich aus folgenden Empfehlungen der KMK:

„Außerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fähigkeiten kön-
nen im Rahmen einer – ggf. auch pauschalisierten – Einstufung auf ein Hochschul-
studium angerechnet werden“, wenn „sie nach Inhalt und Niveau gleichwertig dem 
Teil des Studiums sind“ (KMK 2002). Allerdings wird dies vom Umfang her einge-
schränkt: „Außerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fähigkeiten 
können höchstens 50 Prozent eines Hochschulstudiums ersetzen“ (KMK 2002).

In Deutschland gibt es an zahlreichen Hochschulen Aktivitäten im Bereich der 
Anrechnung. Im Kontext dieser Abhandlung ist die Initiative „Anrechnung beruf-
licher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge“ (ANKOM) des Bundesministeriums 
für Bildung und Forschung (BMBF) zwischen 2005 und 2009 von Interesse. Die Ent-
wicklung von Anrechnungsverfahren war wesentlicher Bestandteil der Initiative der 
elf Entwicklungsprojekte. Die teilnehmenden Hochschulen entwickelten pauschale 
Anrechnungsverfahren vornehmlich im Bereich der Anrechnung von Meisterab-
schlüssen und Fortbildungsqualifikationen. Individuelle Anrechnungsmodalitäten 
wurden entwickelt und an Hochschulen etabliert.

In Brandenburg verfolgt die INNOPUNKT-Initiative ähnliche Zielsetzungen, die 
teilnehmenden Hochschulen sind die FHB, die Technische Hochschule Wildau und die 
Hochschule für nachhaltige Entwicklung Eberswalde.

Der innovative Ansatz des Projekts liegt dabei in der Anrechnung von Inhalten 
der Berufsausbildung und nicht – wie bisher meist praktiziert – der Aufstiegsfortbil-
dungen. Hintergrund dieser Überlegung war, dass bereits heute ca. ein Viertel (s. o.) 
der Studierenden an der FHB über eine abgeschlossene Ausbildung verfügen, dies 
gibt zumindest einen Hinweis darauf, dass eine Affinität zum Hochschulstudium 
nach Abschluss einer Ausbildung besteht, und dies unabhängig von der Hochschul-
zugangsberechtigung.

Detaillierte Erkenntnisse über die Studierneigung von Auszubildenden wer-
den aus einer Befragung der Auszubildenden an zahlreichen Oberstufenzentren in 
Brandenburg erwartet, die im Mai abgeschlossen wurde und momentan ausgewer-
tet wird. Ersten Erkenntnissen zufolge gibt es Studierneigungen insbesondere in 
den kaufmännischen Berufen wie Industriekaufmann bzw. -kauffrau, Bürokaufmann 
bzw. -kauffrau und Bankkaufmann bzw. -kauffrau, dicht gefolgt von einigen tech-
nischen Berufen wie Mechatroniker bzw. Mechatronikerin und Elektroniker bzw. 
Elektronikerin.
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3.2.1 Pauschale Anrechnung

Zunächst stand die Entwicklung und Implementierung einer Systematik für pau-
schale und individuelle Anrechnungsverfahren im Vordergrund. Die Anrechnungs-
verfahren sind im Fachbereich Wirtschaft bereits etabliert, und im Fachbereich 
Technik steht die Einführung kurz bevor.

Eine Systematik für die pauschale Anrechnung wurde auch in Anlehnung an die 
Ergebnisse aus den ANKOM-Projekten erarbeitet. Verglichen werden die Inhalte, der 
zeitliche Umfang und das Niveau. Der Abgleich der Inhalte gestaltete sich aufgrund 
der unterschiedlichen Aufbauweisen der beruflichen Bildung und der Hochschulbil-
dung schwierig. Die berufliche Ausbildung gliedert sich in Lernfelder, die fachüber-
greifend unterrichtet werden, es findet keine fächerbezogene Einteilung statt. Das 
Hochschulstudium ist in einzelne Module unterteilt und wird fächerweise unterrichtet.

Eine weitere Herausforderung sind die Modulkataloge der Hochschulseite, die 
nur begrenzt kompetenzorientiert (outputorientiert) aufgebaut sind. Bestandteil sind 
oft nur die Lehrinhalte, die unterrichtet werden, nicht die Kompetenzen, die erlangt 
werden sollen. Dies macht insbesondere die Niveaueinschätzung schwierig. Auch 
die in § 5 GG festgelegte „Freiheit der Lehre“, wonach der Lehrende die Lehrveran-
staltungen inhaltlich frei gestalten kann und nicht an die Modulkataloge gebunden 
ist, birgt Schwierigkeiten. Zusätzlich gibt es viele Vorbehalte der Hochschulmitglie-
der gegenüber den Qualifikationen aus der beruflichen Bildung.

Abbildung 4: Prozesskette der pauschalen Anrechnung

Zusätzliche Prüfung 
oder Klausur

Volle Anerkennung 
(mit Zensur)

Teilweise  
Anerkennung

Volle Anerkennung 
(mit bestanden) 

Note 4,0
Keine Anerkennung

Vergleich der Inhalte (Systematik)

Studium Ausbildung

Zeit Zeit

Inhalt Inhalt

Niveau (Tiefe) Niveau (Tiefe)

Quelle: Eigene Darstellung.
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Um die Anrechnungsverfahren in den Fachbereichen Technik und Wirtschaft zu 
implementieren, wurde ein integrierender Ansatz aller Beteiligten gewählt. Durch 
die frühzeitige Einbeziehung der Lehrenden, des Studentensekretariats, der Prü-
fungsausschüsse und anderer Stakeholder der Hochschule sollte die Durchsetzung, 
vor allem aber auch die Akzeptanz aller Beteiligten erreicht werden.

Für die Durchführung der Anrechnungsverfahren wurde ein 4-stufiges Prü-
fungsverfahren entwickelt, das sich sukzessive der Anrechenbarkeit bestimmter 
Ausbildungsinhalte annähert. In den ersten drei Stufen werden dabei zunächst die 
Inhalte aus den Curricula der Ausbildungsberufe auf die Inhalte der Module des Stu-
diums geprüft. Erst wenn eine mehr als 75-prozentige Übereinstimmung der Inhalte 
feststeht, erfolgt eine Niveauprüfung und dann ggf. eine Anrechnung.

Die Systematik der pauschalen Anrechnung folgt damit folgenden Schritten:
 Teil A: Verteilung der Ausbildungsinhalte laut Rahmenlehrplan auf die Module 

des Referenzstudiengangs und Bildung von virtuellen Modulen
 Teil B: Gegenüberstellung der von den Inhalten der Aus- bzw. Weiterbildung tan-

gierten Module – Grundlagensemester des Studiums
 Teil C: Zusammenfassender Modulvergleich der relevanten Module
 Teil D: Tiefenprüfung der relevanten Module laut Systematik

Die Ausbildung zur Industriekauffrau/zum Industriekaufmann war Bestandteil des ers-
ten pauschalen Anrechnungsverfahrens. Die Anrechenbarkeit wurde auf den Bache-
lorstudiengang BWL geprüft. Es konnte ein Fach (BWL I) voll anerkannt und ein wei-
teres (Externes Rechnungswesen) teilweise (mit einer ergänzenden Prüfungsleistung 
zum in der Ausbildung fehlenden Teil) anerkannt werden. Der Prüfungsausschuss be-
stätigte diese Einschätzung, und die pauschale Anerkennung ist zum Wintersemester 
2010/2011 möglich. Mittlerweile sind auch Teile aus der Ausbildung zur Büro kauffrau 
bzw. zum Bürokaufmann angerechnet. Weitere Berufe sind in der Prüfung.

Der Grundstein für die pauschale Anrechnung von Ausbildungsinhalten ist ge-
legt und als positiver Teilschritt zu bewerten. Ob die Anerkennung von nur zwei Fä-
chern einen positiven Einfluss auf die Studienortentscheidung haben wird, ist jedoch 
fraglich. Dies soll durch eine Evaluation in den folgenden Jahren ermittelt werden. 
Für die FHB ist besonders die Präferenz der Absolventinnen und Absolventen kauf-
männischer und technischer Berufe interessant, da dies zwei der drei Fachbereiche 
berührt. Hier sollte angesetzt werden. Ausbildungsinhalte sollten mit Lehrinhalten 
verglichen, Anrechnungsmodalitäten gestaltet und Studierende unter Anerkennung 
außerhochschulischer Leistungen zum Studium zugelassen werden.

Des Weiteren war die pauschale Anrechnung von Inhalten der Bürokauffrau 
bzw. des Bürokaufmanns und des Wirtschaftsakademie-Diploms Betriebswirt (WA) 
des Ausbildungsverbunds Teltow (AVT) Bestandteil der Aktivitäten, auch hier führte 
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der systematisch Vergleich der Inhalte zu der Anrechnung zahlreicher Fächer auf 
den Fernstudiengang BWL (Diplom).

3.2.2 Individuelle Anrechnung

Die Entwicklung einer Systematik für die individuelle Anrechnung, also die Anrech-
nung individuell erlangter Kompetenzen, war für das zweite Halbjahr 2011 geplant. 
In diesem Bereich ist die Etablierung eines einheitlichen Verfahrens für die Hoch-
schule erwünscht.

Für die individuelle Anrechnung wurde im Projekt „Weitersehen – Weiterbil-
den – Weiterkommen“ in Anlehnung an die Erfahrungen der ANKOM-Initiative 
(vgl. ANKOM-Arbeitsmaterialien Nr. 3; S. 9 ff.) eine Portfoliosystematik entwickelt. 
Hier folgen wir der Empfehlung aus ANKOM, zunächst eine Beratung des (poten-
ziellen) Studierenden vorzunehmen. Danach wird ggf. ein Antrag gestellt, und der 
Proband erstellt dann mithilfe eines Leitfadens das Portfolio. Die Äquivalenzprüfung 
wird zurzeit noch durch das Projekt „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkommen“ 
vorbereitet und dann durch die jeweiligen Modulverantwortlichen im Fachbereich 
durchgeführt. Diese treffen dann auch die Anrechnungsentscheidung, möglicher-
weise unter Anhörung oder Testung des Studierenden. Dieses Verfahren wird im 
Fachbereich Wirtschaft auf Empfehlung des Prüfungsausschusses zurzeit erprobt. 
Nach einer Dokumentation anhand einiger Beispiele soll die Vorgehensweise im Prü-
fungsausschuss weiter diskutiert und verfeinert werden.

Der Schritt in ein einheitliches Verfahren scheint auf den ersten Blick aufwen-
diger zu sein, ist aber letztlich notwendig, um eine Transparenz nach innen und 
außen herzustellen.

3.3 Beratung von Studienabbrecherinnen und -abbrechern – „Plan B“

Nach einer Studie der HIS Hochschul-Informations-System GmbH brechen im 
Durchschnitt in Deutschland 21 Prozent aller Studierenden ihr Studium ab, ohne 
dass ein Abschluss erreicht wird (vgl. HEUBLEIN u. a. 2009, S. 5). Bei genauerer 
Betrachtung der Zahlen der HIS-Studie erkennt man, dass in den Ingenieurwissen-
schaften besonders viele Studienabbrecherinnen und -abbrecher zu verzeichnen 
sind. Gerade aber Studierende aus diesen Fachbereichen haben besonders gute 
Chancen, sich nach einem Abbruch zu einer Fachkraft zu entwickeln oder auch 
ohne Abschluss als Fachkraft in der Wirtschaft zu arbeiten (vgl. BECKER; GREBE; 
BLEIKERTZ 2010, S. 19).

Nur wenige Hochschulen beraten bislang Studienabbrecherinnen und -ab brecher, 
viele beschränken sich auf – meist statistische – Ursachenforschung. Langfristiges Ziel 
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ist es, die Abbrecherquoten zu verringern oder durch das Aufzeigen von individuellen 
Alternativen Studienabbrecherinnen und -abbrechern die Möglichkeit eines Abschlus-
ses der beruflichen Bildung zu geben. Hier wird ein Beitrag zu der Verbesserung der 
Durchlässigkeit von der akademischen in die berufliche Bildung geleistet.

Das konkrete Vorgehen der Beratung einer potenziellen Studienabbrecherin 
bzw. eines potenziellen Studienabbrechers der FHB im Rahmen des Projekts erfolgt 
anhand eines Leitfadens, der neben biografischen Daten vor allem die Kompetenzen 
der potenziellen Studienabbrecherinnen und -abbrecher herausarbeitet. Eine indi-
viduelle Beratung, die sich an den Kompetenzen der Interessenten ausrichtet, kann 
drei verschiedene Ergebnisse haben: Fortsetzung des Studiums mit Hilfestellungen, 
Wechsel des Studiengangs oder Wechsel in die berufliche Aus- und Weiterbildung. 
Diese individuelle Beratung wird ergänzt durch Kontakte zu regionalen Unterneh-
men, die ein hohes Interesse haben, Studienabbrecherinnen und -abbrecher mit und 
ohne Anerkennung von Vorleistungen als Auszubildende aufzunehmen. Außerdem 
hat sich ein externes Netzwerk von Hilfsangeboten für diesen Personenkreis gebil-
det, das sich unter der Federführung der FHB und des Hochschulteams der Agentur 
für Arbeit Potsdam zweimal jährlich als „Runder Tisch Studienabbruch“ trifft. Hier 
werden Daten analysiert, Konzepte und Instrumente zur Bekämpfung des Studien-
abbruchs diskutiert und ein Erfahrungsaustausch angeregt.

Schwierig ist die Ansprache der potenziellen Studienabbrecherinnen und -ab-
brecher. Da dies ein negativ besetztes Thema ist und viele der Betroffenen nur noch 
selten den Weg in die Hochschule finden, ist eine hartnäckige und stets präsente 
Kommunikation notwendig. Die Evaluation bei den Studierenden hat gezeigt, dass 
insbesondere Mitteilungen in der regionalen Presse auf Resonanz stoßen, da Ange-
hörige und Freunde die Betroffenen dann auf das Beratungsangebot aufmerksam 
machen. Ein weiterer Erfolg versprechender Weg ist die Kommunikation über das 
Studentensekretariat und die Lehrenden selbst, die in entsprechenden Situationen 
auf die Beratung hinweisen.

Die Anrechnung von hochschulisch erworbenen Kompetenzen auf eine Aus- 
und Weiterbildung gestaltet sich weitaus schwieriger als angenommen. Normaler-
weise sollte man davon ausgehen, dass eine Äquivalenz von Kompetenzen auf bei-
den Seiten Anerkennung findet. Das bedeutet, wenn die FHB aus der Ausbildung 
zum Industriekaufmann (IHK) den Prüfungsteil „Unternehmerische Konzepte“ als 
äquivalent zu dem Modul „Unternehmen aufbauen II – Operations und Marketing“ 
im Studium Allgemeines Management (B.Sc.) ansieht, dann müsste dies die beruf-
liche Seite auch tun. Da jedoch gibt es eine Menge Widerstände, die teils rechtlich, 
teils aber auch aus Unkenntnis über die Qualität hochschulischer Bildung begründet 
werden. Diese Widerstände zumindest aufzuweichen ist eine der wesentlichen Auf-
gaben der restlichen Projektdauer.
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3.4 Herausforderungen der Durchlässigkeit in der Hochschule

Auf dem Weg zur Anrechnung, aber auch bei der praktischen Durchsetzung in der 
Hochschule ergeben sich verschiedene Probleme, aber auch unerwartete Hilfestel-
lungen, die hier erläutert werden sollen.

Zahlreichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist die Notwendigkeit der Öffnung 
der Hochschule für beruflich Qualifizierte noch nicht hinreichend bekannt. Es beste-
hen große Vorbehalte gegenüber Studierenden ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung. Ein Qualitätsverlust wird befürchtet. Die sensible Kommunikation und 
die Abstimmung aller Aktivitäten in diesem Bereich sind von besonderer Bedeutung 
und entscheidende Voraussetzung für die Akzeptanz innerhalb der Hochschule.

Die entscheidende interne Maßnahme, die bereits umgesetzt wurde, ist die 
ständige Kommunikation mit den Hochschulangehörigen – Bedenken müssen ernst 
genommen und Möglichkeiten zur Verbesserung besprochen werden. Ein Beispiel ist 
die mögliche Einführung einer Vorbereitungswoche für Studierende ohne Abitur, in 
der für das jeweilige Studium fehlende Grundlagen vermittelt werden können. Maß-
nahmen zur externen Kommunikation, die bereits durchgeführt werden, sind Artikel 
in der regionalen Presse, der Druck und die Verteilung von Flyern und besondere 
Hinweise auf der Website der Fachhochschule.

3.4.1 Vorteile und Herausforderungen: „Studieren ohne Abitur“

Risiken im Bereich der Zulassung liegen im Studienerfolg der Studierenden. Es 
macht wenig Sinn, zunächst Studierende ohne formale Hochschulreife aufzunehmen 
und damit Kapazitäten zu binden und danach durch fehlende Erfolge im Studium zu 
einer Erhöhung der Abbrecherquoten beizutragen. Allerdings sind die Erfahrungen 
bislang nicht so, dass Studierende ohne Abitur eine höhere Abbrecherquote haben 
als „normale“ Studierende. Dennoch könnte sich über eine starke Kommunikation 
der Möglichkeit einer Studienaufnahme ohne Abitur und einen damit einhergehen-
den steigenden Anteil dieser Studierenden eine solche Folge ergeben. Dies wiederum 
kann das Image schädigen, vor allem dann, wenn die Kommunikation den Anschein 
erweckt, es wäre sehr einfach, ein Studium zum erfolgreichen Abschluss zu bringen. 
In der Kommunikation muss also darauf geachtet werden, dass die Unterstützungs-
maßnahmen, die den Studienerfolg sicherstellen sollen, neben der grundsätzlichen 
Möglichkeit der Studienaufnahme hinreichend bekannt gemacht werden.

Brückenkurse sollen dabei das Selbstbewusstsein der beruflich Qualifizierten 
stärken, aber auch zu einer verbesserten Akzeptanz bei den Lehrenden führen. In-
terne Vorbehalte gegenüber der Zulassung von beruflich Qualifizierten und man-
gelnde Akzeptanz könnten sich negativ auf das Verhältnis der Lehrenden und der 
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Studierenden auswirken und auf beiden Seiten zur Unzufriedenheit führen. Brü-
ckenkurse kosten allerdings Ressourcen, was in Zeiten knapper Mittel der Hoch-
schulen schwierig zu realisieren ist.

Da im Land Brandenburg mittelfristig mit einem Rückgang der klassischen Stu-
dierenden gerechnet werden muss, kann die verstärkte Ansprache der Zielgruppe 
zu mehr Zulassungen und steigenden Studierendenzahlen führen. Damit können die 
Kapazitäten besser genutzt und die Existenz der FHB langfristig gesichert werden.

Durch die klare Kommunikation und Umsetzung der restriktionslosen Zulas-
sung kann ein Wettbewerbsvorteil erzielt werden. Dieser könnte zur Positionierung 
genutzt werden.

3.4.2 Vorteile und Herausforderungen: Anrechnung von beruflichen Kompetenzen 
auf ein Hochschulstudium

Die pauschalen Verfahren ermöglichen eine unkomplizierte und sichere Anrechnung 
von Leistungen. Für den potenziellen Studierenden werden Unsicherheiten abge-
baut, und es ist vor Beginn des Studiums sicher, welche Inhalte anerkannt werden. 
Bis jetzt ist eine Prüfung von Anträgen auf Anrechnung allerdings nur für immatri-
kulierte Studierende möglich.

Die einmalige pauschale Prüfung führt auch zu einer Vereinfachung der Pro-
zesse auf Hochschulseite, es muss nicht jeder Einzelfall durch das Prüfungsamt und 
die Lehrenden geprüft werden. Durch die bundeseinheitlichen IHK-Lehrinhalte und 
Prüfungen ist die Anerkennung von Ausbildungsinhalten nicht auf einen regionalen 
Raum beschränkt, sondern kann von Ausbildungsabsolventinnen und -absolventen 
aus der ganzen Bundesrepublik genutzt werden. Durch die Anrechnung des Ausbil-
dungsabschlusses wird auch eine große Zielgruppe angesprochen, da dieser bundes-
weit gleich ist.

Die Anrechnung von Leistungen kann für die Studienortwahl ausschlaggebend 
sein, was durch viele Anfragen in diesem Bereich belegt werden könnte. Die poten-
ziellen Studierenden informieren sich vor Aufnahme eines Studiums bei den Hoch-
schulen, die für die Entscheidung infrage kommen, über Möglichkeiten der Anrech-
nung. Hier könnten insbesondere pauschale Anrechnungen für die Entscheidung 
pro Fachhochschule Brandenburg sprechen. Die Erfahrung zeigt, dass insbeson-
dere diese Studierenden hoch motiviert sind und das Studium erfolgreich beenden. 
Praktische Erfahrungen können mit theoretischem Wissen verknüpft werden. Alle 
Studierenden mit und ohne berufliche Erfahrungen profitieren von den Erfahrungen 
der beruflich Qualifizierten in den Lehrveranstaltungen.

Die Anrechnung von Kompetenzen kann zu einer Verkürzung der Studiendauer 
führen und wirkt sich unter Umständen positiv auf die Studierendenzufriedenheit 
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aus. Die Honorierung von Kompetenzen und Fertigkeiten aus der beruflichen Praxis 
wirkt sich auch positiv auf die Einstellung zur Institution aus, der Studierende fühlt 
sich und seine bereits erbrachten Leistungen anerkannt.

Allerdings sind die Verfahren zur pauschalen Anrechnung sehr aufwendig, da 
diese mit großem zeitlichem und personellem Aufwand verbunden sind. Zudem gibt 
es ca. 350 Ausbildungsberufe und zahlreiche Weiterbildungszertifikatslehrgänge in 
Deutschland. Es ist also nur dort sinnvoll, eine pauschale Anrechnung durchzufüh-
ren, wo eine relevante Nachfrage zu erwarten ist. Daher sollten nur Ausbildungsbe-
rufe geprüft werden, die im Land hauptsächlich ausgebildet werden. Zudem muss 
geprüft werden, ob bei den Absolventinnen und Absolventen der jeweiligen Ausbil-
dung auch eine generelle Studierneigung besteht. Sonst werden mühsam Angebote 
geschaffen, für die keine oder nur eine geringe Nachfrage besteht.

In der individuellen Anrechnung sind die Vorteile analog zu denen der pauscha-
len Anrechnungsverfahren zu sehen. Allerdings sind die individuellen Verfahren in 
der Bearbeitung durch das Studentensekretariat und nachfolgend in den Fachberei-
chen kompliziert und aufwendig. Auch die/der Studierende muss hier in besonde-
rer Weise mitwirken und ihre/seine außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen 
nachvollziehbar dokumentieren. Dies geht in aller Regel nicht ohne eine intensive 
Beratung durch die Institution, was wiederum zur Bindung von Ressourcen führt. 
In Zeiten von kreativen Lebensläufen wird es allerdings zunehmend wichtiger, diese 
außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen – wo es möglich ist – auf die Module 
anzurechnen.

3.4.3 Vorteile und Herausforderungen: Studienabbrecherberatung

Vorteile sind unbestritten auf der Seite der erfolgreich beratenen Studierenden zu 
sehen.

Jeder, der durch die Beratung einen Ausbildungsplatz, eine Weiterbildung, 
einen Studienplatz an einer anderen Hochschule oder eine andere Perspektive auf-
gezeigt bekommen hat, ist zufrieden. Auch die Hochschule profitiert von dieser Zu-
friedenheit, da ein Gefühl der Bindung entsteht, auch wenn der Weg des Studiums 
nicht weiter verfolgt wird. Dadurch steigt das Image der Hochschule.

Die wohlgrößte Herausforderung in der Beratung der potenziellen Studien-
abbrecherinnen und -abbrecher besteht darin, die Zielgruppe auf die Beratung auf-
merksam zu machen. Da sie häufig nur noch sehr temporär an der Hochschule sind, 
nehmen sie die klassischen Werbemittel wie Flyer, Plakate oder Hinweisschilder 
nicht wahr. Nach einer Auswertung der Evaluation kann festgestellt werden, dass 
die Empfehlung anderer Personen, wie Familie, Freunde oder auch Lehrende, die 
größte Erfolgsquote hat.
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Eine weitere Herausforderung besteht darin, die Lehrenden von der Notwendigkeit 
dieser Beratung zu überzeugen. Wenn die Hochschule ohnehin schon überfüllt ist 
und ein Lehrender kaum Zeit für die (individuelle) Betreuung der Studierenden hat, 
ist es schwer verständlich zu machen, warum eine Studienabbrecherin bzw. ein 
Studienabbrecher eine intensive Beratung erfahren soll. Außerdem besteht mit stei-
gender Nachfrage der Unternehmen nach Studienabbrecherinnen und -abbrechern 
als Auszubildende die Angst der Lehrenden, dass die Studierenden sozusagen „he-
rausberaten“ werden. Hier kann nur immerwährende Information der Lehrenden 
helfen, diese Bedenken zu zerstreuen.

4. Mehrwert für die beteiligten Partner

4.1 Mehrwert aus Sicht der Hochschule

Die Öffnung der Zugangswege für Studierende ohne traditionelle Hochschulzugangs-
berechtigung und die verbesserte und vermehrte Anerkennung von Kompetenzen 
aus der beruflichen Aus- und Weiterbildung bedeuten eine Erweiterung der Zielgrup-
pe für Hochschulen. Nicht mehr nur klassische Studierende werden angesprochen, 
sondern gerade diejenigen, die bereits Kontakte und Erfahrungen in der Praxis ge-
sammelt haben. Dies kann für die Hochschulen einen Wettbewerbsvorteil bedeuten.

Die Lehrenden in den berufsbegleitenden Studiengängen der FH Brandenburg 
berichten von der Bereicherung durch die Beiträge der beruflich qualifizierten Stu-
dierenden. Die Integration der Praxis in die Lehre kann zu einer verbesserten pra-
xisorientierten Lehre führen. Die praktischen Erfahrungen der Studierenden berei-
chern die Lehrveranstaltungen, fordern aber gleichzeitig die Lehrenden hinsichtlich 
der didaktischen Konzepte.

Vereinfachte Zulassungsbedingungen zum Studium für beruflich Qualifizierte und 
Anrechnung von erworbenen Kompetenzen haben einen positiven Effekt auf die Zufrie-
denheit der Studierenden. Der Abbau von Zugangsbarrieren zum Studium könnte sich 
auf die Studienortwahl auswirken, da dort, wo ohne zusätzliche Eignungsprüfung oder 
-tests beruflich Qualifizierte aufgenommen werden, der Weg ins Studium einfacher ist. 
Ebenso könnte die Anrechnung von außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen, 
die zu einer Verkürzung der Studienzeit führen können, wirken. Alles das kann per-
spektivisch die Studierendenanzahl aus dieser Zielgruppe an der Hochschule erhöhen.

Ein positiver Einfluss von Zulassungsbedingungen und Anrechnung auf die 
Studierendenanzahl und -bindung ist allerdings nur in Verbindung mit einer guten 
Beratungsleistung möglich. Beratungen, Mentorenprogramme oder andere Service-
dienstleistungen für beruflich Qualifizierte und berufsbegleitend Studierende sind 
ein wichtiger Bestandteil für die Zielgruppe.
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Die möglichen Zusammenhänge wurden bis heute nicht differenziert untersucht. 
Die Überlegungen sollten in zukünftige Untersuchungen einfließen. Um valide Daten 
zu erlangen, sind die Zulassungen im Prüfungsamt zu dokumentieren, die Studien-
anfängerinnen und -anfänger gezielt nach ihren Gründen für die Studienortwahl zu 
befragen und die Zufriedenheit der Studierenden und Alumni zu evaluieren.

Für die Beratung der Studienabbrecherinnen und -abbrecher ergibt sich nicht 
ohne Weiteres ein Mehrwert für die Hochschule. Hier kann angenommen werden, 
dass in Bezug auf die beratenen Studierenden auch bei Exmatrikulation eine Bin-
dung zur Hochschule aufgebaut wird. Allerdings ist der Mehrwert für die Hochschu-
le – außer einer positiven Weiterempfehlung – nicht unmittelbar erkennbar. Durch 
die Studienabbrecherberatung können aber neue und intensive Kontakte zu Wirt-
schaftsunternehmen aufgebaut werden, die ein hohes Interesse an Studienabbre-
cherinnen und -abbrechern zeigen. Insgesamt bleibt jedoch noch festzustellen, wer 
– außer den Studierenden – den höchsten Nutzen aus einer solchen Beratung hat 
und damit auch die Kosten für diesen Service tragen sollte.

4.2 Mehrwert aus Sicht der Studierenden

Aus Sicht der Studierenden ergeben sich vielfältige Vorteile. Die/Der Studierende 
hat die Möglichkeit, auch ohne formale Hochschulzugangsberechtigung ein Studi-
um aufzunehmen. Die Erfahrung zeigt, dass insbesondere diese Studierenden hoch 
motiviert sind und das Studium erfolgreich beenden. Praktische Erfahrungen kön-
nen mit theo retischem Wissen verknüpft werden. Alle Studierenden mit und ohne 
berufliche Erfahrungen profitieren von den Erfahrungen der beruflich Qualifizierten 
in den Lehrveranstaltungen.

Die Anrechnung von Kompetenzen kann zu einer Verkürzung der Studiendauer 
führen und wirkt sich unter Umständen positiv auf die Studierendenzufriedenheit 
aus. Außerdem fühlen sich die Studierenden mit ihrer beruflichen Vorbildung ernst 
genommen.

Die Beratung der (potenziellen) Studienabbrecherinnen und -abbrecher ist in 
jedem Fall ein Gewinn für die Betroffenen. Da hier in einer subjektiv empfundenen 
Krisensituation Hilfestellung gegeben werden kann, wird der Wert sehr hoch einge-
schätzt, wie wir aus unserer Evaluation wissen.

4.3 Mehrwert aus Sicht der Unternehmen

Unternehmen profitieren durch veränderte Zulassungsbedingungen durch die Mög-
lichkeit, Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer weiter- bzw. höher zu qualifizieren. 
Geschickt kommuniziert, kann ein Unternehmen so die Auszubildenden gewinnen, 
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die im Anschluss an die Ausbildung ein Studium aufnehmen und dennoch im Unter-
nehmen verbleiben, z. B. als Werkstudentin /Werkstudent. Nach Abschluss des Stu-
diums kehren die Absolventinnen und Absolventen in eine höhere Position zurück. 
Insbesondere in kleinen Unternehmen kann so eine Personalbindung und -entwick-
lung erreicht werden, wenn dieser Prozess aktiv vom Unternehmen unterstützt wird.

Wenn ein Studiengang auch berufsbegleitend angeboten wird, kann das Unter-
nehmen den interessierten beruflich Qualifizierten den Zugang zum Studium unter 
Anrechnung erleichtern, indem es die Arbeitszeit verkürzt und bzw. oder flexibel 
gestaltet, Bildungsurlaub gewährt und das Studium finanziell unterstützt. Auch da-
durch erreicht man eine Personalbindung, die in einem Bundesland wie Branden-
burg enorm wichtig ist, da Abwanderung insbesondere von Hochqualifizierten ein 
Problem darstellt. Außerdem können während des Studiums Fragestellungen aus 
der Praxis in Projekt-, Semester- oder Abschlussarbeiten bearbeitet werden, und 
auch dadurch kann ein Mehrwert entstehen.

Des Weiteren profitieren die Unternehmen von der Studienabbrecherberatung, 
denn hier können sie durch die Vermittlung der Hochschule relativ hoch qualifizierte 
Auszubildende gewinnen, die häufig in einer verkürzten Ausbildung zu Facharbeite-
rinnen und -arbeitern ausgebildet werden.

5. Fazit

Das Projekt „Weitersehen – Weiterbilden – Weiterkommen“ an der Fachhochschule 
Brandenburg beschäftigt sich mit der Durchlässigkeit zwischen beruflicher und 
hochschulischer Bildung in beide Richtungen. Innovativ ist zum einen die Anrech-
nung aus Ausbildungsinhalten von klassischen Ausbildungsberufen auf Bachelor-
studiengänge der FH. Insbesondere im Fachbereich Wirtschaft konnten hier eini-
ge Module angerechnet werden. In einem neu entwickelten pauschalen Anrech-
nungsverfahren sind verschiedene Berufsabschlüsse auf äquivalente Bestandteile 
geprüft worden. Auch wenn keine Studienverkürzung in Form von anrechenbaren 
Semestern das Ergebnis der Prüfung war, ist doch die Anrechnung von Modulen 
eine Anerkennung der beruflichen Kompetenzen für beruflich vorqualifizierte Stu-
dierende.

Zum anderen wird innerhalb des Projekts eine Studienabbrecherberatung an-
geboten, die zum Projektzeitpunkt einzigartig in dieser Form im Bundesgebiet war. 
Unter Berücksichtigung der im Studium erworbenen Kompetenzen werden den 
(poten ziellen) Studienabbrecherinnen und -abbrechern alternative Karrierewege 
aufgezeigt. Unsere Erhebungen zeigen, dass ca. 20 Prozent der Studierenden der 
FHB, die das Studium abbrechen, in die Beratung kommen. Die Tendenz ist stei-
gend. Eine hohe Problematik bei der Vermittlung in Ausbildungsplätze liegt darin, 
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dass im Stu dium erworbene Kompetenzen bislang nicht auf Ausbildungsgänge der 
IHK oder Handwerkskammer (HWK) angerechnet werden (können). Dieses Arbeits-
feld wird in Zukunft an Bedeutung gewinnen, wie verschiedene Projekte auf Bundes-
ebene zeigen.2

Ein drittes Aufgabenfeld liegt in der Kommunikation der Möglichkeiten für 
beruflich Qualifizierte ohne klassische Hochschulzugangsberechtigung („Studieren 
ohne Abitur“), ein Studium aufzunehmen. Hier kann festgestellt werden, dass bis-
lang nur wenige Berechtigte von der Möglichkeit überhaupt Kenntnis haben. Daher 
ist eine umfassende Kommunikationskampagne mit Flyern, Postern, Werbefilm und 
Imagefilm aufgelegt worden. Diese Kommunikationsbemühungen sollten fortgeführt 
werden, vor allem auch in Kooperation mit den Sozialpartnern, damit jeder interes-
sierte beruflich Qualifizierte die Möglichkeiten zur Aufnahme eines Studiums kennt. 
Die positiven Zahlen an der FHB zeigen, dass diese Kommunikationsbemühungen 
erfolgreich sind. Eine Begleitung dieser Studierenden an der Hochschule durch Men-
toringangebote, Brückenkurse und berufsbegleitende Studienformate sichert den 
Studienerfolg der Zielgruppe.
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Zur Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN)

Die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) ist ein freiwilliger 
Zusammenschluss von Einrichtungen, die Beiträge zur Berufsbildungsforschung 
aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen leisten. Ziel der Arbeitsge-
meinschaft ist es, die wissenschaftliche Zusammenarbeit zu verbessern, den Aus-
tausch von Forschungsergebnissen, Meinungen und Erfahrungen zu unterstützen, 
relevante Forschungsfelder zu identifizieren und den wissenschaftlichen Nachwuchs 
zu fördern.

Die AG BFN wurde am 7. September 1991 in Nürnberg gegründet. Gründungs-
mitglieder sind die Sektion für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (BWP) der Deut-
schen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften (DGfE), das Bundesinstitut für 
Berufsbildung (BIBB) und das Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der 
Bundesanstalt für Arbeit (IAB). Hinzu kamen Vertreterinnen und Vertreter der Lan-
desinstitute, einschlägiger Forschungsinstitute in privater und öffentlicher Träger-
schaft. Die Aktivitäten der AG BFN werden vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) gefördert.

Die Arbeitsgemeinschaft vertritt derzeit etwa 700 Berufsbildungsforscherinnen 
und -forscher. Eine Kooperation mit weiteren wissenschaftlichen Gruppierungen 
und Gesellschaften, die Berufsbildungsforschung betreiben, wird angestrebt. Die 
Mitglieder verpflichten sich zu folgenden Arbeitsgrundsätzen: Sie 

 leisten Beiträge zur grundlagen- oder anwendungsorientierten Berufsbildungs-
forschung,

 unterziehen ihre Forschungsarbeiten einer kontinuierlichen Qualitätsentwick-
lung,

 veröffentlichen die Ergebnisse ihrer Arbeit,
 beteiligen sich am wissenschaftlichen Diskurs,
 fördern den wissenschaftlichen Nachwuchs und
 beteiligen sich an den Aktivitäten der AG BFN.

Voraussetzung für eine Mitgliedschaft ist eine aussagefähige Selbstdarstellung mit 
einem Nachweis von Veröffentlichungen zur Berufsbildungsforschung sowie einer 
Verpflichtung auf die Arbeitsgrundsätze. Über die Aufnahme entscheidet der Vor-
stand.

In ihren Aufgaben wird die AG BFN vom Bundesinstitut für Berufsbildung un-
terstützt. Dazu bietet das Kommunikations- und Informationssystem Berufliche Bil-
dung (KIBB; www.kibb.de) eine Präsentationsplattform der AG BFN (www.agbfn.
de) mit einer Dokumentation ihrer Veranstaltungen. Die AG BFN führt Foren zur 
Berufsbildungsforschung und themenorientierte Workshops durch. Die Ergebnis-
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se werden durch das Bundesinstitut für Berufsbildung veröffentlicht. Zu den Foren 
und Workshops werden auch Nichtmitglieder der Arbeitsgemeinschaft eingeladen. 
Mitglieder der AG BFN können ihre Forschungsaktivitäten in der Wissenslandkarte 
des KIBB-Portals vorstellen. Zudem bietet KIBB einen Bereich für Ankündigung und 
einen Zugang zur Literaturdatenbank Berufliche Bildung, einem Gemeinschaftspro-
jekt der AG BFN.
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In dieser Schriftenreihe erschienene Veröffentlichungen:

Qualitätsentwicklung in der Berufsbildungsforschung. Eckart Severing; Reinhold 
Weiß (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 12. Bielefeld: Bertelsmann, 
2012

Berufliches Bildungspersonal – Forschungsfragen und Qualifizierungskonzepte. Phi-
lipp Ulmer; Reinhold Weiß; Arnulf Zöller (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bildung 
AG BFN, 11. Bielefeld: Bertelsmann, 2012

Prüfungen und Zertifizierungen in der beruflichen Bildung. Anforderungen – Instru-
mente – Forschungsbedarf. Eckart Severing; Reinhold Weiß (Hrsg.). Berichte zur 
beruflichen Bildung AG BFN, 10. Bielefeld: Bertelsmann, 2011

Migration als Chance. Ein Beitrag der beruflichen Bildung. Mona Granato; Dieter 
Münk; Reinhold Weiß (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 9. Bielefeld: 
Bertelsmann, 2011

Kompetenzermittlung für die Berufsbildung. Verfahren, Probleme und Perspekti-
ven im nationalen, europäischen und internationalen Raum. Dieter Münk; Andreas 
Schelten (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 8. Bielefeld: Bertelsmann,
2010

Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung im Betrieb – Status quo und Ent-
wicklungsbedarf. Schriften zur Berufsbildungsforschung der Arbeitsgemeinschaft 
Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN). Dieter Münk; Eckart Severing (Hrsg.). Be-
richte zur beruflichen Bildung AG BFN, 7. Bielefeld: Bertelsmann, 2009

Qualität in der beruflichen Bildung. Forschungsergebnisse und Desiderata. Hans- 
Dieter Münk; Reinhold Weiß (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 6. 
Bielefeld: Bertelsmann, 2009

Zukunft der dualen Berufsausbildung – Wettbewerb der Bildungsgänge. Schriften 
zur Berufsbildungsforschung der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungs-
netz (AG BFN). Hans Dietrich; Eckart Severing (Hrsg.). Berichte zur beruflichen Bil-
dung AG BFN, 5. Bielefeld: Bertelsmann, 2008

Perspektiven der Berufsbildungsforschung: Orientierungsleistungen der Forschung 
für die Praxis. Ergebnisse des AG BFN-Expertenworkshops vom 15. und 16. März 
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2006 im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung in Bremen. Reinhold Nicko-
laus; Arnulf Zöller (Hrsg.). AG BFN, 4. Bielefeld: Bertelsmann, 2007

Der europäische Berufsbildungsraum – Beiträge der Berufsbildungsforschung. 6.  Forum 
der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) 19.–20.  September 
2005, Universität Erfurt. Manfred Eckert; Arnulf Zöller (Hrsg.). AG BFN, 3. Bielefeld: 
Bertelsmann, 2006

Vollzeitschulische Berufsausbildung – eine gleichwertige Partnerin des dualen Sys-
tems. Arnulf Zöller (Hrsg.); Manfred Kremer (Mitarb.); Günter Walden (Mitarb.); Die-
ter Euler (Mitarb.) u. a. Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 2. Bielefeld: Ber-
telsmann, 2006

Klassifizierungssystem der beruflichen Bildung. Entwicklung, Umsetzung und Erläu-
terungen. Franz Schapfel-Kaiser. Bielefeld: Bertelsmann, 2005



259Abstract

The traditionally clear separation of vocational training from higher 
education in Germany has become less self-evident. Experts in both 
fields – from Germany and other European countries – demonstrate 
in this volume: The rate of first-year students is increasing rapidly. 
Young people want to prepare themselves for growing cognitive 
requirements and science-based professional tasks and seize their 
educational opportunities. At the same time, chances of progression 
are increasing, allowing them to commence a course of study after 
having completed vocational education and training and having 
worked in a job for a while. The number of training courses and study 
programmes without a clear-cut assignment to the traditional fields 
is also on the increase. With a view to the future, the question is: 
How will the situation change when more than half of the school 
leavers have completed a course of study? Will Germany be pursuing 
a unique path, or are we looking for solutions similar to those in 
other European countries?



BIBB, der Präsident (Hrsg.)

BWP 4 für 2
Probeabonnement der

Zeitschrift Berufsbil-
dung in Wissenschaft 

und Praxis
Die Zeitschrift des Bundesinstituts

für Berufsbildung

4 Ausgaben, 15,80 € (D)
zzgl. Versandkosten

Best.-Nr. probe_bwp-4/2

wbv.de/bwp

W. Bertelsmann Verlag
Bestellung per Telefon 0521 91101-11 per E-Mail service@wbv.de

BWP: 4 für 2
BWP im Probeabo

Sie erhalten vier Ausgaben der BWP
und bezahlen zwei – für nur 15,80 €!

Das Abonnement verlängert sich automatisch
zu den jeweils gültigen Bedingungen, wenn
Sie es nicht nach Erhalt der vierten Ausgabe
BWP schriftlich kündigen.


	Akademisierungder Berufswelt?
	Inhalt
	Vorwort
	Akademisierung der Berufswelt? Verberuflichungder Hochschulen?
	1. Quantitative Entwicklungen und funktionale Wirkungender Ausbildungsbereiche in Deutschland
	2. Das Zusammenspiel von Ausbildungswahl und demografischer Entwicklung
	3. Veränderungen der Anforderungen im Beschäftigungssystem
	4. Veränderungen in den Qualifikationen
	5. Zur Durchlässigkeit der Sektoren
	6. Über die Durchlässigkeit hinaus
	7. Auf dem Wege zu einer Akademisierung der Berufswelt?
	Literatur

	Akademisierung von Bildung und Beruf –ein kontroverser Diskurs in Deutschland
	1. Einleitung
	2. Der internationale Akademisierungstrend in der Bildung
	3. Erklärungsansätze und Messungen
	3.1 Indirekte Kriterien von Messungen von Qualifikationsanforderungen und Qualifikationen
	3.2 Direktere Kriterien von Messungen von Qualifikationsanforderungen und Qualifikationen
	3.3 Meritokratie und Chance

	4. Qualifikation und Beruf im Zuge der Hochschulexpansionin internationaler Perspektive – paradoxe Diskurse und komplexe Befunde
	5. Die Akademisierungsdiskussion in Deutschlandbis in die 1990er-Jahre
	6. Graduelle Paradigmenverschiebungen seit Mitte der 1990er-Jahre
	7. Die Zukunft
	Literatur

	I. Entwicklung der Anforderungenbei Berufen der mittleren Qualifikationsebene
	Konkurrenz von akademischer und nicht akademischerBildung – mehr als ein Phänomen?
	1. Einleitung – bildungspolitische Arenagespräche
	1.1 Transformation und systemische Konkurrenz

	2. Demografie, beruflicher Strukturwandel, Bildungsaspiration
	2.1 Wandel der Arbeitsmärkte
	2.2 Bildungsaspiration und Qualifikationsentwicklung

	3. Curriculumanalyse – Beispiel: Medizintechnik
	3.1 Tätigkeitsdomäne „Gesundheitsberufe“ – Studienangebote und Bildungsgänge
	3.2 Studienangebote
	3.3 Curriculare Analyse – ein exemplarisches Beispiel

	4. Schluss – einige Thesen
	4.1 Ordnungspolitische Dimension – These 1
	4.2 Systemische Dimension – These 2
	4.3 Curriculare Dimension – These 3

	Literatur

	Wissensintensität von Berufen
	1. Entwicklung von Berufsinhalten: Annahmen aus Forschungund Theorie
	2. Datengrundlage und Methoden
	3. Entwicklung der Beruflichkeit
	4 . Wissensintensität von Berufen
	4.1 Was sind wissensintensive Berufe?
	4.2 Adäquate Beschäftigung
	4.3 Determinanten wissensintensiver Beschäftigung

	5. Technologischer Wandel und berufliche Inhalte
	6. Fazit
	Literatur

	Stabile Bedeutung beruflich-betrieblicher Bildungbei Ausdifferenzierung der Bildungswege
	1. Der wissenschaftliche Diskurs in der Berufsbildung zu den Folgenhöherer Qualifikations- und Kompetenzanforderungen
	2. Betriebliche Qualifikationsbedarfsdeckung in wachsendenBeschäftigungsfeldern
	3. Problemwahrnehmung und Handlungsoptionen seitensder Betriebe
	3.1 Höherqualifizierungsanforderungen und komplexere Kompetenzanforderungenin allen Tätigkeitsbereichen
	3.2 Erstausbildung als Fundament
	3.3 Interne Aufstiegswege für Meisterinnen und Meister, Technikerinnen undTechniker und Fachwirtinnen und Fachwirte und mögliche Konkurrenzendurch Fachkräfte mit Bachelorabschlüssen
	3.4 Berufliche und akademische Bildungswege als getrennte, aber einander ergänzende Pfade
	3.5 Duale Studiengänge als willkommene, passgenaue Ergänzung im Mittelfeld?

	4. Schlussfolgerungen für die weitere Debatte
	Literatur


	II. Internationale Erfahrungenzur Überschneidung von Berufsbildungund akademischer Bildung
	Berufsbildung, akademische Bildung, Akademisierungder Berufswelt – Entwicklungen, Erfahrungen und Diskurse in Österreich
	1. Einleitung
	2. Besonderheiten der österreichischen Berufsbildung
	2.1 Strukturen der Berufsbildung und Beteiligung im Hochschulwesen
	2.2 Institutionelle Differenzierung und Anreizwirkungen auf Bildungswahlen
	2.3 FH-Konstruktion verlängert BHS-Ausbildung und bremst Tertiarisierung

	3. Entwicklungsfragen der Berufsbildung
	3.1 Berufs- und Hochschulbildung im Qualifikationsrahmen
	3.2 Kompetenzdiskurse und politische Setzungen
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	4. Widersprüche und offene Fragen
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